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Indledning

Formal, design og teori

Med denne afhandling har jeg til formal at undersgge effektfuldheden og de didaktiske perspektiver
i anvendelsen af smag som didaktisk element i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning. Med
undersggelsen sgger jeg bade at bidrage til eksisterende forskning pa feltet og til kvalificering af
faglig samspilsundervisning i praksis pa szerligt de danske stx-gymnasier.

Undersggelsen fokuserer pa gymnasieelevernes arbejde i en dobbelt optik. Saledes undersgges
elevernes faglighed og udbytte dels i relation til afhandlingens fremskrivning af en smagsdidaktisk
antagelse om undervisning om, med og for smag i stx-gymnasiets faglige samspil, dels i relation til de
leerings- og dannelsesformal, som italesattes pa forskellige, diskursive niveauer med
gymnasiereformen 2017.

Effektfuldhedsundersggelsen er designet som et mixed methods-interventionsstudie af 10 stx-2g-
eller 3g-klasser fordelt pa 8 skoler med fagene dansk (A) og kemi (b/A), som hver isaer gennemfgrer
samme faglige samspilsmateriale om emnet smag (Bilag 1a-7a). | undersggelsen inddrages elevernes
skriftlige og mundtlige produktioner samt elevernes ageren i undervisningen med anvendelse af
felgende fem dataindsamlingsmetoder; concept maps, skriftlige produkter, fokusgruppeinterview,
survey og deltagerobservation.

Som analyseteoretisk fundament for afhandlingens undersggelse kombinerer jeg sociokulturel
lzeringsteori med afszet i Lev Vygotsky, kritisk konstruktiv dannelses- og didaktikteori med afsaet i
Wolfgang Klafki samt teori om begreberne smag og smagsoplevelse som multisensoriske processer,
der kombinerer den smagendes kemisk-fysiologiske sansninger med psykisk individuelle og sociale
aspekter. Mit videnskabsteoretiske stasted, som danner rammen om min samlede analyseteori, er
inspireret af Hans-Georg Gadamers filosofiske hermeneutik.

Det faglige samspilsmateriale om smag i kemi og dansk, som anvendes ved effektfuldhedsstudiets
intervention, er i udgangspunktet udarbejdet til det interdisciplinaere forsknings- og
formidlingscenter Smag for Livets hjemmeside, hvor landets stx-gymnasier gratis kan tilga
materialet.! Samspilsmaterialet er udarbejdet af lektor i kemi og matematik ved Risskov Gymnasium,
Lone Berg, og undertegnede, som udover at veere ansat som lektor i dansk og oldtidskundskab ved
Risskov Gymnasium har veeret tilknyttet Smag for Livet siden 2015 med smag og laering som
fokusomrade.?

Afhandlingens fokusomrader og struktur

Afhandlingen falder i tre dele, som samtidig indikerer tre overordnede fokusomrader og deres
indbyrdes forhold: For det farste afhandlingens fokus pa forholdet mellem smag, laering, dannelse og
didaktik; for det andet afhandlingens fokus pa den faglige samspilsundervisnings effektfuldhed og for

1 Smag for Livet er et forsknings- og formidlingscenter, som er oprettet i 2014 med stgtte fra Nordea-fonden.
Smag for livets fokus er madens smag som drivkraft for madhandvaerk, sundhedsfremme, livsglaede og lzering. |
perioden 2018-2021 har Smag for Livet szerligt fokus pa anvendelsen af smag som brobygger mellem bl.a.
forskellige uddannelser, faglige discipliner eller praktisk handvaerk og boglige aktiviteter.

2 Selvom jeg er del af Smag for Livet, er der ikke tale om, at jeg er pkonomisk stgttet af centret. Mit ph.d.-
stipendium er udelukkende samfinansieret af Graduate School, Arts, Aarhus Universitet og Risskov
Gymnasium. Den forskningsetiske problemstilling i, at jeg bade er gymnasieleerer og medforfatter til
interventionens undervisningsmateriale, bergrer jeg i mit teorikapitel.
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det tredje refleksionen over de didaktiske perspektiver ved anvendelsen af smag i stx-gymnasiets
faglige samspil.

Afhandlingens fgrste del “Teori og antagelse” udggr min samlede teoretiske ramme og
fremsaettelsen af en smagsdidaktisk antagelse. | f@rste del begrunder jeg mit videnskabsteoretiske
stasted, og jeg undersgger og samtaenker afhandlingens fire teoretiske hovedomrader; det
smagsteoretiske, det lzeringsteoretiske, det dannelsesteoretiske og det didaktikteoretiske. Denne del
af afhandlingen fungerer dels som en udvikling af mit analyseteoretiske begrebsapparat til brug ved
effektfuldhedsanalyserne af interventionens dataszet i afhandlingens anden del, dels som en
fremsaettelse af min smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og for smag i stx-
gymnasiets faglige samspil, som det er en vaesentlig del af afhandlingens formal at undersgge
veaerdien af. | den forstand udger afhandlingens fgrste del en forudsaetning for afhandlingens
felgende to dele: “Effektfuldhed” og ”Analyseintegration og didaktiske perspektiver”.

Anden del "Effektfuldhed” repraesenterer afhandlingens kerne. | anden del begrunder jeg mit valg af
mixed methods som effektfuldhedsmetodologi, og jeg reflekterer over anvendelsen af mine
specifikke metoder til indsamling af data. Som en del af min refleksion udarbejder jeg
analysestrategier for hver metode. Afhandlingens anden del rummer ogsa mine fem separate
dataanalyser, som kobler til afhandlingens smagsdidaktik og aspektet om elevernes intenderede
udbytte ifm. reformen 2017.

| afhandlingens tredje og sidste del ”“Analyseintegration og didaktiske perspektiver” udfzerdiger jeg
en integreret analyse af udvalgte fund fra mine separate dataanalyser i undersggelsen af
effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Jeg diskuterer efterfglgende mine fund med eksisterende
forskning pa omradet. Som afslutning griber jeg tilbage til min smagsdidaktiske antagelse, som jeg
fremsatte i afhandlingens fgrste del, og jeg praeciserer antagelsen i overensstemmelse med mine
analytiske fund. Afhandlingens tredje del forbinder saledes f@rste dels (generelle) smagsdidaktiske
antagelse med anden dels (specifikke) analytiske fund, og denne del rundes af med konklusionen om
interventionens faglige samspilsundervisnings effektfuldhed og (smags)didaktiske perspektiver.

Afhandlingens relevans

Som optakt til formuleringen af mine forskningsspgrgsmal, og som led i begrundelsen af
afhandlingens relevans, skitserer jeg neden for udvalgte uddannelsesformal, som de italesaettes med
den seneste gymnasiereform 2017. Herefter giver jeg et overblik over eksisterende forskning pa
feltet smag, laering, didaktik og fagligt samspil i gymnasiet. Mit overblik over eksisterende forskning
fremskriver kun de vaesentligste pointer fra mit forskningsreview faerdiggjort 2020 (Bilag 8a).

Gymnasiereformen 2017 og interventionens faglige samspilsmateriale

Med gymnasiereformen 2017 laegger den davaerende Venstre-regerings aftaletekst (Regeringen,
03.06.2016, p. 19) vaegt pa stx-gymnasiets styrkelse af elevens almendannelse og
studiekompetence.® Begge begreber defineres i aftaleteksten som elevens vidensbaserede
handlekategorier, der tilsammen danner forudsaetningen for elevens aktive deltagelse i det globale,
demokratiske videnssamfund. Almendannelse udggres af elevens "kundskaber, viden og
faerdigheder” inden for gymnasiets videnskabelige hovedomrader, mens elevens studiekompetence
betegner elevens evne til at gennemfgre en videregdende uddannelse. Som et udvidet krav til
eleverne anfgres med reformen 2017 fire "brede faglige kompetencer” (innovative kompetencer,

3 Venstre-regeringens aftaletekst naevnes her som det politiske udgangspunkt for gymnasiereformen 2017. |
afhandlingen analyseres formalet med stx-gymnasiets undervisning (det intenderede udbytte) pa hhv. politisk,
undervisningsministerielt og skoleniveau.



karrierekompetencer, globale kompetencer og digitale kompetencer), som skal sikre elevens kritiske
bevidsthed og handleevne ifm. det moderne samfunds problemstillinger. Bade elevens styrkede
almendannelse og studiekompetence skal tilvejebringes gennem fordybelse inden for enkeltfagene
savel som i den obligatoriske samspilsundervisnings arbejde med “komplekse problemstillinger” og
"metodeovervejelser” pa tveers af fagene. Aftaleteksten understreger samtidig, at stx-gymnasiet skal
styrke elevernes skriftlige kompetencer gennem en 3-3rig progression — ikke mindst frem mod
studieretningsprojektet (SRP) i 3g, hvor eleverne skriftligt skal kombinere to fag (A. Qvortrup, 2020).

Med anvendelse af Peter Hobels gymnasieorienterede dannelsesdefinition kan man tale om, at
gymnasiereformens formal om almendannelse og studiekompetence betoner, at eleven skal styrke
sin "vidensbaserede parathed til at kunne handle hensigtsmaessigt i situationer, der rummer faglige
udfordringer” (Hobel, 2017, p. 296), dvs. evnen til ‘at kunne noget med fagene’; ogsa med henblik pa
(senere) ageren uden for skolen.

Betragter man det faglige samspilsmateriale om smag i kemi og dansk, som afhandlingens
interventionsklasser gennemfgrer, i lyset af reformen, griber materialet ind i flere centrale
formalsaspekter fra Venstre-regeringens aftaletekst. Materialet fordrer, at eleverne arbejder med
smagsemnet ud fra bade kemi- og danskfagets vidensdomeaener, og et vaesentlig formal er styrkelsen
af elevens evne til skriftligt at anvende begge fags vidensformer i produktionen af en tveerfagligt
reflekterende artikel om emnet smag. Med det faglige samspilsmateriale er der saledes tale om en
paedagogisk indsats, som det kan veere relevant at undersgge effektfuldheden og de didaktiske
perspektiver i — ikke kun ud fra afhandlingens smagsdidaktiske antagelse, men ud fra den seneste
reforms formal om styrkelse af elevens almendannelse og studiekompetence; herunder skriftlige
kompetencer i fagligt samspil.

Eksisterende forskning inden for afhandlingens felt

Udfaerdigelsen af mit forskningsreview (Bilag 8a) over danske og internationale, empirisk funderede
studier om smag, lzering, didaktik og fagligt samspil i gymnasiet viser, at der er tale om et heterogent
forskningsfelt. | stedet for ét felt eksisterer der snarere to veletablerede, men separate
forskningsfelter; ét om smag, leering og didaktik samt ét om faglig samspilsundervisning pa
gymnasieniveau. Reviewet inkluderer 25 studier om smag, leering og didaktik samt 24 studier om
fagligt samspil pa gymnasieniveau.

Der findes saledes naesten ingen empirisk forskning, som kombinerer smag og faglig
samspilsundervisning, og gar de det, er det enten ikke smagsbegrebet eller smagsoplevelsen, som er
i fokus, men mad og baeredygtighed (Neumann, 2018). Og er der tale om smag i interdisciplinaere
sammenhange, laegges fokus pa universitetsstuderende og ikke gymnasieskolen (Rangachari &
Rangachari, 2015), eller hovedinteressen er undervisningsmaterialet og dets mulighed for at skabe
interesse for naturvidenskabelige fag og studier frem for fokus pa elevdata (Sérensen & Mouritsen,
2019).

Jeg mener, at naervaerende afhandling som udgangspunkt kan bidrage til og vaere relevant for
eksisterende forskning ved at forbinde de to separate forskningsfelter. Omvendt er der tale om, at
afhandlingen selv drager stor nytte af de separate felters konklusioner, dels i udviklingen af fokus og
forskningsspgrgsmal, dels som grundlag for en empirisk funderet diskussion af mine fund om

4 Som en vaesentlig forandring med reformen 2017 afskaffes det faglige samspilsfag almen studieforberedelse
(AT), som indfgrtes med reformen 2005. | stedet forpligtes fagene til at indga i faglige samspilsforlgb, som
afsaetter elevtid til “selvstaendigt skriftligt arbejde i forbindelse med samspil mellem fag”.
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effektfuldhed og didaktiske perspektiver i anvendelsen af smag i stx-gymnasiets faglige
samspilsundervisning.

Forskning inden for smag, leering og didaktik

Reviewets studier pa omradet smag, leering og didaktik kan rubriceres i fem overordnede temaer:
1a) Smag i mad- og smagsundervisning, 2a) Mad og smag som aestetisk leeringsvaerktgj, 3a) Mad som
kulturbzerende tema, 4a) Mad og smag som undervisningsmateriale i naturvidenskabelige fag, og 5a)
Mad og milj@- og baeredygtighedsdannelse.

Skitseres udvalgte studiers konklusioner inden for det samlede felt smag, leering og didaktik, er det
interessant, at reviewstudiet (Leer & Wistoft, 2018) pa baggrund af analysen af studier, som
undersgger anvendelsen af smag i mad- og smagsundervisning, konkluderer, at der er en udtalt
mangel pa empirisk forskning, som fokuserer pa smag som ressource for bgrns laering og dannelse,
og som i den forbindelse medtaenker, at smag involverer bgrns kulturelle, sociale og aestetiske
erfaringer. (Leer & Wistoft, 2018) papeger, at der i forskning og undervisning er en tendens til at
smag betragtes ud fra en ensidig ernaeringsmaessig vinkel, samt at tilgangen til bgrnenes smag som
regel er normativ frem for at vaere understgttende og anerkendende. Leer & Wistofts review peger i
den forstand pa relevansen af naerveerende afhandlings fokus pa smag som didaktisk element i
gymnasiets faglige samspilsundervisning, ogsa selvom naervaerende afhandling netop ikke fokuserer
pa regulaer madkundskabs- og smagsundervisning.

Enkelte af de studier, som jeg inkluderer i mit review, fgrer belaeg for anvendelsen af smag som
ressource for leering. Saledes paviser studierne (J. H. Christensen, 2016, 2019), at
madkundskabsundervisningens inddragelse af elevernes egen smag, kan have en positiv indvirkning
pa elevernes indfrielse af fagets laeringsmal. | studierne (Brannon, 2018; Carter, 2015; Hedegaard,
2017a; Sepp & Hoijer, 2016; Soh, Roth-Johnson, Levis-Fitzgerald, & Rowat, 2015) argumenteres der
for, at smagsoplevelsen kan anvendes som aestetisk leeringsvaerktgj i tilegnelsen af almenfaglig viden
og kompetence. Bade (Brannon, 2018; Carter, 2015) argumenterer for anvendelsen af
universitetsstuderendes smagserfaringer som leeringskatalysator for tilegnelsen af deres skriftlige
kompetencer, og studierne (Hedegaard, 2017a; Soh et al., 2015) betoner koblingen mellem smag og
elevens eller den studerendes individuelle forforstaelse eller erfaring som belaeg for anvendelsen af
smag som katalysator for lzering.

Pa trods af at ikke al undervisning i ovennavnte studier integrerer elevernes eller de studerendes
konkret sanselige smagsoplevelser, understgtter studiernes konklusioner, at jeg i afhandlingen
undersgger effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning, som
anvender smag som didaktisk element. Et vaesentligt didaktisk element i interventionens faglige
samspilsmateriale er netop kemi- og danskfagets anvendelse af elevernes konkrete smagsoplevelser
som led i deres tilegnelse af bade smagsrelateret og almenfaglig viden og kompetence.

Med til at stgtte afhandlingens fokus pa forholdet mellem smag, leering, dannelse og didaktik er ogsa
de studier i reviewet, som betragter mad som et kulturbaerende undervisningstema (Alvarez, 2016;
B. A. Brown, 2013; Cooper, 2013; King, Donaldson, & Harry, 2012; Lewis, 2015). Studierne
konkluderer, at mad kan anvendes som lzaeringskatalysator i fortrinsvis universitetets humanistiske
fag som historie, kulturantropologi og etnografi, fordi mad (og i mindre omfang smag) som emne
ogsa rummer almene humanistiske betydningsperspektiver.

Mens de humanistisk orienterede studier ofte betoner og interesserer sig for
betydningssammenhangene mellem maden og faget, sa indtager de studier, som beskeeftiger sig
med mad og smag i naturvidenskabelige fag, et andet fokus (Bayline, Tucci, Miller, Roderick, &



Brlectic, 2018; Cubbage, 2019; Liguori, 2017; Schmidt, Bohn, Rasmussen, & Sutherland, 2012;
Wickware, Day, Adams, Orta-Ramirez, & Snyder, 2017). Disse studier interesserer sig f@rst og
fremmest for undervisning, som ikke har til formal at skabe laering om emnerne mad og smag; det er
hgjst sekundaert. Undervisningsemnet kunne for flere af studiernes vedkommende lige sa godt vaere
et andet. Man kan sige, at de studier, som fokuserer pa naturvidenskabsfagenes anvendelse af mad
og smag i undervisningen, oftest tavst anskuer emnet som en didaktisk mulighed for at traene
naturvidenskabelig viden og kompetence. Dette faglige fokus i studierne er legitimt, men man kan
overveje, om studierne gar glip af lzerings- og dannelsesmaessige perspektiver, som kan ligge i en
eksplicit undersggelse af forbindelsen mellem de studerendes personlige smagserfaringer og de
naturvidenskabelige fags undervisning. | den henseende kan narvaerende afhandling med sit fokus
pa anvendelsen af smag i bade dansk og kemi maske bidrage til forstaelsen af sddanne laerings- og
dannelsesmaessige perspektiver.

Fa studier undersgger elevernes udbytte af undervisning, som kobler erfaringslaering med emnet
mad, miljg og baeredygtighed (Breunig, 2013; Goralnik, Thorp, & Rickborn, 2018; Neumann, 2018).
Disse studier konkluderer, at studerende med undervisningen kan styrke deres bevidsthed om
forholdet mellem mad og baeredygtighed, samt at de studerende viser tegn pa styrket kritisk
refleksion over egne handlemuligheder ifm. miljg- og baeredygtighedsproblemstillinger. Det er
leerings- og dannelsesperspektiver, som knytter sig taet til naervaerende afhandlings fokus pa smag,
leering, dannelse og didaktik. At sddanne laerings- og dannelsesperspektiver ingen — eller naesten
ingen — plads optager i reviewets gvrige studier om mad og smag, understreger relevansen af, at
naervaerende afhandling inkluderer elevernes dannelsesperspektiv — ogsa taget i betragtning af
gymnasiereformens italesaettelse af elevernes almendannelse som et hovedformal.

Forskning inden for feltet fagligt samspil i gymnasiet

Laesningen af studierne inden for feltet fagligt samspil pa gymnasieniveau kan opdeles i fem temaer;
1b) Fglgeforskning mhp. at styrke samspil i gymnasiet, 2b) Skriftlighed i fagligt samspil, 3b) Elevers
opfattelser af fagligt samspil, 4b) Fagligt samspil og elevers raesonnement og viden, og 5b) Fagligt
samspil og hjelpediscipliner. Der leegges i studierne generelt et fokus pa elevernes laering i fagligt
samspil kombineret med et fokus pa elevernes dannelse, som ikke er sa udtalt i studierne inden for
smag, leering og didaktik.

Med til at bestemme min afhandlings interessefokus er konklusionerne i fglgeforskningsstudierne
(Hpegh, 2014a, 201543, 2015b) om, at gymnasiets faglige samspil indikerer, at eleverne har mulighed
for at arbejde fagligt dannelsesorienteret, men at det er sveert at afggre, om elevernes dannelsesmal
realiseres. Vigtigt for fokus i afhandlingen er ogsa studiernes anbefaling om, at elever bgr arbejde
videns- og dannelsesmaessigt med epokale nggleproblemer og praktisk-etisk viden, som tvinger
eleverne til at forholde sig personligt myndigt til faglige problemstillinger, som involverer samfundet
uden for skoledomaenet.

Falgeforskningens konklusioner om faglig samspilsundervisning bakkes op af de danske studier om
dels skriftlighed i fagligt samspil (Hobel, 2011, 2015b, 2015c, 2016b), dels elevers opfattelser af
fagligt samspil (Hobel, 2018; Hobel, Christensen, & Hgegh, 2018). Studierne om elevskriftlighed i
fagligt samspil konkluderer — pa nzer ganske fa (Hobel, 2012a, 2012b) — at den faglige
samspilsundervisning ofte gennemfgres parallelt flerfagligt, og at den veegter elevens evne til at
lagre, strukturere og redeggre for kontekstuafhaengig, deklarativ viden. Eleverne arbejder derfor
ikke skriftligt problemorienteret og vidensproducerende med anvendelse af en personlig stemme,
hvilket studierne anser for at vaere centrale laerings- og dannelseselementer i stx-gymnasiet. Disse
konklusioner understgttes yderligere af studierne om elevernes opfattelser af gymnasiets faglige
samspilsundervisning. Her konkluderes det netop, at eleverne ofte anser leering i fagligt samspil for
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at vaere reproduktion og dokumentation af pensum. Kun fa elever indtager et personligt,
kundskabsproducerende og etisk fortolkende perspektiv pa deres viden og laering i
samspilsundervisningen (Hobel, 2018; Hobel et al., 2018). Generelt anbefaler alle disse studier —i stil
med (Hgegh, 2015a) — at den faglige samspilsundervisning i gymnasiet bgr tilrettelaegges som
feellesfaglig undervisning om epokale nggleproblemer, som muligggr inddragelse af elevernes
erfaringsbaggrunde. Det skal give eleverne mulighed for at arbejde bade personligt og fagligt
undersggende og problemorienteret med anvendelse af flere fags vidensformer (Hobel, 2015b,
2015c).

Der er med ovennaevnte studier samlet set tale om empirisk funderede konklusioner og
anbefalinger, som jeg mener understreger relevansen af min afhandlings fokus pa effektfuldheden
og de didaktiske pespektiver i anvendelsen af smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning.

De internationale studier, som fokuserer pa det, som man kan kalde feellesfaglige og
fagoverskridende samspilsforlgb (Klausen, 2011a) tilrettelagt om epokale nggleproblemer, er ogsa
med til at skabe fokus i og til dels understrege relevansen af naervaerende afhandling. Og ligesom
reviewets gvrige studier bidrager de til afthandlingens vidensgrundlag. Studierne, som ud fra et
dannelsesmaessigt handlekompetenceperspektiv undersgger elevers faglige raesonnementer (Albe &
Gombert, 2012; Persson, 2014) og videnstyper (Grice, 2014; Kim & Tan, 2013), konkluderer naesten
entydigt, at elevers selvstaendige, problem- og dannelsesrettede arbejde kan styrkes med faglig
samspilsundervisning, som anvender komplekse og aktuelle samfundsproblematikker, hvor eleverne
har mulighed for at tage udgangspunkt i deres egne erfaringer (Albe & Gombert, 2012; Kim & Tan,
2013; Pace, 2019). Studierne peger imidlertid p3, at det er udfordrende for eleverne at koble egne
erfaringer med fagligt komplekse begreber og spgrgsmal, hvorfor graden af komplekse
rasonnementer ofte er lav eller decideret misvisende (Persson, 2014). En central konklusion bliver
derfor, at faglig samspilsundervisning bgr have blik for elevernes erfaringsbaserede og
grundlaeggende viden, hvis den skal styrke deres (komplekse) forstaelse af viden som foranderlig og
socialt konstrueret (Grice, 2014). Studiernes konklusioner og anbefalinger er med til at fokusere
neervaerende afhandlings interesse for, i hvor hgj grad smag som undervisningsemne inddrager
elevernes egne erfaringer og elevernes kobling af egne hverdagsbegreber med undervisningens
fagbegreber og faglige problemstillinger.

En mindre gruppe af studier argumenterer for, at man i fagligt samspil med fordel kan g@re brug af
stgttediscipliner (Jankvist, 2011; Jankvist & Iversen, 2014). Og (Forster et al., 2018; Simon, Steindl,
Larcher, Kulac, & Hotter, 2016) konkluderer, at nar elever anvender et humanistisk fag til at formidle
deres viden fra et naturvidenskabeligt fag, sa styrker de centrale kompetencer i begge fag. Et enkelt
studie (Bellomo & Wertheimer, 2010) konkluderer, at anvendelsen af historiefaget som
stpttedisciplin i matematik ikke gger elevernes matematiklaering, men det ser ud til at skabe stgrre
engagement og refleksion over matematik i hverdagen. Disse studiers konklusioner er relevante ift
neervaerende afhandlings undersggelse af effektfuldhed og didaktiske perspektiver, idet danskfaget i
interventionens faglige samspilsmateriale netop ogsa indtager en formidlende rolle i elevernes
skriftlige arbejde om smag.

Forskningsspgrgsmal

Jeg formulerer mine forskningsspgrgsmal pa baggrund af 1) afhandlingens smagsdidaktiske
antagelse om undervisning om, med og for smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning; 2)
gymnasiereformens hovedformal om styrkelse af elevens almendannelse og studiekompetence;
herunder styrkede skriftlige kompetencer i forbindelse med fagligt samspil; og 3) konklusioner og



anbefalinger, som udtrykkes i den eksisterende forskning pa omraderne smag, lzering og didaktik
samt fagligt samspil pa gymnasieniveau.

1. Hvilken effektfuldhed kan iagttages i den faglige samspilsundervisning om, med og for smag?
Herunder spgrgsmal om elevernes tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til lzering:

o Hvilke tegn pa realiseret laeringsudbytte viser eleverne ud fra den faglige
samspilsundervisning?

o Hvilke tegn pa faglige videns- og kompetenceniveauer kan iagttages hos eleverne i
relation til den faglige samspilsundervisning?

o Huvilken self efficacy giver eleverne udtryk for i.f.t. faglige kompetencer samt i.f.t.
relationen smag og faglige kompetencer ud fra den faglige samspilsundervisning?

o Hvilken selvvurderet lzering giver eleverne udtryk for i.f.t. faglig viden og
kompetence samt i.f.t. relationen smag og selvvurderet leering ud fra den faglige
samspilsundervisning?

o Hvordan oplever og italesatter eleverne den faglige samspilsundervisning?
o Hvordan agerer eleverne i den faglige samspilsundervisning?

2. Hvilke didaktiske perspektiver kan pa baggrund af ovenstadende udledes af den faglige
samspilsundervisning om, med og for smag?

Forskningsspgrgsmalenes kernebegreber skitseret

Neden for skitserer jeg yderst kortfattet betydningen af mine forskningssp@rgsmals kernebegreber
for at skabe klarhed om spgrgsmalenes indholdsmaessige fokus. Jeg udfolder betydningen af
begreberne og deres relevans for min undersggelse i, dels mit teori- og metodekapitel, dels i mine
analyser dér, hvor de specifikke begreber har relevans for undersggelsen af mine
forskningsspgrgsmal.

Forskningsspgrgsmalenes begreber forholder sig betydningshierarkisk til hinanden. Saledes
anvender jeg begrebet effektfuldhed, som et overbegreb, der i min afhandling omfatter mine
begreber om tegn pd lzering og tegn pad faktorer koblet til laering. Sidstnaevnte inddeler jeg yderligere
i underbegreber, som udggr forskellige typer af tegn pa faktorer koblet til lzering; henholdsvis
elevens videns- og kompetenceniveau; self efficacy; selvvurderet lzering; oplevelse og italeseettelse;
ageren.’ De fglgende afsnit fglger den betydningsmaessige niveauinddeling.

Effektfuldhed — Elevernes tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til laering

Jeg anvender med udgangspunkt i (J. Christensen & Qvortrup, 2021; J. H. Christensen, 2021; Thrane
& Christensen, 2021) gennemgaende begrebet effektfuldhed i afhandlingen, ligesom jeg betegner
studiet et effektfuldhedsstudie. Effektfuldhed daekker i afhandlingen over elevernes bredt
definerede leeringsudbytte, dvs. bade tegn pa realiseret lzering og tegn pa faktorer koblet til lzering.

| et sociokulturelt, konstruktivistisk perspektiv er leering ikke et faanomen, som man kan undersgge
og iagttage direkte. Laering finder sted som en medieret bevidsthedsproces, hvor den leerende i
samspil med den ydre sociale omverden altid gennemfgrer en psykologisk og kognitivt

5 Begrebet tegn pd realiseret laering rummer — ligesom tegn pd faktorer koblet til lzering — underbegreber for
typer af realiseret laering. Disse optrader ikke eksplicit i mine forskningsspgrgsmal, men jeg beskriver og
diskuterer dem i afhandlingens teorikapitel samt i metodekapitlets analysestrategiafsnit for szerligt metoderne
concept mapping, skriftlige elevprodukter og deltagerobservation.
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konstruerende handling, som ikke kan blotlaegges én til én, men som viser sig som kommunikerede
reduktioner; det, som jeg veelger at kalde tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til lzering (Braten,
2006b; J. H. Christensen, 2021; Vygotskij, 1978, 1986).

| forlengelse heraf forstar jeg effektfulhed som et emergent begreb for elevernes laeringsudbytte,
hvor helheden er stgrre end summen af de enkelte dele (tegn pa realiseret laering, tegn pa faktorer
koblet til leering). Helheden sg@ger jeg at skabe ud fra en komplementerende analyseintegration af
afhandlingens flerstrengede datamateriale, som fokuserer pa forskellige, enkeltkausale,
kontekstualiserede forhold, som jeg har udvalgt (blandt mange andre muligheder) som mit fokus.
Effektfuldhed bliver i den optik en samlebetegnelse for undersggelsen og resultatet af dels de
mange konditionerede eller kontekstualiserede kausalforhold, som enhver undervisnings- og
leeringssituation indebaerer (L. Qvortrup & Wistoft, 2021), dels det tilsvarende facetterede og
kvalitativt brede laeringsudbytte, som eleverne viser tegn pa — bade i og efter — den faglige
samspilsundervisning. Som emergent begreb kan effektfuldhed betegnes som forskelligt fra et mere
traditionelt evalueringsbegreb som effekt, da effekt — bevidst sat pa spidsen — til tider kan have den
betydning, at der inden for evaluering af psedagogiske indsatser er tale om en enkel input-output
kausalforbindelse, som kan fgre til en lige sa enkel, konstant gentagelig og malbar form for
(leerings)udbytte, eller netop effekt (J. Christensen & Qvortrup, 2021; Thrane & Christensen, 2021).
Effektfuldhed afviger fra det, som man med (Wembye & Siggaard Jensen, 2021) kan kalde
evalueringsforskningens brug af “tilstreekkelig singulzaere regulzere kausalpastande”, hvor ét
faanomen — i overensstemmelse med David Humes arsagsdefinition — tilskrives rollen som arsag,
mens ét andet faanomen tilskrives rollen som virkning eller effekt. Relationen mellem de to
faeenomener fremskrives herefter som en endimensionel, lovmaessig konstans uden at inddrage
andre sandsynlige faktorer.®

Med begrebet om effektfuldhed forsgger jeg at anerkende, at forbindelsen mellem larerens
undervisning og elevens laering rummer flere forskellige, kontekstualiserede forhold (f.eks. tid, sted
og population) som ikke lader sig seette pa én simpel kausalformel og ikke lader sig afdaekke og male
ved én dataindsamlingsmetode. At undersgge effektfuldheden af en undervisningsintervention ma
derfor bl.a. have blik for, at ikke alle elever har de samme laeringsforudssetninger og
leeringsopfattelser, og at de ikke alle motiveres pa samme vis. Den enkelte elev ma saledes ogsa
veere i fokus. Samtidig er det design- og metodemaessigt vigtigt, at der skabes flere forskellige typer
af data, nar et komplekst genstandsfelt som (tegn pa) laering og tegn pa faktorer koblet til laering
undersgges. Det kan vaere data, som tager forskellige typer af elevleering i betragtning, og data, som
bade kan undersgge, hvad der kendetegner de tegn pa laering og faktorer koblet til laering, som
pagar undervejs i undervisningsprocessen (f.eks. gennem observation og interview), og de tegn pa
samme, som kommer til udtryk efter undervisningsforlgbets afslutning (f.eks. ved concept maps,
elevprodukter og survey) (J. H. Christensen, 2021; L. Qvortrup & Wistoft, 2021).

Nar jeg i afhandlingen anvender begrebet om effektfuldhed er det altsa for at understrege, at deri
undersggelsen af (tegn pa) elevernes udbytte i forbindelse med projektets intervention ikke er tale
om elevernes realiserede leering som entydigt begreb. Der er tale om en kvalitativt bredere
forstaelse, end der i visse tilfeelde kan ligge i effektbegrebet. De forskellige tegn pa realiseret laering
er derfor heller ikke det eneste vigtige udbytte. Ogsa tegn pa faktorer koblet til elevernes laring,
som f.eks. kan vise sig gennem elevens subjektive fortolkninger af eget leeringsudbytte (selvvurderet
leering), egne mestringsforventninger (self efficacy) og fagligt og personlige oplevelse og

5 (Wembye & Siggaard Jensen, 2021) paviser med deres analyse af 6 review-evalueringsrapporter fra Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning, at ud af de i alt 1418 kausalteoretiske udsagn, som review-
rapporterne indeholder, udggr tilstraekkelig singuleere reguleere kausalpdstande 38%.
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italeseettelse ma medreflekteres. Med til effektfuldheden af interventionens faellesfaglige
undervisningsforlgb om smag hgrer derfor forskningsspgrgsmalenes gvrige begreber, som betegner
faktorer koblet til lzering (J. Christensen & Qvortrup, 2021; J. H. Christensen, 2021).”

Tegn pa realiseret leering

Til at beskrive tegn pa elevens realiserede laering anvender jeg fgrst og fremmest begreberne
internalisering, appropriering og mediering fra sociokulturel laeringsteori (Hobel, 2009, 2011; Séljo,
2003; Vygotskij, 1978, 1986). | tilknytning hertil skelner jeg mellem eleven som
vidensdokumenterende og fremleeggende over for eleven som vidensproducerende og forklarende
(Hobel, 2011, 2015b). Jeg anvender desuden begreber om elevernes vidensformer; epistemisk,
teknisk og praktisk-etisk viden (Hobel, 2015b; Hgegh, 2015b).

Videns- og kompetenceniveau

Jeg definerer begrebet om elevens faglige videns- og kompetenceniveau som udtryk for
kompleksiteten af dels elevens forstaelse af et givent emne (vidensniveau), dels som udtryk for
kompleksiteten af det faglige arbejde, som eleven udfgrer (kompetenceniveau). Begrebet om
elevernes videns- og kompetenceniveau er funderet i John Biggs’ og Kevin Collis’ SOLO-taksonomi
(Biggs, 2020; Biggs & Collis, 1982), som skitserer fem forskellige forstaelsesniveauer (Beck, 2016;
Harnow Klausen & Harnow Klausen, 2011). Med til kategoriseringen af elevernes videns- og
kompetenceniveau hgrer vidensformerne; epistemisk, teknisk og praktisk-etisk viden samt
begreberne om modus 1 og modus 2-vidensproduktion (Hobel, 2018; Klausen, 2011b)

Kompetence forstar jeg med udgangspunkt i (Hobel, 2009, p. 29; Rasmussen, 2002) som elevens
feerdigheder, dvs. elevens egenskaber og ressourcer. Rasmussen og Hobel skelner mellem elevens
kompetencer pa to niveauer; dels elevens egenskaber og ressourcer (kompetence 1), dels elevens
egenskaber og ressourcer, som anvendes i undervisningspraksis (kompetence 2). | spgrgsmalet om
tegn pa effektfuldhed, er det kompetence 2, som jeg kan se tegn pa i elevernes mundtlige og
skriftlige data.

Self efficacy

Jeg definerer med udgangspunkt i (Bandura, 1982, 1986, 2007) begrebet self efficacy som styrken af
elevens subjektive overbevisning om egne evner til at udfgre en faglig handling. Self efficacy deekker
saledes ikke over elevens fortolkning af, hvad han eller hun reelt har af faglig viden eller faglige
kompetencer, men er et udtryk, hvad vedkommende mener at kunne udfare af givne faglige
handlinger. Som sadan er elevens self-efficacy ikke udtryk for elevens realiserede laering eller
selvvurderede laering.®

7 Som jeg papeger neden for paviser evalueringsforskning ofte korrelation mellem den givne faktor koblet til
leering og elevens efterfglgende faglige praestation (realiseret leering). En evt. korrelation indikerer ikke
(ngdvendigvis) en kausal sammenhang mellem de to variable. Jeg anser derfor mine valgte faktorer koblet til
leering som supplerende, kontekstualiserede enkelteffekter, der i analyseintegrationen kan pege pa (evt.
korrelerende) sammenhange inden for samlebegrebet effektfuldhed og dermed danne udgangspunkt for
mine kausale pastande og vurderinger.

8 Der argumenteres i uddannelsesforskningen overvejende for, at elevens grad af self-efficacy korrelerer
positivt med elevens efterfglgende faglige praestation (Bandura, 1982; Chen, 2020; Shea & Bidjerano, 2010;
Usher & Pajares, 2008), men der er samtidig studier, der indikerer svag korrelation (Talsma, Schiiz, & Norris,
2019).



Selvvurderet laering

Med udgangspunkt i det ofte bredt definerede begreb om student self assessment (Andrade, 2019;
J. H. Christensen, 2021; Kousholt, 2020) definerer jeg elevernes selvvurderede laering som elevens
subjektive fortolkning af eget leeringsudbytte. Selvvurderet leering involverer spgrgsmalet om
elevens opfattelse af, hvad laring indebzerer (Dolin & Ingerslev, 2017).°

Som udgangspunkt kan begreberne om elevens self efficacy og selvvurderede lzering ligne hinanden.
Yderst kortfattet ligger én central forskel mellem elevens self efficacy og elevens selvvurderede
lzering i det forhold, at hvor self efficacy omhandler elevens vurdering af egne fremtidige faglige
kompetencer, dér omfatter elevens selvvurderede lzering fgrst og fremmest det, som eleven
retrospektivt mener at have laert pa baggrund af deltagelsen i en padagogisk praksis. Self efficacy og
selvvurderet lzering kan saledes vaere forbundne, idet en elevs vurdering af egne fremtidige faglige
kompetencer (elevens self efficacy) kan veere knyttet til elevens retrospektive vurdering af, hvad
vedkommende har lzert pa baggrund af en paedagogisk praksis (elevens selvvurderede lzering). Men
begreberne adskiller sig fra hinanden, idet en elev sagtens kan give udtryk for at have lzert, hvordan
en given faglig kompetence (i teorien) skal udfgres (selvvurderet laering), men stadig vaere overbevist
om ikke at kunne udfgre denne faglighed (dvs. at have den ngdvendige self efficacy). | den forstand
er der en forskel mellem de to begreber, som bestar i, at self efficacy omhandler elevens (tro pa
egen) vidensbaserede kompetence, mens selvvurderet lzering sagtens kan referere til elevens
teoretiske viden alene.

Ageren

Jeg definerer overordnet elevernes ageren ud fra deres grad og type af engagement, deltagelse og
interaktion i den faglige samspilsundervisning. Til at beskrive elevernes ageren anvender jeg bl.a.
begreber fra sociokulturel lzeringsteori med fokus pa elevernes sprog som medierende redskab
(Hobel, 2009; Siljo, 2003; Vygotskij, 1986).1°

Oplevelse og italeszettelse

Elevens oplevelse og italeszettelse af det faglige samspilsforlgb definerer jeg som elevernes faglige
og personlige refleksioner og holdninger til undervisningsforlgbet udtrykt som diskursive praksisser
(Fairclough, 2008; Jgrgensen & Philips, 2008; Tanggaard & Brinkmann, 2020).

Fagligt samspil —terminologi
Jeg skelner med udgangspunkt i (Klausen, 2011a), som bygger pa (Jantsch, 1972), mellem forskellige
former og grader af fagligt samspil.

9 Studier, som omhandler sammenhange mellem elevers selvvurderede laeringsudbytte (self assessment) og
deres realiserede lzering, peger bade pa, at der ikke er staerk korrelation mellem de to variable (G. T. L. Brown,
Andrade, & Chen, 2015; Sitzmann, Ely, Brown, & Bauer, 2010), og at der er (Boud & Soler, 2016; McDonald &
Boud, 2003).

10 Forskning, som undersgger sammenhangen mellem elevers engagement/deltagelse (student engagement)
og realiseret laering paviser overvejende, at der er korrelation mellem de to variable (Carini, Kuh, & Klein,
2006; Groccia, 2018; Kuh, 2009; Trowler, 2010; Trowler & Schreiber, 2020).
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Figur 1: Taksonomi over grader af fagligt samspil (Klausen, 2011a, p. 80)

Grad af fagligt samspil
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hjaelpediscipliner
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4) Transfaglighed, De enkeltfaglige kriterier | ”Sag frem for fag”. Tematiserer ikke fag
fagoverskridende treeder i baggrunden som fag. Risikabelt.
samarbejde eller zendres.

Afhandlingens anvendelse af persondata

Afhandlingens indsamling, anvendelse og opbevaring af persondata er gennemfgrt i
overensstemmelse med Aarhus Universitets geeldende regler for databeskyttelse (GDPR).
Afhandlingen er registreret over Aarhus Universitets aktuelle projekter under
databeskyttelsesforordningens artikel 30 (Bilag 9a).

Alle projektets 8 deltagerskoler, herunder deltagerklassernes lzerere, er informeret om projektets
indhold og formal (Bilag 10a) og har accepteret samarbejdet pa projektets gaeldende vilkar (Bilag
11a, Bilag 12a).!! Samtlige 10 klassers elever har givet elektronisk informeret samtykke til brug af al
elevdata, som indsamles i studiet. Det er gjort ved at lade eleverne laese og acceptere en
samtykkeerklaeringstekst formuleret i letlaeseligt sprog med mulighed for at klikke sig ind pa
afhandlingens AU-juragodkendte samtykkeerklaering (Bilag 13a). Der er derudover indhentet
mundtligt samtykke ved alle interview, nar elever her er blevet informeret om formalet med
anvendelsen af data. Samtlige elever i projektet er over 15 ar. Datatilsynet anser unge, som er fyldt
15, for at veere i stand til at give samtykke til behandling af oplysninger om vedkommende.

Al gengivelse af persondata i afhandlingen i form af forskellige former for elevcitater er
anonymiseret, ligesom skoler og laerere er anonymiseret. Afhandlingens samlede data opbevares i

11 Interventionens 8 deltagerskoler repraesenterer en spredning af gymnasier beliggende i storby (2 stk.),
forstaeder (3 stk.) og provins/land (3 stk.). Kontakten til deltagerskolerne blev fgrst og fremmest skabt via mail
eller oplaegsvirksomhed inden for dansk- og kemilzererforeningens kurser i perioden efterdr 2018 til
forsommer 2019, hvor jeg (til tider sammen med kemilzerer og medforfatter til interventionens
undervisningsmateriale, Lone Berg) holdt oplaeg om den fallesfaglige undervisning i dansk og kemi og om
muligheden for deltagelse i forskningsprojektet. Jeg har ikke selv udvalgt bestemte skoler til interventionen,
men man kan havde, at fordi laererne selv har valgt at deltage, sa kan de betegnes som undervisere med et
vist arbejdsmaessigt overskud og engagement.
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overensstemmelse med Aarhus Universitets gaeldende regler for datasikkerhed. @nskes indsigt i
data, kan man anmode herom (jf. afhandlingens "Bilagsfortegnelse b”).
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1. del — Teori og antagelse

"Et aebles smag (siger Berkeley) ligger i frugtens kontakt
med ganen, ikke i selve frugten; pa lignende made (vil
jeg mene) ligger poesien i mgdet mellem digt og laeser
ikke i de symbol-fyldte linjer, der star trykt pa siderne i
en bog.”

(Jorge Louis Borges, 1973)
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Effektfuldhedsstudiets teoretiske ramme

Jeg vil indledningsvis i kapitlet redeggre for mit videnskabsteoretiske stasted, som er inspireret af
Hans-Georg Gadamers filosofiske hermeneutik (Gadamer, 2004). Dernaest vil jeg forklare og
sammentanke centrale begreber fra effektfuldhedsstudiets fire teoretiske hovedomrader; 1) det
smagsteoretiske, 2) det laeringsteoretiske, 3) det dannelsesteoretiske og 4) det didaktikteoretiske.
Didaktikken anser jeg for at veere et refleksionsteoretisk begreb om undervisning, som er
overordnet, og som derfor omfatter, studiets tre gvrige teoretiske omrader (A. Qvortrup & Wiberg,
2013; Wistoft & Qvortrup, 2018b, pp. 111-113).

Ud fra mit overordnede hermeneutiske stasted redeggr jeg for mit valg af teoretisk ramme, som
danner grundlaget for studiets metodevalg og analysestrategi. Den teoretiske ramme er blevet til ud
fra en hermeneutisk fortolkningsproces, som har vaeret kendetegnet ved en stadig penduleren
mellem egne erfaringer med smagsundervisning i gymnasieskolen, litteratur-reviewets empirisk
funderede forskningsresultater og teoretisk litteratur pa forskningsomraderne smag, leering,
dannelse og didaktik; herunder saerligt didaktik om fagligt samspil (Klausen, 2016, pp. 158-159).

Filosofisk hermeneutik som videnskabsteoretisk grundlag

Ved i kapitlet at formulere en samlet teoretisk ramme for effektfuldhedsstudiet spger jeg samtidig at
fremsaette en teoretisk antagelse om sammenhangen mellem smag, leering, dannelse og didaktik,
som det ogsa er effektfuldhedsstudiets formal at undersgge karakteren af, og som ligger til grund for
studiets forskningssp@rgsmal. | den forstand rummer mit studie af dansk- og kemiklassernes faglige
samspilsundervisning om emnet smag i stx-gymnasiet et element af hypotetisk deduktiv metode,
uden at studiet af den grund skal kategoriseres som et videnskabsteoretisk positivistisk
forskningsprojekt. | stedet funderer jeg effektfuldhedsstudiet pa et hermeneutisk
videnskabsteoretisk grundlag med udgangspunkt i Gadamers filosofiske hermeneutik, hvorudfra
teoriomraderne smag, laering, dannelse og didaktik anskues og anvendes.?

Udgangspunktet for mit videnskabsteoretiske stasted er Gadamers opfattelse af mennesket som et
stadigt fortolkende, eller rettere ‘forstdende’, vaesen af en verden, som det er dynamisk forbundet
med i kraft af sin indlejring i en historisk og kulturel ‘betydningshorisont’. Forstaelsen af omverden,
herunder ogsa min forstaelse af forskningsprojektets genstandsomrade, er saledes aldrig
forudsaetningslgs, men praeget af det enkelte menneskes allerede eksisterende betydningshorisont:

En horisont er det synsfelt, der omfatter og omslutter alt det, som er synligt fra et bestemt
punkt. Nar vi anvender begrebet pa den teenkende bevidsthed, taler vi om at have en
begraenset horisont, om en mulig udvidelse af horisonten, om at fa abnet op for nye horisonter
osv. Siden Nietzsche og Husserl har filosofien iszer brugt ordet til at karakterisere taenkningens

12 Som bade (Fgllesdal, 1979; Klausen, 2011b; 2016, pp. 157-159) har gjort opmaerksom pa, minder
hermeneutikkens fortolkningsteori med begrebet om den hermeneutiske cirkel om den hypotetisk deduktive
metode, som man traditionelt associerer med naturvidenskabelig positivisme. Ligesom man inden for den
hypotetisk deduktive metode formulerer en hypotese, som man tester ved at sammenstille dens konsekvenser
med konkrete iagttagelser, for derefter at tilrette hypotesen, teste den igen og sa fremdeles; ligesadan er
tilvejebringelsen af min teoretiske antagelse om sammenhangen mellem didaktik, lsering, smag og dannelse
et produkt af min stadige penduleren mellem teori (og dermed hypoteser) og praktiske erfaringer. Denne
proces vil man netop inden for den filosofiske hermeneutik betegne som udtryk for den hermeneutiske cirkels
princip (Kjgrup, 1996; Klausen, 2011b, 2016). Det skal understreges, at jeg er bevidst om, at Gadamer ikke selv
ansa begrebet hermeneutik (herunder forstaelse og erfaring) som udtryk for en videnskabelig metode
(Gadamer, 2004, p. 476ff).
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bundethed til sin endelige bestemthed og loven om den gradvise udvidelse at synsfeltet.
(Gadamer, 2004, p. 288)

Gadamer beskriver, hvordan det enkelte menneskes betydningshorisont ikke blot udggres af den
historiske kontekst, men af det enkelte menneskes ‘fordomme’ og ‘forforstaelse’, som altid allerede
virker ind pa menneskets forstaelse af omverden. Fordommene og forforstaelsen er Gadamers
vaerdineutrale udtryk for menneskets allerede eksisterende og ofte ubevidste forstaelser, som det
ikke kan frasige sig, og derfor ikke skal se bort fra, men acceptere som en essentiel del af den
menneskelige forstaelse af omverden. Det betyder samtidig, at menneskets betydningshorisont og
dermed dets fordomme og forforstaelser er dynamiske stgrrelser, som hele tiden andrer sig i takt
med dets stadige forstaelsesprocesser (Gadamer, 2004, p. 291; Kjgrup, 1996; Klausen, 2016; Nabe-
Nielsen, 2011).

Gadamer definerer i den sammenhang den menneskelige forstadelse som udtryk for en
"horisontsammensmeltning’, hvilket daekker over, at omverdens (fremmede) betydningshorisont i
forstaelsesprocessen blander sig med fortolkerens nutidige og individuelle forforstaelser og
fordomme. At forsta et genstandsomrade er derfor udtryk for et samspil mellem genstandsomradets
betydningshorisont og den fortolkendes nutidige betydningshorisont. | den forstand, skriver
Gadamer, er vi som mennesker altid forbundet med omverden i kraft af vores forstaelse af den. Det
betyder endvidere, at vi skal veere bevidste om vores egne fordomme og forforstaelser, idet det er
spandingsforholdet mellem ens egen betydningshorisont og den fremmede betydningshorisont,
som peger pa indholdet af vores forstaelse (Gadamer, 2004, pp. 291-292).

Det er i lyset af ovenstaende begreber om den menneskelige forstaelse, at Gadamer anskuer den
hermeneutiske cirkel. For Gadamer er den hermeneutiske cirkel ikke kun udtryk for, at mennesket
forstar tekster eller omverden ud fra det betydningsforholdet mellem del og helhed inden for det
pagaldende genstandsomrade, som det gnsker at forsta. Den hermeneutiske cirkel omfatter, i kraft
af overbevisningen om menneskets historiske indlejrethed, ogsa forholdet mellem det forstaende
menneske og det genstandsomrade, som vedkommende vil forsta. Vi kan som forstaende
mennesker ikke traede uden for den hermeneutiske cirkel, men ma anerkende princippet om den
gensidige pavirkning mellem egen og omverdens betydningshorisonter i skabelsen af mening. Man
kan i den forstand sige, at den hermeneutiske cirkel udggr den filosofiske hermeneutiks
epistemologiske vilkar (Gadamer, 2004; Gilje, 2017; Klausen, 2016; Kristiansen, 2017; Nabe-Nielsen,
2011).

Pa baggrund af den filosofiske hermeneutiks begreb om forholdet mellem subjekt og omverden
anerkender jeg overbevisningen om, at der ikke findes absolutte og objektive fortolkninger af det
forskningsmaessige omrade, som jeg undersgger. Mine fortolkninger om (eller ‘forstaelser’ af) mit
forskningsmaessige omrade skal ses i lyset af begrebet om den hermeneutiske cirkel samt
begreberne betydningshorisont, fordom og forforstaelse. Fortolkninger og forstaelser bliver hele
tiden dynamisk til i form af nye fortolkninger og forstaelser. Dette betragter jeg som et
epistemologisk vilkar, som har betydning for min opfattelse af mennesket og omverden, der ikke af
den grund afstedkommer radikal relativisme og konstruktionisme. Jeg er af den overbevisning, at der
eksisterer en udenforstaende virkelighed og et hermeneutisk fortolkende subjekt (f.eks. mig selv
som forsker eller eleven som deltager i undervisning). Dog er forholdet mellem omverden og det
fortolkende subjekt pa den anden side heller ikke muligt at adskille i positivistisk forstand, hvor
idealet er, at virkeligheden kan erkendes i absolut objektiv forstand ved en bevidst og fuldsteendig
tilsidesaettelse af egne fordomme og forforstaelser. Den historiske og kulturelle virkelighed vil altid
virke ind pa subjektets fordomme og forforstaelse og dermed betydningshorisont, ligesom subjektet
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med sin betydningshorisont og fortolkningspraksis altid vil virke (konstruerende) ind pa forstaelsen
af den historiske og kulturelle virkelighed.

Jeg mener derfor i forleengelse af ovenstaende, at Gadamers filosofiske hermeneutik fgrst og
fremmest betoner, at jeg som forsker er selektiv og dermed altid repraesenterer et bestemt
perspektiv, som kommer af mine erkendelsesmaessige interesser og mine valg af teoretiske begreber
og metoder. Det er forhold, som jeg i forskningsintegritetsmaessig forstand er yderst bevidst om, og
som jeg indteenker i dele af metodekapitlet; ikke mindst fordi jeg som gymnasielaerer og
medforfatter til interventionens undervisningsmateriale forsker i egen praksis. Alligevel kan jeg godt
efterstrabe objektivitet inden for mit selektive fokus ved at veere mig bevidst om min egen
betydningshorisont og mine egne erkendelsesinteresser (Klausen, 2016, pp. 161-162). En
forskningsmaessig konsekvens af min videnskabsteoretiske tilgang til erkendelsen af virkeligheden er
anerkendelsen af mangfoldigheden af meningsfulde fortolkninger, men det er i ligesa hgj grad
anerkendelsen af ngdvendigheden af forskningsmaessig transparens, idet enhver af mine
fortolkningers gyldighed skal findes i de teorier og de metoder, som fortolkningerne tilvejebringes af
(Gilje, 2017; Klausen, 2016; Kristiansen, 2017; Kvale & Brinkmann, 2015c).

Det er med den filosofiske hermeneutik som overordnet optik, at jeg anvender den gvrige teori
inden for smag, leering, dannelse og didaktik i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning, som jeg
vil redeggre for nedenfor. Mit valg af teori inden for disse fire hovedomrader, mener jeg, kan virke
sammen med den filosofiske hermeneutik som videnskabsteori, idet de alle som epistemologisk
grundvilkar tager udgangspunkt i, at forholdet mellem subjektet og omverden er medieret, hvorved
virkeligheden i ontologisk forstand findes som separat stgrrelse, mens fortolkningen af denne
virkelighed altid vil opsta pa baggrund at individets historiske og kulturelle indlejring i denne.

Effektfuldhedsstudiets teoretiske antagelse praesenteret kort

For jeg i seerskilte afsnit redeggr for effektfuldhedsstudiets teoretiske omrader om henholdsvis
didaktik, leering, smag og dannelse, praesenterer jeg yderst kortfattet og, kunne man mene, alt for
overfladisk, min antagelse om sammenhangen mellem de fire teoriomrader med udgangspunkt i tre
centrale citater fra henholdsvis Lev Vygotsky, Wolfgang Klafki og Jorge Louis Borges. Efter den korte
praesentation fglger en grundigere gennemgang af hvert enkelt teoriomrade; didaktik, laering, smag
og dannelse, som udover at veere en redeggrelse og begrundelse for mine analytiske teoribegreber
samtidig former sig som belaeg for min antagelse om sammenhangen mellem de fire omrader.

Min teoretiske antagelse i effektfuldhedsstudiet tager udgangspunkt i, at didaktik, lzering, smag og
dannelse har konstituerende betydningselementer til faelles, hvorfor det giver mening at betragte
dem i forhold til hinanden, nar jeg skal undersgge effektfuldheden af den faellesfaglige stx-
undervisning om smag i dansk- og kemifaget.

At didaktik, lzering og dannelse er taet forbundne, er ikke overraskende. Enhver didaktik forstaet som
refleksionsteori over undervisning og laering indbefatter mere eller mindre eksplicit (mindst) én
lzerings- og dannelsesteori, som er med til at begrunde de didaktiske valg af det
undervisningsmateriale (hvad) og de undervisningsmetoder (hvordan), der fremmer elevens
tilegnelse af undervisningens intenderede lzerings- og dannelsesmal (hvorfor) (Fibaek Laursen &
Kristensen, 2017; Klafki, 1995; A. Qvortrup & Wiberg, 2013). Vaesentligst er det derfor, at jeg viser,
hvorfor jeg mener, at begreberne smag og smagsoplevelse har betydningselementer til felles med
didaktik, leering og dannelse.
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Udgangspunktet for antagelsen er min anskuelse af laering ud fra et sociokulturelt, konstruktivistisk
perspektiv (Beck, 2017; Braten, 2006b; Vygotskij, 1978, 1986). Leering beskrives inden for den
Vygotsky-inspirerede tradition som en medieret internaliserings- og approprieringsproces, hvor
eleven i processens relation til den sociokulturelle omverden altid ogsa selv gennemgar en kognitivt
aktiv proces vha. en indre restrukturering af omverdenen (Beck, 2017; Dale, 2006; Kaspersen &
Dolin, 2017; Wertsch, 1998). Vygotsky selv understreger laeringsprocessens samspil mellem ydre og
indre, det sociale og det individuelle aspekt:

Every function in the child's cultural development appears twice: first, on the social level, and
later, on the individual level; first, between people (interpsychological), and then inside the
child (intrapsychological). This applies equally [...] to the formation of concepts. (Vygotskij,
1978, p. 57)

Jeg sammentanker denne sociokulturelle, konstruktivistiske definition af leering med Klafkis kritisk-
konstruktive didaktik, som har begrebet om elevens kategoriale dannelse som sit vasentligste
leeringsmal (Klafki, 1983a, 2016; Wiberg, 2017, 2019). Inden for den kritisk-konstruktive didaktik kan
elevens kategoriale dannelse alene opnas gennem en didaktisk tilrettelaeggelse, som skaber
muligheden for, hvad Klafki kalder elevens ‘dobbelte dbning’ (Klafki, 2016, p. 121), der, ligesom
Vygotskys leeringsbegreb, er kendetegnet ved et samspil mellem eleven og omverden, som er
samfundsmaessigt og historisk kulturelt medieret. Og ligesom hos Vygotsky spiller eleven hos Klafki
selv en aktivt konstruerende rolle i den kategoriale dannelsesproces:

Den opfattelse af det dynamiske forhold, som mennesket (i stadig udvikling) har til den
historiske virkelighed, og som indeholdes i dannelsesbegrebet, udlaegger jeg som tidligere i
betydningen ‘den kategoriale dannelses teori’. Dvs. som et formidlingsforhold, der altid holdes
abent fremad, mellem ’'subjekt’ og 'objekt’, altsa en aktiv tilegnelsesproces, i hvilken den
historiske virkelighed 'abner sig’ for det sig dannende menneske, bliver tilgaengelig, forstaelig,
mulig at kritisere, foranderlig, og i hvilken subjektet samtidig abner sig for den historiske
virkelighed; begge aspekter er momenter i en samlet proces. (Klafki, 2016, p. 120)

Ovenstaende, overfladisk skitserede, anskuelser af lzering og dannelse som dynamiske, medierede
og konstruktivistisk funderede processer peger hen pa min definition af smagsbegrebet og
smagsoplevelsen. Jeg anskuer begreberne smag og smagsoplevelse som bade kemisk-fysiologiske
begreber (Mouritsen & Styrbaek, 2015a; Shepherd, 2011) og sociokulturelle og psykologiske
begreber (Hedegaard, 2017a; Wistoft, 2016; Wistoft & Qvortrup, 2018b, 2021). Smagen og
betydningen af smagsoplevelsen opstar i den optik som produkt af en dynamisk proces mellem det
smagende subjekt og ravaren som objekt. Det er en multimodal proces, hvor den smagende aktivt er
med til at konstruere smagen og smagsoplevelsen i mgdet med det smagte i kraft af den smagendes
kemisk-fysiologiske sansninger pa den ene side og kulturelle, sociale og personligt eksistentielle
erfaringer pa den anden side. | den forstand kan smagsoplevelsen sammenlignes med laerings- og
dannelsesprocesserne, uden at de tre omrader er identiske.'® | nedenstaende citat understreger

13 Som jeg vil vise neden for i de saerskilte afsnit om henholdsvis lzering, dannelse og smag, er der ikke tale om,
at jeg mener, at smag er lig med lzering, eller at smag er lig med dannelse. Men jeg mener, at fordi smag,
leering og dannelse deler konstituerende betydningselementer, som griber ind i hinanden, kan det vaere
frugtbart at anvende smag didaktisk (pa flere mader), som led i elevernes lering og dannelse. Og jeg mener
derfor ogsd, at disse teoretiske omrader bgr anskues inden for én sammenhangende teoretisk
antagelsesramme.
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Borges netop det dynamiske og konstruktivistiske aspekt ved smagsoplevelsen af et aeble; og han gar
samtidig videre og sammenligner smagsoplevelsen med lzesningen og fortolkningen af et digt,
hvorved forbindelsen mellem smag, lzering og dannelse bergres:

Et &bles smag (siger Berkeley) ligger i frugtens kontakt med ganen, ikke i selve frugten; pa
lignende made (vil jeg mene) ligger poesien i mgdet mellem digt og laeser ikke i de symbol-
fyldte linjer, der star trykt pa siderne i en bog. (Borges, 1973, her citeret fra (Heaney, 1998, pp.
164-165)

Smag er — ligesom inden for den sociokulturelle, konstruktivistiske laeringsteori og den kritisk-
konstruktive dannelsesteoris begreb om den dobbelte abning — udtryk for en dynamisk proces
mellem subjekt og omverden, hvor subjektet spiller en kognitivt aktiv rolle.** Denne kobling af
smagsbegrebet og smagsoplevelsen med de teoretiske omrader inden for lzering og dannelse,
skaber, som jeg vil uddybe nedenfor, flere didaktiske muligheder for at anvende smag i
gymnasieskolens faglige samspilsundervisning.

14 smagsoplevelsen har i den optik desuden elementer til feelles med Gadamers filosofiske hermeneutik, hvor
mennesket anskues som et fortolkende, dvs. forstaende, vaesen ud fra sin indlejring i en historisk og personlig
"betydningshorisont’ i kraft af sine ‘fordomme’ og sin ‘forforstaelse’, som altid allerede indvirker pa forstaelsen
af omverden, og som tillige er et produkt af omverden. Som jeg vil uddybe nedenfor, kan man derfor betragte
seerligt begrebet ‘smagsoplevelse’ som resultatet af en hermeneutisk proces (Gadamer, 2004; Kjgrup, 1996;
Klausen, 2016; Nabe-Nielsen, 2011).
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Figur 2: Effektfuldhedsstudiets teoretiske omrdader anskuet i forhold til hinanden.

Yderst filosofisk hermeneutik som mit videnskabsteoretiske stasted, inden for hvilket jeg anvender
kritisk-konstruktiv didaktik, som en teori om undervisning, der i mit studie omfatter antagelsen om
sammenhangen mellem sociokulturel, konstruktivistisk leeringsteori, kemisk-fysiologisk, sociokulturel
og padagogisk smagsteori samt kritisk-konstruktiv dannelsesteori.

Filosofisk hermeneutik

Didaktik
Leering

AZON

Dannelse

At der er tale om teoretisk eklekticisme, er jeg klar over, men jeg mener, at denne tilgang rummer en
forskningsmaessig styrke, fordi netop kombinationen af teorier ggr det muligt at favne og undersgge
mit heterogene felt. De forskellige teorier samarbejder desuden i videnskabsteoretisk forstand, idet
de alle deler samme ontologiske grundforestilling om, at verden findes ‘i sig selv’, men at denne
verden — epistemologisk anskuet — altid erfares, fortolkes og forstas individuelt ud fra en
bevidsthedsproces, hvor individet spiller en aktivt konstruerende rolle i kraft af sin (kulturelle,
sociale, psykiske) indlejrethed.

Leeringsbegrebet i sociokulturel og konstruktivistisk optik

Som skitseret oven for funderer jeg afhandlingens laeringsteoretiske ramme i traditionen fra Lev
Vygotskys sociokulturelle og konstruktivistiske laeringsteori. Jeg anskuer laering, som en psykisk og
fysisk medieret proces, hvor eleven i laeringsprocessens (sproglige) relation til den sociokulturelle
omverden ogsa altid selv gennemgar en kognitivt aktiv proces vha. en indre reorganisering eller
restrukturering af omverdenen (Beck, 2017; Dale, 2006; Kaspersen & Dolin, 2017; Vygotskij, 1978).
Jeg gennemgar neden for de vaesentligste teoretiske begreber, som jeg finder seerligt anvendelige ift
undersggelsen af det faglige samspilsforlgbs effektfuldhed og didaktiske perspektiver.
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Medierende redskaber, internalisering og appropriering

Vygotskys laeringsteori tager udgangspunkt i, at mennesket kan lzere at kontrollere og styre
omverden og sig selv gennem brugen af kulturelt og socialt skabte medierende redskaber. De
medierende redskaber, som bade kan vaere fysiske i form af konkrete redskaber og personer (f.eks.
en computer, en pipette, laereren) og psykiske i form af abstrakte tegn (f.eks. sprog, kemiske
formler) fungerer som menneskets meningsskabende hjalpemidler, som medierer mellem det
sociale og det individuelt kognitive (Hobel, 2009, p. 80):

Figur 3: Den sociokulturelle laeringsteoris medieringstrekant med udgangspunkt i (Vygotskij, 1978, p. 40) og
(Kaspersen & Dolin, 2017, p. 188).

Subjekt; Objekt;
f.eks. elev f.eks. faglig problemstilling, kompetencer,

viden, dannelse.

Medierende redskab;
f.eks. sprog, leerer, laboratorieudstyr

Jeg fokuserer i det fglgende bade pa anvendelsen af psykiske og fysiske medierende redskaber i
elevens laeringsproces. Szerligt sproget som et psykisk medierende redskab i elevens tilegnelse af
undervisningens abstrakt logiske taeenkning og metakognitive kompetencer. Ogsa anvendelsen af
fysiske medierende redskaber — herunder ikke blot den didaktiske anvendelse af bgger, computere,
kemiske instrumenter, men anvendelsen af smagsoplevelser i form af konkrete ravarer — spiller en
vaesentlig rolle i min tilgang til den sociokulturelle og konstruktivistiske laeringsteori (Beck, 2017;
Braten, 2006a, 2006c; Vygotskij, 1978, 1986).

Ifglge Vygotsky og traditionen om sociokulturel lzeringsteori skal elevens lzering og tilegnelse af
hgjere mentale processer anskues som en relationel og konstruerende proces, hvor eleven som det
lzerende subjekt internaliserer og approprierer sin omverdens sociokulturelle redskaber og viden i
undervisningen (Beck, 2017, pp. 75-76; Braten, 2006b, pp. 33-34; Hobel, 2009; 2011, pp. 142-144;
Saljo, 2003, p. 128ff; Vygotskij, 1978, pp. 40, 46; Vygotsky, (1924)). Internalisering daekker i den
sammenhang over elevens mestring eller “knowing how” (Wertsch, 1998, p. 53), dvs. elevens evne
til at anvende undervisningens kulturelle medierende redskaber. Appropriering deekker over elevens
personlige tilegnelse af de kulturelle medierende redskaber (Wertsch, 1998)°. | begge tilfeelde er der

15 (Wertsch, 1998, p. 52ff) pointerer, at selvom internalisering og appropriering ofte kan siges at deekke over
det samme (nemlig mestring af medierende redskaber), er der i visse tilfeelde tale om, at eleven har
internaliseret det kulturelle medierende redskab, men ikke approprieret det. Eksemplet, han giver, beretter
om amerikanske ikke-kristne elever, som deltager i skolens fejring af julen, hvor der synges julesalmer. Flere af
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tale om laeringsprocesser, som fordrer en individuelt kognitiv udvikling, hvor de kulturelle
medierende redskaber (f.eks. sproget), som indledningsvis erfares pa et sociokulturelt
(interpersonelt) plan, efterfglgende bearbejdes kognitivt. | den forstand internaliserer og
approprierer eleven Igbende kulturelle medierende redskaber i undervisningen, hvilket f.eks.
udmenter sig i mestringen af dansk- og kemifagets brug af skrivning eller kemifagets brug af
laboratorieudstyr (Hasse, 2013; Hobel, 2009, p. 81; 2011).

Det er vigtigt at betone, at elevens laeringsproces forlgber af to gange; fgrst pa et ydre socialt plan
og dernaest pa et indre individuelt kognitivt plan, hvor det ydre aktivt rekonstrueres og med tiden
gores til en del af elevens personlige viden og mestringskompetencer (Beck, Kaspersen, Beck,
Kaspersen, & Paulsen, 2014, pp. 342-347; Braten, 2006b; Dale, 2006, p. 48; Hobel, 2009, p. 80ff;
Kaspersen & Dolin, 2017, pp. 187-188; Vygotskij, 1978, p. 57; 1986). Nar jeg anvender Vygotskys
leeringsteoretiske begreber, g@r jeg sdledes brug af en tradition, som betoner, at laeringsprocessen
foregar i en situeret sociokulturel kontekst. Det har faet laeringsteoretikere til at betone, at taenkning
er noget, som foregar mellem mennesker, f.eks. (Lave, 2009) og til dels (Salj®, 2003, p. 116ff).1° Jeg
fortolker processen saledes, at laering altid er sociokulturelt situeret i den forstand, at uanset om
eleven anvender de kulturelle medierende redskaber i et konkret interpersonelt feellesskab, eller om
eleven sidder alene (f.eks. til eksamen, eller ved sin computer), er der tale om, at lzeringsprocessen
er sociokulturelt situeret, idet situationen og de medierende redskaber, som er til radighed, er
bzerere af sociokulturel betydning, som virker ind pa elevens tanke- og dermed leeringsproces. Det er
netop i denne situerede laeringsproces, at eleven ogsa altid gennemfgrer en individuel kognitiv
udvikling. Jeg laegger derfor ikke sa megen vaegt pa, at teenkning foregar mellem mennesker som pa
individets egen konstruerende kognitive proces i approprieringen, der imidlertid altid er foranlediget
af en given sociokulturelt situeret (laerings)praksis.

Nar alt kommer til alt, foregar laering saledes ikke mellem mennesker, men i mennesket, dog ofte pa
foranledning af interpersonelle leeringssituationer, hvor ydre fagkulturer approprieres individuelt
kognitivt. Nar (Salj6, 2003) derfor lsegger vaegt pa det sociale i bade taenknings- og laeringsprocessen,
betoner jeg det individuelle aspekt af taenkningen, men uden at undervurdere, at dette individuelle
aspekt altid er sociokulturelt situeret.

Ud fra dette sociokulturelle og konstruktivistiske perspektiv er lzering ikke et faenomen, som man
kan undersgge og iagttages direkte. Elevens leering vil — pga. den medierede proces’ kognitivt
konstruerende element — altid vise sig som kommunikerede reduktioner; det som jeg har valgt at
kalde tegn pa lzering og tegn pa faktorer koblet til lzering.

Elevens hverdagsbegreber og undervisningens fagbegreber

| min tilgang til lzering i den faglige samspilsundervisning om smag spiller Vygotskys idé om
undervisningens brug af sproget som psykologisk medierende redskab en vigtig rolle for elevens
lzering og mestring af faglige kompetencer, som i dansk- og kemifaglig sammenhaeng bl.a. er

disse elever giver udtryk for, at de mestrer den kristne tekst, og de har derfor internaliseret den, men de
undlader at synge, nar teksten eksplicit navner Jesus-skikkelsen, hvorved teksten og den kristne norm ikke er
approprieret.

16 S31j6 betoner flere steder, at taenkning er noget, som foregar mellem mennesker, men han understreger
samtidig, at teenkning som en kommunikativ mellemmenneskelig praksis supplerer ideen om taenkningen som
en indre individuel kognitiv proces, f.eks. (Saljo, 2003, pp. 117, 119).
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kendetegnet ved elevens evne til at abstrahere, teenke logisk stringent og at anvende et
metakognitivt og metafagligt blik pa egen laering (Beck, 2017, p. 75ff).

Ifglge Vygotsky er elevens sprog, teenkning og leering forbundet ved, at taenkning og lzering,
afhaenger af elevens sproglige evner, som internaliseres og approprieres i hverdagens og
undervisningens kulturelt medierede sociale processer. Elevens tilegnelse og anvendelse af ord og
begreber er derfor vigtige for elevens laering og faglige niveau, og man ma derfor som (Hobel, 2011,
p. 145) understrege vigtigheden af, at alle fag skal betragtes som sprogfag, idet alle fag er sprogligt
medierede. Det geelder ikke kun danskfaget, som eksplicit tematiserer sproget som medierende
redskab, men ogsa et ‘indholdsfag’ som kemi (Hobel, 2009, 2011).

| sin teori om elevens sproglige internalisering som led i lzering skelner Vygotsky mellem elevens
spontane, hverdagsbegreber (‘everyday/spontaneous concepts’) og undervisningens videnskabelige
fagbegreber (’scientific concepts’) (Vygotskij, 1986). Elevens spontane hverdagsbegreber er
kendetegnet ved at vaere funderet i elevens subjektive og ofte helt konkrete hverdagserfaringer. De
er kontekstbundne, praktisk funderede og usystematiske, men netop deri ligger deres
lzeringsmaessige styrker. Fagbegreberne — som jeg herefter blot kalder dem — som eleven
praesenteres for i undervisningen er derimod kendetegnet ved at vaere kontekstuafhaengige,
hierarkisk organiserede, almene og logiske abstrakte. Ifglge Vygotsky er begge typer af begreber
essentielle i elevens laeringsproces, da begreberne indgar i et gensidigt forhold. Eleven kan saledes
kun appropriere undervisningens fagbegreber, hvis han/hun forinden har dannet sig egne subjektive
og kontekstbundne hverdagsbegreber, som fagbegreberne kan bygge videre pa, uddybe og
kvalificere (Braten, 2006a, pp. 33-34; Vygotskij, 1986, pp. 193-195).%

In working its slow way upward, an everyday concept clears a path for the scientific concept
and its downward development. It creates a series of structures necessary for the evolution of
a concept’s more primitive, elementary aspects, which give it body and vitality. Scientific
concepts, in turn, supply structures for the upward development of the child’s spontaneous
concepts toward consciousness and deliberate use. Scientific concepts grow downward
through spontaneous concepts; spontaneous concepts grow upward through scientific
concepts. (Vygotskij, 1986, p. 194)

Dette gensidige forhold mellem elevens spontane hverdagsbegreber og undervisningens
fagbegreber rummer analyseteoretiske perspektiver ift. undersggelsen af samspilsundervisningens
effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Interessant er det f.eks., om og hvordan eleverne som tegn
pa realiseret leering approprierer den faglige samspilsundervisnings fagbegreber (om smag), og om
disse fagbegreber indgar i et konstruktivt forhold til elevernes hverdagsbegreber (om smag).

Ords almene mening og subjektive betydning

Som en del af sin teori om elevens sproglige internalisering skelner Vygotsky mellem ords betydning
('sense’) og mening ('meaning’) (Vygotskij, 1986). Ordenes betydning er kontekstuel, subjektiv,
associativ og konnotativ og som sadan funderet i elevens personlige hverdagserfaringer. Ordenes
mening er derimod kontekstuafhaengig, almen og stabil. | et didaktisk perspektiv tilhgrer ords

17 Denne forbindelse mellem elevens sproglige hverdagserfaringsbaggrund og undervisningens sproglige
videnskabelighed rummer paralleller til Klafkis begreb om den dobbelte abning, hvilket jeg uddyber ifm Klafkis
didaktik- og dannelsesteori nedenfor.
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mening den offentlige sfaere og knytter an til undervisningens brug af fagbegreber. For Vygotsky er
det imidlertid ords subjektive, konnotative betydning, som er styrende i elevens teenkning, mens
ords mening alene betegner en formaliseret del af deres facetterede betydning (Vygotskij, 1986, pp.
244-245).

Forholdet mellem ord og begrebers betydning og mening er ikke identiske med forholdet mellem
hverdagsbegreber og videnskabelige begreber, i den forstand at hverdagsbegreber kun kan udggre
betydningsord, mens videnskabelige fagbegreber kun kan udggre meningsord. F.eks. kan
videnskabelige fagbegreber sagtens anvendes af elever som betydningsord med subjektivt og
associativt semantisk indhold. Dertil kommer det forhold, at samme ord og begreber i flere tilfeelde
bade kan betegnes som hverdagsbegreber og fagbegreber, alt efter hvilken diskursiv kontekst,
ordene anvendes i (Hobel, 2009, 2011). Man kan forestille sig en elev reflektere over smagsbegrebet
som et hverdags- og et videnskabeligt fagbegreb, der i sig bade rummer kontekstuel, subjektiv og
associativ betydning og mere almen, stabil og logisk stringent mening. Jeg uddyber dette sproglige
forhold ift. brugen af mine metoder og analysestrategi i metodekapitlet.®

Bade betydning og mening er som analysebegreber interessante i forhold til forskningsspgrgsmalene
om den faglige samspilsundervisnings effektfuldhed og didaktiske perspektiver, da man kan heaevde,
at bade elevens kreative, kontekstbundne og personlige 'betydnings’-brug af sproget og elevens
formelle, kontekstuafhaengige og almene ‘'menings’-brug af sproget — inden for tale og skrift — kan
udtrykke tegn pa lzering. Begreberne om sprogets betydning og mening kan vaere med til at
kvalificere analyserne af flere af afhandlingens fem datatyper, hvor sondringen mellem elevernes
brug af ord og begrebers betydning og mening er central.

Zonerne for elevens aktuelle og naermeste udvikling

Vygotskys teori om elevens internalisering og appropriering af sproget som medierende redskab kan
illustreres ud fra hans begreber om elevens aktuelle udviklingszone og elevens zone for naermeste
udvikling (Vygotskij, 1978, p. 86; 1986, p. 187). Hvor begrebet om elevens aktuelle udviklingszone
daekker over, hvad eleven mestrer pa egen hand, deekker begrebet om naermeste udviklingszone
over afstanden mellem det, den pageeldende elev er i stand til fagligt pa egen hand og det, som
eleven kun er i stand til med hjaelp fra lzereren eller en dygtigere klassekammerat (Beck, 2017;
Braten & Thurmann-Moe, 2006; Hobel, 2009, 2011).

Vygotskys begreber om elevens aktuelle udviklingszone og elevens naermeste udviklingszone er
centrale i relation til hans skelnen mellem hverdagsbegreber og videnskabelige begreber samt hans
skelnen mellem ords betydning og deres mening. Eleven kan ifglge Vygotsky med udgangspunkt i
egne hverdagsbegreber i samarbejdet med laererens eller dygtigere klassekammeraters brug af
undervisningens fagbegreber internalisere og appropriere dette fagsprog, idet de videnskabelige

18 N&r Vygotsky betoner, at ords betydning til dels er afhaengig af dets kontekstuelle anvendelse, mens mening
forbliver almen og stabil, vil jeg understrege, at jeg med udgangspunkt i (Hobel, 2009, 2011) mener, at fagenes
videnskabelige fagbegreber kan siges at veere udtryk for stabile og logisk stringente menings-ord, hvis
semantiske indhold netop skyldes deres fagligt diskursive kontekster. | den forstand er det stabile og almene
semantiske indhold af fagenes fagbegreber ikke mere stabilt og alment, end at det samme fagbegreb kan have
forskelligt semantisk indhold afhaengigt af faglig kontekst. Begrebet ‘smag’ er her et reprasentativt eksempel.
’Smag’ rummer, som jeg uddyber neden for og senere i mit metodekapitel, markant forskelligt semantisk
indhold, afhaengigt af om det anvendes inden for en danskfaglig eller en kemifaglig kontekst.
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begrebers faglige og logiske abstraktion understgtter og udvikler elevens subjektive og ofte konkrete
hverdagsbegreber (Kozulin, 1986).

Jeg anskuer Vygotskys begreber om elevens aktuelle udviklingszone og elevens zone for naermeste
udvikling kombineret med teorien om sproglige begreber og deres forskellige semantiske indhold for
vaesentlige analyseteoretiske begreber, nar det kommer til undersggelsen af smagsundervisningens
effektfuldhed og didaktiske perspektiver, hvilket jeg uddyber i mine separate metodeafsnit.

Det talte sprog over for det skriftlige sprog

Sidst skal naevnes Vygotskys fokus pa skriftsproget som et seerligt medierende redskab til udviklingen
af elevens faglige abstraktionsniveau og logiske taenkning. Elevens anvendelse af det faglige
skriftsprog som medierende redskab kan betegnes som approprieringen af fagene som
skriftsproglige diskursfaellesskaber (Hobel, 2009, 2011).

Vygotsky understreger, at skriftsproget agerer pa et metasprogligt og rent intellektuelt plan, der
adskiller sig fra talesproget (Vygotskij, 1986, pp. 242-243). Med skriftsproget er eleverne ngdt til at
reflektere over deres brug af sproget (gennem brugen af praecise ord og begreber). At mestre
skriftsproget fordrer derfor et andet abstraktionsniveau end at mestre det talte sprog, som altid
ogsa er forankret i en konkret, dialektisk og hurtig meddelelsessituation, og som understgttes af
gjenkontakt, gestik og tonefald. Skriftsproget er til sammenligning en monolog, hvor sproget i
nedfaeldningen objektiveres, og som sadan fordrer det en stgrre praecision og et hgjere
abstraktionsniveau fra elevens side. Ifglge Vygotsky virker elevens udvikling af skriftsproget tilbage
pa talesproget, som det kvalificerer og udvikler (Beck, 2017; Hobel, 2011; Vygotskij, 1986, pp. 242-
243).

Fordi det at skrive fordrer elevens metakognitive blik pa sproget, kan man med Hobel (2011) sige, at
skriftsproget repraesenterer elevens ”sprog-om-sprog” (Hobel, 2011, p. 145), der stiller krav til
internaliseringen og approprieringen af de logisk stringente og hierarkiserede fagbegreber samt til
brugen af logisk struktur inden for den skrevne tekst. Anvendelsen af det faglige skriftsprog stiller
dertil saerligt krav til eleven, nar det gaelder formidlingsskrivning frem for f.eks. taenkeskrivning.
Formidlingsskrivningen er repraesenteret ved de enkelte gymnasiefags formelle, skriftlige genrer, og
den repraesenterer resultatet af en rekursiv skriveproces, hvor eleven bade skal mestre fagenes
pagzaldende genrer (herunder specifikke skrivehandlinger), fagenes faglige begrebsapparat eller
diskursfeellesskaber og kravet om sammenhaeng og logisk struktur i teksten.

Det er altsa sveert at skrive i fag i skolen, fordi skriftsproget er kognitivt mere komplekst og
mere udfoldet end talesproget, og fordi skrivning i et fag kraever internalisering af fagets
begrebsapparat og genrekonventioner. (Hobel, 2011, p. 147)

(Hobel, 2011, p. 149ff), taler i den forbindelse med udgangspunkt i (Krogh, 2010) om elevens
‘genrekompetence’, ‘diskurskompetence’ og ‘tekstkompetence’. Inden for begrebet om elevens
genrekompetence opererer Hobel med reference til (Macken-Horarik, 2002; Smidt, 2008) med
underbegrebet ’skrivehandling’, som repraesenterer en skrive-basisgenre pa et lavere niveau end de
faglige genrer. Eksempler pa skrivehandlinger, som indgar som skriftlige basisgenrer i
gymnasiefagene, kan f.eks. veere redeggrelse, undersggelse, refleksion, argumentation, diskussion.
Begrebet om elevens diskurskompetence daekker overordnet over elevens mestring af fagenes
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fagbegreber mundtligt sdvel som skriftligt.*®

Begrebet om elevens skriftlige tekstkompetence
repraesenterer elevens evne til med udgangspunkt i en opgaveformulering (skriveordre) at skabe

logisk struktur og sammenhang i sin tekst pa satnings- og afsnitsniveau (Hobel, 2009, 2011).

Betydningen og brugen af Hobels begrebsapparat om gymnasiefaglig skriftlighed uddyber jeg i mit
metodekapitels afsnit om skriftlige elevprodukter; herunder saerligt begrebernes betydning for min
analysestrategi af netop de skriftlige elevprodukter. Indtil videre vil jeg pege p3, at anvendelsen af
Vygotsky-traditionens skelnen mellem tale- og skriftsprog kombineret med ovennaevnte
begrebsapparat om skriftlighed i gymnasieskolen kan veere med til at nuancere undersggelsen af
mine forskningsspgrgsmal angadende undervisningsmaterialets effektfuldhed i form af tegn pa leering
og tegn pa faktorer koblet til leering samt didaktiske perspektiver.

Dannelse og didaktik inden for den kritisk-konstruktive didaktik

Som indledningsvist skitseret tager jeg udgangspunkt Wolfgang Klafkis kritisk-konstruktive didaktik,
som har begrebet om elevens kategoriale dannelse i centrum (Klafki, 1983a, 2016; Wiberg, 2017,
2019). Hensigten med afsnittet er at praesentere de vaesentligste didaktikteoretiske begreber, som
jeg kan anvende i min undersggelse af forskningsspgrgsmalene, samt at pege pa
didaktikbegrebernes betydningsmaessige forbindelser til Vygotsky-traditionens sociokulturelle og
konstruktivistiske laeringsteori. Jeg far dermed mulighed for efterfglgende at forbinde de to
teoretiske tilgange med min teori om begreberne smag og smagsoplevelse.

Kategorial dannelse via elevens dobbelte abning

Med sit begreb om elevens kategoriale dannelse sammenteaenker Klafki szerligt den tyske
dannelsestraditions (ca. 1770-1830) to centrale dannelsessyn, henholdsvis den materiale dannelse
og den formale dannelse, til én helhed (Klafki, 1983a).

Den materiale dannelse er kendetegnet ved at fokusere pa undervisningens indhold som det
dannende element: Enten som en faglig viden, eleven skal opna (material dannelsesteoretisk
objektivisme) eller som undervisningens ‘klassiske’ indhold, dvs. indhold, som rummer almene og
grundtematiske elementer, der raekker ud over den pagaeldende undervisningssituation (material
klassisk dannelsesteori) (Klafki, 1983a, pp. 38-45). Hvor det materiale dannelsessyn satter det
objektivt indholdsmaessige i centrum, seetter den formale dannelse eleven og dennes personlige
udvikling i centrum; enten ved at fokusere pa undervisningens udvikling af elevernes andelige og
intellektuelle evner (formal funktionel dannelse) eller ved at fokusere pa elevens tilegnelse af
fagenes metoder, som kan berede eleven pa lignende faglige og eksistentielle situationer senere i
livet (formal metodisk dannelse) (Klafki, 1983a, pp. 45-53).

Klafkis overordnede pointe med sit begreb om kategorial dannelse er, at den materiale
dannelsesteori og den formale dannelsesteori hver for sig er for ensidige i deres fokus, men at de
rummer elementer, som kan forenes i én kategorial dannelsesteori, der inkluderer
undervisningsindholdets materialt dannende aspekter og elevens formalt dannende aspekter.
Eleven tilegner sig saerligt denne kategoriale dannelse i kraft af ‘den dobbelte abning’, hvor

19 (Hobel, 2009, 2011) taler her om gymnasieskolens fagbegreber som ”de faglige diskursfaellesskabers
‘ordforrad’” (Hobel, 2011, p. 158), samt om hvordan disse fagbegrebers indbyrdes betydningshierarkisering
lader dem indgd som fagenes ‘ordfgjningslaere’ og 'syntaks’, som stiller krav til elevens valide anvendelse af
disse. Jeg uddyber dette perspektiv i mit metodekapitels gennemgang af brugen af szerligt concept mapping og
skriftlige elevprodukter.

25



undervisningens indhold abner sig for eleven, ved at eleven aktivt abner sig for
undervisningsindholdet (Klafki, 1983a, p. 61; 2016, pp. 120-121).

Klafkis kategoriale dannelsesbegreb er funderet i tanken om et dynamisk forhold mellem eleven og
(den faglige) omverden. | elevens abning mod omverden og omverdens dbning mod eleven er der
tale om en proces, som minder om Vygotsky-traditionens teori om internaliseringsprocessen. Bade
hos Klafki og hos Vygotsky er der tale om, at noget ydre gg@res indre gennem en individuel “aktiv
tilegnelsesproces” (Klafki, 2016, p. 120), eller en kognitivt konstruerende handling, hvor det indre
mgder og bearbejder det ydre. Ligesom eleven hos Vygotsky gennem livet er en del af en
internaliseringsproces, hvor der sker en vekselvirkning mellem den ydre interpersonelle omverden
og den individuelle, kognitive verden, ligesadan er der hos Klafki i kategorialt dannelsesgjemed tale
om et stadigt dynamisk forhold mellem omverden og individ i undervisningen (Wiberg, 2017).%
Dannelsens indhold

De steder, hvor Klafki kommer tzettest pa en eksplicit formulering af den kategoriale dannelses
indhold som udtryk for almendannelse, betoner han dannelsens tre dimensioner. Kategorial
dannelse rummer ifglge Klafki elevens kritisk bevidste 1) selvbestemmelse, 2) medbestemmelse og
3) solidaritetsevne (Klafki, 1995, p. 69ff; 2016, p. 122). Det er alle evner, som for Klafki orienterer sig
mod deltagelsen i et demokratisk samfund. Dannelse bliver for Klafki dermed ikke udelukkende en
videnskategori — det er det ogsa — men fgrst og fremmest en handlekategori, hvor eleven pa
baggrund af dannende lzering bliver i stand til at handle med faglig og personlig myndighed. Det
indbefatter for Klafki, at elevens kategoriale dannelse er baseret pa en leering, som fremmer elevens
"viden, evner og holdninger” (Klafki, 2016, p. 176), hvorved elevens kategoriale dannelse netop kan
siges at rumme materiale videns- og indsigtsdimensioner samt formale handledimensioner:

Dannelse i selv-, medbestemmelses- og solidaritetsprincippets betydning er ikke mindst
kendetegnet ved den indsigt, at det er ngdvendigt pa den ene side at tilstraebe et maksimum
af fellesskab, pa den anden side dog altid ogsa garantere og forsvare muligheden for
forskellige og modstridende opfattelser, forsgg pa problemlgsninger og livsanskuelser. | denne
betydning er dannelse frem for alt karakteriseret ved evnen til at handle netop ud fra denne
indsigt, altsa at kunne afggre stridsspgrgsmal pa rationel vis; det vil dog ogsa sige at afkraeve
sig selv og andre en argumentativ begrundelse for standpunkter og afggrelser. Dannelsen har
altsa intet at ggre med vilkarlighed og principlgs pluralisme. (Klafki, 2016, p. 81)

Eksemplarisk undervisning og epokale nggleproblemer

Ifglge Klafki kan elevens kategoriale dannelse bedst realiseres gennem eksemplarisk elevorienteret
undervisning, som fokuserer pa udvalgte undervisningsemner, der i kraft et begraenset antal
udvalgte eksempler” (Klafki, 2016, p. 176) lader eleven aktivt tilegne sig generelle og grundfaglige
indholdselementer og dermed de “almengyldige kundskaber, evner og holdninger” (Klafki, 2016, p.
176), som involverer elevens kritiske selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne.

20 At Klafkis kritisk-konstruktive didaktikteori delvist har rod i filosofisk hermeneutik bliver tydeligt, ndr man
betaenker Gadamers hermeneutiske og epistemologiske begreber; ‘betydningshorisont’, "Thermeneutisk cirkel’,
"forforstaelse’, ‘fordom’ og ‘erfaring’.
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Den eksemplariske undervisning kan imidlertid kun fgre til elevens kategoriale dannelse, hvis
undervisningens emne griber ind i elevens fundamentale livserfaringer, da denne indgriben er
forudsaetningen for elevens egen aktive rolle i dannelsesprocessen:

Tvaertimod kan ethvert indhold kun ggre fordring p3, at finde anerkendelse som bestanddel af
en hgj almendannelse og pakalde sig elevens koncentrerede anstrengelse, fordi det formar at
udggre en levende funktion i det unge menneskes andelige liv, fordi det kan overfgres til det
unge menneskes problemhorisont, fordi det for det unge menneske i dag — i mere end en
pragmatisk forstand — besidder livsbetydning og vil besidde det i fremtiden. (Klafki, 1983a, p.
57)%

Den eksemplariske undervisning bgr dertil gennemfgres ud fra det Klafki kalder ‘epokale
nggleproblemer’ (Klafki, 1995; 2016, p. 59ff). Epokale nggleproblemer er karakteriseret ved at
udgere nogle af samtidens centrale og komplicerede problemstillinger. Det er problemstillinger, som
ligger inden for de eksemplariske undervisningsemner, og som rummer grundlaeggende og ofte
fagoverskridende problemstillinger, der griber ind i elevernes individuelle eksistentielle erfaringer og
den historisk-politiske omverden. Af eksempler pa epokale nggleproblemer naevner Klafki bl.a.
fredsspgrgsmalet, miljgspgrgsmalet og spgrgsmalet om menneskets subjektivitet repraesenteret ved
jeg/du-forholdet (Klafki, 2016, p. 81). Klafki understreger, at undervisning i epokale nggleproblemer,
som regel vil fordre fagligt samspil, idet problemstillingerne aldrig begraenser sig til ét fag (Klafki,
1995).

Dannelse og faglighed anskuet i gymnasiekontekst

For at kunne anvende Klafkis didaktikteoretiske begrebsapparat i min egen undersggelse af den
faglige samspilsundervisnings effektfuldhed og didaktiske perspektiver er det ngdvendigt for mig at
definere, hvad der ligger i begrebet om kategorial dannelse, nar det retter sig specifikt mod stx-
gymnasiets faglighed.

Elevens dannelsesorienterede vidensformer

Jeg tager udgangspunkt i Peter Hobels dannelsesrelaterede begreber om vidensformer (Hobel,
2015a, 2015b, 2017; Hgegh, 2015a, 2015b), som netop er formuleret med baggrund i Klafkis kritisk-
konstruktive didaktikteori om kategorial dannelse og undervisning i epokale nggleproblemer, og som
samtidig er rettet mod de gymnasiale uddannelsers mal om at vaere almendannende. Hobels
dannelsesbegreb tager udgangspunkt i, at den almendannede elev skal ‘’kunne’ sine fag pa
gymnasialt niveau, hvilket fordrer en kombination af gymnasieelevens vidensmaessige, materiale
evner og elevens handlemaessige, formale evner. | den forstand bliver dannelse ifglge Hobel elevens
vidensbaserede kompetence i praksis (Hobel, 2017):

[Eleverne] skal arbejde sig ind i fagene og tilegne sig fagenes ressourcer med henblik pa at
kunne anvende dem selvstaendigt. Eleverne skal kunne noget med fag — de skal have
vidensbaseret parathed til at kunne handle hensigtsmaessigt i situationer, der rummer faglige
udfordringer. Pa den made bliver kompetence til dannelse i aktion. (Hobel, 2017, p. 296)

21 Klafki er flere steder i sit forfatterskab, (Klafki, 1983b, p. 75; 1995, p. 194; 2016, p. 179) inde p& den
didaktiske pointe, at det eksemplariske undervisningsemne ma gribe ind i elevens hverdagserfaringer og
hverdagsproblemstillinger for at vaere kategorialt dannende. Man kan haevde, at Klafkis pointe er
forudsaetningen for hans begreb om elevens dobbelte abning, og det viser, hvor taet Klafkis kritisk-konstruktive
didaktik placerer sig pa Vygotskys sociokulturelle og konstruktivistiske laeringsteori, som ogsa i hgj grad laegger
vaegt pa internaliseringens vekselvirkning mellem elevens hverdagserfaringer og undervisningens nye,
kulturelle koder og faglige indhold (Vygotskij, 1986).
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Hobel betoner, at den gymnasiefaglige dannelse — som altsa i hgj grad er handle- eller
kompetenceorienteret — fordrer, at eleven mestrer tre forskellige vidensformer (Hobel, 2015a,
2015b; Hgegh, 2015b):

1. Epistemisk viden (er-viden, teoribaseret viden om verden)
2. Teknisk viden (kan-viden, instrumentel og kunnensorienteret viden)
3. Praktisk-etisk viden (bgr-viden, refleksiv og handleorienteret viden)

Epistemisk viden repraesenterer ifglge Hobel det teoretiske og videnskabelige grundlag, som alle
gymnasiefagene bidrager til, idet den epistemiske viden udggres af fagenes teoretisk og empirisk
funderede viden om, hvordan tilveerelsen er. Hobel kalder den epistemiske viden for elevens ”at
have-viden eller er-viden” (Hobel, 2015b).

Teknisk viden betegnes som elevens ”at kunne, kan-viden” (Hobel, 2015b). Den repraesenterer en
praksisorienteret vidensform, hvormed eleven far mulighed for at agere eller handle fagligt med sin
approprierede epistemiske viden. Som sadan er den tekniske viden udtryk for en praktisk eller
instrumentel viden, som repraesenterer elevens faglige viden om, hvordan man ggr inden for fagene;
bade nar det handler om at vaere receptiv og produktiv. Med den tekniske viden kan eleven bade
anvende de rette faglige metoder og eleven kan redeggre for, hvad det indebzerer at anvende dem.
(Hpegh, 2015b) fgjer til, at elevens tavse viden ogsa hegrer til den tekniske viden, idet den tavse viden
kan betegnes som “en erfaringsbaret og situeret kyndighed” (Hgegh, 2015b, p. 24) om, hvordan man
arbejder i fagene.

Praktisk-etisk viden, som Hobel betegner som en "at ggre eller ville, bgr-viden” (Hobel, 2015a),
repraesenterer ogsa en praksisorienteret vidensform. Elevens praktisk-etiske viden omhandler
elevens evne til at vurdere og reflektere over de faglige l@sningsmuligheder i arbejdet med fagligt
materiale, emne og faglig problemstilling. | den praktisk-etiske viden indgar saledes ogsa elevens
evne til at overveje konsekvenser af sine faglige handlinger (Hobel, 2015b; Hgegh, 2015b).%2

Bade Hobel og Hgegh betoner, at alle tre vidensformer er centrale i gymnasiets udvikling af den
dannede elev, men de understreger samtidig, at elevens praktisk-etiske viden star saerligt centralt,
idet den traener eleven i at agere med myndighed — ikke bare som elev inden for gymnasiets
faglighed — men ogsé senere som borger i et demokratisk samfund. 2> Det betyder ogsa didaktisk, at
det bliver en ngdvendighed, at undervisningen leegger op til, at eleverne selv skal reflektere, vurdere
og argumentere som led i deres faglige praksis og dermed dannelsesproces (Hgegh, 2015b, p. 24).

Funderet i Klafkis kritisk-konstruktive didaktik og Hobels teori om elevens tre vidensformer kan jeg
overordnet sammenfatte afhandlingens forstaelse af det gymnasiale dannelsesbegreb som elevens
evne til at handle med faglig og personlig myndighed. | den sammenhaeng forstas dannelse som

22 Hvordan de tre dannelsesorienterede vidensformer relaterer sig til Hobels brug af elevfagligheder som
‘vidensdokumenterende faglighed’ og ‘vidensproducerende faglighed’ (Hobel, 2015b), uddyber jeg i
afhandlingens metodekapitel, seerligt ifm. analysestrategi ved skriftlige elevprodukter.

23 Hobels tre vidensformer udspringer fra Aristoteles’ tre former for kundskab; epistéme (som betegner viden,
mennesker ikke kan pavirke), téche (som betegner den viden, som er relateret til handlinger, uden at malet for
handlingen er inkluderet) og phronesis (som betegner den praktiske visdom at vide, hvad der er den (etisk)
passende handling i konkrete (samfundsmaessige) situationer (Aristoteles, 1995; Gustavsson, 1998). Det er
vidensformer, som — for specielt phronesis’ vedkommende — er rettet mod borgerens aktive deltagelse i det
politiske faellesskab. | den forstand er der klare forbindelser mellem Aristoteles’ oprindelige begreber og
Hobels brug af disse i en moderne gymnasial dannelsessammenhaeng, hvor den kategorialt dannede elev —i
overensstemmelse med Klafkis tanke om elevens “viden, evner og holdninger” (Klafki, 2016, p. 176) —i sidste
instans ma have evnen til at deltage aktivt i Igsningen af det demokratiske samfunds problemstillinger.
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elevens "vidensbaserede parathed til at kunne handle hensigtsmaessigt i situationer, der rummer
faglige udfordringer” (Hobel, 2017, p. 296).%

Dannelsesbegrebet i fagligt samspil — Modus 2-vidensproduktion

Ovenanfgrte dannelsesdefinition geelder ogsa for gymnasiets faglige samspilsundervisning. En ekstra
udfordring er i den sammenhaeng, at elevens dannelsesmaessige myndighed omfatter vidensbaseret
handlekompetence, som gar pa tveers af fagene (Hobel, 2011, 2018). Hobel taler i den sammenhang
med udgangspunkt i (Gibbons et al., 2000; Klausen, 2011b, p. 36ff) om elevens modus 2-
vidensproduktion.

Modus 2-vidensproduktion repraesenterer videnskabshistorisk den komplekse og interdisciplinaere
viden, som opstar i forskningsverdenen efter 2. Verdenskrig. Tidligere definerede
forskningsdisciplinerne hver iszer de pagaeldende problemstillinger, og man producerede viden i
absolut forstand ved anvendelsen af faglig ekspertise inden for den pagaldende disciplin i Igsningen
af den pagaldende problemstilling (modus 1-vidensproduktion). | dag er det snarere samfundet,
som definerer problemstillingerne uden tanke pa de forskningsmaessige discipliner. Det betyder, at
vidensproduktionen, som skabes ved Igsningen af den pageeldende problemstilling foregar pa tvaers
af disciplinerne. Denne modus 2-vidensproduktion er kendetegnet ved at veere mere flygtig,
kontekstuelt betinget og anvendelsesorienteret, idet problemstillingerne relaterer sig til specifikke
samfundsmaessige problemer (Klausen, 2011b).

Omsat til gymnasiefaglig dannelseskontekst kan man betegne den form for viden, som eleverne skal
internalisere og appropriere i det faglige samspil som en modus 2-vidensproduktion. Ogsa inden for
gymnasiets faglige samspilsundervisning kan der veere tale om at tage udgangspunkt i fagligt
eksternt formulerede problemstillinger, hvortil fagene ma bidrage med viden pa tveers af hinanden i
I@sningen af problemstillingen. Der er her tale om problemstillinger som kan betegnes som
rekontekstualiseringer af modus 2-problemstillinger, som g@r det muligt for eleven i gymnasiefaglig
sammenhang at leere at beherske modus 2-vidensproduktionen som en forberedelse til at kunne
mestre lignende situationer senere i livet (Hobel, 2018). Bade Klausen og Hobel peger p3, at der i
den gymnasiefaglige samspilsundervisning, som arbejder med modus 2-vidensproduktion, kan opsta
en 'erkendelsesmaessig mervaerdi’, idet de deltagende fag bade supplerer og udfordrer hinanden,
hvorved eleven tvinges til at reflektere metafagligt over fagenes teorier og metoder i arbejdet med
Igsningen af den eksternt formulerede problemstilling (Hobel, 2018, p. 206; Klausen, 2011b, p. 80).%

Smagsbegrebet og smagsoplevelsen teoretisk defineret

Begreberne ‘smag’ og ‘smagsoplevelse’ er betydningskomplekse stgrrelser. Der er tale om to
begreber, som afhaengigt af den kontekst, begreberne anvendes i, kan rumme bade overlappende og
meget forskellige betydninger —ikke kun i forhold til hinanden, men ogsa inden for de enkelte
begreber.

24| mine dataanalysers undersggelse af effektfuldhed og didaktiske perspektiver anvender jeg ogsé
dannelsesrelaterede begreber fra Frede V. Nielsens fire didaktiske paradigmekategorier (Nielsen, 1998). Af
hensyn til klarhed venter jeg med at praesentere disse til metodekapitlets analysestrategier, hvor det er
relevant.

25 Anskuer man begrebet om elevens modus 2-vidensproduktion i forhold til Klafkis begreb om
tilvejebringelsen af elevens kategoriale dannelse, kan man se en lighed med den kritisk-konstruktive
padagogiks tanke om eksemplarisk undervisning i epokale nggleproblemer, som netop fordrer, at flere fag
arbejder sammen om Igsningmuligheder.
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Grunden til begrebernes betydningskompleksitet og -variation skal til dels findes i, at smag og
smagsoplevelse repraesenterer helt basale, sanselige hverdagshaendelser, som er taet knyttet til
menneskets fysiske og andelige eksistens i videste forstand. Smag og smagsoplevelse involverer
f.eks. bade vores kemisk-fysiologiske sansninger og dermed kroppens neurobiologiske processer
(Hedegaard & Leer, 2017; Mouritsen & Styrbaek, 2015a; Shepherd, 2011), og de involverer vores
sociokulturelle og filosofiske erfaringer og forstaelser af os selv og omverden (Hgjlund, 2015;
Korsmeyer, 1999, 2017; Perullo, 2016; Prescott, 2012; Wistoft, 2016; Wistoft & Qvortrup, 2021).

Ovenstaende forhold betyder, at begreberne smag og smagsoplevelse anvendes inden for flere
forskellige akademiske discipliner, som hver isar reprasenterer deres videnskabsteoretiske vinkel
pa de to begreber. Man kan sige, at de akademiske discipliner repraesenterer separate, diskursive
feellesskaber, som anvender bestemte diskursive praksisser om begreberne smag og smagsoplevelse
(Fairclough, 2008; Jgrgensen & Philips, 2008).

Der forskes i smag og smagsoplevelser inden for universiteternes samtlige fakulteter, og begreberne
er saledes forskningsomrader inden for sa forskellige discipliner som fgdevarevidenskab, gastrofysik,
neurobiologi, biokemi, psykologi, antropologi, sociologi, paadagogik, filosofi og litteraturvidenskab
(Carlsen, 2010; Shepherd, 2011; S6rensen & Mouritsen, 2019; Wistoft, 2016). Laegger man dertil, at
smag og smagsoplevelse er begreber, som inden for flere af de akademiske discipliner griber endog
meget langt tilbage i de pagaeldende discipliners videnskabshistorie, er det klart, at det er
ngdvendigt at skabe afklaring om, hvordan jeg definerer de to begreber i afhandlingen.

For at skabe en terminologisk relevans i afhandlingen vil jeg i de fglgende afsnit redeggre for
begreberne smag og smagsoplevelse med hensyntagen til afhandlingens fokus pa smag som
didaktisk element i stx-gymnasiets kemi- og danskfaglige undervisning. Jeg vil derfor praecisere, hvad
jeg forstar ved de to begreber som bade kemisk-fysiologiske og kulturelle begreber.

Smag i kemisk-fysiologisk perspektiv

Anlaegger man et kemisk-fysiologisk perspektiv pa smagsbegrebet, kan man samlende tale om, at
smag er en sansefysiologisk proces, hvor kroppens sansereceptorer pavirkes og sender signaler via
udvalgte hjernestammer til hjernen, som bearbejder signalerne kognitivt. Inden for denne
overordnede kemisk-fysiologiske definition af smag findes der imidlertid forskelle (Mouritsen &
Styrbaek, 2015a; Shepherd, 2011).

Smag som sansning pa tungen

| et moderne sansefysiologisk perspektiv, er smag i fégrste omgang defineret ved tungens registrering
af rdvarens smagsstoffer. Det er en proces, hvor smagscellernes receptorer, som er placeret i
tungens ca. 9.000 smagslgg, registrerer ravarens grundsmage salt, s@d, sur, bitter og umami.
Smagslggenes smagsceller sender ved registreringen et signal via syvende, niende og tiende
kranienerve til hjernens smagscenter (anterior insula og den frontale operculum) (Mouritsen &
Styrbaek, 2015a, p. 3ff; Shepherd, 2011, p. 117ff).

Smag som flavour - en multisensorisk proces

Inden for kemisk-fysiologisk og gastrofysisk smagsforskning udvider man definitionen af smag med
det sakaldte flavour-begreb. Smag som flavour betegner en integreret sansefysiologisk proces, som
bade daekker over tungens registreringer af ravarens smagsstoffer (smag), lugtesansens ortho- og
retronasale registrering af aromastoffer i nasehulen (lugt), slimhindernes fglsomhed over for
ravarens irritanter (kemestesi) og mundhulens, tungens og taendernes registrering af ravarens
tekstur (mundfglelse) (Carlsen, 2010; Mouritsen & Styrbaek, 2015a).
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Flavour er en proces, som serligt for lugtesansens vedkommende involverer hjernens kognitivt
hgjeste niveauer, som er placeret i den orbifrontale cortex, omradet for vores beslutnings- og
belgnningssystem. Nyere neurobiologisk forskning har pavist ud fra hjernescanninger, at vi danner
rummelige billeder i hjernen ud fra vores lugtsansninger, ligesom vi ggr det i hjernens visuelle cortex
ud fra vores synssansninger. Dertil kommer, at lugtesansens signaler ikke kun gar til hjernens
lugtcenter, men ogsa til det limbiske system (krybdyrhjernen), som rummer hjernens center for
erindring og fglelser. Smag forstaet som flavour paviser dermed, hvorfor vi kan have sa staerke
minder og fglelser knyttet til bestemte smagsoplevelser (Carlsen, 2010; Mouritsen & Styrbaek,
2015a; Shepherd, 2011).

Forskning inden for neurogastronomi (Shepherd, 2011) og gastrofysik (Mouritsen & Styrbaek, 2015a)
udvider imidlertid betydningen af flavourbegrebet til at omfatte alle vores fem sanser. Med til det at
smage hgrer derfor ogsa vores syns- og hgresans. Nar vi smager, har vi gang i en integreret
multisensorisk proces, hvor alle vores fem sanser arbejder forskudt og simultant, og hvor de sender
signaler til hjernen, som omdanner signalerne ved en kognitivt integreret proces til den samlede
sansefysiologiske fortolkning af smag.

Figur 4: Smag som multisensorisk proces i hjernen omfattende alle fem sanser (Mouritsen & Styrbaek, 2015a, p.
5).
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Smag forstaet som flavour opstar derfor som en proces mellem ravarens kemisk molekylaere
sammensaetning, sansernes registreringssignaler og hjernens konstruerende bearbejdning af disse
signaler til en samlet fortolkning. | den forstand er smag ikke en egenskab ved ravaren alene; ravaren
danner blot udgangspunktet for smag, som skabes i hjernen:

By themselves, foods have no flavor. They are the raw materials out of which the brain creates
flavor. (Shepherd, 2011, p. 44).

Kort sagt kan smag som flavour betegnes som et mgde mellem den ydre verden (ravaren) og den
indre, kognitivt konstruerende verden (hjernen som psykisk system). Det er en proces, som derfor
kan kobles med den sociokulturelle, konstruktivistiske forstaelse af processen for elevens laering og
den kritisk-konstruktive didaktikteori om elevens dobbelte abning.

Alle de ovenanfgrte sanse- og neurofysiologiske forskningsresultater inden for flavour-begrebet
peger pa, at smag rummer laerings- og didaktikmaessige perspektiver, hvilket jeg uddyber nedenfor.
Det er perspektiver, som kun bliver mere relevante, nar man tager i betragtning, at den
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neurogastronomiske forskning (Shepherd, 2011, pp. 207-215) argumenterer for, at
flavourprocessen, herunder szrligt lugtdelen, er taet knyttet til menneskets sproglige udvikling og
ordforrad, idet de mange tusinde forskellige flavourindtryk, fordrer et tilsvarende nuanceret og
veludviklet sprog, som kan saette ord pa disse indtryk for at formidle dem og give dem mening:

[...] the large universe of smell molecules produces a corresponding large universe of smell
perceptions and the vocabulary to give them identities. This is amplified by the associations
each of the food smells has with the flavor of which it is a part.

The intriguing idea is that all this vocabulary plus the syntax and grammar to communicate it
reflect the attempt on the part of humans to describe their world of smell and flavor. Some
claim that the humans can discriminate among 10.000 odors. However many it is, there must
be a corresponding number of words to describe them. [...] Thus connecting smells and flavor
with language may be difficult, but it is a uniquely human endeavor. That we require effort to
do it, using all the linguistic tricks at our disposal (analogies, metaphors, similes, metonyms,
and figures of speech) qualified by the entire vocabulary of emotion (joy, despair, hate,
revulsion, craving, and love) should not come, therefore, as a surprise. (Shepherd, 2011, pp.
210-211)

Definitionen af smag som flavour, der daekker over en integreret multisensorisk proces omfattende
alle fem sanser, udggr min forstaelse af det kemisk-fysiologiske smagsbegreb. Til denne
sansefysiologiske definition kobler jeg en bred kulturel forstaelse af begreberne smag og
smagsoplevelse. Det er en forstaelse, som kombinerer det sansefysiologiske med det sociale og det
individuelt psykiske aspekt ved smagsoplevelsen (Hedegaard, 2017a; Wistoft & Qvortrup, 2021).

Smag i kulturelt perspektiv: Det sansefysiologiske, psykiske og sociokulturelle i ét

Anskuer man smagsbegrebet ud fra en kultur- og idéhistorisk vinkel er det tydeligt, at betydningen af
begreberne smag og szerligt smagsoplevelse ikke kan rummes i et sansefysiologisk perspektiv alene.
Smag og smagsoplevelse rummer mere end hjernens kognitive bearbejdning af sansereceptorernes
signaler angaende ravarens grundsmage, aromastoffer, tekstur, temperatur og udseende.

Kort fortalt anskuer jeg derfor med udgangspunkt i (Hedegaard, 2017a, 2017b; Korsmeyer, 1999,
2017; Perullo, 2016; Prescott, 2012; Wistoft & Qvortrup, 2018b, 2021) samtidig begreberne smag og
smagsoplevelse som psykiske og sociale stgrrelser. Smag og smagsoplevelse er i den optik ogsa
individuelt og kontekstuelt betingede, idet begreberne er ulgseligt forbundet med — eller indlejret i —
den smagenes kultur, normer, veerdier, uddannelse og identitet; herunder individuelle erindringer og
erfaringer. Anskuet saledes deler begreberne smag og smagsoplevelse konstituerende
betydningselementer med begreber som hermeneutik, lzering og dannelse. Afhandlingens antagelse
er i forleengelse heraf, at begreberne smag smagsoplevelse rummer flere didaktiske perspektiver.

For at kunne begrunde denne teoretiske antagelse laver jeg f@rst et kultur- og idéhistorisk view over
smagsbegrebet; et view, som gennemgar nogle af de vaesentligste tanker, som bidrager til min
samlede forstaelse af begreberne smag og smagsoplevelse, og som jeg derfor star pa skuldrene af.
At jeg indleder med at ga forholdsvis langt tilbage i idéhistorien, ved jeg, tenderer en ekskurs ift.
undersggelsen af mine forskningsspgrgsmal, men jeg anser det som en relevant baggrund for
afhandlingens antagelse om, at smag, leering og dannelse kan samtaenkes.

Smag i et kultur- og idehistorisk view

Begrebet smag har op igennem kultur- og idéhistorien Ipbende vaeret genstand for betragtning og
haft forskellige indholds- og vaerdimaessige betydninger. Faelles for dem alle er dog, at fysiologisk
smag forholdes til begreber som erfaring, erkendelse, viden og livsfgrelse.
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Allerede den graeske filosof Platon (427-347 f.Kr.) reflekterer over vores sanselige tilgang til verden,
herunder vores fysiologiske smagssans.?® Det er bl.a. hos Platon, at vi laese udgangspunktet for den
senere udpraegede skepsis over for menneskets kropslige sanser. For Platon, som opererer med en
krop-og-sjal-dualisme, reprasenterer menneskets kropslige sanser subjektive og forfgrende
lidenskaber, som kan underlaegge sig menneskets sjeelelige fornuft. Det betyder, at menneskets
sanser hos Platon ofte, men ikke altid, anskues som kontraster til begreber som sand erkendelse og
sand viden ("épisteme’) (Korsmeyer, 1999; Perullo, 2016; Platon, 2013a).

Platon vaerdihierarkiserer de individuelle sanser, og han beskriver hgresansen og sarligt synssansen
som de erkendelsesmaessigt vigtigste sanser, da de fungerer distanceret, uden fysisk kontakt med
genstanden for sansningen. Dermed opfattes disse to sanser som taettere knyttet til den gvre del af
sjeelen; den rationelle fornuft (Platon, 2010, 2013a, 2013b).? Fgle-, lugte- og smagssansen er
derimod inferigre, kropslige sanser, som kraever direkte fysisk kontakt eller meget teet naerhed til
genstanden for sansningen, hvorfor Platon anskuer dem som led i kroppens irrationelle lidenskaber,
som eftertragtes af den nedre del af sjalen (Platon, 2009, p. 166; 2011, p. 444ff; 2013b, p. 600ff).

Selvom Platon altsa anskuer smag og smagssansen som en sansefysiologisk proces, der ogsa er
knyttet til menneskets psykiske virksomhed (Platon, 2013b, pp. 607-608)%, er det szerligt hans
normative betoning af den fysiologiske smag som inferigr sans, der er knyttet til menneskets
irrationelle sider, som influerer eftertidens europaiske idéhistorie langt ind i det 20. arhundrede.

Nar den senere graeske filosof Epikur (341-271 f.Kr.) eksplicit viser, at menneskets mad- og
smagsoplevelser er knyttet til vores oplevelser af bade fysisk og psykisk lyst og nydelse ("hedoné’),
sgrger han samtidig for at understrege den platonisk normative tanke om, at man som menneske
ikke ma veere slave af de fysiske nydelser, herunder nydelsen af mad, da det blot skaber en
umeettelig trang (Epikur, 1996, pp. 129-130). Epikur betoner den andeligt statiske nydelse som den
vaerdimaessigt vigtigste; en sadan nydelse kan ifglge Epikur ogsa opnas ud fra et maltid, som er
enkelt og ngjsomt. Med Epikurs filosofi bliver det tydeligt, at smagsoplevelsen allerede i antikken
defineres ind i en psykisk eksistentiel sammenhang, hvor det at spise og smage ikke kun involverer
begreber som lyst og nydelse, men ogsa begreber som behovsudsaettelse, samvittighed og moralske
veerdier (Epikur, 1996; Friis Johansen, 2007; Thrane & Eriksen, 2014).

Og nar den filosofiske empirist David Hume (1711-1776) anser den sanselige erfaring for at vaere det
vaesentlige fundament for den menneskelige erkendelse i sit vaerk Of the Standard of Taste (Hume,
2005), betragter han fgrst og fremmest den fysiologiske smag ('the palate’), som vaerdimaessigt
underordnet menneskets smagsdom angaende det skgnne inden for kunstens og litteraturens
verden ("the mental taste’, ‘the taste of wit or beauty’) (Hume, 2007, p. 203). Hume betragter i
veaerket overvejende den fysiologiske smag som en metafor for menneskets sestetiske smagsdom. |
den forstand udggr han et af de tidligste eksempler pa den senere vestlige kultur- og idéhistories
betragtning af smagsbegrebet som metafor for den sestetiske smagsdom, som vi bl.a. ser det

26 | dialogen Timaios (Platon, 2013b, pp. 601-602) redeggres der for, hvordan mennesket med tungen kan
sanse forskellige grundsmage. Der oplistes fire af de fem kendte grundsmage; surt, sgdt, salt og bitter. Dertil
naevnes skarphed, som vi i dag ud fra beskrivelsen ville betegne som kemestesi, dvs. slimhindernes fglsomhed
over for steerke stoffer som f.eks. capsaicin og piperin (Mouritsen & Styrbaek, 2015a).

27 platons anskuelse af synssansen som den erkendelsesmaessigt vigtigste sans spiller i almen sammenhaeng
stadig en vaesentlig rolle, hvilket man kan forsikre sig om ved at overveje de mange sproglige idiomer, hvor syn
og erkendelse kobles; ‘at indse’, ‘at gennemskue’, ‘at klarlaegge’, ‘at der gar et lys op for nogen’, 'at noget er
dunkelt/uklart’, ‘at vaere formgrket’ osv.

28 Det er det graeske ord 'psyké’, som Platon anvender i sine dialoger, og som oversaettes med det danske
'sjeel’.
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fortolket pa forskellig vis hos Alexander G. Baumgarten (1714-1762)%°, Immanuel Kant (1724-1804)
og Georg W. F. Hegel (1770-1831).

Interessant er det imidlertid, at Hume ikke bare betragter den fysiologiske smag som metafor for,
men ogsa som analogi til menneskets aestetiske smagsdom (Hume, 2007, p. 202ff). Dermed peger
Hume direkte p3, at den fysiologiske smag er en perceptionsform, som deler vaesentlige principper
med den mentale, sestetiske smag, forstaet som forstaelse og fortolkning af kulturprodukter. Ifglge
Hume geelder det f.eks. bade inden for den fysiologiske smag og inden for den aestetiske smagsdom,
at man med tilstraekkelig erfaring, viden og fordomsfrihed kan feelde almene smagsdomme; om end
den fysiologiske smag implicit betragtes som inferigr sammenlignet med den mentale, sestetiske
(Hume, 2007, p. 203). Med Hume bliver smag et kultur- og idéhistorisk begreb, som bade rummer
subjektive og objektive betydningsaspekter, og hvor fysiologisk og mental smag deler konstituerende
elementer (Korsmeyer, 1999, p. 51ff).

Den senere rationalist Immanuel Kant (1724-1804) er fgrst og fremmest kendt for at anvende
smagsbegrebet som metafor for menneskets aestetiske smagsdomme om skgnhed i veerket Kritik af
dommekraften (1792) (Kant, 2007). Ifglge Kant er mennesket i kraft af sin iboende fornuft i stand til
at afsige rationelle og universelle smagsdomme, forstaet som rene, interesselgse veerdidomme om
det skgnne (Kant, 2007, p. 74ff; Korsmeyer, 1999, p. 57ff).

Nar det kommer til spgrgsmalet om den fysiologiske smagssans viderefgrer Kant overvejende det
platoniske syn pa smag som en inferigr kropslig sans, der er afhaengig af fysisk kontakt med det
sansede. Men modsat Platon kobler Kant eksplicit menneskets fem sanser til dets erkendelsesevne
(Kant, 2015, pp. 48-73). Saledes skaber Kant — som ogsa Hume — en sammenhang mellem
smagssansen og begreber som erfaring, viden og leering, om end han bibeholder en skelnen og en
vaerdihierarkisering mellem sanseerfaring og intellektuel erfaring.

Selvom Kant i sin erkendelsesteori altsa skelner mellem menneskets sanselige og intellektuelle,
forstandsmaessige tilgang til verden, indlemmer han begge typer som aspekter af den menneskelige
erkendelse. Kant betegner imidlertid de fysiske sanser som ”"de nederste erkendelsesevner” (Kant,
2015, p. 49), mens menneskets intellekt eller forstand betegnes som “den hgjere erkendelsesevne”
(Kant, 2015, p. 52). De fgrste er per definition subjektive, mens den sidste i sig rummer almene eller
universelle evner, hvilket ifglge Kant betyder, at intellektet altid ma rade, hvis de sanselige
oplevelser skal omdannes til sande, objektive erfaringer:

Menneskets indre fuldkommenhed bestar i, at det har magt til at ggre brug af alle sine evner
med henblik pd at underlaegge dem sin frie vilkarlighed. Dertil kraeves imidlertid, at forstanden
hersker, dog samtidig uden at svaekke sanseligheden (der i sig selv blot er pgbel, eftersom den

29 Det er fgrst med Baumgarten og veerket Filosofiske betragtninger over digtet (1735), at det filosofiske
a@stetikbegreb som betegnelse for sanseerkendelse anvendes. | vaerket, hvor han tildeler sanseerkendelsen en
egenvaerdi, modstiller Baumgarten dog den partikulzere, aestetisk sanselige erkendelse ("aestheta’) med
logikkens almene hgjere, andelige erkendelse ('noeta’) (Baumgarten, 1968). Som hos Hume, kan man hos
Baumgarten se en tendens til at veegte den logiske, andelige erkendelse tungere end sanseerkendelsen. |
Baumgartens vaerk Aisthetica (1750) associeres begrebet astetik mere med skgnhed; en tradition som
derefter vinder ind i vestlig filosofi, f.eks. hos Immanuel Kant og G. W. F. Hegel (Korsmeyer, 1999, p. 42ff;
Perullo, 2016, p. 17ff)

30 Hegel, som kan siges at fgre Platons og Kants normative filosofi om sanserne videre, anskuer i Aesthetics.
Lectures on Fine Art (1842) smag som metafor for aestetisk, kunstnerisk smag; dvs. et smagsbegreb som den
inferigre, fysiologiske smagssans er udelukket fra. Fysiologisk smag kan iflg. Hegel alene tilvejebringe fysisk
nydelse, mens han anser syns- og hgresansen som en del af den zestetiske erfaring (Hegel, 1988).
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ikke teenker). For uden sanseligheden ville der ikke vaere nogen stoflighed, der kunne
forarbejdes til brug for den lovgivende forstand. (Kant, 2015, p. 53)

Ifglge Kant leverer sanseligheden, og herunder ogsa smagssansen, sa at sige vigtigt
erkendelsesmaessigt materiale, som forstanden eller intellektet sa skal ordne og seette pa begreb.

Hvor rationalisten Kant sdledes betegner sansernes, herunder smagssansens, subjektivitet som en
udfordring for den rationelle og universelle erkendelse, dér betoner senere feenomenologisk
taenkning (Hedegaard, 2017a, 2017b; Merleau-Ponty, 1994; Perullo, 2016) smag som en astetisk,
dvs. sansemaessig, erfaring af virkeligheden, som har vigtig betydning for og indvirkning pa
menneskets taenkning og erkendelse:

Food is not only an object for reflection, but also a matter that affects reflection. The
experience of food is specific perception: a direct relationship, a unique piece of the external
solid world that we incorporate into ourselves. This suggests important assumptions and
consequences for the way we think. (Perullo, 2016, p. VIII)

| sin feenomenologiske tilgang begraenser (Perullo, 2016) sig ikke til at anskue smagsbegrebet i et
sanseligt, fersprogligt ferstepersonsperspektiv; han argumenterer for, at smag er en erfaringsform,
som kun kan forstas, hvis man medtaenker flere traditionelt adskilte videnskabelige discipliner:

If understanding taste as an aesthetic experience requires the knowledge of how the entire
process works, if scientifically speaking taste is not a simle sense that can be reduced to a mere
mechanical device consisting of a few basic flavors (...), then taste cannot be simple
philosophically either. Rather, taste is a function of many individual, cultural, and social
variables. (Perullo, 2016, p. 5)

Pa lignende vis anskuer Hedegaard (Hedegaard, 2017a, 2017b) med udgangspunkt i Merleau-Pontys
faanomenologi (Merleau-Ponty, 1994) smag som en f@rsproglig, multisensorisk erfaringsproces i
farstepersonsperspektiv, som har teette forbindelser til viden, laering og erkendelse. Hedegaard
kobler sin kropsfaanomenologiske tilgang til smag med Hans Georg Gadamers hermeneutiske
erfaringsbegreber "Erlebnis” og “Erfahrung” (Hedegaard, 20173, p. 10), samt til John Deweys
erfarings- og praksisorientede laeringsteori, og hun argumenterer pa den baggrund for, at smag
rummer didaktiske perspektiver:

The specific contribution of a phenomenological approach within the framework of Dewey’s
educational theory lies in the combination of a more nuanced understanding of experience as
an amalgamation of a synthesis of sensory impressions and the influence of the horizon that
accompanies our perception permanently with a practice-based approach to learning. When
taste makes up the focal point, the sensory experience transforms fooditems into tools for
analysis, craftsmanship and communication. (Hedegaard, 20173, p. 13)

Ifglge Hedegaard betegner smagsoplevelsen saledes et faenomenologisk momentant og fgrsprogligt
"Erlebnis-perspektiv’, som danner udgangspunkt for et smagsmaessigt reflekteret 'Erfahrungs-
perspektiv’, hvor nuets multisensoriske proces kobles med erindringen om tidligere fgrsproglige
smagsoplevelser og refleksive smagserfaringer, som derved skaber vej for nye erfaringer og lzering.
Anvender man derfor praksisorienterede smagsoplevelser i undervisning, argumenterer Hedegaard,
kan elever bade laere om smag som multisensorisk erfaringsproces, og de kan laere med smag som
didaktisk katalysator. Nar eleverne laerer med smagsoplevelser, kan de praksisorienterede
smags@velser traene viden og kompetence inden for fagene; f.eks. ved at lade eleverne arbejde med
ph-veerdi i grundskolefag som natur og teknik eller sproglig kommunikation af smagsoplevelser inden
for danskfaget.
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Pa baggrund af disse kultur- og idéhistoriske forstaelser af smag og smagsoplevelse, og med
Hedegaard som springbraet, bringer jeg smagsbegreberne ind i didaktisk sammenhaeng.

Smag i paedagogisk-didaktisk sammenhaeng

Den nyeste paedagogisk-didaktiske smagsforskning (L. Qvortrup & Wistoft, 2017; Wistoft &
Qvortrup, 2018b, 2019, 2021) inddrager netop de ovennaevnte sansefysiologiske og kultur- og
idehistoriske forstaelser af begreberne smag og smagsoplevelse. Wistoft & Qvortrup udvikler pa den
baggrund en decideret “smagsdidaktik” (Wistoft & Qvortrup, 2018b, p. 107ff), til brug ved
madkundskabs- og fgdevareuddannelser. Det overordnede formal med smagsdidaktikken er at vise,
hvordan underviseren kan skabe rammerne for, at de studerende udvikler smagskompetencer og
smagsmyndighed, udtrykt ved velbegrundede og smagsreflekterede madvalg.

Wistoft & Qvortrup definerer deres smagsbegreb som et aestetisk begreb i forhold til vurdering af
mad og maltider. Smagsbegrebet involverer bade det sansefysiologiske, det psykiske og det sociale,
og smag udgegr saledes "anvendelsen af alle vores sanser og vores aestetiske dgmmekraft individuelt
og sammen med andre” (Wistoft & Qvortrup, 2018b, p. 13).

Ud fra dette smagsbegreb peger Wistoft & Qvortrup pa, at smag ngdvendigvis altid ma rumme flere
dimensioner. Med udgangspunkt i Kants filosofiske aestetik antager de, at smag i ontologisk forstand
findes ”i sig selv” (Wistoft & Qvortrup, 2018b, p. 44), men de understreger samtidig med brug af
Niklas Luhmanns systemteori som epistemologisk tilgang, at smag aldrig kan iagttages "i sig selv”.
Smag og smagsoplevelse vil altid fremtraeede som en eller flere af iagttagerens kommunikerede
smagsformer eller -dimensioner. De foreslar pa den baggrund 7 empirisk funderede
smagsdimensioner, og her er den sansefysiologiske dimension blot én blandt de gvrige:*!

Figur 5: Smagens syv dimensioner ifglge (Wistoft & Qvortrup, 2018, p. 37; 2021, p. 229).

Healthy taste

Pleasant taste

31 wistoft & Quortrup betragter de 7 smagsdimensioner som empirisk funderede eksempler. De fremhaever
saledes, at der sagtens kan argumenteres for andre og flere. Saledes kunne en gkonomisk smag udggre en
anden, selvstaendig smagsdimension (Rymann, 2020).
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Wistoft & Qvortrup viser dermed, at smagsoplevelsen er en sansefysiologisk proces, som ogsa altid
rummer en eller flere andre dimensioner, der er knyttet til den sociale kontekst og til det individuelt
psykiske —i form af erindring, erfaring osv. Mad kan derfor have en religigs eller en moralsk
smagsdimension. At udvikle smagskompetencer og smagsmyndighed, knytter sig derfor til at udvikle
viden og argumentatoriske evner inden for hver af disse smagsdimensioner (Wistoft & Qvortrup,
2018b, p. 146ff).

| forlengelse heraf peger Wistoft & Qvortrup pa, at man kan undervise om, med og for smag
(Wistoft & Qvortrup, 2018b, p. 107). At undervise om smag dakker over, at smag udggr det
undervisningstematiske indhold, f.eks. i form af viden om grundsmage eller smagsdimensioner. At
undervise med smag daekker over, at smag er “undervisningens form eller medium”, som kan veaere
med til at stgtte elevens lzering. Wistoft & Qvortrup naevner som eksempel, at eleven leerer med
smag, nar vedkommende selv tilsmager maden i madkundskab. At undervise for smag deekker over,
at eleven udvikler sine smagskompetencer og smagsmyndighed, hvilket kan tilrettelzegges didaktisk
ved, at eleven deltager i madlavningen (kompetencer) og vurderer maltidet (d@mmekraft).

Smag, leering, dannelse og didaktik i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning —

Teoretisk antagelse

Pa baggrund af mine laerings-, dannelses- og didaktikteoretiske begreber kombineret med den
gennemgaede sansefysiologiske, kultur- og idéhistoriske samt smagsdidaktiske forskning fremsaetter
jeg min antagelse om, at smag, leering, dannelse og didaktik deler konstituerende
betydningselementer, som skaber didaktiske perspektiver for undervisning, om, med og for smag i
stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning.

Jeg anskuer begreberne smag og smagsoplevelse som multisensoriske begreber, der ogsa
indbefatter sociale og psykiske aspekter. Det multisensoriske aspekt indebaerer objektive elementer
i form af ravarens kemisk-fysiologiske opbygning, mens de sociale og psykiske aspekter rummer
subjektivt konstruerende elementer i kraft af deres tilknytning til den smagendes individuelle
erindringer, erfaringer, kultur, normer og veerdier.

Fzelles for smags-, leerings- og dannelsesprocessen er saledes, at der i alle tilfaelde er tale om
individets kognitivt konstruerende proces, som foretages i mgdet med en ydre omverden; det vaere
sig ravaren, det faglige stof eller leerere og kammerater. Smag og smagsoplevelse har i den forstand
konstituerende elementer til faelles med sociokulturel laeringsteoris begreber om elevens
internalisering og appropriering af viden og kompetence og kritisk-konstruktiv dannelsesteoris
begreb om elevens dobbelte abning som forudsaetning for kategorial dannelse. Som jeg vil skitsere
neden for er antagelsen i forlaeengelse heraf, at smag derfor kan anvendes didaktisk konstruktivt.
Med Gadamer kan man sige, at nar vi smager, og nar vi oplever smag, sanser vi ikke blot smagen
kemisk-fysiologisk, for denne sansefysiologiske proces er ogsa altid indlejret i en hermeneutisk
erfaringsproces, hvor vi ‘forstar’ og ‘fortolker’ smagen ud fra vores 'betydningshorisont’ i kraft af
vores ‘forforstaelse’, ‘fordomme’ og ‘erfaringer’. Smag eksisterer i ontologisk forstand ’i sig selv’,
men epistemologisk anskuet er smag altid ogsa en del af en hermeneutisk erfaring. Smag og
smagsoplevelse betegner saledes sociokulturelle, (medierede) dynamiske erfaringsprocesser, hvor
den smagende i kraft det komplekse forhold mellem sansefysiologi, social kontekst og individuel
psyke selv er med til at konstruere smagen og smagsoplevelsen.

Pa baggrund af definitionen af smag og smagsoplevelse som begreber, der gar pa tvaers af de
gymnasielle fags genstandsomrader, og som deler konstituerende betydningsaspekter med begreber
som lzering og dannelse, skitserer jeg de didaktiske perspektiver i stx-gymnasiets faglige
samspilsundervisning om, med og for smag. De nedenstdende perspektiver udggr fa overordnede
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pointer angaende afhandlingens teoretiske antagelse om sammenhangen mellem smag, leering,
dannelse og didaktik, som ligger til grund for undersggelsen af den faglige samspilsundervisnings
effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Jeg anvender Igbende i afhandlingens separate
dataanalyser tanker og begreber fra min smagsdidaktiske antagelse, ligesom jeg som led i
opsummeringen af hvert enkelt dataanalysekapitel forholder analysens fund til afhandlingens
smagsdidaktiske antagelse om, med og for smag. | afhandlingens afsluttende 3. del, Didaktiske
perspektiver, tager jeg atter den smagsdidaktiske antagelse op og praeciserer antagelsens
overordnede syn pa undervisning om, med og for smag under hensyntagen til afhandlingens
samlede fund angaende den faglige samspilsundervisnings effektfuldhed og didaktiske perspektiver.

Jeg stiller mig saledes pa skuldrene af Wistoft & Qvortrups smagsdidaktiske forskning; saerligt deres
didaktiske pointe angaende undervisning om, med og for smag, som kan siges at svare til
almendidaktikkens hvad, hvordan og hvorfor. Jeg adskiller mig imidlertid fra deres smagsdidaktik pa
enkelte vaesentlige punkter. Hvor Wistoft & Qvortrup udvikler og anskuer deres smagsdidaktik
specifikt ift. faget madkundskab og fedevareuddannelser, dér udvikler og anskuer jeg min antagelse
ift. stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning. Wistoft & Qvortrups formal er fgrst og fremmest at
vise, at man gennem undervisning om, med og for smag kan lade b@rn og unge lzre at traeffe
begrundede og smagsreflekterede madvalg, mens mit didaktiske sigte ngdvendigvis ma blive
bredere. Betydningen af undervisning om, med og for smag fortolker jeg derfor ikke som Wistoft &
Qvortrup, men pa baggrund af min brug af sociokulturel, konstruktivistisk laeringsteori og kritisk-
konstruktiv dannelsesteori forholdt til den stx-gymnasiefaglige kontekst, som ogsa indbefatter
elevens (kategoriale) almendannelse.

At undervise om smag i stx-gymnasiets faglige samspil (didaktikkens materialemaessige
"hvad’)

Underviser man om smag i stx-gymnasiet, udggr smag og smagsoplevelsen det
undervisningsmaessige emne — eller ’laeringsobjektet’ inden for sociokulturel laeringsteori (Vygotskij,
1978, p. 40) — som eleven skal opna viden om og kompetencer i forhold til. Med et kritisk-
konstruktivt didaktikperspektiv (Klafki, 1995; 2016, p. 59ff), danner begreberne smag og
smagsoplevelse tilsammen et autentisk, eksternt formuleret og fagoverskridende
undervisningsemne, der kan danne grundlag for faglig samspilsundervisning i stx-gymnasiet. Man
kan undervise om emnet smag og smagsoplevelse i flere stx-fag, idét hvert fag har en fagspecifik
fortolkning af og diskurs om emnet.

Med udgangspunkt i Sgren Harnow Klausens teori om faglig samspilsundervisning (Klausen, 2011a,
p. 80), kan typen af faglig samspilsundervisning om emnet smag og smagsoplevelse i stx-gymnasiet
variere, afhaengigt af, om der er tale om brug af hjelpediscipliner, flerfaglighed, feellesfaglighed eller
fagoverskridende samarbejde. Klausens kategorisering af faglige samspilsformer peger p3, at
smagsemnet kan indga i mere eller mindre komplekse gymnasiefaglige samspilsformer og derved
skabe mulighed for elevens mere eller mindre komplekse viden om og kompetencer knyttet til
begreberne smag og smagsoplevelse.

At undervise med smag i stx-gymnasiets faglige samspil (didaktikkens metodiske "hvordan’)
Fordi begreberne smag og smagsoplevelse som udgangspunkt er fagoverskridende, autentiske og
eksternt formulerede emner, og fordi de deler betydningskonstituerende elementer med lzering og
dannelse, kan man ogsa undervise med smag i stx-gymnasiets faglige samspil. Underviser man med
smag, udggr smag og smagsoplevelse fagenes fysiske og/eller psykiske medierende redskaber, som
eleven kan anvende i approprieringen af faglig viden og kompetence, der ikke ngdvendigvis relaterer
sig direkte til begreberne smag og smagsoplevelse (Vygotskij, 1978).
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Den didaktiske antagelse indbefatter her, at et fagligt samspilsforlgb med kemi og dansk om
begreberne smag og smagsoplevelse f.eks. giver eleverne mulighed for at tilegne sig mere almen
viden om kemi- og danskfagets metoder, teorier og materialer, hvorved eleven ogsa kan styrke sin
metafaglige viden og kompetence (Kaspersen & Dolin, 2017, p. 164). Med den kritisk-konstruktive
didaktiks begreber kan man tale om, at en sadan faglig samspilsundervisning er ‘eksemplarisk’, da
elevens almene viden og kompetencer tilegnes med smagsemnet som eksempel (Klafki, 1983a,
2016).

Men fordi smag og smagsoplevelse deler konstituerende betydningsaspekter med lzering og
dannelse, kan man samtidig inddrage smag og smagsoplevelse som undervisningens konkret
sanselige medierende redskab. Man kan f.eks. undervise med smag i dansk ved at lade elevernes
smagsoplevelser vaere omdrejningspunktet i skrivegvelser, som treener mestringen af specifikke
skrivehandlinger (at redeggre, at reflektere). | en sddan undervisning med smag udggr den
didaktiske antagelse, at kombinationen af smagsoplevelsens sansefysiologiske, psykiske og sociale
dimensioner sa at sige kan hjaelpe eleven pa vej i mestringen af de skriftlige kompetencer. Elevens
smagsoplevelse udggr her en del af elevens refleksionsredskab relateret til approprieringen af
skrivekompetencer. | kemifaget kan man pa tilsvarende vis anvende elevernes smagsoplevelser som
medierende redskab i approprieringen af f.eks. kemifaglig viden relateret til (laboratoriearbejdet
med) aromastoffer. | denne type undervisning med smag udggr seerligt elevens lugtoplevelser (som
dele af den multisensoriske smagsoplevelse) medierende redskab for elevens appropriering af
kemifaglig viden.

Figur 6: Smag og smagsoplevelse indtaenkt i den sociokulturelle lzeringsteoris medieringstrekant med udgangspunkt i
(Kaspersen & Dolin, 2017, p. 188; Vlygotskij, 1978, p. 40):

Subjekt; Objekt;

f.eks. (den smagende) elev f.eks. elevens feellesfaglige
(sansefysiologiske og kulturelle) viden
om smag; skriftsproglige kompetencer
(redeggrelse, refleksion); kemifaglig
viden om aromastoffer, farvestoffer;
kategoriale dannelse.

Medierende redskab;
f.eks. elevens multisensoriske (sansefysiologiske,
sociale og psykiske) smagsoplevelse.

At undervise for smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning (didaktikkens
formalsmaessige "hvorfor’)

Den gymnasiefaglige samspilsundervisning om og med smag er forbundet med undervisningens
formal; perspektiverne i undervisning for smag. Undervisning for smag i stx-gymnasiets faglige
samspilsundervisning anskuer jeg i forhold til mit dannelsesbegreb om den fagligt og personligt
myndige stx-elev, der kan handle vidensbaseret i faglige problemstillinger (Hobel, 2015b, 2017;
Klafki, 1983a, 2016).
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Pa ét niveau udger antagelsen om undervisningen for smag i stx-gymnasiets faglige
samspilsundervisning elevens enkelt- og fallesfaglige viden om begreberne smag og
smagsoplevelse. Der kan her isar vare tale om en epistemisk viden om fagenes teoretisk og
empirisk funderede fortolkninger af smagsemnet; og i forleengelse heraf om materiale elementer af
elevens kategoriale (smags)dannelse (material dannelsesteoretisk objektivisme). Dertil kommer, at
undervisningen for smag ogsa kan involvere elevens ‘formale (funktionelle og metodiske)
dannelseselementer’, som er direkte koblet til smagsemnet; f.eks. i form af elevens tekniske og
praktisk-etiske viden og kompetence relateret til det faglige samspilsarbejde om smagsemnet eller til
evnen til at treeffe kritisk bevidste smagsvalg — ogsa senere i livet (Klafki, 1983a, 2016)

Pa et andet niveau kan undervisningen for smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning
udgere elevens mere generelle og almene viden og kompetencer, som er tilvejebragt af
undervisningen om og med smag. Der er her bade tale om elevens ‘materialt klassiske dannelse’ og
"formalt funktionelle og metodiske dannelse’. Elevens materialt klassiske dannelse kan udggres af
elevens almene (epistemiske) viden om fagene, mens de formale dannelseselementer bl.a. kan
udggres af elevens (tekniske og praktisk-etiske) vidensbaserede kompetencer til at arbejde metodisk
og praktisk Igsningsorienteret i fagene generelt mhp. at bruge disse formale evner (kompetencer)
senere i livet.
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2. del — Effektfuldhed

"For hvis man snakker om mad, om at spise og drikke,
ma man ngdvendigvis ogsa komme til at snakke liv og
dad, og hvad der er meningen med det alt sammen.”

(Klaus Rifbjerg: Oksen, kornet og meelken. Politiken,
15.08.1988)
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Metodologi, forskningsdesign og analysestrategi

Valget af mixed methods til effektfuldhedsstudiet

Afhandlingens overordnede forskningsdesign er udarbejdet som et mixed methods-studie, da jeg
vurderer, at mixed methods som metodologi er bedst egnet til undersggelsen af mine
forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Jeg veelger saledes en mixed
methods-tilgang, fordi undersggelsen af et komplekst og svaert dokumenterbart begreb som
effektfuldhed, kalder pa en forskningspraksis, som kombinerer flere forskellige metoder og
datatyper, der hver isaer forholder sig til enkelte lzerings-delelementer af effektfuldhedsbegrebet, og
som kan komplementere hinanden i en senere integreret analyse- og fortolkningsproces. Ved at
anvende mixed methods far jeg saledes mulighed for at skabe en udvidet forstaelse af
undervisningens effektfuldhed og didaktiske perspektiver, som kan styrke mine analytiske
konklusioner (J. Creswell, W. & Clark, 2011; Frederiksen, Gundelach, & Nielsen, 2014b; R. B. Johnson
& Onwuegbuzie, 2004; Small, 2011).

Mixed methods - metodebegrebet

Mixed methods-forskning er ofte blevet defineret som en forskningspraksis, der kombinerer
kvantitative og kvalitative metoder (R. B. Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori, 2000). Det er
metoder, som traditionelt opfattes som tilhgrerende henholdsvis det positivistiske og det
interpretivistiske forskningsparadigme (Brinkmann & Tanggaard, 2020; Frederiksen, 2014, 2020;
Hammersley, 2006). Jeg er imidlertid — i overensstemmelse med (Bergman, 2008; Frederiksen, 2014)
— af den overbevisning, at specifikke metoder ikke pr. definition indeholder ét forskningsparadigme,
hvorved metoden dikterer en bestemt paradigmatisk made at bearbejde data pa. Analysen af
samme type data, f.eks. interviewdata, kan udmaerket bedrives bade positivistisk deduktivt med
fokus pa tal og interpretivistisk induktivt med fokus pa betydning af ord. Det paradigmatisk
afggrende ligger saledes ikke immanent i metoderne selv, men i forskerens valg af
videnskabsteoretisk grundlag samt de specifikke teorier, som denne leegger til grund for
anvendelsen af konkrete metoder og analysen af data.

Ovenstaende metodologiske betragtning har ikke den konsekvens, at jeg undlader at bruge
betegnelsen kvantitative og kvalitative metoder; jeg vil blot understrege, at samme metode kan
skabe data, som jeg bade kan bedrive kvalitativ og kvantitativ analyse af ud fra min specifikke
videnskabs- og laeringsteoretiske positionering og min forskningsinteresse. | forleengelse af denne
anvendelse af metodebegrebet inddeler jeg mine metoder med udgangspunkt i de fire
forskningsstilarter, som (Brewer & Hunter, 2006; Frederiksen, 2014) kategoriserer samtlige
dataindsamlingsmetoder i, og som ikke i fgrste omgang skelner mellem kvantitative og kvalitative
egenskaber. Det har den fordel, at jeg f@rst og fremmest reflekterer over metoderne i henhold til
deres direkte anvendelse og relevans ift. til mine specifikke forskningsspgrgsmal og dermed ikke
farst og fremmest som repraesentanter for henholdsvis kvantitative eller kvalitative paradigmer.
Indledningsvist at anskue metoderne som udtryk for forskningsstilarter frem for kvantitative og
kvalitative paradigmer giver ogsa mening set i lyset af, at jeg med enkelte af mine metoder
tilvejebringer data, som jeg bade analyserer med kvantitative og kvalitative analysemetoder.
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Figur 7: Forskningsstilarter, som danner udgangspunkt for afhandlingens metodeinddeling (Brewer & Hunter,
2006; Frederiksen, 2014):

1. Feltarbejde, som er de metoder, hvor forskeren iagttager og erfarer faenomenets
seerlige steder og saerlige grupper (f.eks. gennem passiv observation eller
deltagerobservation)

2. Interview, hvor forskeren stiller spgrgsmal til studiets deltagere og registrerer deres
svar (f.eks. forskellige typer af spgrgeskemaer, fokusgruppeinterview, semistruktureret
forskningsinterview).

3. Eksperimenter, hvor forskeren som regel tester hypoteser eller antagelser ved at
iscenesaette bestemte handlingsscenarier med deltagere og ved anvendelsen af
kontrolgrupper.

4. Ikke-indgribende dataindsamling, hvor forskeren indsamler data uden at pavirke
deltagerne i studiet (f.eks. ved brug af registerdata, skriftlige dokumenter eller skjult
observation.)

Ifglge (Brewer & Hunter, 2006) er der alene tale om mixed methods, hvis man i sin forskning
kombinerer metoder fra mindst to af ovenstaende forskningsstilarter, men jeg mener i
overensstemmelse med (Frederiksen, 2013, 2014), at der i lige sa hgj grad er tale om mixed
methods, hvis man kombinerer metoder inden for én af de fire stilarter, fordi data inden for samme
stilart ofte rummer forskellige egenskaber og fokuseringer, som kan veere afggrende at kombinere i
tilvejebringelsen af en udvidet forstaelse af forskningsfaenomenet og dermed besvarelsen af
forskningsspgrgsmalet. Det kan f.eks. vaere anvendelsen og kombinationen af metoder som
spgrgeskema og fokusgruppeinterview, der begge hgrer ind under stilarten interviewmetoder.
Begge metoders styrke er bl.a. at skabe data, som kan vaere med til at afdeekke deltagernes tanker
og holdninger om forskningsfaenomenet, men de rummer hver iszer forskellige muligheder for
henholdsvis statistisk generaliserbarhed og analytisk generaliserbarhed, hvorved de
komplementerer hinanden og skaber en udvidet forstaelse af feenomenet.

Afhandlingens metodevalg ift. effektfuldhed

Til at undersgge og forsta effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i samspilsundervisningen
om smag i kemi og dansk har jeg valgt at anvende metoder, som kan siges at repraesentere alle fire
ovennavnte forskningsstilarter, om end med en vigtig modifikation i spgrgsmalet om brugen af
interventionen som eksperimentel metode, hvilket jeg redeggr for nedenfor.3?

Med de valgte metoder sgger jeg at undersgge og skabe forstaelse for alle tre centrale aspekter i
den paedagogisk-didaktiske proces, som relaterer sig til spgrgsmalet om effektfuldhed og didaktiske
perspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og dansk (J. H. Christensen, 2021;
Thrane & Christensen, 2021):

Aspekterne i den padagogisk-didaktiske proces

e Detintenderede udbytte

e Den paedagogiske aktivitet

32 De metoder, som jeg oplister i skemaet nedenfor, forholder sig niveau- og indholdsmaessigt forskelligt til
hinanden, hvilket involverer spgrgsmalet om integration pa henholdsvis design-, metode-, data- og
analyseniveau. Jeg uddyber dette forhold senere i kapitlet.
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e Detrealiserede udbytte

Begrebet om det intenderede udbytte deekker over det bagvedliggende teoretisk didaktiske program,
som i min afhandling bade udggres af styredokumenter i form af undervisningsministerielle
lovtekster, fagenes laereplaner samt interventionens faglige samspilsmateriale. Hver isaer og pa hvert
deres fortolkningsniveau udtrykker disse dokumenter formuleringer eller reformuleringer af det
elevlzeringsudbytte, som er intentionen med undervisningen, samt de didaktiske overbevisninger,
som ligger til grund derfor (T. S. Christensen & Hobel, 2020; Gundem, 1997; Hobel, 2009).

Den paedagogiske aktivitet betegner, hvordan det teoretisk didaktiske materiale — via endnu en
konsumptionsproces — omsaettes i undervisningen. | min afhandling daekker aspektet om den
paedagogiske aktivitet over, hvordan der i praksis undervises i det faglige samspil om smag i kemi og
dansk, og hvordan eleverne i situationen responderer pa denne undervisningspraksis.

Aspektet om det realiserede udbytte, som hanger taet sammen med de to gvrige didaktiske
aspekter, omhandler de tegn pa laering samt de tegn pa faktorer koblet til laering, som de
pagaldende elever viser i de forskellige datasaet, som metoderne, jeg anvender, tilvejebringer. Tegn
pa realiseret udbytte anskues og diskuteres i forhold til analyserne af aspekterne; det intenderede
udbytte og den paedagogiske praksis.

Figur 8: Afhandlingens metoder forholdt til de fire forskningsstilarter og de tre aspekter i den paedagogisk-
didaktiske proces:

De fire
forskningsstilarter:
1. Feltarbejde - Deltagende
observation
2. Interviewmetoder - Elevfokusgruppe-interview
- Elevspgrgeskema-
undersggelse
- Elev-concept maps
- Skriftlige elevprodukter
3. Eksperimenter* - Pilotstudie
- Endelig intervention
4, Ikke-indgribende - Analyse af styre-
metoder dokumenter
- Analyse af
undervisnings-
materialer

* Kategoriseringen af mit pilotstudie og endelige intervention som eksperimentel metode er en fortolkning af
begrebet, som det findes hos (Brewer & Hunter, 2006; Frederiksen, 2014). Se afsnittet ”Interventionen som
overordnet analysemetode.”

Integration inden for mixed methods

F@r jeg gennemgar hver enkelt metode i.f.t. mine forskningsspgrgsmal og smagsundervisningens tre
overordnede pzaedagogiske aspekter, vil jeg skabe et overblik over relationerne mellem
effektfuldhedsstudiets enkelte dele og niveauer. Det involverer spgrgsmalet om mixed methods-
forskningens brug af integrationsformer, og her udggr metodevalget blot én blandt flere elementer i
effektfuldhedsstudiet (J. Creswell, W. & Clark, 2011; Frederiksen, 2013, 2014).
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Inden for mixed methods-forskningen deekker integrationsbegrebet over de relationer, som
forskeren skaber mellem forskningsprojektets enkelte dele i sit forsgg pa at sikre validiteten af
undersggelsen af gestandsfeltet og besvarelsen af forskningsspgrgsmalene. Mens (Brewer & Hunter,
2006) anser spgrgsmalet om integration som det at skabe synteser mellem de fire adskilte
forskningsstile, argumenterer (Frederiksen, 2013, 2014) for, at integration ogsa geelder for skabelsen
af relationer mellem metoder inden for samme forskningsstil. Desuden argumenterer Frederiksen
med brug af (Moran-Ellis et al., 2006) for, at integration skal forstas som det at skabe relationer
mellem flere adskilte dele i den samlede forskningsproces. Integration sammenstilles hos (Moran-
Ellis et al., 2006) med integrerede transportsystemer, der er koblet til hinanden, og som den
rejsende kan benytte sig af for at komme frem. Jo teettere relation mellem transportmidlerne, jo
lettere bliver det at gennemfgre en sammenhaengende rejse, uden at de forskellige transportmidler
af den grund smelter sammen. Pa samme made kan mixed methods-forskningsprojektets enkelte
dele vaere mere eller mindre teet relateret til hinanden og dermed pavirke validiteten af
forskningsprojektets undersggelse af genstandsfeltet og besvarelse af forskningsspgrgsmalene. Er
der en taet relation mellem de enkelte dele, kan det vaere med til at sikre validiteten, uden at de
enkelte dele af forskningsprojektet af den grund skal ses som identiske eller som én helhed. Det er
(Moran-Ellis et al., 2006)’s og (Frederiksen, 2013, 2014)’s definition af begrebet integration, som jeg
anvender i den fglgende gennemgang.

Forskeren kan inden for ovenstaende definition af integrationsbegrebet skabe seks konkrete former
for integration i den samlede forskningsproces: 1) Teoriintegration, 2) designintegration, 3)
metodeintegration, 4) dataintegration, 5) analyseintegration og 6) fortolkningsintegration (J. H.
Christensen, 2021; Frederiksen, 2013, 2014). Selvom der kan siges at vaere et niveaumaessigt forhold
mellem de 6 integrationsformer, som kommer til udtryk ved, at nogle integrationsformer betinger
eller er betinget af andre, sa er der ikke noget vaerdihierarkisk forhold imellem de seks typer af
integration. Der kan sagtens vaere tale om integration inden for enkelte elementer, mens andre ikke
rummer det. Forskeren bgr ikke tilstraebe alle former for integration, hvis ikke det er oplagt eller
muligt. Det er fgrst og fremmest forskningsprojektets genstandsfelt og forskningsinteresse, som bgr
afggre graden og typen af integration, hvilket ogsa geelder i mit effektfuldhedsstudie. Alligevel
forholder det sig sadan, at jo flere og jo teettere relationerne er mellem de interne dele af det
samlede studie, jo bedre er muligheden for ssmmenhangskraft i de endelige resultater. Omvendt vil
mange former for integration ogsa stille tilsvarende hgje krav til kohasionen inden for
forskningsprojektets interne struktur (Frederiksen, 2013, 2014).

Effektfuldhedsstudiets delelementer anskuet i et integrationsperspektiv
Betragter man naervaerende effektfuldhedsstudie om dansk- og kemifagets faglige
samspilsundervisning om emnet smag i et integrationsperspektiv, er der tale om, at jeg skaber
forskellige grader af integration inden for alle seks dele af studiet. Jeg sammenfatter det her
skematisk, hvorefter jeg uddyber studiets integrationsformer.
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Figur 9: Studiets integrationsformer med udgangspunkt i (Frederiksen, 2013):

Integrations- Hvad integreres?
former
Teori Teoretisk antagelse om forholdet mellem smag, lzering, dannelse og didaktik.

a) Kulturel og gastrofysisk smagsteori (samt smagsdidaktik).
b) Sociokulturel laeringsteori.
c) Kritisk-konstruktiv didaktik.

Design Designet pa projektniveau (sekventielt) og pa metodeniveau (parallelt).
Sekventielt, idet pilotprojektet danner grundlag for udvikling af metodevalg og
analysestrategi i endelig interventionsprojekt.

Parallelt, idet hver af de 5 dataindsamlingsmetoder udger delstudie, som anvendes
samtidigt, men relaterer sig individuelt til forskningsspergsmalene.

Metode Dataindsamlingen i relation til det sekventielle design samt de 5 metoders anvendelse pa
samme elevpopulation.

Data Dataseattene, idet alle 5 datasaet relaterer sig til samme elevpopulation med unikke elev-
id i 3 af datasaettene. Enkelte datasaet pga. datakonvertering.

Analyse Procedurerne for at bearbejde og strukturere data bl.a. ved brug af kvantitativ og
kvalitativ analysemetode pa samme datasaet, samt ved dobbelt analyseproces, hvor
typer af data og elev-id er afggrende for efterfglgende integreret analyse.

Fortolkning Vurderingen af mine analysers fund i forhold til mine forskningsspgrgsmal om
effektfuldhed og min integrerede teori om smag, leering, dannelse og didaktik.

Effektfuldhedsstudiets teoriintegration

For at etablere en teoretisk ramme i mit effektfuldhedsstudie, som kan favne studiets heterogene
genstandsomrade, g@r jeg brug af teoretisk integration. Det ggr jeg ved i teorikapitlet at fremskrive
og sammenstille begreber inden for effektfuldhedsstudiets fire kerneomrader; 1) smagsteori, 2)
leeringsteori, 3) dannelsesteori og 4) didaktikteori. Disse fire teoretiske omrader anskuer jeg ud fra et
overordnet hermeneutisk videnskabsteoretisk og metodisk standpunkt (Gadamer, 2004; Gilje, 2017,
Kjgrup, 1996; Klausen, 2016).

Jeg sammenholder humanistisk og naturvidenskabelig teori om smagsoplevelsen som multisensorisk
og individuelt konstrueret, f.eks. (Hedegaard, 2017a; Mouritsen & Styrbaek, 2015a; Shepherd, 2011;
Wistoft, 2016), med begreber fra sociokulturel laeringsteori, som anser laering for at vaere en
medieret proces, der rummer en individuel kognitivt konstruerende proces, f.eks. (Beck, 2017;
Braten, 2006b; Hobel, 2009, 2011; Vygotskij, 1978, 1986). Dertil kommer, at jeg sammenholder
smagsteorien og laeringsteorien med den kritisk-konstruktive didaktiks begreb om kategorial
dannelse, som forudszetter elevens dobbelte abning, der sammenlignes med processerne i smag og
leering, f.eks. (Klafki, 1983a, 2016; Wiberg, 2017, 2019). For at indsaette denne integrerede smags-,
leerings- og dannelsesteori i en didaktisk ramme (undervisningens hvad, hvordan og hvorfor), som
jeg kan anvende i analysen af dataszettene fra interventionens faglige samspilsundervisning,
anvender jeg kritisk-konstruktiv didaktik, hvis kernebegreber jeg kan relatere til smagsteorien og den
sociokulturelle leeringsteori.
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Effektfuldhedsstudiets designintegration

Designintegration er et omrade inden for mixed methods-forskning, som opererer med flere
forskellige betegnelser for samme typer af forskningsdesigns (J. Creswell, W. & Clark, 2011). | det
felgende gor jeg brug af kernebegreber fra saerligt Creswell og Clark, uden at jeg af den grund laegger
mig fast pd én bestemt type af forskningsdesign.

| effektfuldhedsstudiet ggr jeg brug af et sekventielt design pa projektniveau ved at gennemfgre et
indledende pilotprojekt, som informerer og kvalificerer effektfuldhedsstudiets endelige intervention.
Dertil kommer, at jeg pa metodeniveau inden for de enkelte delprojekter g@r brug af et parallelt eller
konvergent design, idet jeg her anvender mine metoder samtidigt (J. Creswell, W. & Clark, 2011; J.
W. Creswell, 2014; Fetters, Curry, & Creswell, 2013; Frederiksen, 2014). Valget af dette overordnede
forskningsdesign er truffet ud fra en hermeneutisk proces, hvor jeg har forholdt min teoretiske
ramme (om smag, laering, dannelse og didaktik) og mine forskningsspgrgsmal (om effektfuldhed og
didaktiske perspektiver) med mine metodemuligheder og de muligheder, som gymnasieklasserne
indbefatter som konkret forskningsfelt.

Mit sekventielle design skaber fgrst og fremmest integration mellem mine to overordnede del-
projekter; pilotprojektet og den endelige intervention. Pilotprojektet udger fgrste fase af
effektfuldhedsstudiet, som er med til at informere og kvalificere gennemfgrelsen af den endelige
intervention ved at afprgve og udvikle metoder. | det indledende pilotprojekt pa Risskov Gymnasium
underviste jeg selv en 2g.-klasse i den danskfaglige del af det faellesfaglige undervisningsmateriale
om smag. Fordi pilotprojektet kun gennemfgrtes i en enkelt gymnasieklasse, og fordi undervisningen
var enkeltfaglig, anser jeg alene pilotdata for at veere praeliminaere, hvorfor de ikke anvendes i den
endelige effektfuldhedsanalyse. Pilotprojektet har f@rst og fremmest haft betydning for den senere
analysestrategi og for valg og udformning af metoder ved interventionen.

33 skulle jeg anvende nogle af de betegnelser for faste forskningsdesigns, som (J. Creswell, W. & Clark, 2011)
anvender i spgrgsmalet om integration, ggr jeg brug af elementer fra 1) “the convergent parallel design” (pp.
77ff), idet jeg producerer kvantitativ og kvalitativ data, som jeg for visse datasaets vedkommende analyserer
separat for derefter af sammenstille i en integrerende analyse. Jeg ggr desuden brug af integrationselementer
fra 2) “the embedded design” (pp. 90ff), idet jeg producerer kvalitativ data ud fra et overvejende kvantitativ
metode ved min brug af concept maps. Sidst anvender jeg integrationselementer fra 3) “the multiphase
design” (pp. 100ff), idet jeg kombinerer brugen af metoder parallelt og sekventielt; det sidste ved at lade
anvendelsen af mine metoder inden for effektfuldhedsstudiets delprojekter informere hinanden.
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Figur 10: Effektfuldhedsstudiets sekventielle integrationsdesign, hvor hver fase informerer den nzeste:

1. fase: Pilotprojekt (Efterar 2018 — Forar 2019)
- Pilotprojekt: Gennemfgrelse af undervisningsmaterialet i 1 2g-danskklasse pa Risskov
Gymnasium

- Afprgvning og anvendelse af 4 metoder.
o Kvantitativ/Kvalitativ: Concept mapping (baseline/follow up) (n=19, unikke elev-id)
o Kvantitativ: Elevsporgeskema (baseline/follow up) (n=20, unikke elev-id)
o Kvalitativ: Fokusgruppeinterview (follow up) (4 stk.)
o Kvalitativ: Skriftlige elevprodukter (follow up) (20 stk., unikke elev-id)

N2

2. fase: Pabegyndelse af review og praelimenzere analyse af pilotmateriale (Sommer 2019)
- Pabegyndelse af forskningsreview mhp. fokus i eget forskningsprojekt samt udarbejdelse af
begrebsterminologi og analysestrategi.
- Begyndende analyser af pilotdata mhp. endelig udvikling og brug af metoder i endelig
intervention samt analysestrategier for datasaet i endelig intervention.

N2

3. fase: Endelig intervention (Efterar 2019 — Forar 2020)
- Intervention: Gennemfgrelse af undervisningsmaterialet i 10 dansk- og kemiklasser i 2g. eller 3g
pa 8 gymnasier.

- Anvendelse af 5 metoder
o Kvantitativ/Kvalitativ: Concept mapping (baseline/follow up) (n=205, unikke elev-id)
o Kvantitativ/Kvalitativ: Elevspgrgeskema (baseline/follow up) (n=249, unikke elev-id)
o Kvalitativ: Deltagende klasseobservation (22 stk. i 2 klasser)
o Kvalitativ: Fokusgruppeinterview (follow up) (20 stk. i 6 klasser)
o Kvantitativ/Kvalitativ: Skriftlige elevprodukter (follow up) (n=240, unikke elev-id)

- Afslutning af forskningsreview.

N

4. fase: Fgrste analyse- og fortolkningsproces (Efterar 2020 — Forar 2021)
- Separate analyser af hver af de 5 datasaet med vaegt pa den kvalitative analyse af udvalgte cases.
- Udvalgte integrerede kvantitative og kvalitative caseanalyser (pa tvaers af data) pa individniveau.

N2

5. fase: Anden analyse- og fortolkningsproces (Sommer 2021)
- Integreret, komplementerende analyse og fortolkning.

Effektfuldhedsstudiets metode-, data- og analyseintegration

Hver at mine fem metoder, som jeg anvender i den endelige intervention, relaterer sig — som
skitseret neden for — hver iseer til specifikke dele af mine forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og
didaktiske perspektiver. Jeg uddyber senere i metodekapitlet hver enkelt af mine
dataindsamlingsmetoders forhold til effektfuldhedsstudiets teoretiske ramme og
forskningsspgrgsmal. Jeg vil derfor her blot pege pa metodernes og datasattenes
integrationsforhold, idet de danner sammenhangen, som ligger til grund for mine analyser.
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Figur 11: Endelig interventions anvendelse af metoder samt metodernes relation til forskningsspgrgsmal:

Metodologi | Metode Implementering | Antal Relation til
forskningsspargsmal om
effektfuldhed

Kvantitativ/ | Concept mapping Baseline/Follow | n=205, unikke Tegn pa realiseret lzering.

Kvalitativ up elev-id Tegn pa faktorer koblet til

leering (videns- og
kompetenceniveau).

Kvantitativ/ | Elevspargeskema Baseline/Follow | n=249, unikke Tegn pa faktorer koblet til

Kvalitativ up elev-id leering (self efficacy og

selvvurderet laering).

Kvalitativ Deltagende Intervention 22 stk.i2 Tegn pa realiseret lzering

klasseobservation klasser fordelt Tegn pa faktorer koblet til
pa 2 skoler leering (engagement og
interaktion).

Kvalitativ Fokusgruppeinterview | Follow up 20stk.i6 Tegn pa realiseret lzering.
klasser fordelt | Tegn pa faktorer koblet til
pa 5 skoler leering (selvvurderet laering og

oplevelse).

Kvalitativ Skriftlige Follow up 250 stk., unikke | Tegn pa realiseret laering.

elevprodukter elv-id Tegn pa faktorer koblet til

leering (videns- og
kompetenceniveau).

Overordnet integreres mine metoder pa to niveauer. For det fgrste er metoderne integreret pa
designniveau ved, at anvendelsen af metoder i pilotprojektet informerer og kvalificerer min brug af
metoder i den endelige intervention. For det andet integreres mine metoder ved, at jeg anvender
metoderne samtidigt pa samme elevpopulation ifm. bade pilotprojektet og den endelige
intervention. Det har yderligere den konsekvens, at ogsa mine datasaet har en taet integration. Alle
fem typer af data er direkte forbundet ved, at de skabes ud fra samme overordnede elevpopulation.
For tre af datasaettenes vedkommende (concept maps, spgrgeskema, skriftlige elevprodukter) er der
samtidig tale om, at de er forbundne pa individniveau, idet jeg g@r brug af unikke elev-id. Dertil
kommer, at der er tale om dataintegration, idet jeg benytter datakonvertering, nar jeg f.eks. for
mine elev-concept maps’ vedkommende bade skaber kvantitative og kvalitative data. Denne tatte
dataintegration giver mig mulighed for komplementerende analyseintegration pa tveers af datasaet,
mens datakonverteringen skaber mulighed for mine integrerede analyser inden for samme datasaet,
f.eks. elevernes concept maps.

Min metode-, data- og analyseintegration i effektfuldhedsstudiet vedrgrer begrebet triangulering
inden for mixed methods-forskning. Trianguleringsbegrebet spillede szerligt en central rolle i den
tidlige mixed methods-forskning (Bazeley & Kemp, 2012), men ideen om triangulering har siden
megdt kritik (Frederiksen et al., 2014b; Hammersley, 2008). Triangulering, som oprindeligt er et
begreb inden for geometri og navigation (Frederiksen et al., 2014b; Hammersley, 2008; Jick, 1979)
anvendes som metafor for, at forskeren metodemaessigt kan bestemme et forskningsfaanomen
entydigt, hvis vedkommende har to forskellige malinger af samme faanomen.
Trianguleringsmetaforen peger hen mod en positivistisk overbevisning om, at man med to forskellige
metoder kan male eller undersgge det eksakt samme faanomen. Denne betydning af begrebet
strider mod mit overordnede hermeneutiske, videnskabsteoretiske grundlag (Gadamer, 2004; Gilje,
2017; Kjgrup, 1996; Klausen, 2016; Kristiansen, 2017). Inden for denne videnskabsteoretiske
overbevisning kan man ikke sikre sig, at man har at ggre med et entydigt f&anomen, som kan
betragtes objektivt med forskellige metoder. Den metode, som jeg som forsker anvender, og det
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faeenomen, som jeg undersgger, vil altid vaere gensidigt afhaengige. Jeg kan derfor ikke udforme en
absolut og objektiv undersggelse af elevernes laeringsudbytte. Dette forskningsmaessige vilkar
danner imidlertid belaeg for min anvendelse af metode-, data- og analyseintegration, idet jeg med
forskellige metoder kan fokusere pa forskellige tegn pa laering og forskellige tegn pa faktorer koblet
til laering. Min integration inden for metoder, dataseet og analyser skaber maske ikke en mere sand
undersggelse af det fellesfaglige undervisningsforlgbs effektfuldhed, men den tilstraeber gennem
komplementaritet at skabe en mere nuanceret forstaelse af feenomenet effektfuldhed i relation til
den faglige samspilsundervisning om smag (Frederiksen, 2020; Frederiksen et al., 2014b).

Idealet for design af effektfuldhedsundersggelser med fokus pa leering

| forlengelse af ovenstaende gennemgang af effektfuldhedsstudiets integrationsformer er det
interessant at sammenstille mit konkrete effektfuldhedsstudie, som fokuserer pa leering, med den
refleksionsmodel, som (J. H. Christensen, 2021) har udviklet til brug ved metode- og datavalg ved
effektfuldhedsundersggelser, som netop fokuserer pa laering som komplekst faenomen.
Refleksionsmodellen repraesenterer et forskningsideal, og Christensen understreger, at idealet vil
veere en effektfuldhedsundersggelse, som daekker et bredt spektrum af kvantitative og kvalitative
metoder og data, der bade kan afdaekke tegn pa leering og tegn pa faktorer koblet til laering.3*
Saledes vil det veere optimalt, men ikke et krav, hvis man i sin undersggelse kan ggre brug af
metoder fra alle fire kategorier.

Figur 12: Refleksionsmodel for design af effektfuldhedsundersggelser der opererer med lzering (J. H.
Christensen, 2021):

Kvantitative metoder

Datatype 1 Datatype 2
® Tests e Struktureret observation
® Eksperimenter ® Eksperimenter
® Begrebskort ® Surveys
Tegnpd / Data- \ Tegn pa faktorer
lzering - \ integration / > Loblet til lzering
Datatype 3 Datatype 4
® Begrebskort ® Interviews
e Portfolio ® Surveys
o Skriftlige opgaver ¢ Deltagende observation

Kvalitative metoder

Overfgrer jeg min anvendelse af metoder til produktion af datatyper pa Christensens
refleksionsmodel, kan man se, at jeg i effektfulhedsstudiet ggr brug af bade kvalitative og
kvantitative metoder samt producerer alle fire typer af data. Fordi mine kvalitative datatyper
rummer de analytisk staerkeste effektfuldhedsperspektiver, vaegter jeg de kvalitative data tungest i
mine analyser, mens analyserne af de kvantitative data komplementerer disse analyser.3®

34 Af faktorer koblet til lzering, der kan undersgges med kvantitative og/eller kvalitative metoder, naevner
Christensen bl.a. elevens mestringsforventninger (self efficacy), selvvurderede laering, engagement samt
elevens forventninger til og oplevelser af den paedagogiske indsats (J. H. Christensen, 2021).

35 Hvor Christensen alene placerer metoderne fokusgruppeinterview og deltagende observation under
kvalitative metoder til undersggelse af tegn pa faktorer koblet til laering, dér har jeg valgt bade at placere disse
to metoder under datatype 3, som kan undersgge tegn pa lzering, og datatype 4, som kan undersgge tegn pa
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Figur 13: Effektfuldhedsstudiets typer af metoder og data til undersggelse af tegn pd laering samt tegn pd
faktorer koblet til leering:

Kvantitative metoder

Datatypel Datatype 2
e Conceptmapping ® Spgrgeskema
Tegnpa _ / Data- \ Tegn pa faktorer
leering \ integration / > Loblettil laering
Datatype 3 Datatype4
e Conceptmapping e Fokusgruppeinterview
o Skriftlige elev-opgaver o Deltagende observation
e Deltagende observation
e Fokusgruppeinterview

Kvalitative metoder

Enkeltmetodernes relation til forskningsspgrgsmal og genstandsfelt

| gennemfgrelsen af effektfuldhedsstudier med fokus pa laering er det som naevnt centralt, at man
medtaenker alle tre aspekter af den samlede padagogisk-didaktiske proces; 1) det intenderede
udbytte, 2) den padagogiske aktivitet og 3) det realiserede udbytte (J. H. Christensen, 2021). Uanset
hvilket aspekt, man vil undersgge, har man brug for viden om de gvrige aspekter.

Betragter man dels mine forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske perspektiver, dels
mine valg af metoder er det klart, at jeg fokuserer pa henholdsvis den padagogiske aktivitet og det
realiserede udbytte, som i min afhandling betegner de tegn pa leering og de tegn pa faktorer koblet
til laering, som eleverne udtrykker. Alligevel anvender jeg metoder inden for alle tre faser.

| det fglgende redeger jeg for og begrunder mine metodevalg i relation til de tre psedagogisk-
didaktiske aspekter ved at relatere brugen af hver metode til mine forskningsspgrgsmal. Jeg
formulerer ved hver metodegennemgang min specifikke analysestrategi.

Metoder til undersggelse af det intenderede udbytte

Anvendelse af ikke-indgribende metoder

For at danne mig en overordnet forstaelse af det intenderede udbytte, som gymnasieeleverne skal
tilegne sig gennem samspilsundervisningen om smag i kemi og dansk, g@r jeg brug af ikke-
indgribende metoder (Frederiksen, 2014) ved at foretage indholds- og diskursanalyser af udvalgte
styredokumenter pa henholdsvis politisk niveau, undervisningsministerielt niveau og pa skoleniveau.
Tilsammen repraesenterer disse tre tekstniveauer produktioner og konsumptioner af det
intenderede udbytte, som jeg analytisk kan forholde til interventionens psedagogiske
undervisningspraksis og de tegn pa laering samt tegn pa faktorer koblet til laering, som eleverne
udtrykker (T. S. Christensen & Hobel, 2020; Fairclough, 1993, 2008; Hobel, 2009, 2011).3¢ | mine

faktorer koblet til lzering. Hvordan min brug af disse metoder ogsa kan vaere med til at vise tegn pa leering
uddyber jeg under gennemgangen af disse metoder nedenfor.

36 Faircloughs diskursanalytiske begreber produktion og konsumption (Fairclough, 1993, 2008) svarer til (T. S.
Christensen & Hobel, 2020)’s begreber formulering og reformulering, som de anvender med udgangspunkt i
(Goodlad, Klein, & Nye, 1979; Gundem, 1997). Jeg er i tilgangen til mine analyser af styredokumenter
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analyser af de udvalgte styredokumenter, som vedrgrer det intenderede udbytte, fokuserer jeg
alene pa de afsnit, som relaterer sig til mine forskningssp@rgsmals interesse for begreberne didaktik
og leering ifm. fagligt samspil, dannelse og tvaerfaglige elevkompetencer.

Brugen af kritisk diskursanalyse og analysestrategi

Jeg anvender som metode til analyse af styredokumenterne kritisk diskursanalyse med
udgangspunkt i Fairclough (Fairclough, 1993, 2008; Jgrgensen & Philips, 2008; Philips, 2020). Inden
for kritisk diskursteori rummer begrebet diskurs to overordnede betydninger. For det fgrste forstas
diskurs ud fra begrebets abstrakte betydning, hvor det betyder; sprogbrug som en konstituerende og
konstitueret social praksis (Fairclough, 1993, p. 138). Dertil anvendes begrebet diskurs med den
konkrete betydning; en bestemt made at tale pa, som giver betydning til oplevelser ud fra et
bestemt perspektiv (Fairclough, 1993, p. 138). Begge betydninger af begrebet diskurs daekker over
diskursbegrebets dialektiske forhold til den sociale og kulturelle omverden, som diskursen — eller
den diskursive praksis — bade er med til at forme (konstituere), og som den formes (konstitueres) af
og derfor afspejler (Fairclough, 1993, 2008; Jgrgensen & Philips, 2008).%’

| mine analyser af styredokumenterne anvender jeg udvalgte kernebegreber fra Faircloughs kritiske
diskursanalyse. Det drejer sig bl.a. om begreberne; ‘diskursorden’, ‘diskursiv praksis’, “diskurstyper’
og ‘genre’. Begrebet diskursorden daekker over den samlede sum af diskurstyper inden for det
diskursive felt, som for afhandlingens vedkommende er (fagligt samspil i) gymnasieskolen. Den
diskursive praksis deekker over produktionen og konsumptionen (modtagelsen og fortolkningen) af
diskursiv tekst inden for diskursordenen. | mit tilfeelde er teksten bl.a. repreaesenteret ved de
forskellige typer af styredokumenter, som knytter sig til fagligt samspil i stx-gymnasiet, elevernes
mundtlige udsagn ved fokusgruppeinterviewene samt elevernes skriftlige produkter. Alle disse
tekster giver udtryk for diskursive praksisser, idet de konsumerer og producerer geeldende diskurser
inden for diskursordenen fagligt samspil i gymnasiet. Begrebet diskurstyper deekker over de konkrete
diskurser, som anvendes i den diskursive praksis’ produktion og konsumption inden for den
overordnede diskursive orden. Genre-begrebet knytter sig til diskurstype-begrebet ved at deekke
over den sprogbrug, som knyttes til specifikke sociale tekstpraksisser. | mit tilfaelde kan det veere
sprogbrugen inden for laereplansgenren, interviewgenren eller den specifikke elevopgavegenre
(Fairclough, 1993, 2008; Hobel, 2009; Jgrgensen & Philips, 2008).

Ifglge kritisk diskursanalyse indgar diskurser, som navnt, i et dialektisk forhold til den sociale
omverden, som de bade konstituerer og konstitueres af. Fairclough skriver, at diskurser er med til at
skabe 1) sociale identiteter, ‘diskursens identitetsfunktion’, og 2) sociale relationer, “diskursens
relationelle funktion’ og 3) videns- og betydningssystemer, ‘diskursens ideationale funktion’.
Diskursernes sociale og relationelle funktioner udggr tilsammen diskursernes interpersonelle
funktioner, mens den ideationale funktion relaterer sig til diskursernes konstruktion af viden og
betydning om verden (Fairclough, 2008). Selvom jeg i mine analyser af styredokumenterne bade
bergrer dokumenternes diskursive identitets- og relationelle funktioner, er det fgrst og fremmest
diskursernes ideationale funktion i form af dokumenternes italesattelse af fagenes indhold samt de

inspireret af (T. S. Christensen & Hobel, 2020) og (Hobel, 2009), men for at anvende ét konsekvent
begrebsapparat, har jeg valgt at bruge Faircloughs diskursanalytiske begreber som de gennemgdende.

37 Brugen af kritisk diskursanalyse som analysemetode kan forenes med min overordnede videnskabteoretisk
hermeneutiske tilgang, idet begge teorier som udgangspunkt antager, at opfattelsen af virkeligheden skabes
pa baggrund af et samspil mellem omverden og et konsumerende eller forstdende individ (med sproget som et
vaesentligt medierende redskab) (Jgrgensen & Philips, 2008; Philips, 2020).
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faglige mal (dvs. det intenderede udbytte), som er fokus for analysen.®® Ved at fokusere pa
styredokumenternes diskursivt ideationale funktion far jeg f.eks. mulighed for at sammenstille
styredokumenternes diskurs om det intenderede udbytte med elevernes diskurser i mine
fokusgruppeinterview.

Didaktiske paradigmekategorier som analyseredskaber

I mine analyser af styredokumenterne pa de diskursive praksisniveauer gg@r jeg ogsa brug af Frede V.
Nielsens fire didaktiske paradigmekategorier; basisfagsdidaktik, etnodidaktik, udfordringsdidaktik og
eksistensdidaktik (Nielsen, 1998, pp. 35-51). Der er tale om analysestrategiske begrebskategorier,
som omhandler undervisningens materialeudvaelgelse (det didaktiske ‘hvad’) og den
dannelsesmaessige intention med undervisningen, som vedrgrer elevernes intenderede
leeringsudbytte (didaktikkens "hvorfor’). De fire didaktiske paradigmer komplementerer og
overlapper hinanden, og de kan derfor alle vaere geeldende i tilretteleeggelsen af samme
undervisningsforlgb. Hos (Nielsen, 1998) skrives de fire paradigmer frem med vaegt pa deres
betydningsmaessige overlap og indbyrdes ligheder, hvorfor det til tider kan vaere svaert at skelne
paradigmerne. Jeg har derfor valgt overvejende at anvende Peter Hobels kortfattede
reformuleringer af Nielsens kategorier, som de kommer til udtryk i (Hobel, 2018, pp. 208-209):

- Det basisfagsdidaktiske, hvor stoffet udvaelges efter, at det skal give indsigt i (fagenes) videnskabelige
strukturer, fordi denne indsigt er ngdvendig i senmoderniteten. Dannelse ses som vakst i denne
indsigt.

- Det etnodidaktiske, hvor stoffet udvaelges, sa det kan forbinde sig med elevernes hverdagserfaringer,
fordi eleverne dermed far mulighed for at kunne kvalificere deres hverdagsforstaelse. Dannelse ses
som erobring af egen faglig stemme.°

- Det udfordringsdidaktiske, hvor stoffet udvaelges, sa det kan anvendes til at analysere
samfundsmaessige problemstillinger, fordi eleverne dermed far handlekompetence i forhold til disse.
Dannelse ses som myndigggrelse.*

38 Jeg er ikke — som vanligt i kritisk diskursanalyse — interesseret i at afdaekke (skjulte) diskursive
magtrelationer, nar jeg analyserer styredokumenterne, men diskursernes interpersonelle dimensioner er
relevante for mig i visse tilfelde. Jeg inddrager f.eks. styredokumenternes interpersonelle diskursdimensioner,
idet de faglige malbeskrivelser (f.eks. dannelsesmal) og elevinstruktioner (f.eks. skriveordrer) er med til at
konstruere elevidentitet og relation mellem fag og elev samt mellem lzerer og elev.

39 Nielsen pointerer i sin afklaring af det etnodidaktiske paradigme, som han ogsd benaevner ”fagdidaktik pa
grundlag af hverdagserfaring” (Nielsen, 1998, p. 38), at der er tale om udvikling af elevens viden (om
erfaringsbegreber og -processer) og handlekompetence pa hverdagsniveau, som griber ind i den enkelte elevs
naere demokratiske verden. Etnodidaktikken betegner han derfor som en ”mikrodidaktik” (p. 42).

40 ydfordringsdidaktikken benzevner Nielsen ogsé ”Fagdidaktik p& grundlag af aktuel
samfundsproblembestemmelse” (p. 41), og han pointerer, at dette didaktiske paradigme ligner
etnodidaktikken som videns- og handlekategori. Blot vedrgrer det udfordringsdidaktiske i hgjere grad det, man
kan kalde globale eller epokale samfundsproblemstillinger, som eleven skal opna handlekompetence i forhold
til. Nielsen benavner det udfordringsdidaktiske paradigme for “makrodidaktik” (p. 42). Nielsens
udfordringsdidaktiske paradigme intenderer elevens dannelsesaspekter, som har ligheder med Klafkis begreb
om elevens "kategoriale dannelse” (Klafki, 2016) forstaet som elevens evne til med myndighed at indga aktivt i
det demokratiske samfunds epokale nggleproblemer.
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- Det eksistensdidaktiske, hvor stoffet udveelges, sa det kan belyse de almene vilkar for menneskelig
eksistens, fordi mennesket er meningssggende. Dannelse er en proces, hvor man sgger mening.*!
(Hobel, 2018, pp. 208-209)

Med de fire ovenstaende didaktiske paradigmer far jeg i mine analyser mulighed for at kategorisere
og sammenstille styredokumenternes intenderede elevdannelse som led i elevernes intenderede
udbytte.

Generel analysestrategisk kommentar

Det er vigtigt at pointere, at selvom Frede V. Nielsens didaktiske paradigmekategorier i
udgangspunktet adresserer lzererens didaktiske tilretteleeggelsesperspektiv om stofudvaelgelse
("hvad’) og den dannelsesmaessige begrundelse ("hvorfor’), (Hobel betegner kategorierne med
henvisning til (Ongstad, 2006) som “redskaber til didaktisering” (Hobel, 2018, p. 208)), sa tillader jeg
mig ogsd at anvende paradigmekategorierne i mine analyser af elevernes udbytte i form af deres
mundtlige og skriftlige udtryk i afhandlingens gvrige dataseet (f.eks. interview, concept maps og
tveerfagligt reflekterende artikler). Det skyldes, at elevernes udbytte — i form af tegn pa laering og
tegn pa faktorer koblet til leering — som de udtrykker i data, er knyttet til undervisningens
bagvedliggende didaktiske paradigmer. Elevernes mundtlige og skriftlige udtryk (diskurser) kan i den
forstand rumme basisfags-, etno-, udfordrings- og eksistensdidaktiske dannelseselementer (videns-
og kompetenceformer), som modsvarer (eller undlader at modsvare) styredokumenternes
didaktiske paradigmer. | mine analyser af elevdata vil jeg sdledes f.eks. kunne skrive, at elever viser
tegn pa basisfagsdidaktiske dannelseselementer i deres concept maps eller tvaerfagligt reflekterende
artikler; eller eksistensdidaktiske dannelseselementer i deres italeszettelser af den faglige
samspilsundervisning i elevfokusgruppeinterviewene. Jeg anvender derfor generelt i mine analyser
Frede V. Nielsens begreber pa linje med Klafkis, nar jeg omtaler tegn pa effektfuldhed.

Valg af styredokumenter til analyse

Pa politisk niveau analyserer jeg den davaerende Venstre-regerings aftaletekst om styrkede
gymnasiale uddannelser (Regeringen, 03.06.2016). Den politiske aftaletekst danner
forstaelsesgrundlag for revisionen af gymnasieloven i forbindelse med gymnasiereformen 2017, og
som sadan er teksten én af de fgrste produktioner af diskurs om det intenderede udbytte ifm. fagligt
samspil i stx-gymnasiet efter reformen 2017.

Af styredokumenter pa undervisningsministerielt niveau analyserer jeg de tekster, som kan
betragtes som konsumptioner og produktioner af det intenderede udbytte, som formuleres pa
politisk niveau. Der er fgrst og fremmest tale om Lov om gymnasiale uddannelser
(Undervisningsministeriet, 27.12.2016), som vedtages i forbindelse med gymnasiereformen 2017.%2
Dertil kommer analyserende henvisninger til Undervisningsministeriets vejledende tekster, som
retter sig mod elevernes tvaerfaglige kompetencer.

41 Nielsen pointerer i sin afklaring af eksistensdidaktikken, som han ogsa betegner som ”Fagdidaktik pad
antropologisk grundlag” (Nielsen, 1998, p. 44), at der er tale om en belysning af “det alment menneskelige
eller feellesmenneskelige” (p. 46), og han fremhaever, at eksistensdidaktikken tenderer det ”a-historiske” i
modsztning til etno- og udfordringsdidaktikken, som er decideret historisk motiverede med deres fokus pa
henholdsvis elevens aktuelle hverdag eller de aktuelle samfundsproblemstillinger.

42 Gymnasieloven revideres lgbende og seneste samlede gaeldende lovbekendtggrelse er Bekendtgarelse af lov
om de gymnasiale uddannelser (28.09.2020) https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2020/1428. Jeg forholder
mig kun til endringer af den oprindelige gymnasielov 1716, 27.12.16, hvis de har relevans for mine
forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske perspektiver i relation til fagligt samspil, dannelse og
tvaerfaglige kompetencer.
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Pa undervisningsministerielt niveau analyserer jeg ogsa laereplaner for interventionens to
implicerede fag, kemi- og dansk, med szerligt fokus pa forskningssp@grgsmalenes interesse for
effektfuldhed og didaktiske perspektiver i fagligt samspil. Jeg undersgger i den sammenhang bade
de undervisningsministerielle teksters ideationelle og interpersonelle diskursive praksisser angaende
fagligt samspil som fag og elevens videns- og kompetencemal. For danskfagets vedkommende
fokuserer jeg desuden pa den skriftlige genre, reflekterende artikel, og de to
undervisningsministerielle dokumenter, Dansk A STX — Nyt vejledende saet 2018
(Undervisningsministeriet, 2018a) og Dansk A STX — Rad og vink til undervisningen i nyt vejledende
saet 1 2018 (Undervisningsministeriet, 2018b), som udgives i forbindelse med reformens lancering af
nye skriftlige genrer i danskfaget. Jeg fokuserer her pa begreberne ‘skrivehandlinger’ og ‘personlig
stemme’. Dertil kommer min anvendelse af analysebegreber som bl.a. 'videnstyper’ og
‘dannelsesformer’ (Gustavsson, 1998; Hobel, 2018; Hgegh, 2015a, 2015b).

Pa skoleniveau analyserer jeg det faglige samspils undervisningsmateriale om smagsbegrebet
Smagen af frugt og gr@gnt — Smagsbegrebet unders@ggt og overvejet (Bilag 1a-7a) (Thrane & Berg,
2019), som effektfuldhedsstudiets deltagerklasser gennemfgrer i interventionen.
Undervisningsmaterialet betragter jeg som laeremiddelforfatternes konsumption af det intenderede
udbytte, som det kommer til udtryk i de undervisningsministerielle dokumenters diskursive praksis.
Diskursanalyserne fokuserer bade pa undervisningsmaterialets interpersonelle og ideationale
funktion, f.eks. ved at undersgge den skriftlige opgaveformulering som en skriveordre (Hobel,
2015b), der positionerer eleven i forhold til fagene, og som fordrer specifikke skrivehandlinger, og
ved at undersgge italeszettelsen af de videns- og kompetencemal, som eleven skal tilegne sig.

Selvom min anvendelse af ikke-indgribende metoder ifm. undersggelsen af det intenderede udbytte
er kendetegnet ved at indsamle data uden at pavirke datakilderne, er jeg opmaerksom p3, at jeg
foretager en selektion og en indholds- og diskursanalyse af mine data, som i sidste ende influerer pa
mine analyseresultater. Styrken ved brugen af denne metode ligger fgrst og fremmest i, at jeg
tilegner mig viden om elevernes intenderede udbytte, som den kommer til udtryk pa de tre
diskursive praksisniveauer, hvorved jeg skaber et sammenlignende analyse- og fortolkningsgrundlag
for min undersggelse af interventionens effektfuldhed og didaktiske perspektiver (Lynggaard, 2020).

Metoder til undersggelse af den paedagogiske aktivitet

Ved at kombinere mit effektfuldhedsstudies forskningssp@grgsmal med en overordnet hermeneutisk
tilgang kombineret med et konstruktivistisk og sociokulturelt lzeringsbegreb og et kritisk-konstruktivt
didaktikbegreb har jeg interesse i at undersgge den padagogiske aktivitets praksis. Jeg undersgger
seerligt, hvordan eleverne interagerer og responderer pa smagsundervisningen.

Interventionen som overordnet metode

For at fa mulighed for at undersgge smagsundervisningen i den paedagogiske aktivitetsfase
gennemfgrte jeg pa designniveau forud for interventionen et pilot-studie i en enkelt 2g-danskklasse
pa Risskov Gymnasium ud fra den danskfaglige del af undervisningsmaterialet (9 moduler a 90 min.).
Gennemfgrelsen af pilot-studiet var med til at teste og udvikle brugen af de gvrige valgte metoder
samt analysestrategier mhp. effektfuldhedsstudiets intervention.

Min anvendelse af interventionen som afhandlingens overordnede metode kan man med (Brewer &
Hunter, 2006; Frederiksen, 2013) kategorisere som eksperimentel, idet jeg ved aktivt at pavirke
gymnasieeleverne har til hensigt at undersgge effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i
undervisningsmaterialet, som ogsa vedrgrer afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om
undervisning om, med og for smag.

55



Der er ikke tale om, at jeg med interventionen anvender en eksperimentel metode i positivistisk
paradigmatisk forstand, hvor jeg som forsker tror det muligt at kunne kontrollere alle
interventionsprocessens variable med pa forhand fastsatte handlings- og laeringsmal, og hvor jeg gar
ud fra, at deltagerne implementerer undervisningsmaterialet pa samme vis i alle klasser, hvorved jeg
i sidste ende kan foretage en standardiseret laeringsanalyse, som kan fgre til den samme procedure
med absolut replicérbare resultater pa andre gymnasieskoler. Jeg har ikke til hensigt at isolere f.eks.
undervisningsmaterialet som én blandt flere uafthangige variable, der monokausalt forarsager
elevernes laering som udtryk for én afhaengig og entydig variabel, som jeg efterfglgende kan
sammenligne med en kontrolgruppe, f.eks. gymnasieklasser, som har modtaget
samspilsundervisning i de identiske fag ud fra mere traditionel undervisning.

Med udgangspunkt i (T. S. Christensen & Hobel, 2020; Engestrom, 2011; Klafki, 1983c) betragter jeg
interventionen som en evaluering af en paedagogisk indsats, der rummer for mange, komplekse
variable, der pavirker elevernes leeringsudbytte, til, at jeg kan kontrollere alle disse med en sadan
positivistisk, lineser interventionstilgang. Denne opfattelse af interventionen skyldes ogsa mit
lzeringsteoretiske udgangspunkt, hvor leering dels skabes i sociokulturelle sammenhange ved
individets egen kognitivt konstruerende proces, dels indbefatter flere typer af videns- og
kompetenceformer. Interventionen bliver i den henseende en eksperimentel metode, der skaber
mulighed for at vaere analytisk opmaerksom p3, at bade lzerere og elever er psykologisk forskellige,
og at undervisningskonteksten varierer fra skole til skole og klasse til klasse.

Selvom effektfuldhedsstudiets intervention fordrer, at alle studiets deltagerklasser implementerer et
faerdigtilrettelagt undervisningsmateriale om smagsbegrebet med praedefinerede laeringsmal, er jeg
med mine forskningsspgrgsmal og begrebet om effektfuldhed i udgangspunktet ogsa interesseret i,
hvad smagsundervisningen fgrer med sig af nye, uforudsete leeringselementer — intenderede eller e;j.
Jeg er derfor interesseret i at undersgge, hvad (f.eks. via interview, concept maps, elevopgaver,
spprgeskemaer) og hvordan (f.eks. via observation, concept maps) den enkelte elev — og ikke kun
klasserne generelt — laerer og oplever i undervisningen. Det betyder, at flere af mine gvrige metoder,
som knyttes til interventionen, laegger vaegt p3a, at eleverne far mulighed for at udtrykke sig
personligt og gare brug af deres egne faglige og personlige erfaringsbaggrunde.

Deltagende observation

Som feltarbejdsmetode (Brewer & Hunter, 2006; Frederiksen, 2013, 2014), der hgrer ind under min
interventionsmetodes undersggelse af den paedagogiske aktivitetsfase, anvender jeg deltagende
observation.

| overensstemmelse med mine forskningsspgrgsmals fokus pa effektfuldhed og didaktiske
perspektiver gennemfgrer jeg semi-strukturerede observationer. Jeg deltager i undervisningen uden
at laegge skjul pa min rolle og mine forskningsinteresser, samtidig med at jeg fa gange interagerer
med eleverne og leererne i Igbet af undervisningen (Krogstrup & Kristiansen, 2015; Ringvad, 2016).

Jeg har observeret den faglige samspilsundervisning om smag i to klasser pa to af de otte
deltagergymnasier. Klassernes undervisning forlgb hver isaer samlet over 16 undervisningsmoduler a
90 minutter, hvoraf to moduler (indlednings- og afslutningsmodulet) har dobbelt laererbesatning (se
analyseafsnit om styredokumenter pa skoleniveau). Pa den fgrste gymnasieskole observerede jeg
samlet 10 moduler fordelt pa 2 feellesmoduler, 5 danskmoduler og 3 kemimoduler. Denne fgrste og
indledende observationsproces var i hgj grad med til at fokusere min observation pa den anden
gymnasieskole, hvor jeg samlet set observerede 12 moduler fordelt pa 2 faellesmoduler, 5
danskmoduler og 5 kemimoduler. Den veesentligste eendring i min observationsmetode mellem de to
skoler var, at jeg indsa vigtigheden af at nedskrive uddrag af elevernes samtaler indbyrdes og deres
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samtaler med leererne for at kunne danne mig et bedre grundlag for at undersgge tegn pa elevernes
leering og tegn pa faktorer koblet til lsering. Observationerne foregik i Igbet af efterarssemestret
2019 og havde hver iseer en varighed af 4-6 uger.

Brugen af observationen som undersggelsesmetode giver mig mulighed for at fa et kvalitativt indblik
i den mentalt og fysisk medierede elevlaeringsproces, som finder sted i de enkelte
undervisningstimer (Beck, 2016; Szulevicz, 2015; Vygotskij, 1978). Observationsmetoden
tilvejebringer dermed — som effektfuldhedsstudiets eneste metode — et indblik i, hvordan eleverne
agerer i den faglige, situerede samspilsundervisningspraksis, ogsa nonverbalt (Hastrup, 2020; Saljo,
2003).

| gennemfgrelsen af pilotprojektet i perioden nov. 2018-jan.2019 i den danskklasse, som jeg selv
underviste i den danskfaglige del af materialet, blev det tydeligt, at det var vigtigt at observere ved
interventionens faglige samspilsundervisning. Dels blev det i pilotprojektet tydeligt, at interaktionen
mellem eleverne, og mellem eleverne og laereren, kunne veere med til at pege pa centrale
leeringsprocesser, f.eks. angaende elevernes appropriering af fagbegreber samt forholdet mellem
elevernes egne hverdagserfaringer og undervisningens faglighed. Dertil kom, at elevernes
engagement og deltagelse a&ndrede sig, alt efter om der var tale om undervisningsaktiviteter, hvor
eleverne i grupper eller individuelt skulle smage pa konkrete ravarer, aktiviteter hvor de skulle
modtage tavleundervisning, eller aktiviteter hvor eleverne selv skulle producere og efterfglgende
diskutere skriftlig tekst pa baggrund af konkrete smagsoplevelser eller teoretisk faglige oplaeg.

Overordnet analysestrategi

Fokuspunkterne for mine semi-strukturerede observationer er derfor bade styret af mine konkrete
erfaringer fra pilotprojektet og af mine mere teoretiske antagelser og forskningsspgrgsmal (Hastrup,
2020; Ringvad, 2016; Szulevicz, 2015). Det betyder, at jeg med metoden fgrst og fremmest sgger at
fokusere pa de processer i smagsundervisningen, som kan vise tegn pa elevernes realiserede laering
og tegn pa faktorer koblet til elevernes laering. Observationerne sgger at veere opmaerksom pa
elevernes (Bilag 14a):

- Interaktion
- Engagement
- Deltagelse

De tre fokuspunkter bliver samtidig styrende for min overordnede analysestrategi for mine
observationsdata. Elevernes interaktion daekker over den faglige og ikke-faglige kommunikation,
som eleverne har med hinanden og med deres lerere i Igbet af undervisningen. Nar jeg anskuer
elevens interaktion med mine sociokulturelle, konstruktivistiske laeringsbegreber som mediering,
internalisering og appropriering danner observationen af interaktionen mellem elever og mellem
elever og leerere et forstaelsesgrundlag for vurderingen af elevernes leeringsprocesser, der kan
forbindes med tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til laering. Som en del af elevernes
interaktion fokuserer jeg pa elevernes brug af sprog og begreber ud fra den sociokulturelle,
konstruktivistiske tanke om sproget som mental medieringsform i laeringsprocessen, hvor sproget
bade fungerer som redskab pa det kommunikative plan mellem eleverne og pa elevens individuelle,
indre kognitive plan. | den sammenhaeng fokuserer jeg pa det dynamiske forhold mellem elevernes
hverdagssprog og undervisningens fagbegreber, som jeg anser som faktor for elevens lzering.
Observationens fokus pa elevernes brug af hverdagsbegreber og fagbegreber i deres interaktion kan
dermed udggre tegn pa elevens internaliserings- og approprieringsprocesser vedrgrende fagenes
vidensformer og diskurser (Beck, 2017; Hobel, 2009, 2011; Séljo, 2003; Vygotskij, 1978, 1986).
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Elevernes engagement dakker, dels over hvor optagede de giver udtryk for at veere af det faglige
stof, dels over hvordan denne optagethed kommer til udtryk i deres arbejde med det faglige stof.
Elevens engagement betragter jeg i overensstemmelse med (J. H. Christensen, 2021) som en faktor
koblet til elevens lzering. Med mit fokus pa elevernes deltagelse, som knytter sig til deres
engagement, sgger jeg at beskrive, hvor fagligt aktive eleverne er i Igbet af undervisningen, bl.a.
anskuet i forhold til de fire undervisnings- og laeringsrum; tavleundervisning, vaerkstedundervisning,
gruppe- og projektarbejde, klassedialog (Beck & Gottlieb, 2002; Hobel, 2017). Ogsa elevdeltagelse
anser jeg med baggrund i (J. H. Christensen, 2021) for at vaere en faktor, som er koblet til elevens
leering. Det geelder for bade elevengagement og elevdeltagelse, at jeg seerligt fokuserer pa de
eventuelle brud og skift, som finder sted inden for disse fokuspunkter, da sadanne brud og skift kan
vise tegn pa smagsundervisningens effektfuldhed og didaktiske perspektiver (Krogstrup &
Kristiansen, 2015).

Det geelder for alle tre overordnede fokuspunkter om henholdsvis elevernes interaktion,
engagement og deltagelse i undervisningen, at jeg har en szerlig interesse for, hvordan
smagsbegrebet relaterer sig didaktisk til disse. Det betyder, at jeg i mine analyser anskuer
fokuspunkterne i forhold til afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og
for smag (Klafki, 1983a, 2016; Mouritsen & Styrbaek, 2015b; Wistoft & Qvortrup, 2018b). Ifm
undervisning for smag og spgrgsmalet om elevens dannelse inddrager jeg som led i min
analysestrategi bade Klafkis kritisk-konstruktive didaktik-begreber med fokus pa den dobbelte
abning og kategorisk dannelse (Klafki, 2016, 2005, 1983) og Nielsens fire didaktiske paradigmer, som
knytter intenderede elev-dannelsesaspekter til sig (Nielsen, 1998).

Pa trods af mine tre overordnede fokuspunkter forsgger jeg at vaere aben over for nye, uventede
elementer i undervisningens laerings- og didaktikprocesser. Idealet er saledes at afdeekke og forsta
elevernes lzerings- og arbejdsmaessige handlinger og mgnstre, samt at opretholde en balance
mellem naerhed og distance, nar jeg observerer den faglige samspilsundervisning om smag
(Krogstrup & Kristiansen, 2015; Szulevicz, 2015). Spgrgsmalet om naerhed og distance bliver sarligt
vigtigt, idet jeg selv er gymnasielaerer. Denne rolle skaber en fordel, idet jeg har et indgaende
kendskab til feltet, som jeg observerer, hvorved jeg har let ved at forsta og indleve mig i
undervisningens laeringsmaessige og didaktiske problemstillinger. Omvendt betyder mit naere
forhold, at jeg samtidig kan veere blind over for feltets implicitte eller tavse viden, hvorved jeg have
fa sveert ved at skabe den fordrede beskrivende og analytiske distance (Hastrup, 2020; Krogstrup &
Kristiansen, 2015; Repstad, 2007; Szulevicz, 2015).

At jeg begraenser mine semi-strukturerede observationer til at gaelde undervisningen i to klasser
fordelt pa to skoler, er udtryk for, at jeg ikke bestraeber mig pa at skabe statistisk, men snarere
analytisk generaliserbare konklusioner (Frederiksen, 2013, 2014; Roald & Kgppe, 2008). Jeg anser
mine observationer som en vaesentlig del af mit mixed methods effektfuldhedsstudie, idet de giver
mig mulighed for at danne mig en udvidet, kvalitativ forstaelse af de sociokulturelle, medierede
leeringsprocesser, som pagar i den faglige samspilsundervisning om smag. | det perspektiv kan mine
analyser af observationerne pege pa mgnstre og forhold, der kan kobles i en senere analytisk
integration og dermed skabe fortolkninger med lokal evidens og analytisk generalisérbarhed (Dolin
& Ingerslev, 2017, pp. 150-152; Frederiksen, 2020).

Metoder til undersggelse af det realiserede udbytte
Idet jeg med mit effektfuldhedsstudies forskningssp@rgsmal fokuserer pa elevernes bredt definerede
lzeringsudbytte og de didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning om smagsbegrebet,
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indtager min undersggelse af aspektet for elevernes realiserede udbytte i den paedagogiske proces
en central rolle for mit metodevalg (J. H. Christensen, 2021).

Mine anvendte metoder til undersggelsen af elevernes realiserede udbytte (spgrgeskemaer, concept
maps, skriftlige produkter og fokusgruppeinterview) er alle metoder, som (Brewer & Hunter, 2006;
Frederiksen, 2013, 2014) rubricerer under forskningsstilen interviewmetoder. Der er i alle tilfaelde
tale om metoder, hvor jeg — pa forskellig vis og pa forskellige niveauer af forskningsdesignet — stiller
spprgsmal til eleverne og registrerer deres svar. Der er, som det skal vises nedenfor, ikke i alle
tilfeelde tale om klassiske interview- eller surveymetoder, og enkelte af mine metoder placerer sig i
grazonen mellem interviewmetoder og mere eksperimentelle metoder, idet de ogsa anvendes som
led i interventionen anskuet som en (deduktiv) undersggelse af afhandlingens overordnede
smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og for smag.

Elevspgrgeskemaer

Som én af mine metoder til at undersgge tegn pa faktorer koblet til elevernes laering anvender jeg
elektroniske baseline- og follow up-elevspgrgeskemaer. De elektroniske sp@rgeskemaer fokuserer
f@rst og fremmest pa elevernes faglige self efficacy. Begrebet om self efficacy som udtryk for graden
af elevens subjektive overbevisning om, hvad han eller hun mener at kunne udfgre af givne faglige
handlinger (Bandura, 1982, 1986, 2007), udggr i den forstand en komplementerende del af
smagsundervisningens effektfuldhed.

Retningslinjer for anvendelsen af spgrgeskema i endelig intervention

De elektroniske spgrgeskemaer til brug ved bade pilot-studie og endelig intervention har jeg udviklet
i SurveyXact i samarbejde med ph.d., adjunkt, Jacob Hgjgaard Christensen (Institut for Paedagogisk
Sociologi, DPU, AU). Som led i elevernes besvarelse af spgrgeskemaerne i den endelige intervention,
var jeg i kontakt med alle deltagerklassers laerere, som jeg tilsendte en guide med link og
instruktionstekst til brug ved gennemfgrelsen.

Det elektroniske baseline-spgrgeskema placeredes umiddelbart fgr undervisningsforlgbet
pabegyndtes, mens follow up-spgrgeskemaet var en integreret del af undervisningsforlgbets sidste
undervisningsmodul. | interventionen gennemfgrte eleverne (n218) begge spgrgeskemaer. Alle
elever har registreret sig med deres unikke uni-login-brugernavne, hvorved jeg har mulighed for at
koble deres svar fgr og efter gennemfgrelsen af undervisningsforlgbet pa individniveau.

Operationaliseringsproces

| efteraret 2018, umiddelbart inden gennemfgrelsen af pilotstudiet, prae-testede jeg de
spprgeskemaspgrgsmal, som relaterer sig til den danskfaglige del af det feellesfaglige
undervisningsmateriale, ved 5 gymnasiedanskleerere og en gruppe pa 6 2g-elever pa Risskov
gymnasium (Olsen, 2006, p. 69). Laererne gennemlaeste individuelt spgrgeskemaet og havde
mulighed for at kommentere pa form og indhold, mens eleverne deltog i et fokusgruppeinterview,
hvor jeg laeste spgrgsmalene op ét for ét, mens de sad med spgrgeskemaet. For hvert spgrgsmal
diskuterede eleverne, hvordan de forstod spgrgsmalene.

Leerernes kommentarer fgrte ikke til 2ndringer af spgrgeskemaet, mens elevinterviewet medferte,
at enkelte centrale formuleringer blev @ndret. | den forbindelse skal szerligt neevnes skemaets faste
formulering, som retter sig mod elevernes self efficacy. | praetest-spgrgeskemaet anvendte jeg
formuleringen: ”Kan du...” med den malsaetning, at sproget skulle vaere sa simpelt som muligt
(Olsen, 2006, p. 34). Der var dog bred enighed blandt eleverne om, at en sadan formulering havde
betydningen: "Er det overhovedet muligt at...”, hvilket ikke afspejler hensigten med at afdaekke
elevernes self efficacy. Jeg ®endrede derfor formuleringen til: “Er du i stand til at...”, da eleverne i
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hgjere grad forstod en sadan formulering som: “Ville du i fremtiden kunne udfgre den eller den
handling?”.

Herefter testede jeg spgrgeskemaet i praksis i pilotprojektet pa Risskov Gymnasium. Pilotprojektet
gav anledning til en sidste diskussion med eleverne om, hvad de forstod ved formuleringerne, nar de
besvarede det elektroniske spgrgeskema. Pilotprojektets test af sp@rgeskemaet forte ikke til
markante aendringer i formuleringen af de enkelte spgrgsmal, og dette spgrgeskema fungerede
dermed som form- og indholdsmaessigt forlaeg for baseline- og follow up-spgrgeskema, som retter
sig mod bade dansk- og kemifaget ved interventionen (Bilag 32a).

De kemifaglige spgrgsmal, som indgar i det endelige spgrgeskema udformerede jeg i samarbejde
kemilaerer Lone Berg, medforfatter til den kemifaglige del af interventionens fzaellesfaglige
undervisningsmateriale. Arbejdsprocessen var den, at jeg skrev et udkast til et antal kemifaglige
spprgsmal, som dels relaterede sig til undervisningsmaterialets ekspliciterede laeringsmal, dels
relaterede sig til mine forskningsspgrgsmals interesse for effektfuldhed og didaktiske perspektiver.
Herefter kommenterede og tilrettede Lone Berg spgrgsmalene i overensstemmelse med kemifaglig
korrekthed og relevans ift. forlgbets kemifaglige laeringsmal.

Enkeltspgrgsmalenes operationalisering af effektfuldhedstemaer

| interventionens elektroniske sp@rgeskema bliver eleverne overvejende spurgt ind til, i hvor hgj grad
de mener sig i stand til at udfgre specifikke dansk- og kemifaglige kompetencer og i mindre grad til
deres selvvurderede laering og deres faglige bevidsthed. De faglige kompetencer, som spgrgsmalene
omhandler, har undervisningsmaterialets faglige laerings- og kompetencemal som forlaeg, og som
sadan er spgrgsmalene udtryk for min operationalisering og konsumption af det intenderede
udbytte pa skoleniveau (T. S. Christensen & Hobel, 2020; Fairclough, 2008).

Baseline-spgrgeskemaet indeholder 22 spgrgsmal i alt, som gar ordret igen i follow up-
spgrgeskemaet, hvorved en fgr- og efter-sammenligning bliver mulig. Dertil kommer, at follow up-
sporgeskemaet indeholder 17 tillaegsspgrgsmal, som tematisk knytter sig til de gvrige sp@rgsmal, og
som eksplicit kobler elevens faglige self efficacy, selvvurderede lzering eller faglige bevidsthed til
undervisningsforlgbets smagsdidaktiske gvelser eller mere generelt med smagsforlgbet. Derved far
jeg mulighed for en komplementerende undersggelse af forbindelsen mellem elevernes faglige self
efficacy og forlgbets anvendelse af smag som didaktisk element.

Alle spgrgsmal lader eleverne svare inden for en likertskala, som fordeler sig inden for seks
kvalitative grader:

- Sletikke (1)

- I megetlavgrad (2)
- llavgrad(3)

- Inogengrad (4)

- Ihgjgrad (5)

- I meget hgj grad (6)

Likertskalaens 6 kvalitative svarkategorier, som anvendes i alle spgrgeskemaets spgrgsmal, kan
omregnes til en numerisk raekkevidde pa 1 til 6 til brug ved analysen af data. Hvert spgrgsmals
numeriske reekkevidde giver mig mulighed for at skabe adderede variable, nar jeg undersgger én
effektfuldhedskategori (variabel) ud fra flere spgrgsmal, som retter sig mod samme
effektfuldhedskategori.
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Jeg har bevidst undladt at anvende en neutral mellemkategori, som eleven kunne opfatte som en
mulighed for ikke at tage stilling. Ved flere af spgrgsmalene indgar sproglige termer eller
fagbegreber, som rummer specifikke faglige betydninger. Man kan sige, at disse spgrgsmal er en del
af den kontekstualiserede fagspecifikke diskurs, som tildeler begreberne betydning (Hobel, 2011, p.
158ff). Ved disse sp@rgsmal har jeg indsat en efterstillet parentes, som forklarer den pageeldende
term. Forklaringerne er som oftest skrevet med udgangspunkt i det pageeldende fags lsereplaner
eller vejledninger for at sikre mig, at spgrgsmalet forstas og besvares af eleven i stgrst mulig
overensstemmelse med mine forskningsmaessige intentioner.*®

Neden for grupperer og kommenterer jeg de sp@grgeskemaspgrgsmal fra det samlede spgrgeskema,
som jeg har valgt at fundere min analyse pa.* Jeg grupperer spgrgsmalene ud fra mine
erkendelsesinteresser om at undersgge henholdsvis elevernes self efficacy, selvvurderede leering og
deres faglige bevidsthed, og jeg reflekterer kort over operationaliseringsprocessen for udvalgte,
repraesentative spgrgsmal inden for de oplistede spgrgsmalsgrupper. Min metodiske refleksion er
inspireret af Jacob Christensens ph.d.-afhandling om grundskoleelevers deltagelse i Projekt
Madkamp (J. H. Christensen, 2017).

43 Et eksempel er felgende spgrgsmal, som relaterer sig til elevens self efficacy vedr. danskfaglige skriftlige
kompetencer: "Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
afleveringer?” Spgrgsmalet ledsages af den forklarende parentes: “Med "konkrete eksempler” menes bl.a.
beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og genkendelige.” Denne forklaring er formuleret med forlaeg i
(Undervisningsministeriet, 2018b, p. 23), hvor netop elevens evne til skriftligt at veksle mellem konkrete og
abstrakte eksempler forklares med brug af samme ord og formuleres som en vaesentlig skrivehandling inden
for den skriftlige genre, reflekterende artikel, som er den skriftlige genre, undervisningsforlgbet om smag
eksplicit introducerer til og traener.

4 )eg valgte meget tidligt i analyseprocessen af fraveelge de spgrgsmal, som rummer dbne svarmuligheder
grundet det samlede studies datamangde.
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Erkendelses-interesse: Elevens self efficacy vedr. faglige kompetencer

Baseline 6 Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 2 afleveringer i dansk?
(Med “billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)
Baseline 7 Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 3 afleveringer i dansk?
(Med “sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af satninger)
Baseline 8 Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 4 afleveringer i dansk?
(Med “bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks. “Norske
nisser nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker pelse”.)
Baseline 9 Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 5 afleveringer i dansk?
Baseline 10 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 6 afleveringer?
(Med “konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt preecise, det naere og
genkendelige)
Baseline 11 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 7 afleveringer?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
Baseline 12 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
Follow up 8 skriver om et emne?
Baseline 15 Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?
Follow up 11 (Med “analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er
formidlet, og hvorfor den er formidlet sadan.)
Baseline 16 Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?
Follow up 12
Follow up 21 Har undervisningsforlgbet gjort dig bedre til at analysere tekster grundigt?
(Med “analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er
formidlet, og hvorfor den er formidlet sadan.)
Baseline 21 Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?
Follow up 26
Baseline 22 Er du i stand til selv at lave en forsggsvejledning til et eksperiment?
Follow up 27
Baseline 23 Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjaelp af et
Follow up 28 spektrofotometer eller et kolorimeter?
Baseline 24 Er dui stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt
Follow up 29 eksperiment?
Baseline 25 Er du i stand til at udfgre en syntese?
Follow up 30 (Med “udfgre en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)

Svarskala: Slet ikke — I meget lav grad — I lav grad — I nogen grad — I hgj grad — | meget hgj grad

Ovenstaende 15 spgrgsmal er alle operationaliseringer af mine forskningsspgrgsmals interesse for at

undersgge effektfuldhed vist ved elevernes self efficacy inden for bade dansk- (10 sprgs.) og
kemifaglige (5 sprgs.) kompetencer. Pa baggrund af mine erfaringer fra min praetest af
formuleringerne samt min anvendelse af spgrgsmalene i forbindelse med pilotprojektet anvender

jeg (med én undtagelse) formuleringen “Er du i stand til...?” for at spgrge ind til elevens subjektive

overbevisning om, hvad han eller hun mener at kunne udfgre af faglige handlinger. Som sadan er
elevernes svar udtryk for deres aktuelle vurdering af egen self efficacy vedrgrende sp@grgsmalets

faglige indhold.
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De kompetencer, som ovenstaende self efficacy-sp@rgsmal retter sig mod, har dels fagenes
leereplaner og vejledninger, dels undervisningsmaterialets faglige leerings- og kompetencemal som
forlaeg.

Spergsmal 6-12 retter sig mod elevens skriftlige form- og indholdsmaessige udtryksfaerdigheder og
skrivehandlinger, som omtales i Dansk A, stx - Laereplan (Undervisningsministeriet, 08.2017a),
afsnittene 2.1 Faglige mal og 3.1 Didaktiske principper. Her betones bl.a. elevens evne til skriftligt at
"udtrykke sig praecist, nuanceret og formidlingsbevidst” (2.1); elevens evne til at “beherske
skriftsprogets (...) stilistiske begreber.” (2.1), samt elevens evne til at skrive med "personlig stemme”
(3.1). Det er faglige kompetencemal, som underbygges og uddybes i Dansk A, stx - Vejledning
(Undervisningsministeriet, 2020a), 3.1.3, 3.1.2 om elevens udtryksfeerdigheder og 3.5.2 om elevens
skriftlige udtryksfaerdigheder.

)

Dertil kommer, at spgrgsmal 10-12 szerligt fokuserer pa elevens evne til at konkretisere og
abstrahere pa skrift. Disse skriftlige kompetencer har forleeg i Undervisningsministeriets tekster om
2017-reformens skriftlige genrer i dansk, hvor elevens evne til at bevaege sig mellem konkret og
abstrakt pa skrift beskrives som en central skrivehandling inden for den reflekterende artikelgenre
(Undervisningsministeriet, 2018a, p. 17; 2018b, p. 23). Spgrgsmalene om elevens skriftlige
kompetencer vedrgrende den reflekterende artikel som genre er seerligt elaboreret i
spgrgeskemaundersggelsen — og i effektfuldhedsundersggelsens gvrige metoder —, da
interventionens feellesfaglige elevprodukt er en tvaerfagligt reflekterende artikel om smagsbegrebet.

Spgrgsmalene 6-12, som retter sig mod elevens skriftlige form- og indholdsmaessige
udtryksfaerdigheder, betragter jeg desuden som en mulighed for at undersgge elevens self efficacy
vedrgrende innovative og kreative skrivekompetencer, idet udfgrelsen af de faglige
skrivehandlinger, som spgrgsmalene retter sig mod, fordrer, at eleven anvender sin viden om fagets
sproglige virkemidler i en — for mange elever — ny og perspektiveendrende skriftlig form- og
indholdsmaessig problemlgsningsproces (Hobel, 2009; Rasmussen, 2002).

Spergsmal 21-25 retter sig mod elevens self efficacy vedrgrende kemifaglig viden og kompetencer
om stofkendskab og stofidentifikation inden for organisk kemi, samt elevens viden og kompetencer
inden for kemifagets metoder, herunder eksperimentelt arbejde, som det beskrives i Laereplan Kemi
B, stx 2017 (Undervisningsministeriet, 08.2017b), afsnit 2.1 Faglige mal og 2.2 Kernestof.

Med undtagelse af follow up-sp@rgsmal 21 optraeder alle spgrgsmal bade i baseline- og follow up-
spgrgeskemaet, og de giver mig derfor mulighed for at undersgge, om eleverne sendrer deres self
efficacy vedrgrende spgrgsmalenes temaer i perioden fra f@r undervisningsforlgbet pabegyndes til
forlgbets afslutningsmodul.

Erkendelses-interesse: Elevens selvvurderede faglige bevidsthed

Baseline 13 Teenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?

Follow up 9 (Med “skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og
sammenligninger, sproglige gentagelser, retoriske spargsmal, bogstavrim, satningslaengde
m.m.)

Baseline 14 Taenker du pa din leesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer i

Follow up 10 dansk?

Svarskala: Slet ikke — | meget lav grad — | lav grad — | nogen grad — | hgj grad — | meget hgj grad
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Ovenstaende spgrgsmal retter sig mod elevens selvvurderede faglige bevidsthed. Spgrgsmal 13-14
retter sig specifikt mod elevens bevidsthed om sig selv som producent og formidler af skrift, og de
knytter sig til Laereplanen for Danskfaget, afsnit 2.1 Faglige mal, som betoner elevens skriftlige
"formidlingsbevidsthed” og bevidsthed om skriftlige “stilistiske grundbegreber”. Spgrgsmalene
optreeder bade i baseline- og follow up-spgrgeskemaet, og en a&ndring mod en gget/udvidet
selvvurderet bevidsthed inden for disse sp@rgsmal kan indikere tegn pa selvvurderet laering som en
faktor koblet til lzering.

Erkendelses-interesse: Elevens self efficacy vedr. faglige kompetencer koblet med forlgbets
smagsdidaktik.

Follow up 17 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?
(Med “konkret” menes bl.a. sanseligt praecist, naert og genkendeligt.)
Follow up 18 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte overvejelser?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og undrende.)
Follow up 19 Har forlgbets smagsevelser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og

abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?
Follow up 24 Har forlgbets smagsevelser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?

Follow up 36 Er du i stand til at bestemme koncentrationen af farvestoffer i fodevarer?
(Med farvestoffer menes f.eks. chlorofyl og betanin)

Follow up 37 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk
eksperiment ved hjalp af et spektrofotometer eller et kolorimeter?

Follow up 39 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om de udferte
eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter?

Follow up 40 Er du i stand til fremstille og bestemme de kemiske strukturer i aromastoffer?

Svarskala: Slet ikke — | meget lav grad — | lav grad — | nogen grad — | hgj grad — | meget hgj grad

Alle ovenstaende spgrgsmal retter sig mod elevens dansk- og kemifaglige self efficacy, preecis som
spgrgeskemaets gvrige self efficacy-spgrgsmal (baseline 6-12, 15-16, 21-25 og follow up 21). De
adskiller sig fra de gvrige spgrgsmal ved eksplicit at koble elevens self efficacy med
undervisningsforlgbets smagsdidaktik — enten ved at naevne de konkrete smagsdidaktiske gvelser
eller ved at naeevne smagsrelaterede begreber. Nar eleven bliver bedt om af forbinde sin self efficacy
med undervisningsforlgbets smagsdidaktik giver svaret mig mulighed for mere specifikt at
undersgge forholdet mellem de to elementer; self efficacy og smagsdidaktik, som udgegr dele af
forskningsspgrgsmalet om smagsundervisningens effektfuldhed.

Spgrgsmalene optraeder alene som follow up-spgrgsmal, da eleven fgrst efter
undervisningsforlgbets afslutning har mulighed for at koble self efficacy og smagsdidaktik. Det
betyder, at jeg ikke har et identisk sammenligningsgrundlag, men fordi spgrgsmalenes formuleringer
er kalkeret over spgrgeskemaets gvrige self efficacy-spgrgsmal (seerligt baseline 10-12 og baseline
21, 23-24), giver det mulighed for at sammenligne svarene med disse.

Follow up-sp@rgsmalene 17-19 og 24, som retter sig mod elevens skriftlige form- og
indholdsmaessige udtryksfeerdigheder, fokuserer — ligesom baseline-sp@grgsmalene 6-12 — pa elevens
self efficacy vedrgrende innovative skrivekompetencer med begrundelse i definitionen fra (Hobel,
2009; Rasmussen, 2002) om innovation som en for eleven ny og perspektivaendrende made at
anvende faglig viden til problemlgsning; i dette tilfeelde ved at Igse problemstillingen om at beskrive
en smagsoplevelse gennem konkretisering og abstraktion pa skrift.
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| tilfaeldene follow up-sp@rgsmal 37 og 39 anvender jeg formuleringer, som kobler elevens faglige
self efficacy med termen “undervisningsforlgbet”. Retrospektivt burde jeg i disse to tilfaelde have
valgt at formulere spgrgsmalene med brug af termen “undervisningsforlgbets smagseksperimenter”,
hvorved eleven bliver bedt om at koble sin self efficacy med smagsdidaktikken specifikt. Jeg har
alligevel valgt at inkludere de to spgrgsmal inden for ovennaevnte kategori, da de netop forbinder
elevens self efficacy med smagsundervisningsforlgbets konkrete smagsrelaterede eksperimenter.

Erkendelses-interesse: Elevens selvvurderede lzering vedr. fagets metoder og materialer
(basisfagsdidaktik)

Follow up 22 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke faglige metoder, man kan
anvende i danskfaget?

(Med “faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder fagets
materiale pa)

Follow up 23 Har undervisningsforlabet gjort dig opmaerksom p3, hvilke typer af fagligt materiale man
kan anvende i danskfaget?

(Med “fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

Follow up 42 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke faglige metoder, man kan
anvende i kemifaget?

(Med “faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder fagets
materiale pa)

Follow up 43 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke typer af fagligt materiale man
kan anvende i kemifaget?

(Med “fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

Svarskala: Slet ikke — | meget lav grad — | lav grad — | nogen grad — | hgj grad — | meget hgj grad

Ovenstaende spgrgsmal (follow up 22-23, 42-43) spgrger ind til, i hvor hgj grad
undervisningsforlgbet har gjort eleven opmaerksom pa fagenes metoder og materialer. Jeg anser en
ny eller en gget opmaerksomhed om et fagligt element for tegn pa laering. Ovenstaende spgrgsmal
retter sig sdledes mod elevens selvvurderede laering i forhold til dansk- og kemifagets metoder og
materialer. Spgrgeskemaspgrgsmalene er samtidig konsumptioner af, dels de faglige leereplaners,
dels det konkrete smagsundervisningsmateriales laeringsmal, som netop vaegter elevens indsigt i
fagenes identitet og metoder; det man kunne kalde basisfagsdidaktiske lseringsmal, som har til
hensigt at gge elevens indsigt i fagenes videnskabelige strukturer (T. S. Christensen, Haue, & Krogh,
2009; Hobel, 2018; Nielsen, 1998, pp. 57, 150-151, 166).

Erkendelses-interesse: Elevens selvvurderede lzring koblet med forlgbets smagsdidaktik
(basisfagsdidaktik).

Follow up 35 Har undervisningsforlobets smagsoplevelser gjort dig mere bevidst om de karakteristiske
grupper i aromastoffer, som er organiske molekyler?

Follow up 38 Har undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen?

Follow up 41 Er du bevidst om aromastoffers betydning for smagsoplevelsen?

Svarskala: Slet ikke — | meget lav grad — | lav grad — | nogen grad — | hgj grad — | meget hgj grad
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Alle tre ovenstaende spgrgsmal retter sig mod elevens selvvurderede lzering vedrgrende kemifaglige
leeringsmal og kernestof, som de er beskrevet i Laereplan Kemi B, stx 2017 (Undervisningsministeriet,
08.2017b), afsnit 2.1 og 2.2, relateret til undervisningsforlgbets smagsbegreb og smagsdidaktik.

Ved at bede eleven om at vurdere sin (ggede) kemifaglige bevidsthed i direkte relation til
undervisningsforlgbets smagsdidaktik far jeg mulighed for mere specifikt at undersgge forholdet
mellem de to elementer; selvvurderet laering og smagsdidaktikken.

Erkendelses-interesse: Elevens oplevelse af mulighed for at anvende egne ideer i afsluttende
tvaerfagligt reflekterende artikel (etnodidaktik)

Follow up 25 | Har du haft mulighed for at bruge dine egne ideer i din reflekterende artikel?

Svarskala: Slet ikke — | meget lav grad — | lav grad — | nogen grad — | hgj grad — | meget hgj grad

Follow up-sp@rgsmal 25 skiller sig ud fra de gvrige spgrgsmal i spgrgeskemaet ved at fokusere pa
elevens oplevelse af, hvorvidt han eller hun har haft mulighed for at bruge sine egne ideer i
smagsundervisningsforlgbets reflekterende artikel. | stedet for at fokusere pa elevens self efficacy
eller selvvurderede lzering, fokuserer spgrgsmalet pa et etnodidaktisk perspektiv (Nielsen, 1998),
som bl.a. har kvalificeringen af elevens hverdagsforstaelse og erobring af egen personlige stemme
som laeringsmal (Hobel, 2018, p. 208). Som sadan kan elevsvaret veere med til at komplementere
undersggelsen af dette element, som fgrst og fremmest uddybes med metoderne
fokusgruppeinterview og skriftlige elevprodukter.

Spgrgeskemaundersggelsens effektfuldhedstemaer i oversigt

Grupperer man baseline- og follow up-spgrgeskemaspgrgsmalene i en figuroversigt ud fra deres
oven for gennemgaede tematiske fokus pa elevernes self efficacy, deres selvvurderede laering og
deres faglige bevidsthed ift dansk- og kemifaget, bliver det tydeligt, at jeg laegger veegten pa elevens
self efficacy som en faktor koblet til leering, der kan veere med til at indikere undervisningsforlgbets
effektfuldhed. Figuroversigtens grupperinger inden for effektfuldhedstemaer danner udgangspunkt
for mine kodninger af elevsvar og analysestrategi.

| figuroversigten (som udggr min kodebog) har jeg indsat de sp@rgsmal, som gar igen i baseline- og
follow up-sp@rgeskemaet, ud for samme effektfuldhedstemaraekke i bade baseline- og follow up-
kolonnen. De spgrgsmal, som kun optreeder som follow up-spgrgsmal, oplistes ud for et separat
effektfuldhedstema i follow up-kolonnen alene. Selvom spgrgsmalene fordeler sig over flere
effektfuldhedstemaer, og enten som baseline- og follow up-spgrgsmal eller kun som follow up
spgrgsmal, rummer de, som vist oven for, ofte beslagtet indhold, og de kan dermed komplementere
hinanden i den senere analyseintegration.
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Figur 14: Kodebog; variable grupperet i effektfuldhedstemaer i baseline- og follow up-spgrgeskemaerne:

Danskfaget

Effektfuldhedstemaer: Baseline-spgrgsmal nr. | Follow up-spgrgsmal
Danskfaglige spgrgsmal, som retter sig mod nr.
elevens:

Self efficacy vedr. faglige kompetencer. 6-12, 15-16. 2-8,11-12.
Faglige bevidsthed. 13-14. 9-10

Self efficacy vedr. faglige kompetencer koblet 17-19, 24
med forlgbets smagsdidaktik.

Self efficacy vedr- faglige kompetencer. 21
Selvvurderede lzering vedr. fagets metode- og 22-23
materialebevidsthed

(basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).

Self efficacy vedr. innovative og kreative 6-12 2-8
kompetencer i skriftlig dansk.

Self efficacy vedr. innovative og kreative 17-19, 24
kompetencer i skriftlig dansk koblet med

forlgbets smagsdidaktik.

Oplevelse af muligheden for at anvende egne 25

ideer i afsluttende tvaerfagligt reflekterende

artikel (etnodidaktik)

Kemifaget

Effektfuldhedstemaer: Baseline-spgrgsmal nr. | Follow up-spgrgsmal
Kemifaglige spgrgsmal, som retter sig mod nr.
elevens:

Self efficacy vedr. faglige kompetencer. 21-25 26-30

Self efficacy vedr. faglige kompetencer koblet 36-37, 39-40
med forlgbets smagsdidaktik.

Selvvurderede lzering vedr. fagets metode- og 42-43
materialebevidsthed

(basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).

Selvvurderet laering koblet med forlgbets 35, 38, 41
smagsdidaktik.

Self efficacy vedr. faglige metoder og 24 29
materialer (karrierekompetencer).

Analysestrategi

Min gennemgang af enkeltspgrgsmalenes operationaliseringsproces udger i sig selv en del af
analysestrategiens fokus. Analysen af spgrgeskemaundersggelsens elevsvar udfgrer jeg f@rst og
fremmest som univariat, deskriptiv frekvensanalyse, idet jeg bruger mine data til at beskrive

frekvenser og procentfordelinger illustreret ved sg@jlediagrammer i et baseline- og follow up-

perspektiv (Bryman, 2015, pp. 337-339).

Som jeg har beskrevet i gennemgangen af spgrgsmalenes operationaliseringsproces, inkluderer flere
af mine effektfuldhedstemaer enkeltspgrgsmal, som retter sig mod samme erkendelsesinteresse;
f.eks. er effektfuldhedstemaet om elevens self efficacy vedrgrende danskfaglige kompetencer

konstrueret ud fra 9 enkeltspgrgsmal.

Alle sp@rgsmal i spgrgeskemaundersggelsen lader eleverne svare inden for samme likertskala, hvis
kvalitative svarkategorier kan omregnes til en numerisk raekkevidde pa 1 til 6. Det betyder, at jeg
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analysestrategisk kan skabe adderede variable til brug ved generering af sgjlediagrammer, nar jeg
undersgger én variabel, som er konstrueret ud fra flere spgrgeskemaspgrgsmal. En adderet variabel
konstrueres ud fra antallet af spgrgsmal inden for den pageeldende effektfuldhedskategori ganget
med likertskalaens numeriske raekkevidde pa 6. Konstruerer jeg f.eks. en adderet variabel ud fra
effektfuldhedskategorien "Elevens self efficacy vedrgrende danskfaglige kompetencer”, som bestar
af 9 enkeltspgrgsmal, har denne adderede variabel en reekkevidde pa 9 til 54 og et numerisk
midtpunkt pa 31,5. 9 point vil i dette tilfaelde saledes svare til, at en elev svarer “Slet ikke” pa alle 9
spgrgsmal, mens 54 point vil svare til, at eleven svarer ”I| meget hgj grad” pa alle 9 spgrgsmal.
Fordelingen af elevsvar inden for den numeriske raekkevidde kan illustreres i sgjlediagrammet, og jeg
kan dermed undersgge, hvordan elevsvarene fordeler sig i forhold til det numeriske midtpunkt i det
individuelle sgjlediagram, og saerligt hvordan elevsvarene fordeler sig inden for samme
effektfuldhedskategori i et fgr og efter-perspektiv som udtryk for positiv eller negativ effektfuldhed
(Elbro & Poulsen, 2015).

Opsummerende kan man sige, at spgrgeskemametoden udggr en af mine fire (interview)metoder til
at undersgge tegn pa faktorer koblet til leering. Ved at anvende et elektronisk baseline- og follow up-
spgrgeskema bliver det muligt at undersgge elevernes self efficacy og deres selvvurderede leering
vedrgrende udfgrelsen af specifikke faglige kompetencer samt faglig viden, som har tilknytning til
det feellesfaglige undervisningsforlgb om smag. Samtidig bliver det muligt i den senere analytiske
integrationsproces at sammenstille elevernes self-efficacy og deres selvvurderede laering med deres
efterfglgende faglige praestationer i den afsluttende tvaerfagligt reflekterende artikel, hvor eleverne
bl.a. bliver fagligt vurderet pa, hvordan de mestrer de kompetencer og formidler den laering, som de
har forholdt sig til i sp@rgeskemaerne. Hermed kan jeg som en del af effektfuldhedsundersggelsen
pege pa de sammenhange, der viser sig, mellem elevernes self-efficacy, deres selvvurderede laering
og deres efterfglgende faglige preestation (realiseret laering, videns- og kompetenceniveau) i
spprgsmalet om det feellesfaglige smagsforlgbs effektfuldhed og didaktiske perspektiver.

Concept maps

Definition og begrundelse for valg af metode

Som en kombineret kvalitativ og kvantitativ metode til at iagttage og undersgge tegn pa laering, som
eleven tilegner sig i Ipbet af undervisningsforlgbet om smag i dansk og kemi, anvender jeg baseline-
og follow up-concept maps.

Concept mapping er en evalueringsmetode, som er udviklet af Joseph D. Novak i 1980’erne med
afsaet i kognitiv psykologi og konstruktivistisk laeringsteori (Cafias & Novak, 2007; Novak, 1984). Det
"novakiske” concept map kan defineres som en grafisk evalueringsmetode, der tager udgangspunkt i
et fagligt fokusspgrgsmal, som den studerende skal besvare ud fra alle de relevante (fag)begreber,
som vedkommende kan bringe i spil.

Der er flere mader at udfaerdige og anvende concept maps pa, hvad enten veegten laegges pa
kvantitative eller kvalitative evalueringskriterier, eller hvad enten metoden anvendes til
selvevaluering eller som undersggelse af tegn pa realiseret laering (Kinchin, 2014; Strautmane, 2012).
Mit udgangspunkt er den novakiske tradition, om end med enkelte modifikationer, som jeg vil
begrunde nedenfor. Ifglge den novakiske tradition bgr man fglge nedenstaende regler for
anvendelsen af concept maps som evalueringsmetode (Cafias, Novak, & Reiska, 2015).
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Figur 15: Regler for novakiansk concept map:

1) Concept mappet skal kontekstualiseres i form af et fokusspgrgsmal placeret gverst pa
kortet, som eleven skal besvare med sine begreber.

2) Eleven ma kun skrive ét eller fa ord i hver af de begrebsbokse, som vedkommende
skriver neden for fokusspgrgsmalet.

3) Eleven skal tegne forbindelseslinjer mellem sine begreber for at indikere
betydningssammenhaenge, og disse forbindelseslinjer skal rumme ét eller to
forklarende ord, sakaldte linking phrases.

4) Eleven skal udforme sit concept map ud fra en hierarkisk struktur med de mest
generelle og semantisk tunge begreber gverst i kortet og de mest konkrete og
semantisk specifikke begreber nederst i kortet.

5) Eleven ma maksimum anfgre 3-4 underbegreber under hvert begreb.

6) Elevens forbindelseslinjer mellem begreberne skal specificere vigtige
betydningsrelationer mellem underbegreberne.

7) Begreber ma kun figurere én gang i concept mappet.

Udfeerdiger eleven sit concept map i overensstemmelse med ovenstaende retningslinjer, er
metoden ikke kun en selvevalueringsmetode, der kan bevidstggre og gge leeringen for den elev, som
udfzaerdiger concept mappet. | kraft af forbindelseslinjerne mellem begreberne, som skaber
semantiske enheder, samt elevens overordnede indholdsmaessige strukturer, bliver concept mappet
en grafisk og indholdsmaessig undersggelsesmetode, som udover at rumme kvantitative
analysemuligheder ogsa rummer kvalitative analysemuligheder for at iagttage og undersgge tegn pa
den enkelte elevs lzerings- og tankeprocesser. (Kinchin, Hay, & Adams, 2000) understreger i den
sammenhaeng, at concept maps “provide a means of monitoring progress by revealing thought
processes that generally remain private to the learner” (Kinchin et al., 2000). Concept maps bliver “a
visualization of the "learning arena” as portrayed by the map” (Kinchin et al., 2000).

Isoleret set kan et elev-concept map kun kan vise tegn pa elevens nuvaerende videns- og
kompetenceniveau (Biggs & Collis, 1982; Hay, Kinchin, & Lygo-Baker, 2008; Kinchin et al., 2000); dvs.
zonen for elevens aktuelle udvikling (Vygotskij, 1986). Fgrst ved at anvende metoden som
kombineret baseline- og follow up-evalueringsmetode far jeg mulighed for at iagttage tegn pa
leering, idet bade kvantitative og kvalitative sendringer i elevens concept maps kan indikere
a&ndringer i elevens faglige bevidsthed og kompetencer, og dermed udtrykke tegn pa (manglende)
lzering.

Zndringer mellem den enkelte elevs baseline- og follow up-concept map har jeg mulighed for at
undersgge, idet alle elever noterer uni-login-brugernavne. Som en vaesentlig del af min analyse,
udfeerdiger jeg derfor ogsa case-analyser af fire specifikke elevers baseline- og follow up concept
maps. Mine fire concept map case-analyser giver mig mulighed for senere at skabe integration
mellem data, idet eleverne ogsa angiver uni-login-brugernavne pa deres tveerfagligt reflekterende
artikler. Jeg udfaerdiger saledes case-analyser af de selvsamme fire elevers tvaerfagligt reflekterende
artikler om smag.
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Concept mapping-metodens operationalisering af forskningsspgrgsmal — fra pilotprojekt til endelig
intervention

Brugen af concept mapping-metoden som operationalisering af forskningsspgrgsmalene om tegn pa
elevens taksonomiske videns- og kompetenceniveau samt tegn pa realiseret laering gennemgik en
mindre udvikling fra fgrste udformning og anvendelse i pilotprojektets ene 2g-danskklasse pa
Risskov Gymnasium i efteraret 2018, til udformningen og anvendelsen af metoden i interventionen i
efteraret 2019.

Som udgangspunkt havde jeg et gnske om, at eleverne udformede deres concept maps individuelt
pa computer ved brug af et formelt concept mapping-program. Der findes flere gratis mapping-
programmer pa nettet, men alle programmer har individuelle brugerflader, som bevirker, at eleven
skal have tid til at seette sig ind i det pagaeldende program, fgr vedkommende gennemfgrer den
egentlige concept mapping-undersggelse. Gennemfgrelsen af baseline-concept maps var i forvejen
et ekstra element, som de deltagende lzrere selv skulle placere inden smagsundervisningsforlgbets
opstart, og at bede lezererne om ogsa at introducere eleverne til concept mapping-metoden samt ny
software, vurderede jeg, ville tage for meget af laerernes undervisningstid og maske endda skabe en
modvilje mod deltagelsen i projektet. En anden mulighed var, at eleverne udformede deres concepts
map i et af de standardprogrammer, som de allerede har pa deres computer, men en sadan
udformning kan veere omstaendelig pga. de mange klik, der skal til for at skabe tekstbokse og
forbindelsesstreger.

Af disse grunde valgte jeg som test af metoden at lade eleverne i pilotprojektet udforme deres
concept maps i handen, for derefter at scanne dem som pdf-filer. At udfaerdige sit concept map i
handen har den fordel, at man hurtigt kan skrive begreber, konstruere bokse i forskellige st@rrelser
og former samt tegne forbindelsesstreger pa kryds og tveers. Ulempen er, at det ikke er lige sa
hurtigt at redigere i sit concept map, hvilket stiller krav til indholdet og strukturen i elevens fgrste
udformning. En ulempe rent analyseteknisk er, at jeg manuelt har mattet gennemlaese og kode hvert
enkelt elev-concept map.

| pilotprojektet udfyldte alle elever deres baseline-concept map i et undervisningsmodul umiddelbart
far lektiegivning til smagsforlgbets fgrste modul. Dette blev gjort i samme modul, som eleverne
besvarede det elektroniske baseline-spgrgeskema. Alle elever fik ved baseline udleveret deres
concept map-opgave i form af et A4-papir med en centreret tekstboks, hvori der stod: “Smag
og/eller smagsoplevelse” samt fglgende anvisningstekst gverst pa papiret

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller
smagsoplevelse”. Du skal nedskrive alle de ord, begreber og evt. korte satninger, som kan
vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt. Du ma gerne gruppere dine
kommentarer i kasser og szette streger imellem dem, som viser forbindelser mellem dine
begreber/ord/saetninger.

Til I@sningen af opgaven fik eleverne 15 minutter. De matte ikke bruge andre hjalpemidler end
deres udleverede skriveredskaber. Som en integreret del af undervisningsforlgbets afslutningsmodul
udfgrte eleverne et follow up concept map ud fra anvisninger, som var identiske med de angivne i
baseline.

Der er ikke tale om et traditionelt “novakiansk” concept map, som beskrevet med de 7 retningslinjer
ovenfor. Pilot-projektets oplaeg rummer ikke et decideret fokussp@rgsmal, men i stedet to centrale
begreber eller et emne, hvis betydninger eleven skal afdeekke og forklare ud fra egne begreber.
Dertil kommer, at det er valgfrit for eleven, hvorvidt han/hun vil forbinde sine begreber og
saetninger med streger, og valgfrit, om vedkommende vil forsyne sine forbindelser eller begreber
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med forklarende ord eller seetninger. Jeg valgte bevidst denne modificerede udgave af det
traditionelle concept map, fordi der er tale om gymnasieelever, som i udgangspunktet ikke er
bekendte med genren. Jeg vurderede, at de 7 strikte regler for udformningen af concept maps er sa
komplekse, at reglerne ville kunne have en negativ indflydelse pa elevernes evne til at taenke og
skrive selvsteendigt og kreativt. Jeg var opmaerksom p3, at det kunne fa den konsekvens, at eleverne
ikke ville udforme beskrevne forbindelseslinjer mellem deres begreber, selvom anvisningsteksten
gav dem mulighed for det.

Den efterfglgende gennemlasning og praeliminzere analyse af pilot-projektets concept maps viste
imidlertid, at samtlige elever tegner streger mellem deres begreber for at indikere
betydningssammenhange; helt i overensstemmelse med det traditionelle “novakianske” concept
map. Dertil kommer, at de fleste elever skriver forklarende ord og mindre szaetninger til deres
begreber og til tider til deres forbindelseslinjer. Det forhold bevirkede derfor, at jeg i den endelige
intervention reviderede mine formuleringer i elevanvisningsteksten for at sikre mig mulighed for
indsigt i elevernes viden og tankeprocesser.

| den endelige intervention blev det derfor bade obligatorisk for eleverne at gruppere deres
begreber i bokse og at tegne betydningsmaessige forbindelseslinjer mellem disse. At udforme
sakaldte linking phrases blev stadig formuleret som en mulighed, men for at sikre mig mest mulig
tekst, som kunne vise tegn pa elevens tankeprocesser, bevarede jeg formuleringen om, at de matte
skrive “begreber, ord, og evt. korte saetninger” i deres bokse:

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller
smagsoplevelse”.

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to
begreber i det centrale felt.

- Du skal gruppere dine begreber/ord/saetninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle
forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare forbindelserne (pilene)
mellem dine begreber/ord/saetninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.) (Bilag
17a)

Analysestrategi — Concept maps

Analysen af concept maps er i uddannelsesforskningen ofte grebet kvantitativt an (Kinchin et al.,
2000). Man har f.eks. udformet scoringsprotokoller ud fra malbare kategorier som antal valide og
invalide forbindelser mellem begreber, antallet af krydsforbindelser mellem begreber, samlet antal
af forbindelser og begreber samt sammenligning af elev-concept maps med et preedefineret ekspert-
concept map (Kinchin et al., 2000; Novak, 1984; Strautmane, 2012).

Denne kvantitative tilgang til analysen og evalueringen af elevernes concept maps rummer
deskriptive muligheder i undersggelsen af tegn pa elevernes realiserede laering. Men for ogsa at
kunne undersgge, hvilken type realiseret laering, som eleven viser tegn pa, og for at kunne give
mulige forklaringer pa, hvorfor tegn pa denne type laering viser sig, har jeg valgt at anvende en
integreret kvalitativ og kvantitativ analysestrategi. Det gér jeg med udgangspunkt i nyere kvalitativt
orienteret concept mapping-forskning (Cafias et al., 2015; Kinchin, 2014; Kinchin, Mollits, & Reiska,
2019; Strautmane, 2012) kombineret med min konstruktivistiske og sociokulturelle lzeringsteori om
forholdet mellem sprog, begreber og leering (Beck, 2017; Hobel, 2009, 2011; Vygotskij, 1986) samt
SOLO-taksonomi over laeringsmal (Beck, 2016; Biggs, 2020; Biggs & Collis, 1982; Klausen, 2011a).

Analysestrategien har jeg udviklet ud fra en hermeneutisk proces, hvor jeg har forholdt teori om
concept mapping som undersggelsesmetode, og teori om forholdet mellem sprog og leering med
den konkrete elev-concept map-data, som jeg har fra pilot-projektet 2018 (Gilje, 2017). Erfaringerne
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fra den praeliminaere analyse af pilotprojektets concept map-data har pa sekventiel vis veeret med til
at skabe strategien for analysen af den endelige interventions datamateriale. Det har resulteret i
felgende fire overordnede, integrerede kvalitative og kvantitative analysefokuspunkter.

Figur 16: Metoder og fokuspunkter for integreret analyse af concept maps:

Metodetype Fokuspunkter for integreret analyse af elev-concept maps

Kvalitativ/Kvantitativ 1) Elevernes brug af hverdagsbegreber og fagbegreber i deres
concept maps.

Kvalitativ/Kvantitativ 2) Typer af semantiske enheder, som elever skaber ved
forbindelsesstreger.

Kvalitativ 3) Den betydningsmaessige kontekst i form af tematiske klynger, som
eleverne skaber og indsatter deres begreber og semantiske
enheder i.

Kvalitativ/Kvantitativ 4) Typer af overordnede grafiske og semantiske strukturer, som

eleverne skaber i deres concept maps.

Ad 1. Analysens fokus pa elevens brug af hverdags- og fagbegreber i sit concept map

Elevens udfaerdigelse af sit baseline- og follow up-concept map om begreberne “smag” og
”smagsoplevelse” kan i forlaengelse af Vygotsky-traditionens teori om spontane hverdagsbegreber
og videnskabelige begreber betragtes som elevens besvarelse af en fallesfaglig opgave, hvor eleven
skal g@re brug af bade sine hverdagsbegreber og sine fagbegreber som medierende redskaber til
vidensoverlevering og vidensproduktion (Hobel, 2009, 2011; Vygotskij, 1986).*> At fokusere analysen
af elevernes concept maps pa elevernes brug af henholdsvis hverdagsbegreber og fagbegreber
rummer perspektiver i forhold til at undersgge tegn pa taksonomisk videns- og kompetenceniveau
inden for elevens enkelte concept map samt tegn pa leering i form af en analytisk sammenstilling af
elevens baseline- og follow up-concept map.

(Hobel, 2009, 2011) betoner, at fagbegreber som videnskabelige begreber er taet knyttet til fagenes
metoder og teorier som abstrakt medierende redskaber. Det gzelder eksplicit for et 'sprogfag’ som
dansk, men ogsa for et ‘indholdsfag’ som kemi. Som sprogfag tematiserer danskundervisningen
eksplicit, at fagets begreber medierer det faglige indhold, men fordi alle fag bruger sproget som
medierende redskab er ogsa kemifaget at betragte som et sprogfag, hvor elevens appropriering af
fagets fagbegreber bliver en essentiel del af leeringen og kompetencen til at arbejde fagligt

45 Anskuer man concept map-opgaven i lyset af Frede V. Nielsens didaktiske paradigmer (Nielsen 1998, Hobel
2018), kan man desuden betragte elevens udfaerdigelse af concept mappet som en faglig opgave med
dannelseselementer fra saerligt 1) det basisfagdidaktiske, 2) det etnodidaktiske og 3) det eksistensdidaktiske.
1) At formidle betydningerne af begreberne “smag” og ”smagsoplevelse” involverer elevens indsigt i fagenes
videnskabelige strukturer. 2) Samtidig forbinder formidlingsopgaven sig til elevens hverdagserfaringer og
relationen mellem det faglige og det personlige sprog. 3) Sidst involverer betydningen af begreberne “smag”
og "smagsoplevelse” indsigten i almene menneskelige vilkar, hvor mennesket anses for et meningssggende
vasen.
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selvstaendigt og problemlgsende. Man kan med Hobel sige; “at lzere et fag, er at laere det sprog faget
bliver medieret i” (Hobel, 2011, p. 149).

Dansk- og kemifagets specifikke fagbegreber knytter sig bade til smagsbegrebet som fagligt indhold
(hvad kan der fagligt skrives om smag). Dertil kommer, at fagbegreberne knytter sig til den made,
hvorpa eleven sprogligt formidler og skaber sammenhaeng om smagsbegrebet (hvordan bruger
eleven fagbegreberne som sproglig mediering af emnet smag). | det perspektiv kan dansk- og
kemifagets fagbegreber betragtes som en del af de to fags ordforrad og ordfgjningslaere (Hobel,
2011, pp. 160-161). Begreberne “smag” og “smagsoplevelse” udggr i den forbindelse
undervisningstematiske faggrundbegreber, hvortil fagene knytter et forrad af faglige over- og
underbegreber, som er indbyrdes forbundet i en form for faglig syntaks alt efter begrebernes
taksonomiske betydningsniveauer.

Elevens appropriering af fagenes fagbegreber besveerligggres af tre forhold (Hobel, 2009, pp. 118,
158). For det fgrste optraeder flere fagbegreber ogsa som hverdagsbegreber med betydninger, som
adskiller sig fra fagenes specifikke, logisk stringente og almene betydninger. For det andet kan
fagbegrebernes betydning variere afhaengigt af, hvilket fagligt diskursfeelleskab, som begrebet
defineres inden for. Fagbegreberne tilhgrer altid det enkelte fags interne semantiske netvaerk og
hierarkier. For det tredje er fagbegreber ofte udtryk for sakaldt substantiviske nominaliseringer, som
g@r dem semantisk komplekse og forteettede.

Begreberne “smag” og “smagsoplevelse” kan tjene som eksempler pa disse tre forhold. For det
farste er “smag” og "smagsoplevelse” hverdagsbegreber, som alle elever kender og knytter
spontane, erfaringsbundne og individuelle betydninger til. Begreberne tilhgrer for det andet bade
dansk- og kemifagets diskursive faellesskaber, hvor de hver isaer er udtryk for fagligt specifikke og
logisk abstrakte betydninger. Inden for danskfaget knytter man overvejende specifikke kulturelle og
sociale betydninger til begreberne (Thrane, 2018; Thrane & Eriksen, 2014; Wistoft, 2016), mens man
i kemifaget overvejende knytter specifikke kemisk-fysiologiske betydninger til begreberne
(Mouritsen & Styrbaek, 2015a, 2015b). Begreberne “smag” og “smagsoplevelse” indgar dertil som
fagbegreber inden for fagenes overordnede semantiske netvaerk og hierarkier, hvortil der knytter sig
andre faglige over- og underbegreber, som kan satte de to begrebers betydninger i relief. Sidst kan
bade "smag” og “smagsoplevelse” betragtes som substantiviske nominaliseringer af verberne "at
smage” og "at opleve”, og de bliver dermed abstrakte og komplekse begreber, som i sig ogsa
rummer betydningen af verbernes aktgrer og verbernes udstraekning i tid og rum (Hobel, 2009, p.
121).

Fordi flere fagbegreber ogsa tilhgrer domaenet for hverdagsbegreber, definerer jeg i
analysestrategisk sammenhang fagbegreber som alle de ord og begreber, som dansk- og kemifaget
anvender i interventionens undervisningsmateriale om smagsbegrebet med specifikke faglige
betydninger, uanset om de ogsa findes som hverdagsbegreber (Hobel, 2009, p. 123). Dvs. alle ord og
begreber, som er vaesentlige i fagenes diskurser til at forklare smagsbegrebet og smagsoplevelsen.
Korrekt faglig anvendelse af disse begreber fordrer sdledes, at eleven har approprieret deres
fagspecifikke betydning. Det gaelder bade ord og begreber, som eksplicit relaterer sig til formidlingen
og forstaelsen af begreberne “smag” og “smagsoplevelse” (f.eks. “7umami”, “smagslgg”, "estere”), og
det gaelder faglige ord og begreber, som mere indirekte relaterer sig til begrebernes betydning

n on n” on

(f.eks. “fortolkning”, “erindring”, "absorbans”, “humaniora”).

Det betyder videre, at ord og begreber, som ikke optraeder i undervisningsmaterialet med specifikke
faglige betydninger, anskues som elevens hverdagsbegreber (f.eks. "fgdselsdag”, “leekker”, "mors

2 n n n

frikadeller”, “uhm”, “at vaere sammen”). Denne regel geelder ogsa for elevens brug af begreber eller
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seaetninger, som angar centrale faglige betydninger af smagsbegrebet, men som eleven i sit concept
map italesaetter med brugen af ord, som ikke optraeder i undervisningsmaterialet som
fagbegreber.*®

Min kvalitative skelnen mellem elevernes hverdags- og fagbegreber anvender jeg som udgangspunkt
for en kvantitativ kodning at interventionens baseline- og follow up-concept maps m.h.p. at udlede
tegn pa elevernes videns- og kompetenceniveau samt tegn pa leering. Antallet af hverdags- og
fagbegreber, som eleven anvender i sine concept maps, kan som udgangspunkt kun pege pa, om
eleverne &endrer omfanget og typen af begrebsapparat som tegn pa leering. Det er derfor
ngdvendigt ogsa at undersgge, hvilken kvalitativ sammenhang elevens begreber indgar i og skaber
(se nedenfor).

Inden for fagbegreberne forstaet som fagenes ordforrad og ordfgjningslaere vil der vaere forskellige
kognitive og semantiske kompleksitetsniveauer. Med udgangspunkt i (Wellington & Osborne, 2001)
og (Hobel, 2009, 2011) kan man udforme en taksonomi over kategorier af faglige ord og begrebers

kognitive og semantiske kompleksitet, som kan anvendes i analysen af elevernes concept maps (og

deres skriftlige afleveringer).

Taksonomien rummer fire kompleksitetsniveauer over kategorier af ord og begreber, som dansk- og
kemifaget anvender som deres ordforrad og faglige syntaks til forstaelse og formidling af begreberne
”smag” og “smagsoplevelse”. Graden af fagbegrebernes kognitive og semantiske kompleksitet og
abstraktion stiger fra 1. til 4. niveau. Ord og begreber, som tilhgrer 4. niveau ligger saledes laengst fra
elevens subjektive, praktisk funderede og usystematiske hverdagsbegreber. Bade (Wellington &
Osborne, 2001) og (Hobel, 2009, 2011) pointerer, at mange ord og begreber meningsfuldt kan indga
pa flere taksonomiske niveauer, da der ikke gives absolutte niveauskel.

46 Et eksempel pa dette er, nar elever med egne hverdagsord og —begreber beskriver omgivelsernes betydning
for smagsoplevelsen. Her kunne beskrivelsen erstattes med fagbegreber som ”“kontekst” eller “kontekstuel”.
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Figur 17: Taksonomi over ords kognitive og semantiske kompleksitet; funderet i (Hobel, 2009, pp. 121-122;
2011, p. 161):

Taksonomi over dansk- og kemifagets kategorier af faglige ord og begreber, som
relaterer sig til begreberne ”smag” og ”smagsoplevelse”

Niveau 1: Navne pa konkrete genstande og konkrete handlinger samt fagtermer, som dansk- og
kemifaget relaterer til begreberne “smag” og “smagsoplevelse”.

Niveau 2: Procesord, f.eks. navne som eksemplificerer faglige definitioner, som relaterer sig til
begreberne “smag” og ”smagsoplevelse”, eller navne pa processer og sakaldte nominaliseringer,
som man ikke kan pege pa, mens de foregar.

Niveau 3: Abstrakte begreber, hvis forstaelse forudsaettes af andre faglige begreber. F.eks.
begreber, som kan udledes af erfaring, eller begreber, som rummer dobbelte betydninger fra
bade hverdagen og fagene. Ogsa teoretiske begreber, f.eks. rene abstraktioner, kan hgre til her.

Niveau 4: Abstrakte begreber og analysebegreber, som man metodisk kan analysere den fysiske
verden med. Begreber, som ikke kan udledes af erfaringen. Her indgar ogsa analytiske meta-
begreber, som kan indga i analysen af faglige sammenhange, hvor andre fagbegreber indgar.

Skal man eksemplificere skemaets taksonomi med udvalgte fagbegreber, som knytter sig til dansk-
og kemifagets formidling og forstaelse af de to undervisningstematiske begreber “smag” og
”smagsoplevelse”, kan ord pd farste niveau f.eks. udggres af betegnelser for typer af ravarer som
f.eks. “citron” og “sukker”. Det kan vaere betegnelser for konkrete handlinger som f.eks. "lugte”,
"spise”, drikke”, eller betegnelserne for de fem grundsmage “sur”, ”sgd”, “salt”, "bitter” og

"umami”. Det vil ogsa veere kemisk-fysiologiske betegnelser som ”ester”, “carboxylsyre”,
"betacarotén” eller “smagslgg”.

Pé andet niveau vil man kunne finde ord som i kraft af deres fagligt eksemplificerende karakter vil

2 n 2 n

vaere ord som “subjektiv”, “objektiv”, “smagsdom” og "social status”, mens fagbegreber, som er
”n n n n

karakteriseret ved at betegne faglige processer kunne vaere “syntese”, "sansning”, "fortolkning” eller
”smagsproces”.

Pad tredje niveau, som rummer abstrakte begreber, der forudsaetter andre fagbegreber, vil man

kunne finde begreber som “flavour”, “multisensorisk”, “forforstaelse”, “"hermeneutik” og ”organisk
forbindelse”.

Pa fierde niveau vil man finde de abstrakte metafaglige begreber og analysebegreber, som kan
anvendes i refleksionen over faglige sammenhange om smag og smagsoplevelsen, hvor ogsa andre
fagbegreber indgar. Det kan vaere begreber som “hermeneutik”, “astetik”, “emergens”, ”hypotetisk
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deduktiv metode”, “ideografisk/nomotetisk videnskab” samt betegnelserne for de faglige
hovedomré&der ”humaniora” og “naturvidenskab”.%’

Der er som nzevnt ikke klare skel mellem de taksonomiske niveauer for begrebernes kognitive og
semantiske kompleksitet, og flere af de naevnte begreber vil meningsfuldt kunne indga pa flere
niveauer. Den analysestrategiske pointe er derfor ikke at udfeerdige en absolut begrebstaksonomi,
men at skabe mulighed for at undersgge, i hvilket omfang eleverne i deres concept maps anvender
fagbegreber med forskellige kognitive og semantiske kompleksitetsniveauer, og at undersgge pa
hvilken made de anvender dem.

Ad 2. Analysens fokus pa typer af semantiske enheder, som eleverne skaber med forbindelsesstreger
Nar eleven i sit concept map forbinder ord og begreber med (kommenterede) streger, producerer
eleven betydningsmaessige forbindelser eller semantiske enheder, som viser tegn pa elevens faglige
videns- og kompetenceniveau ift. de faglige grundbegreber “smag” og “smagsoplevelse” (Kinchin et
al., 2000). Sadanne semantiske enheder kan vaere mere eller mindre valide, og de kan veere
sammensatte af bade hverdags- og fagbegreber, som tilhgrer forskellige kompleksitetsniveauer.

Nar jeg i analyserne fokuserer pa validiteten og typerne af elevernes semantiske enheder som udtryk
for det faglige videns- og kompetenceniveau, anvender jeg John Biggs’ SOLO-taksonomi (Biggs, 2020;
Biggs & Collis, 1982). SOLO-taksonomien oplister fem forskellige faglige forstaelsesniveauer, som alle

kan relateres til elevens begrebsanvendelse i concept mappet (Beck, 2016; Klausen, 2011b).*®

Det praestrukturelle niveau, hvor eleven ikke anvender relevant viden ift. den faglige opgave, og/eller
hvor eleven ikke argumenterer sammenhangende. Der er her tale om en manglende faglig viden og
manglende faglig kompetence.

Det enkeltstrukturelle niveau, hvor eleven bl.a. kan huske, identificere og anvende enkelte faglige
begreber og metoder. Eleven mangler imidlertid evnen til at kombinere de faglige begreber og
metoder, hvorfor der er tale om enkeltstrukturelt niveau.

Det flerstrukturelle niveau, hvor eleven er i stand til at kombinere, beskrive, opliste og anvende flere
forskellige fagligt relevante vidensomrader og procedurer. Selvom eleven behersker flere faglige
vidensomrader og procedurer, er vedkommende ikke i stand til at integrere disse forskellige
elementer til en faglig helhed.

Det relationelle niveau, hvor eleven er i stand til at anvende og integrere de forskellige
vidensomrader og faglige procedurer. Der er her tale om, at eleven bl.a. kan analysere,
argumentere, arsagsforklare, sammenstille og vurdere vidensomrader og procedurer kritisk i forhold
til hinanden.

47 Til dette fjerde niveau hgrer begreber, som udtrykker det, (Hobel, 2009, p. 85) betegner som 2. ordensviden;
dvs. begreber, som metafagligt tematiserer viden og kognition i fagene. Anvender eleverne metafaglige, 2.
ordenvidensbegreber validt, kan det vaere tegn pa et metarefleksivt videns- og kompetenceniveau (Hobel,
2009; Macken-Horarik, 1996).

48 At anvende SOLO-taksonomien som analyseredskab til concept maps har desuden den fordel
analysestrategisk, at taksonomien ogsa kan anvendes til at vurdere elevens produktion af de mere
overordnede betydningssammenhange i form af semantiske klynger samt grafiske og semantiske
grundstrukturer. Dertil kommer, at SOLO-taksonomiens fem videns- og kompetenceniveauer kan anvendes i
min analyse af elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler om smagsbegrebet. Min brug af SOLO-
taksonomiens terminologi pa tveers af de to datasaet gger muligheden for analyseintegration.
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Det udvidet abstrakte niveau, hvor eleven er i stand til skabe og formulere nye hypoteser og
konklusioner pa baggrund af sin anvendelse og kritiske integration af de forskellige vidensomrader
og faglige procedurer.

Nar jeg i mine analyser fokuserer pa validiteten og typen af elevernes semantiske enheder ud fra
SOLO-taksonomien kan den analytiske sammenstilling af baseline- og follow up- concept maps vaere
med til at vise, at de samme begreber anvendt af den samme elev kan vaere udtryk for forskellige
videns- og kompleksitetsniveauer og dermed indikere tegn pa leering. Eleven kan f.eks. kombinere de
begreber, som vedkommende har anvendst i sit baseline-concept map pa nye mader i sit follow up-
concept map og dermed producere andre og evt. mere komplekse semantiske enheder.

Anvendelsen af SOLO-taksonomien kan desuden vaere med til at forklare og nuancere forstaelsen af
elev-concept maps, som i kvantitativ forstand kan forekomme vellykkede — i form af mange begreber
og mange semantiske enheder — men som i realiteten er tegn pa manglende eller meget elementaer
viden. Og omvendt kan SOLO-taksonomiens kvalitative tilgang til elevernes produktion af semantiske
enheder, nuancere forstaelsen af concept maps, som i udgangspunktet er mislykkede kvantitativt,
men som i realiteten kan veere udtryk for et komplekst videns- og kompetenceniveau (Kinchin,
2014).

Ud fra et kvantitativt analysestrategisk perspektiv veelger jeg at kode samtlige elevers baseline- og
follow up-concept maps for antallet af forbindelsesstreger. P4 den made far jeg mulighed for at
danne mig et overblik over, om eleverne skaber feerre eller flere semantiske enheder i deres follow
up concepts maps. Suppleret med mine kvalitative analyser af elevernes semantiske enheder samt
min kvantitative og kvalitative analyse af elevernes enkeltbegreber, kan optzllingen af semantiske
enheder vaere med til at undersgge tegn pa laering.

Ad 3. Analysens fokus pa den betydningsmaessige kontekst, som eleverne skaber og indsaetter deres
begreber og semantiske enheder i

Nar eleven producerer semantiske enheder ved at kombinere to begreber, skaber vedkommende
semantiske kontekster pa begrebsniveau. Hver semantisk enhed, som udgegr en kontekst pa
begrebsniveau, indgar i concept mappets stgrre betydningsmaessige kontekst. | visse tilfeelde viser
det sig, at elever vha. flere semantiske enheder skaber tematiske klynger, dvs. klynger af
betydningsmaessigt beslaegtede semantiske enheder.

At vurdere elevens evne til at skabe betydningsmaessige klynger i et baseline-follow up-perspektiv,
kan med brug af SOLO-taksonomien samt teorien om kobling af hverdags- og fagbegreber vaere med
til at vise tegn pa videns- og kompetenceniveau samt tegn pa laering.

Ad 4. Typer af overordnede grafiske og semantiske strukturer, som eleverne skaber i deres concept
map

Endelig fokuserer jeg pa den helt overordnede grafiske og semantiske struktur, som eleven skaber i
sit concept map ved at forbinde sine ord, begreber og satninger. De overordnede grafiske og
semantiske strukturer kan veere med til at indikere typen af elevens faglige videns- og
kompetenceniveau, mens eventuelle kvantitative og kvalitative @endringer i strukturerne mellem
elevens baseline- og follow up-concept map kan indikere tegn pa realiseret laering.

Til dette analysearbejde anvender jeg tre grundstrukturer, som (Kinchin et al., 2000) specifikt har
udviklet til analyse af elev-concept maps. De tre grundstrukturer betegnes henholdsvis egerstruktur
(spoke structure), kaedestruktur (chain structure) og netstruktur (net structure). Antagelsen er, at
hver af strukturerne indikerer forskellige kompleksitetsniveauer af viden og kompetence (Kinchin,
2014; Kinchin et al., 2000). Som sadan udggr grundstrukturerne analytiske modeller, som kan
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supplere min brug af SOLO-taksonomiens inddeling af elevens videns- og kompetenceniveau i fem
kategorier.

Figur 18: Eger-, kaede- og netstruktur i concept maps:
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Eger-strukturen har, som begrebet antyder, radierende forbindelsesstreger ud fra concept mappets
hovedbegreber, som de derved alle relaterer sig direkte til. Strukturen kan derfor indikere et aktuelt
videns- og kompetenceniveau hos eleven, som ikke er hierarkiserer. Alle ord og begreber — uanset
deres kognitive og semantiske kompleksitetsniveau, og uanset om der er tale om hverdags- eller
fagbegreber — er sa at sige lige vigtige. De er saledes heller ikke formidlet bevidst ind i fagenes
faglige syntaks (Hobel, 2009, 2011). Eleven med en udtalt egerstruktur vil ofte have svaert ved at
relatere hverdags- og fagbegreber til hinanden uden ogsa at relatere disse til concept mappets
hovedbegreber (Kinchin, 2014; Kinchin et al., 2000). Som sadan kan elever med en udtalt
egerstruktur indikere et videns- og kompetenceniveau, som har ligheder med SOLO-taksonomiens
enkeltstrukturelle niveau, uden at jeg af den grund seetter lighedstegn mellem de to
analysemodellers udtryk for videns- og kompetenceniveau.

Kaedestrukturen kan indikere en mere linezer eller sekventiel forstaelse af concept mappets
hovedbegreber. Ved at forbinde begreberne i semantiske enhedskaeder viser eleven tegn pa viden
om, at begreberne afhaenger af hinanden, og at deres hierarkiske forhold kan vaere vigtige for at
forsta og formidle hovedbegrebernes betydning. Elever, som ggr brug af kaedestruktur, kan
imidlertid ogsa skabe begrebslige betydningshierarkier eller semantiske kohasionskseder, som ikke
er valide. Dertil kommer, at (Kinchin et al., 2000) understreger, at ny viden i form af nye begreber
kan vaere sveer at tilegne sig for eleven, hvis begreberne ikke umiddelbart passer ind i strukturen af
semantiske kader. Begrebet om kaedestruktur inden for concept maps kan have ligheder med SOLO-
taksonomiens begreb om elevens flerstrukturelle videns- og kompetenceniveau.

Netstruktur kan ifglge (Kinchin et al., 2000) indikere det mest komplekse niveau af viden og
kompetencemestring, fordi eleven er i stand til at skabe betydningsmaessige forbindelser pa tvaers af
enkeltbegreber, semantiske enheder og semantiske klynger uafhangigt at disses direkte relation til
concept mappets hovedbegreber. Dertil kommer, at netstrukturerne ofte indikerer hierarkiske
forbindelser mellem forskellige enkeltbegreber, semantiske enheder og semantiske klynger. Som
sadan er der ligheder mellem netstruktur og SOLO-taksonomiens begreb om elevens relationelle
videns- og kompetenceniveau.
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Det analytiske arbejde med pilotprojektets elev-concept maps har imidlertid vist, at eleverne ofte
skaber en fjerde type grafisk og semantisk struktur i deres concept maps, som ikke deekkende kan
beskrives med Kinchin, Hay og Adams’ tre konsoliderede strukturer. Der er tale om, at flere elever
skaber en grenlignende struktur, hvor de f@rste begreber relateres direkte til concept mappets
hovedbegreber, mens de naeste forgrener sig i flere og flere semantiske enheder dannet af begreber,
som ofte er mere konkrete og tilsvarende mindre semantisk komplekse:

|
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. =)

\
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~ —

Grenstrukturen kan indikere et videns- og kompetenceniveau, hvor eleven anskuer begreberne som
over- og underbegreber, der er hierarkisk og semantisk forbundne afhaengigt af begrebernes
kognitive og semantiske kompleksitetsniveauer. Elever med en sakaldt grenstruktur forbinder ikke
begreber og semantiske enheder pa tvaers af semantiske klynger uafhaengigt af deres relation til
hovedbegreberne i centralfeltet, som man kan se det i concept maps med netstruktur.

Figur 19: Grenstruktur i concept maps:

Som analytisk grundstruktur kan grenstrukturen indikere et videns- og kompetenceniveau, som
placerer sig mellem kaede- og netstruktur. Grenstrukturen har ligheder med SOLO-taksonomiens
flerstrukturelle niveau. Grenstrukturen anvender jeg som en fjerde grundstruktur i mine analyser af
elev-concept maps.

For ogsa at danne mig et kvantitativt overblik over elevernes made af strukturere deres begrebskort
pa koder jeg samtlige elevers baseline- og follow up-concept maps for disse fire grundstrukturer.
Kodningen kan sammen med min kodning for antallet af elevernes hverdags- og fagbegreber samt
antallet af forbindelseslinjer vaere med til at komplementere og udvide min forstaelse for elevernes
videns- og kompetenceniveau samt tegn pa elevernes laering.

Fokusgruppeinterview

Begrundelse for valg af metode

Som kvalitativ metode til at iagttage og undersgge tegn pa laering og faktorer koblet til lzering,
anvender jeg semistrukturerede elev-fokusgruppeinterview, som jeg foretager kort tid efter
gennemfgrelsen af undervisningsforlgbet. Fokusgruppeinterviewene udggr en komplementerende



del af undersggelsen af forskningsspgrgsmalene om samspilsundervisningens effektfuldhed og
didaktiske perspektiver.

Fokusgruppeinterviewene har til hensigt at belyse, hvordan de deltagende elever pa gruppeniveau
oplever og italesaetter den feellesfaglige undervisning om smagsbegrebet i kemi og dansk. Som sadan
er der tale om semistrukturerede livsverdensinterview, som sgger at afdeekke elevernes konkrete
beskrivelser af og refleksioner over deres faglige og personlige oplevelser ifm. det faellesfaglige
forlgb (Kvale & Brinkmann, 2015b; Tanggaard & Brinkmann, 2020). Jeg ggr dette mhp. dels at
meningsfortolke interviewdeltagernes beskrivelser og refleksioner, dels at beskrive deres diskurser
om interviewemnet.

Nar jeg anvender fokusgruppeinterview frem for individuelle interview, har jeg ikke mulighed for at
afdaekke, hvordan den enkelte elev forholder sig til interviewemnet. Til gengeaeld kan eleverne i
fokusgrupperne bruge og spgrge ind til hinandens kontekstuelle erfaringer med interviewemnet,
som jeg som moderator ikke er en del af. De kan derfor sammen producere en viden, som er mere
kompleks end i det individuelle interview (Halkier, 2020). Dertil kommer, at jeg med
fokusgruppeinterviewet som situeret, social interaktion far mulighed for at undersgge, hvordan
eleverne kommunikerer sprogligt om interviewemnet ud fra et sociokulturelt lzeringsperspektiv.
Fokusgruppeinterviewet danner en (tale)sprogligt medieret vidensformidling og vidensproduktion
om den faellesfaglige smagsundervisning (Hobel, 2011; S&ljo, 2003; Vygotskij, 1986). Hverken i
elevspgrgeskemaerne, elevernes concept maps eller i elevernes skriftlige produkter far jeg
tilsvarende adgang til elevernes konkrete erfaringer og oplevelser af undervisningsforlgbet.

Udvikling og anvendelse af fokusgruppeinterviewmetoden

Udvaelgelsen af elever til fokusgruppeinterview er overordnet foretaget ud fra strategierne om
"teoristyring’ og ‘maksimum variation’ (Halkier, 2016, 2020). Den teoristyrerede udveelgelse kommer
til udtryk ved, at alle deltagende elever har gennemfgrt interventionens faellesfaglige
undervisningsforlgb om smag, og de er derfor valgt pa baggrund af afhandlingens teoretiske ramme.
At grupperne er sammensat ud fra maksimum variation skyldes, at deltagerne som udgangspunkt er
udpraeget homogene (alle er stx-elever i 2g/3g, fra samme klasse, deltaget i samme
undervisningsforlgb). Jeg har derfor i samrad med deltagerklassernes laerere sammensat grupper, sa
elever inden for de enkelte fokusgrupper repraesenterer forskellige faglige niveauer. Denne strategi
er valgt for at skabe grupper, som understgtter muligheden for udveksling af forskellige typer af
erfaringer og viden i interviewets interaktionsproces (Halkier, 2016, 2020).

Ved interventionen gennemfegrte jeg 20 elev-fokusgruppeinterview af en varighed af 25-35 min. Der
er tale om spredning i forhold til studiets deltagerklasser og -skoler, idet interviewene blev foretaget
med elever fra 6 af de i alt 10 deltagerklasser, fordelt pa 5 af de i alt 8 skoler. Interviewskolerne
repraesenterer dertil en spredning inden for studiets typer af deltagerskoler, idet gymnasieskoler fra
bade storby (2), forstaeder (2) og provins/land (1) deltog i interviewene. Antallet af interview var ikke
fastsat pa forhand. Det for mig afggrende for antallet af interview blev mit kvalificerede skgn om et
maetningspunkt, hvor interviewene ikke syntes at give nye, relevante oplysninger (Roald & Kgppe,
2008; Tanggaard & Brinkmann, 2020, p. 12).

Processen for udarbejdelsen og gennemfgrelsen af mine fokusgruppeinterview har veeret sekventiel,
idet jeg indledningsvis udformede 8 interviewspg@rgsmal til brug ved fokusgruppeinterview i
pilotprojektet. Disse sp@grgsmal dannede udgangspunkt for min endelige interviewguide ved
interventionen (Bilag 18a). Interviewspgrgsmalene ved pilot-projektet var alle forsgg pa at
operationalisere delforskningsspgrgsmalene om elevernes oplevelser og italesattelser af
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undervisningsforlgbet samt om elevernes selvvurderede laering som en del af undervisningsforlgbets
effektfuldhed og didaktiske perspektiver.

Ved pilotprojektet gennemfgrte jeg 4 fokusgruppeinterview med 4-5 elever i hver gruppe af en
varighed pa 25-30 min. | denne proces blev det tydeligt for mig, at flere af mine sp@grgsmal var
formuleret, sa jeg f@rst og fremmest spurgte ind til elevernes refleksioner over og holdninger til
elementer af undervisningsforlgbet frem for til deres konkrete oplevelser og beskrivelser af
situationer, som relaterede sig til undervisningsforlgbet, i overensstemmelse med
livsverdensinterviewet (Tanggaard & Brinkmann, 2020).

Ved gennemfgrelsen af pilot-fokusgruppeinterviewene viste det sig dog, at eleverne som led i deres
svar pa de refleksions- og holdningsfokuserede spgrgsmal ofte selv beskrev konkrete oplevelser og
situationer fra undervisningen. Og hvis de ikke gjorde det, spurgte jeg som moderator i situationen
ind til sddanne konkrete situationer og oplevelser. For ogsa at sikre mig konkretiserende og
eksemplificerende elevsvar i interviewene ved interventionen, omformulerede jeg spgrgsmal, eller
jeg supplerede dem med underspgrgsmal.

Jeg valgte bevidst ikke at omformulere alle mine refleksions- og holdningsfokuserede pilot-
interviewspgrgsmal frem mod interventionen. Det skyldes, at jeg ikke alene er interesseret i
elevernes oplevelser og beskrivelser i et faanomenologisk fgr-refleksivt livsverdensperspektiv
(Tanggaard & Brinkmann, 2020), men netop ogsa i elevernes refleksioner og holdninger til
undervisningsforlgbet, som skabes pa baggrund af deres fgr-refleksive oplevelser (J. H. Christensen,
2021). Som led i undersggelsen af spgrgsmalet om undervisningsforlgbets effektfuldhed betragter
jeg elevens refleksioner og holdninger til undervisningsforlgbet som en del af deres oplevelse. Som
sadan udggr elevernes oplevelser faktorer koblet til leering; f.eks. i form af elevernes refleksion over
undervisningsforlgbets personlige og faglige relevans, eller i form af elevernes refleksion over deres
eget laeringsudbytte (selvvurderet lzering) (J. H. Christensen, 2021).

Til den endelige interviewguide fgjede jeg 6 nye sp@rgsmal, sa den i alt rummer 14. Det gjorde jeg
for at fa mulighed for naermere at undersgge elevernes selvvurderede lzering, elevernes refleksioner
over undervisningens sociokulturelle laeringsprocesser, fagenes samspil samt brugen af
undervisningens fagbegreber.

Interviewspgrgsmalenes operationalisering af forskningsspgrgsmal

Alle 14 interviewspgrgsmal til brug ved den endelige intervention operationaliserer
delforskningsspgrgsmalene om dels elevernes oplevelse og italeseettelse af den fallesfaglige
smagsundervisning dels elevernes selvvurderede lzering som dele af undervisningsforlgbets samlede
effektfuldhed og didaktiske perspektiver.*® Spgrgsmalene er samtidig formuleret pa baggrund af
afhandlingens smagsdidaktiske antagelse, som samtaenker smag, laering, dannelse og didaktik.

Grupperer man interviewspgrgsmalene i tematisk beslaegtede operationaliseringer, kan de fordeles
som skitseret nedenfor. Spgrgsmalene er ofte naert beslaegtede, og de overlapper til tider pa tvaers
af skemaerne nedenfor.

9 Alle spprgsmal kan ogsa vaere med til at belyse delforskningsspgrgsmalene om elevernes videns- og
kompetenceniveauer samt tegn pa realiseret lzering i det faglige samspilsforlgb om smag. Det viser sig i
interviewsvarene som tegn pa elevernes appropriering af forlgbets faglige indhold og kompetencer.
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Erkendelses-interesse: Elevernes oplevelse og italeszettelse af undervisningsforlgbet eksemplificeret ved
refleksioner over forholdet mellem det personlige og det faglige domaene

Sporgsmal 1 Er der noget ved undervisningsforlgbet om “Smagen af frugt og greont — Smagsbegrebet undersogt og
overvejet”, som har gjort seerligt indtryk pa jer?

- Hvad gjorde indtryk pa jer?

- Hvorfor gjorde det indtryk pé jer?

Sporgsmal 3 Har | kunnet bruge jeres viden om og jeres egne erfaringer med smag og smagsoplevelser i det
tvaerfaglige undervisningsforlgb?

- Hvordan?

- Hvorfor (ikke)?

Sporgsmal 6 Er | blevet mere bevidste om jeres egen smag i labet af undervisningsforlgbet?
- Hvordan? Giv gerne konkrete eksempler.

Spergsmal 7 Kan | bruge den viden om smag og smagsoplevelser, som | har tilegnet jer i forlgbet, uden for
skolen?
- Hvordan? Hvorfor (ikke)?

Sporgsmal 8 Kan | bruge jeres viden om og jeres erfaringer med smag og smagsoplevelser i det dansk- og
kemifaglige arbejde fremover?
- Hvordan?

Alle 5 ovenstaende sp@grgsmal giver eleverne mulighed for at reflektere over og beskrive konkrete
situationer, som involverer forholdet mellem deres egne hverdagserfaringer og
undervisningsforlgbets faglighed. Det betyder, at eleverne f.eks. har mulighed for at give udtryk for
oplevelsen af undervisningens relevans; bade personligt og fagligt. Sp@rgsmalene involverer
effektfuldhedsstudiets teoriramme pa flere mader. Smagsteoretisk bl.a. ved at spgrge ind til
effektfuldhedsstudiets antagelse om sammenhangen mellem elevernes smagserfaringer og
undervisningens faglighed (Hedegaard, 2017a; Leer & Wistoft, 2018; Wistoft & Qvortrup, 2018b).
Didaktik- og dannelsesteoretisk ved bl.a. at involvere etnodidaktiske og eksistensdidaktiske
perspektiver (T. S. Christensen et al., 2009; Hobel, 2018; Nielsen, 1998) samt sp@grgsmalet om den
dobbelte abning som forudsaetning for kategorial dannelse. | den sammenhaeng involveres ogsa
teorirammens begreber fra kritisk-konstruktiv didaktik om eksemplarisk undervisning, som griber ind
i elevernes fundamentale livserfaringer (Klafki, 1983a, 2016; Wiberg, 2019).
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Erkendelses-interesse: Elevernes oplevelse og italesaettelse af undervisningsforlgbet eksemplificeret ved
refleksioner over og holdninger til undervisningens sociokulturelle lzeringssituationer

Sporgsmal 2 Hvordan har det fungeret, at konkrete smagsgvelser var en del af forlgbets faglige indhold?
- Kan | nzevne konkrete eksempler, hvor det har fungeret godt/darligt

Sporgsmal 5 Hvordan er smag og smagsoplevelser blevet brugt i undervisningsforlgbet?
- Kan | give et konkret eksempel?

Sporgsmal 10 Hvordan fungerede det at laese det op for hinanden, som | skrev i undervisningens smage-skrive-
ovelser — og derefter lytte til og diskutere kammeraternes tekster feelles i klassen?
- Kunne man lere noget af det?

Sporgsmal 11 Hvordan fungerede det at laese forfatteres tekster og sa selv skulle skrive inspireret af dem og af
smagen?
- Er der nogle konkrete eksempler, | saerligt kan huske?

Spergsmal 13 Hvordan har det veeret at diskutere smag og smagsoplevelser (af den samme ravare) med hinanden i
Igbet af undervisningsforlgbet? (fagligt og personligt)
- Kan | huske et konkret eksempel, hvor | diskuterede smag?

Ovenstaende spgrgsmal giver eleverne mulighed for at forholde sig mere normativt til den
feellesfaglige undervisnings didaktiske anvendelse af smag. Det betyder, at effektfuldhedsstudiets
didaktikteoretiske antagelse om, at man kan undervise om, med og for smag er integreret i
spgrgsmalene (Wistoft & Qvortrup, 2018b). Hertil kommer, at alle spgrgsmalene involverer
effektfuldhedsstudiets sociokulturelle lzeringsteori, idet spgrgsmalene fokuserer pa internalisering i
tale- og skriftsprogligt medierede processer (Beck, 2017; Braten, 2006b; Hobel, 2011; Vygotskij,
1978, 1986). Ogsa her lader underspgrgsmalene eleverne fa mulighed for at beskrive
undervisningens konkrete situationer.

Erkendelses-interesse: Elevernes selvvurderede lzering samt elevernes oplevelse og italeseettelse af
undervisningsforlgbet

Sporgsmal 9 Hvad synes |, at | har leert i forlpbet? (om smag og/eller fagligt)?
- Kan | f.eks. naevne en konkret situation, hvor | taenkte: “Dér leerte jeg noget!”?
- Hvorfor laerte | noget, og hvad leerte 1?

Spgrgsmalet giver eleverne mulighed for at vurdere egen laering. Samtidig har de mulighed for at
beskrive konkrete, oplevede situationer, hvor de mener, at de laerte noget. Spgrgsmalet kobler sig
bl.a. til effektfuldhedsstudiets teoriramme for begreber som viden og kompetence; herunder bl.a.
vidensproduktion af modus 1 og modus 2 (Klausen, 2011b), vidensformer som epistemisk viden,
teknisk viden og praktisk-etisk viden (Gustavsson, 1998; Hobel, 2015b, 2018; Hgegh, 2015b).
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Erkendelses-interesse: Elevernes oplevelse og italeszettelse af undervisningsforlgbet eksemplificeret ved
refleksioner over fagenes samspil og begreber

Sporgsmal 4 Hvordan lgste | opgaven med at skrive undervisningsforlgbets tveerfagligt reflekterende artikel om
smag ("Smagsbegrebet og smagens betydning i fagene og i livet”)?

- Kan | huske nogle konkrete eksempler pa, hvordan | gjorde?

- Hvad var let eller sveert?

- Hvorfor var det let eller sveert?

- Hvordan lgste | udfordringerne?

Spergsmal 12 Har | faet en bedre forstaelse af smagsbegrebet, fordi kemi og dansk har samarbejdet om emnet
smag? (hvorfor (ikke)?)
- Kan | give nogle konkrete eksempler, som underbygger jeres synspunkt?

Sporgsmal 14 Hvilke nye faglige begreber har | mgdt i forlebet, og hvordan har | kunnet bruge dem?

De tre spgrgsmal giver eleverne mulighed for at reflektere over, hvordan fagene har bidraget til
forstaelsen af smagsemnet. Dertil kommer, at eleverne far mulighed for at reflektere over,
om/hvordan de selv har arbejdet Igsningsorienteret pa tveers af fagene, samt om/hvordan de har
kunnet anvende faglige begreber. Spgrgsmalene er formuleret med baggrund i bl.a.
effektfuldhedsstudiets didaktik- og dannelsesteoretiske ramme med begreber som basisfagsdidaktik
(Hobel, 2018; Nielsen, 1998) samt begreber for de forskellige former for faglige samspil (Hobel,
2015a; Jantsch, 1972; Klausen, 2011a). Ogsa Vygotskys teori om forholdet mellem hverdagsbegreber
og fagbegreber ligger til grund for spgrgsmalene (Braten, 2006b; Hobel, 2009, 2011; Vygotskij, 1986)
samt teorien om vidensformer og modus 1- og modus 2-vidensproduktion (Klausen, 2011b).

Analysestrategi for fokusgruppeinterview

Min analysestrategi for mine fokusgruppeinterview skal ses i lyset af min overordnede
hermeneutiske tilgang. Det betyder, at jeg anvender hermeneutisk meningskondensering og
meningsfortolkning (Gilje, 2017; Kristiansen, 2017; Kvale & Brinkmann, 2015c). Dertil kommer, at jeg
med mit fokus pa elevernes italesaettelser anvender analytiske begreber fra kritisk diskursanalyse
som komplementerende led i meningsfortolkningen af elevernes udsagn (Fairclough, 1993, 2008;
Hobel, 2009; Jgrgensen & Philips, 2008).

I min analytiske meningskondensering sgger jeg, at fremskrive elevernes egne beskrivelser og
oplevelser i kort form. Jeg er i denne proces inspireret af de fem trin, som Kvale og Brinkmann (2015)
gennemgar med baggrund i Giorgis feenomenologiske tilgang til kvalitativ analyse (Kvale &
Brinkmann, 2015c, pp. 269-270).>° 1) Indledningsvis har jeg gennemlyttet mine interview gentagne
gange for at danne mig en forstaelse af meningshelheden. 2) Pa baggrund heraf har jeg nedskrevet
elevernes naturlige meningsenheder. 3) Herefter har jeg formuleret enkle saetninger, som
sammenfatter elevernes meningsenheder. 4) Pa den baggrund anskuer jeg meningsenhederne ud
fra mine forskningsspgrgsmal, og 5) afslutningsvis har jeg formuleret en samlet deskriptiv tekst, som
forholder elevudsagn med forskningsspgrgsmal.

Hvor jeg med analytisk meningskondensering sgger at fremskrive elevernes egne beskrivelser og
oplevelser i kort form, sgger jeg med analytisk meningsfortolkning at forsta deres udsagn ud fra
effektfuldhedsstudiets teoriramme. | den hermeneutiske meningsfortolkning g@r jeg brug af de

%0 (Kvale & Brinkmann, 2015b, p. 270) understreger, at analytisk meningskondensering ikke begraenser sig til en
faenomenologisk videnskabsteoretisk anskuelse.
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relevante teoribegreber inden for smag, laering, dannelse og didaktik, som jeg har preesenteret i
teorikapitlet.

Som komplementerende led i meningsfortolkningen af elevernes oplevelse og italeszettelse kobler
jeg analysebegreber fra kritisk diskursanalyse (se afsnittet “Brugen af kritisk diskursanalyse og
analysestrategi”). Jeg betragter elevernes udsagn som udtryk for en diskursiv praksis inden for
gymnasiet som overordnet diskursiv orden. Elevernes diskursive praksis ser jeg som en konsumption
af den faglige samspilsundervisning. Det betyder, at jeg far mulighed for at sammenligne elevernes
diskurser om fagligt samspil med de diskurser, som kommer til udtryk gennem styredokumenternes
diskursive praksis angaende fagligt samspil. Mit diskursanalytiske fokus ligger szerligt pa elevernes
ordvalg/ordforrad, nar de beskriver deres oplevelser. Jeg lsegger f@rst og fremmest veegt pa
diskursernes ideationale funktion, dvs. diskursernes konstruktion af viden om faanomener, men ogsa
diskursernes interpersonelle funktioner (konstruktionen af identitet og relation) bergres. Derved kan
jeg vurdere, om eleverne reproducerer eller omstrukturerer den diskursive praksis fra styre-
dokumenterne, hvilket kan veere med til at indikere tegn pa realiseret laering og faktorer koblet til
leering, som en del af forlgbets overordnede effektfuldhed (Fairclough, 1993, 2008; Hobel, 2009;
Jgrgensen & Philips, 2008).

Strategien for analysen af mine fokusgruppeinterview kombinerer induktive og deduktive elementer.
Jeg er analytisk induktiv, idet jeg pa baggrund af gentagne gennemlytninger af mine interviewdata
skaber mine koder, hvormed jeg sgger at afdaekke de ligheder og forskelle i elevernes svar, som viser
sig inden for samme interview og pa tveers af interview (Kvale & Brinkmann, 2015a, p. 259). | denne
proces sg@ger jeg at vaere sa aben for uventede indholdselementer, som muligt. Omvendt arbejder
jeg analytisk deduktivt, idet jeg med min teoretiske antagelse om forbindelsen mellem smag, lzering,
dannelse og didaktik pa forhand skaber koder, som kan vaere med til at undersgge veerdien af denne
antagelse. Man kan sige, at min induktive kodningsstrategi er datastyret, idet jeg lader koder
generere fra mine aflytninger af datamaterialet. Min deduktive kodningsstrategi er derimod
begrebsstyret (Kvale & Brinkmann, 2015a, p. 263), idet jeg ogsa koder mine interview ud fra pa
forhand skabte kategorier, som relaterer sig til mine interviewspgrgsmals operationalisering af
forskningsspgrgsmalene og effektfuldhedsstudiets antagelse om sammenhangen mellem smag,
leering, dannelse og didaktik (Kvale & Brinkmann, 2015a). Jeg er opmaerksom p3, at min brug af
kodning rummer en fare for at forenkle flerstemmigheden i interviewdata, men pa den anden side
har szerligt den induktive kodningsproces — med indledningsfasens identifikation af kategorier, over
nedskrivning, til Isbende revision af koder — fordret gentagne aflytninger af de samme interview,
som igen har skabt fortrolighed med detaljerigdommen i data.

Hvor jeg valgte at fuldtransskribere mine 4 pilotinterview, har jeg valgt at lave selektive
transskriptioner af mine 20 interview fra den endelige intervention. Valget skyldes forst og
fremmest, at datamaengden i det samlede effektfuldhedsstudie bevirker, at jeg ma ga tidsmaessigt
rationelt til vaerks. Valget om ikke at fuldtransskribere mine interview fra den endelige intervention
har imidlertid haft den positive konsekvens, at jeg gennem analyseprocessen har bevaret en taet
forbindelse til interviewenes mundtlige diskurs (Kvale & Brinkmann, 2015a, p. 261).

Skriftlige elevprodukter

Begrundelse for valg af metode

Min analyse af elevernes tveerfagligt reflekterende artikler om smag udg@r en overvejende kvalitativ
metode til at iagttage og undersgge effektfuldhed i form af tegn pa laering, som eleven viser i det
faglige samspilsforlgb om smag i dansk og kemi samt tegn pa faktorer koblet til laering i form af
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elevens videns- og kompetenceniveau.’* Analysen af elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler om
smag knytter sig metodisk og teoretisk teet til analysen af elevernes concept map-data, idet der i
begge tilfeelde er tale om analyse af elevernes skriftlige arbejde med fagenes diskursive faellesskaber
relateret til emnet smag. Det betyder, at jeg i analysen af elevernes tveerfagligt reflekterende artikler
gadr brug af samme overordnede skriftsprogteoretiske tilgang, som jeg anvender i analysen af
concept maps. | gennemgangen af min metode og analysestrategi henviser jeg blot til tidligere teori-
og metodeafsnit uden uddybning, nar der forekommer overlap, mens jeg praesenterer min
anvendelse af nye analyseteoretiske begreber.

| et analytisk validitetsperspektiv skal jeg vaere varsom med at konkludere, at eleverne viser tegn pa
realiseret leering som fglge af det faglige samspilsforlgb om smag, fordi der for elevernes
reflekterende artiklers vedkommende ikke er tale om en baseline- og follow up-metode, der skaber
mulighed for en sadan f@r-og-efter-sammenligning (Frederiksen, 2020). | effektfuldhedsregi er der
imidlertid mulighed for, at jeg undersgger tegn pa elevernes faglige videns- og kompetenceniveau,
som det kommer til udtryk i deres skriftlige artikler, og dermed undersgger, i hvilket omfang
eleverne med deres skriftlige arbejde traener og viser tegn pa appropriering af det intenderede
udbytte, som det italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau og pa skoleniveau. | den
forstand kan analysen af elevernes skriftlige artikler veere med til at pege p3, dels i hvilken grad det
faglige samspilsmateriale om smag i dansk og kemi giver eleverne mulighed for at appropriere den
intenderede lzering relateret til smag, dels i hvilken udstrakning eleverne viser tegn pa at ggre
dette. Analysen af elevernes skriftlige arbejde kan i det perspektiv ogsa undersgge
forskningsspgrgsmalet, som angar de didaktiske perspektiver ved anvendelsen af smag i fagligt
samspil.

Nar jeg i mit analysekapitel om elevernes skriftlige artikler omtaler elevernes tegn pa leering, tager
jeg — pga. ovenanfgrte dataforhold — det analytiske forbehold, at der ikke kan veere sikkerhed for, at
der er tale om, at tegnene pa laering kommer til udtryk som fglge af den faglige samspilsundervisning
om smag i dansk og kemi. Man kan dog fastsla, at tegnene pa laering kommer til udtryk i elevernes
skriftlige arbejde, og at dette skriftlige arbejde produceres som falge af samspilsforlgbets
skriveordre, der i veesentlig grad integrerer det faglige samspilsforlgbs materiale viden og formale
kompetencer relateret til emnet smag.

Anskuer man dertil elevernes tveerfagligt reflekterende artikler i overensstemmelse med
afhandlingens mixed methods-begreb om metodisk komplementaritet (Frederiksen, 2014, 2020;
Frederiksen et al., 2014b), er det vaerd allerede her at papege, at der i analysen af data viser sig tegn
pa, at szerligt elevernes smagsspecifikke fagbegreber (det diskursive niveau) i deres reflekterende
artikler hidrgrer fra interventionens faglige samspilsforlgb om smag i dansk og kemi. Saledes viser
analyserne af elevernes tveerfagligt reflekterende artikler, at langt de fleste semantisk og kognitivt
komplekse smagsfagbegreber (niveau 2-4), som eleverne anvender i deres artikler, ogsa kun findes i
elevernes follow up-concept maps. Integrerer man saledes de to data, viser der sig tegn p3, at
smagsrelaterede fagbegreber af den art, stammer fra den faglige samspilsundervisning. | de tilfalde,
hvor man forestiller sig, at eleverne allerede inden forlgbet har approprieret de komplekse faglige
smagsdiskurser — hvilket deres baseline concept maps ikke tyder pa — ma man antage, at elevens
anvendelse af disse fagbegreber som redskaber til skriftlig vidensproduktion om smag i fagligt
samspil mellem fagene dansk og kemi repraesenterer en ny eller i det mindste uvant faglig situation.

51 Der er ogsa tale om et metodisk kvantitativt analyseaspekt i form af elevernes karakterer for de tveerfagligt
reflekterende artikler (n250). Hvorfor dette aspekt ikke fylder naer sa meget i min effektfuldhedsanalyse som
det kvalitative, begrunder jeg i analysekapitlet.
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Centrale skriftanalytiske begreber

Hvor der i tilfeldet med elevernes concept maps er tale om data, som genereres, fordi jeg aktivt ggr
brug af denne dataindsamlingsmetode, er der i tilfeeldet med elevernes tvaerfagligt reflekterende
smagsartikler tale om data, som genereres som en integreret del af det faglige samspilsforlgb ud fra
forlgbets skriveordre.

| overensstemmelse med afhandlingens overordnede teoretiske rammesaetning anvender jeg som
analyseredskaber begreber fra den sociokulturelle, konstruktivistiske laeringsteori (Braten, 2006b;
Saljo, 2003; Vygotskij, 1978, 1986) med szerligt fokus pa skriftsproget som medierende redskab for
elevens videnstilegnelse og vidensproduktion (Hobel, 2009, 2011; Krogh, 2010). Dertil kommer, at
jeg i min undersggelse af elevernes videns- og kompetenceniveau i de tvaerfagligt reflekterende
artikler, dels anvender min begrebstaksonomi over fagbegrebernes fire kognitivt og semantiske
kompleksitetsniveauer, dels anvender SOLO-taksonomi og den faglige samspilsterminologi (se
metodeafsnit om concept maps). Ogsa begreber fra Klafkis kritisk-konstruktive dannelsesteori og
Frede V. Nielsens didaktiske dannelsesparadigmer anvender jeg i undersggelsen af tegn pa elevens
realiserede leering og videns- og kompetenceniveau.

Nye analysebegreber, som jeg specifikt anvender til analysen af elevernes tveerfagligt reflekterende
artikler, udger; skriveordre, skrivehandling, skriveridentitet samt elevens tilknyttede
genrekompetence, diskurskompetence og tekstkompetence.

Jeg anskuer datasaettets elevartikler som elevernes skriftfaglige produktioner om begreberne smag
og smagsoplevelse produceret pa foranledning af undervisningsmaterialets opgaveformulering
forstdet som en skriveordre (Hobel, 2011, 2015b; Krogh, Spanget Christensen, & Sonne Jakobsen,
2015; Togeby, 2019). En faglig skriveordre italeseetter elevens intenderede lzering og positionerer
den skriftfagligt anerkendelsesvaerdige elev. Der kan veere tale om, at den anerkendelsesveerdige
elev positioneres som en aktgr, der skriftligt kan redeggre for og fremlaegge faglig epistemisk viden,
eller at eleven positioneres som en aktgr, der skriftligt kan anvende fagenes tre vidensformer som
redskaber til at forklare, undersgge og vidensproducere.

Skriveordren involverer elevens skriveridentitet ved at italesaette elevens intenderede “stemme”
(Hobel, 2015b, p. 123) og “selvhed” (Krogh, 2015, p. 37) i den faglige tekst. Hobel skriver angaende
elevens skriveridentitet:

Hvis en elev refererer en forklaring fra biologibogen, fremlaegger hun. Hendes stemme
(Bakhtin, 1986) er i baggrunden, og leerebogens er i forgrunden og tilskrives autoritet. Men
hvis hun anvender viden fra leerebogen til at forklare sasmmenhange i forbindelse med global
opvarmning, er det hende, der forklarer. Hendes stemme er i forgrunden, og hun tilskriver sig
selv autoritet.” (Hobel, 2015b, p. 123).

Begrebet om elevens skriveridentitet anvender jeg i min analyse for at kunne undersgge, hvordan
eleven positionerer sig over for laeseren, og hvilken autoritet eleven tildeler sig selv ift. det faglige
stof om smag og aspektet om elevens intenderede udbytte, jf. skriveordren.>?

En skriveordre inkorporerer specifikke skrivehandlinger (Hobel, 2011, p. 152; Krogh, 2010, 2015),
som knytter sig til fagets eller fagenes individuelle skriftlige genrer. Skrivehandlinger er i den
forstand de faglige genrers “basisgenrer” (Hobel, 2011), som eleven ma have approprieret fgr
vedkommende mestrer den overordnede opgavegenre. Vasentlige skrivehandlinger inden for

52 Det faglige samspilsforlgbs konkrete skriveordre gar jeg ikke i dybden med i afsnittet her, da jeg analyserer
denne tekst som italeszettelse af det intenderede udbytte pa skoleniveau i analysekapitlet om
styredokumenter.

87



dansk- og/eller kemifaget er at redeggre, analysere, undersgge, forklare og reflektere (Hobel, 2011;

Macken-Horarik, 2002; Smidt, 2008). Elevens anvendelse af skriveordrens fordrede skrivehandlinger
kan vise tegn pa realiseret laering, som jeg kan forholde til aspektet om elevens intenderede udbytte
pa politisk, undervisningsministerielt og skoleniveau.

Om skriftlighed specifikt inden for fagligt samspil pointerer Hobel, at fagenes individuelle
genrekonventioner; “bliver trukket med over i opgaver skrevet i fagligt samspil fordi formalet med
fagligt samspil er at lgse problemer under inddragelse af resurser fra flere fag, og disse resurser
medieres sprogligt i fagenes genrer og med fagenes begrebsapparat” (Hobel, 2011, pp. 151, min
kursivering). | den sammenhang understreger (Hobel, 2011) med udgangspunkt i (Krogh, 2010), at
elevers skriftlige produkter i fagligt samspil stiller krav til elevernes faglige genrekompetence,
diskurskompetence og tekstkompetence. De tre begreber daekker summarisk betragtet over elevens
evne til at anvende skriveordrens genremaessige skrivehandlinger, evnen til at anvende fagenes
diskursive feellesskaber som medierende redskaber, samt evnen til at skabe sammenhang pa
semantisk og sprogligt niveau. Alle tre skriftlige elevkompetenceniveauer knytter potentielt fagenes
epistemiske, tekniske og praktisk-etiske vidensformer til sig.

Analysestrategi

I min analyse af elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler om begreberne smag og smagsoplevelse
anvender jeg ovenanfgrte skriftrelaterede teoribegreber som led i min analysestrategi. Jeg har
udformet min analysestrategi ud fra en vekslen mellem afhandlingens forskningsspgrgsmal og
teoriramme pa den ene side og de konkrete analyser af hhv. undervisningsmaterialets skriveordre og
elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler pa den anden side.

| mit analysearbejde med elevernes genrekompetence inddrager jeg det faglige samspils
skriveordres specifikke skrivehandlinger. | den forbindelse knytter jeg begrebet om elevens
skriveridentitet; herunder forholdet mellem skriftligt at fremlaegge, referere og dokumentere viden
over for skriftligt at forklare, anvende og producere viden. Dertil kommer tegn pa elevens
positionering af sig selv pa skrift og anvendelse af fagligt personlig stemme.

| analysens fokus pa elevernes diskurskompetence inddrager jeg dansk- og kemifagets specifikke
fagbegreber relateret til smag. | den sammenhang traekker jeg pa afhandlingens semantiske og
kognitive begrebstaksonomi og teorien om dansk- og kemifaget som individuelle diskursfaellesskaber
med indlejrede, semantiske hierarkier relateret til smag.

Analysearbejdet med elevernes tveerfagligt reflekterende artikler om smag har vist, at det i
spgrgsmalet om elevernes tekstkompetence er saerligt centralt at fokusere pa elevernes evne til at
anvende skriftsprogets almene kommunikationsforhold; kohaesion, koharens og deiksis (Bernhardt,
2017; Hobel, 2009, 2011; Kragh & Strudsholm, 2015).

Analysens fokus pa elevernes evne til at skabe sproglig sammenhang (kohaesion) retter sig szerligt
mod anvendelsen af seetningskoblere, som knytter sig til genren reflekterende artikel med
skrivehandlingerne at undersgge, reflektere, undre sig og redeggre. Der er her specielt tale om
kausale koblinger (for, fordi, derfor, da, nemlig, saledes, s, hvis — sd) og adversive koblinger
(derimod, alligevel, ellers, imidlertid, ikke desto mindre, i stedet). Ogsa alternative koblere (enten —
eller, hverken — eller) og additive koblere (samt, bade-og) er centrale i den (tvaerfagligt)
reflekterende tekstgenre (Hobel, 2009, pp. 123-126 ; 2011, pp. 163-171).

Analysens fokus pa koharens vedrgrer elevernes evne til i deres tvaerfagligt reflekterende artikler at
skabe en overordnet semantisk sammenhang ved f.eks. at anvende ord og begreber eller ved at
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fremskrive semantiske passager, som dels vedrgrer samme semantiske felt, dels skaber logisk,
semantisk progression (Bernhardt, 2017).

Analysens fokus pa elevernes evne til at mestre skriftsprogets deiktiske kommunikationsforhold
indbefatter begreberne person-, tids- og stedsdeiksis (Kragh & Strudsholm, 2015). Persondeiksis
vedrgrer elevernes sproglige markeringer af afsender- og modtagerforhold i teksten i form af
anvendelsen af pronominer og personrelaterede proprier. Tidsdeiksis vedrgrer elevernes
markeringer af tidsforhold relateret til udsigelsestidspunktet i teksten i form af temporale adverbier
og brug af verbale tempusformer. Stedsdeiksis omhandler elevernes sproglige markeringer af
spatiale forhold i teksten samt i relation til det stedslige forhold mellem skribent og lzeser.
Stedsdeiksis markeres gennem anvendelsen af stedsadverbier og demonstrative pronominer.

Det geelder for alle analysestrategiens tre niveauer, at jeg, hvor det er relevant, kobler afhandlingens
gvrige teoriramme om elevens faglige videns- og kompetenceniveau, faglige samspilsformer,
fagenes vidensformer samt begreber fra Klafkis kritisk-konstruktive didaktik og Frede V. Nielsens fire
didaktiske paradigmer.

Ligesom ved analysen af concept map-data, udferdiger jeg som en del af min samlede analyse af
elevernes tvaerfagligt reflekterende artikel-data eksemplariske caseanalyser. Der er tale om
caseanalyser af de samme fire elever, som anvendes i concept map-kapitlet, hvorved jeg far
mulighed for integration. Hvor eleverne i concept mappene skal opliste og strukturere hverdags- og
fagbegreber, som kan formidle betydningen af begreberne smag og smagsoplevelse, dér skal eleven
i sin skriftlige aflevering anvende de samme hverdags- og fagbegreber inden for en bestemt skriftlig
genre. Analyseintegration pa tveers af elevunikke data kan pege p3, i hvilket omfang eleven har
approprieret fagenes begreber i deres skriftlige artikler.

89



Analyse af styredokumenter — Det intenderede udbytte

Styredokumenternes italesaettelse af elevernes intenderede udbytte udger en forudsaetning for min
undersggelse af effektfuldhed og de didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning i
dansk og kemi om emnet smag, som udtrykkes i de fem elevdatasaet fra interventionen.

| analysen fokuserer jeg pa de aspekter, som har relevans for afhandlingens forskningsspgrgsmal,
dvs. teksternes diskursive praksisser om stx-uddannelsens formal og elevernes laeringsmal. Det har
vist sig seerligt at indbefatte dokumenternes italesaettelse af begreberne studiekompetence,
almendannelse samt viden og kompetence knyttet til fagligt samspil.

Det politiske niveau

Den politiske aftaletekst

Den davaerende Venstre-regerings aftaletekst (Regeringen, 03.06.2016) danner udgangspunkt for
revisionen af gymnasieloven med gymnasiereformen 2017. Teksten udggr én af de fgrste diskursive
produktioner om elevernes intenderede udbytte i relation til faglig samspilsundervisning i stx-
gymnasiet efter 2017.

Den politiske aftaletekst er skrevet i en argumentativ genre. Diskursen er praeget af konstaterende
udsagn, som anvendes til at faelle domme om stx-uddannelsens indhold og formal. Motivet for en ny
gymnasiereform italesaettes som Danmarks behov for unge med styrkede “studieforberedende
kompetencer” (p. 1) og styrket “almendannelse” (p. 1). Motivet rummer en diskurs om den enkelte
elevs personlige udvikling, men denne eksistensdiskurs (elevens "hvem er jeg?’) er gennem teksten
underlagt en hegemonisk samfundsdiskurs (elevens "hvordan kan jeg bidrage til feellesskabet?’), hvor
den enkelte elevs studieforberedende kompetencer og almendannelse skal bidrage til at styrke
Danmark som moderne, demokratisk videnssamfund nationalt og globalt. Tekstens diskurs
positionerer overordnet eleven som en aktgr, der skal kunne omseette sin studiekompetence og
almendannelse til gavn for samfundet. Klafkis kritisk-konstruktive dannelsesbegreb om eleven, der
pa baggrund af viden, evner og holdninger kan bidrage aktivt til det demokratiske faellesskab, kan
siges at vaere intertekstuelt indlejret.>

Malet om styrkelsen af elevernes studiekompetence og almendannelse skal bl.a. indfris gennem
elevens mulighed for material “faglig fordybelse” (p. 22) samt treening af formale “brede faglige
kompetencer” (p. 22), som udggres af innovative, digitale, globale kompetencer samt
karrierekompetencer. Dertil kommer et saerligt fokus pa bl.a. omradet for elevernes ”skriftlige
kompetencer” (p. 28). Mulighed for faglig fordybelse skal bl.a. ske ved afskaffelsen af det
obligatoriske samspilsfag Almen studieforberedelse. | stedet skal fag forpligtes pa fagligt samspil.
Samlet italesattes styrkelsen af elevers faglige fordybelse og kompetencer som led i styrkelsen af de
gymnasiale uddannelser og Danmark som moderne, demokratisk videnssamfund.

Studiekompetence og almendannelse

Studiekompetence og almendannelse udger i aftaleteksten overbegreber, som elevernes gvrige
kompetencebegreber er underlagt. Elevernes studiekompetence naevnes kun 6 gange i teksten,
mens begreberne dannelse og almendannelse tildeles et seerskilt afsnit og naevnes henholdsvis 16 og
23 gange.

3 Man kan samtidig sige, at den politiske aftaletekst med sin samfundsdiskurs vaegter det, man med (Nielsen,
1998) og (Hobel, 2018) kan kalde elevens udfordringsdidaktiske dannelse, dvs. handlekompetence ift.
problemstillinger pd samfundsniveau.
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Studiekompetencebegrebet defineres ikke eksplicit, men italeszettes generelt som elevens elevernes
"faglighed” og "brede faglige kompetencer” (p. 21), som “er i takt med samfundsudviklingen” (p.
21), og som g@r eleven i stand til at gennemfg@re en videregaende uddannelse. Elevernes
studiekompetence italesattes dermed i en aktualiserende samfundsdiskurs, hvor elevens
studiekompetence udggr evnen til at gennemfg@re en videregdende uddannelse med brug af sin
samfundsaktuelle faglige viden fra gymnasiet.

| aftaleteksten skal denne faglighed bl.a. styrkes gennem traening af “brede faglige kompetencer”
som ”styrket demokratisk forstaelse” (p. 21). Det indbefatter elevens viden og kompetencer i forhold
til veerdier, rettigheder og pligter i et demokratisk samfund; herunder ”selvbevidsthed og
omverdensbevidsthed” (p. 21). Aftaletekstens diskurs om elevens studiekompetence som styrket
demokratisk forstaelse overlapper med tekstens italeseettelse af elevens (almen)dannelse, og
diskursen kan betragtes som en intertekstuel reproduktion af Klafkis kategoriale dannelsesbegreb,
som netop indbefatter elevens selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritetsevne (Klafki, 1995,
2016). Og ligesom Klafki anskuer den politiske aftaletekst elevens demokratiske forstaelse som en
samfundsorienteret handlekategori.

Som samfundsaktuelle, brede faglige kompetencer, der skal styrke studiekompetencen, fremhaever
aftaleteksten elevens treening af innovative, digitale, globale kompetencer og karrierekompetencer
(pp. 21-22). Innovative kompetencer italesattes som elevernes evne til at “anvende faglig viden og
metoder til at undersgge og lgse konkrete problemer (...) de ikke har mgdt fgr” (p. 21). Det
ekspliciteres, at elevernes innovative kompetencer ogsa skal treenes i fagligt samspil.
Karrierekompetencer daekker over elevens viden om fagenes “anvendelse i det omgivende samfund”

(p. 22).

Elevernes dannelse italesatter aftaleteksten som det andet centrale mal. Aftaleteksten anvender
som overbegreber bade elevens “dannelse” (p. 6) og “almendannelse” (p. 6), men etablerer ikke en
tydelig distinktion mellem de to, hvorfor jeg her omtaler begreberne under ét som dannelse.
Dannelsesbegrebet italesaettes som elevens "kundskaber, viden og feerdigheder” (p. 6) inden for
videnskabens hovedomrader og seerligt ift. en demokratisk samfundskultur. Dannelse italesaettes lig
Klafkis kategoriale dannelsesbegreb som elevens vidensbaserede evne til at indga i det demokratiske
faellesskab. Dog betones det i aftaleteksten, at der skal laegges vaegt pa det “boglige og
kundskabsmaessige”, fordi de gymnasiale uddannelser ogsa er studieforberedende. Man kan tilfgje,
at hvor Klafki fremhaever, at kategorial dannelse bade rummer et fagligt og et personligt
myndighedselement (Klafki 2016), dér betones det faglige element med aftaletekstens generelle
samfundsdiskurs; en diskurs, som vaegter, det man med (Nielsen, 1998, pp. 35-50) og (Hobel, 2018,
pp. 208-209) kan kalde elevens udfordringsdidaktiske dannelse.

Faglig fordybelse, fagenes samspil og skriftlighed

Som led i elevens faglige fordybelse fremhaever aftaleteksten, at fag forpligtes til fagligt samspil, der
lader eleverne arbejde med "komplekse problemstillinger” (p. 22) og “metodeovervejelser” (p. 22)
som led i treeningen frem mod SRP-projektet. Med ideen om det faglige samspils arbejde med
komplekse problemstillinger og elevernes metodeovervejeler bliver det atter tydeligt, at
aftaleteksten diskursivt indlejrer Klafkis kritisk-konstruktive didaktik; seerligt begreber som epokale
nggleproblemer og eksemplarisk undervisning (Klafki, 1995, 2016).

Strategien om faglig fordybelse og fagenes samspil anskuer aftaleteksten som led i en szerlig indsats
pa omradet for elevernes skriftlige kompetencer. Elevernes skriftlige kompetencer italeszettes som
centrale for elevens evne "til videre uddannelse og [.] fremtidigt job” (28), og det fastslas, at der pa
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de gymnasiale uddannelser skal arbejdes med skriftlig progression over tre ar frem mod SRP. Dette
indbefatter bl.a. skriftlig formidling og vurdering i alle fag.

Opsummering

Opsummerende kan man sige, at den davaerende Venstre-regerings aftaletekst, anvender en
overordnet samfundsdiskurs med udfordringsdidaktiske dannelsesintentioner, nar den italesatter
formalet med uddannelsen som studieforberedende og almendannende. Den anvendte diskurs
positionerer elever som aktgrer, der kan deltage aktivt i det moderne, demokratiske videnssamfund
med deres viden og kompetence. Elevernes studiekompetence og almendannelse italesaettes med
intertekstuelt udgangspunkt i kritisk-konstruktiv didaktik som vidensbaserede handlekategorier, der
indbefatter brede faglige kompetencer samt skriftlige kompetencer og indsigt i demokratisk kultur.

Det undervisningsministerielle niveau

Lov om gymnasiale uddannelser

Den undervisningsministerielle lovtekst (Undervisningsministeriet, 27.12.2016), som definerer stx-
gymnasiets formal ifm. gymnasiereformen 2017, blev vedtaget 27. december 2016. Der er med de
mellemliggende lovbekendtggrelser frem mod den galdende version (Undervisningsministeriet,
28.09.2020) ikke foretaget sendringer i tekstafsnit, som jeg fokuserer pa i min analyse. Fokus for
analysen er lovtekstens kapitel 1, §1-2 og §5 om uddannelsens formal samt kapitel 3, §28-31 om
fagligt samspil.

Elevens studiekompetence og almendannelse

Lovteksten er skrevet i en kategorisk modalitet. Alene i det fgrste kapitels formalsparagraf, §1,
anvendes det finitte modalverbum ”skal” syv gange og “ma” en enkelt gang (med betydningen
”skal”) som en italesaettelse af henholdsvis gymnasieuddannelsernes formal og elevernes
intenderede udbytte.

Det overordnede formal med gymnasieuddannelserne italesaettes i §1, stk 1 som det "at forberede
eleverne til videregaende uddannelse”. Ogsa elevens “almendannelse, viden og kompetence”
italeszettes i stk 1, men som dele af elevens evne til at gennemfgre en videregaende uddannelse.
Diskursen viderefgres i stk 2, hvor det italesattes, at eleverne skal tilegne sig “faglig indsigt og
studiekompetence”, som gor dem i stand til at “fungere i et studiemiljg”. Eleverne positioneres
derved i stk. 1-2 som individer, der skal kunne anvende deres faglige viden og kompetence til at
gennemfgre en videregaende uddannelse. Der er i den sammenhaeng tale om en
studiekompetencediskurs, som intertekstuelt indlejrer og reproducerer Venstre-regeringens
samfundsdiskurs, hvor elevens evne til at gennemfgre en videregaende uddannelse anses for
vaesentligst, fordi den tjener samfundet.

Det betones, at elevens studiekompetence skal tilegnes gennem faglig bredde og dybde, bl.a. ved
”samspillet mellem fagene”, samt at studiekompetencen fordrer "selvsteendighed, samarbejde og
sans for at opsgge viden”. Teksten italeseetter pa den made den studiekompetente elev som den,
der i og pa tveers af fag aktivt kan tilegne sig viden selvsteendigt og i faellesskaber.

Med stk 3 og 4 fokuseres pa elevens dannelsesperspektiv. Elevens dannelse italessettes som
"udvikling af personlig myndighed”, hvilket indebarer, at eleverne kan "forholde sig reflekterende
og ansvarligt til deres omverden: medmennesker, natur og samfund samt til deres egen udvikling”.
Dette dannelsesperspektiv italeseettes i stk 4 i et demokratisk samfundsperspektiv, hvor en central
del af elevens dannelse indbefatter dennes “"forudsaetning for aktiv medvirken i et demokratisk
samfund” samt at “bidrage til udvikling og forandring” i et naert og et globalt perspektiv. Eleven
positioneres som en aktgr med "“medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter”. Lovteksten
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indlejrer og reproducerer saledes samfundsdiskursen fra Venstre-regeringens aftaletekst, der
diskursivt indlejrer Klafkis kategoriale dannelsesbegreb med vaegt pa elevens samfundsbidragende
element.

Elevens studiekompetence og dannelse udggr stx-uddannelsens vigtigste formal, og dannelsen
italesaettes ikke sa meget i en personlig eksistensdiskurs, som i en demokratisk samfundsdiskurs, det
man ogsa kan kalde udfordringsdidaktikkens dannelse.

Italeszettelsen af stx-uddannelsens formal som studieforberedende med vaegt pa anvendelsen af
faglig viden underbygges i §2 stk. 3 og §5. | §2 defineres stx-uddannelsen som malrettet unge "med
interesse for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion”. Der er tale om en &kvivalenskeede,
som konnoterer akademisk faglighed. Denne fagligt funderede studiekompetencediskurs gar igen i
§5. Her forbindes stx-uddannelsens faglighed eksplicit med “videnskabsfagene inden for humaniora,
samfundsvidenskab og naturvidenskab”, som eleven skal opna teoretisk viden og
anvendelsesorienterede kompetencer inden for. Hermed positioneres den studiekompetente elev
som bade materialt og formalt fagligt kompetent. Det er en diskurs, hvor bade epistemisk, teknisk og
praktisk-etisk viden er indlejret (Hobel, 2015a, 2015b; Hgegh, 2015b), men hvor szerligt elevens
anvendelsesorienterede, fagligt tekniske og praktisk-etiske viden vaegtes.

Fagligt samspil og elevens tvaerfaglige kompetencer

Bade i Kapitel 3, §28 og §29 understreges det, at stx-uddannelsens formal om elevens
studiekompetence og almendannelse bl.a. skal opfyldes gennem "samspillet mellem fagene”. Som
intertekstuel indlejring og uddybning af den politiske aftaletekst italessettes i §29 elevens tilegnelse
af aftaletekstens fem brede faglige kompetencer angaende karriereperspektiv, skriftlige og almene
studiekompetencer, kreative og innovative kompetencer, globale kompetencer og digitale
kompetencer. Det gelder for alle kompetencerne, at de italeszaettes inden for en diskurs, hvor
epistemisk er-viden skal kunne omsaettes til handleorienteret teknisk kan-viden eller praktisk-etisk
bgr-viden, igen i et demokratisk samfundsorienteret studie- og almendannelsesperspektiv som ogsa
gor sig geeldende i den politiske aftaletekst. Nedenfor omtaler jeg kun de tveerfaglige kompetencer,
som er relevante for mit studie.

| stk. 2 naevnes elevens “evne til at reflektere over egne muligheder og at treeffe valg om egen
fremtid i et studie-/karriereperspektiv og et personligt perspektiv”. Elevens personlige perspektiv
tolkes ind i en studiekompetencediskurs med sigte pa uddannelse og karriere. En evne, som eleverne
skal treene gennem "viden og erfaringer med fagenes anvendelse”. Hvad der specifikt menes med
"fagenes anvendelse” uddybes ikke.>*

| stk. 3 naevnes elevens ”skriftlige kompetencer og almene studiekompetencer”, som diskursivt

n on

forbindes med en a&kvivalenskade af begreber som ”skriftlig fremstilling”, ”kritisk bearbejdning af

n n

viden”, “selvstaendighed og vedholdenhed”, der alle konnoterer material og formal akademisk
faglighed, og som lovteksten eksplicit forbinder med, “hvad der kraeves i de videregaende

uddannelser”.>®

54 Undervisningsministeriet udsendte i august 2019 en vejledende uddybning af elevens karriereperspektiv
(Undervisningsministeriet, 08.2019b), som kan siges at udggre en diskursiv konsumption og produktion af
Lovtekstens §29 stk. 2. Her italesaettes elevens karriereperspektiv i en mere eksplicit studie- og
samfundsorienteret diskurs som elevens viden om “fagenes rolle i videreuddannelse og erhverv”, som skal
styrke elevens senere valg af netop uddannelse og job.

55 Undervisningsministeriet udsendte i august 2019 en vejledende uddybning af elevens skriftlige og almene
studiekompetencer (Undervisningsministeriet, 08.2019c). Ogsa her italesattes elevens skriftlige kompetencer
eksplicit som en styrkelse af evnen til “at kunne gennemfgre en videregdende uddannelse” (p. 3). Den skriftligt
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Stk. 4 italesaetter elevernes “evne til at arbejde kreativt og innovativt i fagene”. Kompetencen
defineres som elevernes evne til at “forholde sig til og finde faglige Igsninger pa problemstillinger, de
ikke har mgdt fgr”. | og med, at der er tale om faglige Igsninger pa problemstillinger, som eleverne
ikke har mgdt far, italesaettes kreativitet og innovation ikke i absolut forstand, men i relation til
skolefagenes og elevernes perspektiv.>® Lovteksten understreger desuden, at elevens kreative og
innovative kompetencer bl.a. skal treenes i fagligt samspil, hvor eleverne skal “anvende faglig viden
og faglige metoder til at undersgge og lgse konkrete problemer.”>’

Som en klar diskursiv indlejring af den politiske aftaleteksts formal om at styrke forbindelsen mellem
uddannelsens faglige samspilsforlgb og det afsluttende SRP-projekt italesaetter lovtekstens §30,
hvordan netop uddannelsens "flerfaglige forlgb” skal forberede eleverne til “arbejdet med et
studieretningsprojekt pa tredje ar”. Det understreges, at der skal arbejdes med "basal
videnskabsteori og faglig metode”, og at eleverne skal arbejde med “komplekse problemstillinger i
savel de enkelte fag som i samspillet mellem fagene og leere at foretage faglige
metodeovervejelser.” Lovteksten positionerer hermed den anerkendelsesveerdige elev som den, der
har approprieret fagenes epistemiske, tekniske og praktisk-etisk viden, og som kan anvende
vidensformerne skriftligt pa tvaers af fag.

Opsummering

Den undervisningsministerielle lovtekst italesaetter formalet stx-uddannelsen som elevens tilegnelse
af studiekompetence og almendannelse. Den studiekompetente og almendannede elev positioneres
som den, der besidder og kan anvende faglig viden og brede faglige kompetencer myndigt ift.
fremtidige studier og demokratisk deltagelse.

Elevens studiekompetence og almendannelse italesaettes som vidensbaserede handlekategorier. Der
er tale om, at eleven bade skal besidde teoretisk viden og anvendelsesorienteret metodisk
bevidsthed inden for enkeltfagene som udtryk for de tre videnskabelige hovedomrader. Af saerlig
relevans for afhandlingens fokus pa effektfuldheden af det faglige samspil om smag er lovtekstens
italesaettelse af elevens skriftlige kompetencer og innovative kompetencer. Den kompetente elev
positioneres som den, der i det faglige samspils skriftlige arbejde kan foretage metodisk og teoretisk
bevidste valg, og som mestrer fagenes separate diskurser. Den innovative elev positioneres som den,
der i det faglige samspil kan arbejde undersggende og problemlgsende med komplekse faglige
problemstillinger.

og alment studiekompetente elev positioneres i teksten som en, der mestrer “normerne for skriftlig
korrekthed”, hvilket indebaerer “bevidsthed om de enkelte fags traditioner og faglige diskurser” (p. 2).
Skriftlige kompetence og almen studiekompetence italesaettes dermed ogsa som elevens viden og evne ift at
skrive i skriftlige genrer.

56 peter Hobel, som traekker pa (Schnack, 2000), fremhaever, at gymnasieelever fgrst og fremmest kan vaere
innovative ”i gymnasiefaglig forstand” (Hobel, 2009, p. 31), hvilket ikke indebzerer, at de producerer absolut ny
viden og absolut nye problemlgsninger. | stedet kan eleverne anvende deres viden i en kreativ og innovativ
problemslgsningsproces, og dermed anvende fagene som redskab til at skabe en for dem ny og holdbar
perspektiveendring pa de faglige problemer. Det er denne italesattelse af elevernes innovative kompetencer,
som lovteksten anvender.

57 Undervisningsministeriet udsendte i august 2019 en vejledende uddybning af elevens innovative
kompetencer (Undervisningsministeriet, 08.2019a). Teksten reproducerer diskursen fra lovteksten ved at
definere elevens innovative kompetencer som det ”at anvende faglig viden og faglige metoder til at undersgge
og |gse konkrete problemer”. Teksten indlejrer desuden diskursivt Klafkis kritisk-konstruktive didaktik ved at
understrege, at elevens innovative kompetencer szerligt kan traenes i fagligt samspilsarbejde med et “epokalt
nggleproblem” eller “autentisk problem” (p. 2). Det uddybes, at innovative kompetencer fordrer elevens evne
til at vurdere eget Igsningsforslag i fagligt samspil frem mod studieretningsprojektet.
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Dansk- og kemifagets leereplaner og vejledninger

Jeg fokuserer pa laereplanernes italesattelse af fagets formal med fokus pa det faglige samspil og pa
elevens skriftlige kompetencer. Det betyder, at jeg for danskfagets vedkommende ogsa inddrager
Undervisningsministeriets to vejledende tekster om skriftlighed (Undervisningsministeriet, 2018a,
2018b). Disse to tekster er diskursivt indlejret i interventionens undervisningsmateriale, og de er
derfor vigtige for den senere analyse af effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i den konkrete
faglige samspilsundervisning om smag i dansk og kemi.

Danskfagets lzereplan

| danskfagets laereplan italesaettes fagets materiale som “dansk litteratur, sprog og medier” (1.1), og
fagets identitet italesaettes som elevens receptive og produktive arbejde med fagets materiale. Det
er et arbejde, som skal bringe elevens “oplevelse, analyse og fortolkning i samspil”, og som skal
skabe et mgde mellem “kultur- og bevidsthedsformer i Danmark, Europa og den gvrige verden fra
oldtiden til i dag” (1.1).

IM

Intentionen med faget italesaettes som “et dannelsesmaessigt og et studieforberedende forma
(1.2). Til disse to overordnede formal kobler lzereplansteksten elevernes “kritisk-analytiske sans og
syn pa verden og dem selv”, "kreative og innovative evner”, “evne til at handtere og forholde sig
kritisk til informationer” samt formalet om “et sikkert sprogligt udtryk og formidlingsbevidsthed”
(1.2). Det italeszettes, hvorledes disse kompetencer fremmer mulighederne aktiv deltagelse i et
”"moderne, demokratisk, digitaliseret og globalt orienteret samfund” (1.2). Det bliver saledes
tydeligt, hvordan elementer af Undervisningsministeriets lovtekst (og Venstre-regeringens politiske
aftaletekst) er diskursivt indlejret og reproduceret i fagets laereplan. Ogsa danskfagets overordnede
formal anskues i en samfundsorienteret studiekompetence- og dannelsesdiskurs, hvor
studiekompetence og almendannelse bl.a. involverer elevens innovative kompetencer og skriftlige
kompetencer. Selvom danskfaget bade skal styrke elevernes blik “pa omverden og dem selv” (1.2),
er den personlige eksistensdiskurs ogsa her nedtonet til fordel for en samfundsorienteret diskurs.
Man kan sige, at ogsa i danskfagets laereplan er Klafkis begreb om den kategorialt dannede elev med
vaegt pa det samfundsmaessigt handlingsorienterede diskursivt indlejret.

| lzereplanen italessettes elevens konkrete faglige mal i forleengelse af fagets studieforberedende og
almendannende formal. De faglige mal, som er sarligt relevante for afhandlingens
forskningsspgrgsmal, indbefatter elevens skriftlige og mundtlige udtryksfeerdigheder, indblik i
sprogets normer for korrekthed, mestringen af fagets skriftlige genrer; herunder skrivehandlinger,
viden om og evne til at reflektere over fagets metoder samt evnen til at undersgge og lgse
problemstillinger i fagligt samspil. Med de faglige mal positionerer laereplansteksten den
anerkendelsesvaerdige elev som fagligt myndig, dvs. som en aktgr, der kan anvende danskfagets
epistemiske, tekniske og praktisk-etiske vidensformer problemlgsende (Hobel, 2015a, 2015b; Hgegh,
2015b).

Under laereplanens italesaettelse af danskfagets didaktiske principper (3.1) ekspliciteres det, at
undervisningen skal laegge veegt pa, at arbejdet med elevernes skriftsproglige udtryksfaerdigheder
skal udvikle deres “personlige stemme” (3.1). Dertil kommer, at faget skal give eleverne en
"bevidsthed om traditioner for erkendelse og viden som forberedelse pa at foretage et selvstandigt
og modent uddannelses- og karrierevalg” (3.1).%8

58 Der er her tale om en diskursiv konsumption af Undervisningsministeriets vejledende tekst om elevens
karrierekompetencer hen imod en mere videnskabsteoretisk retning. Hvor der i Undervisningsministeriets
vejledende tekst om elevens karrierekompetencer laegges vaegt pa elevens viden om fagenes anvendelse uden
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| lzereplanens afsnit om danskfagets arbejdsformer (3.2) betones det, at der skal vaere fokus pa at
"undersgge problemstillinger og vurdere Igsninger, herunder i samspil med andre fag”. Seerligt
danskfagets samspil med andre fag italesattes i laereplanen, idet det faglige samspil skal “forberede
eleverne til at arbejde med studieretningsprojektet” (3.4). Det italeszettes, at dette forberedende
arbejde skal involvere elevens "viden og kompetencer fra andre fag” (3.4) samt treene elevens
"udtryksfeerdigheder i samarbejde med andre fag” (3.4). Eleverne positioneres dermed i
overensstemmelse med gymnasielovtekstens faglige innovations- og samspilsdiskurs som aktgrer,
der pd tveers af fag bade kan arbejde undersggende og kan reflektere over egne faglige Igsninger.
Det er en italeszettelse, hvor elevens skriftlige udtryksfaerdigheder fremhaeves, men ikke ellers
uddybes.

Gar man til fagets vejledning (Undervisningsministeriet, 2018c) (3.4.1) angaende elevens skriftlige
udtryksfaerdigheder samt fagligt samspil, reproduceres lzereplanens italesattelse uden vaesentlig
uddybning. Det geelder i det hele taget, at danskfagets vejledning fra 2018 — ligesom laereplanen —
ikke i dybden italesaetter spgrgsmalet om elevens skriftfaglige mal i danskfaget.>® For at danne mig
et indtryk af elevernes intenderede udbytte pa omradet om elevens skriftlige kompetencer
analyserer jeg de to vejledende tekster om danskfagets skriftlighed (Undervisningsministeriet,
2018a, 2018b) som Undervisningsministeriet udsender som supplement til fagets laereplan og
vejledning. | teksterne italeseettes malene for elevens skriftlige udtryksfaerdigheder i relation til
danskfagets tre nye skriftlige genrer; den analyserende artikel, den debatterende artikel og den
reflekterende artikel.®®

Undervisningsministeriets vejledende tekster om elevernes danskfaglige skriftlighedskompetencer
De to tekster (Undervisningsministeriet, 2018a, 2018b) repraesenterer en vigtig rolle for
afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og de didaktiske perspektiver i det faglige
samspil om smag, fordi interventionens deltagerelever som led i gennemfgrelsen af
samspilsundervisningen om smag skriver en tveerfagligt reflekterende artikel om smagsbegrebet.
Danskfagets eksamensgenre, reflekterende artikel, er eksplicit indlejret i interventionens
undervisningsmateriale. Jeg fokuserer derfor i det fglgende pa Undervisningsministeriets to
vejledende teksters italesaettelse af elevens skriftfaglige kompetencer angaende den reflekterende
artikel.

| (Undervisningsministeriet, 2018a) italesaettes begrebet “undersggelse” (p. 10) som en overordnet
elevkompetence, der knytter sig til den danskfaglige overgenre artikel. Begrebet “undersggelse”
defineres som elevens evne til at analysere og fortolke et danskfagligt materiale, og det
understreges, at artiklen er en “formidling af den undersggelse, som eleverne har foretaget” (p. 10).
Den skriftlige formidling i artikelgenren udggr en kombination af elevens “faglige sprog” og “en mere
personlig stemme”, hvilket italeszettes som elevens evne til skrive fagligt som sig selv. Det betyder,
at danskfagets artikelgenre ”ikke som krav [har] at eleven kan fa den til at lyde som en akademisk

for skolen, er der her tale om, at elevens viden om fagets videnskabsteoretiske forhold skal danne grundlag for
senere karrierevalg.

59 At danskfagets skriftfaglige mal og elevernes skriftlige kompetencer hverken er uddybet i fagets laereplan
eller vejledning umiddelbart efter reformen 2017, skyldes formentlig, at danskfaget med 2017-reformen
indfgrer nye skriftlige eksamensgenrer. Angiveligt havde man pa daveerende tidspunkt endnu ikke erfaring nok
med de nye eksamensgenrer til at indskrive dem didaktisk i fagets leereplan og vejledning.

80 | danskfagets seneste vejledning (Undervisningsministeriet, 2020a) er et afsnit om de tre nye skriftlige
prevegenrer med tilhgrende skrivehandlinger og mal for elevens skriftlige udtryksfaerdigheder netop tilfgjet.
Denne sidste revision af vejledningsteksten indlejrer og reproducerer — ofte ordret — diskursen fra de to
vejledende tekster (Undervisningsministeriet, 2018a, 2018b).
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artikel i et akademisk tidsskrift” (p. 11). Der laegges dermed et fokus pa elevens skriverjeg med den
danskfaglige artikel som overgenre.

| (Undervisningsministeriet, 2018a) betones det, at der til hver af de tre skriftlige genrer hgrer
specifikke skrivehandlinger, som udger skriftlige undergenrer til den overordnede artikelgenre. Til
den reflekterende artikel hgrer szerligt skrivehandlingen at “reflektere” (p. 13). At reflektere pa skrift
italesaettes som elevens evne til at fremskrive “grundlaeggende overvejelser om forskellige mader at
se en problemstilling pa” (p. 13). Det fremhaeves, at formalet med elevens skriftlige refleksion
hverken er at diskutere eller debattere holdninger, men at “ggre bade sig selv og ens modtager
klogere ved at undersgge en problemstilling pa en aben afsggende, dialogisk og reflekteret made.”
(p. 13). Det indebzerer bl.a., at eleven pa skrift undrer sig og kobler “konkrete iagttagelser og
abstrakte overvejelser” (p. 14).

| (Undervisningsministeriet, 2018a, 2018b) italesattes den reflekterende artikelgenre med samme
diskurs, som kobler det faglige og det personlige. Begge tekster definerer saledes skrivehandlingen
at reflektere som elevens evne til at “taenke, overveje og undre sig pa skrift” (2018b, p. 18). Og i
begge tekster positioneres eleven som den, der kan skrive med “personlig stemme” (2018a, p. 17),
hvilket dels indebzerer, at eleven "viser sin skriveridentitet” (2018a, p. 17) ved at anvende stilistiske
virkemidler som troper og retoriske spgrgsmal, dels ved at eleven skriver “dialogisk” (2018a, p. 17)
ved at henvende tanker til sig selv eller laeseren (2018a/b). Begge tekster italessetter desuden
elevens evne til at skrive sin refleksion frem i kraft af “konkrete eksempler” (2018b, p. 18) samt
elevens evne til at veksle mellem det konkrete og det abstrakte “dvs. bdde vise evnen til at finde og
skrive de gode konkrete eksempler frem og forholde sig til dem pa en saglig og (dansk)faglig made”
(2018b, p. 18)

Leereplanen for kemi B

| lzereplanen for Kemi B (Undervisningsministeriet, 08.2017b) italeseettes fagets identitet som
elevernes arbejde med “kemiske forbindelsers opbygning, egenskaber og betingelser for at @ndres
ved reaktioner” (1.1). Fagets identitet italesaettes som en forudsaetning for samfundets gkonomiske
og teknologiske udvikling, idet samfundsomrader, som involverer kemisk forskning, naevnes.

Den samfundsorienterede positionering af faget gar igen i laereplanens italesaettelse af fagets
overordnede formal. Som i danskfagets laereplan italeszettes for kemi B begreberne
”almendannelse” (1.2) og "studiekompetence” (1.2) som fagets handleorienterede formal, som de
faglige mal skal veere med til at opfylde. Elevernes almendannelse defineres som elevernes “kemiske
viden og kundskaber (...) [og] generelle naturvidenskabelige kompetencer” (1.2), mens elevernes
studiekompetence italesaettes som elevernes viden og kompetencer inden for "kemisk teori,
modeller, eksperimenter og anvendelser af kemi i hverdagen” (1.2). Den kompetente elev
positioneres i formalsparagraffen som den, der kan “tage stilling til valg af videregaende uddannelse
med naturvidenskabeligt indhold, samt [har] indsigt i karrieremuligheder” (1.2). | den sammenhang
indlejrer teksten tre af gymnasielovtekstens brede, faglige kompetencer; elevens
karrierekompetencer, innovative kompetencer og skriftlige kompetencer. Interessant er det, at
formalsparagraffen italessetter, at “kemi i samspil med andre fag” skal vise eleven, at kemi kan
bidrage til at Igse faglige problemstillinger, som involverer naturvidenskab. Ligesom for danskfagets
vedkommende synes Klafkis begreb om elevens kategoriale dannelse gennem eksemplarisk
undervisning og arbejdet med epokale nggleproblemer at vaere indlejret.

Leereplanen for kemi B italeseetter i kategorisk modalitet elevens intenderede udbytte i afsnittet om
fagets faglige mal (2.1). De faglige mal, som har szerlig relevans for afhandlingens
forskningsspgrgsmal om effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i samspilsundervisningen om
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smag i dansk og kemi, indbefatter elevens evne til at anvende kemifagets faglige diskurser i form af
begreber, symbolsprog, teorier, modeller m.m., elevens metodiske kendskab og kompetencer (i
laboratoriets eksperimentelle arbejde), samt elevens viden og skriftlige kompetencer ifm.
kemifagligt arbejde i samspil med andre fag.

Ligesom for danskfagets vedkommende positionerer kemi B-laereplanen eleven, som har realiseret
det intenderede udbytte, som en aktgr, der besidder faglig epistemisk, teknisk og praktisk-etisk
viden. Elevens epistemiske viden udger den kemifagligt teoretiske er-viden om verden, og den
kommer eksplicit til udtryk i formalet om elevens evne til at “"demonstrere viden om kemis identitet
og metoder” (2.1). Man kan desuden sige, at elevens epistemiske viden i form af kemifagets
teoretiske viden om verden danner fundament for flere af de handlingsorienterede vidensformer.
Elevens praksisorienterede, tekniske viden kommer bl.a. til udtryk ved, at eleven skal kunne
"gennemfgre kvalitativt og kvantitativt eksperimentelt arbejde (...)” (2.1), og ved at eleven skal
kunne “"formulere sig struktureret (...) skriftligt om kemiske emner og give sammenhangende
forklaringer” (2.1). Elevens praktisk-etiske viden repraesenteres bl.a. ved elevens evne til “at
anvende fagets viden og metoder til analyse, vurdering og perspektivering (...) og til at udvikle og
vurdere Igsninger” (2.1). Ogsa for kemifagets vedkommende positionerer laereplanens faglige mal
den anerkendelsesvaerdige elev som en fagligt myndig aktgr, der 'kan’ faget. Og ligesom for
danskfagets vedkommende er der tale om en handlingsorienteret fagdiskurs, som indlejrer
gymnasielovtekstens formal om elevens studiekompetence og almendannelse.

Det er i afhandlingens perspektiv relevant at haefte sig ved kemileereplanens mal om elevernes
skriftlige udtryksfaerdigheder (2.1). Kemifaget italeszettes eksplicit som et fag, hvor eleven skal
kunne skrive i fagligt argumenterende prosa med integration af kemisk teori, kemiske formler og
skemaer. Det er en italeseettelse af elevens skriftlige udtryksfaerdigheder, som underbygges af
vejledningen til kemi B (Undervisningsministeriet, 2018d), hvor det i afsnittet om elevens
formidlingskompetencer italeszettes, at eleven skriftligt skal kunne:

(...) dokumentere og forklare struktureret og sammenhangende og benytte relevant faglig
argumentation. Formidlingskompetencer omfatter desuden relevant anvendelse af fagsprog,
fagbegreber, repraesentationer og modeller. (Undervisningsministeriet, 2018d, p. 7)

| lzereplanen for kemi B om arbejdsformer (3.2) og fagligt samspil (3.4) betones det, at elevens
skriftlige kompetencer ogsa skal udvikles inden for “forskellige opgavetyper, blandt andet med
henblik pa treening af faglige elementer og samspil med andre fag” (3.2). Det skriftlige arbejde i
samspil med andre fag italeszettes eksplicit som elevernes forberedelse til SRP-projektet. | fagets
vejledning betones det desuden, at eleven skal kunne anvende "formidlingsskrivning” som en del af
sit kemifaglige arbejde i fagligt samspil (Undervisningsministeriet, 2018d, p. 19).

Opsummering

Kemi B-fagets lzereplan og vejledning positionerer fagets kompetente elever som fagligt myndige
aktgrer, der ’kan’ faget. Det indebeerer, at eleverne mestrer at Igse og vurdere problemstillinger
inden for kemifaget og i fagligt samspil. Det er en faglig elevdiskurs, som reproducerer lovtekstens
italesaettelse af elevens innovative og skriftlige kompetencer i fagligt samspil, og som forudsaetter, at
eleven besidder alle tre vidensformer. Tilsammen med analysen af de faglige mal, som italesaettes i
danskfagets leereplan og vejledende tekster, kan jeg anvende disse i undersggelsen af effektfuldhed
og didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag i dansk og kemi, idet alle
interventionens 5 datasaet hver iszer relaterer sig til leeringsmalene.

98



Skoleniveau

Pa skoleniveau italesaettes aspektet om elevernes intenderede udbytte i det faglige
samspilsmateriale Smagen af frugt og grent — Smagsbegrebet undersggt og overvejet (Bilag 1a -7a),
som er anvendt i interventionens 10 dansk- og kemiklasser pa de 8 deltagergymnasier i efteraret
2019.%%

Det faglige samspilsmateriale — Indledende beskrivelse

| det faglige samspilsforlgb om smag deltager dansk- og kemifaget hver iseer med 9
undervisningsmoduler a 90 min. Forlgbet er tilrettelagt, sa det indledes og afsluttes med
faellesmoduler, hvor bade dansk- og kemilzaereren er til stede, sa forlgbet samlet streekker sig over 16
moduler. Det tager klasserne ca. 6 undervisningsuger at gennemfgre forlgbet. Gennem forlgbet
arbejder eleverne i varierende grad mundtligt og skriftligt receptivt og produktivt i begge fag med
smagsemnet. Som et vaesentlig led i forlgbets arbejdsformer, anvendes elevernes konkrete
smagsoplevelser som didaktiske redskaber i undervisningen; f.eks. nar eleverne arbejder med
specifikke skrivekompetencer i dansk eller ved fremstillingen af estersyntese i kemi. Som afslutning
pa forlgbet skriver eleverne en tvaerfagligt reflekterende artikel om smag med titlen “Smagsbegrebet
og smagens betydning i fagene og livet”, hvor de skal anvende begge fags metoder og teorier til at
producere viden om emnet.®?

I min analyse af styredokumenterne pa skoleniveau fokuserer jeg pa undervisningsmaterialets
overordnede undervisningsplan (Bilag 1a) og pa undervisningsforlgbets skriftlige opgaveformulering
som skriveordre (Hobel, 2015b; Togeby, 2019) (Bilag 2a).

Undervisningsplanen for det faglige samspilsforlgb om smag

Italeseettelsen af smagsemnet

Undervisningsplanens manchettekst, som laegger op til de faglige mal, italesaetter emnet smag (det
didaktiske ‘hvad’, som er knyttet til undervisning om smag) i en kompetence- og dannelsesdiskurs,
der kombinerer basisfags-, etno- og eksistensdidaktiske malseetninger (Nielsen, 1998). Det er en
diskurs, som derved distancerer sig fra styredokumenterne pa politisk og undervisningsministerielt
niveau, idet disse tekster som vist anvender en mere samfundsorienteret (studie)kompetence- og
dannelsesdiskurs, hvor elevens udfordringsdidaktiske dannelse er i fokus.

Forlgbsplanens titel “Smagen af frugt og grent — Smagsbegrebet undersggt og overvejet; et
tveerfagligt forlgb i kemi og dansk” ekspliciterer emnets fagoverskridende karakter. At der er tale om
et emne, som bade danskfaget og kemifaget kan bearbejde fagligt, underbygges af fire citater, som
bringes umiddelbart for manchetteksten. Citaterne italesaetter emnet smag ud fra forskellige
humanistiske og naturvidenskabelige tilgange. Wistoft-citatet fra det paedagogiske vidensomrade

51 Det faglige undervisningsforlgb om smag i dansk og kemi er oprindeligt udarbejdet i efteraret 2017 pa
Risskov Gymnasium med henblik pa at laegges ud pa forsknings- og formidlingsselskabet Smag for Livets
hjemmeside som gratis materiale. Forud for anvendelsen af undervisningsmaterialet ved interventionen 2019
blev materialet redigeret af materialeforfatterne i overensstemmelse med de seneste
undervisningsministerielle vejledningstekster. Saledes er saerligt Undervisningsministeriets to vejledende
tekster om danskfagets nye skriftlige eksamensgenrer (Undervisningsministeriet, 2018a, 2018b) indarbejdet i
materialet.

52 Undervisningsmaterialets tveerfagligt reflekterende artikel-opgave er, som analysen neden for viser, med
(Klausen, 2011a)’s terminologi over faglige samspilsformer strengt taget udtryk for en feellesfaglig skriveordre,
idet eleven skal anvende begge fags metoder og teorier til at reflektere over smagsbegrebet og dermed
producere en erkendelsesmaessig mervaerdi. Jeg benaevner imidlertid konsekvent opgaven "tvaerfagligt
reflekterende artikel”, da det er den betegnelse, som opgaven har i undervisningsmaterialet.
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italesaetter smagsbegrebet i en metafaglig diskurs, hvor “en falles definition af smag” ud fra "det
naturvidenskabelige og humanistiske” betones som bade udfordrende og supplerende.

Denne basisfagsdidaktiske italesaettelse af smagsemnet, som peger pa, at begrebet smag
tematiserer fagenes metoder og teorier, underbygges i manchettekstens omtale af smag som en
bade "kemisk-fysiologisk stgrrelse” og en ”social og kulturel stgrrelse”. Italesaettelsen anvendes
endvidere som en motivering for, at emnet smag kan tilvejebringe indsigt i dansk- og kemifagets
"forskellige videnskabelige tilgange”.

At smag samtidig italesaettes som etnodidaktisk og eksistensdidaktisk emne, man kan undervise om,
viser sig ved manchettekstens kobling af emnet smag til elevernes almene hverdagserfaringer. |
teksten anfgres det, at ”vi har imidlertid alle mere eller mindre bevidste holdninger til
smagsbegrebet”, samt at smag udggr en “essentiel stgrrelse” i livet, som bade peger pa mennesket
som kemisk-fysiologisk veesen og pa eleven "helt personligt”, idet smag knyttes diskursivt til den
enkeltes sprog, kultur og erindringer.

ltaleszettelsen af elevens intenderede udbytte

Manchettekstens italesaettelse af det faglige samspilsforlgbs emne ("hvad’) haenger sammen med
italesaettelsen af elevernes intenderede udbytte, som udggr den dannelsesmaessige — og dermed
videns- og kompetencemaessige — begrundelse for emnevalget ('hvorfor’, for smag). Forlgbets
didaktiske mal geelder elevens tilegnelse af viden og kompetencer, som bidrager til elevens
basisfagsdidaktiske, etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelse. | manchetteksten bliver det
italesat ved, at eleverne bade skal arbejde med smagsemnet ved at “underkaste det forskellige
faglige spgrgsmal og reflektere over det” og ved, at de skal bruge deres “personlige erfaringer med
smag”. Teksten rundes af med to overordnede, faglige sp@rgsmal, som adresserer elevens viden og
kompetencer inden for de tre naevnte didaktiske paradigmer:

Hvad forstar vi egentlig ved begrebet smag personligt og inden for de to forskellige
videnskabelige tilgange? Og hvilken betydning har smagen for vores forstaelse af mad og
omverden? (Bilag 1a)

Der er tale om faellesfaglige sp@rgsmal, som kun kan besvares ved, at eleven tilegner sig viden og
kompetencer inden for bade kemi- og danskfaget og samtidig kan koble det faglige skoledomane
med det neere, personlige hverdagsdomaene. Det er en diskurs, som fordrer elevens tilegnelse af alle
tre vidensformer inden for fagene, men som samtidig helt undlader at italesatte elevens evne til at
analysere samfundsmaessige problemstillinger og elevens myndige handlekompetence i forhold til
disse. At der er tale om intenderede leeringsmal, som fgrst og fremmest findes inden for elevens
basisfagsdidaktiske, etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelse bliver tydeligt ved
undervisningsplanens oplistede faglige mal:
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e Tveerfaglig (dansk og kemi) refleksion over og undersggelse af smagsbegrebet inden for den
reflekterende artikel som skriftlig genre.

®  Reception og produktion af fiktions- og ikke-fiktionstekster (sprog, genre, skrift).

® Bevidsthed om sammenhaeng mellem stoffers struktur, deres kemiske og fysiske
egenskaber samt bevidsthed om stoffers anvendelse i hverdagen, herunder
smagsoplevelsen.

e Udfgrelse af kemiske eksperimenter.

e Registrering og efterbehandling af data og iagttagelser.

¢ Introduktion til og bevidstgarelse af smagsbegrebet som en individuel og kontekstuel
storrelse; herunder den fysiologiske og kulturelle smag (tvaerfaglighed)

®  Bevidsthed om smagssansens og smagsbegrebets sammenfald med erfaring af omverden og
fortolkning af tekster (hermeneutik). Herunder evnen til at omsaette konkret sanselig
smagsoplevelse til faglig formidling og refleksion.

e Indsigti tvaerfagligt arbejde, som en vej til dybere forstaelse af problemstillinger.

(Bilag 1a)

Undervisningsplanens eksplicitering af elevens faglige mal indlejrer og reproducerer pa vaesentlige
punkter diskursivt kemi- og danskfagets laereplaner og vejledende tekster ved at positionere den
anerkendelsesvaerdige elev som den, der 'kan’ fagene, dvs. kan handle med faglig og personlig
myndighed i faglige problemstillinger. Eleven skal besidde teoribaseret, epistemisk viden i form af
fagenes forskellige fortolkninger af smagsbegrebet, og i form af kemifaglig viden om stoffers struktur
og egenskaber samt danskfaglig viden om fagets begreber (f.eks. ’hermeneutik’) og skriftlige genrer.
Dertil kommer malet om elevens praksisorienterede, tekniske viden om bl.a. kemifagets udfgrelse af
eksperimenter, registrering og efterbehandling af data og iagttagelser samt viden om danskfagets
reception og produktion af fiktions- og ikke-fiktionstekster. Refleksiv, handleorienteret praktisk-etisk
viden kommer til udtryk i malet om elevens evne til tvaerfaglig refleksion og undersggelse af
smagsbegrebet inden for den reflekterende artikelgenre.®® Dertil kommer det sidste m&l om elevens
"indsigt i tvaerfagligt arbejde”, som fordrer elevens metafaglige viden om fagligt samspil som en
made at skabe vidensmaessig mervaerdi. Disse tvaerfaglige mal positionerer tilsammen den
kompetente elev som en aktgr, der kan arbejde modus 2-vidensproducerende (Klausen, 2011b, p.
36ff).

Det er fgrst og fremmest tale om intenderede leeringsmal, som gaelder elevens viden og
kompetencer relateret til fagenes videnskabelige strukturer (basisfagsdidaktisk dannelse), men ogsa
elevens viden og kompetencer i etnodidaktisk og eksistensdidaktisk dannelsesgjemed. Eleven skal
bl.a. kunne koble de kemiske stoffers anvendelse til "hverdagen” (etnodidaktisk dannelse) og tilegne
sig en bevidsthed om smagssansens og smagsbegrebets forbindelse til menneskets almene “erfaring
af omverden” (eksistensdidaktisk dannelse). Og der ligger — som jeg vil vise i analysen af den
skriftlige opgaveformulerings skriveordre neden for — et klart laeringsmal om elevens tilegnelse af
egen faglige stemme (etnodidaktisk dannelse) i den fallesfaglige refleksion over smagsbegrebet.

Alt i alt italessetter undervisningsplanens manchettekst med de oplistede elevlaeringsmal det, som
man kan kalde undervisningen for smag, dvs. det intenderede udbytte, som er relateret til
undervisningen om og med smag. Teksten positionerer den anerkendelsesvaerdige elev som en
aktgr, der er i besiddelse af feellesfaglig myndighed. Dog er der i undervisningsplanen ikke tale om

53 Der er tale om, at de faglige mél diskursivt indlejrer danskfaglige genrebegreber ('at reflektere’, ‘at
undersgge’), som knytter sig til danskfagets reflekterende artikel. At denne diskursive indlejring stiller krav til
elevens afkodning af kemi- og danskfagets interne faglige diskurser, viser jeg neden for i analysen af den
skriftlige opgaveformulerings skriveordre.
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samme samfundsorienterede, udfordringsdidaktiske dannelsesmalsaetning, som styredokumenterne
pa politisk og undervisningsministerielt niveau fgrst og fremmest italesaetter. | stedet er der tale om
refleksiv, handleorienteret praktisk-etisk viden dels ifm. fagenes anvendelse, dels ifm. elevens
personlige (smags)hverdagserfaringer og naere demokratiske (smags)problemstillinger (Hobel, 2018;
Nielsen, 1998). Med Frede V. Nielsens didaktiske paradigmer kan man tale om, at
undervisningsplanens dannelsesmalsatning i hgjere grad italeseetter etnodidaktikkens
"mikrodidaktik” (Nielsen, 1998, p. 42) frem for udfordringsdidaktikkens “makrodidaktik” (Nielsen,
1998, p. 42), som vaegtes pa politisk og undervisningsministerielt niveau.

ltaleszettelsen af den faglige metode ("hvordan’, undervisning med smag)

At udfaerdige en udtgmmende analyse af det faglige samspilsmateriales didaktiske metoder (det
didaktiske ‘hvordan’, som knytter sig til begrebet undervisning med smag), ligger uden for
afhandlingens rammer. De metoder, med hvilke smagsemnet bringes didaktisk i spil, er dog
interessante for undersggelsen af forskningsspgrgsmalene, og jeg giver derfor en summarisk
deskriptiv analyse af forlgbsmaterialets metodiske "hvordan’.

Anvender man Beck og Gottliebs model (Beck & Gottlieb, 2002) over undervisningens arbejdsformer
og laeringsrum som analyseredskab, kan man sla fast, at det faglige samspilsforlgb om smag er
kendetegnet ved at laegge vaegt pa elevernes aktive deltagelse i en variation af receptive og
produktive arbejdsformer, som i forskelligt omfang inddrager alle fire laeringsrum; tavleundervisning,
vaerkstedsundervisning, gruppe- og projektarbejde samt klassedialog. Der er indlagt en faglig
progression i forlgbet; fra indledningsmodulet, hvor leererne holder oplaeg (tavleundervisning), og
eleverne identificerer og szetter ord pa grundsmage (vaerkstedsrummet, klassedialogen), til
afslutningsmodaulet, hvor eleverne selv fremlaegger og diskuterer egne smagsposters
(tavleundervisning, klassedialog), og hvor de spiser sammen med lzererne.
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Figur 20: Undervisningens arbejdsformer, leeringsrum, lzerer- og elevroller (Beck & Gottlieb, 2002). Her citeret fra
(Togeby, 2019, p. 19):
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For danskfagets enkeltfaglige moduler gaelder det overordnet, at undervisningen om smagsemnet er
tilrettelagt med fokus pa elevaktiverende receptive og produktive arbejdsformer inden for szerligt
veaerkstedsundervisnings-, klassedialog- og gruppearbejdsrummet. Eleverne arbejder med mundtlige
og skriftlige udtryksformer relateret til smagsemnet og deres konkrete smagsoplevelser. Mundtligt
kommer det til udtryk ved dialogbaseret klasseundervisning, faglige opleeg, peer feedback ved
(smage)skrivegvelser og ved de gvrige konkrete smagegvelser. Det er imidlertid de skriftlige
udtryksformer, som er i fokus, og det er karakteristisk, at elevernes mundtlige arbejde ofte kobles
med det skriftlige arbejde. Man kan betegne danskundervisningens didaktiske skriveprofil som
kommunikativt begrundet (Togeby, 2019, p. 22), idet eleverne producerer tekst om smagsemnet i
samtlige undervisningsmoduler, bade som led i treeningen af specifikke skrivehandlinger (at
reflektere, at redeggre, at indlede) og som led i arbejdet med fagets @vrige receptive analysearbejde
med tekster om smag (skrift som analyse- og teenkeredskab). Denne skrivedidaktik, hvor ogsa
skrivningens formal, sociale og sanselige dimensioner inddrages (skrivesituation, smagsoplevelsens
grundsmage, duft, udseende tekstur, lyd) influerer pa de produktformer, som eleverne producerer i
de danskfaglige timer. Der er ofte tale om veerkstedsundervisning, hvor eleverne producerer og
diskuterer egne smagsrelaterede tekster, som udggr (stilladserende) enkeltdele i samspilsforlgbets
skriftlige slutprodukt; den tveerfagligt reflekterende artikel om smag. Pga. undervisningens vaegtning
af den skriftlige genretraening kan man haevde, at der er elementer af en rituelt begrundet
skriveprofil (Togeby, 2019):22. Det kommer til udtryk gennem undervisningens progression ift
elevernes tilegnelse af skrivekompetencer relateret til den reflekterende artikel som
eksamensgenre. Selvom der flere steder i danskfagets skriftlige gvelser kobles direkte til kemifagets
stof og smagsbegreb, og selvom eleverne arbejder med at integrere kemifaglig viden i deres
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tekstproduktion i undervisningen, sa arbejdes der ikke med integration af kemifagets genre- og
begrebsdiskurser (f.eks. i form af kemiske formler).®*

For kemifagets enkeltfaglige moduler om smagsemnet geelder det, at der overordnet ggres brug af
tavleundervisning og veerkstedsundervisning med hgj styring og lzereren i rollen som skulptgr eller
traener. Det foregar ved, at laereren informerer og instruerer eleverne forud for deres praktiske
vaerkstedsarbejde i laboratoriet, hvor de udfgrer smagsfaglige gvelser (f.eks. estersyntese, analyse af
farvestoffer i ravarer). Den kemifaglige undervisning arbejder med elevernes mundtlige
kompetencer i forbindelse med leererstyret klassedialog, tavleundervisning med laererspgrgsmal om
kemifaglig smagsteori og elevoplaeg ud fra elevernes egne formidlingsvideoer om estersyntese.
Elevernes skriftlige udtryksformer integreres i undervisningen gennem elevernes besvarelser af
arbejdsspgrgsmal til fagets tekster om smag, tegning af kemiske strukturformler for estertyper,
udformning af formidlingsposter om smagen af en konkret frugt/grgntsag og ved udarbejdelsen af
gvelsesvejledning til chlorofylbestemmelse i spinat. Der er her tale om metoder, som traener
elevernes skriftlige formidling af smag inden for kemifagets egen genre- og begrebsdiskurs, og der
laegges i kemiundervisningens udtryks- og produktformer ikke eksplicit op til skriftligt samarbejde
med danskfaget i form af elevens kemifaglige bidrag til forlgbets tveerfagligt reflekterende artikel.

Bade i danskfagets og kemifagets undervisningsgvelser anvendes smagsemnet og smagsoplevelsen
som psykiske og fysiske medierende redskaber, hvormed eleven kan tilegne sig faglig og personlig
viden og kompetence (undervisning for smag).

Pa ét didaktisk metodeniveau anvendes smagsemnet i bade dansk- og kemimodulerne som et i
kritisk-konstruktiv forstand autentisk og eksemplarisk emne, hvormed eleven kan tilegne sig
personlig og faglig viden og kompetence om — ikke bare dansk- og kemifagets smagsbegreber — men
om fagenes almene metoder og teorier. Det sker bl.a., nar eleverne i danskmodulerne arbejder med
fagets generelle begreber og metoder i analysen af sk@nlitterzsere tekster om smag. Og det sker bl.a. i
de kemimoduler, hvor eleverne skal tegne strukturformler for estere eller udarbejde analyser af
chlorofylindholdet i spinat.

Pa et andet didaktisk niveau inddrages og anvendes elevernes konkrete smagsoplevelser i kemi- og
danskmodulerne som fysiske medierende redskaber for deres tilegnelse af faglig viden og
kompetence. Det sker i kemifaget, hvor eleverne fremstiller estere i laboratoriet (Bilag 3a) og som
led i fremstillingen og analysen skal lugte til veeskerne. | den sammenhaeng udggr elevens fysiske
lugtoplevelse (af esterne) et redskab, hvormed eleven kan tilegne sig kemifaglig viden om
smagsbegrebet. | dansk er denne didaktiske metode gennemgaende i alle fagets skrivegvelser. Her
danner elevernes individuelle og konkrete smagsoplevelser omdrejningspunktet for traeningen af
fagspecifikke skrivehandlinger som det at redeggre (Bilag 4a), at indlede (Bilag 5a) eller at reflektere
(konkretisere og abstrahere) (Bilag 6a), samt ved traeningen af elevens bevidsthed om forholdet
mellem (skrift)sproglig diskurs og (smags)erfaring (Bilag 7a). | disse sammenhange medierer
smagsoplevelsen mellem elev og fag, idet smagsoplevelsens sansefysiologiske, psykiske og sociale
aspekter udger redskaber i elevens internalisering af (skrift)faglig viden og kompetence.

Samspilsforlgbets skriftlige opgaveformulering
Det faglige samspilsforlgbs skriveordre "Smagsbegrebet og smagens betydning i fagene og livet”
(Bilag 2a) positionerer den anerkendelsesvaerdige elev i overensstemmelse med forlgbets

54 De danskfaglige skrivegvelser er i den forstand (kun) feellesfaglige ved at integrere kemifagets viden og teori
inden for danskfagets egen diskursive praksis, dvs. med brug af danskfagets humanistisk videnskabsteoretiske
tilgang til kemifagets naturvidenskabelige diskurs.
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intenderede udbytte (Hobel, 2015b; Togeby, 2019). Skriveordren reproducerer i vid udstrakning
danskfagets konventioner for opgaveformulering til den reflekterende artikelgenre, som de
italessettes pa undervisningsministerielt niveau (Undervisningsministeriet, 2018a, 2018b).
Samspilsforlgbets skriveordre rummer — som eksamensformuleringen til den reflekterende artikel i
dansk — en titel og en indledning, der tilsammen angiver opgavens smagsemne og vinkel med
tilknyttet tekstmateriale. Derpa fglger tre punkter, hvoraf de to f@rste angiver opgavens metodiske
og indholdsmaessige fokus for elevens undersggelse, mens det tredje punkt angiver den skriftlige
opgaves krav til specifikke skrivehandlinger:

Opgaveformulering

Skriv en tveaerfagligt reflekterende artikel, hvor du undersgger smagsbegrebet og dets betydninger i fagene
og livet.

Din artikel skal inddrage Fornemmelse for smag (tekst 1) samt enten £lle Balle Frikadelle (tekst 2) eller Det
bliver sagt (tekst 3)

I din artikels undersggelse skal du sarligt fokusere pa:

- atreflektere over smagsbegrebets humanistiske og naturvidenskabelige betydninger i fagene og
livet. Inddrag pointer og synspunkter fra Fornemmelse for smag samt enten £lle Bzelle Frikadelle
eller Det bliver sagt. Du kan f.eks. komme ind pa smagsbegrebets kulturelle, individuelle og
psykiske betydninger og smagsbegrebets kemisk-fysiologiske betydninger.

- atoverveje, hvordan fagenes tekster og vi til daglig italesaetter smag. Artiklen skal i den forbindelse
ogsa inddrage teori om aromastoffers betydning for smagen af frugt og grent. Dine tveerfaglige
overvejelser over smagsbegrebet skal, hvor det er muligt, indeholde teori, reaktionsskemaer,
resultater og efterbehandling.

- at skrive dialogisk og reflekterende med en personlig stemme, der forholder sig bade til emnet
smag og til din egen tanke- og skriveproces. Du skal derfor ogsa benytte dine egne erfaringer og i
refleksionen veksle mellem konkrete iagttagelser og abstrakte overvejelser.

Du er velkommen til at inddrage synspunkter og eksempler fra det gvrige materiale, som vi har arbejdet
med i forlgbet. Der er samlet afsat 6 elevtimer til denne tveerfaglige skriftlige aflevering.

Litteratur:

Tekst 1: Mouritsen, Ole og Klaus Styrbaek: Fornemmelse for smag, Nyt Nordisk Forlag (2015), s. 1-6.
Tekst 2: Plum, Camilla:/EI/e/BaeIle Frikadelle, Gyldendal (2005), s. 20-21.
Tekst 3: Jensen, Kristian Ditlev: Det bliver sagt, Gyldendal (2001), 41-43.

(Bilag 2a)

Der er tale om en skriveordre med hgj informationsmaengde, som preeciserer, hvad der fordres af
viden og kompetence hos eleven, og der anvendes et stilladserende metasprog angaende genre og
skrivehandlinger. Selvom der er tale om en skriveordre, som overvejende reproducerer danskfagets
diskurser, udggr skriveordren en feellesfaglig opgave, idet teksten stiller krav om, at eleven skal
reflektere over "fagenes tekster” samt inddrage kemifaglig “teori om aromastoffer” og kemifaglige
genre- og metodebegreber som “reaktionsskemaer” og “resultater og efterbehandling”.
Skriveordren anvender saledes bade danskfagets og kemifagets genre- og begrebsdiskurser, men
inden for danskfagets overordnede eksamensgenre. Lgsningen af skriveordren stiller krav til elevens
evne til at afkode fagene som selvstaendige diskursfallesskaber, og den forudszetter elevens evne til
modus 2-vidensproduktion om emnet smag (Hobel, 2011; Klausen, 2011b).

Gar man skriveordrens tre punkter igennem, positioneres den anerkendelsesvaerdige elev i fgrste
punkt som en aktgr, der kan “reflektere” over smagsbegrebets betydninger ud fra dansk- og
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kemifagets videnskabelige tilgange. Den skriftlige refleksion, som udggr en danskfaglig
skrivehandling, er bl.a. kendetegnet ved elevens evne til at overveje og at undre sig pa skrift med
udgangspunkt i faglig og personlig viden og spgrgsmal. Eleven skal derfor i den faellesfaglige opgave
mestre fagenes epistemiske viden (kundskabsdokumenterende) og kunne anvende denne
vidensform i begge fag som ressource for sin skriftlige refleksion (kundskabsproducerende). Som led
i denne metafaglige skrivehandling skal eleven kunne inddrage eksternt tekstmateriale, hvoraf den
obligatoriske tekst 1, Fornemmelse for smag, repreesenterer en feellesfaglig tekst, idet den belyser
smag ud fra en kemisk-fysiologisk vinkel, men i en kombineret natur- og humanvidenskabelig
diskurs.®® At inddrage tekstmateriale som led i den feellesfaglige refleksion over smagsbegrebet
stiller krav til elevernes danskfaglige tekniske og praktisk-etiske vidensformer om, hvordan man ggr
og ber ga@re skriftligt i faget. Elevens refleksion over smagsbegrebet gaelder ikke kun begrebets
faglige betydninger, men ogsa dets betydninger i “livet”, hvilket stiller krav til eleven om
videnstransfer mellem skoledomaene og personligt hverdagsdomaene. Med det fgrste punkt er der
dannelsesmaessigt bade tale om aspekter af elevens basisfagsdidaktiske og etno- og
eksistensdidaktiske dannelse (Hobel, 2018; Nielsen, 1998).

Punkt to uddyber opgavens feellesfaglige videns- og kompetenceaspekt ved at stille krav om elevens
metaovervejelser over dels fagenes, dels elevens italesaettelser af smagsbegrebet. Med punkt to
italesaxettes elevens evne til at anvende kemifagets epistemiske viden i form af smagsteori samt
tekniske viden i form af kemifaglige metodebegreber som “reaktionsskemaer”. At kemifagets
vidensformer skal inddrages, “hvor det er muligt” positionerer desuden den anerkendelsesveerdige
elev som den, der med faglig myndighed kan vurdere, i hvilket omfang og hvornar det er relevant at
inddrage kemifagets diskurser (praktisk-etisk viden).

Skriveordrens tredje punkt fungerer som en metafagligt stilladserende tekst om elevens
skrivehandlinger. Med diskursiv reproduktion af danskfagets undervisningsministerielle
vejledningstekster anvendes begreberne “dialogisk”, “reflekterende”, "personlig stemme”, “egne
erfaringer”, samt evnen til at veksle mellem “konkrete iagttagelser og abstrakte overvejelser”. Der er
tale om skrivehandlinger, som involverer etnodidaktisk dannelse, herunder elevens evne til med

personlig stemme at forbinde det faglige domaene med egne hverdagserfaringer

Opsummering

Det faglige samspilsforlgbs skriveordre positionerer den anerkendelsesvaerdige elev som en aktgr,
der med personlig stemme kan arbejde fellesfagligt kundskabsdokumenterende og modus 2-
vidensproducerende med emnet smag. Eleven skal kunne dette inden for en genreramme, der
knyttet til danskfagets eksamensgenre, reflekterende artikel. Skriveordren stiller imidlertid ogsd krav
om elevens skriftlige indlejring af kemifaglige begrebs- og genrediskurser. Det er en opgave, som
fordrer elevens appropriering af alle tre vidensformer inden for begge fag, og som vaegter elevens
basisfagsdidaktiske-, etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelsesaspekter.

85 At tekst 1, Fornemmelse for smag, ogsé i det faglige samspilsforlgb udger en feellesfaglig tekst, ses ved, at
den er lektie til og bearbejdes af eleverne i forlgbets indledningsmodul, hvor bade dansk- og kemilzereren
underviser.
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Analyser af interventionens elevdata — Tegn pa realiseret udbytte

Analyse af elevfokusgruppeinterview

Det analytiske arbejde med interventionens 20 elevfokusgruppeinterview har vist, at elevernes
samtaler om den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og dansk rummer flere temaer, som
har forbindelse til afhandlingens antagelse om forholdet mellem smag, laering, dannelse og didaktik
samt forskningssp@grgsmalene om undervisningens effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Fem
temaer traeder seerligt frem i interviewene. Det er de fem temaer, som jeg har valgt at ga i dybden
med i min analyse. Ud fra mine meningskondenseringer har jeg givet dem fglgende overskrifter:

Elevernes oplevelse og italesaettelse af:

Smag og fagenes teoretiske begreber relateret til smag.

Selvvurderet lering angdende fag og smag.

Det faglige samspil om smag med sarligt fokus pa skriftligheden i fag.

Forlgbets sociokulturelle, faglige sammenhange om smag.

LA

Smagsundervisningens forhold mellem det personlige og det faglige domaene.

Alle temaer er karakteriseret ved at vaere teet forbundne og ved at overlappe hinanden pa flere
omrader. Det skyldes ikke mindst, at virkelighedens elever ikke tager hensyn til ph.d.-afhandlingers
teoretiske interesser og kategorier, nar de udtaler sig om deres oplevelser i og med undervisning.
Nar eleverne i interviewene fortaeller om, hvad de mener at have laert i den faglige
samspilsundervisning om smag (Tema 2), kan de som led i deres fortzelling berette om konkrete
sociokulturelle, faglige situationer fra undervisningen (Tema 4) og i den forbindelse komme ind pa
fagenes begreber om smag (Tema 1) og disse begrebers relation til elevernes egen hverdag (Tema
5).

Dette forhold forklarer, hvorfor jeg har undladt ogsa at udforme tre selvstaendige analysetemaer
angaende elevernes oplevelse og italesattelse af den faglige samspilsundervisning om, med og for
smag. Ofte viser det sig, at eleverne inden for samme udsagn involverer alle tre didaktiske mader at
anvende smag pa i undervisningen.

Konsekvensen af ovenstaende har veeret, at jeg har valgt at praesentere min analyse i 5 saerskilte
temaafsnit, hvor jeg ge@r brug af repraesentative — og ofte lidt leengere — interviewcitater, som jeg
supplerer med kortere elevcitater, der kan understgtte mine analytiske pointer. De laengere citater
har ét af de oplistede analysetemaer i fokus, men disse citater vil som naevnt ogsa altid bergre nogle
af de gvrige analysetemaer. Denne analyseform og -formidling giver mig mulighed for at ga i dybden
med ét tema, mens jeg samtidig kan vise, hvordan temaerne forbindes pa kryds og tveers af eleverne
selv. At jeg pa den made fokuserer pa lidt laengere citater, betyder samtidig, at jeg i analysen af det
enkelte citat far mulighed for at kombinere teoretiske begreber, som stammer fra flere af mine
forskellige teoriomrader; smag, laering, dannelse og didaktik samt diskursanalyse.

Jeg har i mit analysearbejde gentagne gange teenkt pa, hvor sveert det er at yde enkeltelevers
fortaellinger og oplevelser retfaerdighed, og jeg er ganske bevidst om, at den made, som jeg her har
valgt, udger en forenkling. Valget af leengere citater kan — udover at lade betydningskonteksten
traede kvalitativt tydeligere frem — forhabentligt gengive lidt af den personlige elevtone, som alle
citaterne rummer. Jeg har for at vise interviewmaterialets til tider “polyfone” elevstemmer ogsa
valgt at citere nogle af de elevudtalelser, som afviger fra den generelle tendens i data.
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Inden jeg pabegynder analysen af f@rste tema, vil jeg understrege, at det har vaeret overraskende,
hvor positive og engagerede eleverne har veeret i interviewene. Eleverne diskuterer generelt
smagsforlgbets lzerings- og didaktiske perspektiver med faglig og personlig optagethed og humor.
Elevernes fagligt og personligt optagede tilgang til samtalerne har faet mig til at overveje, i hvilket
omfang min egen rolle som interviewer pavirker elevernes udtalelser. Selvom jeg fgr hvert interview
har understreget vigtigheden af, at eleverne ikke kan svare rigtigt eller forkert, har jeg ofte siddet
med fglelsen af, at eleverne gerne vil vise, hvad de har leert. Derudover kan det ogsa have en positiv
indvirkning pa elevernes optagethed, at alle interview er foretaget umiddelbart efter, at klasserne
har feerdiggjort det faglige samspilsforlgb.®®

Tema 1: Smag og fagenes teoretiske begreber relateret til smag

Elevernes oplevelse og italeszettelse af undervisningens smagsbegreb og fagenes teoretiske
begreber, som er relateret til smag, spiller en vaesentlig rolle i alle interview. | samtlige interview
giver elever udtryk for, at de har faet en st@rre forstaelse for smagsbegrebet, fordi bade kemifaget
og danskfaget har deltaget med deres forskellige faglige begreber og forstaelser af smagsbegrebet:

E: Jeg synes, det var godt, at der var bade dansk og kemi med, fordi sa far du ogsa den der,
smag er ikke kun bare at smage fysiologisk med dine smagslgg. At der er sgdt, surt, salt,
umami og bittert, men ogsa, at der er noget kulturelt og socialt bagved. (Bilag 2b, 18:33-
18:47).

En elev fortzeller, som svar pa mit spgrgsmal om, hvad der har gjort saerligt indtryk ved
undervisningsforlgbet:

E: Vi har snakket meget om, at det var et samspil mellem bade noget danskfagligt og noget
kemifagligt, og det her med, at det ikke kun handler om, hvilke aromastoffer og farvestoffer,
der er i en frugt, afhaengigt af, hvordan man smager maden, men at det ogsa afhaenger af
kulturbaggrund. (Bilag 3b, 00:48-1:09)

De citerede elevsvar, som genlyder varieret i flere interview, viser, at eleverne har en oplevelse af at
have tilegnet sig en st@rre forstaelse af smagsbegrebet. Elevcitaterne viser imidlertid ogsa tegn p3,
at eleverne rent faktisk er blevet bevidste om (realiseret laering), at smagsbegrebet og
smagsoplevelsen defineres forskelligt inden for fagene kemi og dansk. De anvender selv begreber
som “fysiologisk”, "surt, s@dt, salt, bittert og umami”, “aromastoffer” og "farvestoffer” over for
begreber som “kulturelt og socialt” og "kulturbaggrund” for at eksemplificere denne forskellighed.
Med en diskursanalytisk vinkel kan man sige, at begge elever viser tegn pa en bevidsthed om, at
fagene repraesenterer forskellige diskursive feellesskaber med hvert deres faglige ordforrad knyttet
til det selvsamme begreb smag. Man kan i forlaengelse heraf sige, at begge elever viser tegn p3, at de
har approprieret de pagaeldende faglige begreber eller faglige diskurser, nar de selv anvender
fagenes smagsbegreber som led i deres forklaringer pa forskellen mellem "noget danskfagligt og

noget kemifagligt”.

Denne elevbevidsthed, om at fagene knytter forskellige begreber til smag som undervisningsemne,
har vist sig at veere generel i interviewmaterialet. Overraskende er det imidlertid, at de fleste elever
ofte som det fgrste naevner kemifaglige begreber, nar jeg spgrger om, hvilke nye begreber de har
mgdt, og om de har kunnet anvende dem. Begreber som estere, estersyntese, carboxylsyre,
farvestoffer, klorofyl, betanin, konjugerede dobbeltbindinger og farveabsorbans gar saledes igen
som nogle af de f@rste fagbegreber, eleverne kommer i tanke om. Ogsa begreber, som man kan
betegne som tilhgrende begge faglige domaner, naevner eleverne. Det er isaer begreber som

56 Eleverne er ikke bekendte med, at jeg er medforfatter til undervisningsmaterialet.
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multisensorisk, flavour, emergens og umami. Nar det gaelder de danskfaglige begreber, som knytter
sig til smagsbegrebet, skal nogle elever taenke sig om en ekstra gang, og det er for enkelte elever
sveert at naevne specifikke. De fleste elever naevner begreber som kulturbaggrund, det sociale, det
personlige, erindringer, denotation og konnotation. Et danskfagligt begreb, som imidlertid indtager
en seerligt fremtraedende rolle i elevernes samtaler, og som de naevner og forteeller om i samme
udstraekning som de kemifaglige begreber, er begrebet forforstaelse, hvilket jeg uddyber neden for.

En mulig grund til, at det forholder sig som beskrevet, kan skyldes fagenes videnskabsteoretiske
forskellighed, hvor de faglige begreber fra et humanistisk fag som dansk, som udgangspunkt er teet
knyttet til de hverdagsbegreber og dermed den diskurs, som eleverne allerede besidder om
smagsemnet som diskursiv orden, mens begreberne fra det naturvidenskabelige kemifag adskiller sig
fra elevernes hverdagsdiskurs, hvorved begreberne trader tydeligere frem for dem som nye. Mange
elever er selv inde pa denne tanke, som bade underbygger Vygotskys laeringsteoretiske skelnen
mellem hverdags- og fagbegreber, betydnings- og meningsord. Oplevelsen af, at netop danskfagets
fagbegreber om smag overlapper med elevernes hverdagsbegreber, bliver klar i fglgende
elevovervejelser over, hvorvidt netop begrebet “forforstaelse” er et fagligt begreb:

E1: (...) forforstaelse, det er ikke noget, som jeg ville placere som et fagligt begreb, uden jeg
blev gjort opmarksom pa det, for, som vi siger, det er noget, der er over det hele. Vi havde en
forforstaelse om, hvad det her interview ville veere (flere griner) (...)

E2: Det fgles mest bare som en del af ens ordforrdd. Nogle gange synes jeg, at det kan vaere
sveert at skelne imellem, hvad er et begreb, og hvad er noget, som jeg bare sadan...? Fordi mit
sprog og mit ordforrad bliver jo ogsa mere varieret, jo mere jeg ogsa bare gar her og lzrer,
fordi jeg lerer nye ord. Men hvad for nogle er bare ord, der er til mit ordforrad, og hvad for
nogle er begreber? (Bilag 11b, 37:01-37:50)

Elevernes overvejelser viser netop, at de reflekterer over forholdet mellem hverdags- og
fagbegreber, og at det bliver sveert at skelne, nar der er tale om fagbegreber relateret til smag, som
ogsa er en fast del af hverdagssproget. Man kan sige, at skellene mellem hverdags- og skoledomasne
bliver oplgst for eleverne. Jeg viser nedenfor, at det rummer laerings- og dannelsesperspektiver, men
citatet peger p3, at det udfordrer elevene, fordi enkelte elever bliver usikre pa, hvornar de agerer
sprogligt fagligt.

Spgrgsmalet om elevernes oplevelse og italeszattelse af smagsundervisningens fagbegreber om
smag involverer effektfuldhedsperspektiver angaende elevernes etnodidaktiske og
eksistensdidaktiske dannelse, sprog og leering samt deres transfer-evne (Wahlgren, 2009; Wahlgren
& Aarkrog, 2012). | nedenstaende citat har jeg kort forinden spurgt eleverne, om de har mgdt nye
faglige begreber i smagsforlgbet, og hvordan de har kunnet bruge dem. Spgrgsmalet udlgser
felgende overvejelser:

E1: Vi kunne bruge dem til den reflekterende artikel, vi skulle skrive. Altsa, hvis jeg fik
mulighed for det, sa kunne jeg nok godt bruge dem pa et tidspunkt, men ikke lige sadan i dag.
Det kan godt veere, men altsa, hvis man skal beskrive en smag, eller farven, sa kan man. Man
har i hvert fald en bredere viden, men jeg ved ikke, hvor meget man kan ytre sig om den viden.

E2: Det jeg har brugt dem til ud over den reflekterende artikel, det var, at snakke med min
familie om det. Jeg synes, at det var ret sjovt at forteelle dem, om det vi spiste. Hvorfor er
agurken her ikke grgn? Det er bare fordi, der er noget klorofyl, der er blevet nedbrudt. Det
synes jeg bare var sjovt at fortelle dem om, og sa var de sadan: N3, ok! (flere griner) Sa det
tror jeg, er det, jeg har brugt det til. Jeg har ikke brugt det i en faglig sammenhaeng.
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E3: Det er ogsa meget sjovt det der med, at man kan se det i hverdagen, iseer med
bioteknologien. Men de der teorier i den sidste tekst, som vi laeste i dansk med forforstaelsen
og fortolkningsfiltrene, det relaterer sig jo ogsa til andet end smag. Det er jo hele den made, vi
opfatter virkeligheden pa. Sa pa den made kan man bruge det i mange sammenhange.

I: Kan du uddybe det?

E3: F.eks. med Immanuel Kants “Das Ding an sich” og ”Das Ding fuir mich”. Det er jo hele tiden
og altid og alting. Og derfor er det spaendende at have faet noget viden om, og en anden made
at forsta sig selv bedre pa. Ogsa ligesom vi nu har faet et keempe indblik i smag, og forstar
smag bedre, sa er det det samme, der sker hele tiden, nar man far viden om noget, synes jeg,
at man sa andrer sin vinkel pa det eller sin made at teenke om tingene, fordi man har lige
pludselig en ny mulighed for at teenke nogle andre ting, i og med at man ved noget andet.
(Bilag 12b, 26:45-28:43)

Anskuer man citatet ud fra et sociokulturelt, konstruktivistisk laeringsteoretisk perspektiv udtrykker
de tre elever tre forskellige oplevelser af smagsundervisningen, som kan siges at skabe tre typer af
appropriering af undervisningens faglige indhold og begreber.

Elevl giver udtryk for, at de nye faglige begreber, som hun har tilegnet sig, forst og fremmest kan
anvendes i forlgbets afsluttende reflekterende artikel. Hvor der saledes er tale om en oplevelse af
(vertikal) transfer inden for skolens faglige domaene, g@r det sig ikke i samme grad geeldende
(horisontalt) mellem skole- og hverdagsdomaene, hvilket hun udtrykker ved at understrege, at den
faglige viden om smag alene ville kunne anvendes, hvis hun befandt sig i en situation, hvor smag og
farvestoffer var emnet (Wahlgren, 2009). Eleven italesatter dermed sin viden om fagenes begreber,
som malrettet brugen i fagene og skolen. Selvom denne oplevelse af manglende forbindelse mellem
undervisningens faglighed og elevens hverdagserfaring tilhgrer en mindre del af elevernes
italeszettelser, sa gar den igen i det samlede interviewmateriale (f.eks. Bilag 19b, 11:17-11:39).

Elev2 giver derimod bade udtryk for, at hun har kunnet anvende de faglige begreber i sin
reflekterende artikel, og hun fortaller, at hun har kunnet forbinde sin tilegnede viden fra
kemiundervisningen om smagsbegrebet med sin personlige hverdag. Med sin anekdote om, hvordan
hun forklarer sin familie om klorofyl i agurken, nar de spiser sammen, giver hun udtryk for
videnstransfer mellem skole- og hverdagsdomaene, som rummer etnodidaktiske
dannelsesperspektiver i form af kvalificering af elevens (smagsmaessige) hverdagsbevidsthed.
Samtidig udtrykker forteellingen tegn pa en basal gleede ved at kunne fortzelle familien noget nyt om
deres faelles hverdagsoplevelse. Denne oplevelse gar igen mange steder i interviewene sammen med
oplevelsen af, at man i hverdagen er begyndt fundere over sine smagsoplevelser, -valg og -
praeferencer (f.eks. Bilag 13b, 01:56-02:35).

Elev3 bekraefter fgrst den forrige elevs udtalelse om, at man i hverdagen kan anvende sin
bioteknologiske viden fra undervisningen om smag, og hun viser dermed ogsa tegn pa oplevelsen af
meningsfuld sammenhaeng mellem skole og hverdag uden dog at uddybe det. Herefter giver hun
udtryk for en oplevelse af, at netop det danskfaglige begreb "forforstaelsen” er szerligt brugbart, ikke
bare inden for smagsemnet eller i skolesammenhang, men i alle livets sammenhange, som knytter
sig til erhvervelsen af nye erfaringer. Nar elev3 kobler det danskfaglige begreb forforstaelse, ikke
bare til smag, men til almenmenneskelig erfaring af virkeligheden viser hun tegn pa det, som Klafki
betegner som den dobbelte abning, som er forudsaetningen for kategorial dannelse. Eleven viser i
citatet tegn p3, at det danskfaglige undervisningsindhold har abnet sig for hende, fordi hun selv har
abnet sig for indholdet ved aktivt at bringe sin egen hverdagsbevidsthed ind i det faglige
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smagsbegreb forforstdelse. Eleven viser det ved at relatere forforstdelsesbegrebet til Kants fyndord®’
og i den sammenhang dels fremhzaeve, at der er tale om en proces, som geelder “hele tiden og altid
og alting”, dels papege, at begrebet bibringer “en anden made at forsta sig selv bedre pa”. Det sidste
eksemplificerer hun ved at sammenlige sit nye “indblik i smag” med ny viden i andre
sammenhange.®®

Bliver man inden for den kritisk konstruktive didaktik kan man haevde, at citatet oven for viser, at
smagsundervisningen rummer eksemplariske elementer, idet eleven pa baggrund af eksemplet smag
i dansk og kemi viser tegn pa tilegnelse af almengyldige kundskaber om mennesket som erfarende
vaesen. Det er en elevoplevelse og —italeseettelse, som ifglge (Klafki, 1983a, p. 57) kun finder sted,
hvis undervisningstemaet griber ind i elevens egne fundamentale livserfaringer, hvilket elevens
udtalelse netop underbygger. | forleengelse heraf kan man sige, at elevens oplevelse og italesxettelse
peger hen pa etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelseselementer, nar hun kobler
smagsundervisningen kvalificerende til sin egen hverdagsbevidsthed og til almene erfaringsvilkar
(Hobel, 2018; Nielsen, 1998). Der er pa den made ogsa tale om tegn pa transfer mellem elevens
skole- og hverdagsdomaene.

Med den sociokulturelle, konstruktivistiske laeringsteori kan man derfor sige, at eleven viser tegn pa,
at hun ikke kun har internaliseret, men personligt approprieret begrebet forforstaelse, idet hun
netop spejler undervisningens teoretiske smagsbegreber i egne hverdagserfaringer som teenkende
menneske; ikke blot som gymnasieelev inden for et autonomt skoledomaene. Det er en tendens,
som gor sig geeldende flere steder i interviewmaterialet.

Tema 2: Elevernes selvvurderede lzering angaende fag og smag

Nar eleverne enten bliver spurgt, om de kan pege pa en situation, hvor de leerte noget i
smagsforlgbet, eller nar de i samtalerne ellers forteeller om, hvad de har lzert i det faglige
samspilsforlgb om smag, italesaetter langt de fleste elever kemifagets laboratorieforsgg med iszer
fremstillingen af estere som en situation, hvor de har laert nye kompetencer og tilegnet sig ny viden.
| interviewene naevner eleverne ogsa danskfaglige situationer, som involverer ny viden og nye
kompetencer, men det er som oftest efterfglgende og ikke altid med samme overbevisning som med
de kemifaglige lzeringssituationer. Fglgende elevovervejelser genlyder varieret i naesten alle
interview:

E1: Altsa, det kemimodul, hvor vi lavede forsgg om at blande en carboxylsyre og en alkohol og
lave en estere. Det synes jeg, at jeg har laert saerligt meget af. Jeg vil generelt sige, at jeg har
leert mere i kemimodulerne end i danskmodulerne. Jeg ved ikke, om |...

57 Immanuel Kants zestetiske begreber og vendingerne ”Das Ding an sich” og ”Das Ding fiir uns” er en del af
forlgbets danskfaglige tekstmateriale. Mens elever flere steder i det samlede interviewmateriale kobler
begreberne smag, forforstaelse og generel erfaring af omverden, sa udggr det en undtagelse af eleven her
citerer Kants saetninger fra hukommelsen. Betydningsmaessigt er elevens udsagn stadig reprasentative.

58 Denne kobling af det danskfaglige forforstaelsesbegreb til egne smagserfaringer eller almenmenneskelig
erfaring laver mange elever i det samlede interviewmateriale:

E: ”Vi har jo arbejdet med den hermeneutiske spiral, og der har vi jo snakket om forforstaelse og sadan noget.
Sa man havde lidt en fornemmelse af, at det havde en indflydelse. Og jeg havde ogsa tankt over det fgr, hvis
jeg havde vaeret syg og spist en bestemt is og braekket mig, sa har jeg ikke spist den is siden.” (Bilag 2b, 20:22-
20:43)

E1: ”At man hele tiden har en forforstaelse, altsa inden du smager pa noget, sa har du en forforstaelse, og sa
smager du pa det, og sa far du dannet dig nogle nye ting, som sa gar videre i din naste forforstaelse. At du
hele tiden bygger oven pa noget, du har ikke bare én sadan fast. (...)” I: "Men geelder det kun smag?” E1:
"Overhovedet ikke.” E2: "Nej, det geelder jo alt.” E3: ”Al forforstaelse er, nar vi mgder noget nyt (...)” (Bilag
11b, 35:49-36:10)
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E2: Nej, det ved jeg heller ikke. Som du siger kemi, det tror jeg ogsa bare ligger meget mere
som fakta, du har faet, hvor dansk, det ligger mere som en underbevidsthed, som du maske
kommer til at bruge uden at vide det fremadrettet. Sa det er nok mest kemi, der har givet
fakta, men jeg er ret sikker p3, at dansk ogsa har givet mig en indflydelse og har pavirket mig.
(Bilag 6b, 11:19-12:08)

Nar eleverne i citatet oven for italeszetter deres laering i smagsundervisningen, italeszettes det
kemifaglige arbejde i laboratoriet som nyt, og fagets begreber som “carboxylsyre”, "alkohol” og
"estere” fremstar som distinkte og nye begreber for dem. Man kan sige, at laboratorieforsggene
med estersyntese repraesenterer en ny kompetence og en ny teknisk viden for eleverne, mens de
kemifaglige begreber repraesenterer en ny epistemisk viden inden for kemifaget, som af elev 2
betegnes som “fakta”. Samme elev italesaetter danskfaget og danskfaglig viden som anderledes
uklar, idet han karakteriserer danskfaglighed som “en underbevidsthed”, han nok ggr brug af, men
som er sveer at saette pa begreb.

Denne made at italesaette de to fag pa; herunder fagenes begreber og erkendelsesinteresser, ggr sig
generelt geeldende i interviewmaterialet. Eleverne ggr i en vis forstand brug af to forskellige, men
konventionelle diskurser om henholdsvis kemifaget og danskfaget, nar de italesaetter deres
selvvurderede lzering. Det er konventionelle diskurser, som kan siges at stamme fra det, som
Harnow Klausen kalder “traditionel videnskabsteori” (Klausen, 2011b, p. 59), som udspringer af dels
Wilhelm Diltheys modstilling af humaniora og naturvidenskab som henholdsvis forstaende og
forklarende videnskaber, dels Wilhelm Windelbands karakteristik af humaniora som ideografisk og
naturvidenskab som nomotetisk (Klausen, 2011b, 2016). Langt de fleste elever knytter sprogligt
eksplicit kemifaget til naturvidenskaben og danskfaget til humaniora, og nar de karakteriserer
kemifaget g@r de brug af en ideational fagdiskurs, som italesaetter viden og leering med ord som
fakta, facit, konkret og ’ét svar’, mens dansk karakteriseres ideationalt med ord som abstrakt,
reflekterende, filosoferende, det personlige, diskussion og kultur.

Elevernes traditionelt videnskabsteoretiske, diskursive praksis om fagene, mener jeg, influerer pa
deres selvvurderede lzring. Viden og kompetencer inden for det naturvidenskabelige kemifag
treeder tydeligere frem for eleverne og veegtes dermed tungere, end viden og kompetencer inden for
det humanistiske danskfag.

Pa trods af elevernes italeszettelse og oplevelse giver eleverne flere steder i interviewmaterialet
udtryk for, at de danskfagligt har faet ny viden om “den reflekterende artikel” (Bilag 7b), at de har
leert at “lege med sproget” (Bilag 20b), leert skriftligt at “beskrive noget konkret og samtidig ogsa
lave abstraktioner og flette det sammen” (Bilag 1b, 16:35-16:40), og at de er blevet bevidste om
forforstaelsens betydning; herunder at erindring, kultur og det sociale spiller ind pa smagsoplevelsen
(f.eks. Bilag 5b, 13b, 16b, 20b). Alligevel er det ofte kemifaglig viden om farvestoffer, molekylzaere
bindinger og kemifaglige kompetencer som estersyntese og brug af spektrofotometer til maling af
farveabsorbans, som eleverne haefter sig ved, mens danskfaglig viden og kompetence italesaettes
som en form for common sense eller tavs viden:

E: Ja, som du sagde, sa har man allerede haft et indtryk af, at det er det sociale og noget kultur,
som spiller indover, hvordan man opfatter smag, og sa er det jo noget helt andet at fa nogle
fakta, noget naturvidenskabeligt indover. (Bilag 16b, 10:27-10:38)

| den forstand peger bade elevernes italesattelse og oplevelse af fagenes smagsbegreber (Temal)
og deres selvvurderede laering imidlertid p3, at danskfaget kan vaere med til at eksplicitere en tavs
elevviden og knytte forbindelse mellem det danskfaglige domaene og bade elevernes
hverdagsbegreber og -kompetencer. Det er en oplevelse, som flere elever er inde pa i interviewene,
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nar de reflekterer over deres selvvurderede laering, eller nar de som her overvejer brugen af nye
danskfaglige smagsrelaterede begreber:

E1: Dér tror jeg, at de danskfaglige begreber er meget lettere at koble til hverdagen (...) For
biotek, nar man godt ved det, betyder det ikke ngdvendigvis, at det er noget, som man kan
gore brug af i hverdagen, med mindre man skal forklare til nogen, hvorfor det er pa den made,
det er.

E2: Jeg synes, at det var meget rart, at vi arbejdede med Bourdieu og Kant, for de har, altsa dér
er en masse begreber, som man altid kan bruge i dansk, bade mundtligt og skriftligt (...)
Bourdieu havde det her med klasser og miljger, og at man smagte forskelligt i forhold til,
hvilken klasse, man befandt sigi. (...) Jeg har brugt det meget i min reflekterende artikel, og jeg
taenker da ogs3, at jeg ville kunne fa gavn af det, hvis man laeser en novelle eller noget, som
man skal analysere, og sa kan man jo analysere miljget ved at bruge hans begreber. Altsa, man
kan bruge det i naermest alting.

E3: Jeg vil gerne tilfgje, kan man ikke ogsa analysere en smule pa ken og sddan noget? (...)
Alts3, det var normalt for maend, altsa rigtige maend, at spise kgd, og sa er det mere feminint
at spise salat. Det synes jeg, er meget relevant for den tid, vi lever i, med normerne {(...)

E1: Iszer ogsa, nar der er s3 mange kgnsroller, man prgver at bryde ned (...) Ideen om, at maend
skal have g¢l, og en stor bgf (...) At det ligesom langsomt prgver at blive nedbrudt af rigtig
mange. Sa det ggr det jo meget relevant, hvorfor det overhovedet er, vi har de ideer. (Bilag
15b, 22:46-24:33)

Eleverne italesaetter den danskfaglige viden som en epistemisk viden om smag, klasse og k@n og en
praksisorienteret teknisk viden, som ogsa er taet knyttet til deres egen hverdag, og som de kan ggre
brug af i andre faglige sammenhaenge, hvor bl.a. Bourdieus begreber om sociale klasser spiller ind. |
modsaetning hertil italeszettes den kemiske/bioteknologiske viden som en epistemisk viden om
verden, der alene kan anvendes, hvis der er tale om, at man skal "forklare” noget faktuelt.
Interessant er det, at eleverne ikke eksplicit siger, at de har leert at bruge Bourdieus smagsrelaterede
begreber, men at citatet viser, at de til dels ggr det i praksis og dermed viser tegn pa appropriering
af begreber om szerligt kgn, klasse og smag. Samtalen viser, hvordan de sammen diskuterer sig frem
til, at deres danskfaglige begreber kan veere med til at kvalificere deres stillingtagen til nutidens
debat om kgn, mad og smag, og man kan tale om et etnodidaktisk dannelseselement, hvor eleverne
kvalificerer deres hverdagsforstaelse. Citatet er endnu et eksempel p3, at det faglige smagsmateriale
abner sig for eleverne, fordi de bringer deres egne erfaringer med ind i materialet.

Nar eleverne skal pege pa en konkret situation, hvor de mener, at de leerte noget, er det de faerreste,
som italeseetter en situation, som de selv mener har karakter af ny feellesfaglig viden eller
kompetence. Alligevel spiller elevernes oplevelse og italesaettelse af de to forskellige fags samspil om
smagsemnet en vaegtig rolle i interviewene. Det sker ofte, nar de overvejer, hvad der har gjort
indtryk pa dem ved forlgbet, og ofte har disse udsagn karakter af overvejelser over nye erkendelser
om fag og fagligt samspil. Felgende udsagn genlyder i langt de fleste interview, saerligt oplevelsen af,
at to forskellige fag har vist, at de kan belyse det samme emne:

E1l: Og sa er det ogsa bare det der med generelt, at fa en sammenkobling mellem det
naturfaglige og det danske. Og det, som folk fgr sa som specielt danskfagligt eller naturfagligt,
kan maske fgres over pa det andet fags rammer (...)

E2: Og sa teenker jeg ogsa bare generelt i forhold til SRP, sa har det dbnet noget. At man godt
kan skrive i et humanistisk fag og et naturfagligt fag, hvor det egentlig giver virkelig god
mening. Og det har vaeret sadan lidt en abenbaring pa en eller anden made, fordi jeg tror, at
jeg havde udelukket, at dansk og bioteknologi kunne haenge sammen.
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E3: Sadan har jeg det ogsa. Ja, jeg havde taenkt, at jeg skal skrive i biotek og mat. Det ma vaere
det, der er mest oplagt. Men det har virkelig dbnet for nogle ting. (Bilag 13b, 01:35-03-13)

Elevernes udsagn viser, at de er blevet opmarksomme p3a, at temaet smag ikke kun tilhgrer ét fagligt
domane, og denne eleverfaring synes at afstedkomme oplevelsen af nye muligheder for at
kombinere "et humanistisk fag og et naturfagligt fag” i deres SRP-opgave. Elevernes oplevelse af, at
fagene kan samarbejde om smagsemnet, rummer leeringsperspektiver, som er knyttet til det faglige
samspils modus 2-vidensproduktion (Klausen, 2011b), og oplevelsen involverer deres
basisfagsdidaktiske indsigt i fagenes videnskabelige strukturer (Hobel, 2018).

En overraskende pointe, som knytter sig til elevernes oplevelse og italeszettelse af deres
selvvurderede lzering, har vist sig at veere, at enkelte elever naevner deres udfaerdigelse af smags-
concept maps umiddelbart fgr og efter gennemfgrelsen af det faglige samspilsforlgb om smag, nar
de enten overvejer, hvad de har laert, eller om deres smagsforstaelse er blevet stgrre, fordi bade
kemi og dansk har veeret med. Det er overraskende, fordi brugen af concept maps ikke er en del af
undervisningsforlgbet, men én af de metoder, som jeg anvender til at undersgge tegn pa realiseret
leering. Eleverne anvender sa at sige forskningsmetoden som et selvevalueringsveerktgj, og det lader
til, at de gor netop det, fordi udfzaerdigelsen af concept maps har ekspliciteret for dem, i hvilken grad
og pa hvilken made de har flyttet sig vidensmaessigt. Saledes beretter én elev om, hvordan "bade
ordforradet og tankegangen blev udvidet” (Bilag 7b, 25:40-25:44) i follow up-concept mappet, mens
en anden siger:

E1: Altsa jeg synes, at dér hvor man skulle skrive de ord pa papir bade fgr og efter. Dér synes
jeg virkelig, at man kunne maerke en forskel (...), fordi fér havde jeg kun det kemiske syn pa
det, hvorimod efter, der havde jeg ogsa kultur og opvakst og sddan noget, og erindringer med.
Og det havde jeg ikke taenkt over fgr, at det kunne have en indflydelse pd, hvordan jeg smagte
noget. (Bilag 2b, 16:46-17:14)

Elevens italeszettelse underbygger en generel oplevelse og italesaettelse i interviewmaterialet om, at
begreberne smag og smagsoplevelse har vist sig betydningsmaessigt mere omfangsrige og fagligt
overlappende, end forventet. Med Vygotskys teori om sprog og leering, kan man sige, at eleven giver
udtryk for en approprieret bevidsthed om, at begrebet smag bade er et hverdags- og et fagbegreb
med tilknyttede personlige betydningselementer og fagligt objektive meningselementer (Vygotskij,
1986).

Tema 3: Det faglige samspil om smag med saerligt fokus pa skriftligheden i fag

Et aspekt, som kan veere med til at indikere negativ effektfuldhed, omhandler elevernes oplevelse og
italesaettelse af det faglige samspil om smag i relation til deres udfaerdigelse af forlgbets
reflekterende artikel, hvor de skal anvende begge fag som vidensressourcer. Der er i interviewene en
tendens til, at eleverne italesatter det at forene de to forskellige faglige tilgange til smagsbegrebet
som en skriftlig (for stor) udfordring.

At denne opgave er svaer for eleverne kan maske ikke undre, men tendensen i interviewene er
alligevel overraskende, ndr man tager i betragtning, at der sidelgbende i interviewmaterialet er en
lige sa steerk tendens til, at eleverne italesaetter det faglige samspil om smag mellem kemi og dansk
som frugtbart, idet fagene sammen skaber en stgrre forstaelse for smagsbegrebet. Fglgende
elevovervejelser findes i varieret form i nasten alle interviewene:

E1: Jeg fgler, at jeg har faet en bedre forstdelse, fordi begge fag har veeret med. Hvor kemi
kommer helt konkret ind pa, hvad det egentlig er, hvor jeg fgler dansk har veeret med til at
kunne beskrive et mere abstrakt begreb for folk, sa du ligesom ogsa kan formidle videre til
andre, hvad du egentlig oplever, nar du spiser det her.
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E2: Hvis jeg kun havde haft dansk, sa havde jeg ikke faet det samme ud af det overhovedet, og
hvis jeg kun havde haft kemi, sa havde jeg heller ikke faet det samme ud af det. S3 havde jeg
manglet den her smagsdel, altsa selve smagsoplevelsen.

E3: (...) Jeg synes virkelig der er meget fra dansk, som har hjulpet mig til at forsta nogle af de
ting, jeg spiser; at det er meget kulturpraeget (...) Og sa samtidig er det kemidelen, som hjzlper
en til at forsta iseer de her aromastoffer (...) jeg er bare mere bevidst om, hvilke elementer, der
er i den samlede smagsoplevelse. (Bilag 1b, 23:15-23:42)

Elevernes oplevelse af, at kemi og dansk supplerer hinanden i undersggelsen af det overordnede
begreb smagsoplevelsen, ma umiddelbart betragtes som et gunstigt udgangspunkt for
udarbejdelsen af den skriftlige reflekterende artikel om smagsbegrebet. Man kan sige, at eleverne i
citatet giver udtryk for en oplevelse af, at fagene tilsammen skaber en faglig merveerdi (Klausen,
2011a, p. 80) ud fra oplevelsen af en feellesfaglig undervisning frem for en parallel, tvaerfaglig
undervisning (f.eks. ogsa Bilag 1b, 25:37-26:08).

Pa trods af ovenstaende viser det sig, at eleverne generelt oplever det som sveert at forene de to fag
i den reflekterende artikel. Undersgger man elevernes oplevelse af selve undervisningspraksis samt
de refleksioner, som de giver udtryk for, nar de overvejer udfaerdigelsen af den skriftlige opgave,
viser der sig pointer, som peger pa det faglige samspilsforlgbs effektfuldhed og didaktiske
perspektiver. Enkelte steder i interviewene giver eleverne eksplicit udtryk for, at den enkelte
faglaerer har svaert ved at skabe klare forbindelser til sin kollegas faglige stof:

E1: Men jeg synes, at noget af det, som var lidt svaert, det var, at vores dansklaerer vidste ikke
meget om kemi, og vores kemilaerer vidste ikke meget om dansk, sa nar de stod og snakkede
om det, sa kunne det godt vaere, at de refererede til, at det her har | sikkert haft om i kemi,
men de anede ikke noget om det, sa det var ikke fordi, der kom konkrete eksempler (enkelte
griner) (...) Og sa var det i hvert fald sveert i vores reflekterende artikel, da vores dansklaerer
sagde, at vi skulle have noget kemi med, men hun kunne sa ikke lige naevne noget, som vi
kunne have med, fordi...

E2:’l skal have et reaktionsskema med’...og sa skrev jeg det bare op midt i min artikel...der var
ikke rigtig noget eksempel for, hvordan man sadan kunne...

El: ..integrere noget, fa noget af det kemi ind, fa det til at passe ind. (3b, 10:37-11:28)

Elevernes oplevelse peger pa en generel udfordring ved faglig samspilsundervisning og -arbejde.
Fagene — og dermed ogsa fagleererne — repraesenterer i elevudsagnet sa at sige forskellige
vidensdomaener og i forlaengelse heraf forskellige diskursfeellesskaber med dertil knyttede genre- og
begrebsdiskurser (Hobel, 2011). Det bliver tydeligt, nar eleverne taler om, at dansklaereren ikke kan
konkretisere kemifaglige indholdseksempler til den reflekterende artikel og derfor blot naevner den
kemifaglige term “reaktionsskemaer” uden at have approprieret fagdiskursen.

Nar lzererne har sveert ved at skabe klare forbindelser til fagkollegaens domaene, betyder det, at det i
sidste ende bliver eleverne selv, som ma skabe denne fallesfaglighed, hvis de skal realisere den
skriftlige opgaves mal om at reflektere over smagsbegrebet med brug af bade kemifagets
naturvidenskabelige og danskfagets humanistiske vidensdomaener. Flere steder i interviewene bliver
dette tydeligt gennem elevernes interpersonelle diskurser, som italeszetter elevens rolle over for
lzererne og den skriftlige opgave som den, der kan bygge bro mellem fagene. Man kan sige, at
eleverne italeszetter oplevelsen af, at de er de eneste i samspilsforlgbet, der kan skabe reel modus 2-
vidensproduktion.
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Elevernes udfordringer med at arbejde skiftligt med denne form for modus 2-vidensproduktion om
smag skyldes nok ikke kun, at kemi og dansk ud fra en traditionel videnskabsteoretisk forstaelse
repraesenterer forskellige erkendelsesinteresser og vidensdomaener, det kan samtidig skyldes, at
fagene som diskursfeellesskaber hver iszer knytter skiftlige genrer med dertilhgrende specifikke
skrivehandlinger (Hobel, 2011; Klausen, 2011b). At reflektere pa skrift italeszaettes af langt de fleste
elever som uforeneligt med kemifaget, og det bliver tydeligt i interviewene, at eleverne (derfor?)
anskuer den afsluttende reflekterende artikel som en overvejende danskfaglig opgave. Fglgende
citat viser bade elevernes overvejelser over deres rolle som skabere af modus 2-viden og i
forlaengelse heraf, hvordan de forsgger at forene to —i deres gjne — uforenelige faglige
diskursfeellesskaber i én skriftlig genre; en genre, der som udgangspunkt er danskfaglig:®°

E1l: Jeg synes, at vi har faet meget at vide om, hvad vi skal lave i de forskellige fag, men jeg
synes ikke rigtig, at vi har faet at vide, hvordan vi skal koble det sammen. Og jeg synes, at det
er svaert, hvordan vi skal koble kemi til den danske artikel. Vi kan jo sagtens skrive om de
forskellige vinkler i dansk, men sa er det bare det med at fa kemi vinklet ind i det. Det var lidt
sveert.

E2: Ja, for det blev meget danskorienteret, og sa de her ting med kemien, at fa beskrevet, at
det har den og den farve. Det synes jeg ogsa var lidt sveert at koble ind i det. For man kan
sagtens skrive en lang dansk artikel om alle de fglelser, som man selv har om smag, men sa
snart, man sa skal have kemi ind i det, sa synes jeg, at der kommer en lidt underlig overgang.
(7b, 08:30-09:24)

Elevernes overvejelser, som indholdsmaessigt genlyder i samtlige interview, viser, at det kemifaglige
stof opleves som svaert at integrere i den reflekterende artikel, der eksplicit af Elevl benaevnes “den
danske artikel”. Omvendt vidner elevernes samtale om, at de har gjort sig mange overvejelser over,
hvordan deres artikel kan fremsta som en sammenhangende feellesfaglig tekst. Elev1 taler om, at
det er sveert at fa “kemi vinklet ind” i artiklen, mens Elev 2 taler om, at skiftet mellem de to faglige
tilgange skaber “"en underlig overgang”. Disse overvejelser, som genlyder flere steder i interviewene
vidner om elevernes basisfagsdidaktiske og praktisk-etiske refleksioner, idet elevernes overvejelser
drejer som om fagenes forskellige metoder, teorier og formidlingsdiskurser. Og ikke mindst om,
hvilke konsekvenser de forskellige skriftfaglige (I@sningsorienterede) handlinger har.

Den efterfglgende del af elevernes samtale viser, at eleverne teenker Igsningsorienteret, og at de
bevidst veelger den skriftlige form, som de mener virker bedst. En elev fortzeller videre i samtalen
(Bilag 7b), hvordan hun tager udgangspunkt i “de forskellige sanser” for derved at kunne komme ind
pa "estere” og "farvestoffer”, mens den anden elev fortzaeller om, hvordan hun skriver om
"fysiologiske egenskaber” ved abler for pa den made at komme ind p3, hvorfor vi kan lide eller ikke
lide bestemte aebler. Eleverne peger dermed selv pa formidlingsstrategier, som kan sammenkoble
de to fags diskursive fellesskaber. Det er fagligt praktisk-etiske overvejelser, som giver mulighed for
at treene dannelsesperspektiver forstaet som elevens “vidensbaserede parathed til at handle
hensigtsmaessigt i situationer, der rummer faglige udfordringer” (Hobel, 2017, p. 296). Det aendrer
imidlertid ikke pa elevernes oplevelse af, at integrationen af de kemifaglige teoribegreber som
”aromatiske forbindelser” (Bilag 7b, 10:25) og kompetencer som “at gennemga reaktionsskemaer”
(Bilag 7b, 11:43) med deres egne ord forbliver “maplaceret” (Bilag 7b, 10:22) og "akavet” (Bilag 7b:
11:47).

59 Som vist i analysen af skriveordren, italeszettes den skriftlige opgave eksplicit som “tvaerfaglig”, og det
anfgres, at eleven skal anvende viden fra begge fag. Der er imidlertid samtidig tale om en genre, reflekterende
artikel, som udggr én af danskfagets tre eksamensgenrer med dertilhgrende skrivehandlinger.
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Denne generelle elevoplevelse bevirker, at mange elever forteller, at de bevidst veaelger at udelade
kemifaglige formler og reaktionsskemaer pa trods af skriveordrens krav om eksempler pa disse. |
stedet viser det sig i interviewene, at eleverne valger at integrere kemifaget ved at anvende en
gennemgaende danskfaglig diskurs for pa den made skabe fagintegration om smag:

E1: Det var sveaert at fa de to fag til at fungere sammen.
E2: Det virkede sa misplaceret.

E1: Jeg fglte, at jeg hoppede sadan rundt mellem kemi, dansk, kemi, dansk. Og det var svaert at
fa de to til at haenge sammen og arbejde sammen.

E3: Alts3, jeg vil sige, at min er blevet meget sammenhangende, men sa blev det ogsa
overfladisk kemi. Det var sveert lige at fa reaktionsskemaer (...)

E4: Alts3, jeg tror, at det var meget nemt at saette humaniora og det naturvidenskabelige op
over for hinanden, men sa snart der skulle inddrages reaktionsskemaer, sa blev det sveert, for
sa fglte man lidt, at det bare var malplaceret. Sadan; ah for resten, sa er der ogsa lige det her
reaktionsskema. Sa det undlod jeg. (16b, 04:25-05:17)

Elevernes italeszettelse af deres udfaerdigelse af den faellesfaglige reflekterende artikel om smag er
interessant, fordi den vidner om, at selvom mange elever reflekterer basisfagsdidaktisk over fagenes
integration, sa bliver denne refleksion ikke ngdvendigvis en eksplicit del af det skriftlige produkt. Det
bevirker endvidere, at flere elever maske nok har internaliseret det kemifaglige begrebsapparat,
men de har ikke approprieret det i den givne sammenhang, idet de bevidst fravaelger anvendelsen
af det i den afsluttende opgave (Wertsch, 1998, p. 52ff). Eleverne giver dermed udtryk for en
bevidsthed om, at fordi fagene basisfagsdidaktisk reprasenterer forskellige genrer og
skrivehandlinger (diskursive faellesskaber), sa kan de ogsa vaere svaere at forene.”®

Det er langt fra alle elever i interviewene, som anskuer udfordringerne ved at skrive om smag i det
faglige samspil med sa fagligt velfunderede synspunkter som ovenstaende. Der ligger, mener jeg,
derfor en didaktisk pointe i at ggre disse — for eleven ofte private — refleksioner over udfordringerne
til en eksplicit del af den faglige samspilsundervisning. Pa den made vil eleverne fa mulighed for at
erfare, at det faglige samspils modus 2-vidensproduktion altid rummer udfordringer af
indholdsmaessig og formidlingsmaessig karakter. Man vil i den sammenhang kunne pege pa den
basisfagsdidaktiske pointe, som mange elever i interviewene allerede viser en mere eller mindre tavs
bevidsthed om; nemlig at danskfaget som humanistisk, andenordensvidenskabeligt fag (Schilling,
2009) har mulighed for at integrere kemifaget gennem brugen af en danskfaglig diskurs, mens det
omvendte ikke g@r sig geeldende for det naturvidenskabelige kemifag. At integrere de to fags
selvstaendige diskurser inden for samme skriftlige produkt vil derfor altid veere en udfordring.
Pointen er, at refleksionen over denne udfordring, som ifglge eleverne ofte udelades fra det skriftlige
produkt, bgr inddrages i undervisningen, og den vil med fordel kunne anvendes kvalificerende i
deres skriftlige produkter.

Tema 4: Forlgbets sociokulturelle, faglige sammenhange om smag

Elevernes oplevelse og italeszettelse af forlgbets sociokulturelle, faglige sammenhange spiller en
betydelig rolle i interviewmaterialet; szerligt elevernes oplevelser, som knytter sig til forlgbets
kreative skrivegvelser.

70| et mixed methods-perspektiv er elevernes overvejelser vigtige, da jeg kan bringe denne viden med migind i
analysen af de reflekterende elev-artikler om smag.
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| flere af disse gvelser smager eleverne pa frugt og grent som led i deres skrivninger, og de laeser
efterfglgende deres skrevne smagstekster op for hinanden. Elevernes italesattelser i interviewene
involverer aspekter fra den sociokulturelle, konstruktivistiske teori om forholdet mellem tale-,
skriftsprog og laering (Vygotskij, 1986) samt den kritisk konstruktive didaktiks idé om jeg/du-
forholdet som et muligt epokalt tema i den eksemplariske undervisnings kategoriale dannelse
(Klafki, 2016). Fglgende samtale opstar, da jeg spgrger eleverne om, hvordan smagsskrivegvelserne
har fungeret. Lignende overvejelser findes varieret i naesten alle interview:

E1: Det er sjovt at hgre, hvad andre smager, ndr de smager og skriver ned fra det. Og hvordan
de forklarer smagen, fordi det er meget svaert at sige noget konkret om smag, fordi det er
meget individuelt, hvordan man smager det. S3 det var meget sjovt at hgre, hvordan ens
sidemakker sa pa det.

E2: Jeg teenkte ogsa over, at nar man sidder og skriver, sa er man inde i sine egne tanker, men
nar man s3 laeser det op, sa kommer man ligesom ind i det igen, og sa kommer man til at
taenke over, hvad var det egentlig jeg gjorde, og hvorfor gjorde jeg det her? Sa far man naesten
et nyt perspektiv pa det, man har skrevet.

I: Ja. Gav det sa noget fagligt at hgre andre laese deres op?

E2: For mig fik det mig...vi har alle forskellig skrivestil, og sa gav de mig noget at taenke over.
Hvis man sad ved siden af nogen, som skrev pa en helt anden made, sa ville man tanke over,
hvordan det ville have en effekt pa det.

E1: Hvis man ikke vidste, hvordan den reflekterende artikel skulle skrives, sa kunne man
ligesom bruge nogle ideer fra de andres, og hvordan de vil udtrykke sig. (Bilag 8b, 10:53-12:22)

Nar elev 1 fortaeller, at det kan veere sveert at “sige noget konkret om smag, fordi det er meget
individuelt” peger han dels pa den neurofysiologiske pointe om, at smagsoplevelser kan vaere svaere
at beskrive fyldestggrende, hvorfor det fordrer et veludviklet ordforrad (Shepherd, 2011, pp. 210-
211), dels pa Vygotskys idé om, at sproget fungerer som medierende redskab for tanken. Mange
elever italesaetter netop undervisningens faelles smageskrivegvelser pa denne made (f.eks. Bilag 15b,
04:25-04:55). At det kan vaere “sjovt” at hgre, hvordan andre “forklarer smagen”, fordi oplevelsen af
smag ogsa er individuel, viser, at den sociokulturelle, faglige situation ikke alene kan vaere sprogligt
lzeringsrig, men at den rummer sociale og dannelsesmaessige effektfuldhedsperspektiver i form af
interesse for og indsigt i kammeraternes personlige erfaringer. Det er en oplevelse, som italeszettes
af flere: ”Det var naermest et kighul ind i de andre. Hvad teenker de? For man fgler, at man godt
kunne sidde og dele et @&ble og have den samme oplevelse. Men hvad man teenker om det, og hvor
ens refleksion lige fgrer henad i reekken, det synes jeg var sjovt at hgre” (Bilag 11b, 26:22-26:35).
Man kan pa baggrund af elevernes italesattelse af smageskrivegvelserne sige, at gvelserne giver
eleverne et indblik i, hvordan kammerater taenker anderledes om de selvsamme smagsoplevelser.
Der er i den forstand tale om en mulig styrkelse af elevernes eksistensdidaktiske dannelse, og det er
er et aspekt, som har ligheder med den kritisk konstruktive didaktiks idé om, at den eksemplariske,
epokale undervisning netop skal give eleverne mulighed for en bevidsthed om, at andre mennesker
kan teenke anderledes og have andre holdninger end én selv (Klafki, 2016).7*

1 Denne indsigt italesaettes af mange elever netop som en del af smagsoplevelsens individuelle elementer: E1:
”Jeg synes, at det har vaere spandende at se, hvordan folk oplever smag forskelligt. Det synes jeg har vaeret
den mest spaendende del af det, for det er ikke alt, man associerer med det samme.” E2: “Det har nok ogsa
medvirket til, at man har faet en bedre forstaelse, fordi vi teenker ikke ngdvendigvis det samme. Sa ved at dele
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Elevernes italeszettelser af disse situationer har ligheder med Klafkis begreb om den dobbelte
abning, idet de viser, hvordan eleverne i skrivegvelserne abner sig for undervisningens faglighed om
smag ved at skrive om egne personlige erfaringer, som de konkrete smagsgvelser veekker. Men dette
”kighul ind i de andre” (Bilag 11b), som flere elever oplever som "“sjove” og "interessante” (Bilag
19b), oplever en del elever ogsa som en “graenseoverskridende” proces (Bilag 20b, 17:04), fordi de
netop med deres personlige tekster abner for deres egen personlighed:

E: Det var lidt greenseoverskridende, for nar det er ens erindringer og ens egne oplevelser, sa
er det pa en made ogsa lidt privat (...). (Bilag 3b, 05:21-05:26)

Vender vi tilbage til det udhaevede elevcitat (Bilag 8b, 10:53-12:22) oven for, italesatter eleverne
desuden en oplevelse af, at smageskrivegvelserne rummer to former for laeringsmaessig veerdi; én,
som tager udgangspunkt i det, som eleven selv har skrevet, og én, som tager udgangspunkt i det,
som kammeraterne har skrevet. Nar elev 2 italesaetter, hvordan oplaesningen af egen tekst giver
ham et nyt perspektiv pa det, han har skrevet, kan man med Vygotsky haevde, at eleven viser en
oplevelse af, at internaliseringen af skriftsproget som udgangspunkt er en metakognitiv proces, og at
denne refleksion over sproget som sprog (Hobel, 2011) bliver endnu tydeligere for eleven, idet han i
situationen lzeser sin tekst hgjt. Eleven italesatter det som en sprogligt kvalificerende leeringsproces,
idet han siger, at den tilfgrer "et nyt perspektiv pa det, man har skrevet” og bl.a. viser ham: “hvorfor
gjorde jeg det her?”. Denne elevoplevelse er generel i interviewmaterialet (Bilag 7b, 16:18-16:47).

En generel elevoplevelse er det ogsa, at man leerer noget ved at hgre kammeraternes tekster blive
lzest hgjt. Eleverne oven for udtrykker, hvordan andres anderledes "skrivestil” og “ideer” kan virke
berigende pa udfeerdigelsen af deres egne tekster. Med den sociokulturelle, konstruktivistiske
leeringsteori udtrykker eleverne en oplevelse af, at de internaliserer nye mader at anvende
skriftsproget pa ud fra en proces, som bade involverer den interpersonelle kommunikation og deres
egen kognitivt konstruerende proces. Vygotsky taler om, at denne form for leering rummer mulighed
for “imitation” (Vygotskij, 1986, p. 187), som ikke blot er en tankel@s gentagelse. Imitationen
rummer altid kognitivt konstruerende handlinger hos den imiterende (Brostrém, 2010; Shabani,
Khatib, & Ebadi, 2010; Vygotskij, 1986). At eleverne giver udtryk for, at der er tale om
imitationsmuligheder, som netop fordrer en kognitivt aktiv tilegnelse, bliver tydelig i mange af
italeseettelserne:

E: (...) vi har jo forskellige frugter eller grgntsager, men maske har den ene skrevet noget om
konsistens, og den anden har skrevet noget om selve smagen af frugten. At sa far man ogsa
noget ud af at hgre, hvad den anden har fokus p3, og sa taenker man: Jeg kunne faktisk ogsd
godt tage konsistens med i min ogsa, det har jeg jo helt glemt at skrive om, selvom det
overhovedet ikke er det samme, man beskriver. (Bilag 7b, 16:58-17:29)

Denne form for imiterende lzering, som bade indbefatter skrivestil og indhold kommer ogsa til udtryk
i elevernes italeszettelse af de skrivegvelser, som tager udgangspunkt i leesningen af professionelle
forfatteres tekster om smag, som eleverne enten skal analysere eller netop imitere skriftligt:

E1: Alts3, jeg kunne rigtig godt lide de tekster, som var lidt faktuelle, og som blandede det
sammen, lidt ligesom de tekster vi selv lavede. Jeg synes, at det fungerede godt, for der var
rigtig meget at tage fra, nar man skulle skrive den reflekterende artikel. Ogsa ligesom hvad for
en vinkel, du gerne ville tage, sa jeg synes, at der var meget at vaelge mellem. Der var rigtig
meget subjektivt, og der var ogsa meget fakta, som man kunne tage fra.

ens egne holdninger, eller det man har skrevet, ggr maske, at man far en dbenbaring om: N3, sddan kunne
man ogsa have gjort det! Den vej kunne man ogsa have taget.” (Bilag 19b, 18:19- 18:51)
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(..)

E2: Alts3, jeg kunne rigtig godt lide de tekster, vi laeste i dansk iszer, f.eks. Knausgards ”Sukker”,
og ogsa Plum [Camilla Plum, £lle Bzlle Frikadelle], for jeg synes, at det var meget interessant,
hvordan forfatterne i danskdelen, simpelthen blev sa subjektive, at de havde, ja nogle gange
ekstreme holdninger. F.eks. var Plum ret ekstrem. Ja, det var meget spaendende at se, hvordan
de alle sammen opfattede smag pa forskellig made i forhold til naturvidenskaben, hvor det
bare er, altsa firkantet, sa er det bare sadan, som det er. Og det var det sa ikke i dansk.

El: Jeg fglte ogsa, at skrivestilen, de var fede at se, iseer den der “Sukker”. Det var...
E3: Det var helt digteragtigt. Det fgltes naermest som et eller andet poesi.

E1: Ja, praecis. Man blev helt inspireret til at skrive pa en helt anden made, end man normalt
plejer. (Bilag 15b, 19:36-20:49)

Der er her tegn pa, at eleverne oplever arbejdet med de professionelle forfatteres tekster om smag
som sprogligt inspirerende og indholdsmaessigt leeringsrige, fordi de selv sidder og arbejder med
lignende faglige problemstillinger. Deres italesaettelser peger hen pa Vygotskys begreber om elevens
aktuelle udviklingszone og zonen for nsermeste udvikling, idet de professionelle forfatteres tekster
italesaettes som mulig stgtte til at rykke sig sprogligt og indholdsmaessigt.

Tema 5: Smagsundervisningens forhold mellem det personlige og det faglige domaene
Analysen af interviewmaterialet viser, at eleverne generelt — og meget ofte — inddrager deres
hverdagsdomaene i form af personlige smagserfaringer, nar de italeszetter deres faglige oplevelser i
den samspilsundervisningen om smag.

Denne tendens kommer ikke kun til udtryk, nar de — som vist i de gvrige analysetemaer — f.eks.
kobler undervisningens fagbegreb forforstaelse til deres egne hverdagserfaringer (tema 1), eller nar
de beretter om det interessante ved at hgre og diskutere smageskrivegvelsernes personlige
beretninger (tema 4). Tendensen viser sig i det hele taget ved, at eleverne italesaetter, hvordan
deres tilegnede viden om smag i undervisningen influerer pa deres tanker om smag (i videste
forstand) uden for skolen. Saledes fortaeller flere elever, hvordan de er blevet bevidste om, at
bestemte ravarer og retter knytter sig til — og derfor smager af — deres personlige “minder”,
"barndommen” (Bilag 17b, 13:40-14:02) og konkrete “rejser” (Bilag 5b, 02:16-02:30). Eller hvordan
personlige og (national)kulturelle forhold bliver tydelige for dem, fordi deres individuelle
personlighed og kultur knytter bestemte smagsoplevelser til sig: ”“Og det handlede jo ogsa om kultur,
for | kommer fra en dansk kultur, og jeg kommer fra en islandsk kultur” (Bilag 7b, 02:50-02:57).
Enkelte elever oplever, at det er fgrste gang, at de tager skoleviden med sig hjem i deres
hverdagsdomaene, fordi smag er en del af deres dagligdag:

E: Og det har jeg sgu aldrig gjort med noget, jeg har laert i skolen fgr. Altsa, tage det med, nar
jeg kom hjem, det har jeg aldrig. Her taenker man virkelig over det, fordi det er noget, man
bruger dagligt og hele tiden. (Bilag 18b, 09:43-10:01)

De fleste elever overvejer, hvordan deres nye viden om smag fra undervisningen kan kvalificere
deres bevidsthed om smag uden for skolen. Det sker f.eks. nar en elev hjemme overvejer
konvivialitetsbegrebets betydning i relation til smagsoplevelserne hos bedsteforaldrene:

E: Konvivialitet (...) Jeg gik hjem og sagde det til min mor, fordi vi skulle hjem og spise ved mine
bedsteforzeldre den dag, og dér kunne jeg godt lidt maerke det, da jeg sadan teenkte over det.
(Bilag 18b, 18:31-18:51)
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Det sker ogsa, nar elever italesaetter, at deres kemifaglige viden om estere og farvestoffer i det hele
taget ggr dem i stand til at tage kritisk stilling til fedevarer, som rummer syntetisk fremstillede
aromaer og farvestoffer:

E: Man lzerer jo om, sddan, f.eks. i kemi det her med smgrgul, at man laver noget syntetisk for
at give det en farve, som forbrugerne finder mere naturlig, selvom det faktisk er en syntetisk
fremstillet farve. Det er jo noget, som man ikke vidste fgr, men det er stadig interessant, og
det er ogsa interessant at diskutere og snakke om uden for skolen, taenker jeg. (Bilag 10b,
10:27-10:40)

At eleverne har en oplevelse af, at det personlige domaene griber konstruktivt ind i det faglige,
kommer ogsa til udtryk ved, at en stor del af eleverne italesaetter, at smag er et emne, som alle kan
relatere til, fordi det udger en almenmenneskelig hverdagserfaring. Flere elever understreger, at
denne egenskab ved smagsemnet bevirker, at stoffet bade bliver mere interessant og sjovt at
arbejde med og lettere at leere. Det gaelder f.eks. i de to fglgende, repraesentative citater. | fgrste
citat overvejer eleverne, hvad der har gjort saerligt indtryk pa dem ved undervisningsforlgbet, mens
eleven i det andet citat overvejer, hvorvidt han har kunnet anvende sine personlige erfaringer i
undervisningen:

E1l: Jeg synes ogs3, at det var fedt at tage noget sa handgribeligt, som man bare har i sin
hverdag hele tiden, som smag og smagsoplevelser, og at lave mad med hinanden eller til
hinanden. Og sa forstd det sadan pa et helt molekylaert niveau, og hvorfor er det, nar jeg star
med den her agurk, der ser lidt fesen ud, na, men sa er det fordi klorofylet ikke er blevet
ordentligt dannet, eller den er plukket for tidligt, eller ét eller andet. Altsa, at fa den her
dybere forstaelse af det, synes jeg var meget sjovt.

E2: Ja, lidt det, som du siger. Smag, det er noget af det fgrste, man laerer, ndr man bliver fgdt,
men alligevel, sa fgler jeg, at efter at have haft forlgbet, sa taenker man pa smag pa en helt
anden made. (Bilag 11b, 01:55-02:31)

E: (...) Altsa de personlige anekdoter, man har, hvor jeg f.eks. spiser aeblegrgd, sa kan jeg
taenke tilbage pa dengang, og sa kan man ligesom relatere mere til det, og sa er det nemmere
at leere stoffet, nar det er, man har en personlig relation til det. Og det har alle jo. (Bilag 15b,
05:25-05:38)

Citaterne viser typiske eksempler p3, hvordan eleverne diskursivt relaterer forholdet mellem
undervisning og deres personlige hverdagsdomaene som laeringsmaessigt meningsfuldt. Det er en
elevkobling, som tilsyneladende skaber mulighed for oplevelsen af transfer med etno- og
eksistensdidaktiske dannelsesperspektiver. Det ekspliciteres, nar elev 1 kobler det faglige
smagsemne til sin “hverdag” og det “at lave mad med hinanden”, og nar hun specifikt omtaler
hverdagsoplevelser med “agurk” anskuet “molekylzert” og med kemifagets begreb om “klorofylet”.
Anskuet i et etnodidaktisk perspektiv er der her tegn p3, at eleven oplever, at hendes
hverdagsforstaelse af smag kvalificeres af undervisningsforlgbets faglige viden. At denne elevkobling
ogsa har eksistensdidaktiske dannelsesperspektiver viser bade elev 1 og 2, nar de — som flere elever
gor det — italesaetter smag som en almenmenneskelig hverdagskompetence, som undervisningen
skaber en “dybere forstaelse af”. Eleverne viser dermed tegn pa en (ny) bevidsthed om, at smag
bade er et subjektivt hverdagsbegreb og et fagbegreb med tilhgrende underbegreber relateret til
fagene som diskursfeellesskaber.

At denne taette kobling mellem hverdags- og skoledomaene opleves som befordrende for lzeringen,
er flere elever inde pa (f.eks. Bilag 12b, 09:11-10:37). Nar Eleven i andet citat sadledes understreger,
at “det er nemmere at laere stoffet”, fordi alle kan “relatere” til det, peger ogsa han pa et

smagsdidaktisk og laeringsteoretisk forhold, som underbygger Klafkis teori om den dobbelte dbning
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som forudseaetning for den aktive tilegnelse af stoffet og kategorial dannelse. Det er en
elevitalesaettelse, som understgtter Vygotskys tanke om, at elevernes hverdagssprog og -erfaringer
danner udgangspunktet for internalisering og appropriering af det faglige stof, og som derfor kan
siges at understgtte afhandlingens samlede antagelse om de didaktiske perspektiver i at anvende
smag som emne.

Elevernes italeszettelse af den teette forbindelse mellem hverdags- og skoledomane som en positiv
oplevelse i laeringsprocessen kommer ogsa til udtryk, nar de beretter om undervisningsforlgbets
smagspraktiske gvelser. | citatet neden for overvejer eleverne spgrgsmalet om, hvordan de
smagspraktiske gvelser har vaeret anvendt i undervisningen. | den sammenhaeng taler de om
danskfagets smageskrivegvelser:

E1: Jeg synes, at det var godt, at vi fik prgvet noget konkret, praktisk, sd man kunne fa nogle
eksempler pa, hvad det var det her, og sa analyserede man det og fik noget viden om det, man
prgvede i dagligdagen.

E2: Ogsa det med, at vi skulle spise et aeble og skrive ned, alt det vi s3 pa det, og fglte, og nar
vi smagte pa det. Dér havde vi ogsa noget viden i forvejen. S3 kunne man virkelig beskrive det
ret fedt. Ja, jeg kunne godt lide skrivegvelserne omkring det, at vi lavede noget praktisk.

E3: Ogsa det med, at det skal ende ud i artiklen med en vekslen mellem det abstrakte og det
konkrete. Sa det er ogsa det, der bliver afspejlet, nar vi har nogle konkrete smagegvelser.
(Bilag 12b, 04:55-05:37)

Elev 1's italesaettelse af det positive ved, at smageskrivegvelserne er praktiske gar igen i
interviewmaterialet, og flere elever fremhaver som Elev 1 i citatet, at de praktiske gvelser derved
knytter en konkret sanselig forbindelse til den smagspraksis, som eleverne udgver til hverdag uden
for skolen. Det skaber en oplevelse af, at man i undervisningen tilegner sig “noget viden om det,
man prgvede i dagligdagen”. Denne generelle elevoplevelse peger igen pa etnodidaktiske
dannelsesperspektiver i form af kvalificering af elevernes hverdagsforstaelse.

Elevernes oplevelse af, at smagsundervisningens kobling af skole- og hverdagsdomaene kan
kvalificere deres (smags)hverdagsbevidsthed, kan vaere med til at forklare, at mange elever oplever
og italesaetter, at denne transferproces ogsa gar den modsatte vej; fra hverdagsdomanet ind i
skoledomaenet. Mange elever italeszetter saledes oplevelsen af, at de i undervisningsforlgbet kan
drage fordel af deres personlige smagserfaringer. Elev 2 betoner oven for, hvordan hendes "viden i
forvejen” virker positivt ind pa hendes evne til skriftligt at formulere sin konkrete smagsoplevelse af
et eble i undervisningens smageskrivegvelse. Det er en oplevelse, som genlyder i naesten samtlige
interview. (F.eks. Bilag 2b, 18:34-19:10; Bilag 11b, 09:41-10:14)

Dertil kommer, at Elev 3 italeszetter smageskrivegvelserne som et meningsfuldt led i treeningen af
skrivehandlingerne abstraktion og konkretion, som de skal anvende i forlgbets afsluttende
reflekterende artikel. Med denne oplevelse og italeszttelse peger hun dermed p3, at
smagsoplevelsen kan anvendes meningsfuldt som medierende redskab ved elevens appropriering af
danskfagets skriftlige kompetencer, hvilket udggr en grundlaeggende idé i afhandlingens
smagsdidaktiske antagelse om undervisning med smag.

Elevernes generelle oplevelse af, at de kan ggre konstruktiv brug af personlige smagserfaringer i
undervisningen, kommer seerligt tydeligt til udtryk i deres beretninger om arbejdet med deres
reflekterende artikel:
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E1l: Det er jo vores egne erfaringer, vi traekker ind, ogsa nar vi skal sidde og reflektere i en
artikel, og skrive, hvad smag betyder i livet og i fagene. Sa er det jo ogsa smag for os, og det
bygger jo pa alt det, vi har oplevet fgrhen.

E2: F.eks. i min artikel brugte jeg det med, at jeg var meget kraesen, da jeg var barn (...) det
kunne jeg bruge til at lede ind til emnet, sa der brugte jeg i hvert fald noget, jeg vidste i
forvejen. (Bilag 12b, 08:49-09:16)

Bade Elev 1 og 2 forteeller, hvordan deres personlige erfaringer spiller en central rolle i deres
reflekterende artikler. Og Elev 2 fortzeller, hvordan hun bevidst anvender sin personlige kraesenhed
som en made "at lede ind til emnet”.

Elevernes italeszettelse af koblingen mellem deres hverdagsdomaene og det faglige skoledomane i
den skriftligt reflekterende artikel om smag viser tegn p3a, at smagsemnet kan vaere med til at stgtte
elevens udvikling af en skriftfaglig ‘personlig stemme’, hvilket er ét af bade undervisningsforlgbets
og stx-danskfagets skriftsproglige leeringsmal. | den forbindelse giver flere elever udtryk for, at
koblingen af det personlige hverdagsdomaene og det faglige domaene naesten kan udggre en bevidst
skriftlig strategi, selvom det er udfordrende:’?

E: Jeg tog udgangspunkt i min egen erfaring med kaffe, fordi jeg teenkte, at jeg ogsa kunne
komme ind pa et evolutionaert perspektiv med den her bitre smag. Og kulturelt og maske ogsa
forskel pa social status. For sa har jeg ogsa den fysiologiske del. Jeg naevner bl.a. aromastoffer,
ogsa gennem koffein (...) det var super sveert, synes jeg. (Bilag 1b, 11:22-11:53)

Elevens italesaettelse viser tegn pa en bevidsthed om, at hans egne erfaringer med kaffe netop kan
anvendes i den reflekterende artikel som en personlig made at illustrere flere faglige pointer om
smagsbegrebet fra bade kemifaget og danskfaget. Man kan i den forstand ogsa sige, at elevens
italesaettelse rummer praktisk-etiske overvejelser over de faglige Igsningsmuligheder i arbejdet med
den feellesfaglige reflekterende artikel.

At denne transferproces fra det personlige hverdagsdomaene til skoledomanet ogsa gaelder den
modsatte vej, sa smagsundervisningens faglige domaene kan virke kvalificerende pa elevernes
bevidsthed om personlige smagserfaringer italesatter flere elever, nar de beretter om deres arbejde
med den reflekterende artikel om smagsbegrebet. Eleverne fremhaever f.eks., at smagsoplevelser;
”(...) man har erindret og oplevet, nu kan man sa saette nogle fagbegreber pa og ligesom forklare,
hvorfor det var det og det, og ligesom reflektere over det” (Bilag 3b, 16:32-16:40). Med Vygotskys
leerings- og sprogteori peger eleverne pa forholdet mellem deres (davaerende) aktuelle
udviklingsniveau og zonen for naermeste udvikling, idet de giver udtryk for en oplevelse af, at hvor
egne hverdagsbegreber om smag ikke slar til, dér traeder de fagligt logiske begreber stilladserende
til.

Opsummering

Jeg opsummerer analysen af elevfokusgruppeinterview med udgangspunkt i de tematiske
fokuspunkter. Jeg g@r det ved at sammenholde de analytiske fund med afhandlingens
forskningsspgrgsmal; herunder saerligt spgrgsmalene om elevernes italesaettelse, oplevelse og
selvvurderede laering som faktorer koblet til laering samt tegn pa realiseret leering. Undervejs kobler
jeg pointerne til afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og for smag.

72 Det er et smagsdidaktisk effektfuldhedsperspektiv, som ikke lader sig undersgge naermere i
fokusgruppeinterviewmaterialet. Om eleverne formar at skrive fagligt med brug af personlig stemme om
smagsbegrebet, som eleverne i interviewene selv laegger op til, har jeg mulighed for at undersgge i min analyse
af elevernes reflekterende artikler.
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Afslutningsvis sammenholder jeg analysens tegn pa effektfuldhed og didaktiske perspektiver med
aspektet om elevernes intenderede udbytte ved at holde analysens pointer op imod
styredokumenternes vaesentligste laeringsmal.

Tegn pa effektfuldhed i undervisningen om, med og for smag.

Analysen af elevfokusgruppeinterviewenes fem temaer viser overordnet tegn pa positiv
effektfuldhed ved elevernes italeszettelser og oplevelser af den faglige samspilsundervisning om
smag.

| forbindelse med Tema 1, “Smag og fagenes teoretiske begreber relateret til smag”, er der tendens
til, at eleverne italesatter oplevelsen af, at de har tilegnet sig en stgrre og mere kompleks
feellesfaglig viden om smag, fordi kemi- og danskfaget har bidraget med forskellige og supplerende,
tilgange. Effektfuldhedsmaessigt er der i denne selvvurderede laering tegn p3, at en stor del af
eleverne ogsa har realiseret en faellesfaglig epistemisk (mer)viden om smag, idet eleverne generelt
viser tegn pa appropriering af flere af fagenes smagsbegreber, nar de i interviewene selv formidler
fagenes fortolkninger af smag.

Elevernes italesaettelse og anvendelse af de faglige begreber relateret til smag viser tegn pa, at de
tilegner sig en bevidsthed om smag som et fagbegreb inden for fagene som separate diskursive
feellesskaber, hvilket i et effektfuldhedsperspektiv kan ses som et styrkelse af elevens
basisfagsdidaktiske dannelse. Selvom en gruppe af elever italesaetter smagsundervisningen og
fagbegreberne relateret til smag som tilhgrende skoledomaenet alene, viser de fleste elever tegn pa
approprieret viden om smag som tilhgrende bade det faglige skoledomaene og det personlige
hverdagsdomaene. En stor del af eleverne italesatter i den sammenhaeng smag som en kombineret
fysiologisk og kulturel erfaringsproces, som gaelder alle mennesker, ogsa uden for skolen. Flere
elever knytter betydningsforbindelse mellem det faglige smagsbegreb ‘forforstaelse’ og deres
almene erfaringsprocesser, hvorved eleverne ikke blot viser tegn pa viden om smag som fag- og
domaneoverskridende, men samtidig stgtter afhandlingens teori om nzer forbindelse mellem smag
og hermeneutik, som ligger til grund for afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om undervisning
om, med og for smag. | et effektfuldheds- og didaktikperspektiv viser disse elevitalesattelser tegn
pa, at smag udggr et emne, hvormed eleverne styrker deres eksistens- og etnodidaktiske dannelse
relateret til smag (undervisning for smag).

Som tegn effektfuldhed i relation til Tema 2, “Elevernes selvvurderede lzering angdende fag og
smag”, italesaetter de fleste elever fgrst og fremmest kemifaglig viden og kompetence, nar de
vurderer, hvad de har lzert i det faglige samspilsforlgb om smag. Ogsa danskfaglig epistemisk viden
og danskfaglig teknisk viden og kompetence italesattes af eleverne, men det er som oftest efter
italesaettelsen af kemifaglige laeringssituationer. Det er altsa ofte svaert for eleverne at satte
specifikke begreber pa deres selvvurderede danskfaglige lzering. Tendensen kan skyldes elevernes
oplevelse af fagene som vaesensforskelige. Kemi- og danskfaget italeszettes af eleverne med
traditionelle videnskabsteoretiske diskurser, hvor danskfaget ideationalt knyttes teet til elevernes
hverdagsdomane, mens kemifaget ideationalt italeszettes som et fag med nye begreber og
kompetencer. Smag synes sa at sige at veere sa steerkt indlejret i elevernes kulturelle, psykisk
individuelle og sociale bevidsthed, at danskfagets humanistiske videnselementer f@rst bliver
eksplicitte for eleverne med undervisningens konkret sanselige og mere teoretiske smagsgvelser.
Dette forhold kan veere forklaring p3, at flere elever viser tegn pa oplevelsen af, at danskfaget
ekspliciterer og kvalificerer tavs viden, som relaterer sig til smag inden for bade hverdags- og
skoledomaene. Det indikerer i et effektfuldhedsperspektiv tegn pa kvalificering af elevernes
smagsmaessige hverdagsbevidsthed og dermed en styrkelse af elevernes etnodidaktiske dannelse.
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En vaesentlig gruppe af elever giver i interviewmaterialet udtryk for en ny erkendelse af
(selvvurderet laering), at det kan lade sig g@re at arbejde meningsfuldt med et humanistisk og et
naturvidenskabeligt fag om samme emne, og enkelte elever overfgrer denne erkendelse til deres
fremtidige SRP-arbejde. | spgrgsmalet om effektfuldhed og didaktiske perspektiver indikerer det, at
undervisningen med smag i elevperspektiv kan vaere eksemplarisk og skabe mulighed for transfer
inden for skoledomaenet.

Ifm. analysen af Tema 3, “Det faglige samspil om smag med saerligt fokus pa skriftligheden i fag”,
kan det ses som tegn pa negativ effektfuldhed, at de fleste elever italesaetter udfeerdigelsen af den
tveerfagligt reflekterende artikel om smag som en (alt for) stor udfordring. En vaesentlig arsag synes
at veere, at eleverne dels oplever, at laererne har svaert ved at skabe konkrete koblinger mellem
fagene, nar det drejer sig om den skriftlige opgave, dels at fagene som individuelle diskursive
feellesskaber med tilhgrende specifikke genrer og skrivehandlinger opleves som uforenelige af
eleverne. Konsekvensen synes at veere, at eleverne oplever, at de er de eneste, som kan arbejde
feellesfagligt og modus 2-vidensproducerende.

Til trods for oplevelsen af det udfordrende ved at skrive faellesfagligt om smag, vidner interviewene
om, at eleverne ofte har flere, relevante basisfagsdidaktiske overvejelser desangaende. Deres
overvejelser angaende de faglige udfordringer ved at integrere de to fag inden for den danskfaglige
skriftgenre viser elever, som reflekterer over, hvordan man arbejder (diskursivt) i fagenes genrer og
med fagenes begrebstyper. Eleverne viser dermed, at de g@r sig praktisk-etiske overvejelser med
deres tekniske og epistemiske viden relateret til fag og smag. Eleverne viser desuden tegn pa at
taenke lgsningsorienteret og kundskabsproducerende. Begge dele anser jeg som udtryk for positiv
effektfuldhed.

Elevernes italesaettelse af deres arbejde med den tvaerfagligt reflekterende artikel peger p3, at
undervisningen med smag som eksempel lader dem trane arbejdet med stx-gymnasiets modus 2-
vidensproduktion. | et didaktisk perspektiv indikerer det, at denne type skriftfaglige arbejde med
smag i bade kemi og dansk rummer laerings- og dannelsesperspektiver (undervisning for smag), som
traener deres faglige myndighed. Elevernes italesaettelser peger dog samtidig pa, hvor vigtigt det er i
faglig samspilspraksis at eksplicitere for eleverne det udfordrende (og givtige) ved al modus 2-
vidensproduktion.

Anskues de analytiske pointer fra Tema 4, “Forlgbets sociokulturelle, faglige sammenhaenge om
smag”, ud fra forskningsspgrgsmalene, viser elevernes italeszattelser, som knytter sig til det faglige
samspilsforlgbs kreative skrivegvelser om og med smag, at de oplever disse som laeringsmaessigt
givende. Eleverne nzevner, at de konkret sanselige, smageskrivegvelser ggr dem bevidste om, at
smagsoplevelsen altid ogsa er individuelt funderet, og at gvelserne viser dem, hvor sveaert det kan
veere at saette ord pa smagsoplevelser. Det er pointer, som dels stgtter op om afhandlingens
smagsdidaktiske teori om forholdet mellem smag, sprog og lzering, dels underbygger afhandlingens
antagelse om undervisning om, med og for smag, hvor smagsoplevelsen fungerer som medierende
redskab i elevens appropriering af skriftsproglig bevidsthed og kompetence.

Dertil kommer, at elevernes betoning af det eksistentielt interessante ved at hgre og diskutere
kammeraternes personlige smagstekster, viser tegn pa en eksistensdidaktisk indsigt i, hvordan andre
teenker anderledes om selvsamme smagsoplevelse. Oplevelserne stgtter afhandlingens
smagsdidaktiske antagelse om, at smag kan udggre et eksemplarisk emne, hvormed elevens
eksistensdidaktiske dannelsesperspektiver styrkes. Elevernes oplevelse og italeszettelse af
smageskrivegvelserne peger i den sammenhang pa afhandlingens smagsdidaktiske kobling til Klafkis
begreb om elevens dobbelte abning, idet elevernes italesattelser viser tegn p3, at de abner sig for
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en faglig viden om smag ved skriftligt at bringe egne personlige smagserfaringer aktivt ind i det
faglige domaene.

Som et udtryk for positiv effektfuldhed italesatter eleverne desuden, at smageskrivegvelserne virker
sprogligt kvalificerende, dels fordi de oplever at kunne (meta)reflektere over eget skriftsprog, dels
fordi andre elevers tekster virker imitativt inspirerende og stilladserende pa deres eget skriftfaglige
arbejde.

Analysen af Tema 5,”Smagsundervisningens forhold mellem det personlige og det faglige domene”,
viser i et effektfuldhedsperspektiv, at naesten alle elever italeseetter oplevelsen af at kunne skabe
transfer mellem de to domaener. Eleverne oplever, at de har lettere ved at tilegne sig det faglige
stof, dels fordi de kan bringe personlige smagserfaringer med ind i undervisningen, dels fordi de med
deres hverdagsdomane kan relatere til emnet. | den sammenhang italesztter eleverne, at de
omvendt kvalificerer deres smagsrelaterede hverdagsdomaene i kraft af undervisningsforlgbets
faglige viden. Det er en oplevelse og italeseettelse af undervisning med smag, der stgtter
afhandlingens didaktikbegreber om elevens dobbelte abning og eksemplarisk undervisning samt den
sociokulturelle lzeringsteoris idé om internaliseringens konstruktive dynamik mellem elevens
hverdagsdomane og undervisningens skoledomane. Smagsdidaktisk og effektfuldhedsmaessigt
peger elevernes oplevelser og italeszettelser pa, at undervisningen om og med smag rummer
kategorialt dannende dimensioner i form af bl.a. etno- og eksistensdidaktisk viden, evne og holdning
relateret til smagsemnet og fagene.

Effektfuldhed og aspektet om elevens intenderede udbytte

Sammenholder man ovenstaende pointer om effektfuldhed med italesattelsen af elevernes
intenderede udbytte pa skoleniveau, indikerer elevernes italesaettelser, at de kvalificerer sig
vedrgrende de leeringsmal, som italeszettes i det faglige samspilsforlgb.

Samspilsforlgbets undervisningsmateriale er overvejende tilrettelagt ud fra, hvad man med Frede V.
Nielsens didaktiske paradigmer kan kalde elevens basisfagsdidaktiske, etnodidaktiske og
eksistensdidaktiske dannelsesmal for gje (Hobel, 2018; Nielsen, 1998). Elevernes italesattelser af
deres oplevelser og deres selvwurderede leering viser tegn pa, at de selv mener, at de tilegner sig,
hvad man kan kalde faglig epistemisk og teknisk viden om smag i begge fag. Dertil kommer, at
seerligt deres refleksioner over integrationen af fagene som forskellige diskursive faellesskaber
relateret til smag — saerligt i udarbejdelsen af den tvaerfagligt reflekterende artikel — viser tegn p3, at
de traener og til dels approprierer feellesfaglig praktisk-etisk viden. Der er sadledes bade i elevernes
egne vurderinger og analysens vurdering af tegn pa realiseret laering indikationer af, at eleverne
imgdekommer skoleniveauets intenderede udbytte vedrgrende basisfagsdidaktiske
dannelsesaspekter.

Dertil kommer, at elevernes italeszettelse af det laeringsmaessigt konstruktive ved smagsemnets
domaneoverskridende karakter viser tegn pa kvalificering ift. undervisningsmaterialets
etnodidaktiske leeringsmal. Eleverne oplever selv — og viser i interviewene tegn pa — at de bliver
mere bevidste om egne smagsmaessige begreber og erfaringsprocesser i hverdagen. | den
henseende viser elevernes italesaettelser af smag, deres selvvurderede laering og tegn pa realiseret
leering ogsa, at de imgdekommer skoleniveauets intention om at styrke eksistensdidaktiske
dannelsesaspekter.

Sammenholder man ovenstaende pointer med det intenderede udbytte pa politisk og
undervisningsministerielt niveau, indikerer elevinterviewene bade tegn pa opfyldelse af og afvigelser
fra centrale laeringsmal. Intentionen om styrkelse af elevens studiekompetence og (almen)dannelse
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viser eleverne tegn pa med deres italeszettelser og vurderinger af, at de har tilegnet sig st@rre
faellesfaglig viden om smagsemnet og fagenes diskursive faellesskaber. Og analysens pavisning af
tegn pa realiseret leering indikerer, at eleverne styrker deres faglige dannelse i form af evnen til
myndigt at anvende deres viden i faglige problemstillinger.

Dog er der ikke i vaesentlig grad tale om, at eleverne italesaetter oplevelsen af eller viser tegn p3, at
de imgdekommer den samfundsorienterede almendannelse, som italeszettes pa politisk og
undervisningsministerielt niveau. Denne udfordringsdidaktiske evne (Nielsen, 1998) til at handle
I@sningsorienteret i arbejdet med epokale problemstillinger eller evnen til at deltage aktivt i det
demokratiske samfund (Klafki, 2016) spiller naesten ingen rolle i elevernes italesaettelse af deres
oplevelser og selvwurderede leering, og man kan overveje, om arsagen er, at undervisningsmaterialet
(skoleniveau) overvejende er tilrettelagt ud fra de tre gvrige didaktiske paradigmer og netop ikke ”pa
grundlag af aktuel samfundsproblembestemmelse”, som (Nielsen, 1998, p. 41) karakteriserer
udfordringsdidaktikken.

Intentionen om styrkelse af elevens innovative kompetencer, som italesaettes pa politisk og
undervisningsministerielt niveau, kan man haevde, at der er tegn pa imgdekommes ved elevernes
arbejde med at udfeerdige den tvaerfagligt reflekterende artikel om smag. Dette innovative arbejde
italeseettes imidlertid af mange som et (for) udfordrende arbejde.

Elevernes karrierekompetencer italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau som
elevens indsigt i fagenes anvendelse uden for skolen mhp senere karrierevalg. Eleverne italeszetter
ikke denne type laering i interviewene. Men forstas karrierekompetencer i overensstemmelse med
danskfagets leereplans italeszettelse af begrebet som elevens kendskab til fagenes
videnskabsteoretiske forhold, er der med elevernes italesaettelser af samspilsforlgbet klare tegn pa
styrkelsen af karrierekompetencer. Det er elevoplevelser, som knytter sig positivt til intentionen pa
politisk og undervisningsministerielt niveau om elevens indsigt i videnskabsfagene som en del af
treeningen frem mod SRP-projektet i 3g.
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Udvalgte fund — Elevfokusgruppeinterview

- | overensstemmelse med intenderet udbytte pa saerligt skoleniveau er der en generel tendens
til, at eleverne italesaetter og viser tegn pd appropriering af feellesfaglig viden om smag, og
de oplever, at dansk- og kemifaget supplerer hinanden i arbejdet med smagsemnet.

- Som eksempel op smagsemnets didaktiske perspektiver og i overensstemmelse med
intenderet udbytte oplever eleverne generelt, at smagsemnets domaeneoverskridende
karakter skaber personlig relevans, letter tilegnelsen af det faglige stof og skaber mulighed
for transfer mellem hverdags- og skoledomaene.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte italeseetter og viser eleverne generelt tegn pd
appropriering af fagenes separate, diskursive feellesskaber relateret til smag, men det er
kemifagets diskurser, som traeder tydeligst frem for dem.

- Som oplaeg til smagsdidaktisk diskussion vurderer eleverne, at de fgrst og fremmest tilegner
sig viden og kompetencer i kemifaget, mens danskfaget ekspliciterer og kvalificerer tavs
viden.

- I modseetning til intenderet udbytte og som tegn pd negativ effektfuldhed oplever eleverne
generelt, at det er en — til tider for stor — udfordring at integrere begge faglige diskurser i den
tveerfagligt reflekterende artikel, men de viser samtidig tegn pa relevante, feellesfaglige
formidlingsstrategier.

- Som tegn pd et positivt didaktisk perspektiv og i overensstemmelse med intenderet udbytte
italesaetter eleverne danskfagets smagsskrivegvelser som saerligt leringsrige, idet gvelserne
kobler smagspraksis med smagsteori og dels skaber mulighed for metablik pa egen
skriftlighed, dels skaber mulighed for imitation af kammeraters eller forfatteres skrift.

- I modseetning til intenderet udbytte pd politisk og undervisningsministerielt niveau viser

eleverne kun fa tegn pd evnen til at handle I@sningsorienteret i epokale, samfundsmeaessige
problemstillinger.
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Analyse af elev-concept maps

Det analytiske arbejde med elevernes concept maps fra effektfuldhedsstudiets intervention er
udfeerdiget med udgangspunkt i analysestrategiens fire overordnede kvalitative og kvantitative
fokuspunkter: 1) Elevernes brug af hverdagsbegreber og fagbegreber, 2) typer af semantiske
enheder, som eleverne skaber med deres forbindelsesstreger, 3) den betydningsmaessige kontekst i
form af tematiske klynger, som eleverne skaber og indsatter begreber og semantiske enheder i, og
4) typer af overordnede grafiske og semantiske strukturer, som eleverne skaber i deres concept
maps. Tilsammen kan de bidrage til forskningsspgrgsmalene om tegn pa elevernes realiserede laering
samt tegn pa elevernes videns- og kompetenceniveau.

Jeg henviser til afhandlingens metodekapitel for en detaljeret gennemgang af analysestrategi og
teoretisk fundament, og jeg tilfgjer blot her, at jeg i min kodning og analyse af interventionens
samlede concept map-data i gvrigt har fulgt fglgende principper:

- Ved kodning af henholdsvis hverdagsbegreber og fagbegreber tzller begreber anfgrt mere end én
gang som ét begreb.

- Fagbegreber, hvortil eleven med en forbindelseslinje knytter en mindre forklaring med brug af
hverdagsbegreber, kategoriseres og telles som ét fagbegreb og ét hverdagsbegreb.

- Ved begreber, som ikke fglger gaengs retstavning, teelles begrebet med, hvis der ikke er tvivl om,
hvilket begreb der er tale om.

- Ved kodning af forbindelseslinjer, som danner semantiske enheder, teller valide savel som ikke-valide
forbindelser med.

- Ved kodning af concept mappenes grafiske og semantiske strukturer (eger-, keede-, gren- og
netstruktur) er det antallet af forbindelseslinjer inden for den enkelte strukturtype, som afggr concept
mappets betegnelse. Det gaelder dog ikke for netstruktur.”?

Datasaettet fra den endelige intervention udggres af 410 elev-concept maps fordelt pa 205 id-unikke
elevers baseline og follow up concept maps. Alle 410 concept maps er naerlaest mindst to gange; dels
mhp. individuel kodning, dels mhp. kvalitative tendenser i materialet. De id-unikke concept map-
data gor det muligt analytisk at sammenstille den individuelle elevs to concept maps, som
vedkommende har udfeerdiget henholdsvis f@r samspilsforlgbets pabegyndelse og ved afslutningen
af forlgbet.”*

Jeg strukturerer analysekapitlet saledes, at jeg indledningsvis ggr rede for det samlede dataseets
kvalitative og kvantitative tendenser, som relaterer sig til spgrgsmalet om tegn pa leering og tegn pa
faktorer koblet til laering. Dette overordnede afsnit er struktureret i overensstemmelse med mine
fire analysestrategiske fokuspunkter. Afsnittet danner afszet for efterfglgende case-analyser, hvor
jeg sammenstiller fire unikke elevers baseline og follow up concept maps.

Udveelgelseskriterierne for de fire elev-cases har for det farste vaeret, at alle fire cases viser tegn pa
leering og tegn pa videns- og kompetenceniveau, som er repraesentative for det samlede concept
map-dataseet. For det andet har det veeret et kriterium, at de fire cases tilsammen udggr en fagligt
niveaumaessig spredning, sa jeg far mulighed for at undersgge og vise, hvad der karakteriserer tegn
pa leering og tegn pa faktorer koblet til lzering inden for en fagligt bred elevskare. Det har for det
tredje vaeret et kriterium, at de fire elevers tveaerfagligt reflekterende artikler er kommenteret af
bade dansk- og kemilaereren og har modtaget mindst en danskfaglig karakter. At forhold vedrgrende

73 Disse til tider rigide kategoriseringer, som er en forudsaetning for den kvantitative analyse, forsgger jeg at
nuancere i mine overordnede kvalitative analysebetragtninger og i mine caseanalyser.

74 Elever, som enten kun har udfaerdiget ét baseline concept map eller ét follow up concept map er udeladt af
datasaettet, da jeg for disse elevers vedkommende ikke har mulighed for at undersgge spgrgsmalet om tegn pa
lering i et fgr og efter-perspektiv.
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elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler udger et tredje kriterium for udvaelgelse af concept maps
skyldes, at jeg udfaerdiger elev-unikke caseanalyser, som gar pa tveers af interventionens dataseet

(concept maps, elevartikler) for at fa mulighed for dataanalyseintegration, som kan kontekstualisere
mine analytiske fund relateret til afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske

perspektiver.”

Overordnede kvantitative og kvalitative tegn pa effektfuldhed i elev-concept mappene
Der er tale om flere kvantitative og kvalitative tegn pa effektfuldhed, som traeder frem ved det
analytiske arbejde med det samlede datamateriale.

Figur 21: Kvantitative resultater fra interventionens baseline og follow up concept map-undersggelse:

Concept map-data — Endelig
intervention (2019-2020)

Baseline Concept map (n205)

Follow up concept map
(n205)

Samlet antal begreber

3757

31,8% feerre begreber end i follow up

5507

46,6% flere begreber end i baseline

Samlet antal hverdagsbegreber

2520

67,1% af samlet antal begreber |
baseline

1519

27,6% af samlet antal begreber i
follow up

39,7% feerre hverdagsbegreber end
i baseline

Samlet antal fagbegreber

1237

32,3% af samlet antal begreber |
baseline

3988

72,4% af samlet antal begreber i
follow up

222,4% flere fagbegreber end i
baseline

Antal elever med flest begreber i
hhv. baseline og follow up*

24

11,7% af samlet antal elever

177

86,3% af samlet antal elever

Antal elever med flest
hverdagsbegreber i hhv. baseline
og follow up

IS8

73,7% af samlet antal elever

15***

7,3% af samlet antal elever

Antal elever med flest
fagbegreber i hhv. baseline og
follow up

35(**)

17,1% af samlet antal elever

186(***)

90,7% af samlet antal elever

* 2 elever (1,0% af samlet antal elever) har lige mange begreber i baseline, og 2 elever (1,0% af samlet antal

elever) har lige mange begreber i follow up.
** 19 elever (9,3% af samlet antal elever) har lige mange hverdags- og fagbegreber i baseline.
**% 3 elever (1,5% af samlet antal elever) har lige mange hverdags- og fagbegreber i follow up.

Ud fra ovenstaende statistiske oversigt, som viser forhold mellem elevernes baseline og follow up
concept maps vedrgrende antal af begreber og begrebstyper (hverdagsbegreber vs. fagbegreber),
kan man se, at eleverne samlet nedskriver flere begreber i deres follow up concept maps (5507

begreber), end de ggr i deres baseline concept maps (3757 begreber). Der er tale om en stigning i

75 Jeg har valgt concept mappene ud fra de angivne tre kriterier, inden jeg var bekendt med elevernes
specifikke skriftlige karakterer, som eleverne har modtaget for deres tveerfagligt reflekterende artikel. Dette
har jeg gjort for at undga at oplede en bestemt (teoretisk bekraeftende) sammenhang mellem tegn pa laering
og tegn pa faktorer koblet til lzering i elevens concept map og elevens skriftlige karakter. Hvilke
leringsmaessige effektfuldhedssammenhaenge, som viser sig, mellem elevernes concept maps og deres
skriftlige afleveringer kan analyseintegrationen af de to datasaet vise.
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antallet af begreber pa 46,6% fra samspilsforlgbets pabegyndelse til dets afslutning. Samtidig kan
man se, at 86,3% af eleverne anfgrer flest begreber i deres follow up concept map. Denne stigning i
det samlede begrebsantal sammen med den hgje andel af elever med flest begreber i follow up
anser jeg som et tegn p3, at eleverne tilegner sig flere begreber, som er relateret til
hovedbegreberne smag og smagsoplevelse. Tallene kan ikke afggre, om det blot er tegn pa leering i
form af evnen til at kunne huske (lagre) forelagt viden repraesenteret ved nye smagsrelaterede
begreber (Hobel, 2016b), eller om der er tale om laering i form af appropriering, dvs. evnen til at
anvende begreberne som medierende redskaber i det faglige arbejde (Hobel, 2009; Siljo, 2003).7°

Samtidig med, at eleverne nedskriver langt flere begreber i deres follow up concept maps end i
deres baseline concept maps, a&ndrer de typen af begreber, som de nedskriver. | elevernes baseline
concept maps udggr det, jeg med (Vygotskij, 1986) kalder elevens hverdagsbegreber, 67,1% af det
samlede antal begreber. | overensstemmelse med (Vygotskij, 1986, pp. 193-195) er der ofte tale om
elevernes personlige, kontekstbundne, praktisk funderede begreber. Man kan betegne dem som
smagsrelaterede hverdagsbegreber med en overvejende personlig og associativ betydning, modsat
dansk- og kemifagets ofte stabile, dekontekstuelle meningsbegreber (Beck, 2017; Vygotskij, 1986,
pp. 244-245). | elevernes baseline concept maps dominerer begreber og udtryk som “@1”, ”Is”,
"Vinter”, ”Darligt”, ”Dejligt”, ”Slik”, "Sol og sommer”, ”Vi smager forskelligt” (Bilag 21b), "Kold maelk
om morgenen”, “Ulakkert”, ”Sydeuropaeisk” (Bilag 23b), “Sammenhold” og “Bedsteforaeldre” (Bilag
35b). Der er tale om eksempler pa begreber, som (selvom de angiveligt rummer rige personlige
betydninger) for de flestes vedkommende ikke er semantisk og kognitivt komplekse, idet de
betegner helt konkrete ravarer eller subjektive fglelser (taksonomisk begrebsniveau 1), som knytter
sig til overbegreberne smag og smagsoplevelse (Hobel, 2011; Wellington & Osborne, 2001).
Procesbegreber (Niveau 2), som rummer en vis semantisk kompleksitet, er i baseline mappene ofte
anfgrt i et hverdagssprog (f.eks. ”Vi smager forskelligt”). Alligevel kan elevernes hverdagsbegreber
og -udtryk som “Sammenhold”, “Vi smager forskelligt”, "Darligt” og ”Vinter” siges at rumme
semantisk indhold, som skaber fundamentet for tilegnelsen af modsvarende smagsrelaterede
fagbegreber som ‘Social’, 'Individuel’, '&stetisk betinget’ og ‘Kontekstuel’. Med Vygotsky kan man
sige, at eleverne med deres baseline concept maps generelt viser, at de ved samspilsforlgbets
indledning besidder et hverdagssprog, som semantisk relaterer sig til vaesentlige elementer af
fagsproget om smag, og dette relevante hverdagssprog er en vaesentlig del af elevernes aktuelle
udviklingszone, som ser ud til at udggre en forudsaetning for appropriering af dansk- og kemifagets
diskurser (Hobel, 2011; Kinchin, 2014, pp. 40-41; Vygotskij, 1978, 1986).”

32,3% af baseline mappenes samlede antal begreber kan kategoriseres som fagbegreber. Der er i
baseline en klar tendens til, at de fleste elever som fagbegreber nedskriver betegnelserne for
grundsmagene “Sur”, "Sgd”, ”Bitter” og ”Salt” (f.eks. Bilag 29b og 37b), mens begrebet "Umami”

76 Den mindre del af elever (11,7%), som nedskriver flere begreber i baseline end i follow up, har en tendens til
at skeere kraftigt i antallet af hverdagsbegreber i follow up. De anfgrer ofte alligevel —i overensstemmelse med
den generelle elevtendens pd 90,7% af samlet elevantal — flere fagbegreber i follow up, end i deres baseline. Et
repraesentativt eksempel er elev 3368 (Bilag 23b 24b), som i baseline har fordelingen 6 fagbegreber og 21
hverdagsbegreber (i alt 27 begreber), mens eleven i follow up har fordelingen 21 fagbegreber og 3
hverdagsbegreber (i alt 24 begreber). Dertil kommer, at elevens Follow up concept map viser tegn pa
kvalitative forbedringer mht. semantiske links og overordnet semantisk struktur, hvilket indikerer et hgjere
videns- og kompetenceniveau end i baseline og dermed en ny aktuel udviklingszone (Biggs & Collis, 1982;
Vygotskij, 1986, pp. 194-195). Disse forhold, som jeg anser for tegn pa leering, undersgges neermere i
caseanalyserne.

77 At det faglige stof kan veere lettere at tilegne sig, fordi eleverne allerede for forlpbet har indgdende
erfaringer med og et hverdagssprog relateret til smag, italesaetter eleverne selv (som vist) i
elevfokusgruppeinterviewene.
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forekommer mindre hyppigt. Fagbegreber som ”“Kultur” og “Kulturelt” forekommer ogsa ofte i
baseline (Bilag 23b, Bilag 33b). Kendetegnende for disse fagbegreber (og for fagbegreberne i
baseline generelt) er, at der er tale om begreber, som bade kan betegnes som fagbegreber og som
hverdagsbegreber. Betegnelserne for grundsmagene repraesenterer ord, som eleverne ma forventes
at anvende til daglig inden for hverdagsdomaenet; sandsynligvis uden, at de medtaenker f.eks.
kemifagets underbegreber som ph-veaerdi ved sur, sukrose ved s@d, ion-forbindelser ved salt osv. Der
er i baseline desuden ofte tale om fagbegreber, der betegner konkrete genstande og handlinger, og
som derfor udggr et semantisk og kognitivt mindre komplekst taksonominiveau (Niveau 1), om end
der forekommer elevundtagelser med relativt komplekse fagbegreber i baseline som f.eks. ”"Social

status”, ”"Subjektiv”, “Sansning”, “Kultur” og “"Kemisk opbygning” (Bilag 33b). Disse begreber kan
siges at tilhgre 2. niveau inden for den kognitive og semantiske begrebstaksonomi.

Fokuserer man pa tallene for elevernes follow up concept maps, er det interessant, at selvom
eleverne nedskriver 46,6% flere begreber samlet set i deres follow up concept maps, sa skriver de
39,7% feerre hverdagsbegreber sammenlignet med deres baseline. Eleverne skriver saledes 222%
flere fagbegreber i deres follow up concept maps end i baseline. At antallet af hverdagsbegreber
spiller er langt mindre i deres follow up concept maps, hvor de udggr 27,6% af det samlede
begrebsantal, betyder ikke, at der er tale om en aflzering af hverdagsbegreber. | stedet kan der veere
tale om, at elevernes opfattelse af, hvad der taller som anerkendelsesvaerdige begreber i concept
mappet, eendrer sig i Igbet af samspilsundervisningen, sa ord og begreber fra hverdagsdomanet
udfases til fordel for skoledomaenets nye fagbegreber, som repraesenteres af henholdsvis dansk- og
kemifagets diskurser om smag. Hvis dette er tilfaeldet underbygger det tendensen til, at eleverne
tilegner sig flere ord og begreber relateret til smag samlet set, men samtidig kan det indebaere den
leringsmaessige ulempe, at eleverne degraderer deres syn pa hverdagssproget som en central del af
sproget om smag og smagsoplevelser, hvorved danskfagets intendererede laeringsmal om elevens
erobring af egen faglig stemme udfordres. Dette sproglige effektfuldhedsforhold kan elevernes
strukturering af deres concept maps veere med til at undersgge samt ikke mindst analysen af deres
tveerfagligt reflekterende artikler om smag.

| analysen af elevernes follow up concept maps bliver det tydeligt, at de anfgrer fagbegreber inden
for bade det danskfaglige og det kemifaglige domaene. Og selvom eleverne i de fleste follow up
concept maps gentager begreberne for de fem grundsmage,’® er der overvejende tale om
fagbegreber, som ikke findes i elevernes baseline maps. Det er dansk- og kemifaglige begreber, hvis
semantiske indhold er kendetegnet ved at vaere alment, kontekstuafhaengigt og ofte logisk abstrakt.
Dertil kommer, at de fagbegreber, som eleverne nedskriver i deres follow up concept maps, til
forskel fra baseline, nu repraesenterer alle fire kognitive og semantiske kompleksitetsniveauer
angaende smag. Inden for det danskfaglige domane nedskriver eleverne bl.a. begreber, hvis
semantiske kompleksitet spaender fra betegnelser for konkrete handlinger og genstande som
”Spise”, "Lugte”, “Citron”, over procesord og nominaliseringer, som eksemplificerer smagsfaglige
definitioner som "Subjektiv vs. objektiv”, “Social status”, "Erindring”, ”Association” til abstrakte
begreber som forudsaetter andre fagbegreber, f.eks. "Forforstaelse”, " £stetik”, “Flavour”,
”"Multisensorisk” og til abstrakte, faglige analysebegreber og metabegreber som “Emergent”,
”"Humaniora vs. naturvidenskab”, “Hermeneutik” og "Nomotetisk” (Bilag 24b, 26b, 32b, 34b, 38b).
Inden for det kemifaglige domaene g@gr samme tendens sig geeldende. Eleverne nedskriver szerligt
begreber, som ikke forekommer i deres baseline concept maps, hvilket kan skyldes, at den
kemifaglige diskurs (om smag) er vaesensforskellig fra elevernes hverdagsdiskurs. Begreber for
konkrete kemiske genstande og stoffer som ”"Betanin”, “Chlorofyl”, ”Carboxylsyre”, “Ester” og

78 | elevernes follow up concept maps er umami-begrebet langt oftere med end i deres baseline maps.
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"Spektofotometer” og procesord som ”Estersyntese”, “Analyse”, “Farveabsorbans” samt abstrakte
begreber, som forudsaetter andre fagbegreber, f.eks. “Organisk forbindelse”, “Dobbeltkonjugerede
bindinger”, til abstrakte analysebegreber og metabegreber som “Nomotetisk” og "Hypotetisk
deduktiv” er nogle af de hyppigst forekomne (f.eks. 22b, 24b, 30b, 32b, 38b)”®

| relation til forskningssp@rgsmalet om samspilsundervisningens effektfuldhed kan man indvende, at
det er forventeligt, at eleverne anfgrer flere fagbegreber i deres follow up concept maps ved
afslutningen af undervisningen. Men at de anfgrer sa markant flere fagbegreber og sa markant flere
begreber samlet set, anser jeg som et overraskende tegn p3, at eleverne i samspilsundervisningen
tilegner sig et stgrre ordforrad angaende overbegreberne smag og smagsoplevelse. Om eleverne sa
kan anvende disse begreber i faglig henseende — og dermed har approprieret begreberne — kan
undersggelsen af deres semantiske enheder, klynger og overordnede strukturer vaere med til at
pege pa. Nar eleverne forbinder deres begreber til enheder, og evt. grupperer disse i semantiske
klynger og overordnede strukturer, skaber de et indblik i deres evne til at strukturere hverdags- og
fagbegreber inden for begrebernes kognitive og semantiske hierarkier i en form for begrebssyntaks
(Hobel, 2011; Kinchin, 2014; Kinchin et al., 2019).

De kvantitative resultater angaende elevernes kvalitative typer af strukturer samt semantiske
forbindelseslinjer fordeler sig som vist i oversigten neden for:

79 Flere fagbegreber anvendes og herer ind under begge faglige diskurser, om end danskfaget som 2. ordensfag
har formel tradition for at italesatte andre fags metoder og teorier (Schilling, 2009). Alligevel anvender man
bade i dansk og kemi begreberne for de fem grundsmage og begreber, som henhgrer til flavour-begrebet som
‘irritanter’, ’kemestesi’ og ‘'mundfglelse’ samt taksonomisk mere komlekse begreber som ‘analyse,
"multisensorisk’, ‘naturvidenskab’ over for humaniora’. Man kan sige, at mange af de fellesfaglige begreber,
som regel knytter til sig rene kemifaglige begreber i form af kemifagets formelsprog og fagspecifikke
betegnelser. Enkelte elever anfgrer kemiske formler i deres follow up concept maps. Diskussionen om
faellesfaglige begrebers betydning behandles senere i concept map-analysen og i analysen af elevernes
tvaerfagligt reflekterende artikler.
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Figur 22: Kvantitative resultater fra (kvalitativ) kodning af interventionens baseline- og follow up concept maps; herunder
kvalitative typer af strukturer samt antallet af semantiske links i elevernes concept maps:

11,2% af samlet antal elever

Concept map-strukturer — Endelig | Baseline (n205) Follow-up (n205)
intervention (2019-2020)
Egerstruktur 73 43
35,6% af samlet antal elever 21,0% af samlet antal elever
41,1% feerre end i baseline
Kaedestruktur 32 14
15,6% af samlet antal elever 6,8% af samlet antal elever
56,5% feerre end i baseline
Grenstruktur 60 115
29,3% af samlet antal elever 56,1% af samlet antal elever
91,7% flere end i baseline
Netstruktur 23 24

11,7% af samlet antal elever
4,3% flere end i baseline

Udefinerbart/Ugyldigt/Manglende

17

8,3% af samlet antal elever

9

4,4% af samlet antal elever
47,1% feerre end i baseline

Forbindelseslinjer (Semantiske
links)

3504

32% faerre forbindelseslinjer end
det samlede antal i follow up

5154

47,1% flere forbindelseslinjer end
det samlede antal i baseline

Tendensen til, at eleverne i deres follow up concept maps bade nedskriver flere fagbegreber samt
begreber i alt, seetter sig indlysende nok spor i statistikken over antallet af forbindelseslinjer, som
eleverne udfaerdiger, nar de konstruerer semantiske enheder. Hvor de samlet set i baseline
udfeerdiger 3504 forbindelseslinjer mellem deres begreber og ord, dér udfaerdiger de i follow up
5154 forbindelseslinjer. Det er 47,1% flere forbindelseslinjer end i baseline. Denne stigning bliver
saerligt interessant, nar man sammenligner typen af semantiske enheder i baseline med follow up.

Elevernes semantiske enheder i baseline er ofte kendetegnet ved at veaere subjektive, ikke-
hierarkiske, associative og taksonomisk semantisk simple. Fa eksempler pa dette er fglgende:
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Figur 23: Udsnit af follow up concept map (Bilag 34b, elev 7901)
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Figur 25: Udsnit af baseline concept map (Bilag 30b, elev 144t)
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Der er i baseline flere elever, som tydeligt hierarkiserer deres begreber, men deres semantiske

enheder er stadig pa et taksonomisk relativt lavt kompleksitetsniveau.

Underspger man typen af semantiske forbindelser i follow up, er der en tendens til, at langt flere
elever udfeerdiger semantiske enheder, som rummer mere tydelige betydningshierarkier. Der er
desuden tale om semantiske enheder, som ofte er praecise samt kognitivt mere komplekse end i
baseline. Dertil kommer, at elever ogsa kobler dansk- og kemifaglige begreber med deres
hverdagsbegreber ved at lade hverdagssproget eksemplificere eller formidle indholdet af det faglige
begreb. Repraesentative eksempler pa semantiske forbindelseslinjer fra follow up er fglgende:

Figur 26: Follow up concept map (Bilag 26b, elev 040e):
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Figur 27: Follow up concept map, (bilag 34b, elev 621k):
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Figur 28: Follow up concept map (Bilag 24b, elev 1349):

Elevernes evne til at kombinere deres fagbegreber og hverdagsbegreber validt (f.eks. ovenanfgrte
elev, som formidler betydningen af “subjektrelateret” ved at koble det til holdningen om risengrgd
uden for juletid) anser jeg som tegn pa appropriering af fagenes diskurser.

Den kvalitative @&ndring i typen af semantiske enheder fra baseline til follow up vedrgrer elevernes
evne til at producere overordnede strukturer i deres formidling af begrebsmaessig viden om smag i
deres concept maps. Som det fremgar af oversigtsfiguren oven for, som viser fordelingen af
elevernes fire forskellige semantiske strukturer i henholdsvis baseline og follow up, er der
overordnet tale om &ndringer, som indikerer, at eleverne bliver i stand til at producere mere
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komplekse strukturer, hvilket kan ses som et tegn pa laering i form af gget videns- og
kompetenceniveau (Biggs & Collis, 1982). | baseline udfeerdiger lidt mere end halvdelen (51,2%) af
alle elever concept maps med de simpleste semantiske strukturer; egerstruktur (36,6%) og
kaedestruktur (15,6%). | follow up udggr de to simpleste strukturer samlet 27,8%, fordelt pa 21% for
egerstruktur og 6,8% for kaedestruktur. Oversigten viser desuden, at eleverne i langt hgjere grad
udfeerdiger concept maps med grenstruktur i deres follow up. Saledes udg@r concept maps med
grenstruktur 29,3% af det samlede antal i baseline, mens tallet er steget til 56,1% i follow up, hvilket
naesten er en fordobling i elevantallet (91,7%) i forhold til baseline.

Den overordnede kvalitative analyse af concept map-materialet underbygger disse kvantitative
indikatorer pa tegn pa elevlaering, idet analysen indikerer, at eleverne i follow up bliver bedre til at
hierarkisere deres begreber i forhold til hinanden ud fra dels fagenes interne begrebssyntaks
(diskurser), dels ud fra forholdet mellem de to fags diskurser samt forholdet mellem begreber fra
skoledomaene og hverdagsdomaene. (F.eks. Bilag 21b, 22b, elev 921)

Den overordnede kvalitative analyse peger desuden pa3, at elever, som bibeholder den samme
overordnede semantiske struktur, har tendens til at udfeerdige kvalitativt steerkere follow up
concept maps ved at producere mere praecise og hierarkiserede semantiske enheder med begreber,
som udtrykker et kognitivt og semantisk hgjere kompleksitetsniveau end i baseline (f.eks. Bilag 21b,
22b, elev 9216).

Disse kvalitative tegn p3, at eleverne samlet set har tendens til at @ndre deres videns- og
kompetenceniveau i deres smags-concept maps hen imod anvendelsen af flere og mere komplekse
begreber og begrebsstrukturer, anser jeg for tegn pa laering. Man kan med (Biggs & Collis, 1982)’s
SOLO-taksonomi sige, at eleverne har en tendens til at ga fra enkeltstrukturelle til flerstrukturelle og
relationelle maps. Denne tendens, som jeg anser som tegn pa laering, uddyber jeg med
nedenstdende caseanalyser.

Den statistiske oversigt viser desuden, at antallet af elever, som udformer netstrukturer, ikke aendrer
sig markant fra baseline (11,2%) til follow up (11,7%). Det er interessant, at der ikke overvejende er
tale om de samme elever. Af de samlede 23 elever, som udfaerdiger netstrukturer i baseline, har 6 af
disse ogsa netstruktur i deres follow up concept maps. 10 af de 23 elever med netstruktur i follow up
har grenstruktur i deres baseline. Den kvalitative analyse af follow up concept maps med netstruktur
indikerer, at disse elever generelt viser tegn pa et videns- og kompetenceniveau angaende
formidling af betydningen af hovedbegreberne smag og smagsoplevelse, som dels er hgjere end i
deres individuelle baseline, dels hgrer til det hgjeste faglige videns- og kompetenceniveau ift det
samlede datasaet.®® Dette forhold gzelder i gvrigt, uanset hvilken struktur eleven udfeerdiger i
baseline. Elevernes follow up maps med netstruktur indikerer generelt, at eleverne bliver i stand til
at skabe semantiske hierarkier, som gar pa tveers af fagenes begrebsdiskurser samt kobler det
diskursive hverdags- og skoledomane relateret til smag. En szerlig tydelig tendens er elevernes evne
til at skabe semantiske klynger med underbegreber, som centrerer sig om smagsfaglige
hovedbegreber som "Humaniora” og “Naturvidenskab” og for nogle elevers vedkommende evnen til
at forbinde disse hovedomraders diskurser med faellesfaglige smagsrelaterede begreber som f.eks.
"Emergent” og "Multisensorisk” (Bilag 24b, eleverne 0042, 2972 og Bilag 34b, 45f9). Sadanne follow
up concept maps viser tegn pa et fagligt relationelt videns- og kompetenceniveau (Biggs & Collis,
1982), idet eleverne indikerer, at de er i stand til at skelne mellem fagenes diskurser samt i stand til

80 Samtidig peger de 6 elever, som har netstruktur i deres baseline, men ikke i deres follow up, p, at de i deres
follow up maps alligevel udfzerdiger kvalitativt mere praecise og semantisk mere komplekse maps. Disse elever
anfgrer som regel markant flere fagbegreber og faerre hverdagsbegreber i deres follow up end i deres baseline.
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at forbinde disse diskurser til en vidensmaessig merveerdi (Klausen, 2011a). Det er en viden og en
kompetence, som er i overensstemmelse med det intenderede udbytte inden for fagligt samspil,
som det italesaettes pa saerligt laereplans- og skoleniveau.

Ser man pé oversigtens tal for udefinérbare concept maps,®! er det interessant, at der er feerre
elever, som udfzerdiger ugyldige concept maps ved follow up (4,4%) end ved baseline (8,3%). Ved
mit "Work in Progress”-seminar sept. 2020, hvor jeg praesenterede mine resultater fra
interventionens concept map-undersggelse, fremfgrte lektor Torben Spanget Christensen (SDU) som
diskutant, at tallet kan indikere, at eleverne simpelthen mestrer concept map-genren bedre i follow
up, fordi de har prgvet det ved baseline. Tanken om, at eleverne sa at sige har approprieret concept
mappet som et medierende vaerktgj til bade selvevaluering og vidensproduktion og -formidling er
vigtig at haefte sig ved.® Tallet kan nemlig indikere, at det samlede antal follow up concept maps er
kvalitativt bedre, ikke kun pga. den faglige samspilsundervisning, men ogsa pga. elevernes
appropriering af concept map-genren. Det er et forhold, som szerligt bergrer elevernes evne til at
strukturere deres maps, mens antallet af begreber ikke i samme grad kan siges, at veere influeret
deraf. Jeg mener, at Spanget Christensens indvending udggr en vaesentlig pointe, men omvendt
mener jeg ikke, at den markante videns- og kompetencemaessige andring, som viser sig i
sammenligningen af baseline og follow up — bade mht. antal og typer af begreber samt antal og
typer af semantiske enheder og strukturer — alene kan forklares ved elevernes appropriering af
concept map-genren. Alene kombinationen af de mange nye og kognitivt og semantisk mere
komplekse begreber og begrebsforbindelser i follow up mener jeg, er tegn p3, at eleverne har
approprieret smagsrelateret faglig viden og kompetence.

Caseanalyser

For at eksemplificere og nuancere de ovenanfgrte generelle effektfuldhedsaspekter, som kommer til
udtryk i det samlede concept map-datasaet, analyserer jeg neden for fire specifikke elevcases, som
hver isser rummer repraesentative tegn pa laering, og som tilsammen viser tegn pa en fagligt
niveaumaessig spredning. Jeg fglger i efterfglgende kapitel hver af de fire concept map-analyser op
med analyser af de identiske elevers skriftlige afleveringer for at undersgge, hvordan de tegn pa
leering (eller mangel pa laering) kommer til udtryk, nar eleverne skal anvende deres begreber i den
tveerfagligt reflekterende artikel som smag.

Elev 1 — Caseanalyse

Baseline concept map — Elev 1

Caseelev 1 udfaerdiger et baseline concept map med i alt 28 begreber. Concept mappet er
kendetegnet ved at vaere naesten fuldstaendigt preeget af hverdagsbegreber. Af de 28 begreber kan 4
begreber betegnes som fagbegreber, mens 24 kan betegnes som hverdagsbegreber. Det gxelder for
nasten alle begreber, at der er tale om betegnelser for konkrete ravarer eller (grund)smage, og det
begrebsmaessige kognitive og semantiske taksonominiveau, som eleven viser tegn pa, ma betegnes
som lavt (Niveau 1). Alle semantiske forbindelseslinjer i concept mappet er valide, idet de udtrykker
forstaelige og meningsfulde semantiske sammenhaenge. Det er dog karakteristisk for den
overordnede struktur, at selvom der er tale om en kombination af grenstruktur og til dels

81 Concept maps uden links kategoriseres f.eks. som ugyldige, da det er sveert at afggre, hvordan eleven
relaterer de forskellige begreber til hinanden.

82 Tanken stgttes til dels af elevernes udtalelser i elevfokusgruppeinterviewene, hvor flere elever anskuer
concept mapping-metoden som en selvevalueringsmetode. Eleverne fortaller, at de ved follow up oplever, at
de kan skabe mange flere semantiske forbindelser relateret til smag end ved baseline (se interviewanalyse).
Elevernes italesaettelse kan ogsa blot vaere udtryk for deres forbavselse over, at de ved forlgbets afslutning
besidder et videns- og kompetenceniveau relateret til smag, som er hgjere, end de havde regnet med.
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netstruktur, som viser tendenser til semantiske hierarkier, sa udtrykker elevens concept map en
overvejende personligt associativ og ustruktureret karakter.

Figur 29: Elev 1 — Baseline concept map (Bilag 20a):

Anvisning: Lav dit eget tud fra i “Smag og/eller smag!

1o begreber i det centrale felt.

tninger, som kan vaere med til at forklare de
7. skl sk e de wegrmbus ot ol lle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du mé gerne kart ferklare

- Duskal gruppere dine begreber/ord/s@tninger i kasser og tegne pile mellem dl:m, somm viser al
forbindelserne (pllene} mellem dine bagreber/ord/s@ninger med egne ord, hvis du synes, det er npdvendigt.}

DPU, AU, 2019

De fire fagbegreber, som eleven anfgrer, betegner grundsmagene "Sgdt”, “Salt” og "surt” samt
begrebet “Staerkt”, som er et faellesfagligt begreb, der betegner en del af smagsoplevelsens
mundfglelse (Mouritsen & Styrbaek, 2015a). Alle elevens 4 fagbegreber er kendetegnet ved ogsa at
vaere hverdagsbegreber. Man kan dertil konstatere, at eleven ikke anfgrer fagbegreberne for de
gvrige grundsmage, bittert og umami. Heller ikke forholdsvist almindeligt forekommende
danskfaglige begreber, som udtrykker elevens bevidsthed om smagsoplevelsens kulturelle, sociale
eller psykiske aspekter, anvender eleven. Elevens faglige ordforrad relateret til overbegreberne smag
og smagsoplevelse er ved det faglige samspilsforlgbs indledning enten nzesten ikke-eksisterende,
eller det anvendes ikke.

Nar det kommer til elevens hverdagsbegreber, viser eleven, at vedkommende kan bringe mange
valide begreber i spil. Selvom der er tale om hverdagsbegreber, som betegner konkrete ravarer som
”Surt slik”, ”Chili”, “Popcorn”, "Karmel med havsalt” (sic) og “McD Frappé”, er alle disse personlige
hverdagsbegreber med til at understrege den generelle analytiske pointe om, at samtlige elever —
uanset videns- og kompetenceniveau — indleder det faglige samspilsforlgb om smag med en
forforstaelse i form af personlige smagsoplevelser og -erfaringer, som udgegr en del af elevens
aktuelle udviklingszone, der skaber et fundament for appropriering af fagenes diskurser om smag
(Klafki, 2016; Vygotskij, 1978, 1986).%3

Fokuserer man pa elevens udfeerdigelse af semantiske enheder og overordnede strukturer i baseline
concept mappet, er der tale om, at eleven med sine forbindelseslinjer skaber simple, men valide
semantiske enheder, der viser tegn pa semantiske hierarkier. Saledes er der en tendens til, at eleven
lader de tre anfgrte grundsmage udga direkte fra hovedbegreberne i centrum, mens eleven knytter
konkretiserende og betydningsformidlende hverdagsbegreber til disse grundsmage, f.eks.:
”Smag/Smagsoplevelse” -> "Salt” -> "Karmel med salt” (sic) ->”McD Frappé”. Eleven viser dermed

8 Det er en pointe, som ogsa eleverne selv italeszetter som et positivt laeringsaspekt i
elevfokusgruppeinterviewene (se analysen af disse).
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tegn pa evnen til at formidle betydningen af grundsmagene ved at forbinde de semantisk enkle
fagbegreber med begreber fra hverdagsdomaenet.

Eleven udfzerdiger semantiske links, som er med til at skabe en form for netstruktur, hvorved man
kunne tro, at der var tale om et relationelt videns- og kompetenceniveau (Biggs & Collis, 1982).
Elevens relationelle net-forbindelseslinjer forbinder imidlertid grundsmagen ”Surt” med den
konkrete ravare ”Surt slik”. Forbindelsen er valid, men samtidig udtryk for et kognitivt og semantisk
videns- og kompetenceniveau, som er simpelt. Det samme geelder for mappets anden
netstrukturforbindelse "BBQ” -> ”Chips”.

Baseline concept mappets overordnede struktur med sine fire semantiske klynger, som centrerer sig
om begreber for tre af de fem grundsmage samt begrebet ”Grill”, viser dermed tegn pa et
formidlingsmaessigt lavt videns- og kompetenceniveau angaende smag. Mappet beerer praeg af at
vaere associativt og personligt i sin udformning. Det er desuden kendetegnet ved sit totale fraveer af
abstrakte metabegreber.

Ud fra en streng faglig synsvinkel viser eleven med dette baseline concept map tegn pa et videns- og
kompetenceniveau, som man med Biggs SOLO-taksonomi kan betegne som en kombination af pree-
og enkeltstrukturelt, idet eleven ikke viser megen faglig relevant viden om hovedbegreberne smag
og smagsoplevelse og derfor heller ikke viser evnen til at anvende og kombinere fagenes diskurser.
Der er saledes et stykke vej til, at eleven 'kan fagene’, dvs. myndigt kan anvende fagenes diskurser
som redskaber til vidensproduktion og —formidling. Som sadan indikerer concept mappet elevens
aktuelle udviklingszone relateret til begreberne smag og smagsoplevelse.

Follow up concept map —Elev 1

Samme elev udfeerdiger et follow up concept map med i alt 30 begreber, hvilket kun er 2 begreber
mere end i baseline. Fordelingen af fag- og hverdagsbegreber har imidlertid eendret sig markant, sa
eleven nu anfgrer 16 fagbegreber og 14 hverdagsbegreber. Denne forggelse af fagbegreber pa
bekostning af hverdagsbegreber anser jeg som tegn pa laering — i det mindste i form af elevens evne
til at lagre og dokumentere nye begreber. Hvor eleven ved baseline udformer et concept map med
en simpel grenstruktur med to netforbindelser, dér udformer eleven ved follow up et concept map
med en kombination af en kaede- og grenstruktur. Hvad der strukturmaessigt umiddelbart kunne se
ud som en laeringsmaessig regrediering viser sig ved naeranalyse af udggre tegn pa nogenlunde
samme formidlingsmaessige videns- og kompetenceniveau, blot med flere — og i mindre omfang
mere komplekse — fagbegreber.
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Figur 30: Elev 1 — Follow up concept map (Bilag 21a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse™.

med til at forklare de to begreber i det centrale felt

i lle de begreber, ord eller korte s@tninger, som kan veere
ik itiaand 2 : lem dermn, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene.

i ile mell
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pi
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.}

|Du ma gerne kort forklare

’?‘nag og/eller smagsoplevelse

DPU, AU, 2019

Ligesom i baseline udformer eleven ved follow up et concept map, hvor kognitivt og semantisk
simple fagbegreber forbindes direkte til hovedbegreberne smag og smagsoplevelse. Dog knytter
eleven nu markant flere fagbegreber til hovedbegreberne, og eleven medtager nu alle fem begreber
for grundsmagene, idet “Umami” og ”Bittter” ogsa er med. Som et tegn pa realiseret leering
forbinder eleven alle sine fagbegreber med eksemplificerende og semantisk formidlende
hverdagsbegreber. F.eks. knytter eleven to semantisk valide forbindelseslinjer i en grenstruktur til
fagbegrebet “Umami” med hverdagsbegreberne "Kgd” og "Fisk”, der er ravarer rige pa umami
(Mouritsen & Styrbaek, 2015a). Samme formidlingsstrategi anvender eleven med f.eks.
fagbegreberne “Sgdt”, ”Bitter”, “Mundfglsomhed” og “Farvestoffer”. Denne formidlingsmaessige
evne til at kombinere fagbegreberne validt med egne hverdagsbegreber anser jeg som tegn pa
elevens appropriering af begreberne (Hobel, 2009; Salj6, 2003).

Den kvalitative @ndring af begrebstyper fra overvejende hverdagsbegreber i baseline til en mindre
overvaegt af fagbegreber skaber et mere fagligt orienteret follow up concept map. Alligevel synes
eleven ikke at skabe en formidlingsmaessigt mere kompleks struktur, hvor fagenes forskellige
diskurser grupperes i semantiske klynger. Der er i stedet tale om et overvejende kemisk-fysiologisk
orienteret concept map, hvor kemifaglige og til dels fallesfaglige begreber som "Farvestoffer”,
"Mundfglsomhed”, "Flavour”, “Lugtesans” og ”"Aromastoffer” dominerer. Fagbegreberne er desuden
ikke hierarkisk struktureret i en semantisk begrebssyntaks, og et semantisk og kognitivt komplekst
overbegreb som “Flavour” naevnes pa linje med grundsmagen ”Surt”. Eleven viser imidlertid tegn pa
appropriering af flavourbegrebet, idet vedkommende knytter teksten “Det hele i ét ord” forklarende
til.

Eleven oplister de tre fagtekster om smagsbegrebet, som eleverne skal anvende ifm skrivningen af
den tveerfagligt reflekterende artikel. To af disse tekster (af hhv. Camilla Plum og Kristian Ditlev
Jensen) belyser begreberne smag og smagsoplevelse ud fra danskfagets humanistiske vinkel.
Anfgrelsen af titlerne pa disse tekster, "£lle Balle” og “Det bliver sagt”, er elevens eneste klare
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danskfaglige udtryk i concept mappet, som indikerer, at eleven ogsa besidder danskfaglig viden om
smag. Der er i elevens follow up concept map saledes ikke tegn p3, at eleven mestrer begge fags
diskurser ved afslutningen pa samspilsforlgbet, og man kan med (Biggs & Collis, 1982) sige, at eleven
viser tegn pa et overvejende kemifagligt og relativt lavt enkeltstrukturelt videns- og
kompetenceniveau angaende smag.

Caseelev 1, som hgrer til den mindre gruppe af elever, som udfaerdiger videns- og
kompetencemaessigt meget svage follow up concept maps i sammenligning med deres baseline,
peger pa vigtigheden af kombinationen af kvalitativ og kvantitativ analyse i undersggelsen af
spprgsmalet om effektfuldhed. Havde jeg alene taget elevens overordnede strukturering af concept
mappet som tegn pa laering i betragtning, havde eleven syntes at regrediere leeringsmaessigt. Den
kvalitative analyse af begrebstyper; herunder analysen af elevens evne til at kombinere fag- og
hverdagsbegreber validt formidlende, viser imidlertid tegn pa laering i form af appropriering af nye,
seerligt kemisk-fysiologiske, fagbegreber. Elevens aktuelle zone for udvikling har dermed sendret sig,
men ikke markant.

Elev 2 — Caseanalyse

Baseline concept map — Elev 2

Caseelev 2 udfaerdiger et baseline concept map med i alt 18 begreber. Af disse 18 begreber kan de 5
betegnes som fagbegreber, mens de 13 begreber hgrer til hverdagsdomaenet. Ogsa for denne elev
geelder det, at samtlige fagbegreber tillige anvendes inden for det sproglige hverdagsdomaene. Dertil
kommer, at alle fagbegreberne enten udggres af begreber for grundsmage (”Surt”, ”Bitter”, "Sgdt”)
eller andre konkretiserende, fysiologiske begreber som ”Steerk” og “En sans”. Der er tale om
kognitivt og semantisk simple fagbegreber, som hgrer til 1. taksonomiske begrebsniveau. Elevens
hverdagsbegreber er ligeledes karakteriseret ved at veere semantisk simple, og de udmaerker sig ved
overvejende at rumme fysiologiske, men preaecise betydninger, f.eks. "Tgrt”, “Fedtet”, "Klistrende”,
”Saftigt” og "Knasende”. Eleven strukturerer sit baseline concept map i en keedestruktur, som ikke
logisk hierarkiserer begreberne i semantiske niveauer, men snarere opstiller keeder af semantisk
sideordnede begreber:
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Figur 31: Elev 2 — Baseline concept map (Bilag 22a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan veere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/setninger med egne ord, hvis du synes, det er npdvendigt.)

Y
6’. Jah9 \"|
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Eleven skaber i visse tilfaelde semantiske forbindelser ud fra hverdagsbegreber, som indikerer, at
eleven er bevidst om smagsoplevelsens kulturelle aspekter. Forbindelserne "Behageligt” ->
”"Ubehageligt” kan saledes bade vedrgre centrale danskfaglige begreber som astetik og forforstaelse
og kemi- og feellesfaglige begreber som mundfglelse og flavour. Ogsa den semantiske enhed ”"Sundt”
> ”Usundt” kan vedrgre savel dansk- som kemifaglige begreber. Men fordi eleven ikke elaborerer
disse ellers semantisk valide enheder, forbliver betydningerne dunkle, og de er med til at
underbygge tendensen til at skabe et overvejende begrebsfattigt og videns- og kompetencemaessigt
simpelt smags-concept map.

Der er tale om et baseline concept map, som viser tegn pa en begrebsmaessig aktuel udviklingszone,
der fagligt videns- og kompetencemaessigt kan kategoriseres som enkeltstrukturelt med anvendelse
af overvejende simple, kemisk-fysiologiske fagbegreber.

Follow up concept map — Elev 2

Samme elev udfeerdiger et follow up concept map, som rummer i alt 41 begreber, hvilket er mere
end en fordobling i begrebsantal sammenlignet med elevens baseline. Fordelingen af fag- og
hverdagsbegreber har desuden a&ndret sig markant, sa eleven nu anfgrer 32 fagbegreber og kun 9
hverdagsbegreber. Eleven viser dermed tendenser, som ligner dem, der karakteriserer det samlede
concept map data-saet, om end forskellen pa det samlede antal begreber mellem baseline og follow
er stgrre for caseelevens vedkommende end gennemsnittet i det samlede dataseet. Eleven
udfzaerdiger overvejende — til forskel fra baseline — sit concept map i en grenstruktur med en tendens
til semantisk hierarkisering og klyngestrukturering af bade dansk- og kemifagets separate diskurser
relateret til smag, hvilket jeg tilsammen med elevens markante a&ndring i antallet og typen af
begreber anser for tegn pa leering i form af evnen til anvende begreberne som medierende
redskaber til vidensformidling.
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Figur 32: Elev 2 — Follow up concept map (23a):
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Elevens follow up concept map er kendetegnet ved, at det —i modsaetning til baseline — rummer
fagbegreber pa alle kognitive og semantiske taksonominiveauer. Eleven nedskriver fagbegreber for
konkrete genstande og handlinger inden for begge faglige diskurser som f.eks. “Estere” og “Sgdt”,
over procesord og nominaliseringer som ”Subjektivt” og ”“Objektivt” samt abstrakte begreber som
”"Molekyleer opbygning”, og begreber, som forudsaetter andre fagbegreber som "Fysiologisk indtryk”,
”Multisensorisk” og ”"Forforstaelser” og metabegreber som “Den aestetiske fortolkning”,
"Humanistisk” og "Naturvidenskabelig”. Nedskrivningen af alle disse fagbegreber, som rummer
logisk og kontekstuafhaengig ‘mening’ (Vygotskij, 1986), kan indikere tegn pa leering i form af elevens
nye bevidsthed om det feellesfaglige semantiske indhold, som knytter sig til hovebegreberne smag
og smagsoplevelse.

At der for nogle af fagbegrebernes vedkommende er tale om approprierede begreber, viser eleven
tegn pa ved at udfzerdige valide semantiske enheder og overordnede strukturer, som viser evnen til
at anvende begreberne som medierende redskaber for vidensformidling af smag og smagsoplevelse.
Eleven udfzerdiger hierarkisk strukturerede semantiske klynger, som centrerer sig om de to fags
forskellige smagsdiskurser, hvilket dels kan vaere tegn p3, at eleven har approprieret begrebernes
"'meningsindhold’, dels er blevet bevidst om, at fagene anvender forskellige diskurser relateret til det
samme undervisningsemne. Eleven udfaerdiger f.eks. en danskfaglig valid diskursklynge centreret om
overbegrebet “Forforstaelser”, hvorunder de astetikorienterede begreber som “Objektivt”,
”Subjektivt” og “Kulturbarent” fra det danskfaglige undervisningsmateriale anfgres; endda med
underbegreberne "Forventning” og "Holdning” knyttet til begrebet "Subjektivt”. Eleven viser dermed
tegn pa, at fortolkningen af smag og smagsoplevelsen er influeret af den smagendes forforstaelse,
og at betydningerne af denne forforstaelse kan formidles via danskfaglige underbegreber. Man kan
dertil sige, at den begrebsmaessige klynge af underbegreber knyttet til begrebet “Forforstaelser” kan
indikere, at eleven er blevet bevidst om forbindelsen mellem smagsoplevelsen og erfaring i det hele
taget. Det kan dog ikke tages for givet, da eleven ikke laver den ellers oplagte kobling mellem
klyngen af forforstaelsesbegreber og sit anfgrte fagbegreb ”Den aestetiske fortolkning”, der i gvrigt
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ogsa med fordel kunne forbindes til de semantiske enheder "Afsmag” -> "Noget man kan

lide”/”Noget man ikke kan lide” .8

Af valide, kemifaglige, semantiske diskursklynger skaber eleven bl.a. en hierarkisk klynge centreret
om overbegrebet "Grundsmage”, hvortil alle fem underbegreber "Sgdt”, ”Salt”, ”Surt”, ”Bitter” og
Umami” kobles samt klyngen, som centrerer sig om overbegreberne “Kemi” og "Fysiologisk indtryk”,
hvortil eleven kobler begreberne for de fem sanser, dog med to tilnaermelsesvise pleonasmer, idet
bade ”"Synet” og "Farve” samt “Hgre” og “Lyden” anfgres.

| det hele taget viser caseelev 2 tegn pa at have tilegnet sig evnen til at strukturere de smagsfaglige
begreber inden for fagenes diskursive semantiske hierarkier, hvilket eleven ikke viser tegn pa ved
baseline. Strukturen er imidlertid ikke udfgrt konsekvent, og der er i follow up concept mappet en
tendens til, at eleven lader faglige og feellesfaglige begreber sta alene, kun koblet til
hovedbegreberne smag og smagsoplevelse (f.eks. "Multisensorisk”, "Den aestetiske fortolkning”).
Der er desuden en tendens til, at eleven lader fagenes interne diskursive klynger figurere vilkarlige
steder i concept mappet uden tilknytning til ét af de overordnede metabegreber, som eleven anfgrer
(f.eks. "Kemi”, “Naturvidenskabelig” og "Humanistisk”).

Nar man i et effektfuldhedsperspektiv sdledes anskuer elevens follow up concept map i forhold til
elevens baseline, viser eleven tegn pa realiseret leering, hvad angar appropriering af seerligt
fagbegreberne. Szerligt tydeligt viser det sig ved elevens hierarkisk strukturerede diskursklynger
relateret til fagene, og man kan i den forstand sige, at eleven viser tegn pa at beveege sig fra et
fagligt enkeltstrukturelt til et flerstrukturelt videns- og kompetencemaessigt taksonominiveau
relateret til formidlingen af smagsbegreberne i dansk og kemi.

Elev 3 — Caseanalyse

Baseline concept map — Elev 3

Caseelev 3 udfaerdiger et baseline concept map, som indeholder 25 begreber med en fordeling pa 5
fagbegreber og 20 hverdagsbegreber. Fagbegreberne udggres af de kognitivt og semantisk simple
faellesfaglige betegnelser for de fem grundsmage, og der er saledes ogsa her tale om begreber, som
tilhgrer elevens sproglige hverdagsdomaene. Elevens regulzere hverdagsbegreber er alle direkte eller
indirekte forbundet semantisk formidlende til én af de fem grundsmage. Hverdagsbegreberne
udggres overvejende af betegnelser for konkrete ravarer og maltider, og de er ligesom
fagbegreberne relevante, men simple. Eleven strukturerer overordnet sit concept map i en
grenstruktur, som konsekvent lader fagbegreberne udggre overbegreber knyttet til de centrerede
hovedbegreber, og som eleven knytter eksemplificerende hverdagsbegreber til. Dertil kommer, at
eleven skaber en netstruktur ved at lave valide semantiske forbindelsesstreger mellem de
individuelle grundsmage. Netstrukturen indikerer, at begreberne for de fem grundsmage tilhgrer
samme semantiske felt, men eleven anfgrer ikke det faglige overbegreb grundsmage, og der skabes
ikke noget komplekst begrebshierarki i concept mappet.

84 At eleven viser tegn pa en nytilegnet bevidsthed om, at smagsoplevelsen er teet knyttet til den menneskelige
forforstaelse, er et tegn pa leering, som flere elever italesatter i elevfokusgruppeinterviewene (se
interviewanalyse).
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Figur 33: Elev 3 — Baseline concept map (Bilag 24a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
- Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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Elevens hverdagsbegreber, som vedkommende forbinder til fagbegreberne for de fem grundsmage,
er alle meningsfulde, og de viser tegn pa appropriering. Saledes skaber eleven f.eks. valide
semantiske forbindelser mellem grundsmagen ”Bitter” og hverdagsbegreberne “Kaffe” og "Ubehag”
eller mellem ”"Sgd” og hverdagsbegreberne “Usundt”, "Desserter” og ”Is”. Elevens semantiske enhed
"Umami” -> ”"Sandwich” kan hegjst karakteriseres som upraecis, og den underbygger den
leeringspointe, som ogsa eleverne italesatter i fokusgruppeinterviewene, at umami er den
grundsmag, som eleverne har sveerest ved at appropriere.

Selvom der er tale om tegn pa approprierede fagbegreber, kan elevens baseline map ud fra en
fagbegrebsmaessig vinkel karakteriseres som kognitivt og semantisk simpelt. Der er i den forstand
tegn pa en kombination af et praestrukturelt og enkeltstrukturelt fagligt videns- og
kompetenceniveau. Selvom eleven naesten intet fagligt begrebsapparat anvender, viser eleven
alligevel med sine varierede ‘betydnings’-orienterede hverdagsbegreber, at vedkommende besidder
et konnotativt rigt og personligt erfaringsorienteret hverdagssprog relateret til smag. Med begreber
som "Sommer”, "Morgen”, "Frisk” og "Restaurant” viser eleven tegn pa en bevidsthed om, at smag
og smagsoplevelse ogsa er kontekstuelt betingede og influeret af den smagendes erindring og
associationer. Eleven udggr (endnu) et repraesentativt eksempel p3, at eleverne fgr det faglige
samspilsforlgb har et personligt, erfaringsbetonet og kontekstuelt betinget hverdagssprog, som
relaterer til fagbegreberne smags og smagsoplevelses vasentlige ‘menings’-kategorier, og som de
kan anvende konstruktivt i approprieringen af fagdiskurserne (Vygotskij, 1978, 1986).

Follow up concept map — Elev 3

Samme elev udfaerdiger et follow up concept map, som rummer 35 begreber fordelt pa 27
fagbegreber og 8 hverdagsbegreber. | overensstemmelse med det generelle billede i concept map
data-seettet er der tale om en vaesentlig stigning i antallet af fagbegreber og et tilsvarende fald i
anvendelsen af hverdagsbegreber ift. elevens baseline. Eleven strukturerer — som i baseline —
overvejende sit begrebskort i en grenstruktur, men hvor der i baseline er tale om et
fagbegrebsmaessigt lavt taksonomisk niveau, er det karakteristisk for follow up concept mappet, at
anvendelsen af samme overordnede formidlingsstruktur rummer et kvalitativt |gft videns- og
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kompetencemaessigt. Der er ved follow up tale om kognitivt og semantisk mere komplekse
fagbegreber kombineret med en semantisk mere praecis og hierarkiseret struktur, som viser tegn pa
appropriering af fagenes forskellige smagsrelaterede diskurser:

Figur 34: Elev 3 — Follow up concept map (Bilag 25a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne | midterfeltet "Smag og/eller smagsoplevelse”.

- Duskal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber | det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)

ot
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Flere af fagbegreberne, som eleven anfgrer, tilhgrer bade kategorien af 2.niveau-procesbegreber og
nominaliseringer som f.eks. “Erindring”, ”Spektrofotometrisk analyse” og "Objektivt” samt abstrakte
fagbegreber, som forudszetter andre fagbegreber som f.eks. “Konnotationer” og "Formelle
koncentration”. Det er imidlertid karakteristisk for elevens follow up concept map, at der er tale om
relativt fa af de sidstnaevnte 3.-niveaubegreber, samt at eleven slet ikke anvender faglige

metabegreber.

At eleven ved follow up viser tegn pa et fagligt hgjere videns- og kompetenceniveau, viser sig ved, at
eleven dels skaber hierarkisk strukturerede semantiske klynger centreret om fagenes interne
diskurser, dels at disse semantiske klynger tager udgangspunkt i overbegreber, som er kognitivt og
semantisk mere komplekse end i baseline. Hvor eleven i baseline forbinder fagbegreberne for de
fem grundsmage direkte til mappets hovedbegreber, dér indszetter eleven nu som semantisk
mellemled det faglige begreb “Grundsmage” som udgangspunkt for en valid semantisk klynge.
Denne formidlingsmaessige tendens viser eleven i gvrigt ved de faglige overbegreber som
”Smagssanserne” og "Objektivt”, og de er med til at vise tegn pa elevens approprierede viden om, at
det semantiske indhold af begreberne smag og smagsoplevelsen er afhaengigt af fagenes diskursive
blikke. Saledes skaber eleven semantiske enheder ud fra begrebet “Objektivt”, som alle angar
smags-begrebernes fysiologiske og dermed overvejende kemifaglige elementer. Eleven forbinder
”Objektivt” med henholdsvis ”Farvenuancer”, ”Struktur”, “Udseende/Form”, ”Konsistens” og
”(Grundsmage)”. Tilsammen med elevens mindre elaborerede semantiske klynger centreret om
humanistiske begreber som ”Kulturelt bestemt” og "Individuel smagsoplevelse” viser eleven tegn p3,
at begreberne smag og smagsoplevelse skal forstas som bade objektivt og subjektivt betingede.

| et effektfuldhedsperspektiv viser caseelev 3 med sit follow up concept map overordnet tegn pa
realiseret leering i form af gget fagligt videns- og kompetenceniveau i spgrgsmalet om
vidensformidling af begreberne smag og smagsoplevelse. Som et tegn pa appropriering anvender
eleven flere og mere komplekse fagbegreber i valide sammenhange. Man kan sige, at eleven viser
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tegn pa mestring af fagbegreberne som medierende redskaber for sin vidensformidling. | den
sammenhang viser eleven en begyndende evne til at formidle begreberne smag og smagsoplevelse
som semantiske kategorier, der er betinget af de to separate fagdomaener. Der er i den forstand
tegn pa et fagligt flerstrukturelt videns- og kompetenceniveau, som ikke er til stede i elevens
baseline concept map.

Elev 4 — Caseanalyse

Baseline concept map — Elev 4

Caselev 4 udfaerdiger et baseline concept map med 19 begreber. Af de 19 begreber udggr 9
fagbegreber, mens 10 begreber tilhgrer det sproglige hverdagsdomane. Der er saledes tale om en
elev, som afviger fra tendensen i dataseettet til, at elever anvender markant faerre fagbegreber end
hverdagsbegreber ved baseline. Dertil kommer, at elevens baseline-fagbegreber ikke kun udggr
kognitivt og semantisk simple begreber. Selvom eleven anfgrer de semantisk relevante, men simple
betegnelser for de fem grundsmage, anvender eleven ogsa neurobiologiske fagbegreber som
”"Dopaminer i hjernen”, "Transmitterstof”, ”Signalreceptorer i nervecellerne” og "Smagsreceptorer i
tungen”; endda i en semantisk valid keede, som kombineres med hverdagsbegreber. Eleven
udfeerdiger overordnet sit concept map i en semantisk netstruktur, som viser tegn p3, at eleven ved
undervisningsforlgbets start er bevidst om, at begreberne smag og smagsoplevelse bade kan
kategoriseres som kemisk-fysiologiske og kulturelle fagbegreber, der har nzer forbindelse til
hverdagsdomanet.

Figur 35: Elev 4 — Baseline concept map (Bilag 26a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet "Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine hegmb@M/szminger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)

B S ———
ﬁmsw AAF | < DNoletiven i Wornaw T {Pijg besorerT
L _ \ .
) sy - . ——7_/7_7
_Fm_w“\~ / 5‘\‘&" verbeh 9 Do('zﬂf? Sha aﬁjfam
u Pe,oeptom i y‘@r‘fﬁCef@ = A, |
‘ ///’ — \ N
i) /// /// | Smag o;//eiler sn*‘agsoplevelse | ) lff : ]
Shroge e i FS &
9”‘3'(«541{0?@‘,\ i —t /[ / g
. e ;i ’/‘,M(P '/ ’['_-——_\_
Ml e T S [MarerZmzsy

y T Yo

—————
SRR T B
‘I_!z(rblhfref t e If\,@dﬁ:{){gﬁ
L2 Foimston

Eleven lader ikke sine indledende semantiske forbindelseslinjer udga fra concept mappets
hovedbegreber, men i stedet fem semantiske forbindelseslinjer fra hverdagsbegrebet “Mad”. Jeg
antager som udgangspunkt for analysen, at eleven anskuer smag og smagsoplevelser som funderet i
begrebet “Mad”, der derved udggr et semantisk samlebegreb, hvorfra de gvrige semantiske
forbindelser skabes.

Hvad der umiddelbart kan se videns- og kompetencemaessigt komplekst ud, viser sig samtidig at
indikere valide, men temmelig ustrukturerede semantiske formidlingssammenhaenge. Saledes er
den inderste struktur med de fem semantiske forbindelseslinjer, som udgar fra hverdagsbegrebet
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”Mad”, sa semantisk og kognitivt forskellige som “Giver velbehag”, ”Slik”, "Kgd”, " Darlig
smagsoplevelser” (sic), “Mgrk chokolade” og "Forbindes med hgjtider og sammenkomster”.

Der er imidlertid ogsa i concept mappet tegn p3, at eleven kan se semantiske sammenhange, som
gar pa tvaers af fagenes smagsrelaterede semantiske felter. Dog anvender eleven fgrst og fremmest
en naturvidenskabelig diskurs i form af (neuro)biologiske fagbegreber, som eleven kobler validt
formidlende til hverdagsbegreber, der angar danskfagets diskurs. Et eksempel pa dette er den
semantiske kaede: “"Mad” -> "Giver velbehag” -> "Dopaminer i hjernen” <- “Gode smagsoplevelser”.
Hermed viser eleven tegn p3, at forstaelsen af begreberne smag og smagsoplevelser fordrer en
naturvidenskabelig viden og fagdiskurs. Samtidig indikerer eleven, at hovedbegreberne bade kan
knyttes til fysisk og psykisk velbehag. At eleven netop viser tegn pa, at hovedbegreberne bade
tilhgrer det naturvidenskabelige domane og et humanistisk tilknyttet hverdagsdomaene indikeres
bl.a. af den semantiske enhed "Mad” -> "Forbindes tit med hgjtider og sammenkomster”. Eleven
udtrykker med egne hverdagsbegreber den samme centrale pointe om smag, som man inden for
danskfagets domaene ville betegne med begreber som social, kontekstuelt bestemt og kulturel.
Saledes viser ogsa Elev 4 den generelle lzeringsrelaterede pointe om, at eleverne inden
samspilsforlgbet besidder et relevant smagsrelateret hverdagssprog, som kan anvendes konstruktivt
i approprieringen af fagenes diskurser.

Caseelev 4 viser med anvendelsen af de naturvidenskabelige fagbegreber, som eleven forbinder
validt formidlende med det sproglige hverdagsdomane og humanistiske semantiske felter, tegn pa
et kombineret enkelt- og begyndende flerstrukturelt fagligt videns- og kompetenceniveau relateret
til smag ved baseline.

Follow up concept map — Elev 4

Caseelev 4 udfaerdiger et follow up concept map, som rummer i alt 37 begreber, hvilket naesten er
en fordobling af begreber ift. baseline. Det er imidlertid forholdet mellem fordelingen af henholdsvis
fagbegreber og hverdagsbegreber, som er opsigtsvaekkende, idet eleven udfaerdiger naesten hele
concept mappet med fagbegreber (34 fagbegreber vs. 3 hverdagsbegreber). Dette follow up concept
map repraesenterer dermed den mindre del af elever, som ikke bare anfgrer markant flere
fagbegreber pa bekostning af hverdagsbegreber ved follow up, men nasten helt undlader at anfgre
hverdagsbegreber.

Eleven gor i sit follow up concept map brug af en udpraeget grenstruktur kombineret med en
netstruktur. Der er i concept mappet tegn p3, at eleven med sin overordnede semantiske struktur er
blevet i stand til skabe fagligt praecise, semantisk valide klynger, som hgrer til saerligt kemifagets
diskursive faellesskab. Ogsa veesentlige og semantisk og kognitivt komplekse klynger, som hgrer til
danskfaget, skabes. Dertil kommer, at eleven med sin valide anvendelse af faglige metabegreber,
som ikke blot tematiserer fagenes individuelle smagsfortolkninger, men ogsa fagenes diskurser som
vidensmaessigt supplerende og overlappende, viser tegn pa et fagligt relationelt videns- og
kompetenceniveau.
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Figur 36: Elev 4 — Follow up concept map (Bilag 27a):

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet "Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte s®tninger, som kan vare med til at forklare de to begreber i det centrale felt.

Du skal gruppere dine begreber/ord/sztninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindel mellem /ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/sxtninger med egne ord, hvis du synes, det er nadvendigt.)
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At eleven eri stand til at skabe valide og fagligt semantisk mere komplekse diskursive klynger end
ved baseline kan man se tegn p3a, hvis man tager udgangspunkt i den semantiske klynge, som eleven
skaber omkring det fysiologiske og til dels feellesfaglige begreb flavour. Eleven skaber indledningsvist
en semantisk forbindelse mellem mappets hovedbegreber og “Flavour-begrebet” for derefter at
producere hierarkisk valide forgreninger til faglige underbegreber ("Fglesansen”, ”"Synssansen”,
”Lugtesansen”, “Grundsmage” (hgresansen anfgres ikke)), som formidler den fagligt
kontekstuafhaengige ‘'mening’ (Vygotskij, 1986) af overbegrebet flavour. Denne grenstruktur fgrer til
yderligere semantiske netstrukturforbindelser, som formidler ovennzevnte faglige underbegreber
med semantisk eksemplificerende fagbegreber. Det geelder f.eks. underbegrebet “Grundsmage”,
som formidles med en semantisk klynge af fagbegreber for de fem grundsmage, og det gaelder for
underbegreberne "Synssansen” og “Lugtesansen”. | det sidste tilfeelde anvender eleven kemifaglige
begreber i en semantisk keede og forgreningsstruktur, som viser tegn pa, at vedkommende er
bevidst om, at forstaelsen af det komplekse begreb “Flavour”, der tilhgrer 3. begrebsmaessige
taksonominiveau, i sidste ende ogsa forudsaetter forstaelsen af mindre komplekse begreber som

” Aromastoffer”/”Estere” og "Flygtige molekyler”.

| forbindelse med elevens danskfaglige semantiske enheder er der tegn p3, at eleven har
approprieret det faglige metabegreb “Hermeneutik”, idet eleven skaber en semantisk valid kaede ud
fra enheden "Smag og/eller smagsoplevelse” -> "Hermeneutik”, som forbindes med begrebet
"Fortolkning” og "Forforstaelse”. Dermed viser eleven tegn pa en approprieret viden om, at
smagsoplevelsen ogsa er tilknyttet erfaring og forstdelse af virkeligheden som sadan.?> Eleven kunne
med fordel have forbundet sin semantiske kaede med en netstruktur til concept mappets semantiske
kaede, der rummer de danskfaglige begreber "Erindringer” og ”Associationer”.

8 Denne faellesfaglige bevidsthed, som knytter begreberne smag, smagsoplevelse og hermeneutik
betydningsmaessigt sammen, italesaetter flere elever ogsad som en del af deres selvvurderede lzering i
elevfokusgruppeinterviewene (se interviewanalyse).
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Udover at skabe komplekse klynger af begreber, som knytter sig til dansk- og kemifagets interne
diskursive feellesskaber, viser eleven, som naevnt, ogsa tegn pa approprieringen af metafaglige
begreber, som gar det muligt for eleven at formidle hovedbegreberne smag og smagsoplevelse i en
faellesfaglig optik, hvorved tegn pa en relationel, modus 2-vidensformidling skabes (Biggs & Collis,
1982; Klausen, 2011b). Eleven skaber en semantisk og hierarkisk struktureret klynge med
udgangspunkt i enheden mellem mappets hovedbegreber og metabegrebet “Smagsopfattelser”,
hvortil eleven udfzerdiger tre semantiske understrukturer, som betegner henholdsvis en
"Humanistisk” og en “Naturvidenskabelig” diskursiv tilgang samt en feellesfaglig tilgang, som forener
de to gvrige med metabegrebet "Emergente”. Eleven formidler metabegrebet “Humanistisk” med
semantisk valide forgreninger til underbegreberne ”"Subjektiv’ og “Ideografisk”, mens
”"Naturvidenskabelig” formidles validt med de faglige underbegreber "Objektiv” og “Nomotetisk”.
Der er i en vis forstand tale om tegn pa appropriering af de faglige metabegreber inden for det, som
kan betegnes gymnasieskolens “traditionelle videnskabsteori” (Klausen, 2011b, p. 60), hvor
hovedomraderne stilles op som hinandens diametrale modseetninger. Med anfgrelsen af den
semantiske enhed "Emergente” -> ”En blanding”, som eleven udfaerdiger mellem hhv. sin
humanistiske og sin naturvidenskabelige semantiske klynge viser eleven tegn pa bevidsthed om, at
de to faglige og videnskabsteoretiske tilgange til hovedbegreberne smag og smagsoplevelse kan
vaere med til at skabe en vidensmaessig og faellesfaglig mervaerdi (Klausen, 2011a).8°

Med sin evne til at anvende flere og nye fagbegreber i kvalitativt mere komplekse sammenhange,
der ikke blot tematiserer fagenes interne diskursive blikke pa begreberne smag og smagsoplevelse,
men ogsa viser tegn pa evnen til at formidle en faglig vidensmaessig mervaerdi, som ikke er til stede i
elevens baseline concept map, viser caseelev 4 tegn pa laering inden for disse sammenhange.

Der ligger desuden et interessant effektfuldhedsperspektiv i elevens tendens til ved follow up
overvejende at formidle betydningen af semantisk og kognitivt komplekse begreber ved hjzlp af
andre — ofte mere simple — fagbegreber. Tendensen til naesten helt at udelade det sproglige
hverdagsdomaene i sit follow up concept map kan vaere udtryk for, at hverdagsdiskursen ved det
faglige samspilsforlgbs afslutning ikke anses for at vaere anerkendelsesvaerdig af eleven. Man kan
overveje, om den faglige samspilsundervisning sa at sige fratager eleverne anvendelsen af deres
sproglige hverdagsdomaene i faglige sammenhange. Ud fra det intenderede udbytte om elevens
udvikling af en personligt faglig stemme (Undervisningsministeriet, 2018a), kan dette forhold maske
udgere en udfordring. Perspektivet, som ikke lader sig undersgge i elevernes concept maps, har jeg
mulighed for at forfglge i analysen af elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler, hvor bade det
sproglige hverdagsdomane og skoledomanet i form af dansk- og kemifagets diskursive fallesskaber
skal anvendes.

Opsummering

Jeg opsummerer her analysen af elevernes baseline og follow up concept maps med udgangspunkt i
de fire fgr-og-efter-fokuspunkter om elevernes anvendelse af hhv. hverdags- og fagbegreber,
semantiske enheder, tematiske klynger og overordnede formidlingsstrukturer. Jeg sammenholder de
analytiske fund med afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed; herunder
styredokumenternes italeszettelse af elevernes intenderede udbytte. Afslutningsvis kobler jeg de
analytiske pointer til afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og for
smag.

86 Ogsa denne metafaglige bevidsthed om dansk- og kemifagets videnskabsteoretisk forskellige tilhgrsforhold
og dermed forskellige fortolkninger af begreberne smag og smagsoplevelse italesatter flere elever i
elevfokusgruppeinterviewene.
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Tegn pa effektfuldhed

Analysen af det samlede datasaet kombineret med de fire caseanalyser viser, at der er tegn
effektfuldhed i form af (tegn pa) elevernes begrebsappropriering og sendrede videns- og
kompetenceniveau ved follow up. Tegn pa leering kommer saerligt til udtryk ved, at eleverne —
uanset fagligt niveau ved baseline — viser tegn pa appropriering af fagenes diskursive faellesskaber i
form af evnen til at anvende fagbegreber som medierende redskaber for deres vidensformidling af
det faglige samspils hovedbegreber smag og smagsoplevelse. Elevernes appropriering af de faglige
diskurser viser sig bade ved deres valide anvendelse af flere og semantisk og kognitivt mere
komplekse fagbegreber ved follow up. Dertil kommer, at eleverne generelt viser tegn pa, at de bliver
bedre til at skabe fagligt mere praecise og komplekse semantiske enheder, tematiske klynger og
overordnede formidlingsstrukturer, som dels validt kombinerer det hverdagssproglige domane med
det sproglige skoledomaene, dels viser tegn pa bevidstheden om, at begreberne smag og
smagsoplevelse afthanger af skoledomaenets individuelle dansk- og kemifaglige diskurser. En mindre
gruppe af elever viser tegn pa laering i form af evnen til at kombinere de to faglige diskurser i en
feellesfaglig formidlingsoptik med valid anvendelse af metafaglige begreber. Disse elever viser tegn
pa et nyt relationelt videns- og kompetenceniveau, som indbefatter elevens modus 2-
vidensformidling, hvor fagene anvendes som supplerende diskursive faelleskaber.

Som udtryk for positiv effektfuldhed er der tegn p3, at alle elever kvalificerer og udvider deres
ordforrad angaende hovedbegreberne smag og smagsoplevelse. Med til kvalificeringen af elevernes
ordforrad hgrer elevernes hverdagssprog. Eleverne viser tegn pa, at de har kvalificeret anvendelsen
af deres hverdagssprog i follow up, idet de bl.a. kobler deres hverdagsbegreber validt
eksemplificerende og formidlende til fagenes diskurser. | den forbindelse har det vist sig at veere en
didaktisk pointe, at analysen peger pa, at samtlige elever fgr det faglige samspilsforlgb besidder et
personligt associerende og betydningsrigt hverdagssprog funderet i deres individuelle
smagserfaringer, som der er tegn pa, at de anvender konstruktivt i approprieringen af fagenes
diskurser. Elevernes evne til valide koblinger mellem de sproglige domaener ved follow up er med til
at underbygge denne pointe.

Effektfuldhed og aspektet om elevens intenderede udbytte

Sammenholder man ovenstaende analytiske pointer om effektfuldhed med italesaettelsen af
elevernes intenderede udbytte pa skoleniveau, indikerer elevernes tegn pa laering, at de kvalificerer
sig vedrgrende flere af det faglige samspilsmateriales laeringsmal. Det faglige samspilsforlgbs
undervisningsmateriale er, som vist i analysen af styredokumenterne, overvejende tilrettelagt ud fra
det man med Frede V. Nielsens didaktiske paradigmer kan kalde elevens basisfagsdidaktiske,
etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelsesmal for gje.

Elevernes concept maps viser generelt tydelige tegn pa basisfagsdidaktiske dannelseselementer
forstdet som elevernes indsigt i dansk- og kemifagets videnskabelige strukturer ved deres valide
anvendelse af fagbegreber, som bade angar fagenes epistemiske, tekniske og praktisk-etiske
vidensformer. Eleverne viser tegn p3, at de ved samspilsforigbets afslutning er mere bevidste om
fagene som fag, der knytter forskellige videnskategorier, metoder og teorier til sig. Dertil kommer, at
de — pa trods af forskellige videns- og taksonominiveauer — med deres valide anvendelse af fagenes
diskurser viser tegn p3a, at de sa at sige arbejder sig ind i fagene ved at appropriere de diskurser, som
fagene medieres i (Hobel, 2011, p. 147). Denne basisfagsdidaktiske indsigt og kompetence udggr et
centralt leeringsmal pa skoleniveau.

Elevernes meningsfulde koblinger af eget sproglige hverdagsdomane med de to diskursive
fagdomaener viser desuden tegn pa styrkelse inden for undervisningsmaterialets formal om udvikling
af elevernes etnodidaktiske dannelseselementer. Man kan sige, at eleverne med deres valide
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koblinger af sproglige domaener viser tegn p3, at de bliver mere bevidste om egne smagsmaessige
begreber og erfaringsprocesser koblet til hverdagen. | den henseende er det vigtigt at bemaerke, at
der pa trods heraf er en klar tendens til, at eleverne anvender faerre hverdagsbegreber i deres follow
up concept maps end ved baseline. Denne tendens kan maske udfordre intentionen om udvikling af
elevens fagligt personlige stemme.

Elevernes tegn pa leering indikerer desuden, at de kvalificerer sig inden for undervisningsmaterialets
intenderede laeringsmal om elevernes eksistensdidaktiske dannelseselementer, idet flere elever
eksplicit anskuer begreberne smag og smagsoplevelse som udtryk for — ikke bare personligt
individuelle — men almenmenneskelige vilkar. For en mindre gruppe af elever er der tale om
almenmenneskelige vilkar, der eksplicit angar mennesket som meningssggende vasen, idet de
kobler smagsoplevelsen til erfaringsbegreber som hermeneutik, forforstaelse og fortolkning.

Sammenstiller man ovenanfgrte pointer om effektfuldhed med italeszettelsen af elevernes
intenderede udbytte pa politisk og undervisningsministerielt niveau, bliver det tydeligt, at eleverne
bade viser tegn pa afvigelser fra og opfyldelse af centrale leeringsmal. Styredokumenterne pa politisk
og undervisningsministerielt niveau italesatter intentionen om elevens studiekompetence og
(almen)dannelse i en udpraeget samfundsorienteret diskurs. Ud fra den politiske og
undervisningsministerielle italeszttelse af elevernes intenderede udbytte er det klart, at eleverne
med deres concept maps ikke viser tegn pa, at de direkte kvalificerer deres evner til at analysere
samfundsmaessige problemstillinger. Der er i deres follow up concept maps ikke tydelige tegn pa
elevens myndigggrelse forstaet som handlekompetence ift. globale eller epokale
samfundsproblemstillinger.

Ikke desto mindre indikerer de tegn pa laering, som eleverne udtrykker med deres concept maps,
0gsd en kvalificering af veesentlige intenderede laeringsmal, som italeszettes pa politisk og
undervisningsministerielt niveau. Der er tale om tegn pa leering, som kan siges at udggre
fundamentet for elevernes studiekompetence og almendannelse — maske inklusiv inden for en
samfundsorienteret diskurs. Saledes er der med analysen belaeg for at sige, at eleverne i deres
concept maps viser tegn pa, at de med det faglige samspilsforlgb styrker deres evne til ‘at kunne
fagene’ (Hobel, 2011), dvs. bliver i stand til myndigt at anvende fagenes forskellige vidensformer
som led i deres vidensformidling, om end der er langt endnu for de fleste af eleverne. Med til elevens
tegn pa dannelsesmaessigt ‘at kunne fagene’ hgrer opfyldelse af flere laeringsmal, som italesattes pa
bade politisk, undervisningsministerielt og skoleniveau.

Pa bade politisk og undervisningsministerielt niveau italeszettes elevens innovative kompetencer
som evnen til at arbejde Igsningsorienteret med nye faglige problemstillinger — gerne i fagligt
samspil. Elevernes tegn pa appropriering af fagenes diskursive feellesskaber og szerligt deres
forbedrede evne til at anvende fagenes diskurser i deres vidensformidling, kan betegnes som
styrkelse af deres fagligt innovative evner. Elevernes karrierekompetencer, defineret pa politisk
niveau som elevens indsigt i fagenes anvendelse uden for skolen mhp. karrierevalg, er der ikke tegn
pa. Men den danskfaglige leereplans fortolkning af karrierekompetencer som kendskabet til fagenes
videnskabsteoretiske forhold viser eleverne pa forskellige niveauer klare tegn pa. Disse tegn pa
elevernes overvejende basisfagsdidaktiske indsigt knytter sig i gvrigt positivt til formalet (italesat pa
politisk og undervisningsministerielt niveau) om styrket indsigt i videnskabsfagene frem mod SRP-
projektet.

Effektfuldhed og afhandlingens smagsdidaktiske antagelse
Anskuer man afslutningsvis elevernes tegn pa leering ud fra afhandlingens smagsdidaktiske teori om
undervisning om, med og for smag, indikerer det samlede concept map data-szet, at der er positive
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lzeringsperspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og dansk. For ikke at gentage
ovenstaende pointer ngjes jeg med kortfattet at anfgre, at elevernes follow up concept maps viser
tegn pa, at de har approprieret en stgrre og mere kompleks viden om smagsemnet ved deres valide
anvendelse af fagenes diskurser som medierende redskaber til deres vidensformidling. Man kan
dertil sige, at elevernes valide semantiske koblinger mellem deres sproglige hverdagsdomaene og
skoledomaenets faglige diskurser underbygger den didaktiske antagelse om de leeringsmaessigt
positive perspektiver ved at undervise med smag. Med Klafkis begreb om den dobbelte abning er der
i elevernes follow up concept maps tegn pa, at de tilegner sig fagenes smagsdiskurser, fordi de
bringer deres egne (sproglige) erfaringer aktivt med ind i det faglige arbejde. Det er en
smagsdidaktisk tanke, der som beskrevet ogsa stgttes af Vygotskys laeringsteoretiske tanke om
internaliseringens konstruktive dynamik mellem elevens aktuelle hverdagsbegreber og
undervisningens fagbegreber, der knytter sig til smag. Elevernes tegn pa styrkede
basisfagsdidaktiske, etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelseselementer ved follow up;
herunder tegn pa mere kvalificeret anvendelse af epistemisk, teknisk og praktisk-etisk orienterede
fagbegreber, indikerer effektfuldhed angaende den faglige samspilsundervisning for smag. Det er
tegn, som indikerer, at eleverne styrker materiale og formale dannelseselementer.
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Udvalgte fund — Elev-concept maps

- Uanset fagligt niveau viser eleverne i overensstemmelse med intenderet udbytte tegn pa
appropriering af dansk- og kemifagets separate diskursive feellesskaber i form af evnen til at
anvende fagbegreberne som medierende redskaber for deres vidensformidling af begreberne
smag og smagsoplevelse. Det anskues ogsd som tegn pd styrkelse af elevernes
karrierekompetencer.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte og som tegn pa leering anvender eleverne
generelt bade flere og semantisk og kognitivt mere komplekse fagbegreber validt i deres
follow up-concept maps. De anvender faerre hverdagsbegreber.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte og som tegn pa leering udformer eleverne i deres
follow up-concept maps generelt fagligt mere preecise og komplekse semantiske enheder,
tematiske klynger og overordnede formidlingsstrukturer. Det anskues som tegn pa styrkelse
af elevernes innovative kompetencer.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte (pd seerligt skoleniveau) kombinerer eleverne i
deres follow up-concept maps ofte validt deres hverdagssproglige domaene med
skoledomaenets to separate fagdiskurser.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte (pd politisk, undervisningsministerielt og
skoleniveau) viser en mindre gruppe af elever ved follow up tegn pd leering i form af evnen til
at kombinere de to faglige diskurser relationelt i en feellesfaglig, modus 2-vidensformidling
med anvendelse af metafaglige begreber.

- Som et positivt smagsdidaktisk perspektiv peger analysen entydigt pd, at eleverne far det
faglige samspilsforlgb besidder et hverdagssprog funderet i deres individuelle
smagserfaringer, som de viser tegn pa at anvende konstruktivt i deres appropriering af
fagbegreberne.

- I modseetning til intenderet udbytte pd politisk og undervisningsministerielt niveau viser

eleverne ikke tegn pd evnen til at handle I@sningsorienteret i epokale, samfundsmaessige
problemstillinger.
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Analyse af elevernes tveerfagligt reflekterende artikler om smag

Det analytiske arbejde med elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler om smag er udfaerdiget med
udgangspunkt forskningsspgrgsmalene og den skriftlige opgaveformulering som en skriveordre, der
italeseetter den fagligt anerkendelsesveerdige elev (Hobel, 2015b; Krogh, 2015; Togeby, 2019),
hvilket indbefatter elevens intenderede udbytte pa skoleniveau. Som beskrevet i analysestrategien
anskuer jeg overordnet de skriftlige elevprodukter som udtryk for elevernes genrekompetence,
begrebsmaessige diskurskompetence og tekstkompetence relateret til deres vidensformidling og
vidensproduktion om emnet smag i fagligt samspil (Hobel, 2009, p. 110ff; 2011, p. 150ff).

Jeg henviser til afhandlingens metodekapitel for en udfegrlig gennemgang af min analysestrategi og
tilfgjer blot her, at arbejdet med elevernes skriftlige produkter tilsammen med analysen af
undervisningsmaterialets skriveordre har resulteret i 7 punkter, som jeg strukturerer mine analyser
ud fra. Fglgende 7 analysefokuspunkter er enten oplistet, fordi eleverne med deres artikler selv
skaber opmaerksomhed om punktet, eller fordi skriveordren italeszetter punktet som centralt for
elevens intenderede udbytte. Punkterne drejer sig om graden og/eller typen af elevens anvendelse
af:

- Faglig tekstkompetence; herunder skriftsprogets almene kohaesions-, kohaerens- og
deiksisforhold.

- Fagenes skriftlige genrer; herunder skrivehandlingerne undersgge, reflektere, undre sig,
konkretisere vs. abstrahere.

- Fagenes diskursive feellesskaber (fagbegreber) relateret til smag.

- Videnstransfer mellem hverdagsdomaene og dansk- og kemifagets skoledomaene.

- Fagligt samspil; herunder modus 2-vidensproduktion.

- Skriveordrens tilknyttede tekstmateriale.

- Skriveridentitet; herunder fremlaegge vs. forklare; dokumentere vs. anvende; personlig
stemme og dialogisk skrift.

De 7 punkter griber betydningsmaessigt ind i hinanden, og de vedrgrer alle elevens
genrekompetence, diskurskompetence og tekstkompetence relateret til smag i fagligt samspil. Alle
punkterne er sdledes relevante i undersggelsen af det faglige samspilsforlgbs effektfuldhed (tegn pa
leering, tegn pa videns- og kompetenceniveau) og didaktiske perspektiver.

Analyseproces og tilgang til datasaettet

Dataseettet fra den endelige intervention udggr 250 tveerfagligt reflekterende elevartikler om smag
fordelt pa de 10 deltagelsesklasser. Jeg har bevidst valgt ikke at naerlaese samtlige 250 opgaver fra en
ende af. | stedet er jeg gaet tidsmaessigt gkonomisk og analysestrategisk til veerks. Man kan haevde,
at validiteten af mine analytiske konklusioner ville vinde ved, at jeg havde naerlaest samtlige
elevprodukter, men jeg mener, at netop denne tilgang — mixed methods-projektets samlede
datamangde taget i betragtning — indebeerer en risiko for, at jeg ville fortabe mig i ungdvendig
laesning af redundante elevartikler og dermed mistede muligheden for et mere dybdegaende
analytisk arbejde. Saledes har strategien vaeret mit kvalificerede skgn om et maetningspunkt, hvor
data ikke syntes at give nye, markante indsigter angaende elevernes tegn pa leering og tegn pa
faktorer koblet til laering i spgrgsmalet om fagligt samspil om smag (Roald & Kgppe, 2008).

Proceduren har veeret, at jeg indledningsvis har naerlaest 40 elevartikler. Jeg har valgt 4 artikler fra
hver af de 10 klasser for at fa spredning inden for datasaettet, mens jeg for at fa spredning inden for
det enkelte klassesaet har valgt artikler, som er fastsat til karaktererne 02, 4, 7 og 12. Det viser sig, at
enkelte saet ikke har alle disse karakterer repraesenteret, og jeg har i disse tilfeelde valgt artikler, som
ligger neermest den manglende karakter. For de artikler, som har faet en feellesfaglig karakter (3
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klasser), har jeg ladet denne karakter udggre kriteriet for valg, mens jeg for de artikler, som kun har
modtaget en danskfaglig karakter (5 klasser), har ladet denne karakter udggre kriteriet for valg. For
de klasser, som bade har faet en danskfaglig og kemifaglig karakter, men ikke en faellesfaglig
karakter (2 klasser), har jeg valgt opgaver, hvor dansk- og kemikarakteren er identisk eller kun
afviger med én karakter; stadig med udgangspunkt i karakterspredningen 02, 4, 7 og 12.

Efter naerlaesningen af de fgrste 40 opgaver viser der sig tegn pa et maetningspunkt i data, men jeg
har valgt at naerlaese yderligere 15 elevartikler for at minimere risikoen for at ga glip af nye pointer.
Neerlaesningen af disse 15 artikler, som er valgt ud fra et sk@nsmaessigt princip om at supplere
manglende viden inden for de enkelte sat, bekraefter de allerede fundne analysepointer.

Tilsammen med mine 4 case-analyser betyder det, at jeg samlet har naerlaest og analyseret 59
elevopgaver, hvilket svarer til knapt en fjerdedel (23,6%) af det samlede dataszet. Det skal dertil
siges, at jeg har oversigts- og skimmelaest i samtlige 250 elevopgaver mhp at undersgge specifikke
analysepunkter; f.eks. om eleverne gg@r brug af kemifagets symbolsprog, om de tematiserer eget
hverdagsdomaene, eller om de runder deres artikel af i overensstemmelse med genrekrav.

Udveelgelseskriterierne for de fire elev-cases er defineret pa forhand, idet de fire elever er udvalgt
pa baggrund af kriterierne for valg af deres concept maps (se concept map-analyse).

Strukturering af kapitlet

Jeg analyserer fgrst de neaerlaeste elevartiklers kvantitative og seerligt kvalitative tendenser, som
relaterer sig til sp@rgsmalet om tegn pa laering og tegn pa videns- og kompetenceniveau. Dette
overordnede afsnit er struktureret i overensstemmelse med mine 7 analysestrategiske fokuspunkter.
Selvom det kan forekomme rigidt, udfeerdiger jeg separate underafsnit for naesten hver af de 7
fokuspunkter vel vidende, at punkterne overlapper tematisk. Den overordnede analyse danner afsaet
for mine fire elev-cases, med de identiske elever fra concept map-analysen. Jeg kan pa den made
integrere data og pege pa laeringsmaessige sammenhange — eller mangel pa sammenhange.

Overordnede kvantitative og kvalitative tegn pa effektfuldhed i elev-artikler om smag

Deltagerlaerernes rettestrategier

Betragter man indledningsvis det samlede datasaet ud fra karakteroversigten nedenfor, kan man se,
at leererne pa trods af skriveordrens italesaettelse af den tvaerfagligt reflekterende artikel som
feellesfaglig skriftlig opgave i dansk og kemi om smagsbegrebet har anvendt forskellige
rettestrategier. | et effektfuldhedsperspektiv er det interessant, at 8 ud af 10 deltagelsesklasser
angiver en separat danskfaglig karakter, og at den danskfaglige karakter i 5 ud af disse 8 klasser
repraesenterer eneste karakter. Det antyder, at flere lzererteam anser det faglige samspilsforlgbs
skriftlige elevprodukt som en overvejende danskfaglig opgave. Ingen klasser har modtaget en
kemifaglig karakter som den eneste, og kun i 3 klasser har kemilaereren fastsat en separat karakter.
For kun 3 klassers vedkommende er der tale om en fallesfaglig karakter.

Nar det geelder laerernes skriftlige feedback til eleverne viser samme mgnster sig. | alle opgaver har
dansklzaereren givet skriftlige kommentarer, mens kemilaereren har givet skriftlige kommentarer i 6 af
10 klassesaet.®” F& lzerere har udfeerdiget et regulaert retteark, som diskursivt refererer til punkter fra
skriveordren. Det er desuden tydeligt, at det overvejende er dansklaereren, som kommenterer pa

87 En klasse (Klasse 5) har dog alene modtaget helhedskommentarer fra kemilaereren, men det skyldes
sygemelding af dansklzaereren ved forlgbets afslutning. En klasse (Klasse 10) har modtaget en danskfaglig
karakter som det eneste. Ifglge dansklaereren blev den skriftlige opgave fulgt op at en karaktersamtale ml.
dansklaerer og elev.

158



fagoverskridende forhold angaende samspillet mellem dansk og kemi, mens kemilaereren
overvejende kommenterer pa kemifagligt indhold.

Figur 37: Tveerfagligt reflekterende artikel om smag. Faglig karakterfordeling og karaktergennemsnit:

Gymnasieskole, klasse, Danskfagligt Kemifagligt Faellesfagligt

elevantal (n250) karakter- karakter- karakter-
gennemsnit gennemsnit gennemsnit

Skole 1, Klasse 1 (n28)* 6,8 6,4 --

Skole 2, Klasse 2 (n19)** 8,6 8,8 --

Skole 2, Klasse 3 (n22)** 8,9 -- --

Skole 3, Klasse 4 (n21)** - - 6,8

Skole 3, Klasse 5 (n29)*** - - 5,8

Skole 4, Klasse 6 (n29)** 9,2 8,4 8,8

Skole 5, Klasse 7 (n22)* 9,1 -- --

Skole 6, Klasse 8 (n25)** 3,6 - --

Skole 7, Klasse 9 (n25)* 8,0 -- --

Skole 8, Klasse 10 (n30)**** | 7,7 - --

Samlet karaktergennemsnit | 7,7 7,9 7,1

(ikke vaegtet)

* Kun kommentarer fra danskleerer. ** Kommentarer fra dansk- og kemilaerer. *** Fzellesfaglige kommentarer
fra kemilaerer pga. sygemelding af dansklaerer. **** Kun danskfaglig karakter.
| de tilfaelde, hvor samme faglaerer har givet eleven to karakterer, f.eks. 4/7, indregnes begge karakterer i

gennemsnittet.

Det faglige samspilsforlgbs dansklaerere har under og efter interventionen dels pr. mail dels i
samtaler, italesat, at eleverne generelt har lagt mere arbejde i denne skriftlige opgave, end de plejer
med deres danskafleveringer. Leererne har ekspliciteret, at det ikke kun har vaeret udtryk for, at
eleverne har vaeret engagerede i opgaven, men ogsa for at eleverne har oplevet opgaven som sveer
og omfattende. For 8 ud af de 10 klassers vedkommende er det fgrste gang, at de arbejder med den
reflekterende artikelgenre.

Kvantitative tegn pa effektfuldhed i det samlede datasaet

Karaktergennemsnittene i oversigten viser en relativt stor spredning pa klasseniveau, og szerligt
klasse 8 afviger negativt med et danskfagligt gennemsnit pa 3,6 i forhold til det samlede gennemsnit
pa 7,7. Ved efterfglgende kontakt har klassens dansklaerer givet udtryk for, at selvom klassens
pagaldende gennemsnit ligger under klassens davaerende standpunkt i skriftlig dansk pa 5,2, sa er
der ifglge lzereren tale om en fagligt svag klasse.

| et effektfuldhedsperspektiv er det sveert at drage valide konklusioner alene ud fra klassernes
karaktergennemsnit, idet der ikke er tale om en baseline- og follow up-maling som ved elevernes
concept maps (Elbro & Poulsen, 2015). Analysen af samspilsforlgbets skriveordre viser imidlertid, at
elevernes tvaerfagligt reflekterende artikel om smag deler konstituerende genretraek, med stx-
danskfagets reflekterende artikelgenre, herunder genrens centrale skrivehandlinger. Det kan derfor
veere interessant at sammenligne deltagerklassernes karaktergennemsnit med landsgennemsnittet
for netop den reflekterende artikel ved skriftlig dansk-eksamen ved sommerterminen 2020. Det skal
understreges, at der er tale om en sammenligning, som skal tages med stor forsigtighed, idet tallene
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ikke refererer til de samme elever, kombineret med at skriftlig dansk-eksamen ikke indbefatter krav
om fagligt samspil .88

Karaktergennemsnittet for den reflekterende artikel-opgave ved skriftlig dansk-eksamen 19. maj
2020 er pa landbasis 6,99. Opgaven er valgt af 10% af et samlet elevantal pa 22.866.
Karaktergennemsnittet for den reflekterende artikel ved skriftlig dansk-eksamen den 3. juni 2020 er
pa landsbasis 6,15. Opgaven er valgt af 15% af et samlet elevantal pa 3895
(Undervisningsministeriet, 2020b).

Det danskfaglige karaktergennemsnit pa 7,7 ved interventionens tvaerfagligt reflekterende artikel
indikerer dermed et relativt hgjt danskfagligt skriftlighedsniveau. Det skal imidlertid tages med i
betragtningen, at interventionens deltagerklasser kommer fra 8 skoler, som tilsammen har et
karaktergennemsnit for skriftlig dansk 2020, som ligger over landsgennemsnittet. Sdledes er
landsgennemsnittet for stx skriftlig dansk 2020 for arskarakter 7,4 (n26.394) og for eksamen 6,8
(n26.395), mens interventionens deltagerskolers gennemsnit for skriftlig dansk arskarakter 2020 er
7,9 (n1864) og for eksamen 6,9 (n1864) (Undervisningsministeriet, 2021).%°

Interventionens danskfaglige karaktergennemsnit pa 7,7 for den tvaerfagligt reflekterende artikel om
smag, ligger altsa vaesentligt over landsgennemsnittet pa hhv. 6,99 og 6,15 for den reflekterende
artikelgenre ved skriftlig dansk-eksamen 2020. Og selvom gennemsnittet ogsa ligger over bade
landsgennemsnittene for skriftlig dansk (7,4/6,8) og eksamensgennemsnittet for de pagaeldende
deltagerskoler (6,9), s modsvarer 7,7 nogenlunde det gennemsnit, som interventionens
deltagerskoler har for deres skriftlig dansk-dgrskarakter pa 7,9 i 2020. | et effektfuldhedsperspektiv
indikerer sammenligningen dermed, at det faglige samspilsforlgbs danskfaglige, skriftlige
karakterniveau er relativt hgjt, men at det ikke afviger markant fra deltagelsesskolernes generelle
danskfaglige, skriftlige arskarakterniveau 2020.

Kvalitative tegn pa effektfuldhed i det samlede datasaet

For at skabe en mere nuanceret undersggelse af effektfuldheden i elevernes tveerfagligt
reflekterende artikler om smag udfeerdiger jeg en kvalitativt orienteret analyse af de naerlaeste
elevartikler for at undersgge tegn pa leering og tegn pa videns- og kompetenceniveau.

At skabe en skarp skelnen mellem de forskellige karakterniveauers tegn pa leering og tegn pa
faktorer koblet til laering er ikke let. Eleverne med karakteren 02 skriver ikke pa én faelles made, som
adskiller sig klart fra eleverne med karakteren 4, ligesom disse elever heller ikke udtrykker ét feelles
genre-, diskurs- og tekstniveau om smag i fagligt samspil.?° Visse elementer gar desuden igen pa
tveers af karakterniveau. Det gaelder f.eks. elevernes tendens til at italeseette smag inden for bade

8 Det lader sig ikke ggre at sammenligne med kemifaglige karaktergennemsnit, idet kemi pa b-niveau ikke
indbefatter skriftlig eksamen. En evt. sammenligning med landsgennemsnittet for studieretningsprojektet
(SRP) har det faglige samspil til feelles, men der her tale om en mundtlig eksamen pa baggrund af en skriftlig
genre, som rummer vasensforskellige skrivehandlinger sammenlignet med det faglige samspilsforlgbs
reflekterende artikel.

8 Der er her tale om gennemsnitstal, som indbefatter alle danskfagets tre eksamensgenrer. Det er ikke muligt
med Bgrne- og Undervisningsministeriets Uddannelsesstatistik at tilgd karaktergennemsnit for de enkelte
gymnasieskoler for skriftlig dansk stx 2020 pa genreniveau, herunder den reflekterende artikel.

% At elever med identiske karakterer til tider viser tegn péa fagligt forskellige videns-og kompetenceniveauer
kan skyldes, at karakteren er udtryk for den specifikke klasses lzereres rettestrategi. Rettestrategierne synes
ikke at veere de samme pa tveers af klasserne, hvilket l&ererkommentarerne, som ledsager opgavekaraktererne,
indikerer. Saledes synes skriftsproglige genre- og tekstforhold at vaegte tungt i visse klasser, mens samspillet
mellem dansk- og kemifaget synes at vaegte tungt i andre. Af pladshensyn har jeg valgt kun summarisk at
inddrage fa leererkommentarer.
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det personlige domane og de faglige domaner samt elevernes tegn pa manglende appropriering af
bestemte genreforhold. Nar dette analysemaessige forhold er fastslaet, er der alligevel klare
tendenser angdende elevernes tegn pa laering og tegn pa videns- og kompetenceniveau vedrgrende
analysens 7 fokuspunkter, som netop knytter sig til karakterniveau. | min analyse inddeler jeg derfor
gennemgaende eleverne i to overordnede grupper, som synes at have overordnede
effektfuldhedsmaessige faellestraek; én gruppe for de karaktermaessigt svageste elever (00, 02, 4) og
én for de karaktermaessigt staerkeste elever (7, 10, 12).

Tegn pa effektfuldhed ifm. elevens tekstkompetence

Anskuer man elevernes artikler ud fra et tekstkompetenceperspektiv (Hobel, 2009, 2011), indikerer
naesten samtlige artikler, at eleverne arbejder aktivt med deres skriftsproglige kompetencer pa
tekstniveau, hvilket kan ses som udtryk for positiv effektfuldhed. Det kan skyldes, at skriveordren
bl.a. eksplicit fordrer, at eleven sprogligt kobler bade fagenes separate diskursive domaner og
elevens personlige hverdagsdomaene.

Alligevel er der i artiklerne tydelige tegn pa, at der er endog meget stor forskel p3, i hvilken grad
eleverne har approprieret skriftsproget som medierende vaerktgj for deres refleksion, dvs. i hvilken
grad de mestrer skriftsproget pa tekstniveau. Ud over forhold som ortografi og tegnsaetning, gaelder
det f@grst og fremmest elevernes mestring af skriftsprogets almene kommunikationsforhold
kohaesion, koharens og deiksis (Bernhardt, 2017; Hobel, 2009, 2011; Kragh & Strudsholm, 2015).
Analysen af elevernes artikler viser klare tegn p3, at elevgruppen med de darligste karakterer (00,
02, 4) arbejder med — men slet ikke i samme grad som gruppen med de bedste karakterer (7, 10, 12)
formar — at skabe valid, ssmmenhangende tekst, der i overensstemmelse med skriveordren bliver
fagligt og personligt reflekterende om smagsbegrebet.

| forleengelse heraf indikerer artiklerne, at elevernes almene skriftsproglige kompetencer influerer pa
alle gvrige elementer af deres videns- og kompetenceniveau. Mestrer eleven ikke tekstniveauets
ortografi, kohaesion, koheaerens og deiksisforhold, influerer det angiveligt negativt pa evnen til at
opfylde alle skriveordrens gvrige intenderede lzeringsaspekter; herunder at anvende fagenes
begrebsmaessige diskurser, at skabe videnstransfer mellem de faglige domaener og
hverdagsdomaenet, at arbejde modus 2-vidensproducerende og ikke mindst at indtage en
skriveridentitet, som g@r brug af en fagligt personlig og dialogisk stemme.

Dette forhold betyder ikke, at det alene er elevernes skriftkompetencer pa tekstniveau, som synes at
veere afggrende for deres faglige vidensniveau. Der er i dataseettet en del elever, som viser tegn pa
taksonomisk kompleks (epistemisk) viden om fagenes fortolkninger af smagsbegrebet uden at
mestre skriftsproget som medierende vaerktgj, men disse elever repraesenterer en mindre gruppe. |
stedet er der klare tegn pa, at elever, som har approprieret skriftsproget pa tekstniveau, ofte er de
samme elever, som viser tegn pa at have approprieret samspilsforlgbets taksonomisk mest
komplekse epistemiske, tekniske og praktisk-etiske vidensformer relateret til smag. Og fordi de har
det, bliver det (tilsyneladende) desto lettere for disse elever at opfylde skriveordrens laeringsmal.

Tegn pa effektfuldhed ifm. elevernes genrekompetence

De karaktermaessigt svageste elever viser tegn pa bevidsthed om den tvaerfagligt reflekterende
artikelgenres skrivehandlinger refleksion og undren, men mangelfuld appropriering af de formelle
tekstkompetencer.®® Til trods for, at naesten alle disse elever veksler mellem konkrete og abstrakte

9 Afsnittet omhandler fgrst og fremmest skriveordrens skrivehandlinger; reflektere, overveje, undre sig, der
traditionelt er knyttet til danskfaget. De gvrige analyseafsnit undersgger skriveordrens fallesfaglige — og
dermed ogsa kemifaglige — genreforhold og skrivehandlinger.
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beskrivelser af smag, anvender eleverne i mindre grad valide eller relevante saetningskoblere til at
skabe kohasion i teksten. Heller ikke pa kohaerensniveau strukturerer de svageste elever deres
reflekterende artikel ud fra en semantisk progression. Alligevel viser naesten alle disse elever, at de
netop arbejder bevidst med denne skriftlige problemstilling ved at lade én — ofte selvoplevet —
smagsoplevelse vaere gennemgaende for hele artiklens refleksion over smagsbegrebet. Det kan
f.eks. veere smagen af jordbaer, citron eller kaffe, som eleven anvender som kohaerensmarkgr.

Fokuserer man pa samme elevgruppes indledninger i et genrekompetenceperspektiv, bliver det ogsa
her tydeligt, at disse elever viser tegn p3, at de har en bevidsthed om genrens skrivehandlinger.
Eleverne forsgger ofte at skrive en undren frem i form af retoriske sp@rgsmal relateret til
smagsbegrebet, men ofte bliver disse spgrgsmal anvendt mekanisk og overfladisk i et klichéfyldt og
mangelfuldt sprog, som ikke lever op til reglerne for brug af saerligt deiksis og kohaesion. Eleverne
kan f.eks. veksle umotiveret mellem brugen af ’jeg’, ‘du’ og 'vi’ (f.eks. Bilag 45b, elev 538). Eller de
kan, som citatet neden for viser, stille deres relevante smagsrelaterede spgrgsmal uden klar sproglig
kobling til foregaende satning, hvorved den genremaessige skrivehandling at undre sig mislykkes:

(...) I'hvert lille hjem bliver der abnet en lille appelsin eller skyllet en saftig paere, og der er
plads til alle mulige forskellige slags frugter i alle mulige forskellige slags husstande, der er
plads til alle. Hvordan szetter aromastoffer sit praeg pa smag, og hvad skal der kemisk set til for
at fa ting til at smage? Hvad kan pavirke smag og hvad har en effekt pa det? (Bilag 48b, elev
0397)*

Ogsa elevgruppen med de bedste karakterer viser tegn pa at arbejde bevidst med skriveordrens
genrekrav. Men til forskel fra elevgruppen med de laveste karakterer viser eleverne med
karaktererne 7, 10 og 12 tegn pa appropriering af den tvaerfagligt reflekterende artikels
genremaessige skrivehandlinger. Denne elevgruppe formar i stgrre omfang skriftligt at reflektere og
undre sig over smagsbegrebet ved at veksle sprogligt smidigt mellem personlige, konkrete
smagsoplevelser og mere abstrakte — ofte faglige — betragtninger over smagsbegrebet. Og ligesom
den karaktermaessigt svageste elevgruppe, lader ogsa disse elever ofte én konkret smagsoplevelse
vaere gennemgaende koharensmarkgr.

Fokuserer man pa indledningerne af eleverne med de bedste karakterer, viser eleverne tegn p3, at
de har approprieret genrekravet om at reflektere, overveje og undre sig. En overvejende del af
eleverne mestrer af anvende skriftsproget som redskab til i indledningen at skrive relevante
smagsrelaterede perspektiver eller regulaere spgrgsmal frem; ofte pa baggrund af faglige og
personlige perspektiver pa smag. Fglgende eksempel viser et repraesentativt eksempel pa en elev,
som i sin indledning formar at kombinere et generelt og alment perspektiv pa smagen af jordbaer
med sine personlige og helt konkrete jordbaersmagsoplevelser. Teksten viser korrekt anvendelse af
seetningskoblere, og der er valid anvendelse af bade person-, steds- og tidsdeiksis, sa laeseren ikke er
i tvivl om kommunikationsforholdene i indledningen. De fgrste saetningers refleksion over
smagsoplevelsen, som knytter sig til jordbaer, anvender eleven som optakt til at stille bade dansk- og
kemifagligt relevante, retoriske spgrgsmal, der dermed faellesfagligt vinkler den reflekterende artikel
som helhed. At der samtidig er tale om en overordnet kohaerens viser seetningen om skribentens
personlige “jordbaerjagt”, som pabegynder elevens fgrste afsnit efter indledningen (F.eks. ogsa Bilag
44b, elev 6340).

(...) Nogle foretraekker at sidde ude pa terrassen med en skal jordbzer med malk og sukker, nar
solen skinner, og andre nyder hellere et par kugler jordbaeris. Der vil nu aldrig vaeret noget, der
slar at spise et nyplukket jordbaer lige fra haven. Selv kender jeg det fra min barndom, det at

92 Andre eksempler kunne veere: Bilag 48b, elev 6656, elev 0060, Bilag 45b, elev 538, elev 549.
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plukke jordbzer fra haven ude hos mormor. De lange raekker af jordbaerbede, hvor man matte
ned pa knae og lede med begge haender i hdb om at finde det rgdeste og stgrste jordbaer gemt
bag bladene, alt imens solen braendte og efterlod rgde grer og skuldre. Nar man tog en bid var
det dog det hele vaerd.

Der er delte meninger om, hvordan et jordbaer skal smage og se ud. Skal det vaere sgdt eller
surt? Lysergdt eller knaldrgdt? Stort eller lige til at spise i en mundfuld? Hvad skal der egentligt
til for at vi finder baerret tiltraekkende og laekkert? Smagsbegrebet daekker over meget mere
end de 5 grundsmage.

Nar jeg kravler mellem bladene pa jordbzerjagt, er det ikke svaert at finde de gode jordbeer (...)
(Bilag 45b, elev 804)

| et genremaessigt effektfuldhedsperspektiv er det i gvrigt interessant, at langt de fleste elever —
uanset karakterniveau — har tendens til at skrive fagligt konkluderende afslutninger pa deres
tveerfagligt reflekterende artikler, hvilket strider mod genren, som fordrer en aben slutning, der
peger mod stadig refleksion og undren (over smag). Elevernes afslutninger viser tegn pa en
forventning om, at de kan dokumentere deres fagligt epistemiske viden frem for at anvende den som
led i en afslutningsvis undren (Hobel, 2015b).

Elevernes tendens til at skrive konkluderende afslutninger kan have noget at ggre med, at
skrivehandlingerne reflektere, overveje og undre sig ikke matcher deres forventninger til at
udfzerdige et faellesfagligt skriftligt produkt. At mestre evnen til at reflektere — endda i en dialogisk
skrivestil — med faglig og personlig stemme pa skrift, fordrer, at eleven forinden har approprieret
fagenes tre vidensformer om smag. At reflektere dialogisk pa skrift vil derfor i en vis forstand altid
veere en fingeret refleksion og dialog, hvor eleven over for en imaginaer leeser overvejer og undrer
sig med en viden, som eleven allerede har tilegnet sig, hvorfor svarerne som regel kendes pa
forhand. At dette skriftforhold, som ogsa (Vygotskij, 1986, pp. 242-243) bergrer, kan virke kunstigt
for mange elever, kan maske veere med til at forklare, hvorfor flere af selv de karaktermaessigt
dygtigste elever til tider bliver (faelles)fagligt argumenterende og vidensformidlende i deres artikler
frem for fagligt og personligt reflekterende.

Tegn pa effektfuldhed ifm inddragelsen af fagenes diskursive faellesskaber relateret til smag
Analyseres elevartiklerne ud fra perspektivet om fagenes smagsrelaterede diskurser, indikerer de, at
den karaktermaessigt svageste elevgruppe bruger lidt faerre fagbegreber generelt og veesentligt
faerre fagbegreber, som er semantisk og kognitivt komplekse, end den karaktermaessigt steerkeste
elevgruppe. Der er desuden tegn p3, at den karaktermaessigt svage gruppe af elever fremlaegger
betydningen af taksonomisk komplekse fagbegreber frem for at anvende disse komplekse begreber
som led i deres personlige og faglige refleksion over smag. Det kan ses som et tegn pa manglende
appropriering af begreberne (Hobel, 2015b; Salj6, 2003).

Pa trods af ovenstaende forhold er der en klar tendens til, at der ogsa i de karaktermaessigt svageste
artikler forekommer relativt mange fagbegreber. Af dansk- og kemifaglige begreber er der bl.a. ofte
tale om betegnelserne for de fem grundsmage, menneskets fem sanser og simple kemiske
stofbetegnelser som carboxylsyre og alkohol i forbindelse med omtalen af esteres betydning for
smagsoplevelsen. Eleverne anvender ogsa pa dette karakterniveau validt procesord og
nominaliseringer som sansning, smagsproces og syntese samt begreberne subjektiv og objektiv i
deres omtale af smagsoplevelsen, men sa snart de skal anvende abstrakte begreber som flavour, er
der tendens til, at begrebernes betydning refereres taet pa ordlyden fra laerebogsteksterne. Dette
forhold bevirker, at elevernes personlige skriveridentitet — i strid med den reflekterende artikelgenre
—traeder i baggrunden, mens netop laerebogens stemme traeder i forgrunden. Det anser jeg f@rst og
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fremmest som tegn pa manglende appropriering af fagenes komplekse diskurser og ikke som udtryk
for, at elevens forventning om skriveridentitet ikke modsvarer skriveordren (Hobel, 2015b).

Abstrakte begreber som humaniora og naturvidenskab — og i et vist omfang ogsa fagbegreberne
forforstaelse og multisensorisk — synes at udggre diskursive undtagelser, idet disse begreber ofte
anvendes simpelt, men validt af mange elever pa alle karaktermaessige niveauer til at formidle
fagenes forskellige perspektiver pa smag. Ogsa den karaktermaessigt svage elevgruppe viser med
deres artikler tegn pa approprieret bevidsthed om, at smagsbegrebet italesattes diskursivt
forskelligt inden for de to hovedomrader. Denne tendens viser tegn pa basisfagsdidaktiske
dannelseselementer i form af indsigt i dansk- og kemifagets forskellige videnskabelige strukturer, og
jeg anser det som et tegn pa positiv effektfuldhed. Alligevel er der en tendens til, at det er gruppen
af elever med de bedste karakterer, som evner eksplicit at anvende et skriftfagligt, diskursivt
metaniveau, hvor de eksplicit reflekterer over, hvordan fagenes forskellige diskurser om
smagsbegrebet pavirker smagsoplevelsen, og ikke kun at fagene knytter forskellige diskurser til
smagsbegrebet (f.eks. Bilag 41b, elev 319, Bilag 46b, elev 219)

Betragter man datasattet ud fra perspektivet om elevernes anvendelse af kemifagets symbolsprog i
form af inddragelse af kemiske strukturformler og kondensationsreaktioner, viser der sig i det
samlede dataseet at veere tendens til, at fa, men hele klasser (Klasse 1, 8, 10) uanset fagligt niveau
naesten helt undlader anvendelsen af denne kemifaglige diskurstype. Der er en sandsynlighed for, at
tendensen skyldes, at klassernes leerere ikke har tydeliggjort skriveordrens fordring om anvendelsen
af kemifagets kemiske symbolsprog over for eleverne. Jeg mener ikke, at man bgr betragte eleverne
i disse klasser som generelt ude af stand til at inddrage kemifagets symbolsprog. Det er snarere
udtryk for, at eleverne anser diskursen og skrivehandlingen for genremaessigt kunstig.>® Der er i disse
klasser en tendens til, at eleverne, i stedet for at inddrage kemifaglige symboler, omtaler det kemisk-
fysiologiske smagsperspektiv med danskfagets diskurser, eller at de — for szerligt de dygtige elevers
vedkommende — anvender kemifaglige tekstbegreber som f.eks. “benzenringe”, ”cykliske
carbonhydrater” og “delokaliseret elektronsystem” (Bilag 41b, elev 319) ifm. aromastoffer og

"Violaxathin”, "Chlorofyl”, ”lutein” og ”stabilitet” ifm, farvestoffer (Bilag 41b, elev 1637).

| 7 af de 10 klasser viser der sig derimod en tendens til, at langt de fleste elever uanset
karakterniveau ogsa inddrager kemifagets symbolsprog. Dog med den forskel, at gruppen med de
bedste karakterer ggr det oftere kombineret med, at disse elever anvender taksonomisk mere
komplekst kemisk formelsprog, og at de indarbejder den kemifaglige diskurstype sprogligt mere
smidigt i artiklens prosatekst.

Tegn pa effektfuldhed ifm. elevernes videnstransfer og faglige samspilskompetence

Der er i det samlede datasaet tydelige tegn p3, at eleverne kan relatere personligt til emnet smag.
Det kommer bl.a. til udtryk ved, at alle elever — uanset karakterniveau — inddrager deres
hverdagsdomane i form af hverdagsbegreber om smag og i form af konkrete, personlige
smagsoplevelser. Der er saledes ikke i artiklerne tegn p3, at eleverne nedprioriterer deres diskursive
hverdagsdomaene til fordel for det faglige domane, som tendensen ellers er det i deres follow up-
concept maps.

For gruppen med de laveste karakterer geelder det, at de ofte validt kobler de faglige domaeners
viden om smagsoplevelsens tilknytning til erindring, sanser, kultur og personlighed med

% Denne antagelse underbygges af, at flere af eleverne fra klasse 1, som netop er én af de tre pagaeldende
klasser, i interviewene giver udtryk for deres overraskelse over, at ogsa kemilzaereren skal lzese og rette deres
tvaerfagligt reflekterende artikel. Flere af disse elever udfeerdiger en reflekterende artikel om smag med deres
dansklaerer som eneste modtager i tankerne.
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eksemplificerende oplevelser fra deres eget liv. | den forstand viser eleverne tegn pa videnstransfer
og etnodidaktisk dannelse i form af en kvalificering af deres smagsmaessige hverdagsbevidsthed.
Flere elever anskuer ogsa smagsbegrebet som en almenmenneskelig stgrrelse, hvorved de viser tegn
pa eksistensdidaktisk dannelse. Dog geelder det, at disse elever ikke i samme grad som elevgruppen
med de hgjeste karakterer formar pa tekstniveau at skabe smidig kohasion. Saledes er der i
elevgruppen med de laveste karakterer oftere tegn pa det, man kunne kalde ‘flerfaglighed pa
tekstniveau’, hvor de to faglige domaener og elevens hverdagsdomaene ikke altid integreres
sprogligt, men snarere fremskrives som parallelle, men supplerende diskurser (Klausen, 2011a).
Alligevel viser ogsa denne elevgruppes brug af ét gennemgaende smagseksempel som
kohaerensmarkgr pa tvaers af domaenerne, at de er bevidste om, at danskfaget og kemifaget
repraesenterer supplerende, faglige diskursive blikke pa smagsbegrebet. Man kan i et
effektfuldhedsperspektiv sige, at denne elevgruppe ofte viser tegn pa et flerstrukturelt videns- og
kompetenceniveau om smag (Beck, 2019; Biggs & Collis, 1982).

For de karaktermaessigt staerkeste elever gelder det overvejende, at de i hgjere grad evner at
reflektere over smagsbegrebet ud fra et feellesfagligt og relationelt videns- og kompetenceniveau
med anvendelse af fagenes tre vidensformer (Biggs & Collis, 1982; Klausen, 2011a). Eleverne i denne
gruppe viser tegn pa, at de kan integrere bade dansk- og kemifagets domeener, og at de kan skabe
transfer mellem skoledomaenet og deres personlige hverdagsdomaene ved at lade deres personlige
smagsoplevelser agere medierende redskaber for deres refleksion over smagsbegrebets forskellige
betydninger. | den forstand forklarer eleverne de faglige diskursers logisk abstrakte meningsindhold
med hjaelp fra deres hverdagsbegrebers personlige og kontekstbundne betydninger (Vygotskij,
1986).%* Et repraesentativt eksempel kunne veaere fglgende elev, der viser tegn pa appropriering af
det kemisk-fysiologiske smagsbegreb ved at koble dette faglige domane kohaesions- og
kohaerensmaessigt validt med sine egne personlige smagsoplevelser knyttet til julen, hvorved det
faglige domaene udlaegges for laeseren, samtidig med at der er tale om en mere almen, eksistentiel
overvejelse over forholdet smag og erindring:

(...) Der er en helt god grund til, at man forbinder jul med saerlige dufte, lige sa meget
som man g@r med smage. Dette understreger artiklen Fornemmelse for smag ved at
skrive, at “Lugtesansen er meget mere falsom end smagssansen, og nyere forskning
har vist at lugtesansen hos mennesket danner et rumligt billede i hjernen (i
lugtekolben) pé samme mdde som synssansen ggr det pd den visuelle cortex
(hjernebarken)” (s.3). Man kan altsa genkende en duft, som hvad der svarer til at
kunne genkende et ansigt. Det kan veere en af grundene til at dufte og erindringer
ofte haenger sa godt sammen, som de nu ggr. Nar jeg dufter til en appelsin med
nelliker, er det naesten som at hgre juleklokkerne ringe og se sneen falde udenfor mit
vindue. Det emmer af jul og har ingen ende.

Det er maske derfor, at julen er en mindst lige sa vigtig hgjtid for bgrn, som for
voksne. Man har siden barnsben selv staet i kgkkenet og bagt julekager, som bare
smagte vidunderligt. Og man var selv med til at pynte det store flotte juletrae, som alle
dansede om lige inden at det var tid til gaverne (...) (Bilag 48b, elev 505)

Citatet er ogsa interessant, fordi det eksemplificerer den generelle tendens i det samlede dataszet til,
at eleverne med brug af fagene kvalificerer deres personlige smagsbevidsthed (etnodidaktisk

94 Den konstruktive kobling af faglige diskursive domaener og det diskursive hverdagsdomaene ggr sig i gvrigt
ogsa geldende i de videns- og kompetencemaessigt steerkeste follow up-concept maps (se dette
analysekapitel).
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dannelse) samt anvender fagenes diskurser til at italesaette almenmenneskelige forhold om smag
(eksistensdidaktisk dannelse).

Dertil kommer, at citatet underbygger den antagelse, som (Shepherd, 2011) anfgrer om
sammenhangen mellem fortolkningen af smagsoplevelsens kompleksitet og den smagendes
ordforrad (se teorikapitel). Det pagaeldende elevcitat eksemplificerer den generelle tendens i
dataseettet til, at det overvejende er de karaktermaessigt dygtigste elever, som formar at gengive
smagsoplevelsen nuanceret og praecist vha. et rigt ordforrad; herunder anvendelsen af f.eks.
”analogies, metaphors, similes, metonyms, and figures of speech (.) qualified by the entire
vocabulary og emotion (...)” (Shepherd, 2011, p. 211).

Tegnene p3, at alle elever — pa forskellige videns- og kompetenceniveauer — formar at anvende de to
faglige domaener og deres eget hverdagsdomane i deres arbejde med at Igse den fxllesfaglige
problemstilling om smag, anser jeg som et udtryk for positiv effektfuldhed. Det skal i den
sammenhang dog understreges, at tendensen i det samlede dataseet er, at det overvejende er
elevgruppen med de bedste karakterer, som lykkes med at arbejde personligt og fagligt
vidensproducerende med valid anvendelse af alle tre faglige vidensformer (Hobel, 2015a, 2015b;
Hpegh, 2015b).

Alligevel er det veerd at bemaerke, at samtlige elever —selv de allersvageste — viser tydelige tegn pa
appropriering af faglig epistemisk viden om smag inden for begge fag. Desuden viser alle elever tegn
pa, at de arbejder med bade dansk- og kemifagets tekniske viden relateret til smagsemnet. Det
kommer bl.a. til udtryk, nar eleverne arbejder med, hvordan man skriftsprogligt skaber
sammenhang mellem de faglige domaener, eller hvordan man inddrager fagenes diskurser og
formidler fagenes epistemiske viden inden for den skriftlige genre. Dette sidste arbejde involverer
ogsa elevernes praktisk-etiske viden, som fordrer evnen til at vurdere og reflektere over faglige
Igsningsmuligheder. Ogsa i den sammenhaeng er der tegn p3, at mange elever — uanset
karakterniveau — arbejder med, hvordan fagenes domaener kan anvendes i refleksionen over
smagsbegrebet. Kun elever fra gruppen med de bedste karakterer viser imidlertid, at de
metarefleksivt kan tematisere samspillet mellem dansk og kemi som en del af deres refleksion over
smag.

Tegn pa effektfuldhed ifm elevernes skriveridentitet og inddragelse af tekstmateriale

Samtlige analysefokuspunkter, som er gennemgaet oven for, vedrgrer elevernes skriveridentitet
forstaet som deres faglige og personlige positioneringer over for laeseren i deres artikler (Hobel,
2015b; Krogh, 2015, pp. 36-42).

Pa trods af skriveordrens italesaettelse af den anerkendelsesvaerdige elev som en aktgr, der med
faglig og personlig myndighed formar at reflektere faellesfagligt over smagsbegrebet, er der som
naevnt en tendens til, at flere elever uanset karakterniveau til tider anvender fagene som redskaber
til at vidensdokumentere, fremlaegge og til tider argumentere og konkludere. Det bevirker — saerligt
nar elever fremlaegger og dokumenterer viden — at deres personlige stemme som autoritet traeder i
baggrunden til fordel for fagteksternes stemmer som autoritet. Det kan, som foreslaet oven for,
skyldes elevernes forventninger om, hvad faglighed indebaerer, kombineret med at (dialogisk)
refleksion som skrivehandling opleves som kunstig. Elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler tyder
imidlertid ogsa pa, at en mindst lige sa vaesentlig arsag til elevens skriveridentitet skyldes graden af
appropriering af fagenes vidensformer relateret til smag. Mange elever viser tegn p3, at de skaber
en skriveridentitet, som er udtryk for sa hgj grad af overensstemmelse med skriveordren, som de
fagligt formar.
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Et skriftfagligt aspekt, hvor dette forhold kommer szerligt tydeligt til udtryk, er ved elevernes
inddragelse af skriveordrens tilknyttede tekstmateriale. Saledes er der i elevgruppen med de laveste
karakterers artikler en tydeligere tendens til at inddrage det tilknyttede tekstmateriale pa en
mekanisk og sprogligt mangelfuld made i form af manglende satningskoblere (kohasion) og
manglende brug af valide personale deiksisforhold. Dertil kommer, at denne elevgruppe i hgjere
grad end elevgruppen med de hgjeste karakterer indlemmer (laengere) citater uden eksplicit at
anvende disse som led i deres egne refleksioner (kohaerens). Disse forhold bevirker, at de
karaktermaessigt svage elever i hgjere grad har en tendens til at skabe en skriveridentitet, hvor deres
personlige stemme traeder i baggrunden i de specifikke afsnit, hvor de inddrager skriveordrens
tekstmateriale. Alligevel er der ofte i de samme elevers gvrige artikelafsnit tale om en tydelig
personlig stemme dér, hvor de italesaetter egne, relevante smagserfaringer (f.eks. relateret til
erindringer, kultur og religion).

Man kan tale om, at elevgruppen med de lave karakterer — pga. af deres manglende appropriering af
fagenes vidensformer — skaber en utilsigtet ‘spaltet eller heterogen skriveridentitet’ i deres artikler,
mens elevgruppen med de hgjeste karakterer i langt hgjere grad viser tegn pa, at de med myndighed
kan anvende fagenes vidensformer, herunder szerligt fagdiskurser, som redskaber til at skabe en
fagligt personlig identitet i deres artikler. Eleverne med de hgje karakterer formar altsa i langt hgjere
grad at inddrage skriveordrens tekstmateriale som led i deres personlige refleksioner, hvorved
fagteksterne agerer redskaber for disse elevers feellesfaglige vidensproduktion om smag (f.eks. Bilag
41b, elev 319, Bilag 43b, elev 6744, Bilag 42b, elev 2653, elev 6340)

Elev 1 — Caseanalyse

Som udgangspunkt for analysen af caseelev 1 rekapitulerer jeg analysen af samme elevs concept
maps. Caseelev 1 viser med sit baseline- og follow up-concept map generelt tegn pa et lavt
begrebsmaessigt videns- og kompetenceniveau relateret til smag. Baseline mappet er naesten helt
uden fagdiskurser og helt uden semantisk komplekse begreber. Begreberne er ikke struktureret med
tydelig, semantisk hierarkisering; snarere personligt associerende. Ved Follow up viser eleven tegn
pa appropriering af flere, men semantisk simple fagbegreber tilhgrende seerligt det kemisk-
fysiologiske diskursdomaene. Eleven viser tegn pa et formidlingsmaessigt mere kvalificeret, men
stadig enkeltstrukturelt videns- og kompetenceniveau. Der er i concept map-regi tegn pa mindre
grad af positiv effektfuldhed pa taksonomisk lavt niveau.

Caseelev 1 har for sin tvaerfagligt reflekterende artikel (Bilag 28a) om smag faet karakteren 02 i
skriftlig dansk. Der er fa skriftlige kommentarer fra dansk- og kemilaereren. Kommentarerne fra
dansklaereren gar pa elevens manglende mestring af saerligt tekst- og genreniveau. Kemilaereren har
én kommentar, som angar elevens forkerte brug af kemifagligt begreb (diskursniveau).

Analysen af elevens tvaerfagligt reflekterende artikel viser generelt samme tegn pa leering samt tegn
pa videns- og kompetenceniveau, som kommer til udtryk i elevens follow up-concept map. Anskuer
man caseelev 1’s tvaerfagligt reflekterende artikel ud fra et perspektiv om elevens tekst- og
genrekompetencer, viser eleven tegn pa manglende mestring af tekstniveauets regler for saerligt
kohaesion og deiksis, men det bliver samtidig tydeligt, at eleven arbejder med problemstillingerne.
Kohaerensmaessigt bygger eleven sin artikel op om ét gennemgaende smagstema, smagen af
chokolade, og denne handling viser tegn pa en vis mestring pa tekstniveau. Selvom eleven fglger to
tematiske spor angadende smagen af chokolade (chokolade og fedme samt chokolade og erindring),
er der alligevel — ligesom i elevens follow up concept map — tegn p3, at eleven arbejder personligt
associerende. Der er saledes ikke tale om en tydelig semantisk progression gennem artiklen som
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helhed. Det geelder for caseelev 1, som det geelder for alle elever i dataseettet, at tekstkompetencen
influerer pa opfyldelsen af skriveordrens gvrige skriftlige intenderede leeringsmal.

Pa genreniveau viser eleven tegn pa at arbejde bevidst med den reflekterende artikels
konstituerende skrivehandlinger. Saledes forsgger eleven med sin indledning at vinkle sin artikel ved
at skrive en konkret, sanselig smagsoplevelse af chokolade frem og kombinere beskrivelsen med et
mere alment og generelt perspektiv pa chokolade og nydelse for til sidst at runde afsnittet af med et
reflekterende perspektiv pa netop smagen af chokolade:

Den fgrste bid, en smeltende fornemmelse pa tungen, den sgde aroma i luften der spreder
gleede i hele kroppen. Leengslen har vaeret laenge for den fgrste bid chokolade. Chokolade er et
nydelsesmiddel, som optraeder ved mange komsammen, da det er noget vi danskere godt kan
lide at hygge os med. Chokolade kommer i mange former og stgrrelser, og vi er begynde at
eksperimentere med chokolade, hvilke frugter og ngdder vil passe godt sammen med. (Bilag
28a)

Indledningen viser tegn p3a, at eleven har approprieret den faellesfaglige pointe om, at den samlede
smagsoplevelse ikke kun omhandler tungens fysiologiske grundsmage, men ogsa inkluderer
mundfglelse (“smeltende fornemmelse pa tungen”), lugt (“aroma”) og emotionelle aspekter
("gleede”), allerede inden ravaren puttes i munden (”leengslen”). Alligevel er indledningen ud fra et
kombineret tekst- og genreperspektiv mangelfuld. Indledningen rummer flere grammatiske fejl
(f.eks. tegnsaetning og brug af suffikser), enkelte klichéer (”vi danskere”), og der er ikke tale om en
klar kohaesion mellem afsnittets vinkler pa chokolade. Saledes anvendes ingen saetningskoblere ved
overgangen fra det almene perspektiv pa danskeres forhold til chokolade til perspektivet om
chokoladens smagssammensaetninger. Man kan dertil efterlyse en klarere personlig stemme i form
af et dialogisk reflekterende "jeg” i indledningen.

Gennem artiklen viser eleven generelt tegn pa, at vedkommende arbejder bevidst med
skrivehandlingerne reflektere og undre sig. Eleven stiller bl.a. flere retoriske sp@grgsmal, men der er
en tendens til, at spgrgsmalene ikke er skarpt vinklede mod smagsbegrebet og smagsoplevelsen, og
skriveordrens fordring om et faellesfagligt fokus pa disse begreber opfyldes dermed ikke.

Tendensen til manglende fagligt fokus forstaerkes yderligere af, at eleven — ligesom i sit follow up
concept map —ikke anvender semantisk og kognitivt komplekse fagdiskurser. Og nar eleven
inddrager kemifagets symbolsprog i form af strukturformler, er der usikkerhed om forholdet mellem
prosateksten og symbolsproget. | sin omtale af nydelsen ved chokolade omtaler eleven
"phenylethylamin”, som rigtignok findes i chokolade (Pedersen, 2016), men eleven illustrerer
teksten med den kemiske formel for stoffet (3,4-dihydroxyphenyl)ethylamin, der hgrer til dopamin,
som eleven ogsa omtaler i afsnittet, men uden klar henvisning.%

HO NH,

HO
(Bilag 28a)

% Jeg har grundet min mangelfulde kemifaglige viden diskuteret elevernes anvendelse af kemifagligt
symbolsprog med lektor i kemi Lone Berg (Risskov Gymnasium) i de tilfaelde, hvor validiteten af elevens
anvendelse ikke er tydelig ud fra de tilknyttede kemilaererkommentarer.
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Caseelev 1 inddrager eksplicit skriveordrens tekstmateriale og arbejder derfor med forudszetningen
for faellesfaglig refleksion over smag. Bade i forbindelse med inddragelsen af skriveordrens tekst 1
(Mouritsen & Styrbaek, 2015a) og tekst 2 (Plum, 2005), fokuserer eleven pa sammenhangene
mellem smag og erindring. At der er tale om approprieret viden, viser eleven tegn pa ved ikke blot at
fremlaegge teksternes faglige pointer, men koble dem forklarende til sit personlige
hverdagsdomaene. Eleven ggr det imidlertid pa sprogligt mangelfuld vis:

Ligesom Camilla Plum skriver i ”Zlle bzelle frikadelle” omkring hvordan en smag eller lugt kan
tage en tilbage til fgrste gang "Smagen af et bestemt able kan bringe os 30 ar tilbage til de
varme lande” det som Camilla Plum beskriver her, er hvordan jeg har det med den hvide
chokolade, hvordan hver fgrste bid af hvid chokolade i dag stadig smager som den gang, altsa
underligt, og derefter kommer den tunge chokoladesmag. (Bilag 28a)

Eleven viser tegn pa manglende tekstkompetence pa flere punkter (vedr. tegnsatning, syntaks, stil),
men der er samtidig tegn p3, at eleven forsgger at skabe en genremaessigt meningsfuld,
reflekterende tekst med personlig stemme. Saledes etablerer eleven sammenhaeng mellem det
faglige og det personlige smagsdomane med sammenligningskonjunktionen ”“Ligesom”, men
syntaksen gennemfgres ikke validt. Alligevel er der i tekstafsnittet ikke tvivl om personale
deiksisforhold, og eleven formar at koble Camilla Plums pointe til sine egne erfaringer, om end
sprogligt mekanisk, sa betydningen egentlig bliver, at Plum helt specifikt skriver om elevens
personlige smagserfaringer med hvid chokolade.

Alti alt indikerer caseelevens tekst-, genre- og diskursforhold, at eleven med sin tvaerfagligt
reflekterende artikel om smag ikke formar at skabe taksonomisk komplekse, faellesfaglige
refleksioner om smagsbegrebet og smagsoplevelsen. Artiklen viser imidlertid tegn pa elevens
appropriering af fa dansk- og kemifagligt simple smagsrelaterede diskurser, som fgrst og fremmest
vedrgrer fagenes epistemiske viden. Der er tegn pa, at eleven anskuer de to faglige diskurser som
forskellige og supplerende; det fagligt lave niveau til trods. Man kan saledes sige, at Caseelev 1 —
ligesom i sit follow up concept map — viser tegn pa et overvejende enkeltstrukturelt videns- og
kompetenceniveau. At eleven anvender sa fa fagbegreber afviger fra den generelle tendens i
datasaettet — ogsa for elever med samme karakterniveau. De gvrige tegn pa appropriering samt
videns- og kompetenceniveau fglger tendenserne for datasaettets karaktermaessigt svageste elever.

| et effektfuldhedsperspektiv er det bemaerkelsesvaerdigt, i hvilken grad eleven italeszetter sine
personligt konkrete, fagligt relevante smagserfaringer. Dette forhold viser tegn p3, at eleven kan
relatere eksistentielt til det faellesfaglige smagsemne, og tilsammen med anvendelsen af fagenes
simple diskurser, viser det tegn pa transfer og etnodidaktisk dannelse i form af kvalificeret
bevidsthed om smagsbegrebets betydning ikke bare fagligt, men personligt.®® Den markante
anvendelse af egne erfaringer i artiklen er desuden tegn pa, at smagsemnet laegger op til en
skriveridentitet, hvor eleven tildeler egen skriftlige stemme autoritet, ogsa i relation til fagteksterne
(Krogh, 2015, pp. 37-38). | pageeldende tilfelde lykkes det imidlertid ikke med faglig myndighed,
sandsynligvis pga. manglende tekst-, genre- og diskurskompetence.

Elev 2 — Caseanalyse

Case-elev 2 viser med sine concept maps tegn pa realiseret laering i form af eendring i sit faglige
videns- og kompetenceniveau relateret til smag. Eleven nedskriver i baseline fa og semantisk simple
fagbegreber formidlet i en kaedestruktur, mens eleven ved follow up anvender markant flere
fagbegreber fra alle taksonomiske niveauer. Ved follow up strukturerer eleven flere steder

% Det er en effektuldhedspointe, som ogsd kommer til udtryk i concept map-datasaettet og seerligt tydeligt i
elevfokusgruppeinterviewene (se disse analysekapitler).
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begreberne i semantiske klynger inden for fagenes diskursive falleskaber kombineret med valid
hierarkisk betydningsstruktur, hvilket indikerer tegn pa appropriering. Ved follow up forbinder
eleven imidlertid ikke (faelles)faglige metabegreber til sine diskursive klynger. Der er i concept map-
regi tegn pa realiseret laering i form af a&ndring fra formidlingsmaessigt enkeltstrukturelt til
begyndende flerstrukturelt videns- og kompetenceniveau relateret til smag.

Pagaeldende elev har for sin tveerfagligt reflekterende artikel (Bilag 29a) faet karaktererne 4 i dansk
og 7 i kemi. Dansklzereren kommenterer szerligt elevens genre- og diskursmaessige forhold i relation
til skriveordren og understreger, at selvom begge fagdiskurser er til stede i teksten, er der tale om
parallel flerfaglighed. Kemilaereren roser for anvendelsen af kemifagligt symbolsprog i form af
relevante strukturformler, men efterlyser at eleven kobler sin kemifaglige viden til sine
hverdagseksempler. Man kan sige, at begge laerere efterlyser faglighed i form af elevens
vidensanvendelse og -produktion frem for vidensfremlaggelse og -dokumentation (Hobel, 2015b).

Anskuer man caseelev 2’s reflekterende artikel ud fra et overordnet genre- og tekstperspektiv, viser
eleven tegn pa en begyndende appropriering af skrivehandlingerne reflektere, overveje og undre sig.
Eleven udfzerdiger en indledning, som tager udgangspunkt i egen kraesenhed som barn og anskuer
derefter dette personlige smagsforhold i et generelt, eksistentielt perspektiv, hvilket indikerer tegn
pa etno- og eksistensdidaktisk dannelse relateret til smag. Eleven anvender sin vinkling til at undre
sig og runder sin indledning af med tre reflekterende spgrgsmal, som tematiserer valget af
feerdigretter:

Som barn var der rigtig mange ting, jeg absolut ikke kunne lide. Smgr, ost, I@g, tomater og sa
videre. Jeg ved egentlig ikke hvorfor, jeg var sa kraesen, men det hgrer ligesom med til
definitionen af bgrn. Heldigvis er der kommet andre boller pd suppen nu, hvor jeg er blevet
voksen. Nu kan jeg nyde det meste - for med til definitionen af mennesket hgrer, at smag og
behag andrer sig gennem livet.

Dog spiser jeg som voksen f.eks. aldrig indmadsretter - altsa lever, nyre, tunge, blod og hjerte.
Jeg spiser heller aldrig faerdigretter pd kegl, frost, glas eller dase for, hvad er der i? Hvilken
betydning har E-numrene, der er tilsat? Hvorfor kgber vi overhovedet faerdigretter? (Bilag 29a)

n on

Pa tekstniveau skaber eleven valid kohaesion med anvendelsen af adverbier ("egentlig”, "Heldigvis”,
"nu”, “hvor”, "Dog”) og kausale og relative konjunktioner (“for”, “at”, “der”). Der er valid brug af
temporal deiksis med skellet mellem det smagsmaessige f@r og nu. Eleven viser tegn pa kreativ
anvendelse af det madmaessige idiom “andre boller pa suppen”. Alligevel er der tale om, at eleven
ikke fokuserer skarpt pa begreberne smag og smagsoplevelse, endsige skaber en stringent
kohaerens, idet de afslutningsvise spgrgsmal kun er semantisk forbundne med de tidligere saetninger
ved temaet om kraesenhed. Dertil kommer, at eleven ud fra et diskursivt perspektiv vinkler sin artikel
mod det danskfaglige begreb smagsdom uden at anvende dette fagbegreb. | stedet holdes
indledningen overvejende i en hverdagsbegrebslig diskurs med vendinger som “smag og behag” og

"kunne lide”.

Pa trods af indledningen ggr eleven generelt og pa valid vis i sin artikel brug af flere — seerligt kemisk-
fysiologiske — fagbegreber fra flere semantiske og kognitive taksonomiske niveauer. Saledes
optreeder fagbegreberne for alle fem grundsmage, og i forbindelse med sansernes betydning for
smagsoplevelsen anvendes farvestofbetegnelser som “klorofyller”, “karotenoider”, “betalainer” og
"anthocyaniner” validt koblet til synet af de relevante frugter og grgntsager. Dertil kommer elevens
valide anvendelse af danskfaglige, kulturelt orienterede begreber som “erindring”, "opvaekst”,
"tradition” i refleksionen over smagspraeferencernes betydning. Eleven anvender imidlertid ingen
faelles- og metafaglige begreber, og man kan spgrge sig selv, om follow up-concept mappets tegn pa

manglende appropriering af netop denne begrebstype kommer til udtryk, nar eleven i den
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reflekterende artikel skal anvende sddanne semantisk og kognitivt komplekse begreber (taksonomi-
niveau 4)?

| artiklen som helhed anlaegger eleven en overordnet vinkel pa smagsbegrebet om modstillingen
mellem praeferencen for hjemmelavet mad kontra konserverede feerdigretter, og eleven skaber i
den forstand kohaerens ift. sin indledning. Vinklingen giver eleven mulighed for at inddrage det
smagsmaessige hverdagsdomaene i form af konkrete, detaljerige, personlige smagsoplevelser og at
kombinere disse med bade dansk- og kemifaglige perspektiver. Alligevel skaber eleven ikke
gennemgéende og tydelige faellesfaglige refleksioner.” | stedet er der tendens til, at eleven fgrst og
fremmest kobler sine hverdagserfaringer med det danskfaglige domaene, mens de kemifagligt
orienterede afsnit fremstar mere isolerede i en vidensdokumenterende og fremlaeggende form.

Eleven formar f.eks. validt — men pa et sprogligt mekanisk og indholdsmaessigt overordnet plan — at
anvende skriveordrens danskfaglige tekst 2 (Plum, 2005) som redskab for sine overvejelser over,
hvorfor de personlige smagsindtryk er centrale:

Jeg har valgt at inddrage nogle af Camilla Plums pointer fra hendes populare bog £lle, Bxlle
Frikadelle fra 1997. Her skriver Camilla Plum blandt andet, at god mad skal dufte og smage helt
vidunderligt. Her kan jeg ikke veere mere enig. Gennem min opvaekst har jeg som tidligere
naevnt veeret vant til lekre hjiemmelavede maltider efter gamle, kendte opskrifter. (Bilag 29a)

| den forstand viser eleven tegn pa en kvalificeret bevidsthed om smag ved koblingen af egne
erfaringer med danskfagets materiale (etnodidaktisk dannelse). Der er dog tale om, at selve
skrivehandlingen er mindre reflekterende og i stedet neermer sig danskfagets argumenterende eller
debatterende genrer.

At netop den tvaerfagligt reflekterende artikel som genre ikke mestres, mens der er tale om tegn pa
appropriering af faglig smagsviden, indikerer ogsa elevens kemifagligt orienterede afsnit. Saledes
inddrager eleven i sin overvejelser over smagsoplevelsen lugtesansens betydning, og i den
forbindelse inddrager eleven de kemiske strukturformler og kondensationsreaktioner for estere:

Mange estere dufter af frugt. En ester indeholder den karakteristiske gruppe RICOOR?, hvor
strukturen ser saledes ud

En ester er en kemisk funktionel gruppe, der dannes ved en kondensationsreaktion mellem en
alkohol og en carboxylsyre.

(Bilag 29a)

97 Det lykkes eleven i mindre omfang, nar eleven reflekterer over ”smagen” af produktet ”Jaka Bov” ved at
inddrage og sammenstille produktets kemiske ingredienser med det danskfaglige spgrgsmal om valg og
fravalg.

171



Selvom det er oplagt, kobler eleven ikke kemifagets symbolsprog direkte til sine personlige
smagserfaringer, og der er derfor tegn pa approprieret kemifaglig viden om smag, men uden at
eleven mestrer den reflekterende artikelgenres skrivehandlinger. Elevens artikel udggr derfor ogsa i
den henseende en ‘genrehybrid’, idet den kemifaglige diskurs formidles i et vidensdokumenterende
og —argumenterende sprog i overensstemmelse med kemirapporten som genre.

Anskuet i et effektfuldhedsperspektiv viser caseelev 2 tegn pa appropriering af smag og
smagsoplevelse som begreber, hvis betydning bade er afhaengig af skoledomaenets to faglige
diskurser og af egne personlige erfaringer (hverdagsdomaenet). Eleven viser i den forbindelse ikke
kun tegn pa appropriering af fagenes epistemiske viden om smag, men ogsa faglig teknisk viden i
form af evnen til at anvende fagenes forskellige metoder (f.eks. kemifagets formelsprog og
danskfagets inddragelse af fagtekster) til at undersgge smag. | den forstand viser eleven tegn pa et
flerstrukturelt videns- og kompetenceniveau relateret til smag. Eleven forsgger, men lykkes altsa
ikke med at anvende fagenes diskurser til at skabe (praktisk-etisk) reflekterende feellesfaglighed. |
stedet bliver der som oftest tale om kobling af det danskfaglige domaene med hverdagsdomanet,
mens det kemifaglige domaene vidensformidles parallelt. Det skaber en spaltet skriveridentitet, hvor
elevens fagligt personlige jeg traeder mere i baggrunden, nar det drejer sig om anvendelsen af
kemifaglig viden. Alligevel mener jeg, at tendenserne i elevens skriftlige arbejde kan betragtes som
fundamentet for faglig myndighed i form af elevens vidensbaserede handlekompetence i fagligt
samspil (Hobel, 2009; Klafki, 2016); eller som (Klausen, 2011b) formulerer det, faellesfaglig modus 2
vidensproduktion.

Elev 3 - Caseanalyse

Caseelev 3 udfeerdiger ved baseline et concept map med grenstruktur med semantisk og kognitivt
simple begreber. Baseline mappet viser tegn pa et kombineret prae- og enkeltstrukturelt videns- og
kompetenceniveau. Ved follow up anvender eleven markant flere og mere komplekse fagbegreber
struktureret i samme grenstruktur, men semantisk hierarkisk mere praecist. Eleven anvender ikke
faglige metabegreber, men viser alligevel tegn pa appropriering af smag og smagsoplevelse som
semantiske kategorier, der er afhaengige af begge fagdiskurser. | concept map-regi er der tegn pa
lzering i form af elevens s&endring fra prae- og enkeltstrukturelt til et flerstrukturelt videns- og
kompetenceniveau.

Caseelev 3 har for sin tvaerfagligt reflekterende artikel (Bilag 30a) faet 10 i dansk, 10 i kemi og den
faellesfaglige karakter 10. Dansklaereren kommenterer seerligt pa genremaessige forhold som
skrivehandlinger og dialogisk stemme. Eleven roses for sin evne til at konkretisere og abstrahere
skriftligt, at undre sig i form af retoriske spgrgsmal samt at inddrage skriveordrens tekstmateriale.
Dansklzereren efterlyser reflekterende skrift, nar eleven inddrager kemifaglig viden. Kemilaereren har
én kommentar, som interessant nok netop papeger det positive ved elevens valide inddragelse af
relevant kemifaglig viden i artiklens gvrige prosatekst.%®

Caseelev 3 viser med sin tvaerfagligt reflekterende artikel tegn pa appropriering af fagenes forskellige
smagsrelaterede diskurser og anvendelse af disse pa genre- og tekstniveau. Samlet set viser eleven
tegn pa modus 2-vidensproduktion, idet eleven flere steder validt kombinerer begge fagdiskurser
med egne hverdagsbegreber til en vidensmaessig mervaerdi om smag. Det er tendenser, som ligner
de tegn pa laering, som ogsa viser sig med elevens follow up concept map.

%8 De to fagleereres divergerende kommentarer underbygger dels datasaettets indikationer p&, at det
overvejende er dansklaereren, som anskuer skriveordren som traening i at reflektere pa skrift, dels elevernes
italeszettelse af det svaere ved, at skriveordren kombinerer to fags skrivehandlinger og diskurser (se
interviewanalyse).

172



Eleven udfzerdiger en indledning, hvor hun validt problematiserer en entydig definition af
smagsbegrebet, og hun eksemplificerer problemet med retoriske spgrgsmal angaende
smagsbegrebet som enten kemisk-fysiologisk kategori eller kulturel, social og psykisk kategori,
hvorefter eleven citerer skriveordrens tekst 1 (Mouritsen & Styrbaek, 2015a), hvis definition alene
daekker over smag som multisensorisk — dvs. kemisk-fysiologisk — begreb:

Det er ikke nemt at definere, hvad smagsbegrebet omfatter. Skal smag forstas som
smagslggenes sansning af de fem grundsmage: sur, s@d, bitter, salt og umami? Er smag de
tilknyttede erindringer, oplevelser og forventninger et menneske forbinder den enkelte
fedevare med? Eller betragtes smag som noget socialt, kulturelt, historisk og mediebdret? En
definition er iflg. Fysikprofessor Ole G. Mouritsen og kok Klavs Styrbak i Fornemmelse for
smag (2015): "Smagen er en konsekvens af en integreret multisensorisk proces i hjernen
omfattende kemisk smag, lugt, mundfglelse, syn og hgrelse.” (Bilag 30a)

Eleven anvender her bade kemi- og danskfagets fortolkninger af begreberne smag og
smagsoplevelse som redskaber til fagligt validt at reflektere (praktisk-etisk) over sit emne. | den
forbindelse anvender eleven relativt komplekse fagbegreber som “sansning”, “socialt”, “kulturelt”,
"mediebaret”, "multisensorisk proces” m.m., og eleven ggr det med naesten valid anvendelse af
kohaesion, kohaerens og personale deiksisforhold. Man kan indvende, at inddragelsen af
skriveordrens tekstmateriale ikke udfaerdiges syntaktisk smidigt, men kohaerensmaessigt viser eleven
tegn pa bevidst at vinkle sin artikel ud fra det fagligt ensidige citat for at fa mulighed for senere i sin
artikel at inddrage personlige og danskfaglige (kulturelle, sociale og psykiske) fortolkninger og

diskurser som vidensmaessigt supplement.

Eleven refererer sdledes til indledningscitatet gennem sin artikel, og hun anvender det aktivt til at
inddrage sit smagsmaessige hverdagsdomaene reflekterende i form af sine personlige
smagsoplevelser med kakao:

Men denne definition [Mouritsen og Styrbaek om smag som multisensorisk proces] beskriver
smagen uafhaengigt af det enkelte individs tilhgrende associationer ved indtagelse af en
bestemt spise. Bgr definitionen af smag ikke ogsa omfatte, at mennesker smager forskelligt
afhaengigt af, hvad de forbinder fgdevaren med?

Nar jeg sidder med en kop varm kakao foran mig {(...) (Bilag 30a)

Elevens konstruktive kobling af egne smagserfaringer i arbejdet med det faglige stof er
repraesentative for tendenserne i datasattet.®® Nedenstiende citat viser, hvordan eleven bade
traekker pa sin tidligere beskrivelse af smag som kemisk-fysiologisk begreb og sine egne personlige
erfaringer med smag, nar hun som faglig modstilling og vidensmaessigt supplement inddrager tekst 2
(Plum, 2005)’s (danskfaglige) understregning af erindringens betydning for smag:

Plum mener, at der er mere i smagen af mad end blot sansningen, der ses ved, at mad
frembringer minder for hende. Ligeledes gaelder, at smag medfgrer individuelle
smagsoplevelser, der frembringer specielle fglelser hos den enkelte og en made at holde fast i
oplevelsen: Hver gang jeg drikker varm kakao, genoplever jeg de hyggelige tider, da min
oldemor var i live sa vel som hver gang jeg’et i £lle Bzelle Frikadelle smager et bestemt &ble
formentlig forbinder det med sin barndom. (Bilag 30a)

% Det er som naevnt en tendens, som er repraesentativ for det samlede datasaet om end pa forskellige, faglige
videns- og kompetenceniveauer. Det er desuden en tendens, der som naevnt ogsa ofte italesaettes af eleverne i
interviewene (se interviewanalyse).
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| sin reflekterende artikel om smag formar eleven flere steder at anvende fagene som supplerende
ressourcer til at arbejde modus 2-vidensproducerende. Selvom der ikke altid er tale om
reflekterende skrift i form af undren, viser eleven tegn pa aktiv kobling af sin kemifaglige viden med
sin danskfaglige viden om smagspraeferencer fra tekst 2 (Plum, 2005), som betoner
smagsoplevelsens personlige, erfaringsrelaterede betydninger:

Blommen er dermed moden, nar koncentrationen af anthocyaniner er hgj, hvorefter
cyaninerne vil blive nedbrudt ved senescens eller aldring og resultere i en overmoden blomme.
Hvornar man veaelger at plukke blommerne kommer an pa, hvilken smag, man foretraekker.
Blommen er sprgd, hard og syrlig fgr nedbrydningsprocessen og saftig, blgd og sgd efter
nedbrydningsprocessens pabegyndelse. Plum foretraekker derfor blommer, nar de er
overmodne og saften og sgdmen er pa sit hgjeste. (bilag 30a)

Eleven viser i sddanne afsnit tegn p3, at hun dels har approprieret relativt kompleks, faellesfaglig,
epistemisk viden om smagsoplevelsen, dels har approprieret teknisk viden i form af evnen til at
koble de to fags diskurser relateret til smag. Det er tegn pa laering, som er generelle for elevgruppen
med de hgjeste karakterer.

Elevens feellesfaglige arbejde involverer samtidig elevens praktisk-etiske viden. Caseelev 3 viser i den
henseende — som de fleste elever i det samlede datasaet — at det er svaert pa tekstniveau smidigt at
integrere det kemifaglige symbolsprog, og hun benytter ikke i situationen den faglige udfordring til
netop at reflektere praktisk-etisk over, at det skyldes fagenes forskellige metoder og teorier. Saledes
har ogsa caseelev 3 en tendens til at blive vidensdokumenterende og fagligt argumenterende, nar
eleven skriver om "“flavour” som en "helhedsoplevelse” og i den sammenhang inddrager kemifagets
diskurser om aromastoffer:

Ifolge Basis Kemi B, Helge Myging, Vibeke Axelsen mfl. (2014) fremstilles aromastoffer ved en
kemisk estersyntese. En ester er en kemisk funktionel gruppe, som kan fremstilles ved kondensati-

onsreaktion mellem en carboxylsyre og en alkohol.

(0 0

Il
Ovenover ses kondensationsreaktionen hvor man ved at blande en carboxylsyre og en alkohol far
produkterne en ester (rod) og vand. Denne ester kan vare fremstillet af alkoholen, benzyl og carbo-

xylsyren, butanoate, hvorved aromaduften for blommer haves.
(Bilag 30a)

Alligevel reflekterer eleven flere steder eksplicit over, at smag defineres forskelligt, afhaengigt af
hvilket fag, man vaelger at anvende: “Smag kan defineres pa mange mader. Og definitionen
afhaenger ofte af hvilket fagligt perspektiv og deraf hvilke begreber teorier og analyser man tilgar og
beskriver det ud fra.” | de sammenhange kan man tale om, at eleven viser tegn pa praktisk-etiske
overvejelser relateret til det feellesfaglige modus 2-arbejde med smag, og der er i den forstand tale
om tegn pa et relationelt videns- og kompetenceniveau relateret til smag (Biggs & Collis, 1982). Disse
tegn pa leering og videns- og kompetenceniveau er repraesentative for den karaktermaessigt
dygtigste elevgruppe, og de indikerer, at eleverne i det faglige samspilsforlgb styrker deres faglige
dannelse eller myndighed (Hobel, 2017).

Elev 4 — Caseanalyse
| concept map-regi viser case-elev 4 tegn pa laering i form af aendring fra enkelt- og flerstrukturelt
videns- og kompetenceniveau ved baseline til relationelt videns- og kompetenceniveau ved follow
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up. Eleven udformer sit baseline-concept map i en associerende netstruktur med flere — szerligt
kemisk-fysiologiske fagbegreber. Ved follow up udfaerdiger eleven sit concept map med en fagligt
mere praecis grenstruktur, som rummer nye (meta)fagligt komplekse begreber struktureret i
semantiske klynger med brug af valide betydningshierarkier. Der er ved follow up tegn p3, at eleven
skaber faellesfaglig modus 2-vidensformidling.

Caseelev 4 har for sin tvaerfagligt reflekterende artikel (Bilag 31a) faet karakteren 12 i dansk, 12 i
kemi og 12 som faellesfaglig karakter. Danskleereren kommenterer szerligt pa elevens genre- og
tekstniveau. Eleven roses for sin evne til at veksle mellem konkrete og abstrakte overvejelser over
smag, men kritiseres for formelt sprog og konkluderende afrunding af sin artikel. Dansklaereren roser
for elevens anvendelse af begge fags vidensdomaner. Kemileereren har to korte kommentarer, som
udger ros for inddragelsen af kemifagets symbolsprog.

De tegn pa laering samt tegn pa videns- og kompetenceniveau, som kommer til udtryk i elevens
follow up-concept map, understgttes i flere henseender af analysen af elevens tveerfagligt
reflekterende artikel om smag. Saledes anvender eleven i sin artikel mange af de samme begreber,
som eleven anvender i sit follow up-concept map. Udover semantisk og kognitivt simple fagbegreber
er der tale om nominaliseringer, procesbegreber og abstrakte (meta)begreber (taksonominiveau 2-

n on

4) fra bade dansk og kemi som ”vurdering”, “subjektiv”, "forforstaelse”, “kulturelle og sociale

Vi 2 n

kontekster”, “multisensorisk”, “flavour”, “konjugerede bindinger”, “absorbere”,
"hukommelsescenter”, “elektriske impulser”, “det limbiske system”. Jeg anser det for tegn pa
leering, at eleven formar at koble de to fags diskursive faellesskaber validt i en faellesfaglig modus 2-
vidensproduktion, hvor elevens personlige smagserfaringer (og hverdagsbegreber) agerer redskaber
til at kvalificere betydningen af fagdiskurserne (og omvendt). Her er der saerligt tale om elevens
anvendelse af metafaglige begreber som “hermeneutik”, "det naturvidenskabelige aspekt” og

"emergens”.

Eleven viser gennemgaende tegn pa at have approprieret den tvaerfagligt reflekterende artikel pa
genre- og tekstniveau, men der er i enkelte afsnit mangelfuld anvendelse af temporale
deiksisforhold i form af umotiveret variation af verbers tempusformer samt anvendelse af et
sprogligt stilleje, som fa steder er klichépraeget, andre steder formelt.

Eleven indleder sin artikel med at reflektere over det retoriske spgrgsmal om, hvad der er afggrende
for menneskers smagspraeferencer. | den sammenhang italesaetter eleven validt smagsdommen
som en "vurdering”, der er “subjektiv”’, og eleven inddrager egne erfaringer med tomater som et
"personligt” eksempel, der kvalificerer refleksionen. Eleven “undres” over det paradoksale ved sin
afsky ved tomater, nar eleven samtidig veerdsaetter smagen af hverdagens suppemaltider hjemme,
hvor netop tomater udggr en hovedingrediens. Med sin indledning viser eleven tegn pa approprieret
genre-, diskurs- og tekstkompetence. Udover skriftligt at overveje og undre sig, anvender eleven
dialogisk stemme ved eksplicit at inddrage sine tankeprocesser i skrivesituationen. Dertil kommer, at
eleven pa valid vis anvender begreber, som bade tilhgrer det kemifaglige domaene
("smagsreceptorer”, “molekylaere strukturer”) og det danskfaglige domaene (”subjektiv”,
"feellesskab” og "sociale grupper”). Pa den made vinkler eleven sin artikel ud fra en faellesfagligt

reflekterende optik med en skriveridentitet, hvor egen fagligt personlige stemme er i forgrunden.

Som led i sin faglige refleksion over smagsbegrebet og smagsoplevelsen anvender eleven
gennemgaende sine personlige smagserfaringer i form af erindringer og refleksioner over kultur og
religion. Eleven skriver f.eks. en personlig og sanselig erindring om smagen af tomater frem og
bruger denne oplevelse til fgrst at eksemplificere begrebet "mundfglelse” for derefter at fgre
oplevelsen over pa smag som et almenmenneskeligt hermeneutisk vilkar:
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Det bliver klart for mig, at for hver en oplevelse jeg har haft med smagen af tomater, har det
bidraget til en ny forforstdelse af smagen. Denne forforstdelse dannes af en bestemt
oplevelse, og forforstaelsen har en pavirkning pa den naeste oplevelse. Pa den made kan man
se, at smagen for en bestemt madvare fglger den sdkaldte hermeneutiske spiral, hvor en
oplevelse danner en ny forforstaelse for den naste oplevelse. (Bilag 31a)

Tendensen til at koble egne erfaringer konstruktivt med de faglige diskurser om smag er generel for
elevernes artikler i det samlede dataseet, og tendensen udggr tegn pa styrkelse af faglig myndighed i
form af vidensbaseret handlekompetence i fagligt samspil (Hobel, 2011; Klafki, 2016) samt tegn pa
smagsmaessig etno- og eksistensdidaktisk dannelse (Hobel, 2018; Nielsen, 1998).1%°

| spgrgsmalet om fagligt samspil viser eleven tegn pa bevidst at arbejde med retoriske spgrgsmal og
kohaerens som mader at forbinde de to faglige domaner om smag pa tekstniveau. Eleven kobler
(sprogligt en smule mekanisk) det danskfaglige smagsbegreb til det kemifaglige ved at forbinde
begrebet forforstaelse til hjernens fysiologi:

Ens forforstdelse er naturligvis en del af ens hukommelsescenter, men hvordan kommer denne
forforstaelse til udtryk? Nogle af de elektriske impulser fra lugtesansen gar til det limbiske
system, som blandt andet indeholder hjernens centre for erindring og fglelser. Men hvad
aktiverer disse elektriske impulser? (Bilag 31a)

Eleven skaber dermed mulighed for efterfglgende at reflektere over, “hvordan smagen bliver
opfattet naturvidenskabeligt”, og det viser tegn p3, at eleven har approprieret et fagligt (praktisk
etisk vidensmaessigt) metaniveau, som danner fundament for den faellesfaglige og relationelle
modus 2-vidensproduktion (Biggs & Collis, 1982; Klausen, 2011b).

| sine kemifaglige refleksioner anvender eleven fagets epistemiske og tekniske viden i relation til sine
egne hverdagserfaringer til at forklare, hvorfor f.eks. lugtesansen spiller en vaesentlig rolle for smag
”som multisensorisk proces”. Eleven inddrager validt kemifagets symbolsprog i form af
strukturformler og reaktionsskemaer, som illustrerer estere i tomater; artiklens gennemgaende,
personlige smagseksempel (kohaerens). Det samme ggr sig geeldende for refleksionen over
synssansen og farvestoffernes betydning for smagsoplevelsen, idet eleven her kobler kemifaglige
diskurser med sine ture i supermarkedet med sin far, hvor tomaternes rgde farve udggr et fagligt
underbyggende hverdagseksempel.

At der er tegn pa approprieret faellesfaglig viden, indikerer elevens evne til personligt at koble bade
dansk- og kemifagets diskurser med skrivehandlinger, som udtrykker personlig undren og
overvejelse. Som en del af refleksionen over “flavour” som multisensorisk begreb skriver eleven
saledes: ”Jeg har til tider undret mig over, hvordan forskellige personer kan takke nej til at smage en
bestemt madvare, selvom de aldrig har smagt pa det.” Hermed far eleven mulighed for
efterfglgende at reflektere fagligt over sansernes betydning, og fagene bliver redskaber for elevens
personlige refleksion over smagsbegrebet.

Til trods for elevens tegn pa mestring af genre-, diskurs- og tekstniveau i sin reflekterende artikel
runder ogsa caseelev 4 konkluderende og fagligt argumenterende af i strid med normerne for
genren. Alligevel rummer elevens artikel samlet set tegn p3, at eleven formar at anvende fagene
som supplerende vidensdomaener, der tilsammen skaber en vidensmaessig mervaerdi om begreberne
smag og smagsoplevelse. Et markant tegn pa approprieringen af smag som faellesfaglig kategori viser

100 Flevens italesaettelse af smagsoplevelsen som en hermeneutisk proces gar igen i interviewdata (se
interviewanalyse).
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sig ogsa ved, at eleven som afslutning eksplicit italeseetter fagenes forskellige fortolkninger af smag
med begrebet “emergent”:

De forskellige faktorer er blandt andet flavour, forforstaelsen og hvilken social og kulturel
kontekst smagen indgari (...) Jeg vil dermed betegne smagen som emergent, da den fuldendte
smag for mig kun kan opnas ved interaktionen af de forskellige enkeltdele. (Bilag 31a)

Opsummering

Jeg opsummerer her analysen af elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler med udgangspunkt i
min skelnen mellem elevernes genre-, diskurs- og tekstkompetence, som indbefatter analysens 7
fokuspunkter om tegn pa laering og tegn pa videns- og kompetenceniveau relateret til smagsemnet.
Jeg sammenholder de analytiske fund med afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed;
herunder styredokumenternes italesaettelse af elevernes intenderede udbytte. Afslutningsvis kobler
jeg pointerne til afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om undervisning om, med og for smag.

Tegn pa effektfuldhed

Analysen af det samlede datasaet kombineret med de fire caseanalyser indikerer overvejende positiv
effektfuldhed i form af tegn pa elevernes traening og appropriering af skriftlig genrekompetence. Alle
elever — uanset karakterniveau — viser saledes tegn pa at arbejde bevidst med den tveerfagligt
reflekterende artikels konstituerende skrivehandlinger ved bl.a. validt at fremskrive konkrete (ofte
personlige) og mere abstrakte smagsovervejelser. Selvom det fgrst og fremmest er elevgruppen med
de hgjeste karakterer, som viser tegn pa mestring af skrivehandlingerne, anser jeg elevernes
generelle konkretisering og abstraktion om smag som fundament for at mestre skrivehandlingen at
reflektere.

Alle elever fremskriver — pa forskellige faglige niveauer — genremaessigt bade det danskfaglige og det
kemifaglige domaene, og de viser tegn pa at arbejde med fagenes epistemiske, tekniske og praktisk-
etiske vidensformer relateret til smag. Eleverne viser desuden tegn pa at arbejde med det faglige
samspils kobling af de faglige domaener, men det er fgrst og fremmest elevgruppen med de hgjeste
karakterer, som viser tegn pa mestring af et feellesfagligt reflekterende skriftligt arbejde med
anvendelse af fagenes tre vidensformer. At der er en tendens til, at samtlige elever arbejder med
(koblingen af) de faglige domaeners vidensformer, anser jeg for et leeringsmaessigt udgangspunkt for
at tilegne sig faglig myndighed, forstaet som vidensbaseret handlekompetence og dermed evnen til
at arbejde modus 2-vidensproducerende. Elevernes generelle arbejde med fagenes vidensformer og
domanekoblinger udggr i det perspektiv et didaktisk potentiale ved den faglige
samspilsundervisning om smag.

Dataseettet indikerer, at eleverne generelt anvender deres personlige smagsrelaterede erfaringer
(hverdagsdomaenet) laeringsmaessigt konstruktivt pa saerligt diskursniveau. Det er med til at pege pa
dannelsesaspekter af bade basisfags-, etno- og eksistensdidaktisk karakter. Der er saledes tegn pa, at
eleverne — uanset karakterniveau — anvender deres personlige smagsoplevelser og
hverdagsbegreber i deres appropriering af fagenes smagsdiskurser, og at de gennem dette arbejde
kvalificerer deres eget smagsmaessige hverdagsdomaene. Eleverne viser generelt tegn p3, at de
approprierer dansk- og kemifaglige diskurser relateret til smag. | den sammenhang viser de ogsa
tegn pa, at de tilegner sig et rigere almenfagligt ordforrad. Der er ogsa her tale om, at det er
elevgruppen med de hgjeste karakterer, som mestrer anvendelsen af de kognitivt og semantisk mest
komplekse diskurser med fa, men vaesentlige begrebsundtagelser, som eleverne med de laveste
karakterer viser tegn pa at appropriere. Tendensen til, at alle elever viser tegn pa anvendelsen af
begge faglige smagsrelaterede diskurser, anser jeg som udtryk for basisfagsdidaktisk dannelse
relateret til smag.
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Elevernes aktive anvendelse af deres egne smagsoplevelser som led i deres skriftlige refleksion over
smagsbegrebet i kemi og dansk viser tegn p3, at netop smagsemnet kan vaere med til at styrke
elevens skriveridentitet i form af udviklingen af en fagligt personlig stemme. Analysen viser tegn p3,
at eleverne — uanset karakterniveau — arbejder med at lade deres egen personlige stemme treede i
forgrunden (forklarende) frem for laerebogsmaterialets (fremlaeggende), og analysen indikerer, at
netop smagsemnet er med til at styrke denne tendens angaende elevens skriveridentitet, fordi smag
har en taet tilknytning til elevernes hverdagsdomaene. Der er tegn p3, at eleverne sa at sige kan
relatere eksistentielt til emnet smag. Disse didaktiske og lzeringsmaessige pointer understgttes af
Vygotsky-traditionens teori om forholdet mellem elevens (sprogligt) aktuelle udviklingszone og
zonen for naermeste udvikling samt Klafkis kritisk-konstruktive begreb om eksemplarisk undervisning
og elevens dobbelte &bning som forudsaetning for kategorial dannelse.%

Centrale i analysen er tegnene p3, at elevernes almene tekstkompetencer (i form af szerligt
kohaesion, kohzerens og deiksisforhold) udger skriftsproglige redskaber, hvis appropriering er helt
essentiel for elevernes mestring af skriveordrens gvrige intenderede laeringsaspekter. Der er i
analysen tegn p3, at langt den overvejende del af eleverne arbejder bevidst med deres
tekstkompetencer, f.eks. i form af sproglige og semantiske koblinger, fordi skriveordren stiller krav
om elevens inddragelse af begge faglige smagsdiskurser og eget hverdagsdomaene, men det er kun
elevgruppen med de hgjeste karakterer, som mestrer skriftsproglig feellesfaglighed pa tekstniveau.
Tegnene p3, at elevernes almene testkompetencer udggr et fundament for evnen til at arbejde
faellesfagligt modus 2-vidensproducerende, peger pa vigtigheden af, at faglig samspilsundervisning
sa vidt muligt integrerer traeningen af disse almensproglige kompetencer uanset emne og
deltagerfag.

Effektfuldhed og aspektet om elevens intenderede udbytte

Sammenholder man ovenstaende analytiske pointer om effektfuldhed med italesaettelsen af
elevernes intenderede udbytte pa skoleniveau, indikerer elevernes tegn pa laering, at de kvalificerer
sig vedrgrende de laeringsmal, som italesaettes i det faglige samspilsforlgbs skriveordre.
Skriveordrens fordring om, at eleven skal arbejde fellesfagligt modus 2-vidensproducerende, er,
som vist i styredokumentsanalyse, overvejende tilrettelagt med elevens basisfagsdidaktiske,
etnodidaktiske og eksistensdidaktiske dannelsesmal for gje (Hobel, 2018; Nielsen, 1998).

Elevgruppen med de laveste karakterer viser med deres artikler tegn pa traening af flere af
skriveordrens videns- og kompetenceformer, men de approprierer dem ikke. Ofte bliver deres
skriftlige stemme i mindre grad dialogisk og reflekterende, idet de i stedet fremlaegger og refererer
deres smagsrelaterede viden. Disse elevers koblinger mellem de faglige domaener bliver dertil ofte
mekaniske, og det bevirker, at mange af disse elevers artikler er flerfaglige frem for fellesfaglige.
Alligevel viser ogsa den svage elevgruppe tegn pa appropriering af basisfagsdidaktisk viden i form af
deres valide anvendelse af fagenes diskursive faellesskaber relateret til smag. Ligesom ved elevernes
concept maps er der sdledes tegn pa, at eleverne arbejder sig ind i fagene ved at appropriere de
diskurser, som fagene medieres i (Hobel, 2011, p. 147). Dertil kommer tegn pa disse elevers
eksistens- og etnodidaktiske dannelse i form af evnen til — ogsa pa det karaktermaessigt laveste
niveau — at skrive om smag ud fra konkrete personlige oplevelser og fagligt mere almene vinkler. Det
er dog elevgruppen med de hgjeste karakterer, som viser tegn pa appropriering af skriveordrens
intenderede genre- og diskursrelaterede laeringsaspekter — ikke mindst fordi de ogsa besidder
almene tekstkompetencer. Skriveordrens leeringsmal om metafaglig refleksion over fagenes

101 Det er pointer, som har lighed med tendenser i afhandlingens gvrige dataseet; elevfokusgruppeinterview,
concept maps og observation (se analytisk integrationskapitel).
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smagsdiskurser er det ogsa kun (fa af) eleverne fra gruppen med de hgjeste karakterer, der viser
tegn pa at realisere.

Sammenstiller man ovenanfgrte pointer om effektfuldhed med italeszettelsen af elevernes
intenderede udbytte pa politisk og undervisningsministerielt niveau, viser eleverne med deres
tveerfagligt reflekterende artikler bade tegn pa afvigelser fra og opfyldelse af centrale laeringsmal.

Styredokumenterne pa politisk og undervisningsministerielt niveau italesaetter intentionen om
elevens studiekompetence og (almen)dannelse i en udpraeget samfundsorienteret Klafki-inspireret
diskurs. Ud fra denne italeszettelse af elevernes intenderede udbytte er det tydeligt, at eleverne med
deres tvaerfagligt reflekterende artikler ikke viser eksplicitte tegn p3, at de kvalificerer deres evner til
at analysere samfundsmaessige problemstillinger. Der er i deres artikler ikke tydelige tegn pa elevens
myndigggrelse forstaet som handlekompetence ift globale eller epokale samfundsproblemstillinger,
og det skyldes maske, at skriveordren (skoleniveauet) er tilrettelagt ud fra de tre gvrige didaktiske
paradigmer og ikke “pa grundlag af aktuel samfundsproblembestemmelse”, som er kendetegnende
for udfordringsdidaktikken (Nielsen, 1998, p. 41).

Alligevel indikerer de tegn pa laering og treening af specifikke videns- og kompetenceformer, som
eleverne viser med deres tvaerfagligt reflekterende artikler, ogsa en kvalificering af vaesentlige
intenderede laeringsmal, som italeszettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau. Der er tale
om tegn pa laering, som jeg mener udggr fundamentet for elevernes studiekompetence og
almendannelse — inklusiv inden for en samfundsorienteret diskurs. Saledes er der med analysen
belaeg for at sige, at eleverne i deres skriftlige artikler viser tegn p3, at de med det faglige
samspilsforlgb styrker deres evne til “at kunne fagene” (Hobel, 2011), dvs. treener evnen til myndigt
at anvende fagenes vidensformer som led i deres skriftlige vidensproduktion (i fagligt samspil),
selvom elevgruppen med de laveste karakterer stadig lader en del tilbage at gnske.

Pa politisk og undervisningsministerielt niveau italeszettes elevens innovative kompetencer som
evnen til at arbejde I@sningsorienteret med nye faglige problemstillinger — gerne i fagligt samspil.
Elevernes tegn pa appropriering af fagenes forskellige diskurser og deres anvendelse — eller i det
mindste inddragelse — af bade dansk- og kemifaglige diskurser i deres tvaerfagligt reflekterende
artikler kan i den optik betegnes som en styrkelse/traening af deres fagligt innovative evner. Hertil
kommer, at elevernes tegn pa laering relateret til kemi- og danskfagets metoder og teorier indikerer
(basal) indsigt i fagenes videnskabsteoretiske forhold, som szerligt danskfagets leereplan italessetter
som intentionen om elevens styrkede karrierekompetencer (Undervisningsministeriet, 08.2017a).
Der er i gvrigt tale om en indsigt i videnskabsfagene, som knytter sig positivt til formalet om elevens
traening frem mod det tvaerfaglige SRP-projekt i 3g, hvilket er intenderede laeringsmal, som bade
italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau.

Effektfuldhed og afhandlingens smagsdidaktiske antagelse

Anskues elevernes tegn pa laering og tegn pa videns- og kompetenceniveauer ud fra afhandlingens
smagsdidaktiske teori om undervisning om, med og for smag, indikerer det samlede artikel-datasaet,
at der er positive laeringsperspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og dansk.
For ikke at gentage ovennaevnte pointer, understreger jeg blot, at eleverne — uanset karakterniveau
— viser tegn p3, at de approprierer ny viden om begreberne smag og smagsoplevelse. Eleverne ser ud
til — saerligt i et integrationsperspektiv, hvor ogsa deres concept maps tages i betragtning — at tilegne
sig et stgrre fagligt ordforrad, nar det geelder smag; eller i det mindste som noget nyt at anvende
deres approprierede ordforrad kvalificeret pa smagsbegrebet. Langt de fleste elever viser i den
henseende tegn p3, at de kan skelne mellem kemifagets fysiologiske viden om smag og danskfagets
kulturelt orienterede viden om smag.
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Man kan i effektfuldhedsregi ikke afggre, om elevernes bemaerkelsesveerdigt mange passager, hvor
de skriver helt konkrete og mere abstrakte smagsoplevelser frem, er en direkte fglge af
undervisningsforlgbets didaktisk stilladserende gvelser med smag som medierende redskab. Men
eleverne viser generelt tegn pa, at de approprierer deres faglige viden med smag som medierende
redskab, idet langt den overvejende del af eleverne — uanset karakterniveau — i deres artikler
anvender deres personlige smagserfaringer som en made at kvalificere (deres skriftlige anvendelse
af) fagenes diskursive domaener relateret til smag. Der er i det samlede datasaet som naevnt tegn p3,
at elevernes personlige smagsoplevelser hjeelper dem til at anvende og forklare det faglige stof
vidensproducerende frem for at fremleegge, referere og vidensdokumentere, selvom det langt fra
lykkes alle. At alle eleverne har smagsoplevelser og hverdagsbegreber som en del af deres
"problemhorisont” (Klafki, 1983a, p. 57) eller aktuelle udviklingszone (Vygotskij, 1978, p. 86), synes
derfor at skabe muligheden for, at eleverne aktivt kan anvende smag som medierende redskab i
approprieringen af fagenes smagsrelaterede vidensformer. | et effektfuldhedsperspektiv indikerer
det, at undervisning med smag kan vaere med til at kvalificere elevens skriveridentitet; herunder
udviklingen af en fagligt personlig stemme (Hobel, 2015b).1?

Elevernes viden og kompetencer af mere almenfaglig og eksistentiel karakter, som de italeszetter i
deres smagsartikler, indikerer desuden, at smag kan udggre et i kritisk-konstruktiv forstand
eksemplarisk undervisningsemne, som man kan undervise med (Klafki, 2016, p. 176).

Analysens pavisning af elevernes tegn pa kvalificering eller i det mindste traening af
dannelsesmaessig faglig myndighed i form af evnen til vidensbaseret handling i den skriftfaglige
samspilsproblemstilling om smag betragter jeg som tegn pa leering for smag. Der er tale om
elevernes tegn pa laering og treening af fagenes vidensformer, der som vist ogsa involverer elevernes
etno-, eksistens- og basisfagsdidaktiske dannelse relateret til smag. Kvalificering af personlig,
smagsmaessig viden, bevidstheden om smag som rummende bade kulturelt og personligt subjektive
elementer og kemisk-fysiologisk objektive elementer samt evnen til at handle skriftligt reflekteret
med denne viden udggr fagligt kategoriale dannelseselementer for smag, som eleverne viser tegn pa
traening af (Hobel, 2018; Klafki, 2016).

102 per er i den sammenhang ogsa tale om, at elevens skriveridentitet i form af en fagligt personlig stemme
styrkes, fordi skriveordren eksplicit stiller fordring om, at eleven bade skriver de to faglige domaener frem og sit
eget personlige hverdagsdomane. Eleven tvinges sa at sige til pa skrift aktivt at forholde det faglige materiale
til deres personlige hverdagsdomzaene.
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Udvalgte fund — Elevernes tveaerfagligt reflekterende artikler om smag

- | overensstemmelse med intenderet udbytte viser eleverne generelt tegn pd, at de arbejder
bevidst med den reflekterende artikels genrekonstituerende skrivehandlinger; seerligt
refleksionens abstraktion og konkretion om smag.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte viser eleverne generelt, at de fremskriver bdde
det danskfaglige og det kemifaglige domaene samt deres personlige hverdagsdomaene
relateret til smag.

- Som et positivt feellesfagligt, didaktisk perspektiv og i overensstemmelse med intenderet
udbytte viser elevernes generelle integration af fagenes forskellige diskursive faellesskaber og
hverdagsdomeaenet, at de arbejder med skriftlige domaenekoblinger og i den sammenhang
fagenes tre vidensformer.

- Som et positivt didaktisk perspektiv indikerer elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler, at
eleverne anvender deres personlige smagsrelaterede erfaringer leeringsmaessigt konstruktivt
i approprieringen af de to fags smagsrelaterede diskurser, samt at de faglige diskurser
kvalificerer elevernes smagsmeessige hverdagsdomeaene.

- | overensstemmelse med intenderet udbytte viser eleverne generelt tegn pd, at de
approprierer dansk- og kemifaglige diskurser relateret til smag. Tegnene indikerer, at de ikke
kun tilegner sig et rigere ordforrad om smag, men et rigere almenfagligt ordforrad.

- Som et positivt didaktisk perspektiv indikerer elevernes generelle anvendelse af deres
personlige smagsoplevelser som led i deres refleksion over smagsbegrebet i kemi og dansk,
at smag udggr et for eleverne personligt relaterbart emne, som kan styrke elevens
skriveridentitet i form af tilegnelsen af en fagligt personlig stemme.

- Som et overraskende didaktisk fund indikerer elevernes tveerfagligt reflekterende artikler, at
elevernes almene tekstkompetencer udggr essentielle redskaber for mestringen af alle
skriveordrens gvrige (faellesfaglige) lzeringsmal.

- I modseetning til intenderet udbytte pd politisk og undervisningsministerielt niveau viser

eleverne ikke i deres artikler tydelige tegn pa evnen til at handle Igsningsorienteret i epokale,
samfundsmaessige problemstillinger.
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Analyse af elevspgrgeskema

Analysen af spgrgeskemadata er dels udfaerdiget i et kombineret baseline- follow up-perspektiv, dels
i et follow up-perspektiv med udgangspunkt i metodekapitlets og analysestrategiens fokus pa
elevernes tilkendegivelse af faglig self efficacy (Bandura, 1982, 1986, 2007) og selvvurderet leering
(Andrade, 2019; J. H. Christensen, 2021), som faktorer koblet til laering. Samtlige spgrgeskemaets
spprgsmal relaterer sig til afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske
perspektiver samt til afthandlingens antagelse om forholdet mellem smag, leering, dannelse og
didaktik. Jeg henviser til afhandlingens indledning og metodekapitel for gennemgang af begreber og
analysestrategi.

Jeg veelger at udfeerdige deskriptive analyser af udvalgte sgjlediagrammer, som dels indikerer lavere
eller hgjere grad af self efficacy i et baseline- follow up-perspektiv, dels indikerer interessante
effektfuldhedsaspekter i form af elevernes follow-up-besvarelser, hvor eleverne bl.a. tilkendegiver
selvvurderet laering og graden af self efficacy ved samspilsforlgbets afslutning — ofte koblet til smag.

Analysens sgjlediagrammer reprasenterer enten en adderet variabel eller en enkeltvariabel, som
tematiserer aspekter af elevernes intenderede udbytte pa undervisningsministerielt niveau og
skoleniveau, og som saledes relaterer sig til forskningsspgrgsmalene og effektfuldhed og didaktiske
perspektiver. Analysen af de sgjlediagrammer, som bade rummer et baseline- og follow up-
perspektiv indbefatter 218 respondenter, som udggres af eleverne fra 9 af de 10
interventionsklasser. En klasse er i den sammenhaeng udeladt af datasaettet, fordi klassen kun har
besvaret follow up-spgrgeskemaet. Det betyder dog, at jeg i analysen af de spgrgsmal, som kun
stilles ved follow up anvender samtlige respondentsvar (n249). Datasattets udvalgte
sgjlediagrammer findes samlet i Bilag 15a (adderede variable) og bilag 16a, 19a (enkeltvariable).

Strukturering af kapitel

Jeg indleder kapitlet med et kortfattet afsnit om de overordnede tendenser i det samlede dataset,
hvorefter jeg beskriver de udvalgte sgjlediagrammer over elevernes tilkendegivelse af faglig self
efficacy og selvvurderet laering. Som afslutning pa kapitlet opsummerer jeg mine pointer fra den
deskriptive analyse ved at relatere dem til afhandlingens antagelse om undervisning om, med og for
smag samt til styredokumenternes italesattelse af elevernes intenderede udbytte.

Overordnede tegn pa effektfuldhed i det samlede datasaet

Anskuer man overordnet spgrgeskemaundersggelsens baseline- og follow up-besvarelser, som
retter sig mod elevernes faglige self efficacy (Bilag 15a, Diagram 1, 6, 9, 13) og deres skriftfaglige
bevidsthed (Bilag 15a, Diagram 2), indikerer svarene generelt en positiv effektfuldhed, idet eleverne
inden for samtlige temaer (adderede variable) udtrykker en gennemsnitlig hgjere grad af faglig self
efficacy og selvvurderet faglig bevidsthed i deres follow up-besvarelser end i deres baseline-
besvarelser. Der er imidlertid ikke tale om en generel, markant fremgang. Dertil kommer, at
undersggelsen indikerer, at den positive effektfuldhed, hvad angar elevernes faglige self efficacy, er
stgrst for kemifagets vedkommende.

Ved de sp@rgsmal, som alene stilles ved forlgbets afslutning, indikerer elevsvarene ogsa generelt
positiv effektfuldhed. Det gaelder saledes, at elevsvarene fordeler sig positivt over skalaens
midtpunkt i neesten samtlige sgjlediagrammer, som maler elevernes selvvurderede laering (Bilag 153,
Diagram 5, 11, 12), self efficacy (Bilag 15a, Diagram 3, 4, 7, 10) og oplevelse af mulighed for at
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anvende egne ideer i forlgbets skriftlige smagsartikel (Bilag 15a, Diagram 8).1%% Jeg vil dog
understrege, at det er forbundet med en vis usikkerhed, nar jeg antager, at eleverne tilkendegiver
hgj grad af f.eks. self efficacy eller selvvurderet lzering, blot fordi svarene fordeler sig positivt over
skalaens midtpunkt. Hele datasaettet — inklusiv baseline-sgjlediagrammer — viser nemlig, at eleverne
med fa undtagelser placerer sig positivt over skalaens midtpunkt. Dette forhold kan indikere, at
mange elever betragter svarkategorien ”i nogen grad”, som en neutral mellemkategori. Som
beskrevet i metodekapitlet har jeg bevidst udeladt en eksplicit neutral kategori for netop at
forhindre, at elever veelger denne for ikke at tage aktivt stilling. Hvorvidt eleverne betragter ”i nogen
grad” som en neutral kategori, kan ikke afggres, og usikkerheden skal medteenkes, nar man vurderer
validiteten af konklusionerne for denne del af spgrgeskemaundersggelsen, og den bevirker, at jeg er
mig bevidst om vigtigheden af min deskriptive analytiske rolle. Dette validitetskritiske forhold gzelder
ikke i samme grad for analyserne af sgjlediagrammerne med et fgr-og-efter-perspektiv, hvor jeg har
mulighed for at beskrive, i hvor hgj grad eleverne rykker sig gennemsnitligt mellem baseline og
follow up, og hvordan tallene mere specifikt fordeler sig i de to malinger — uagtet malingernes
forhold til skalaens midtpunkt.

Spgrgeskemaundersggelsens tegn pa overordnet, men mindre grad af positiv effektfuldhed
angaende elevernes faglige self efficacy og selvvurderede leering indikerer, at eleverne generelt
responderer positivt pa den faglige samspilsundervisning om smag. Det er imidlertid ikke et resultat,
som er opsigtsveekkende, og betragter man det faglige samspilsforlgb som et intensivt laeringsforlgb,
viser spgrgeskemaresultatet sig at stemme overens med forskning pa feltet (Dyssegaard, 2015;
@rsted Andersen, 2019). Saledes peger studier af intensive laeringsforlgb i grundskolen pa, at
sadanne forlgb naesten altid har en positiv effekt i laeringsmaessig og personligt social forstand
(Dyssegaard, 2015, p. 106).1%*

Hvordan resultatet forholder sig mere specifikt til forskning pa omradet for smag og laering samt
fagligt samspil i gymnasiet, tager jeg op i mit diskussionskapitel, hvor jeg sammenstiller analysernes
overordnede tegn pa effektfuldhed med resultaterne fra mit forskningsreview.

Self efficacy vedr. danskfaglige kompetencer

Baseline- og follow up-variablen self efficacy vedragrende danskfaglige kompetencer (Bilag 15a,
Diagram 1) er konstrueret ved at addere 9 af spgrgeskemaets spgrgsmal (variable), som undersgger
elevernes danskfaglige kompetencer. Fordi samtlige spgrgsmal i spgrgeskemaet har en numerisk
raekkevidde pa 1-6, som modsvarer likertskalaens raekkevide, har pagaeldende adderede variabel en
raekkevidde pa 6-54. 9 point svarer saledes til, at en elev svarer ”Slet ikke” pa alle 9 spgrgsmal, mens
54 point svarer til, at en elev svarer ”| meget hgj grad” pa alle 9 sp@rgsmal. Skalaens midtpunkt er
31,5.

103 pet geelder for de spjlediagrammer, som kun rummer follow up-perspektiv, at spgrgsmalene enten eksplicit
kobler elevernes self efficacy eller selvvurderede laering med samspilsforlgbets smagsdidaktik (Diagram 3, 7,
10, 12) eller til forlgbets faglige teorier og metoder (Diagram 4, 5, 11).

104 Interventionens faglige samspilsforlgb er ikke et intensivt leeringsforlgb forstdet som et forlgb, der
decideret “bryder med den ordinaere undervisning” (Dyssegaard, 2015, p. 8), men samspilsforlgbet deler
karakter med intensive lzeringsforlgb ved at veere et komprimeret laeringsforlgb inden for en tidsmaessigt
afgreenset periode (@rsted Andersen, 2019, p. 129), idet eleverne arbejder fokuseret med smag og laering pa
en didaktisk utraditionel made i stx-sammenhaeng.
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Figur 38: Sgjlediagram 1: Elevers tilkendegivelse af self efficacy vedr. danskfaglige kompetencer:

Diagram 1
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n=216; gns baseline: 39,3; gns follow-up: 40,6; skalaens midtpunkt: 31,5

Betragter man resultaterne i sgjlediagrammet, kan man se, at elevsvarene ved bade baseline og
follow up fordeler sig skeevt over det skalaens midtpunkt pa 31,5. Eleverne udtrykker i det perspektiv
en forholdsvis hgj grad af danskfaglig self efficacy ved begge malinger. Sammenligner man baseline-
malingen med follow up-malingen kan man yderligere konstatere, at de to malinger ligner hinanden,
idet stgrstedelen af eleverne koncentrerer sig om malingernes respektive gennemsnit. Der er
imidlertid tale om en gennemsnitlig fremgang pa 1,3 point ved follow up. Eleverne tilkendegiver
saledes en hgjere grad af danskfaglig self efficacy ved afslutningen af det faglige samspilsforlgb om
smag end ved indledningen pa forlgbet. Selvom det ma betegnes som en mindre fremgang, er det
tegn pa positiv effektfuldhed.

Sammenligner man mere indgdende de to malinger, er det veerd at bemaerke, at 11 elever ved
baseline placerer sig under skalaens midtpunkt pa 31,5 og at ingen elever placerer sig helt i top. Ved
follow up placerer kun 2 elever sig under skalaens midtpunkt, mens antallet af elever, som placerer
sig med 50 point eller mere, er stgrre ved follow up end ved baseline. Dette kan dels indikere, at det
faglige samspilsforlgb styrker fa af de elever, som har en szerligt lav grad af danskfaglig self efficacy,
dels indikere at fa elever tilegner sig en seerligt hgj grad af danskfaglig self efficacy under forlgbet.
Den overordnede sammenligning kan imidlertid ikke vise, hvor meget den enkelte elev har flyttet
Sig.los

7 af de 9 sp@rgsmal angaende elevernes danskfaglige self efficacy udggr den separate variabel self
efficacy vedrgrende innovative skriftlige kompetencer i dansk (Bilag 15a, Diagram 6), som knytter sig
danskundervisningens traening af kompetencer angaende den reflekterende artikel:

105 pen enkelte elev med 9 point ved baseline indikerer, at vedkommende svarer ”Slet ikke” p& alle 9
spgrgsmal, mens de 2 elever med 54 point ved follow up indikerer, at de svarer ”| meget hgj grad” pa alle
spgrgsmal. Disse yderpunkter er nok ikke realistiske, men det andrer ikke ved den overordnede pointe.
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Figur 39: Sgjlediagram 6 — Elevernes tilkendegivelse af self efficacy vedr. innovative skriftlige kompetencer i
dansk:

Diagram 6
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n=218; gns baseline: 29,7; gns follow-up: 31,0; skalaens midtpunkt: 24,5

Betragter man separat denne variabel vedrgrende innovative, skriftlige kompetencer, viser det sig,
at den gennemsnitlige fremgang er minimal (0,3 point), men at szerligt tendensen til, at de elever,
som ved baseline tilkendegiver en szerligt lav grad af self efficacy, rykker sig. Det tyder saledes pa, at
det faglige samspilsforlgb overordnet ikke har den store effekt pa elevernes danskfaglige innovative,
skriftlige self efficacy, men at forlgbet rykker de fagligt allersvageste i en positiv retning.

Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer

Baseline- follow up-variablen Self efficacy vedrgrende kemifaglige kompetencer (Bilag 15a, Diagram
9) er konstrueret ved at addere spgrgeskemaets 5 spgrgsmal, som tematiserer elevernes kemifaglige
kompetencer, der er specifikt knyttet til kemiundervisningens laboratorieforsgg med ester og
farvestoffer. Sgjlediagrammet har en numerisk raekkevidde pa 5-30, hvor 5 indikerer laveste grad af
kemifaglig self efficacy. Skalaens midtpunkt er 17,5.

Figur 40: Sgjlediagram 9 — Elevernes tilkendegivelse af self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer:
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n=214; gns baseline: 20,7; gns follow-up: 22,9; skalaens midtpunkt: 17,5

Af sgjlediagrammet kan man se, at eleverne ved bade baseline og follow up fordeler sig skaevt over
skalaens midtpunkt pa 17,5, og man kan i det perspektiv udlede, at eleverne ved begge malinger
tilkendegiver en forholdsvis hgj grad af kemifaglig self efficacy. Sammenligner man baseline- og
follow up kan man konstatere, at der er en positiv gennemsnitlig fremgang pa 2,2 point. Eleverne
tilkendegiver altsa en hgjere grad af kemifaglig self efficacy efter gennemfgrelsen af
smagsundervisningsforlgbet end f@r, hvilket er tegn pa positiv effektfuldhed. Der er i gvrigt tale om
en gennemsnitlig fremgang, som er hgjere end fremgangen ved elevernes tilkendegivelse af
danskfaglig self efficacy, og det indikerer, at det faglige samspilsforlgb i hgjere grad styrker elevernes
kemifaglige self efficacy.

Betragter man mere indgaende fg@r- og efter-malingerne kan man se, at fa elever tilkendegiver
meget lav grad af kemifaglig self efficacy f@r og efter undervisningsforlgbet, men om der er tale om
de samme elever, kan den pagaldende sammenligning ikke afggre. Betragter man skalaens gvre
ende, er der relativt stor forskel pa baseline og follow up. Sdledes har 38 elever, svarende til 18% af
det samlede elevantal, 24 point eller mere ved baseline, mens dette elevantal er 102, svarende til
48% af det samlede elevantal, ved undervisningsforlgbets afslutning. Denne markante a&ndring
indikerer, at en stgrre elevgruppe udvikler en szerligt hgj grad af kemifaglig self efficacy knyttet til
fagets eksperimentelle kompetencer (teknisk vidensform) under det faglige samspilsforlgb om smag
(Hobel, 2015b; Hgegh, 2015a, 2015b).

Isolerer man ét af den adderede variabels 5 spgrgsmal og genererer et sgjlediagram (Bilag 153,
Diagram 13) over spgrgsmalet om elevernes kemifaglige self efficacy vedrgrende evnen til at skelne,
hvorvidt fagets eksperimenter er kvalitative eller kvantitative, viser der sig en saerlig markant
a2&ndring fra baseline til follow up:

Figur 41: Sgjlediagram 13 — Elevers self efficacy vedr. kemifaglige metoder og materialer:
Diagram 13
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n=214; gns baseline: 3,4; gns follow-up: 5,1; skalaens midtpunkt: 3,5

Af sgjlediagrammet kan man se, at elevsvarene ved baseline tilsammen udggr et numerisk
gennemsnit (3,4 point), som modsvarer skalaens midtpunkt (3,5 point), mens dette gennemsnit er
vaesentligt eendret ved follow up (5,1 point). Eleverne oplever saledes en vaesentlig styrkelse af deres
kemifaglige self efficacy angaende evnen til at skelne mellem fagets typer af eksperimenter. Det er
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en faglig self efficacy, som kan siges at knytte sig til elevernes basisfagsdidaktiske dannelse (Hobel,
2018; Nielsen, 1998).

Betragter man naermere de to malinger, svarer 24 elever (11%) ved baseline, at de ”Slet ikke” er i
stand til at skelne, hvorvidt kemifagets eksperimenter er kvalitative eller kvantitative, mens antallet
er reduceret til 3 elever (1%) ved follow up. Ved baseline udggr antallet af elever (96), som enten
svarer "Slet ikke”, ”I meget lav grad” eller "I lav grad” 45%, mens denne gruppe ved follow up udggr
10 elever (5%). Omvendt svarer 164 elever (77%) ved follow up enten ”I hgj grad” eller ”| meget hgj
grad” mod 43 (20%) ved baseline. Tallene indikerer saledes, at eleverne ikke bare generelt styrker
deres kemifaglige self efficacy angaende kendskabet til typen af fagets eksperimenter, men ogsa at
naesten samtlige elever, som viser en saerligt lav grad af faglig self efficacy f@r forlgbet, styrker troen
pa egne kompetencer i den henseende. Dertil kommer, at mere end tre fjerdedele af eleverne ved
forlgbets afslutning tilkendegiver en szerligt hgj grad af faglig self efficacy vedrgrende evnen til at
skelne kemifagets typer af eksperimenter. Disse aspekter udggr tilsammen tegn pa positiv
effektfuldhed, og de peger p3, at smagsemnet kan udggre et eksemplarisk emne, der styrker
elevernes kemifaglige self efficacy som udgangspunkt for det faglige samspilsarbejde (Klafki, 2016).

At eleverne oplever, at det er i interventionens undervisningsforlgb, at de tilegner sig evnen til at
skelne mellem, hvorvidt kemifagets eksperimenter er kvalitative eller kvantitative, understgttes, hvis
man sammenligninger ovenstaende sgjlediagram 13 med elevsvarene for spgrgeskemaets variabel
39, som kun stilles ved follow up: Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om
de udfarte eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter? (Bilag 19a, variabel 39) Her
svarer 80% af det samlede elevantal enten ”l nogen grad” (38%), ”I hgj grad” (28%) eller ”I meget hgj
grad” (14%).

Selvvurderet laering

Vender man blikket mod elevernes tilkendegivelse af selvvurderet laering forstdet som elevernes
oplevelse af styrket bevidsthed om dansk- og kemifagets metoder og materialer, viser data moderat
forskellige tegn pa positiv effektfuldhed afhaengigt af fag.

Variablen Selvvurderet lzering vedrgrende danskfagets metode- og materialebevidsthed (Bilag 153,
Diagram 5) er konstrueret ved at addere sp@grgeskemaets to sp@rgsmal, som angar elevens vurdering
af, om undervisningsforlgbet har styrket deres bevidsthed om fagets metoder og materialer. Den
numeriske reekkevidde er 2-12 og midtpunktet 7:
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Figur 42: Sgjlediagram 5: Elevernes selvvurderede leering vedr. danskfagets metode- og materialebevidsthed:
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n=216; gens: 7,0; skalaens midtpunkt: 7,0

Af sgjlediagrammet kan man se, at en elevgruppe pa 77 elever (36%) placerer sig lidt over skalaens
midtpunkt med et gennemsnit pa 8 point. Ingen elever vurderer, at de i undervisningsforlgbet ”I
meget hgj grad” har tilegnet sig en steerkere bevidsthed om danskfagets metoder og materialer,
mens 97 elever (45%) enten rammer eller ligger under gennemsnittet og skalaens midtpunkt pa 7.
Man kan i det perspektiv tale om, at data indikerer en kombination af meget lav og moderat grad af
selvvurderet lzering som tegn pa effektfuldhed, hvad angar elevernes danskfaglige metode- og
materialebevidsthed, der relaterer sig til deres basisfagsdidaktiske dannelse (Hobel, 2018; Nielsen,
1998).

Den kemifaglige pendant Selvvurderet lzering vedrgrende kemifagets metode- og
materialebevidsthed (Bilag 15a, Diagram 11), som er konstrueret pa samme vis som diagram 5,
indikerer en lidt anden type effektfuldhed:

Figur 43: Sgjlediagram 11: Selvvurderede lzering vedr. kemifagets metode- og materialebevidsthed:
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n=212; gns: 7,8; skalaens midtpunkt: 7

Af sgjlediagrammet kan man se, at en elevgruppe pa 98 elever (46%) har et gennemsnit pa 8 point,
som ligger lidt over det numeriske midtpunkt pa 7. Tjekker man elevsvarene for den adderede
variabels to individuelle spgrgsmal (Bilag 19a, variabel 42 og 43), kan man se, at det skyldes, at en
stor elevgruppe pa henholdsvis 52% og 55% svarer ”I nogen grad” pa spgrgsmalene om gget
bevidsthed om kemifagets metoder og materialer. Ud fra sgjlediagrammet kan man i gvrigt se, at 10
elever (5%) vurderer, at de "Slet ikke” styrker deres faglige bevidsthed pa dette punkt. 32 elever
(15%) tilkendegiver en relativt hgj grad af selvvurderet lzering, idet denne gruppe har et numerisk
gennemsnit pa 10 eller mere.

| et effektfuldhedsperspektiv, som ogsa her involverer elevernes basisfagsdidaktiske dannelse,
indikerer tallene saledes, at knapt halvdelen af alle elever vurderer, at de i moderat grad styrker
deres bevidsthed om kemifagets metoder og materialer i det faglige samspilsforlgb om smag, mens
fa elever vurderer, at de slet ikke styrker deres faglige bevidsthed. Til forskel fra den danskfaglige
pendant indikerer sgjlediagrammet, at en mindre elevgruppe vurderer, at de bliver vasentligt mere
bevidste om kemifagets anvendelse af metoder og materialer i forlgbet.

Self efficacy og selvvurderet lzering koblet med smag

Betragter man spgrgeskemaets variable, som undersgger elevernes tilkendegivelse af self efficacy og
selvvurderede lzering koblet til undervisningsforlgbets smagsdidaktik, tegner der sig for specifikke
variables vedkommende et andet billede end de ovenanfgrte sgjlediagrammer.

Pa sp@rgsmalet; Har forlgbets smags@avelser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler
og abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse? (Bilag 19a, variabel 19)
fordeler elevernes svar sig saledes:

Figur 44: Variabel 19: Har forlgbets smagsgvelser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte
overvejelser, ndr du skriver om smag og smagsoplevelse?

Respondenter
Slet ikke 2% 5
| meget lav grad 2% 4
Ilav grad [ 7% 18
I nogen grad 45% 113
I hgj grad 37% 93
| meget hgj grad 6% 16

0% 25% 50% 75% 100%

Spgrgsmalet knytter sig til den reflekterende artikels konstituerende skrivehandlinger (abstrahere,
konkretisere) og udggr en skriftfaglig kernekompetence inden for danskfaget. Ud fra
spjlediagrammet kan man se, at 45% af det samlede elevantal svarer ”I nogen grad”, mens 43% af
eleverne vurderer, at de enten ”l hgj grad” eller ”I meget hgj grad” er blevet bedre til at variere
mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar de skriver om smag, som fglge af
undervisningens smagsgvelser. Naesten ingen elever svarer “Slet ikke” (2%) eller I meget lav grad”
(2%), og det indikerer i et effektfuldhedsperspektiv, at naesten alle elever vurderer, at de enten i
moderat grad eller i hgj grad er blevet bedre til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte
overvejelser, nar de skriver om smag. Elevernes tilkendegivelser er med til at underbygge
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afhandlingens smagsdidaktiske teori om undervisning med smag (Hedegaard, 2017a; Wistoft &
Qvortrup, 2018b).

Samme tendens viser sig i elevernes svar pa spgrgsmalet; Har forlgbets smags@gvelser gjort dig bedre
til at skrive en reflekterende artikel? (Bilag 19a, variabel 24) Spgrgsmalet relaterer sig eksplicit til
danskfagets eksamensgenre, den reflekterende artikel, som det faglige samspilsforlgb introducerer
til:

Figur 45: Har forlgbets smagsavelser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?

Respondenter
Slet ikke 3% 8
| meget lav grad 3% 8
I lav grad 11% 27
I nogen grad 53% 131
| hgj grad 24% 59
| meget hgj grad 6% 16

0% 25% 50% 75% 100%

Ud fra diagrammet kan man se, at mere end halvdelen af eleverne (53%) vurderer, at de ”I nogen
grad” er blevet til at skrive reflekterende artikler som fglge af forlgbets smagsgvelser. Og 30%
mener, at de enten ”I hgj grad” eller ”I meget hgj grad” er blevet bedre som fglge af
smags@velserne. Disse elevtilkendegivelser, som szrligt involverer elevernes skriftfaglige
kompetencer og tekniske vidensform — indikerer saledes positiv effektfuldhed, og de underbygger
tilsammen med figur 44 (Bilag 19a variabel19) oven for, at man i et elevperspektiv kan drage fordel
af at undervise med smag i danskfagets skriftlighed.

For de sp@grgsmals vedkommende, som eksplicit kobler elevernes kemifaglige bevidsthed med
undervisningsforlgbets smagsdidaktik, viser der sig lignende tendenser. | spgrgsmalet; Har
undervisningsforlgbets smagsgvelser gjort dig mere bevidst om de karakteristiske grupper i
aromastoffer, som er organiske molekyler? (Bilag 19a, variabel 35) fordeler elevernes svar sig som
vist i nedenstaende sgjlediagram:

Figur 46: Variabel 35 Sgjlediagram: Har undervisningsforlgbets smagsoplevelser gjort dig mere bevidst om de
karakteristiske grupper i aromastoffer, som er organiske molekyler?

Respondenter
Slet ikke 2% 6
| meget lav grad 2% 4
Ilav grad | 6% 14
I nogen grad 41% 99
I hgj grad 37% 90
| meget hgj grad 13% 31

0% 25% 50% 75% 100%

Af sgjlediagrammet kan man se, at eleverne viser tegn pa en relativt hgj grad af selvvurderet laering,
forstaet som styrket kemifaglig bevidsthed som fglge af undervisningsforlgbets smagsgvelser. 41% af
eleverne svarer ”I nogen grad”, mens 50% af eleverne enten svarer ”| hgj grad” eller ”| meget hgj
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grad”. Tallene indikerer saledes (markant) positiv effektfuldhed i spgrgsmalet om elevernes styrkede
kemifaglige (epistemiske) bevidsthed om smag. Variablens eksplicitte relation mellem den styrkede
faglige bevidsthed og undervisningens smagsgvelser viser tegn pa positiv effektfuldhed i spgrgsmalet
om de didaktiske perspektiver i undervisningen med smag.

Samme tendens ggr sig geeldende for elevernes svar pa (Bilag 19a, variabel 38); Har
undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for smagsoplevelsen?
Spgrgsmalet angar saerligt elevens bevidsthed om kemifagets epistemiske vidensformer om smag
samt koblingen mellem elevens grad af faglig bevidsthed og smag som fglge af
undervisningsforlgbet, dvs. undervisning med smag:

Figur 47: Variabel 38: Har undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen?

Respondenter
Slet ikke 2% 6
| meget lav grad | 0% 1
Ilav grad (5% 12
I nogen grad 39% 96
I hgj grad 38% 92
| meget hgj grad 15% 37

0% 25% 50% 75% 100%

Af diagrammet kan man se, at en vaesentlig del af eleverne tilkendegiver en relativt hgj grad af
styrket bevidsthed om farvestoffers betydning for smagsoplevelsen som fglge af undervisningen.
39% af eleverne tilkendegiver, at de ”l nogen grad” er blevet bevidste om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen, mens 53% enten svarer I hgj grad” eller ”| meget hgj grad”. Tilsammen med
diagram (figur 46, variabel 35) oven for indikerer det positiv effektfuldhed, vedrgrende et
elevperspektiv pa, hvorvidt det faglige samspilsforlgb har styrket elevernes kemifaglige bevidsthed
relateret til smagsoplevelsen. | begge tilfaelde er der tegn p3, at langt stgrstedelen af eleverne
tilkendegiver oplevelsen af et laeringsmaessigt positivt forhold mellem undervisningen om og med
smag og styrkelsen af deres kemifaglige bevidsthed.

Oplevelse af mulighed for inddragelse af egne ideer

| overensstemmelse med undervisningsforlgbets etnodidaktiske tilgang til emnet smag har jeg
konstrueret variabel 25 (Bilag 19a); Har du haft mulighed for at bruge dine egne ideer i din
reflekterende artikel? Som jeg redeggr for i metodekapitlet, relaterer spgrgsmalet sig ikke eksplicit til
elevens ideer fra hverdagsdomaenet, og de kan derfor strengt taget ogsa gaelde elevens egne faglige
ideer. Pa sp@grgsmalet fordeler elevernes svar sig som vist i diagram 8:
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Figur 48: Sgjlediagram 8 - Oplevelse af muligheden for at anvende egne ideer i afsluttende tveerfagligt
reflekterende artikel
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n=216; gns: 4,6; skalaens midtpunkt 3,5

Af sgjlediagrammet kan man se, at eleverne fordeler sig markant over skalaens midtpunkt (3,5) med
et gennemsnit pa 4,6. Dertil kommer, at 127 elever (59%) enten svarer, at de | hgj grad” eller ”I
meget hgj grad” har haft mulighed for at anvende deres egne ideer i det faglige samspilsforlgbs
reflekterende artikel om smag. Det indikerer, at arbejdet med den tvaerfagligt reflekterende artikel
om smag skaber mulighed for elevens dobbelte abning og mulighed for, at eleven forbinder eget
begrebs- og erfaringsmaessige hverdagsdomaene med skoledomaenet (Klafki, 1983a, 2016; Vygotskij,
1986).

Diagrammet indikerer ikke ngdvendigvis hgj grad af positiv effektfuldhed, men fordi tallene viser, at
stgrstedelen af eleverne oplever, at de har mulighed for at anvende egne ideer i det faglige
samspilsforlgbs artikel, kan sgjlediagrammet supplere diskussionen om smagsundervisningens
effektfuldhed og didaktiske perspektiver. Saledes kan sgjlediagrammet underbygge, hvis eleverne
viser tegn pa etnodidaktiske dannelsesaspekter i de gvrige data; herunder szerligt tegn pa udvikling
og anvendelse af personlig stemme eller transfer mellem elevens smagsmaessige hverdagsdomane
med skolens fagdomaene — bade mundtligt i fokusgruppeinterview eller observation og skriftligt i
elevernes reflekterende artikler eller concept maps. | det perspektiv kan sgjlediagram 8 indikere en
positiv faktor koblet til lzering.

Opsummering

Tegn pa effektfuldhed koblet til afhandlingens smagsdidaktik

Resultatet af spgrgeskemaundersggelsen indikerer, at eleverne viser tegn pa en generel, men ogsa
mindre grad af styrkelse af deres faglige self efficacy samt en relativt positiv selvvurderet laering
angaende dansk- og kemifagets viden og kompetencer.

Undersggelsen peger p3, at de elever, som tilkendegiver en sarligt lav grad af faglig self efficacy,
styrker deres tro pa egne faglige kompetencer, samtidig med at fa elever viser tegn pa at tilegne sig
en szerligt hgj grad af faglig self efficacy. Det geelder overordnet, at tegnene pa positiv eendring af
faglig self efficacy er mere markante for kemifagets vedkommende end for danskfagets. Saledes
viser eleverne tegn pa mere markant fremgang i spgrgsmalet om self efficacy vedrgrende
anvendelsen af fagets epistemiske og tekniske viden; herunder evnen til at mestre fagets
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eksperimentelle arbejde i laboratoriet samt vedrgrende kemifagets basisfagsdidaktiske elementer;
herunder sezerligt evnen til at skelne kemifagets typer af metoder. Det er med til at underbygge
tanken om smag som et eksemplarisk emne, hvormed eleverne kan tilegne sig generelle
kompetencer inden for kemifaget (Hedegaard, 2017a; Klafki, 2016; Wistoft & Qvortrup, 2018b).

| spgrgsmalet om elevernes selvvurderede laering, viser undersggelsen, at eleverne kun i moderat
grad vurderer, at de tilegner sig en styrket bevidsthed om danskfagets metoder og materialer, mens
de for kemifagets vedkommende viser tegn pa lidt hgjere grad af selvvurderet laering desangaende.
Dette forhold understgtter saledes kun i mindre grad tanken om undervisning med smag som
eksemplarisk emne.

Det er interessant, at spgrgeskemaundersggelsen peger pa en generelt mere markant positiv
effektfuldhed, nar det kommer til elevernes tilkendegivelse af faglig self efficacy og selvvurderet
lzering eksplicit koblet til undervisningsforlgbets smagsdidaktik. Unders@gelsen indikerer, at naesten
alle elever vurderer, at de — som fg@lge af undervisningsforlgbets smagsgvelser — enten i moderat
grad, i hgj grad eller i meget hgj grad er blevet bedre til at mestre konstituerende skrivehandlinger
og skriftlige genrekompetencer, nar de skriver om smag. Disse elevtilkendegivelser er med til at
underbygge afhandlingens smagsdidaktiske teori om saerligt undervisning med smag, idet de viser
tegn pa styrket self efficacy vedrgrende fagets tekniske vidensformer og kompetencer i kraft af
undervisningens smagsdidaktiske gvelser.

Samme mere positive effektfuldhed ggr sig geeldende for kemifagets vedkommende, idet ca.
halvdelen af alle elever vurderer, at de i hgj grad eller i meget hgj grad styrker deres kemifaglige
epistemiske bevidsthed om smag som fglge af undervisningens smagsgvelser. Dertil kommer, at
mere end halvdelen af alle elever vurderer, at de i hgj grad eller i meget hgj grad styrker deres
bevidsthed om aromastoffers betydning for smagsoplevelsen i undervisningen.

Disse dansk- og kemifaglige elevtilkendegivelser viser —i elevperspektiv — tegn pa positiv
effektfuldhed i den faglige samspilsundervisning, idet eleverne oplever et laeringsmaessigt positivt
forhold mellem den faglige samspilsundervisning om og med smag og styrkelsen af (dele af) deres
faglige bevidsthed og kompetencer. Der er i den forstand belaeg for at tale om positiv effektfuldhed i
spgrgsmalet om undervisning for smag, idet eleverne i eget perspektiv styrker deres faglige viden og
kompetencer (myndighed) som fglge af smagsdidaktikken (Hobel, 2015b, 2017; Hgegh, 2015b).

Som et szerligt element, der involverer elevernes etnodidaktiske dannelsesaspekter og tanken om
undervisning med smag, viser spgrgeskemaundersggelsen, at stgrstedelen af eleverne oplever, at de
i veesentlig grad har mulighed for at anvende egne ideer i det faglige samspilsforlgbs reflekterende
artikel om smag. | et sociokulturelt leeringsperspektiv indikerer det mulighed for, at eleven skaber
transfer mellem sit eget begrebs- og erfaringsmaessige hverdagsdomaene og fagenes skoledomaene,
hvilket i klafkisk forstand understgtter elevens dobbelte abning (Klafki, 2016; Vygotskij, 1986).
Denne markante elevtilkendegivelse kan ikke i sig selv indikere positiv/negativ effektfuldhed, men
komplementere diskussionen om smagsundervisningens effektfuldhed og didaktiske perspektiver i
afhandlingens analytiske integration.
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Tegn pa effektfuldhed koblet til det intenderede udbytte

Sammenholder man spgrgeskemaanalysens pointer om effektfuldhed med italeszettelsen af
elevernes intenderede udbytte pa skoleniveau, er der tale om, at elevernes tilkendegivelse af styrket
self efficacy og selvvurderet leering modsvarer enkelte af undervisningsmaterialets laeringsmal.®

Undervisningsmaterialets basisfagsdidaktiske tilgang (Nielsen, 1998), som vaegter elevernes laering
relateret til fagenes metoder og teorier, vurderer eleverne at tilegne sig viden og kompetencer inden
for — dog mest markant for kemifagets vedkommende.

Dertil kommer, at eleverne generelt viser tegn p3, at de styrker deres faglige self efficacy vedrgrende
undervisningsmaterialets intenderede udbytte angaende danskfagets genrekonstituerende
skrivehandlinger, at abstrahere og at konkretisere, nar de skriver om smag. De vurderer samtidig, at
de bliver bedre til at skrive genren reflekterende artikel pga det faglige samspilsforlgb, hvilket er et
centralt lzeringsmal pa skoleniveau.

Undervisningsmaterialets etnodidaktiske tilgang (Nielsen, 1998), som veegter elevens kvalificering af
egen hverdagsbevidsthed og udviklingen af personlig, faglig stemme, kan jeg ikke ud fra
spgrgeskemaundersggelsen vurdere, om imgdekommes. Men elevernes markante og brede
tilkendegivelse af muligheden for at anvende egne ideer i den tveerfagligt reflekterede artikel kan
indikere muligheden for en sadan dannelse.

Pa politisk og undervisningsministerielt niveau italessettes styrkelsen af elevens
samfundsorienterede studiekompetence og almendannelse. Der er ikke med sp@grgeskemaets
spprgsmal mulighed for at undersgge, om eleverne selv vurderer, at de kvalificerer sig inden for
disse to aspekter. Elevsvarene viser imidlertid tegn p3, at de selv vurderer, at de imgdekommer
vaesentlige intenderede laeringsaspekter pa undervisningsministerielt faglaereplansniveau. Elevernes
tilkendegivelse af styrket self efficacy og selvvurderet laering relateret til danskfagets reflekterende
artikel med tilhgrende skrivehandlinger er et centralt mal i fagets leereplan og vejledende tekster
(Undervisningsministeriet, 2018b). Elevernes tilkendegivelse af styrket self efficacy og selvvurderet
leering relateret til bade dansk- og kemifagets metoder og teorier udggr ogsa vaesentlige mal i begge
fagenes lzereplaner. | den forstand kan elevernes tilkendegivelse af styrket self efficacy og
selvvurderet laering udggre et fundament for den politiske og undervisningsministerielle
italesaettelse af elevens faglige myndighed og studiekompetence.

106 Selvom det er et centralt aspekt af elevernes intenderede udbytte, spgrges der i spgrgeskemaet ikke til
elevens self efficacy eller selvvurderede lzering vedrgrende faellesfaglig, modus 2-viden og -kompetence. Heller
ikke elevens self efficacy eller selvvurderede leering vedrgrende dansk- og kemifagets smagsdiskurser spgrges
der til. | et (retrospektivt) integrationsperspektiv burde det have veeret gjort.
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Udvalgte fund — Elevspgrgeskema

- loverensstemmelse med intenderet udbytte indikerer elevernes tilkendegivelse af faglig self
efficacy, at de i mindre grad styrker deres tro pa egne faglige kompetencer i bade dansk og
kemi. Elevernes tilkendegivelse af styrket self efficacy er mest markant relateret til kemifaget
og i seerdeleshed til kemifagets metoder.

- loverensstemmelse med intenderet udbytte vurderer eleverne, at tilegner sig faglig viden og
kompetence i bade dansk og kemi (selvvurderet laering). Elevernes tilkendegivelse af
selvvurderet lzering er mest markant i relation til kemifaget.

- loverensstemmelse med intenderet udbytte og som didaktisk perspektiv vurderer naesten
samtlige elever, at de som falge af undervisningsforlgbets smagsavelser bliver bedre til at
mestre konstituerende skrivehandlinger og skriftlige genrekompetencer, ndr de skriver om
smag.

- Som didaktisk perspektiv og i overensstemmelse med intenderet udbytte vurderer
stgrstedelen af eleverne, at de i hgj grad eller i meget hgj grad styrker deres kemifaglige
bevidsthed om smag som fglge af undervisningens smagsgvelser.

- Som et didaktisk perspektiv oplever stgrstedelen af eleverne, at de i vaesentlig grad har

mulighed for at anvende deres egne ideer i det faglige samspilsforlgbs tvaerfagligt
reflekterende artikel om smag.

195



Analyse af observationsdata

Analysen af observationsdata er udfeerdiget med udgangspunkt i analysestrategiens overordnede
fokus pa elevernes interaktion, engagement og deltagelse i den faglige samspilsundervisning om
smag. De tre fokuspunkter tager, som beskrevet i mit metodeafsnit, afseet i mine
forskningsspgrgsmal om tegn pa effektfuldhed og didaktiske perspektiver samt afhandlingens
antagelse om forholdet mellem smag, lzering, dannelse og didaktik.

Jeg henviser til afhandlingens teori- og metodekapitel for gennemgang af teori og analysestrategi og
tilfgjer blot, at min observation; herunder udarbejdelsen af min observationsguide (Bilag 14a), har
medfgrt, at jeg i min analyse af elevernes tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til lzering
supplerer mine tre overordnede fokuspunkter om interaktion, engagement og deltagelse med teori
om undervisningens laeringsrum, social- og aktivitetsformer (Beck & Gottlieb, 2002; Hobel, 2017)
samt begrebet stilladsering (Slot, 2014; Wood, Bruner, & Ross, 1976).

Strukturering af kapitlet

Jeg udfeerdiger en analyse, som skitserer de generelle pointer fra den samlede observation pa de to
udvalgte skoler. Jeg inddeler min analyse i to overordnede afsnit, som fokuserer pa 1) interaktion og
2) engagement og deltagelse. Afslutningsvis opsummerer jeg analysen med perspektivering til
styredokumenternes italessettelse af elevernes intenderede udbytte. | de analytiske afsnit fokuserer
jeg pa repraesentative elementer fra et bredt udsnit af bade dansk-, kemiundervisningen og de to
feellesfaglige moduler. Jeg g@r i analysen fgrst og fremmest brug af citater fra den sidste at de to
klasser, som jeg observerede i. Arsagen er, at jeg fgrst undervejs i observationsprocessen i den
f@rste klasse blev opmaerksom pa vigtigheden af at nedskrive sa fyldige notater som muligt. Dvs.
notater, som inkluderer dialog mellem elever og mellem elever og leerere. Med de mere detaljerede
notater har det vist sig lettere at undersgge og begrunde tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til
lzering i undervisningen.

Jeg skelner i den overordnede analyse ikke mellem elever fra de to skoler og klasser, da de tegn pa
leering og tegn pa faktorer koblet til laering, som eleverne fra de to skoler viser, har vist sig at ligne
hinanden pa alle vaesentlige punkter.

Tegn pa leering ud fra interaktionen i undervisningen

Analysen af observationsdata peger p3, at der ofte viser sig tegn pa bestemte typer af elevleering
afhaengigt af, hvilke laeringsrum og dermed hvilke elevaktivitetsformer, som laererne ggr brug af i
deres smagsundervisning.

Tavleundervisning

Seerligt kemifaget g@r i samspilsforlgbet ofte brug af reguleer tavleundervisning, hvor laereren som
optakt til f.eks. laboratoriegvelser deduktivt gennemgar epistemisk og teknisk kemifaglig viden. De
fleste elever sidder i disse didaktiske sekvenser og tager noter, mens enkelte elever stiller spgrgsmal
til det gennemgaede stof, hvilket kan betegnes som faktorer koblet til deres leering. Det er imidlertid
seerligt ved kemilaerernes udbredte anvendelse af tavleundervisningens mulighed for at stille
spprgsmal til eleverne angaende det gennemgaede stof, at der viser sig tegn pa laering. Flere elever
viser tegn pa epistemisk og teknisk smagsrelateret kemifaglig viden, nar de besvarer laererens
vidensdokumenterende spgrgsmal relateret til f.eks. estere eller farvestoffer. | den forstand er der i
tavleundervisningen tegn p3, at eleverne approprierer viden om smag, men ogsa eksemplarisk med
smag, da eleverne i deres svar viser tegn pa almenfaglig viden. Kemilzaererne stilladserer ofte
elevsvarene ved at praecisere og uddybe elevernes anvendelse af deres faglige viden, eller laererne
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benytter svarene til at introducere nye fagbegreber for eleverne.’?” Denne dialogisk deduktive og
vidensdokumenterende tavleundervisning skaber progression i undervisningen, men den synes ikke
at virke befordrende for en aktiv mundtlig elevdeltagelse.

Klassedialog

Bade i dansk- og kemiundervisningen ggr laererne brug af laererstyret klassedialog, nar der samles op
pa elevernes vaerksteds- og gruppearbejde. | disse situationer viser de mundtligt aktive elever tegn
pa leering bade relateret til emnet smag og relateret til almenfaglig viden og kompetence. Eleverne
viser tegn pa, at opsamlingerne er et leeringsrum, hvor de far mulighed for at gve sig i at anvende de
faglige diskurser i praksis — og de kobler ofte fagdiskurserne til deres smagsmaessige
hverdagsdomane. Fglgende dialoguddrag, hvor szerligt danskfagets fagdiskurser er i spil, stammer
fra den feellesfaglige indledningstime:

Elev 1: Den kulturelle og sociale sammenhang pavirker ogsa smagen.
Leerer: Den sociale kontekst har betydning for smagen.

Elev 2: Nu har jeg jo en anden herkomst, og nar jeg spiser krydret mad, ris og kylling. Det giver
en betydningsfuld smag for mig.

Leerer: Sa | [elev 2], da han fortalte om sin families smage?
Elev 3: Han smilede.
Leerer: Ja, det er erindringen, som er pa spil. (Bilag 52b: 1. feellesfaglige modul)

Sadanne dialoger viser generelt tegn pa, at eleverne approprierer viden om smag, og der er tegn p3,
at de bl.a. gor det, fordi de kan relatere emnet til deres personlige erfaringer. Undervisningens
klassedialoger indikerer dermed, at smag udgar et eksemplarisk emne, som eleverne kan relatere
leeringsmaessigt positivt til (Klafki, 2016; Vygotskij, 1986). | begge fag stilladserer bade laererne og
kompetente klassekammerater de enkelte elevers udsagn ved at tilkoble valide fagbegreber,
praecisere betydningen af de anvendte begreber eller ved at spgrge yderligere ind til elevens
forklaring; som nar kemilaereren siger: "Det er nemlig rigtigt. Det kalder man i fagsprog flygtige
forbindelser. Og hvad betyder det?” (Bilag 52b: Kemi 2. modul). Eller dansklaereren: “Det var et ret
vigtigt ord, som du fik med der: En kognitiv oplevelse. Kan du forklare mere om det?” (Bilag 52b:
Dansk, 1. modul)

| dansk er der tegn pa, at eleverne approprierer eller treener deres anvendelse af fagets
smagsrelaterede diskurser pa alle taksonomiske niveauer, nar de ved sadanne dialogbaserede
opsamlinger skal forklare og begrunde deres faglige svar. Et af mange eksempler er fglgende.
Dansklaereren samler op pa klassens smagsgvelse, hvor eleverne har diskuteret og identificeret
forskellige ravarers grundsmage. Dialogen antager en faellesfaglig karakter, og eleverne viser tegn
pa, at de bade approprierer dansk- og faellesfaglig viden om begreberne smag og smagsoplevelse. En
elev refererer til undervisningsmaterialets feellesfaglige teoritekst om smagsbegrebet og siger: "Det
naturvidenskabelige har en konsensus, mens det humanistiske altid ser det ud fra en kontekst.” En
kammerat supplerer: “Det objektive er det kemiske, mens det kulturelle er fortolkning af det
objektive, og det er altid individuelt”. Leereren spgrger ind til, om grundsmagsgvelsen sa

107 Kemilzerernes stilladsering i form af begrebspraecisering og —introduktion er tydelig for mig, idet jeg ikke har
en naturvidenskabelig baggrund. Der er tale om, at elever og lzerere ifm. tavleundervisning om farvestoffer
italesaetter og anvender begreber og teorier som "konjugerede dobbeltbindinger”, “kromofore grupper”,
"auxokrome grupper”, "detektori”, “Lambert-Beers lov”, "HPLC”, “absorption”, “"delokaliseret elektronsky”,
"elektrontaethed” (Bilag 51b, 52b)
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overhovedet giver mening af lave. Spgrgsmalet, som er karakteristisk for danskundervisningen,
laegger op til elevernes refleksion over fagenes forskellige fortolkninger af smagsemnet (praktisk-
etisk viden). To elever svarer:

Elev 1: Ja og nej, for det viser, jo, at alle smager forskelligt, pga. kontekst og erfaringer. Sa ja,
smag er derfor stgrre end bare den enkeltes smag. Det er noget mere, ndr alle smager det
samme.

Elev 2: Vi skulle ikke smage, om vi kunne lide det. Man kan registrere syren i citron uden at
sige, at det er noget, som vi kan lide, sa gvelsen viste, at smag bade kan veaere objektiv...og
subjektiv, hvis vi ogsa skal forteelle om vi kan lide det. (Bilag 52b: Dansk, modul 2)

| sddanne ofte forekommende klassedialoger i danskfaget viser eleverne tegn pa — om ikke
appropriering sa — traening af deres viden og kompetencer relateret til smag i fagligt samspil; ogsa i
kraft af stilladsering fra leererne og fra fagligt mere kompetente klassekammerater. Dialogerne viser
generelt tegn p3, at eleverne bruger hinandens svar til at blive mere praecise i deres anvendelse af
diskurserne (Séljo, 2003), og eleverne viser dermed tegn pa at traene deres faglige myndighed, dvs.
evnen til at handle mundtligt vidensbaseret i diskussion af (faelles)faglige problemstillinger (Hobel,
2011, 2017; Klafki, 2016). Klassedialogerne indikerer dertil ofte styrkelse af elevernes etno- og
eksistensdidaktiske dannelse, idet de i dialogerne ofte viser tegn pa kvalificering af egen
hverdagsmaessige smagsbevidsthed samt evnen til at anskue smag i et almenmenneskeligt
perspektiv (Nielsen, 1998).

Tegn pa leering bliver ogsa tydelige i danskfagets leererstyrede klassedialoger, som samler op pa
elevernes individuelle smagsskrivegvelser. Der er i disse sekvenser saerligt tegn p3, at eleverne
treener deres evne til at reflektere over anvendelsen af fagets almene skriftrelaterede metoder
(teknisk og praktisk-etisk viden). Fglgende dialog udggr elevers kommentarer til klassekammerats
oplaesning af sin smagstekst om smagen af banan:

Elev 1: Man kunne godt savne, at denne her personlige erfaring er med. Det er meget
objektivt. Men det er kun et uddrag, ved jeg jo godt.

Elev 2: Det var godt, at bananen er med, for det var en meget konkret frugt i teksten, som ogsa
handlede om den abstrakte historie og bgrn og voksnes spisevaner.

Elev 3: Duften er beskrevet meget videnskabeligt, nar han skriver om estere. Det er ligesom,
da vi laeste Teenkepauser [om smag], sa laeste vi, at det var sveert at beskrive smage uden
sammenligninger og metaforer. (Bilag 52b: Dansk modul 5)

Eksemplet viser tegn p3, at eleverne traener deres viden og deres kompetencer til at diskutere
danskfagets skrivehandling at reflektere (faelles)fagligt. Alligevel indikerer elevernes kommentarer,
som bergrer genreaspekter som personlige erfaringer, det konkrete og det abstrakte samt
fagdiskurser, at de ikke har et praecist danskfagligt begrebsapparat, som knytter sig til tekstniveauet
(Hobel, 2011). Elevkommentarerne bliver derfor overvejende — og generelt — holdt pa et diskurs- og
genreniveau, mens tekstniveauet (kohaesion, kohaerens, deiksis) ikke omtales eksplicit.

Elevernes tegn pa almenfaglig laering knyttet til skrivehandlinger kommer ogsa til udtryk ved
klassedialogerne, som samler op pa gruppearbejder om skgnlitterzere tekster. | disse sammenhaenge
diskuterer eleverne f.eks., om der er tale om personlig stemme, abstraktion og konkretion i teksten
”Sukker” af (Knausgard, 2015):

Elev 1: Jeg tenker, at det er konkret. Der er en klar vekslen mellem det konkrete og abstrakte,
nar han [Knausgard] beskriver sukker meget konkret med alle sine sanser, og senere bliver den
abstrakt, nar sukker bliver sammenlignet med politik. Sa er den abstrakt.
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Elev 2: Altsa jeg er enig med, hvad du siger. Men vi snakkede om, at det var meget abstrakt,
fordi det gjaldt alle mennesker. Det var en generel opfattelse af sukker, for det gaelder jo alle
mennesker. Det er jo en almen erfaring. (Bilag 52b: Dansk modul 5)

Elevernes refleksion over hvorvidt teksten konkretiserer eller abstraherer de steder, forfatteren
skriver smagen af sukker frem i et alment perspektiv, kan i sig selv ses som en almenfaglig relevant
diskussion, som treener elevernes tekniske og praktisk-etiske viden om danskfagets generelle og
samspilsforlgbets specifikke skrivehandlinger.

Den kemifaglige undervisning gor ikke i samme grad som danskundervisningen brug af opsamlende
klassedialog. De fa gange, hvor der er tale om opsamlende dialog, er der hgj leererstyring, og der er
her tegn p3, at eleverne fgrst og fremmest approprierer faglig epistemisk og teknisk viden i kemi.
Eleverne viser med deres svar om molekylaere strukturformler eller absorbansen af betanin, at de
treener deres evne til at dokumentere smagsrelateret viden i kemifaget ved mundtligt at anvende
fagets diskurser. Elevernes dialog med lzereren forekommer oftest i gruppearbejdet, hvor den er en
meget udtalt del af veerkstedsundervisningen.

Veaerkstedsundervisning

Vender man blikket mod elevernes interaktion i fagenes veerkstedsundervisning, viser eleverne tegn
pa appropriering af specifikke vidensformer afhaengigt af fag. | danskfagets skrivegvelser med smag,
som anvender elevernes konkrete smagsoplevelse som medierende redskab, skal eleverne ofte
reflektere over og anvende bade deres danskfaglige og kemifaglige viden kombineret med deres
personlige smagserfaringer. Eleverne viser i de situationer tegn pa treening af alle tre vidensformer
inden for en dansk- og fallesfaglig optik. | fglgende eksempel fra danskundervisningens
gruppearbejde diskuterer eleverne deres skriftlige refleksioner over personlige valg af bestemte
ravarer. Eleverne diskuterer teknisk og praktisk-etisk, hvordan de i deres tekster bade anvender
deres danskfaglige (epistemiske) viden om kulturel og subjektrelateret forforstaelse og deres
kemifaglige viden om aroma- og farvestoffer, grundsmage og tekstur; ogsa anskuet i forhold til deres
hverdagsdomaene:

Elev 1: Der er bade en humanistisk og en naturfaglig del bl.a. med betanin. (...)

Elev 2: Jeg vaegtede primaert det danskfaglige, hvor jeg teenkte, hvad har jeg spist fgr, og
hvordan praeger det sa mit valg nu. Ikke med det samme, hvor meget carotén den [tomaten]
indeholder. (...)

Elev 2: For mig, du naevnte, at farve var naturvidenskabeligt, men for mig er farve danskfagligt
kulturelt. Farven er for mig minder om modne tomater, ikke chlorofyl. (Bilag 52b: Dansk,
modul 7)

Der er i sadanne dialoger tegn p3, at eleverne i et leeringsperspektiv drager fordel af deres personlige
erfaringer. Deres diskussion om fagenes fortolkninger af smag relateret til deres egne erfaringer
underbygges af bade Vygotskys teori om forholdet mellem hverdags- og fagbegreber og Klafkis teori
om den dobbelte abning. Dertil kommer, at en elev i samme gruppearbejde — med stilladsering fra
dansklzereren — taler om, at en klar opdeling i deres tekster mellem "det naturvidenskabelige” og
”det humanistiske” smagsbegreb ”er unaturligt, for der vil altid vaere overlap.” Disse tegn pa laering
og treening af feellesfaglig, modus 2-vidensproduktion relateret til smag er generel for
danskundervisningens veerkstedsundervisning (Klausen, 2011b).

Elevernes faglige refleksioner i danskfagets vaerkstedsundervisning, hvor de diskuterer hinandens
erfaringer og produkter, viser - som i klassedialogen — tegn p3, at de traener deres almenfaglige
viden og kompetencer relateret til skrivning pa seerligt diskurs- og genreniveau. Ogsa i
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gruppearbejdets traeningsrum diskuterer eleverne begreber som personlig stemme, dialogisk
skrivning og at reflektere pa skrift.

Ved kemifagets vaerkstedsundervisning, hvor eleverne primaert arbejder i laboratoriet med
estersyntese eller maling af farveabsorbans, eller hvor de i grupper skal fremskrive molekylaere
strukturformler, viser eleverne fgrst og fremmest tegn pa traening af fagets epistemiske og tekniske
viden. Bade ved gruppearbejde om strukturformler eller beregning af absorbanser viser eleverne
tegn pa appropriering af epistemisk og teknisk kemifaglig viden gennem interaktionen med fagligt
kompetente kammerater. To repraesentative eksempler fra kemiundervisningens gruppearbejde om
spektrofotometrisk analyse af soyasauce viser, hvordan kammerater stilladserer i form af konkrete
anvisninger af fagets handlinger og benaevnelse af fagets diskurser (Slot, 2014; Salj6, 2003):

Elev 1: Hvorfor ser min [formel] sa anderledes ud end jeres?
Elev 2: [Mens han peger] Det er fordi, du mangler et H her og her.
Elev 1: Hedder det amino eller amin?

Elev 2: Det hedder en amin og aminosyre.

(..)

Elev 3: [Anden gruppe] Det forstar jeg ikke, for de gennemgar jo to prgver [i eksamensszettets
video].

Elev 4: Nej, der er ikke to prgver, den fgrste er bare den, som man skal sammenligne med.
Elev 3: Men, sa er der jo ogsa to prgver?

Elev 4: Nej, den ene er med enzymet, det er den anden ikke.

Elev 3: N3, og reaktionen sker ikke, hvis der ikke er et enzym i. (Bilag 52b: Kemi, modul 5)

| spgrgsmalet om tegn pa laering ved interaktionen i undervisningen er det overordnet interessant,
at observationen peger p3, at det naesten udelukkende er i dansktimerne (og de to faellesfaglige
timer), at laererne aktivt italeszetter smag i en faellesfaglig optik. Det sker i naesten hver eneste
dansktime, og det er her, at eleverne viser tegn pa fallesfaglig, modus-2-lzering. Nar dansklaererne
taler med eleverne om, at de bade skal anvende viden fra dansk- og kemifaget, sker det imidlertid
med danskfagets faellesfaglige diskurs. Saledes kan dansklaererne i klassedialogen om elevernes egne
smagstekster bl.a. spgrge: “Men hvordan kan to forskellige definitioner af samme begreb spille
sammen [i elevens tekst]?” Og: “Der er [i elevteksten] bade noget om fagene og deres metoder og
noget om dig personligt som elev.” (Bilag 51b: Dansk, modul 8) | disse faellesfaglige sekvenser er deri
elevernes svar og refleksioner tegn pa appropriering af smag som feellesfagligt begreb. Det er tegn
pa leering, som involverer elevens anvendelse af alle tre vidensformer. Omvendt viser observationen,
at kemiundervisningen i hgjere grad kommunikeres som flerfaglig undervisning, hvor danskfaget
repraesenterer en parallel diskurs, uden at danskfagets metoder og teorier italesaettes eksplicit af
kemilaererne, og (derfor) heller ikke af eleverne. Det er der i udgangspunktet ikke noget galt i, og
eleverne viser, som analysen papeger, tegn pa appropriering af epistemisk og teknisk kemifaglig
viden i undervisningen. Man kan imidlertid haevde, at en sadan flerfaglig praktisering af kemifaget,
overlader det til eleverne selv at praktisere faellesfaglighed med brug af ogsa kemifagets diskurser og
symbolsprog i den endelige tvaerfagligt reflekterende artikel.

Et tegn pa laering, som kommer til udtryk ved elevernes interaktion i undervisningen, reprasenterer
det fellesfaglige afslutningsmodul. Det ggr det fgrst og fremmest ud fra et progressionsperspektiv.
Som en del af afslutningsmodulet fremlaegger grupper deres kemifaglige smagsposters, hvorved de
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agerer faglige formidlere. Selvom produktet er en kemifaglig gvelse, er der i naesten alle
gruppefremlaeggelser tale om feellesfaglig vidensformidling, hvor eleverne eksplicit anskuer smag i et
kemisk-fysiologisk og kulturelt perspektiv. Grupperne kombinerer kemifagets symbolsprog og
fagbegreber med danskfagets begreber om saerligt kulturel og individuel forforstaelse, og de skaber
ofte valide koblinger til deres personlige smagsdomane. Eleverne viser i denne time tegn pa
feellesfaglig modus 2-videnskompetence, som ikke i samme grad kommer til udtryk ved det
feellesfaglige indledningsmodul.

Tegn pa engagement og deltagelse som faktorer koblet til laering

Observationen indikerer, at elevernes mundtlige og skriftlige deltagelse generelt stiger i takt med
deres engagement. Det analytisk relevante anskuet ift. spgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske
perspektiver er derfor, hvilke didaktiske situationer — herunder hvordan og hvorfor — som viser tegn
pé at skabe mere eller mindre engagement og deltagelse.1®

Tavleundervisning

Observationen indikerer, at eleverne i bade dansk- og kemi generelt viser tegn p3, at
smagstavleundervisningen ikke virker befordrende for en bred, mundtligt aktiv elevdeltagelse. Nok
er der en tendens til, at eleverne — seerligt i kemi — er aktive ved tavleundervisningen i form af
notetagning, men der synes samtidig at veere en tendens til i begge fag, at det er den samme
fierdedel af klassernes dygtige elever, som svarer pa laererens spgrgsmal, eller selv aktivt stiller
spgrgsmal til det gennemgaede stof. | forbindelse med tavleundervisningen er der desuden tegn p3,
at de fleste elever mister koncentrationen, nar teoretisk stof pa taksonomisk hgjt niveau
gennemgas. En mulig forklaring er, at det teoretisk komplekse stof simpelthen bliver for sveaert for
eleverne at relatere til. Det gaelder f.eks., nar dansklaereren formidler faglig viden om hermeneutik
samt teori om zestetik koblet til Kant som led i arbejdet med uddrag fra Marcel Prousts Swanns
Verden (1913). | disse sekvenser udggr en mindre del af klassernes dygtige elever en undtagelse, idet
de ogsa her virker optagede og stiller opklarende spgrgsmal med koblinger mellem skole- og
hverdagsdomaene.

Veerkstedsundervisning og klassedialog

Helt anderledes forholder det sig med tegn pa elevernes engagement og deltagelse, nar dansk- eller
kemifaget inddrager elevernes konkrete smagsoplevelser i fagenes vaerkstedsundervisning; dvs.
undervisningen med smag. Det gelder fgrst og fremmest danskundervisningens smagsdiskussions-
eller smagsskrivegvelser samt kemiundervisningens laboratoriegvelser om estersyntese og
farveabsorbans. Dertil kommer, at engagement og deltagelse synes at gges i takt med, at eleverne
kan eller skal forbinde deres faglighed med deres personlige smagsdomane. Generelt viser eleverne
i bade dansk- og kemiundervisningen, at de produktivt forbinder de faglige smags@velser og
smagsdiskurser med deres personlige smagserfaringer og hverdagsdiskurser relateret til smag. Som i
eksemplet her, hvor en elev i danskfagligt gruppearbejde kobler forforstaelsesbegrebet til det
smagsmaessige hverdagsdomaene:

Forforstaelse er vel lige praecis det, vi snakkede om, da du [klassekammerat] fortalte om
risengrgd. For det er din forforstaelse med risengrgd, der gar, at du ikke vil spise det hele aret.
(Bilag 51b: dansk, modul 5)

108 Jeg understreger, at analysen peger pa de generelle tendenser angdende engagement og deltagelse. Der er
selvfglgelig i smagsundervisningen elever, som mister koncentrationen, tjekker deres mobiler eller sociale
medier pd computeren, men da det ikke udggr et vaesentligt element i elevernes tegn pa manglende
engagement og deltagelse, er det ikke et aspekt, som betones i analysen.
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Observationen peger p3, at dette aspekt ved smagsundervisningen bade virker engagerende pa
elever pa alle faglige niveauer og gger deres deltagelse — bade mundtligt og skriftligt i dansk og i
kemiundervisningens gvelser. At der er tale om, at ogsa de fagligt svage elever virker engagerede og
deltager aktivt, underbygges af, at flere dansklaerere og enkelte kemilzerere (ikke kun i
observationsklasserne) undervejs i forlgbet uopfordret beretter, at elever, som ikke plejer at deltage
aktivt, ogsa bidrager — seerligt i gruppearbejder og skrivegvelser — ved at koble det faglige domaene
med deres egne smagsoplevelser.

Elevernes staerke optagethed i danskfagets gvelser, som anvender smagsoplevelsen som
medierende redskab, viser sig bade i form af aktiv nysgerrighed angaende kammeraternes
medbragte ravarer og sansegvelsens deciderede faglighed. Eleverne diskuterer ravarernes
sansemaessige kvaliteter og personlige betydninger med hinanden, hvilket generelt kaster personlige
(og hgjlydte!) smagsberetninger af sig, hvor eleverne kobler skoledomanet med deres (kulturelle,
religigse og sociale) hverdagsdomaene. Dertil kommer, at eleverne generelt virker optagede af de
konkrete skrivegvelsers faglighed, nar de skal kombinere deres konkrete smagsoplevelse med deres
faglige viden og kompetencer og deres personlige erfaringer. Engagementet og deltagelsen kommer
til syne ved, at eleverne generelt smager koncentreret pa deres ravarer, ser tenksomme ud og er
skrivende.®®

Ved smagsskrivegvelsernes opsamlende klassedialog i dansk, hvor eleverne skal leese egne tekster
op, er der derimod tegn pa, at mange elever fgler sig udsatte eller sarbare, og der er ofte kun fa
elever, som markerer. Maske netop derfor virker hele klasserummet szerligt optaget ved disse
elevoplaesningssituationer. Og ved den efterfglgende dialog er der tegn pa en meget bred mundtlig
deltagelse i form af faglige kommentarer samt tegn pa stolthed hos oplaesningseleverne.

| kemifagets veerkstedsundervisning med smag kommer elevernes engagement og deltagelse til
udtryk ved, at eleverne naesten uden undtagelse arbejder aktivt, kombineret med at de inddrager
deres smagsrelaterede erfaringer fra deres personlige hverdagsdomaene. Et eksempel er
gruppearbejde om carotenoider og chlorofyl, hvor én af eleverne forbinder den kemifaglige
diskussion om chlorofyl i kartofler med sit arbejde i supermarked: "Der var det noget af det vigtigste,
at vi tildeekkede kartoflerne, sa de ikke fik lys.” (Bilag 52b: Kemi 4) Diskussionen er desuden
repraesentativ ved, at eleverne inddrager kemilzereren, der med sine svar stilladserer transfer
mellem skole- og hverdagsdomane. Et andet eksempel er gruppearbejdet om fremstilling af estere i
laboratoriet. Her bliver stemningen i klasserne naesten hgjrgstet. Nar eleverne lugter til deres
reagensglas, setter det gang i personlige lugtassociationer og fortzellinger fra hverdagen.

Elev 1: Pyh! Det lugter af neglelak!

Elev 2: Ejh! Det lugter af, nar jeg har tsmmermaend! Sa lugter min dnde sadan! {...)
Elev 3: [Anden gruppe] Ajh! Der lugter af banan!

Elev 4: Ja! Det er skumbanan! Kan du ikke lugte det? (...)

Elev 5: [Kommer hen fra anden gruppe] Her dufter af banan! M3 vi lugte til det?

Leerer: Ja, men ikke stikke naesen ned til det. Brug handen til at vifte. (...)

109 At der er tale om et bemaerkelsesvaerdigt elevengagement og en bemaerkelsesvaerdig bred elevdeltagelse i
disse gvelser underbygges af, at dansklaererne i begge observationsklasser (og enkelte andre klasser) har
udtrykt, at smagsskrivegvelserne virker elevengagerende; selv for de fagligt svage elever, og de elever, som
ellers er mindre aktivt deltagende.

202



Elev 6: (...) Jeg kan bedst lide min farmors, fordi hun putter vildt meget vaniljesukker i. Min
sgster elsker det.

Elev 7: Fuck! Det har jeg lugtet til fgr. Jeg svaerger! [Han lugter intenst til reagensglasset] Det’
rom!? [De andre griner]. (Bilag 52b: Kemi, modul 3)

At engagementet ved fremstilling af ester ogsa er fagligt, kommer til udtryk ved, at eleverne i deres
efterbehandling af forsgget i form af videoformidling generelt arbejder koncentreret.

| spgrgsmalet om elevernes engagement og deltagelse er det desuden interessant, at observationen
indikerer, at bade dansk- og kemilaererne ofte inddrager deres personlige smagserfaringer og -
praeferencer (hverdagsdomanet) som led i undervisningen. Et repraesentativt eksempel blandt
mange er dansklaereren, som fortaeller eleverne om sin familiemaessige smagsbaggrund som led i
formidlingen af fagbegrebet konvivialitet. Laererens pointe om, at flere nationale og sociale kulturer
mgdes i samtale, nar de spiser i hans familie, far flere elever til at bidrage med deres
smagsbaggrunde og samtaler ved maltiderne. Observationen peger entydigt p3, at elevernes
engagement pavirkes positivt, nar laererne ggr brug af deres personlige erfaringer som medierende
redskaber og pa den made skaber transfer mellem skole og hverdagsdomeaene.

Det faglige samspilsforlgbs feellesfaglige timer viser tegn pa at vaere szerligt engagerende og
fremmende for elevdeltagelsen. | den feellesfaglige indledningstime er det saerligt smagegvelserne,
hvor eleverne i grupper skal identificere og diskutere grundsmage ud fra egne og laerernes
medbragte ravarer. Her spiller det nok en rolle, at forlgbet er nyt, og at gvelserne adskiller sig fra
den traditionelle undervisning. Naesten alle eleverne er optagede af at bruge deres sanser og
diskutere smagsoplevelserne. De bringer i disse sekvenser engageret deres personlige viden om
smag i spil, og de er optaget af at diskutere smagspraferencer, som ogsa inddrager deres kulturelle
baggrunde.

| den feellesfaglige time, som afslutter samspilsforlgbet, spiser eleverne sammen med begge
fagleerere, og eleverne holder gruppefremlaeggelser ud fra deres kemifaglige smagsposters. Eleverne
medbringer deres egne hjemmelavede retter til timen. | den ene klasse inddrager leererne
frikvarteret, sa de har mere tid til spisningen, mens de i den anden klasse arrangerer en aften pa
skolen, hvor elever og leerere spiser sammen pa laererveerelset. | begge klasser har eleverne — med
enkelte undtagelser — og laererne gjort sig umage med deres retter, som bl.a. er tabuleh, risotto,
tiramisu, grentsagstaerte, pglsehorn, grentsagsfrikadeller; og altsa ogsa k@bepizza og
k@bepandekager. | klassen, som afvikler timen om aftenen, har eleverne klaedt sig festligt pa og de
virker festligt stemte. En elev kommer hen til mig og siger: “Uh, jeg bliver helt glad af det her!” (Bilag
52b: Faellesfagligt slutmodul). Ogsa laererne virker optagede, og det er interessant i et
engagementperspektiv, at dialogen veksler mellem at vaere faglig og social. | begge klasser er der
tegn pa, at afslutningsmodulet ophaever det vanlige skel mellem skoledomane og
hverdagsdomaene; og i en vis forstand ogsa dagligdagens roller mellem elever og leerere. |
maltidssituationen er der ikke tegn p3, at eleverne oplever maltidet som et fagligt element, snarere
socialt, men ud fra perspektivet om engagement og deltagelse som en faktor koblet til elevernes
leering, viser maltidet tegn pa positiv effektfuldhed, og det indikerer, at smagsemnet rummer
positive didaktiske perspektiver i den henseende.

At flere grupper ved det fllesfaglige afslutningsmodul har lzest ekstra fagligt materiale frem mod
fremlaeggelsen af deres kemifaglige smagsposters, peger desuden pa et positivt elevengagement.
Enkelte grupper har endda lavet et gennemgaende smagstema, sa deres oplaeg har samme ravare i
centrum (f.eks. kaffe), som deres medbragte ret (tiramisu), som de i deres fremlaeggelser refererer
til. Ved begge klassers afslutningsvise elevfremlaeggelser er det fgrst og fremmest de praesenterende
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elever, som viser tegn pa faglig optagethed. De gvrige elever er for en vaesentlig dels vedkommende
aktivt lyttende, men timens sociale stemning skaber ogsa en veesentlig grad af manglende faglig
koncentration.

Opsummering

Jeg opsummerer analysen ved at sammenholde pointerne om elevernes interaktion, engagement og
deltagelse med afhandlingens forskningsspgrgsmal om effektfuldhed og didaktiske perspektiver.
Herefter forholder jeg pointerne med styredokumenternes italesattelse af elevernes intenderede
udbytte samt afhandlingens smagsdidaktiske antagelse.

Tegn pa effektfuldhed

Analysen af det samlede observationsdatasaet indikerer, at selvom tavleundervisningen i begge fag
treener elevernes evne til at modtage faglig information, er det en mindre del af klassens dygtige
elever, som deltager aktivt mundtligt ved denne undervisningsform. Dertil kommer, at en st@rre
elevgruppe bliver ukoncentreret ved gennemgangen af taksonomisk komplekst materiale. De
mundtligt aktive elever viser saerligt i kemi tegn pa at traene fagets epistemiske og tekniske viden via
spgrgsmal til det gennemgaede stof, og via svar pa laerernes ofte vidensdokumenterende spgrgsmal.
Leerernes begrebsstilladsering udggr et vaesentlig aspekt ved elevernes tegn pa laering.

| undervisningens klassedialog som samler op pa veerkstedsundervisning viser eleverne tegn pa3, at
de traener anvendelsen af fagenes smagsrelaterede diskurser i praksis. Der er i begge fag tegn p3, at
eleverne i disse sekvenser ofte anvender deres personlige smagsrelaterede hverdagsdomane
konstruktivt i approprieringen af fagenes diskurser og vidensformer. Klassedialogerne indikerer, at
der er en seerligt bred elevdeltagelse og en hgj grad af engagement, hvis eleverne har mulighed for
at inddrage deres egne smagserfaringer. Klassedialogernes tegn pa laering og tegn pa hgj grad af
engagement og deltagelse underbygger afhandlingens lzerings- og didaktikteoretiske antagelse om
smagsemnet og det dynamiske forhold mellem hverdags- og fagbegreber (Vygotskij, 1986) og
elevens dobbelte abning som forudsaetning for tilegnelsen af dannelse (Klafki, 2016). Observationen
indikerer desuden, at klassedialogen skaber mulighed for stilladseret laering, idet eleverne i deres
aktive deltagelse viser tegn pa at drage fordel af laerernes eller kompetente kammeraters
begrebspreeciseringer og —introduktioner.

Eleverne viser desuden tegn p3, at de szerligt i danskfagets klassedialoger ogsa traener feellesfaglig,
praktisk-etisk viden i form af refleksioner over anvendelsen af bade dansk- og kemifagets
fortolkninger af smag; ofte anskuet i forhold til I@sningen af den tvaerfagligt reflekterende artikel.
Det kan indikere styrkelse af elevens faellesfaglige myndighed (Hobel, 2011; Hgegh, 2015b). |
danskfagets klassedialoger angaende elevernes smagsskriftlige produktioner viser eleverne tegn p3,
at de approprierer skriftlig, almenfaglig (teknisk og praktisk-etisk) viden og kompetence pa saerligt
genre- og diskursniveau. Dog viser eleverne i dialogerne tegn pa manglende begrebsapparat
relateret til det faglige tekstniveau. Anskuet i et deltagelses- og engagementsperspektiv er det kun fa
elever, som melder sig til at laese egne tekster op, mens den efterfglgende dialog viser bred
deltagelse af elever pa alle faglige niveauer.

Observationen af fagenes vaerkstedsundervisning peger naesten entydigt pa, at elevernes deltagelse
og engagement stiger i dette laeringsrum; saerligt nar der er tale om danskfagets smagsdiskussions-
og smagsskrivegvelser, hvor elevernes konkrete smagsoplevelser integreres som medierende
redskaber, og nar der er tale om kemifagets laboratorieforsgg, hvor eleverne udfgrer estersyntese
og analyse af farveabsorbans i ravarer. Dertil kommer, at tendensen synes at forsteerkes, fordi
eleverne i smagsgvelserne generelt kan — og i danskfaget skal — koble deres faglighed med deres
personlige smagserfaringer og —diskurser. Der er tale om en bred elevdeltagelse og en hgj grad af
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elevengagement. Dette tegn pa positiv effektfuldhed er med til at pege pa smag, som et didaktisk
elevengagerende og —inddragende emne med etno- og eksistensdidaktisk potentiale (Nielsen, 1998).

Eleverne viser med deres interaktion i fagenes vaerkstedsundervisning tegn pa, at de approprierer
eller treener anvendelsen af bade smags- og almenfaglig viden. | kemifagets laboratoriegvelser viser
eleverne overvejende tegn pa appropriering af epistemisk og teknisk viden, mens de i danskfagets
skrive- og diskussionsg@velser ogsa viser tegn pa praktisk-etisk viden i kraft af deres faellesfaglige
refleksioner over den skriftlige anvendelse af fagenes separate smagsdiskurser. | begge fags
undervisning viser eleverne saledes tegn pa at styrke deres faglige dannelse; evnen til at “kunne fag
pa gymnasialt niveau” (Hobel, 2011, p. 177)

Hvor danskundervisningen ofte tvinger eleverne til at inddrage en fallesfaglig, modus 2-viden, er der
i kemiundervisningen generelt tale om flerfaglig (ofte deduktivt orienteret) undervisning, og
eleverne viser i kemitimerne fgrst og fremmest tegn appropriering af epistemisk og teknisk
kemividen. Kemiundervisningens flerfaglige vinkel er ikke i sig selv problematisk, men man kan
overveje, om kemiundervisningen i hgjere grad end danskundervisningen lader det veere op til
eleverne at Igse det faglige samspilsforlgbs skriftligt feellesfaglige slutprodukt. | den sammenhaeng er
det interessant, at eleverne i det faellesfaglige afslutningsmodul med deres fremleeggelser af
smagsposters viser tegn pa appropriering af modus 2-viden, selvom opgaven er stillet som en
kemifaglig opgave. Elevfremlaeggelserne i forlgbets afslutningsmodul udggr desuden tegn pa laering,
idet fremlaeggelserne indikerer en laeringsmaessig progression ved sammenligning med elevernes
faglige interaktion i forlgbets feellesfaglige indledningsmodul.

| samspilsforlgbets faellesfaglige afslutningsmodul viser eleverne desuden tegn pa markant
engagement og deltagelse. Szerligt feellesspisningen synes at skabe positiv effektfuldhed, idet skellet
mellem det smagsmaessige skoledomane og elevernes hverdagsdomaene ophaeves, og laerere og
elever interagerer fagligt og socialt. Der er ikke tegn p3, at eleverne i selve maltidssituationen
betragter sekvensen som faglig.

Effektfuldhed og aspektet om elevernes intenderede udbytte

Sammenholder man ovenstaende analysepointer om effektfuldhed med italeszettelsen af elevernes
intenderede udbytte pa skoleniveau, indikerer elevernes tegn pa laering og elevernes engagement og
deltagelse som faktorer koblet til lzering, at de i en vis udstraekning kvalificerer sig vedrgrende de
leeringsmal, som italeszettes i det faglige samspilsforlgb.

Elevernes tegn pa appropriering af fagenes epistemiske og tekniske vidensformer i saerligt
vaerksteds- og klassedialogrummet kan betragtes som udtryk for basisfagsdidaktisk dannelse. Dertil
kommer, at eleverne viser tegn pa at treene leeringsmalet om feellesfaglig indsigt og evnen til at
arbejde modus 2-vidensproducerende, nar de aktivt kobler fagenes forskellige diskurser, metoder og
teorier i arbejdet med smagsemnet. Det er langt fra alle elever, som viser tegn pd appropriering af
dette laeringsmdl, men seerligt danskundervisningens veerksteds- og klassedialogundervisning samt
forlgbets feellesfaglige moduler indikerer, at en vaesentlig del af eleverne i det mindste traener
feellesfaglig viden og kompetence. Kemiundervisningen udger her en undtagelse, idet eleverne ikke
viser tydelige tegn pa traening eller appropriering af intenderede mal om faellesfaglig viden og
kompetence, hvilket kan skyldes, at undervisningen overvejende praktiseres flerfagligt.

Generelt viser eleverne tegn pa at opfylde undervisningsmaterialets leeringsmal om kvalificering af
egen smagsmaessig hverdagsforstaelse (etnodidaktisk malsaetning) og indsigt i smagsbegrebet som
udtryk for en almenmenneskelig erfaringsproces (eksistensdidaktisk malsaetning). Det kommer
seerligt tydeligt til udtryk ved, at eleverne i begge fag produktivt inddrager deres personlige
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smagsdomaene i arbejdet med smag, og ved at eleverne i dette arbejde ofte betragter smag ud fra
bade en personlig og en almenmenneskelig vinkel. Elevernes markante, personlige engagement og
deltagelse, som kommer til udtryk i de faglige situationer, der involverer sanselige gvelser og
faellesmaltidet, betragter jeg som faktorer, der kan underbygge opfyldelsen af laeringsmalet om
elevens etnodidaktiske dannelse.

Elevernes interaktion, deltagelse og engagement viser kun delvis opfyldelse af det intenderede
udbytte, som det italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau. Eleverne viser ikke tegn
pa, at de approprierer den udfordringsdidaktiske malsaetning om evnen til at analysere
samfundsmaessige problemstillinger. Elevernes interaktion viser saledes ikke tegn pa kategorial
dannelse forstaet som handlekompetence ift globale eller epokale samfundsproblemstillinger.

De tegn pa laering, som eleverne viser i deres faglige interaktion, tilsammen med elevernes
engagement og deltagelse indikerer imidlertid, at eleverne ogsa kvalificerer sig ift. laeringsmal, som
italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau. Elevernes tegn pa traening og
appropriering af feellesfaglige vidensformer og kompetencer, som de kommer til udtryk i
interaktionen i saerligt danskundervisningen og de fzellesfaglige moduler, kan ses som led i
udviklingen af elevernes studiekompetence og almendannelse; herunder szrligt elevernes
innovative kompetencer forstaet som evnen til at arbejde Igsningsorienteret med nye, faellesfaglige
problemstillinger samt basisfagsdidaktisk indsigt, som peger frem mod SRP-projektet i 3g.

Effektfuldhed og afhandlingens smagsdidaktiske antagelse

Anskuer man elevinteraktionens tegn pa laering og elevernes engagement og deltagelse i
undervisningen ud fra afhandlingens didaktiske antagelse om undervisning om, med og for smag,
indikerer de, at der er positive leeringsperspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag.
Eleverne viser tegn pa, at de approprierer et stgrre smagsrelateret ordforrad i begge fag, og de viser
tegn pa evnen til at skelne mellem danskfagets humanistiske og kemifagets naturvidenskabelige
viden om smag.

Dertil kommer, at eleverne med deres interaktion, engagement og deltagelse i fagenes
vaerkstedsundervisning med smag, viser tegn p3, at de aktivt anvender de sanselige smagsoplevelser,
som medierende redskaber i approprieringen af fagenes vidensformer. Det gaelder bade ved
danskfagets smagsskrivegvelser og kemiundervisningens gvelser med estere. Der er tegn pa, at den
konkret sanselige smagsoplevelse (inklusiv estersyntesens lugtoplevelse) bidrager til elevernes
appropriering af faglig viden og kompetence; ikke mindst fordi eleverne i de sanselige oplevelser
inddrager deres hverdagsdomaene i form af personlige smagserfaringer. Elevernes tegn pa
appropriering af almen kemi- og danskfaglig viden og kompetence, som de viser i deres interaktion,
indikerer i forleengelse heraf, at undervisningen med smag kan udggre et eksemplarisk emne i
kritisk-konstruktiv forstand.

Analysens samlede indikation af elevernes traening eller appropriering af dannelsesmaessig faglig
myndighed indikerer lzering for smag. Det drejer sig om elevernes tegn pa laering og traening af
fagenes epistemiske, tekniske og praktisk-etiske smagsrelaterede vidensformer, der som vist ogsa
seerligt indbefatter elevernes basisfags-, etno- og eksistensdidaktiske dannelse relateret til smag.
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Udvalgte fund — Deltagende observation

- Som negativt didaktisk perspektiv i relation til aspektet om intenderet udbytte indikerer
observationen, at det overvejende er de fagligt staerke elever, som traener anvendelsen af
fagenes smagsrelaterede diskurser ved tavleundervisning.

- Som positivt didaktisk perspektiv og i overensstemmelse med intenderet udbytte viser
eleverne generelt tegn pd, at de i klassedialogrummet og veerkstedsrummet traener eller
approprierer anvendelsen af fagenes smagsrelaterede diskurser og vidensformer i praksis.

- Som positivt didaktisk perspektiv viser eleverne generelt tegn pd, at de anvender deres
personlige hverdagsdomeaene konstruktivt i approprieringen af det faglige domene, samt at
muligheden for inddragelsen af det personlige domaene skaber saerligt bred elevdeltagelse og
hgj grad af engagement.

- Som didaktisk perspektiv i relation til intenderet udbytte viser eleverne generelt tegn pd, at
de med danskfagets smagsskriftlige produktioner approprierer skriftlig, almenfaglig viden og
kompetence, om end der er tegn pd manglende faglighed relateret til det faglige tekstniveau.

- Som et positivt didaktisk perspektiv viser eleverne naesten entydigt tegn pd, at de dansk- og
kemifaglige gvelser, som anvender den konkrete smagsoplevelse som medierende redskab,
skaber en seerligt bred elevdeltagelse og en hgj grad af elevengagement.

- Som et overraskende didaktisk perspektiv indikerer observationen, at det overvejende er i
danskundervisningen, at eleverne arbejder faellesfagligt med aktivering af elevens praktisk-
etiske viden, mens eleverne i kemiundervisningen arbejder flerfagligt med epistemisk og
teknisk viden.

- Som et positivt didaktisk perspektiv viser eleverne generelt tegn pG markant fagligt og
personligt engagement og deltagelse ved samspilsforlgbets faellesfaglige afslutningsmodul,
som inkluderer feellesspisning og faglige oplzeg.

- I modseetning til intenderet udbytte pd politisk og undervisningsministerielt niveau viser

eleverne ikke i undervisningen tegn pd evnen til at handle Igsningsorienteret i epokale,
samfundsmaessige problemstillinger.
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3. del — Analytisk integration og didaktiske perspektiver

”Men nar der intet er tilbage af en svunden tid, nar
menneskene er dgde, nar tingene er gaet til grunde, er
det kun lugten og smagen, de mere skrgbelige og mere
luftige, men ogsa mere livskraftige, mere udholdende og
trofaste, der endnu i lang tid bliver staende, som sjzele, i
ruinerne af alt det andet, og mindes, venter og haber,
mens de ufortrgdent baerer erindringens maegtige
bygningsveerk pa deres lille, naesten uhandgribelige
drabe.”

(Marcel Proust: Pd sporet af den tabte tid - Swanns
verden. Oversat af Else Henneberg Pedersen. Multivers,
2002)
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Analyseintegration

Pa baggrund af mine separate analysekapitler udfaerdiger jeg et analyseintegrationskapitel i
oversstemmelse med anvendelsen af mixed methods som metodologi til at undersgge
forskningsspgrgsmalene om effektfuldhed og didaktiske perspektiver i det faglige samspilsforlgb om
smag. Integrationskapitlet danner samtidig grundlag for min efterfglgende diskussion af
afhandlingens fund med eksisterende forskning samt grundlag for en preaecisering af afhandlingens
smagsdidaktiske antagelse.

Som jeg redeggr for i mit metodekapitel, er der ikke tale om triangulering, idet jeg ikke bilder mig
ind, at jeg med mine forskellige metoder undersgger det eksakt samme feenomen, men
effektfuldhedsstudiets taette dataintegration samt undersggelsen af de til tider taet beslaegtede
faanomener pa tveers af data (tegn pa leering, tegn pa faktorer koblet til leering) giver mig mulighed
for at betragte visse af enkeltanalysernes fund i relation til hinanden. Jeg betragter derfor kapitlet
som komplementerende analyseintegration, som skaber mulighed for en udvidet undersggelse af
mine forskningsspgrgsmal og dermed mulighed for at nuancere de separate analysekapitlers fund (J.
H. Christensen, 2021; Frederiksen, 2020; Frederiksen, Gundelach, & Nielsen, 2014a). Der er i
naervaerende kapitel alene tale om integration af fa udvalgte, tematisk relaterede fund.

Kobling mellem hverdags- og skoledomaene

Der er i alle fem datasaet tegn p3, at den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og dansk
rummer positiv effektfuldhed og positive didaktiske perspektiver i kraft af smagsemnets
domaneoverskridende karakter. Der er bade tale om forskellige og naert beslaegtede tegn, som
involverer elevernes personlige og faglige engagement, deres oplevelse af relevans, deres tegn pa
lzering og deres faglige selvvurderinger.

| elevfokusgruppeinterviewene italesaetter eleverne smagsemnet som engagerende og personligt
relevant, fordi smag har en taet tilknytning til deres eget hverdagsdomaene (f.eks. sanseerfaringer,
sprog og kultur). Eleverne understreger, at det faglige stof netop derfor bliver lettere at tilegne sig,
og eleverne viser i interviewene tegn pa smagsrelateret transfer mellem hverdags- og skoledomane.

Elevernes italeszettelse og oplevelse af smagsemnets domaeneoverskridende karakter
komplementeres, nar man betragter de gvrige dataanalysers beslaegtede fund. Saledes er der bade i
elevconcept map-data, i elevernes tveerfagligt reflekterende artikler om smag og i observationsdata
tegn pa, at eleverne anvender deres personlige smagsrelaterede erfaringer og begreber
lzeringsmaessigt konstruktivt i approprieringen af de to fags smagsrelaterede diskurser, samt at de
faglige diskurser omvendt kvalificerer elevernes smagsmaessige hverdagsdomaene. Dertil kommer, at
eleverne bade i undervisningen (observationsdata) og med deres reflekterende artikler viser tegn p3,
at smagsemnet udggr et for eleverne personligt engagerende og eksistentielt relevant emne, som
netop derfor kan vaere med til at styrke elevens skriveridentitet i form af tilegnelsen af en fagligt
personlig stemme. Denne sidste pointe komplementeres ved, at langt stgrstedelen af eleverne i
survey tilkendegiver, at de har mulighed for at anvende deres egne ideer i udformningen af den
reflekterende artikel om smag.

Samlet set viser de beslaegtede fund pa tveers af data tegn pa positiv effektfuldhed og positive
didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag, som f@rst og fremmest relaterer
sig til det intenderede udbytte angaende elevens etno- og eksistensdidaktiske dannelse.

Feellesfaglig viden og kompetence relateret til smag
Pa tveers af datasaettene er der tegn pa positiv effektfuldhed og positive didaktiske perspektiver ift.
elevernes appropriering af feellesfaglig viden og kompetence relateret til smag.
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Det er tegn, som komplementeres i de gvrige datasaet, nar eleverne i interviewene giver udtryk for
(og selv viser tegn pa med deres mundtlige anvendelse af fagenes begreber), at de approprierer
feellesfaglig viden om smag, fordi kemi- og danskfaget supplerer hinanden som separate diskursive
faellesskaber. Disse tegn pa effektfuldhed bakkes op af elevernes concept maps og tvaerfagligt
reflekterende artikler om smag, idet naesten samtlige elever — pa forskellige faglige niveauer —i de to
dataseet viser tegn pa appropriering af bade dansk- og kemifaglige begreber ved at anvende
begreberne som medierende redskaber i deres vidensformidling og -produktion. Som vist i
analyserne af elevconcept maps og -artikler er det kun en mindre del, som formar at kombinere de
to faglige diskurser relationelt i en fellesfaglig modus 2-vidensproduktion. Alligevel er det tydeligt i
bade interview, concept maps, elevartikler og i saerligt danskundervisningen (observation), at
eleverne generelt arbejder med og i forskellig udstraekning approprierer bade fallesfaglig
smagsrelateret viden og kompetence og almenfaglig viden og kompetence.

Eleverne viser i den sammenhang tegn pa (i interview, concept maps, artikler og observation), at de
bade tilegner sig et rigere smagsrelateret ordforrad og et rigere almenfagligt ordforrad, som de
traener deres myndige, faellesfaglige anvendelse af. Tegnene underbygger saledes elevoplevelsen,
som italeseettes i interviewene, om, at det kan lade sig g@re at arbejde fagligt meningsfuldt med et
humanistisk og et naturvidenskabeligt fag om samme emne. Elevernes egen kobling til deres
fremtidige SRP-arbejde anser jeg som tegn pa positiv effektfuldhed angdende elevernes
selvvurderede fxllesfaglige viden og kompetence; understgttet af de gvrige dataanalyser.

Elevernes selvvurderinger vs. tegn pa realiseret laering

Bade i elevfokusgruppeinterview og i survey tilkendegiver eleverne generelt positiv effektfuldhed i
form af deres selvvurderinger; herunder italesattelse af engagement og relevans (oplevelse), deres
faglige self efficacy og selvvurderede lzering.

Elevernes positive vurderinger er mest markante i bade elevinterview og survey, nar det drejer sig
kemifaglig viden og kompetence. | begge dataszet tilkendegiver eleverne ogs3, at de tilegner sig
danskfaglig viden og kompetence relateret til seerligt fagets skriftlige mal, men det er kemifagets
diskurser og tekniske viden og kompetencer relateret til arbejdet med smagsemnet i laboratoriet,

som eleverne fgrst og fremmest haefter sig positivt ved.!°

Sammenholder man elevernes selvvurderinger med de tematisk beslaegtede tegn pa laering, som
viser sig i afhandlingens gvrige datasaet, viser der sig generelt at veere overensstemmelse. Dog er der
ikke tegn p3, at eleverne, som de ellers selv vurderer, kun i mindre grad approprierer viden og
kompetence inden for danskfaget. Elevernes positive, faglige selvvurderinger (survey, interview)
understgttes af deres concept maps, nar der i disse er tendens til, at eleverne generelt anvender
bade flere og semantisk og kognitivt mere komplekse fagbegreber validt ved follow up. Ogsa
elevernes generelle tendens til at udfaerdige mere praecise og komplekse semantiske enheder,
tematiske klynger og overordnede formidlingsstrukturer ved follow up underbygger elevernes
udtalelser i interview og deres tilkendegivelser i survey om gget faglig viden og kompetence. Det er
en tendens, som ligeledes underbygges af analysen af bade elevernes tvaerfagligt reflekterende
artikler og af observationsdata, hvor der er tegn pa, at eleverne approprierer — eller i det mindste
treener — viden og kompetence relateret til smagsemnet inden for begge fag uanset fagligt niveau.

119 Som naevnt i analysen af seerligt elevinterviewene, kan det skyldes, at danskfagets diskursivt teette relation
til elevernes hverdagsdomaene bevirker, at fagets diskurser og metoder enten ikke fremstar tydelige eller som
nye for eleverne, mens kemifagets eksperimentelle arbejde med smag omvendt opleves af eleverne som nyt
og konkret.
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Integrationsanalytisk perspektiv - Clusteranalyse

Selvom afhandlingens forskningssp@rgsmal ikke har intention om at undersgge, hvorvidt elevernes
tilkendegivelse af faglig self efficacy og deres selvvurderede laring korrelerer med deres tegn pa
leering og tegn pa fagligt niveau, udggr spgrgsmalet et integrationsanalytisk perspektiv, som kan
vaere med til at pege pa reliabiliteten af afhandlingens metodeanvendelse samt validiteten af
analysernes fund. Med hjzelp fra adjunkt, ph.d. Jacob Christensen (DPU, AU) har jeg gennemfgrt en
multivariat clusteranalyse, som inddeler eleverne i to clusters ud fra deres karakterer i den
tveerfagligt reflekterende artikel om smag. Cluster 1 udggres af elever med karakteren 7, 10 eller 12,
mens cluster 2 udggr de elever, som har faet karakteren 00, 02 eller 4. Der er tale om en overordnet
inddeling af eleverne, som vanskeligggr en nuancerig analyse, men inddelingen i kun to clusters
skyldes det forholdsvist lille antal elever, som har deltaget i alle baseline- og follow up-
undersggelserne, for hvem jeg dermed har fyldestggrende datagrundlag (n158).

Clusteranalysen undersgger, om der er korrelation mellem fglgende fem variable; elevernes
skriftlige karaktergennemsnit, graden af self efficacy i dansk (i baseline/follow up), selvvurderet
leering, self efficacy i kemi (baseline/follow up) og kompleksiteten af concept map-struktur
(baseline/follow up). Der er i analysen tale om en standardisering af alle skalaer (variable), som
muligggr sammenligning af variable baseret pa forskellige skalaer:

Figur 49: Clusteranalyse af forholdet mellem variablene karaktergennemsnit, faglig self efficacy dansk,
selvvurderet lzering, faglig self efficacy kemi, concept map-struktur

Cluster 1 Cluster 2
Karaktergennemsnit A5 -42
Self efficacy dansk (BL) 37 -34
Self efficacy dansk (FU) .39 -.42
Selvvurderet laering (FU) 37 -.49
Self efficacy kemi (BL) .38 -.46
Self efficacy kemi (FU) 49 -.56
Concept map-struktur (BL) .35 -44
Concept map-struktur (FU) .56 -.61
n 84 74
% 53 47

N 158 p = 0,000

Analysen viser, at der er positiv korrelation mellem alle fem variable inden for de to respektive
elevgrupper. Der er dertil tale om, at variablene samvarierer henholdsvis positivt for cluster 1 og
negativt for cluster 2, dvs. nar en koefficient stiger, sa stiger alle gvrige koefficienter inden for
samme cluster, mens det modsatte ggr sig geeldende, nar en koefficient falder.

Analysen viser, at eleverne med de hgjeste, skriftlige karakterer (cluster 1), som afviger positivt (.45)
fra gennemsnittet (.0), tilkendegiver tilsvarende hgjere grad af self efficacy i begge fag, hgjere grad
af selvvurderet laering samt udformer mere komplekse concept map-strukturer end gennemsnittet.
Kigger man ngjere pa tallene internt i cluster 1, kan man se, at eleverne i et baseline- follow up-
perspektiv gar frem i deres gennemsnitlige tilkendegivelse af faglig self efficacy i bade dansk (.37 ->
.39) og kemi (.38 -> .49), samt at de gar frem mht. kompleksitetsgraden af deres concept map-
strukturer (.35 -> .56). Det er indikationer, som underbygger afhandlingens gvrige dataanalyser.
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Fokuserer man pa cluster 2 med de laveste karakterer (-.42 fra gennemsnittet), viser korrelationen
sig ved, at elever i denne gruppe tilkendegiver tilsvarende lavere grad af faglig self efficacy i bade
dansk og kemi, lavere grad af selvvurderet laering (-.49), samt at de udfaerdiger strukturmaessigt
mindre komplekse concept maps end gennemsnittet. Hvad der overrasker, er, at cluster 2-elever i et
internt baseline- follow up-perspektiv ved follow up gennemsnitligt tilkendegiver lavere grad af self
efficacy i bade dansk (-.34 -> -.42) og kemi (-.46 -> -.56) samt gennemsnitligt udfaerdiger
strukturmaessigt mindre komplekse concept maps (-.44 -> -.61) end ved baseline.'*

En mulig forklaring pa disse tal er, at eleverne med de laveste, skriftlige karakterer og den laveste
grad af faglig self efficacy (cluster 2) bliver opmaerksomme pa deres manglende faglige viden og
kompetence i Igbet af det faglige samspilsforlgb, hvor de arbejder med en for dem ny danskfaglig,
skriftlig genre og ny teori og metode i kemifaget relateret til smag. Det faglige samspilsforlgb opleves
maske af disse elever som for udfordrende. Denne forklaring kan underbygges af elevinterviewene,
hvor en vaesentlig del af eleverne giver udtryk for, at det har vist sig sveert at integrere begge fag i
den tveerfagligt reflekterende artikel.

At eleverne i cluster 2 ogsa udfaerdiger mindre komplekse concept map-strukturer ved follow up, er
ikke ngdvendigvis tegn pa negativ effektfuldhed, men kan omvendt vaere et tegn pa leering, idet den
kvalitative concept map-analyse peger p3a, at flere elever ved follow up udformer kvalitativt mere
praecise og stringente maps — ogsa inden for simplere strukturer. Dertil kommer, at concept map-
analysen indikerer, at anvendelsen af den komplekse netstruktur szerligt synes at forekomme hos de
videns- og kompetencemaessigt staerkeste og svageste elever ved baseline. Det er derfor sandsynligt,
at netop de svageste elever, som anvender netstruktur ved baseline, udfzaerdiger et strukturelt
mindre komplekst, men kvalitativt mere praecist concept map ved follow up, hvorved deres
gennemsnitlige score i clusteranalysen bliver lavere ved follow up.

Samlet set indikerer clusteranalysen saledes, at de elever, som har den hgjeste self efficacy ved det
faglige samspilsforlgbs start, ogsa er de elever, som i forlgbet bade styrker deres self efficacy mest,
vurderer, at de laerer mest, gar mest frem i kompleksitetsgraden af concept maps og scorer den
hgjeste, skriftlige karakter, mens det modsatte geelder for elever med en lav grad af self efficacy ved
forlgbets start. Man kan med clusteranalysen ikke svare pa, om dette resultat skyldes den didaktiske
anvendelse af emnet smag, og man kan heller ikke svare pa, hvordan eleverne inden for de to meget
overordnede clusters fordeler sig. Det er sandsynligt, at der er tale om vigtige undergrupperinger,
men en yderligere evt. kvartilopdeling udfordres af samplets stgrrelse, som vil betyde meget sma
grupperinger med risiko for statistisk upalidelige resultater.

| spgrgsmalet om forholdet mellem elevernes selvvurderinger og tegn pa laering er clusteranalysens
pavisning af korrelation mellem alle fem variable ikke ngdvendigvis et udtryk for en kausal
sammenhaeng, og hvis den er, er det svaert med sikkerhed at pavise typen af kausalitet. Den hhv.
positive og negative samvariation kan imidlertid indikere palidelighed i afhandlingens forskellige

111 samlet set udger cluster 2 (n74) 47% af clusteranalysens elevantal (n158), men 29,6% af det samlede
elevantal (n250). Cluster 2’s gennemsnitlige tilkendegivelse af lavere grad af faglig self efficacy ved follow up
@ndrer ikke ved det overordnede surveyanalyseresultat, som viser en gennemsnitlig fremgang i det samlede
elevantals faglige self efficacy i bade dansk og kemi, men det er et overraskende og vaesentligt negativt
effektfuldhedsaspekt, som laegger op til yderligere detailanalyse af data efter forsvaret af afhandlingen. Man
kan samtidig sige, at clusteranalysens resultat peger pa svagheden ved afhandlingens deskriptive statistik-
analyse som metode, da den ikke kan vise, hvordan de individuelle elever fordeler sig i et baseline- follow up-
perspektiv. Omvendt viser clusteranalysen med sine gennemsnitsberegninger heller ikke, hvor mange elever i
cluster 2, som reelt tilkendegiver lavere self efficacy ved follow up. Man kan i den forstand sige, at begge
analyser er (for) kompleksitetsreducerende.
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metodeanvendelser; herunder afhandlingens metodologiske mixed methods-tilgang. At elevernes
selvvurderinger i form af deres faglige self efficacy og deres selvvurderede lzering viser sig at
korrelere med deres tegn pa fagligt videns- og kompetenceniveau og deres tegn pa laering, kan siges
at udggre et belaeg for ogsa at inddrage elevernes egne perspektiver i spgrgsmalet om effektfuldhed
og didaktiske perspektiver, idet de korrelerende elevperspektiver komplementerer fortolkningen af
tegnene pa laering.

Smagsgvelser som medierende redskab

Der er i samtlige fem datasaet beslaegtede, positive tegn pa effektfuldhed og didaktiske perspektiver
relateret til undervisningen med smag i den faglige samspilsundervisning; ikke kun som eksemplarisk
undervisningsemne, men ogsa som sanseligt medierende redskab, der befordrer elevernes leering.

Fundamentet for tegnene pa positiv effektfuldhed og didaktiske perspektiver synes at veere
smagsemnets domaneoverskridende karakter. Elevernes italesattelse i interviewene af, at det
faglige stof opleves som lettere at tilegne sig (og derfor ogsa mere relevant), fordi de allerede har
personlige smagserfaringer og -begreber, understgttes af bade concept map-data, elev-artikler og
observationsdata, hvor eleverne netop viser tegn pa konstruktiv anvendelse af egne erfaringer i
approprieringen af det faglige stof.

Dertil kommer, at eleverne i survey tilkendegiver, at de i vaesentlig grad bliver bedre til at mestre
genrekonstituerende skrivehandlinger i dansk som faglge af smageskrivegvelserne. Denne
elevtilkendegivelse understgttes af interview-data, hvor en veesentlig del af eleverne italesaetter
smageskrivegvelserne som sarligt leeringsrige, fordi de kobler teori med praksis. Elevernes
selvvurderinger understgttes af observationsdata, som indikerer, at eleverne med danskfagets
smageskrivegvelser approprierer skriftlig, almenfaglig viden og kompetence pa saerligt genreniveau,
samt at smageskrivegvelserne skaber saerligt bred elevdeltagelse og hgj grad af engagement. Ogsa
elevernes tilkendegivelse i surveydata om, at de i hgj grad eller i meget hgj grad styrker deres
kemifaglige bevidsthed som fglge af de kemifaglige laboratoriegvelser, der anvender
smagsoplevelsen som medierende redskab, understgttes af interviewdata. Her treeder kemifagets
laboratoriegvelser med smag tydeligst frem, nar eleverne vurderer deres eget laeringsudbytte.

At der ogsa rummes positive didaktiske perspektiver i at undervise med smag som eksemplarisk
emne i faglig samspilsundervisning, indikerer bade concept map-data, elevartikel-data, interview-
data og observationsdata. | analyserne af hver af disse dataseet bliver det tydeligt, at eleverne pga.
smagsemnets fagoverskridende karakter arbejder med fagenes vidensformer i feellesfaglige
problemstillinger.

Dannelse og faglig myndighed relateret til smag og fag

Betragter man saledes ovenstaende tematiske analyseintegrationer ud fra afhandlingens
forskningsspgrgsmal om tegn pa effektfuldhed og didaktiske perspektiver i den faglige
samspilsundervisning om, med og for smag, underbygger de i al veesentlighed enkeltanalysernes
konklusioner om, at eleverne generelt styrker deres faglige myndighed eller dannelse forstaet som
elevernes vidensbaserede handlekompetence i faglige problemstillinger.

| et dannelsesperspektiv underbygger analyseintegrationen seerligt enkeltanalysernes pointer om, at
eleverne styrker deres viden og kompetencer i relation til fagenes videnskabelige strukturer
(basisfagsdidaktisk dannelse). Analyseintegrationen understgtter desuden enkeltanalysernes
beslaegtede pointer om, at eleverne styrker deres viden og kompetencer relateret til smagsbegrebet,
ikke blot i fagene, men ogsa i tilknytning til deres hverdagsdomeene (etnodidaktisk dannelse) samt,
at de tilegner sig fortolkningen af smagsbegrebet i et almenmenneskeligt perspektiv
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(eksistensdidaktisk dannelse). Dertil kommer, at analyseintegrationen understgtter de separate
dataanalysers pointe om, at der ikke er eksplicitte tegn pa elevernes samfundsorienterede dannelse
(udfordringsdidaktisk dannelse), forstaet som elevernes vidensbaserede handleevne ifm epokale
problemstillinger (Klafki, 2016; Nielsen, 1998).

Det er i et overordnet integrationsperspektiv imidlertid ogsa vigtigt at medtanke clusteranalysens
pointe om, at en gruppe af de elever, som gennemsnitligt tilkendegiver en szerligt lav grad af faglig
self efficacy ved baseline ikke ser ud til at styrke deres tro pa egne faglige evner i det faglige
samspilsforlgb om smag. Dertil kommer, at denne gruppe heller ikke gennemsnitligt vurderer, at de
leerer lige sa meget, som de elever, der tilkendegiver hgjere grad af faglig self efficacy. Om denne
tendens skyldes, at det faglige samspilsforlgb opleves som for udfordrende for disse elever, samt
hvordan denne gruppe af elever fordeler sig internt, kan som pointeret ikke forklares uden
yderligere analyse. Der er her tale om et vaesentligt, integreret effektfuldhedsperspektiv, som ligger

tilbage.
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Diskussion af analytiske fund med eksisterende forskning

For at undersgge, i hvilken grad og pa hvilken made afhandlingen bidrager til eksisterende forskning
pa omradet, diskuterer jeg udvalgte temaer fra min integrerede analyse med dele af den
forskningslitteratur, som jeg har gennemgaet i min indledning pa baggrund at mit forskningsreview
(Bilag 8a).

Afhandlingens perspektivskabende sammenkaadning af to separate forskningsfelter

Som jeg g@r opmaerksom pa i afhandlingens indledning, viser gennemgangen af det samlede antal
studier, som jeg inkluderer i mit forskningsreview, at der eksisterer to veletablerede, men separate
forskningsfelter, der er relevante for min afhandling; ét om smag og leering samt ét om fagligt
samspil pa gymnasieniveau. Sammenholder man afhandlingens separate analysekapitlers fund og
den integrerede analyses pointer med forskning pa de to omrader, er der ikke tale om, at
afhandlingen omkalfatrer forskningen. Der er i hgjere grad tale om, at afhandlingens fund dels
underbygger, dels nuancerer og perspektiverer eksisterende forsknings fund inden for de to
separate felter.

At jeg i min afhandling forbinder de to separate forskningsfelter til ét, bevirker dog, at mine analyser
skaber nye perspektiver pa hver af de to separate forskningsfelter; netop fordi forskningen inden for
smag og laering kun yderst sjeeldent fokuserer pa tvaerdisciplinaere projekter (og intetsteds pa
gymnasiet), og fordi forskningen inden for fagligt samspil ikke beskeeftiger sig med emnet smag.
Afhandlingens vaesentligste forskningsbidrag bestar altsa fgrst og fremmest i den
perspektivskabende brobygning mellem feltet for smag og lzering og feltet for fagligt samspil pa
gymnasieniveau.

Kobling mellem hverdags- og skoledomane

Afhandlingens pavisning af, at anvendelsen af smag rummer positiv effektfuldhed og positive
didaktiske perspektiver, fordi smag er domaeneoverskridende, dvs. griber ind i elevernes egne
hverdagserfaringer, understgtter den del af forskningen inden for feltet mad, smag og lzering, som
undersgger undervisning, hvor maden dels anskues som kulturbeerer (Alvarez, 2016; Cooper, 2013;
Lewis, 2015), dels benytter smag som medierende redskab (Brannon, 2018; Carter, 2015;
Hedegaard, 2017a).

Afhandlingens pointe skaber et nyt perspektiv ift. fund og anbefalinger i forskningen inden for
gymnasiets faglige samspilsundervisning. Enkelte studier i dette forskningsfelt peger p3, at elever i
fagligt samspil har sveert ved at tilegne sig skoledomaenets diskursfeellesskaber (Hobel, 2011;
Persson, 2014) og det papeges, at elevernes grundlaeggende erfarings- og vidensstrukturer er
essentielle for deres videnstilegnelse i fagligt samspil (Grice, 2014). Netop her indikerer
afhandlingens analyser, at eleverne i det faglige samspil om smag, anvender deres personlige
smagserfaringer og smagsbegreber konstruktivt i approprieringen af fagenes diskursive feellesskaber.
Der er saledes tegn pa, at smag pga. sin domaeneoverskridende karakter kan stgtte sddanne
elevudfordringer i fagligt samspil.

Pavisningen af, at eleverne drager laeringsmaessig fordel af smagsemnets domaneoverskridende
karakter ved at anvende egne erfaringer i tilegnelsen af det faglige materiale, tilfgjer desuden et
kritisk perspektiv pa den undervisning og forskning inden for feltet mad, smag og leering, som er
smagsnormativ, dvs. ikke anerkender elevers personlige smagserfaringer som vaerdifulde (B. A.
Brown, 2013). Udfaerdigelsen af mit literature review har i den henseende peget pa manglen af
netop undervisning og forskning, der saetter elevens egen smag i centrum for leeringen, og det
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underbygges af enkelt- og reviewstudierne inden for feltet mad, smag og laering, som jeg har
inkluderet i mit review (J. H. Christensen, 2019; Leer & Wistoft, 2018).

Smagsemnets domaneoverskridende perspektiver skaber ogsa et nyt perspektiv pa den — saerligt
naturvidenskabelige — undervisning, som fgrst og fremmest anskuer smag som redskab til at hgjne
elevernes interesse for fagene — uden didaktisk interesse for elevernes egne smagserfaringer
(Bayline et al., 2018; Cubbage, 2019; Liguori, 2017; Schmidt et al., 2012; Wickware et al., 2017). Det
forholdsvist snaevre fokus pa skoledomaenet i disse mad-, smags- og leeringsstudier er legitimt, men
afhandlingen her indikerer, at en sadan undervisning og forskning gar glip af de laerings- og
dannelsesmaessige perspektiver, som ligger i inddragelsen af elevernes smagsmaessige
hverdagsdomaene som en essentiel del af undervisningens forudsaetning, middel og mal. Det er en
pointe, som kun underbygges af, at eleverne i naerveerende afhandling selv italesatter, at
muligheden for inddragelse af egne smagserfaringer skaber relevans, engagement og befordrer
lzeringen.

Feellesfaglig viden og kompetence relateret til smag

Danske studier i faglig samspilsundervisning generelt (Hgegh, 2014a, 2015a, 2015b) og i skriftlighed i
fagligt samspil specifikt (Hobel, 2011, 2016a, 2016b; K. B. Jensen, 2010) efterlyser, at den faglige
samspilsundervisning gennemfgres som feellesfaglig undervisning, der lader eleverne arbejde modus
2-vidensproducerende med epokale nggleproblemer. Seerligt studierne inden for skriftlighed — pa
nzer ganske fa (Hobel, 2012a, 2012b) — papeger, at den faglige samspilsundervisning alt for ofte er
flerfaglig, og at den fgrst og fremmest veaegter elevernes evne til at lagre, redeggre og strukturere
kontekstuafhaengig og deklarativ viden. Eleverne arbejder saledes ikke skriftligt problemorienteret
og modus 2-vidensproducerende med fagene; elementer, som anses for at vaere centrale i en stx-
gymnasial leerings- og dannelsessammenhang.

| den sammenhang er det perspektivskabende, at skriveordren i interventionens faglige
samspilsforlgb om smag netop fordrer elevens modus 2-vidensproduktion med anvendelse af begge
fags diskurser og vidensformer. Og analysernes pavisning af, at naesten samtlige elever arbejder
skriftligt med modus 2-vidensproblemstillinger (pa tekst-, diskurs- og genreniveau), udger et
supplerende perspektiv pa den faglige samspilsforskning. Vigtigt er det imidlertid ogsa at
understrege, at langt de feerreste elever viser tegn pa at appropriere denne type faellesfaglige
skriftlighed, og at afhandlingens analyser papeger, at integrationen af begge faglige diskurser inden
for én genre synes at veere seerligt udfordrende. En anbefaling er derfor, at man i den faglige
samspilsundervisning generelt ekspliciterer sddanne udfordringer som bade essentielle og generelle
i al modus 2-vidensarbejde, og i forlaengelse heraf giver eleverne mulighed for at integrere disse
udfordringer som en eksplicit del af deres arbejde.!'? Dertil kommer ogsa afhandlingens pavisning af,
at seerligt elevernes tekstkompetencer (kohaesion, kohaerens og deiksis) synes at vaere centrale for
alle gvrige elementer af deres skriftlige, faellesfaglige arbejde, og en saerlig opmaerksomhed pa
traeningen af de almene tekstkompetencer i faglig samspilsundervisning synes saledes vigtig. Det er
en pointe, som finder stgtte i studiet (Hobel, 2011), men som ikke ellers findes i de internationale
studier i fagligt samspil.

112 gverensstemmelse med (Hpegh, 2014a, 2015a) viser szerligt interviewanalysen, at modus 2-
vidensproduktionen ikke kun stiller krav til eleverne, men ogsa til laerernes metafaglige viden pa tveers af fag.
For at eleverne ikke skal have fornemmelsen af, at kun de formar at skabe faellesfaglighed, bgr leererne saledes
have basal indsigt i kollegaens faglige tilgang (vidensformer og kompetencer) til emnet.
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| relation til eksisterende undervisning og forskning indikerer afhandlingen saledes, at smag udger et
eksemplarisk, fagoverskridende emne, som muligggr elevernes modus 2-vidensproduktion;
herunder approprieringen af begge fags smagsrelaterede diskurser.

Afhandlingens pavisning af, at eleverne viser tegn pa — og selv italeszetter oplevelsen af — at den
faglige samspilsundervisning om smag skaber en merviden om emnet i kraft af dansk- og kemifagets
supplerende diskurser, skaber desuden et nyt perspektiv pa den undervisning og de studier inden for
feltet mad, smag og laering, som overvejende anskuer emnet ud fra én faglig optik, f.eks. (Cooper,
2013; Lewis, 2015; Schmidt et al., 2012; Wickware et al., 2017). Sadanne undervisningsforlgb og
studier kan i hgjere grad overveje, hvordan de kan integrere andre faglige optikker pa emnet; szerligt
hvis formalet er elevernes viden om mad eller smag. Det er en pointe, som underbygges af de
ganske fa internationale studiers fund, der netop undersgger vaerdien af undervisning om mad eller
smag i en interdisciplinaer optik (Rangachari & Rangachari, 2015; Sérensen & Mouritsen, 2019).

Smagsgvelser som medierende redskab

Afhandlingens pavisning af, at smag bade kan udggre et eksemplarisk fagoverskridende emne samt
et fysisk og psykisk medierende redskab i elevernes lzering bade understgtter og skaber nye
perspektiver pa eksisterende forskning inden for smag og laering samt fagligt samspil i gymnasiet.

Der findes umiddelbart ingen andre studier, som undersgger, hvordan smag kan anvendes som
medierende redskab i gymnasiets faglige samspil, men afhandlingens fund desangaende stgtter de
fa studier, som konkluderer, at smagsoplevelser kan anvendes som led i elevernes traening af bl.a.
skriftlige kompetencer eller naturvidenskabelig viden og kompetence (Brannon, 2018; Hedegaard,
2017a; Soh et al., 2015).

Seerligt perspektivskabende synes afhandlingens fund at vaere i relation til den del af forskningen pa
omradet for skriftlighed i fagligt samspil i gymnasiet, som efterlyser traningen af elevernes
skriftligfaglige, personlige stemme som led i faellesfaglig vidensproduktion frem for -dokumentation
(Hobel, 2011, 2015b, 2015c¢, 2016a, 2016b). Afhandlingens analyser indikerer, at
smageskrivegvelserne netop giver eleverne mulighed for at treene genrekonstituerende
skrivehandlinger (konkretisere, abstrahere, reflektere) med inddragelse af viden fra begge fag ud fra
en personligt anvendelsesorienteret vinkel — ikke mindst fordi smag er sa taet knyttet til elevernes
eget hverdagsdomane. Smagsundervisningen synes dermed at stgtte elevens mulighed for at
udvikle en skriftfagligt anvendelsesorienteret og personlig stemme i fagligt samspil.

At analyserne dertil indikerer, at den faglige samspilsundervisnings anvendelse af konkrete
smagsoplevelser bade hgjner elevernes engagement og deltagelse i undervisningen og ifglge
eleverne selv skaber en positiv kobling af begge fags teori og praksis, indikerer, at (faglig
samspils)undervisning, som angar mad og smag, b@r overveje inddragelse af elevernes
smagsoplevelse som fysisk medierende redskab.

Dannelse og faglig myndighed relateret til smag og fag

Afhandlingens fund angaende elevernes tegn pa dannelse relateret til den faglige
samspilsundervisning om smag skaber supplerende perspektiver pa eksisterende forskning inden for
seerligt fagligt samspil i gymnasiet, men fundene har ogsa betydning for mad, smag og
lzeringsforskningen.

Forskningen i fagligt samspil i den danske gymnasieskole efterlyser over en bred kam, at
samspilsundervisning — for at styrke elevernes dannelse — bgr give eleverne mulighed for at arbejde
feellesfagligt, problemorienteret med epokale emner og med anvendelse af fagenes praktisk-etiske
vidensform (Hobel, 2015b, 2015c, 2016a, 2016b; Hgegh, 2014a, 2015a, 2015b). Reviewforskningen
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inden for omradet mad, smag og laering papeger dertil en udtalt mangel pa undervisning og
forskning, som interesserer sig for elevernes smagsoplevelser i et dannelsesperspektiv frem for et
ernzringsperspektiv (Leer & Wistoft, 2018).

Set i lyset af den eksisterende forsknings fund og anbefalinger inden for begge felter, ma det
betragtes som et vaesentligt perspektiv, at eleverne i den faglige samspilsundervisning om smag viser
tegn pa traening/styrkelse af saerligt deres vidensbaserede handlekompetence relateret til begge
fags videnskabelige strukturer og diskurser (basisfagsdidaktisk dannelse), kvalificering af deres
smagsrelaterede hverdagsdomaene (etnodidaktisk dannelse) samt en styrket forstaelse af
smagsoplevelsen som et almenmenneskeligt vilkar knyttet til erfaringen (eksistensdidaktisk
dannelse).

Analysernes tegn pa elevdannelse pa tvaers af data peger derfor pa, at den faglige
samspilsundervisning om, med og for smag ikke blot kan styrke elevernes dannelse forstaet som
styrket kritisk bevidsthed om egne mad- og smagsvalg (Leer & Wistoft, 2018; Wistoft & Qvortrup,
2018b, 2019, 2021). Der er tale om, at undervisningen indikerer et bredere og mere alment (fagligt)
dannelsespotentiale. Det er et didaktisk dannelsesperspektiv, som maske bgr teenkes ind i mere
reguleer mad- og smagsundervisning og -forskning.

Nar det er sagt, er det vigtigt at understrege, at det faglige samspilsforlgb om smag i kemi og dansk
ikke har vist sig at veere et didaktisk mirakelmiddel i leerings- og dannelseshenseende. Analyserne
viser tydeligt, at det er de feerreste elever, som viser tegn pa reelt at tilegne sig og mestre den
dannelsesorienterede, faellesfaglige modus 2-vidensproduktion. Dertil kommer, at samtlige analyser
indikerer, at smagsforlgbet ikke styrker en decideret vidensbaseret handlekompetence i
samfundsmaessige, epokale problemstillinger (Klafki, 2016); det, man med (Nielsen, 1998) kan kalde
dannelse baseret pa udfordringsdidaktik. Dette skyldes sandsynligvis undervisningsmaterialets
didaktiske tilrettelaeggelse, som ikke vaegter den udfordringsdidaktiske tilgang. Der ligger derfor et
didaktisk uforlgst perspektiv i at undervise fellesfagligt om, med og for smag i et
samfundsorienteret, epokalt perspektiv. Smag og baeredygtighed kunne vaere en mulighed, hvilket
understgttes af de fa internationale studier angaende elevers viden og dannelse i fagligt samspil om
netop baeredygtighed eller om klima og miljg (Albe & Gombert, 2012; Grice, 2014; Kim & Tan, 2013;
Persson, 2014).
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Afhandlingens smagsdidaktiske antagelse preaeciseret

Griber jeg tilbage til afhandlingens teorikapitel, hvor jeg fremsatte den smagsdidaktiske antagelse
om sammenhangen mellem smag, leering, dannelse og didaktik, kan jeg nu pa baggrund af
afhandlingens separate effektfuldhedsanalyser og det integrerede analyseafsnit formulere fglgende
praciserede (teoretisk og empirisk funderede) smagsdidaktiske perspektiver om undervisning om,
med og for smag i stx-gymnasiets faglige samspil. Afsnittet relaterer sig saledes til afhandlingens
forskningsspgrgsmal om den faglige samspilsundervisnings didaktiske perspektiver.

At undervise om smag i stx-gymnasiets faglige samspil (didaktikkens materialemaessige
"hvad’)

Underviser man om smag i stx-gymnasiet, udggr begreberne smag og smagsoplevelsen det
undervisningsmaessige emne — eller ’laeringsobjektet’ inden for sociokulturel laeringsteori (Vygotskij,
1978, p. 40) — som eleven skal opna viden om og kompetencer inden for. Med et kritisk-konstruktivt
didaktikperspektiv danner begreberne smag og smagsoplevelse et autentisk, eksternt formuleret og
fagoverskridende undervisningsemne, der kan danne grundlag for faglig samspilsundervisning i stx-
gymnasiet (Klafki, 1995; 2016, p. 59ff). Man kan undervise om emnet smag og smagsoplevelse i flere
stx-fag, idét hvert fag har fagspecifikke fortolkninger og diskurser knyttet til emnet (epistemisk
viden).

Med anvendelse af Sgren Harnow Klausens kategorisering af taksonomiske former for faglig
samspilsundervisning (Klausen, 20114, p. 80), kan man betegne faglig samspilsundervisning om
emnet smag og smagsoplevelse i stx-gymnasiet som 1) praktiseret med brug af hjeelpediscipliner, 2)
flerfaglighed, 3) feellesfaglighed og 4) fagoverskridende samarbejde. De forskellige former for fagligt
samspil har betydning for smagsemnets semantiske kompleksitet. Fortolkningen af smagsemnet (det
semantiske taksonominiveau) bliver potentielt mere kompleks i takt med kompleksiteten af
samspilsundervisningen. Ved brug af hjeelpediscipliner definerer ét fag (f.eks. kemi) opgaven om
emnet smag, og samme fag besvarer denne opgave, mens de gvrige deltagerfag (f.eks. dansk eller
samfundsfag) Igser delopgaver. Ved flerfaglige forléb om smag arbejder fagene parallelt, og de
belyser derved forskellige indholdsaspekter ved emnet smag, men disse aspekter kobles ikke i
undervisningen. Ved faellesfaglige forlgb tager man udgangspunkt i smag som en fzelles
problemstilling, der alene kan besvares ved at inddrage flere fags materialer, teorier og metoder,
hvorved elevens erkendelsesmaessige mervaerdi om emnet smag muligggres. Endelig lader mani
transfaglige forlgb smagsemnet traede helt i forgrunden, mens fagene nedbrydes og kun tematiseres
i form af de metoder og teorier, som de kan bidrage med til Igsningen af den smagsmaessige
problemstilling.

De taksonomiske samspilsformer har betydning for, hvordan samspilsundervisningen praktiseres.

At undervise med smag i stx-gymnasiets faglige samspil (didaktikkens metodiske "hvordan’)
Fordi begreberne smag og smagsoplevelse bade er fagoverskridende, autentiske og eksternt
formulerede emner, og fordi begreberne deler betydningskonstituerende elementer med laering og
dannelse, kan man undervise med smag i stx-gymnasiets faglige samspil. Underviser man med smag,
udger smag og smagsoplevelse fagenes fysiske og/eller psykiske medierende redskaber, som eleven
kan anvende i sin appropriering af faglig viden og kompetence, som bade relaterer sig eksplicit til
begreberne smag og smagsoplevelse, og som er af mere almenfaglig art (Klafki, 2016; Vygotskij,
1978, 1986).

Tager man udgangspunkt i et faellesfagligt forlgb mellem kemi og dansk om begreberne smag og
smagsoplevelse, har eleverne f.eks. mulighed for at appropriere almen viden om kemi- og
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danskfagets metoder, teorier og materialer, hvorved eleven kan styrke sin metafaglige viden og sine
metafaglige kompetencer (Kaspersen & Dolin, 2017, p. 164). Med (Nielsen, 1998, pp. 35-38) og
(Hobel, 2018, pp. 208-209) er der tale om en art basisfagsdidaktisk undervisning med smag og
smagsoplevelse, som giver eleverne mulighed for indsigt i undervisningsfagenes tilknytning til
basisfagenes (dvs. videnskabsfagenes) videnskabelige strukturer. En sadan basisfagsdidaktisk tilgang
ekspliciterer undervisningsfagenes “begreber, principper og teorier” samt "metoder og
fremgangsmader” (Nielsen, 1998, p. 37). Med den kritisk-konstruktive didaktiks begreber kan man
tale om, at en sadan fzellesfaglig undervisning er ‘eksemplarisk’, da elevens almene viden og
kompetencer tilegnes med smagsemnet som eksempel (Klafki, 1983a, 2016).

Kemifaget vil i undervisningen med smag som eksempel typisk betragte smag som en kemisk,
sansefysiologisk stgrrelse, og eleverne vil i undervisningen anvende kemifagets eksperimentelle
metoder i form af laboratorieforsgg med registrering og efterbehandling af data. Det kemifaglige
materiale, hvormed eleven tilegner sig viden og kompetencer, kan f.eks. vaere aromastoffers struktur
og deres kemiske og fysiske egenskaber. Danskfaglig undervisning vil derimod betragte smag ud fra
en humanistisk kulturel vinkel, og man vil i undervisningen anvende danskfagets receptive og
produktive metoder i form af analyse og fortolkning af kulturelle tekster om smag samt skriftlig
produktion af elevtekster om smag.!!® P4 den made kan eleven tilegne sig indsigt i, hvordan man
metodisk arbejder forskelligt i de to fag (hypotetisk deduktivt og eksperimentelt deskriptivt vs.
hermeneutisk og receptivt/produktivt normativt), og hvordan fagene bade udfordrer hinanden og
bidrager til at skabe en vidensmaessig mervaerdi ift. den feelles problemstilling om begreberne smag
og smagsoplevelse. Den faellesfaglige undervisning med smag som eksempel kan i den optik lade
eleverne arbejde med modus 2-vidensproduktion, som er kendetegnet ved at tage udgangspunkt i
autentiske, eksternt formulerede problemstillinger, der gar pa tveaers af fag, og som er kontekstuelt
betingede og anvendelsesorienterede (Hobel, 2018; Klausen, 2011b); det sidste spiller en szerlig rolle
for faglig samspilsundervisning for smag.

Men fordi smag og smagsoplevelse har ligheder med hermeneutik, lzering og dannelse, kan man i
undervisningen anvende elevernes konkrete, sanselige smagsoplevelser som medierende redskaber
i approprieringen af faglig viden og kompetence. Det er en undervisning med smag, som skaber
mulighed for elevernes dobbelte abning (Klafki, 2016) og dermed elevernes konstruktive anvendelse
af eget (erfaringsmaessige og diskursive) smagsrelaterede hverdagsdomaene i tilegnelsen af fagenes
skoledomaene (Vygotskij, 1986).

Det kan f.eks. ske i danskundervisningen ved at lade elevernes konkrete smagsoplevelser vaere
omdrejningspunktet for skrivegvelser, som traener mestringen af specifikke skrivehandlinger (Hobel,
2011, 2015b). Ved at lade eleverne skrive om deres konkrete smagsoplevelser, kan eleven aktivt
anvende smagsoplevelsens sansefysiologiske, sociale og psykiske aspekter som sit kombinerede
fysiske og psykiske medierende redskab i approprieringen af skrivehandlingerne; at redeggre eller at
reflektere (konkretisere og abstrahere) pa skrift.

| kemifaget kan man pa lignende vis undervise med elevens konkret sanselige smagsoplevelse som
medierende redskab. Kemifaget kan lade eleverne analysere farvestoffer i specifikke ravarer eller

113 At danskfaget anskuer smag og smagsoplevelse ud fra en humanistisk, kulturel vinkel betyder imidlertid, at
faget ogsd kan beskaeftige sig med det kemisk-fysiologiske smagsbegreb. Faget dansk hgrer ind under
humaniora, som man med (Schilling, 2009, p. 116) kan kalde en ‘andenordensvidenskab’, idet humanioras
genstandsomrade er kulturprodukter i videste forstand, hvilket ogsa indbefatter naturvidenskaben, f.eks. i
form af videnskabshistorie og -teori. Hvor tekster om det naturvidenskabelige, kemisk-fysiologiske
smagsbegreb derfor er en potentiel del af danskfagets genstandsomrade, ggr det omvendte sig ikke geldende
for kemifaget, som alene beskaeftiger sig direkte med den sansefysiologiske verden.
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fremstille og analysere estere (aromastoffer) i laboratoriet, hvorved eleven far mulighed for at
anvende sin fysiologiske og psykisk individuelt betingede syns- og lugtoplevelse (der i vaesentlig grad
hidrgrer hverdagsdomaenet) som medierende redskab for approprieringen af kemifaglig viden og
kompetence.

Fordi anvendelsen af elevens konkrete smagsoplevelses fysiske, psykiske og sociale aspekter
involverer elevens individuelle hverdagsdomaene i form af sprog, erindringer, sociokulturel opvakst
m.m., skaber det mulighed for at anlaegge bade en etnodidaktisk og en eksistensdidaktisk vinkel pa
den faellesfaglige undervisning med smag (Hobel, 2018; Nielsen, 1998, pp. 35-50).

| den etnodidaktiske feellesfaglige undervisning, som inddrager elevernes konkrete smagsoplevelser
som medierende redskab, tilrettelaegges undervisningen, sa fagenes fortolkninger af emnet
forbindes eksplicit med elevens individuelle smagsrelaterede hverdagserfaringer. Den
etnodidaktiske undervisning med smag ggr i den forstand elevens ‘dobbelte dbning’ mulig, idet
fagenes fortolkninger af smag kan abne sig for eleven, ved at eleven abner sig for det faglige stof ved
at bringe egne erfaringer aktivt ind i det faglige arbejde (Klafki, 1983a, 2016). Eleven kan i
undervisningen dermed anvende sine egne smagserfaringer og -diskurser konstruktivt i
approprieringen af det faglige indhold (Vygotskij, 1986, pp. 193-197). Det giver bl.a. eleven mulighed
for "erobring af egen faglig stemme” (Hobel, 2018, p. 208) og styrkelse af egen hverdagsforstaelse.

| den eksistensdidaktiske faellesfaglige undervisning med smag, anvendes elevernes konkrete
smagsoplevelser som medierende redskab for deres tilegnelse af begreberne smag og
smagsoplevelse som almenmenneskelige (erfarings)processer (Nielsen, 1998, pp. 44-49). Pa tveers af
fagene anskues smag og smagsoplevelse som multisensoriske processer, der indeholder objektive
savel som subjektive dimensioner, i form af dels kemisk-fysiologisk sansning af ravaren, dels den
indlejrede sociokulturelle og psykiske fortolkning. Denne type faglig samspilsundervisning med smag
udger med den kritisk-konstruktive didaktiks begreber en art epokalt nggleproblem om “det enkelte
menneskes subjektivitet og feenomenet jeg/du-forholdet” (Klafki, 2016, p. 79). | elevernes arbejde
kan de anvende deres konkret sanselige smagsoplevelser til at tilegne sig bevidstheden om smag og
smagsoplevelse som multisensorisk, psykisk individuel og social proces, der galder for alle, hvorved
elevens anerkendelse af andres vaesensforskellige (smags)oplevelser og (smags)veerdier muligggres.

Figur 50: Smag og smagsoplevelse indtaenkt i den sociokulturelle lzeringsteoris medieringstrekant med
udgangspunkt i (Vygotskij, 1978, p. 40) og (Kaspersen & Dolin, 2017, p. 188):

Subjekt; Objekt;

f.eks. (den smagende) elev f.eks. elevens faellesfaglige
(sansefysiologiske og kulturelle) viden
om smag; skriftsproglige kompetencer
(redeggrelse, refleksion); kemifaglig
viden om aromastoffer, farvestoffer;
kategoriale dannelse.

|
Medierende redskab;
f.eks. elevens multisensoriske (sansefysiologiske,
sociale og psykiske) smagsoplevelse.
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At undervise for smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning (didaktikkens
formalsmaessige "hvorfor’)

De ovenstaende perspektiver i den gymnasiefaglige samspilsundervisning om og med smag udggr
tilsammen det didaktiske fundament for undervisningens formal; undervisning for smag.
Undervisning for smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning indbefatter elevens dannelse
forstdet som elevens evne til at handle vidensbaseret i Igsningen af faglige problemstillinger (Hobel,
2015b, 2017; Klafki, 1983a, 2016). Det betyder, at undervisning for smag ikke alene involverer
elevens evne til at traeffe kritisk bevidste mad- og smagsvalg (Wistoft & Qvortrup, 2018b, 2019,
2021), men ogsa elevens almene, feellesfaglige myndighed; herunder appropriering af fagenes
vidensformer.

| en forstand kan stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning for smag styrke elevens enkelt- og
feellesfaglige viden om begreberne smag og smagsoplevelse. Der er iseer tale om elevens epistemiske
viden om fagenes teoretisk og empirisk funderede fortolkninger af smagsemnet; og i forleengelse
heraf om materiale elementer af elevens kategoriale dannelse ('material dannelsesteoretisk
objektivisme’). Dertil kommer, at undervisningen for smag ogsa kan styrke elevens ‘formale
(funktionelle og metodiske) dannelseselementer’, som er eksplicit koblet til smagsemnet. Der kan
her bade vaere tale om elevens evne til modus 2-vidensproduktion om smagsemnet og evnen til at
traeffe kritisk bevidste smagsvalg — ogsa senere i livet (Klafki, 1983a).

| en anden forstand kan stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning for smag styrke elevens mere
almene viden og kompetencer, som er tilvejebragt af undervisningen om og med smag. Der er her
bade tale om elevens ‘materialt klassiske dannelse’ og ‘formalt funktionelle og metodiske dannelse’.
Elevens materialt klassiske dannelse udggr elevens almene (epistemiske) viden om fagene, mens de
formale dannelseselementer bl.a. udggr elevens (tekniske og praktisk-etiske) viden om, hvordan
man arbejder metodisk og praktisk I@sningsorienteret i fagene generelt mhp. at bruge disse formale
evner (kompetencer) uden for gymnasieskolen.

Undervisningen for smag kan i forlaengelse af ovenstaende styrke elevens etno-, eksistens- og
basisfagsdidaktiske dannelseselementer, idet den faellesfaglige undervisning kan kvalificere elevens
hverdagsforstaelse og fagligt personlige stemme; elevens indsigt i almenmenneskelige vilkar; samt
elevens indsigt i fagenes videnskabelige strukturer. Alt i alt kan den faellesfaglige undervisning for
smag udgegre en styrkelse af elevens kategoriale dannelse, dvs. elevens “viden, evner og holdninger”
(Klafki, 2016, p. 176), som bade er relateret direkte fagligt til smagsbegreberne og relateret alment
til fagene og til eleven som myndigt handlende og erfarende individ.
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Figur 51: Egenskaber ved begreberne smag og smagsoplevelse, som kvalificerer dem ift. didaktikkens hvad,
hvordan og hvorfor; dvs. undervisning om, med og for smag:

Undervisning om smag (didaktikkens indholdsmaessige hvad)

*  Begreberne smag og smagsoplevelse udger med deres kemisk-fysiologiske og kulturelle, dvs.
psykiske og sociale betydninger, et komplekst enkeltfagligt undervisningsemne, som bygger bro
mellem elevernes personlige hverdagsdomaene og fagets skoledomaene.

*  Begreberne smag og smagsoplevelse udggr tilsammen et autentisk og betydningsmaessigt
fagoverskridende emne, der laegger op til faglig samspilsundervisning.

Undervisning med smag (didaktikkens metodiske hvordan)

*  Begreberne smag og smagsoplevelser kan udggre fagenes psykiske og fysiske medierende
redskaber, som man kan undervise med. Smagsemnet og den konkrete smagsoplevelse kan i den
forstand mediere mellem elev og fag:

o Dels fordi begreberne smag og smagsoplevelse tilsammen udger et eksemplarisk,
domaeneoverskridende undervisningsemne, hvormed eleven far mulighed for at tilegne
sig, ikke blot enkelt- og faellesfaglig viden om og kompetence knyttet til det specifikke
smagsemne, men viden og kompetence af mere almen faglig og eksistentiel karakter.

o Dels fordi begreberne smag og smagsoplevelse ved at vaere domaeneoverskridende,
multisensoriske erfaringsprocesser, som indbefatter sansefysiologisk objektive
dimensioner (ravarerne) savel som sociokulturelt subjektive dimensioner (fortolkningen),
deler konstituerende betydningsaspekter med hermeneutik, leering og dannelse.

Undervisning for smag (didaktikkens formalsmaessige hvorfor)

*  Undervisningen om og med begreberne smag og smagsoplevelse kan bidrage til formalet om
elevens tilegnelse af faellesfaglig myndighed, dvs. evnen til at handle vidensbaseret i lgsningen af
feellesfaglige problemstillinger; herunder modus 2-vidensproduktion.

*  Begreberne smag og smagsoplevelse skaber mulighed for tilegnelsen af fagenes epistemiske,
tekniske og praktisk-etiske vidensformer.

*  Begreberne smag og smagsoplevelse rummer kategoriale dannelsesperspektiver ift. elevens
kvalificering af hverdagsbevidsthed, indsigt i almenmenneskelige vilkar samt indsigt i fagenes
videnskabelige strukturer. Der er her tale om en myndighed, som béade relaterer sig direkte fagligt
til smagsemnet, og som relaterer sig eksemplarisk, dvs. alment til fagene og det at veere et fagligt
og personligt myndigt individ.
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Konklusion

Effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i den faglige samspilsundervisning om smag i kemi og
dansk udggres af kombinationen af de tegn pa realiseret laering og tegn pa faktorer koblet til laering,
som eleverne viser i afhandlingens fem separate dataseet. Forholdes afhandlingens samlede
analytiske fund til forskningsspgrgsmalene samt til afhandlingens smagsdidaktiske antagelse, kan
felgende konkluderes.

Tegn pa realiseret leering og didaktiske perspektiver

Analyserne af de fire separate datasaet, som anvendes til seerligt at undersgge tegn pad realiseret
laering (concept maps, tveerfagligt reflekterende artikler om smag, fokusgruppeinterview og
observation), indikerer overvejende positiv effektfuldhed og positive didaktiske perspektiver
relateret til elevernes faglige genre-, diskurs- og tekstniveau i det faglige samspil om smag. Selvom
der ogsa er tegn pa negativ effektfuldhed, er der tale om, at tegnene pa realiseret laering generelt
indikerer styrkelse af elevernes faglige myndighed, dvs. evnen til at handle vidensbaseret i Igsningen
af faglige problemstillinger. Dertil kommer analysernes indikation af, at det specifikke emne smag;
herunder anvendelsen af smag som medierende redskab i den faglige samspilsundervisning bade
rummer eksemplariske didaktiske perspektiver og styrker elevernes smagsrelaterede
hverdagsdomaene. Tegnene pa realiseret leering understgttes af elevernes tegn pa eendret fagligt
videns- og kompetenceniveau.

Elevernes faglige genreniveau

Eleverne viser generelt tegn pa, at de i forlgbet styrker deres faglige myndighed pa begge fags
genreniveauer. Eleverne viser tegn pa — uanset fagligt videns- og kompetenceniveau — at arbejde
bevidst med dels fremskrivning af kemifaglige strukturformler for estere dels den (tvaerfagligt)
reflekterende artikels konstituerende skrivehandling, at reflektere; herunder at konkretisere og
abstrahere om smag. Analyserne indikerer, at saerligt danskfagets smagsskrivegvelser kan fungere
som medierende redskab for elevens appropriering af fagets skriftlige genreniveau i kraft af
gvelsernes kobling mellem elevernes konkrete sansninger og abstraherende refleksioner og fagets
beslaegtede skrivehandlinger.

Pa genreniveau fremskriver naesten alle elever bade det danskfaglige og det kemifaglige
vidensdomaene, og de viser tegn pa at arbejde med begge fags epistemiske, tekniske og — for seerligt
danskfagets vedkommende — praktisk-etiske vidensformer relateret til smag. | den forbindelse er der
klare tegn pa (ogsa i interview og observationsdata), at eleverne genremaessigt arbejder med det
faglige samspils kobling af faglige domaener som fundament for mestringen af skriveordrens fordring
om feellesfaglig, relationel modus 2-vidensproduktion. Analyserne indikerer, at smag maske i szerlig
grad stgtter elevernes appropriering af dette arbejde pa genreniveau i kraft af emnets
fagoverskridende karakter.

Alligevel skal det understreges, at en vaesentlig del af eleverne i deres tveerfagligt reflekterende
artikler viser tegn p3a, at det kan udggre en til tider for stor udfordring at integrere begge faglige
domaener modus 2-vidensproducerende i én skriftlig genre. Disse tegn pa negativ effektfuldhed (som
underbygges i elevinterview) indikerer imidlertid vigtigheden af at italesaette sddanne fallesfaglige
udfordringer i undervisningen, sa eleverne far mulighed for at reflektere praktisk-etisk over
udfordringerne mhp. at integrere refleksionerne som kvalificerende del af deres feellesfaglige
genreprodukt.

Det skal samtidig understreges, at selvom deltagerskolernes danskfaglige karaktergennemsnit for
interventionens tvaerfagligt reflekterende artikler er hgjere end landsgennemsnittet for skriftlig
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dansk 2020, sa afviger det ikke markant fra samme skolers danskfaglige, skriftlige arskarakterniveau
2020.

Elevernes diskursive niveau

Pa tveers af de fire datasaet viser eleverne generelt tegn p3, at de i smagsundervisningen styrker
deres faglige myndighed pa diskursivt niveau forstaet som evnen til at anvende dansk- og kemifagets
smagsrelaterede fagbegreber skriftligt og mundtligt problemlgsningsorienteret.

Tegn pa realiseret leering angaende elevernes skriftligt diskursive niveau kommer til udtryk i
elevernes concept maps og tveerfagligt reflekterende artikler, idet eleverne — pa fagligt forskellige
videns- og kompetenceniveauer — viser tegn pa appropriering af fagenes separate diskursive
faellesskaber (med tilhgrende betydningshierarkisk syntaks) ved at anvende de smagsrelaterede
fagbegreber som medierende redskaber for deres vidensformidling og vidensproduktion. Mundtligt
viser eleverne tegn pa appropriering af fagenes smagsrelaterede diskursive fallesskaber, og dermed
en faellesfaglig (mer)viden om smag, nar de i elevfokusgruppeinterview reflekterer praktisk-etisk
over fagenes epistemiske og tekniske viden om begreberne smag og smagsoplevelse.

| undervisningen (observationsdata) viser eleverne med deres interaktion tegn pa laering angaende
det fagligt diskursive niveau, nar de i klassedialogrummet og vaerkstedsrummet anvender fagenes
smagsrelaterede diskurser og vidensformer i mundtlig og skriftlig praksis. Observationen indikerer
saledes, at det er inden for saerligt disse to laeringsrum, at eleverne viser tegn pa appropriering af
teknisk og praktisk-etisk viden relateret til fagenes diskurser. Tegn pa laering viser sig bl.a. ved, at
eleverne anvender deres sproglige hverdagsdomaene konstruktivt i approprieringen af fagenes
diskursive faellesskaber, samt ved at leerere og kompetente klassekammerater stilladserende
tilkobler valide fagbegreber eller praeciserer betydningen af elevens anvendte fagbegreber.
Afhandlingen papeger dermed vaesentligheden ved faglig samspilsundervisnings brug af
klassedialog- og vaerkstedsrummet i traeningen af elevens faglige myndighed.

Med til kvalificeringen af elevernes fagligt diskursive niveau hgrer, at eleverne i det fellesfaglige
smagsforlgb viser tegn pa appropriering af et rigere almenfagligt begrebsapparat knyttet til begge
fags vidensformer; epistemisk, teknisk og praktisk-etisk viden. Disse tegn pa laering peger p3, at
specifikt smag udggr et eksemplarisk emne i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning.

At smagsemnet rummer positive didaktiske perspektiver angaende elevernes appropriering af
fagenes diskurser, viser sig ogsa ved analysernes tegn pa (pa tveers af data), at eleverne generelt
anvender deres personlige smagsrelaterede diskurser og erfaringer (hverdagsdomaenet)
leeringsmaessigt konstruktivt i approprieringen af fagenes diskursive faellesskaber (skoledomasnet).
Der er i den henseende tegn p3a, at netop smagsemnets domaneoverskridende karakter er med til at
styrke elevernes skriveridentitet i form af tilegnelsen af en fagligt personlig stemme.

Afhandlingen papeger dermed, at for at st@tte elevers appropriering af fagenes diskursive
feellesskaber samt deres mulighed for at skabe transfer mellem hverdags- og skoledomaene, bgr
faglig samspilsundervisning om emnet smag anerkendende inddrage elevernes personlige
smagsoplevelser og smagserfaringer som vaesentlig del af undervisningen; f.eks. gennem
anvendelsen af smag som medierende redskab.

Elevernes tekstniveau

Som et bemaerkelsesvaerdigt didaktisk fund, som relaterer sig til elevernes tegn pa leering, indikerer
bade elevernes tveerfagligt reflekterende artikler og observationen af saerligt danskundervisningens
skriftlighedssekvenser, at elevernes almene tekstkompetencer udggr skriftsproglige, medierende
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redskaber, hvis appropriering er essentiel for elevernes mestring af skriveordrens overordnede mal
om fzellesfaglig, relationel modus 2-vidensproduktion.

Data viser, at samtlige elever netop arbejder med og til dels styrker deres kompetencer pa
tekstniveau, og der er tegn pa, at fordi smagsemnet bade knytter sig til elevernes hverdagsdomaene
og begge fagenes domaener (fagoverskridende), treener eleverne deres evne til at skabe koblinger
mellem disse pa tekstniveau. Dog er det kun de fagligt dygtigste elever, som viser tegn pa
appropriering af faellesfaglighed om smag pa tekstniveau, og det kan ses som et tegn pa negativ
effektfuldhed. Analysernes undersggelse af tegn pa leering angaende elevernes (smagsrelaterede)
tekstniveau papeger dermed vigtigheden af treeningen af elevernes almensproglige, faglige
kompetencer uanset emne og deltagerfag i faglig samspilsundervisning. Skriftfaglige kohaesions-,
kohaerens- og deiksisforhold udggr her vaesentlige elementer i traeningen af meningsfuld kobling
mellem fagenes domaener.

Som et vaesentligt tegn pa realiseret lzering indikerer alle fire udvalgte datasaet, at en mindre gruppe
af elever approprierer evnen til at kombinere dansk- og kemifagets genre-, diskurs-, og tekstniveauer
i en faellesfaglig modus 2-vidensproduktion med valid anvendelse af ogsa metafaglige begreber.
Disse elever viser tegn pa et nyt relationelt videns- og kompetenceniveau relateret til smag. Selvom
kun en mindre del af eleverne approprierer denne form for intenderet faglig myndighed, er der pa
tveers af data tegn p3, at samtlige elever — pa forskellige videns- og kompetenceniveauer — i det
faglige samspilsforlgb om smag arbejder med de relevante forudsaetninger for modus 2-
vidensproduktion. Analyserne indikerer ogsa her, at dette positive didaktiske perspektiv kan skyldes,
at emnet smag er domaneoverskridende (mellem hverdags- og skoledomane samt mellem fagenes
domaener), samt at undervisningsmaterialets skriveordre stiller krav om, at eleverne anvender begge
fags vidensformer og netop integrerer personlige, relevante smagserfaringer inden for samme
skriftlige genre.

Afhandlingen papeger dermed vigtigheden af, at skriveordrer i fagligt samspil generelt bgr
formuleres, sa de stiller krav om elevens fagoverskridende og vidensproducerende arbejde og
dermed anvendelse af flere fags vidensformer, hvis en intention om fzellesfaglig, relationel modus 2-
vidensproduktion skal styrkes.

Tegn pa faktorer koblet til lzering og didaktiske perspektiver

Som led i undersggelsen af undervisningsforlgbets effektfuldhed undersgges med metoderne
survey, fokusgruppeinterview og observation nogle af de faktorer, som er koblet til elevernes tegn
pa leering. Det drejer sig om elevernes tilkendegivelse af faglig self efficacy; selvvurderet lzering;
oplevelse og italesaettelse af samspilsforlgbet samt elevernes engagement, deltagelse og interaktion
i den faglige samspilsundervisning om smag.

Elevernes tilkendegivelse af self efficacy og selvvurderet leering har vist sig af korrelere med deres
skriftlige karakterer samt tegn pa videns- og kompetenceniveau i deres concept maps, men om der
ogsa er tale om kausale sammenhange kan analyserne kun sandsynligggre. Det skal understreges, at
det er udtryk for negativ effektfuldhed, at de elever, som tilhgrer gruppen med de laveste skriftlige
karakterer, ogsa tilkendegiver gennemsnitlig lavere grad self efficacy ved afslutningen af forlgbet
samt mindre grad af selvvurderet laering end gruppen af elever med de hgjeste karakterer. Der er
tale om et vaesentligt effektfuldhedsforhold, som ikke lader sig forklare ud fra afhandlingens
nuvaerende analyser. Der ligger saledes et detailanalysearbejde tilbage. Dette negative
effektfuldhedsaspekt eendrer dog ikke pa det generelle positive billede vedrgrende faktorer koblet til
lzering.

226



Self efficacy

Eleverne viser med deres surveysvar, at de generelt, men i mindre grad styrker deres faglige self
efficacy i det faglige samspilsforlgb om smag. Det gzelder for elevernes tilkendegivelser, at de
overordnet viser mere markant fremgang i relation til kemifaglig self efficacy — saerligt vedrgrende
anvendelsen af kemifagets epistemiske og tekniske vidensformer relateret til kemifagets
basisfagsdidaktiske elementer. En mulig forklaring pa dette, som stgttes af fokusgruppeinterview,
kan vaere, at det kemifaglige domaene — i modsaetning til det danskfaglige — opleves som nyt og
vaesensforskelligt fra elevernes hverdagsdomaene.

Som et vaesentligt smagsdidaktisk perspektiv giver eleverne udtryk for, at de som fglge af
danskundervisningens smagsskrivegvelser, som integrerer elevernes konkrete smagsoplevelser som
medierende redskab, bliver bedre til at mestre skriftlige genrekompetencer i dansk; herunder
skrivehandlingerne reflektere, konkretisere og abstrahere. Eleverne vurderer, at de ogsa styrker
deres kemifaglige epistemiske bevidsthed om smag som fglge af fagets gvelser med konkrete
smags@velser, hvor smagsoplevelsen medierer mellem eleven og approprieringen af fagets viden.
Disse tegn pa styrket self efficacy vedrgrende fagenes epistemiske og tekniske vidensformer
underbygges af afhandlingens gvrige data (szerligt elevernes tvaerfagligt reflekterende artikler), og
tegnene stgtter afhandlingens didaktiske antagelse om undervisning med smag, hvor
smagsoplevelsen agerer medierende redskab for mestringen af fagenes viden og kompetence.

Selvvurderet laering

Analysen af de to datasat, som i afhandlingen bl.a. anvendes til at undersgge selvvurderet leering
(survey og fokusgruppeinterview) viser tegn pa positiv effektfuldhed i form af elevernes overvejende
positive tilkendegivelser af selvvurderet lzering relateret til dansk- og kemifagets viden og
kompetence knyttet til smagsemnet.

Analysen af surveydata indikerer, at eleverne vurderer, at de tilegner sig smagsrelateret viden og
kompetence i begge fag. Eleverne vurderer imidlertid, at de kun i mindre grad tilegner sig en styrket
bevidsthed om danskfagets metoder og materialer, mens de i hgjere grad vurderer, at de for
kemifagets vedkommende tilegner sig smagsrelateret og almenfaglig viden og kompetence.

| interviewene vurderer eleverne (som i survey), at de fgrst og fremmest har approprieret kemifaglig
viden og kompetence relateret til smag. Danskfaglig epistemisk viden (f.eks. forholdet mellem smag,
kultur og individualitet) og teknisk viden (f.eks. skrivehandlingerne at reflektere, konkretisere,
abstrahere) fremhaeves ogsa af eleverne, men som regel efter italesaettelsen af kemifaglige
situationer og kemifaglig viden. En mulig forklaring pa dette selvvurderede laeringsforhold —i bade
survey- og interviewdata — kan vaere elevernes italeszettelse af fagene med traditionelle
videnskabsteoretiske diskurser, hvor danskfaget ideationalt knyttes teet til elevernes
hverdagsdomane, mens kemifaget italeseettes som et fag med nye, fremmede begreber og
kompetencer. Analysen peger pa, at smag er sa taet knyttet til elevernes kulturelle, psykisk
individuelle og sociale bevidsthed, at kvalificeringen af danskfagets humanistiske videns- og
kompetenceelementer kun i et vist omfang treeder frem for eleverne som nye. Omvendt peger
elevernes selvvurderede leering pa, at danskfaget kan vaere med til at eksplicitere og kvalificere tavs
viden, som relaterer sig til smag inden for bade hverdags- og skoledomaene. Det udggr et positivt
didaktisk perspektiv, som knytter sig til elevernes etnodidaktiske dannelse, idet flere elever
vurderer, at de er blevet mere bevidste om egne smagsmaessige begreber og erfaringsprocesser i
hverdagen.

| fokusgruppeinterviewene vurderer eleverne generelt, at de har tilegnet sig en stgrre og mere
kompleks fzellesfaglig viden om smag, fordi kemi- og danskfaget bidrager med forskellige og
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supplerende faglige tilgange til emnet. En vaesentlig gruppe af elever vurderer, at de i smagsforlgbet
har leert, at det kan lade sig g@re at arbejde med et humanistisk og et naturvidenskabeligt fag om
samme emne, og enkelte elever relaterer erfaringen til deres kommende SRP-projekt. Elevernes
selvvurderede lzering understgtter afhandlingens antagelse om, at man kan undervise med smag
som eksemplarisk emne, der skaber mulighed for transfer inden for skoledomaenet.

Eleverne vurderer generelt, at danskfagets smagsskrivegvelser om og med smag fremmer deres
smagsrelaterede og almenfaglige laering. De fremhaever, at de konkret sanselige smagsgvelser lader
dem erfare, at smagsoplevelsen altid ogsa er individuelt funderet, samt at de konkrete smagsgvelser
lader dem erfare, at smagsoplevelser er sveere at beskrive fagligt og personligt fyldestggrende. Dertil
kommer, at eleverne giver udtryk for, at de med smagsskrivegvelserne lzerer at reflektere
metafagligt over deres egen skriftlighed samt imitere andres skriftfaglige produkter. Det er faktorer
koblet til leering, som understgtter den smagsdidaktiske antagelse om forholdet mellem smag, sprog
og leering.

Elevernes oplevelse og italesaettelse af den faglige samspilsundervisning

Analysen af elevfokusgruppeinterview, som undersgger elevernes oplevelse og italesaettelse af det
faglige samspilsforlgb om smag, indikerer bade positiv og negativ effektfuldhed, og den er med til at
udpege vigtige didaktiske perspektiver relateret til den faellesfaglige undervisning om, med og for
smag.

Positivt er det, at eleverne generelt italeszetter oplevelsen af, at smagsemnets
domaneoverskridende karakter skaber personlig relevans, befordrer approprieringen af viden og
kompetence i fagene og skaber mulighed for transfer mellem hverdags- og skoledomaene. Det er
elevoplevelser, som understgttes af de besleegtede tegn pa realiseret lzering i de gvrige dataseet.
Elevernes oplevelser af, at det er lettere at tilegne sig det faglige stof, fordi det griber ind i deres
hverdagserfaringer, understgtter afhandlingens smagsdidaktiske antagelse om muligheden for
elevens dobbelte abning som led i tilegnelsen af faglig myndighed samt approprieringens
konstruktive dynamik mellem elevens smagsrelaterede hverdagsbegreber og —erfaringer og
skoledomaenets faglige genre-, diskurs og tekstniveauer.

Det ma imidlertid anskues som udtryk for negativ effektfuldhed, at en vaesentlig elevgruppe
italeszetter, at det er en — til tider for stor — udfordring af integrere bade dansk- og kemifagets
diskurser i den tveerfagligt reflekterende artikel om begreberne smag og smagsoplevelse. Eleverne
oplever, at fagene er uforenelige med deres separate diskurser og specifikke genrerelaterede
skrivehandlinger, og de italeszetter, at problemstillingen yderligere besveerligggres af, at laererne
ikke formar at skabe konkrete koblinger mellem fagenes skriftligheder i undervisningen.
Konsekvensen bliver den, at eleverne har oplevelsen af, at de som de eneste kan realisere
skriveordrens intention om modus 2-vidensproduktion.

Til trods for elevernes oplevelse af udfordringen ved det skriftligt faellesfaglige arbejde, viser deres
italesaettelser, at de ggr sig relevante praktisk-etiske overvejelser over anvendelsen af fagenes
epistemiske og tekniske vidensformer relateret til integrationen af begge fag inden for én
(overvejende danskfaglig) skriftlig genre. | et didaktisk perspektiv indikerer elevernes oplevelse og
italesaettelse, at det faglige samspilsforlgbs skriveordre lader eleverne treene stx-gymnasiets modus
2-vidensproduktion.

Elevtilkendegivelserne understreger samtidig, at laererne som en vaesentlig del af (enhver)
feellesfaglig samspilsundervisning over for eleverne bgr eksplicitere udfordringerne og det
leeringsmaessigt givtige ved al arbejde pa tvaers af fags genre-, diskurs-, og tekstniveauer (modus 2-
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vidensproduktion). Afhandlingen papeger dermed, at faellesfaglig samspilsundervisning generelt bgr
afsaette tid til elevers fagoverskridende, praktisk-etiske refleksioner, da det vil give eleverne
mulighed for at integrere disse refleksioner som kvalificerende metafaglig del af deres fallesfaglige,
skriftlige produkter.

Elevernes engagement og deltagelse i den faglige samspilsundervisning

Analysen af observationsdata, som szerligt undersgger elevernes tegn pa engagement og deltagelse
som faktorer koblet til lzering i den faglige samspilsundervisning om smag, indikerer naesten
entydigt, at de kemi- og danskfaglige gvelser, som inden for det undervisningsmaessige
vaerkstedsrum og klassedialogrum anvender elevernes konkrete smagsoplevelser som medierende
redskaber til appropriering af (faelles)faglig viden og kompetence, skaber en saerligt hgj grad af
elevengagement og en bred elevdeltagelse. Dertil kommer, at elevernes engagement synes af gges i
takt med, at de skal skabe koblinger mellem deres faglige og hverdagsmaessige smagsdomane. Det
brede elevengagement kommer til udtryk ved, at elever, som ellers er tilbageholdende, viser tegn pa
optagethed og aktiv deltagelse.

Elevernes hgje grad af engagement og brede deltagelse ved smagsgvelser, som kobler mellem
elevernes hverdags- og skoledomaene, udggr ogsa positiv effektfuldhed, nar man tager i betragtning,
at afhandlingens gvrige analyser af tegn pa realiseret leering indikerer, at eleverne netop
konstruktivt anvender deres begrebs- og erfaringsmaessige hverdagsdomaene i approprieringen af
fagenes smagsrelaterede viden og kompetencer. Afhandlingen papeger dermed, at faglig
samspilsundervisning om emnet smag med fordel kan laegge vaegt pa anvendelsen af sanselige
gvelser for at hgjne elevernes engagement og brede deltagelse og for at styrke muligheden for
tilegnelse af personlig faglig myndighed.

Samspilsforlgbets feellesfaglige afslutning, hvor elever og leerere spiser sammen, og hvor eleverne
fremlaegger kemifaglige smagsprodukter, skaber en sarligt hgj grad af elevengagement og
elevdeltagelse. Det er karakteristisk, at skellet mellem skoledomaene og hverdagsdomaene til tider
ophaeves i denne smagsundervisning. Ud fra perspektivet om engagement og deltagelse som
faktorer koblet til laering, udger det positiv effektfuldhed og peger pa smagsundervisningens
positive, didaktiske perspektiver.

Effektfuldhed og didaktiske perspektiver forholdt til intenderet udbytte

Sammenholdes afhandlingens samlede analytiske fund med styredokumenternes italesaettelse af
elevernes intenderede udbytte, kan det konkluderes, at det faglige samspilsforlgb om smag i kemi og
dansk viser tegn p3, at eleverne generelt kvalificerer sig vedrgrende laeringsmal, som italeszettes pa
skoleniveau.

Intentionen om elevens appropriering af evnen til feellesfaglig, relationel modus 2-vidensproduktion
ud fra overvejende basisfagsdidaktisk, etnodidaktisk og eksistensdidaktisk tilrettelaeggelse, opfyldes
ikke af alle elever, men analyserne paviser, at eleverne generelt arbejder med og styrker deres viden
og kompetence pa vaesentlige punkter desangaende. Det er en styrkelse af deres faglige myndighed,
som saerligt smagsemnet synes didaktisk at befordre, ikke mindst pga. smagsoplevelsens tilknytning
til lzering og dannelse. Saledes er elevernes generelle appropriering af fagene som diskursive
faellesskaber relateret til smag (basisfagsdidaktisk dannelse), elevernes kvalificering og konstruktive
anvendelse af eget smagsmaessige hverdagsdomaene (etnodidaktisk dannelse) og evnen til at anskue
smag i et almenmenneskeligt erfaringsperspektiv (eksistensdidaktisk dannelse), som kommer til
udtryk pa tveaers af afhandlingens datasaet, udtryk for dette.
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Det kan imidlertid ogsa konkluderes, at intentionen om en samfundsorienteret studiekompetence og
almendannelse, som den italesaettes pa politisk og undervisningsministerielt niveau, ikke
imgdekommes eksplicit med de tegn pa effektfuldhed, som eleverne viser i data. Der er i data ikke
tydelige tegn p3, at eleverne styrker deres (faelles)faglige, myndighed forstaet som evnen til at
handle vidensbaseret i epokale samfundsproblemstillinger (kategorial dannelse), hvilket
sandsynligvis skyldes, at undervisningsmaterialet ikke vaegter denne form for udfordringsdidaktiske
malsaetning.

Man kan alligevel haevde, at analysernes pavisning af tegn pa leering og tegn pa styrkelse af faktorer
koblet til leering udggr fundamentet for elevernes studiekompetence og almendannelse — inklusiv
inden for en samfundsorienteret diskurs. Saledes er der med analyserne belaeg for at sige, at
eleverne styrker deres evne til “at kunne fagene”, dvs. treener evnen til myndigt at anvende fagenes
vidensformer som led i deres faellesfaglige modus 2-vidensproduktion. Der er i den sammenhang
ogsa tegn pa, at eleverne styrker deres innovative kompetencer og karrierekompetencer, idet de
viser styrket evne til at arbejde Igsningsorienteret i en for dem ny (feelles)faglig problemstilling med
inddragelse af (ofte basal) viden om fagenes videnskabsteoretiske forhold. Anskuet i forhold til
elevernes kommende SRP-projekt kan det betegnes som et positivt didaktisk perspektiv.

Afhandlingens smagsdidaktiske antagelse

Med afhandlingens analyser som empirisk belaeg kan en preeciseret smagsdidaktisk antagelse om
undervisning om, med og for smag formuleres. Antagelsen udggr samtidig en didaktik- og til dels
lzeringsteoretisk begrundelse for den faglige samspilsundervisnings overvejende positive
effektfuldhed.

Didaktikkens hvad: Begreberne smag og smagsoplevelse udggr tilsammen et autentisk og
betydningsmaessigt fagoverskridende emne, som forbinder elevernes hverdagsdomaene med
fagenes skoledomaene, hvorfor smag er oplagt at undervise om i stx-gymnasiets faglige
samspilsundervisning.

Didaktikkens hvordan: Smag og smagsoplevelse kan udggre fagenes fysiske og psykiske medierende
redskaber, som man kan undervise med i fagligt samspil. Smag og smagsoplevelse udger dels et
eksemplarisk, domaneoverskridende emne, hvormed eleven kan appropriere almenfaglig viden og
kompetence, dels et fysisk medierende redskab, hvormed eleven kan appropriere faglig viden og
kompetence.

Didaktikkens hvorfor: Undervisningen om og med smag rummer kategoriale dannelsesperspektiver
(undervisning for smag), som kan styrke elevens (faelles)faglige myndighed; herunder appropriering
af fagenes tre vidensformer; epistemisk, teknisk og praktisk-etisk viden.
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Dansk resumé

Ph.d.-afhandling: Smag som didaktisk element i stx-gymnasiets faglige samspil - Et
effektfuldhedsstudie af dansk- og kemiklassers faglige samspil om, med og for smag

Formalet med afhandlingen er at undersgge effektfuldheden og de didaktiske perspektiver i
anvendelsen af smag som didaktisk element i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning.
Undersggelsen sgger bade at bidrage til eksisterende forskning pa feltet og at kvalificere praksis i
faglig samspilsundervisning pa szerligt de danske stx-gymnasier.

Undersggelsen fokuserer pa gymnasieelevernes arbejde i en dobbelt optik. Saledes undersgges
elevernes faglighed og udbytte dels i relation til afhandlingens fremskrivning af en smagsdidaktisk
antagelse om undervisning om, med og for smag i stx-gymnasiets faglige samspil, dels i relation til de
lzerings- og dannelsesformal, som italesattes pa forskellige diskursive niveauer med
gymnasiereformen 2017.

Effektfuldhedsundersggelsen er designet som et sekventielt mixed methods-interventionsstudie af
10 stx-2g- eller 3g-klasser fordelt pa 8 skoler med fagene dansk (A) og kemi (b/A), som hver iseer
gennemfg@rer samme faglige samspilsmateriale om emnet smag og smagsoplevelse. | undersggelsen
af elevernes udbytte inddrages deres skriftlige og mundtlige produktioner samt deres ageren i
undervisningen med anvendelse af fglgende fem dataindsamlingsmetoder:

- Fokusgruppeinterview

- Concept mapping (baseline og follow up-perspektiv)
- Skriftlige artikler

- Elektronisk survey (baseline og follow up-perspektiv)
- Deltagerobservation

Som en del af afhandlingens mixed methods-tilgang gennemfgres fgrst separate analyser af hvert
datasaet, hvorefter analysernes veesentligste, beslaegtede fund integreres som led i undersggelsen af
undervisningens effektfuldhed.

Centralt for afhandlingens undersggelse star begrebet effektfuldhed. Effektfuldhed defineres i
afhandlingen som et samlebegreb for elevernes forskellige typer af udbytte i den faglige
samspilsundervisning. Saledes omfatter begrebet de tegn pa realiseret leering og de tegn pa faktorer
koblet til leering, som eleverne viser i de fem dataseet. De faktorer koblet til laering, som
afhandlingen fokuserer p3a, er hhv. elevernes videns- og kompetenceniveau; self efficacy;
selvvurderede lzering; oplevelse og italesattelse; ageren i undervisningen.

Som analyseteoretisk fundament for afhandlingens undersggelse af samspilsforlgbets effektfuldhed
og didaktiske perspektiver kombineres sociokulturel laeringsteori med afsaet i Lev Vygotsky, kritisk-
konstruktiv dannelses- og didaktik-teori med afszet i Wolfgang Klafki samt teori om begreberne smag
og smagsoplevelse som multisensoriske processer, der kombinerer den smagendes kemisk-
fysiologiske sansninger med psykisk individuelle og sociale aspekter.

Afhandlingens forskningsspgrgsmal er fglgende:

3. Huvilken effektfuldhed kan iagttages i den faglige samspilsundervisning om, med og for smag?
Herunder spgrgsmal om elevernes tegn pa laering og tegn pa faktorer koblet til lzering:

o Hvilke tegn pa realiseret laeringsudbytte viser eleverne ud fra den faglige
samspilsundervisning?
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o Hvilke tegn pa faglige videns- og kompetenceniveauer kan iagttages hos eleverne i
relation til den faglige samspilsundervisning?

o Huvilken self efficacy giver eleverne udtryk for i.f.t. faglige kompetencer samt i.f.t.
relationen smag og faglige kompetencer ud fra den faglige samspilsundervisning?

o Hvilken selvvurderet lzering giver eleverne udtryk for i.f.t. faglig viden og
kompetence samt i.f.t. relationen smag og selvvurderet leering ud fra den faglige
samspilsundervisning?

o Hvordan oplever og italesatter eleverne den faglige samspilsundervisning?
o Hvordan agerer eleverne i den faglige samspilsundervisning?

4. Hvilke didaktiske perspektiver kan pa baggrund af ovenstaende udledes af den faglige
samspilsundervisning om, med og for smag?

Afhandlingen konkluderer overordnet pa baggrund af de separate og integrerede analyseresultater,
at den faglige samspilsundervisning om smag i dansk og kemi rummer positiv effektfuldhed og
positive didaktiske perspektiver. Dog viser analyseresultaterne ogsa tegn pa centrale, negative
effektfuldhedsaspekter.

Det konkluderes, at der overordnet er tegn pa styrkelse af elevernes faglige myndighed og dannelse
forstdet som evnen til at handle vidensbaseret i Igsningen af faellesfaglige problemstillinger.
Analyseresultaterne indikerer i den sammenhang, at eleverne sarligt imgdekommer intenderet
udbytte, som italesaettes pa skoleniveau. Der er tale om elevens indsigt i fagenes basisfaglige
strukturer, kvalificering af fagligt personlig stemme samt indsigt i almenmenneskelige vilkar. Det
konkluderes imidlertid ogsa, at eleverne ikke viser eksplicitte tegn pa styrket almendannelse forstaet
som elevens evne til at handle aktivt i Igsningen af epokale samfundsproblemer. Denne
samfundsorienterede almendannelse italeszettes ellers som centralt intenderet udbytte pa politisk
og undervisningsministerielt niveau.

Det konkluderes ud fra analyserne af de fire datasaet, som anvendes til saerligt at undersgge tegn pa
realiseret laering (concept maps, elev-artikler, fokusgruppeinterview og observation), at eleverne
generelt viser tegn pa styrkelse af deres faglige genre-, diskurs- og tekstniveau i det faglige samspil
om smag. Analyserne indikerer i den sammenhang, at emnet smag; herunder anvendelsen af
smagsoplevelse som medierende redskab i den faglige samspilsundervisning, bade rummer
eksemplariske didaktiske perspektiver og styrker elevernes smagsrelaterede hverdagsdomaene.

Analyserne af elevartikeldata viser, at eleverne traener deres skriftlige genrekompetencer i fagligt
samspil, idet de aktivt arbejder med koblingen af dansk- og kemifagets vidensdomaener som
fundament for mestringen af skriveordrens fordring om faellesfaglig modus 2-vidensproduktion. Det
anskues dog som udtryk for negativ effektfuldhed (som underbygges af interviewdata), at en
vaesentlig del af eleverne viser tegn p3, at er en for stor udfordring at integrere begge faglige
domaener modus 2-vidensproducerende i én skriftlig genre. Pa den baggrund anbefaler
afhandlingen, at man generelt i faglig samspilsundervisning lader elever reflektere praktisk-etisk
over deres faellesfaglige udfordringer som en kvalificerende del af deres genreprodukt.

Resultaterne af analyser af concept maps, elevartikler, observationsdata og interview indikerer, at
eleverne generelt approprierer smagsrelaterede fagbegreber inden for begge fag, samt at eleverne
arbejder med fagenes begreber som separate, men supplerende diskurser i vidensformidlingen og —
produktionen om smagsemnet. Pa den baggrund konkluderes det, at eleverne generelt viser tegn pa
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styrket faglig myndighed pa diskursivt niveau forstaet som evnen til at anvende dansk- og kemifagets
smagsrelaterede fagbegreber skriftligt og mundtligt problemlgsningsorienteret. Analyseresultaterne
indikerer, at emnet smag stgtter elevernes appropriering af dette arbejde i kraft af emnets
fagoverskridende karakter.

Analyseresultaterne indikerer dertil, at smagsemnet rummer positive didaktiske perspektiver
angaende elevernes appropriering af fagenes diskurser, idet eleverne generelt viser tegn pa at
anvende deres personlige smagsrelaterede diskurser og erfaringer (hverdagsdomaenet) konstruktivt i
approprieringen af fagenes diskursive feellesskaber (skoledomanet). Der er i den henseende ogsa
tegn pa, at netop smagsemnets domaneoverskridende karakter kan veere med til at styrke
elevernes skriveridentitet i form af tilegnelsen af en fagligt personlig stemme.

Som et bemeerkelsesvaerdigt fund, indikerer analyseresultater af elevartikler og observationsdata, at
elevernes almene tekstkompetencer udggr skriftsproglige, medierende redskaber, som er essentielle
for mestringen af skriveordrens overordnede mal om faellesfaglig modus 2-vidensproduktion.
Afhandlingen anbefaler derfor, at man i faglig samspilsundervisning generelt integrerer elevers
arbejde med det skriftlige tekstniveau; herunder kohaesions-, kohaerens- og deiksisforhold.

Vedrgrende tegn pd faktorer koblet til elevernes lzering, indikerer analysen af surveydata, at
eleverne generelt, men i mindre grad styrker deres faglige self efficacy i det faglige samspilsforlgb
om smag. Det gelder for elevernes tilkendegivelser, at de viser mere markant fremgang i relation til
kemifaglig self efficacy — szerligt vedrgrende anvendelsen af kemifagets epistemiske og tekniske
vidensformer relateret til fagets metoder og teorier.

Som et vaesentligt smagsdidaktisk perspektiv giver eleverne udtryk for, at de som fglge af
danskundervisningens sanselige smagsskrivegvelser bliver bedre til at mestre skriftlige
genrekompetencer i dansk; herunder skrivehandlingerne reflektere, konkretisere og abstrahere.

Analysen af de to datasaet, som i afhandlingen anvendes til at undersgge selvvurderet laering (survey
og fokusgruppeinterview) viser, at eleverne generelt vurderer, at de tilegner sig viden og
kompetence relateret til smag i begge fag. | bade survey og interview vurderer eleverne dog, at de
farst og fremmest har approprieret kemifaglig viden og kompetence relateret til smag. Dertil
kommer, at analysen af fokusgruppeinterview viser, at eleverne generelt vurderer, at de har tilegnet
sig mere kompleks viden om smag, fordi kemi- og danskfaget bidrager med forskellige, supplerende
faglige tilgange til emnet.

Eleverne vurderer generelt, at danskfagets sanselige smagsskrivegvelser fremmer deres
smagsrelaterede og almenfaglige laering, og de fremhaever, at de smagsg@velserne lader dem erfare,
at smagsoplevelsen bade er kemisk-fysiologisk objektiv og individuelt funderet, samt at
smagsskrivegvelserne lader dem reflektere over egen skriftlighed.

Analysen af observationsdata, som szerligt undersgger elevernes tegn pa engagement og deltagelse
som faktorer koblet til leering, indikerer naesten entydigt, at de kemi- og danskfaglige @velser, som
inden for det undervisningsmaessige vaerkstedsrum og klassedialogrum anvender konkrete
smagsoplevelser som medierende redskaber til appropriering af (faelles)faglig viden og kompetence,
skaber en szerligt hgj grad af elevengagement og en bred elevdeltagelse. Dertil kommer, at elevernes
engagement synes af gges i takt med, at de skal skabe koblinger mellem deres faglige og
hverdagsmaessige smagsdomaene. Disse faktorer understgttes af elevernes italeszettelser af forlgbet
i interviewdata. Afhandlingen konkluderer i den henseende, at faglig samspilsundervisning om
emnet smag med fordel kan laegge vaegt pa anvendelsen af sanselige gvelser for at hgjne elevernes
engagement og deltagelse og for at styrke muligheden for tilegnelse af personlig, faglig myndighed.
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Pa baggrund af de samlede analyseresultater formuleres i afhandlingen en preeciseret
smagsdidaktisk antagelse om undervisning om, med og for smag i fagligt samspil i stx-gymnasiet. Det
konkluderes, at smag og smagsoplevelse tilsammen udggr et autentisk og betydningsmaessigt
fagoverskridende emne, som forbinder elevernes hverdagsdomane med fagenes skoledomaene,
hvorfor smag er oplagt at undervise om i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning.

Dertil konkluderes det, at smag og smagsoplevelse kan udggre fagenes fysiske og psykiske
medierende redskaber, som man kan undervise med i fagligt samspil. Smag og smagsoplevelse udggr
dels et eksemplarisk, domaneoverskridende emne, hvormed eleven kan appropriere almenfaglig
viden og kompetence, dels et fysisk medierende redskab, hvormed eleven kan appropriere faglig
viden og kompetence.

Sidst konkluderes det, at undervisningen om og med smag rummer kategoriale
dannelsesperspektiver (undervisning for smag), som kan styrke elevens (faelles)faglige myndighed;
herunder appropriering af fagenes tre vidensformer; epistemisk, teknisk og praktisk-etisk viden.
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English Summary

PhD thesis: Taste as a Didactic Element in Interdisciplinary Teaching in the STX-Gymnasium — An
Effectiveness Study on Teaching about, with, and for Taste in Danish and Chemistry Classes

The purpose of this thesis is to examine the effectiveness and the didactic perspectives in employing
taste as a didactic element in interdisciplinary teaching within the Danish stx-gymnasium. The
investigation seeks to contribute to the existing research within this field as well as to qualify more
specifically the interdisciplinary teaching practices within the stx educational system.

The study focuses on the students’ school work with a double objective. On one hand, the students’
academic skills are examined in relation to the thesis’ presentation of didactic principles and
assumptions related to teaching about, with and for taste in interdisciplinary teaching within the stx-
gymnasium. On the other hand, the skills are examined in relation to the intended outcome which is
formulated on different discursive levels in relation to the gymnasium reform of 2017.

The effectiveness study is designed as a sequential mixed methods intervention study of 10 stx-2g or
3g classes from 8 schools with the subjects Danish (A) and Chemistry (b/A), who all have completed
a course on taste and taste experience using the same interdisciplinary material. In the investigation
of the student outcome their written and oral productions as well as their participation and
interaction are included, using the following five methods for collecting data:

- Focus group interview

- Concept mapping (baseline and follow-up perspective)
- Written articles

- Electronic survey (baseline and follow-up perspective)
- Observation of participants

As a part of the thesis’ mixed methods approach initially separate analyses of each set of data are
carried out, and subsequently the most profound and common points of the analyses are integrated
in the investigation of the effectiveness of the teaching.

The concept of effectiveness is central to the thesis’ investigation. In the thesis effectiveness is
defined as an overall concept for the different types of student outcome in the interdisciplinary
teaching. Thus, the concept embraces the signs of different types of realized learning and the signs
of factors related to learning that the students show in the five sets of data. The factors related to
learning which this thesis focuses on cover the students’ level of knowledge and competence; self-
efficacy; self-assessed learning; experience and discourse; interaction and participation in the
teaching.

As the theoretical foundation of the thesis’ investigation of effectiveness and didactic perspectives in
interdisciplinary teaching socio-cultural learning theory based on Lev Vygotsky and critical-
constructive Didaktik and Bildung theory based on Wolfgang Klafki are combined with theories on
taste and taste experience as multi-sensory processes which combine the tasting subject’s chemical-
physiological sense perception with psychological, individual and social aspects.
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The research questions of the thesis are the following:

1. What effectiveness can be observed in the interdisciplinary teaching about, with and for
taste? This includes questions about signs of student realized learning and signs of factors
related to learning:

e What signs of realized learning do the stx-students show in relation to the
interdisciplinary teaching?

¢ What signs and levels of knowledge and competence can be seen in the student
work in relation to the interdisciplinary teaching?

¢ What type of self-efficacy do the students express with regard to general
educational competences as well as to the relation between taste and competences
in relation to in the interdisciplinary teaching?

® What degree of self-assessed learning do the students express with regard to
knowledge and competences as well as to the relation between taste and self-
assessed learning in the interdisciplinary teaching?

¢ How do the students experience and talk about the interdisciplinary teaching?
¢ How do the students participate and interact in the interdisciplinary teaching?

2. What didactic perspectives does the interdisciplinary teaching about, with and for taste lead
to?

On the basis of the separate and integrated analysis results the thesis makes the overall conclusion
that the interdisciplinary teaching about taste in Danish and Chemistry classes has led to positive
effectiveness and positive didactive perspectives. However, the analysis results also show signs of
central negative aspects of effectiveness.

It is generally concluded that there are signs that the students have strengthened their academic
authority and general education (Bildung), that is, their ability to act, using knowledge in solving
interdisciplinary problems and challenges. In addition, the analytical results especially indicate that
the students strengthen certain knowledge and competences, which are formulated as intended
goals in the teaching material on school level. Among these intended goals you find the students’
insight into the basic structures of each subject, their development and qualification of a personal
academic voice and their knowledge about basic human conditions. However, it is also concluded
that the students do not show explicit signs of a strengthened general education (Bildung), that is,
their ability to take active part in solving epochal problems in society. This is striking since general
student education (Bildung) regarding contemporary society is one of the politically intended goals
of education on a national Ministry level.

Based on the analyses of the four sets of data, which are especially used to investigate signs of
student realized learning (concepts maps, student articles, focus group interviews and observation),
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it is concluded that generally the students show signs of strengthening their skills and knowledge
with regard to the genre-, discourse- and text level in the interdisciplinary teaching about taste. In
addition, the analyses indicate that the subject of taste, which includes the use of sense perception
and experience as a mediating tool in the interdisciplinary teaching, contains exemplary didactic
perspectives while strengthening the students’ taste-related everyday domain.

The analyses of the data related to the student articles show that the students develop their written
genre competence in the interdisciplinary teaching, since they actively work with combining
knowledge domains from Danish and Chemistry classes respectively as the first step towards
mastering the demand of the writing task which is to produce interdisciplinary mode 2 knowledge.
However, it is perceived as negative effectiveness (which is supported by interview data) that a
substantial group of students show signs of it being too big a challenge to integrate both educational
domains in one written genre based on a mode 2 production of knowledge. On the basis of that
result the thesis generally recommends that students in interdisciplinary teaching are asked to
reflect practical-ethically on their personal interdisciplinary challenges as a qualifying part of their
own genre production.

The results of the analyses of concept maps, student articles, observation data and interviews
indicate that the students generally appropriate taste-related concepts in both of the involved
subjects. Also, the students work with the concepts from each subject as separate, but also
supplementary discourses in the production and presentation of knowledge about the topic of taste.
It is therefore concluded that the students generally show signs of having strengthened their
educational authority on a discursive level, that is, they have strengthened their ability to use
Danish- and Chemistry-related concepts relating to taste in both written and oral productions that
seek to solve concrete problems or tasks. The analytical results indicate that the topic of taste
supports the students’ appropriation of this work due to the transdisciplinary nature of the topic.

Furthermore, the analytical results indicate that the topic of taste contains positive didactic
perspectives concerning the students’ appropriation of the discourses in the different subjects,
because the students generally show signs of being able to use their personal taste-related
discourses and experiences (everyday domain) constructively in the appropriation of the subject
discourses (school domain). Thus, there are also signs that especially the natural transgression of
domain within the topic of taste might lead to a strengthening of the students’ writer identity in the
form of developing and acquiring a personal voice.

One of the remarkable points of the thesis is found in the analytical results of student articles and
observation data which show that the students’ general text competences contain writing and
mediating tools that are essential in mastering the overall purpose of the writing task, that is, the
production of interdisciplinary mode 2 knowledge. Consequently, the thesis recommends that
interdisciplinary teaching should generally seek to integrate the students’ work with the written text
level which includes aspects of cohesion, coherence and deixis.

Regarding sign of factors related to the students learning outcome, the analysis of the survey data
indicates that the students generally, but to a less degree, strengthen their educational self-efficacy
in the interdisciplinary teaching about taste. It is commonly found in the students’ feed-back that
they make more distinct progress in self-efficacy in Chemistry — especially with regard to the usage
of epistemic and technical forms of knowledge related to the methods and theories of that subject.

Offering an important didactive perspective regarding taste, the students claim that due to the
sensory writing task related to taste in the Danish classes they have become better at mastering the
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written genre competences in Danish, which includes writing texts where reflection, concrete
observation and abstract thinking are essential.

The analysis of the two sets of data which are used in the thesis to investigate self-assessed learning
(survey and focus group interviews) shows that the students generally make the estimation that they
gain knowledge and competences related to taste in both subjects. In both the survey and the
interview, however, the students estimate that, first and foremost, they have appropriated
knowledge and competences related to taste in their Chemistry classes. Moreover, the analysis of
the focus group interview shows that the students believe they have gained more complex
knowledge about taste, because the two subjects, Danish and Chemistry, have contributed with
different, supplementary approaches to the topic.

Generally, the students estimate that the sensory writing tasks with focus on taste in the Danish
classes enhance their taste-related and general learning abilities, and they emphasize that the taste
tasks make them realize that taste experiences are both objective in a chemical-physiological sense
and individually founded. In addition, the writing tasks offer the students an opportunity to reflect
on their own way of writing.

The analysis of the observation data which especially examines the students’ sign of engagement
and participation as crucial factors in learning processes shows very clearly that the tasks used in
dialogue-based workshops in the Danish and Chemistry classes including concrete sensory
experiences as mediating tools for appropriation of common knowledge and competences create a
significant degree of student commitment and student participation. Furthermore, the students’
engagement seems to increase when they are asked to combine their everyday and their
educational taste domains. These factors are supported by the way the students speak about the
teaching in the interview data. Thus, the thesis concludes that interdisciplinary teaching about the
topic taste benefits from using sensory tasks to raise the level of students’ engagement and
participation and to strengthen the possibilities of developing a personal and educational authority.

On the basis of the total analytical results the thesis formulates a detailed taste-didactic assumption
about teaching about, with and for taste in interdisciplinary subjects within the stx-gymnasium. It is
concluded that taste and taste experiences together form an authentic and transdisciplinary topic
which combines the students’ everyday domain with the subjects’ school domain, which is why taste
is an obvious choice of topic in interdisciplinary teaching within the stx-gymnasium.

It is also concluded that taste and taste experience can be perceived as the physical and
psychological mediating artifacts with which you can teach in interdisciplinary subjects. Taste and
taste experience are obviously an exemplary and domain-expanding topic through which the
individual student can obtain general educational knowledge and competences, but it is also a
physically mediating tool through which the student can gain subject-related knowledge and
competences.

Finally, it is concluded that teaching about and with taste implies categorical perspectives regarding
general education (Bildung) (teaching for taste) that can strengthen the students’ common
educational authority which includes the appropriation of distinct forms of knowledge found in the
involved subjects; epistemic, technical and practical-ethical knowledge.
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Bilag 1a: Forlgbsplan - Smagen af frugt og grent

Smagen af frugt og grént — Smagsbegrebet underspggt og overvejet
- Ettveerfagligt forlgb i kemi og dansk

”Bade naturfaglige, humanistiske og samfundsfaglige lzerere kan dog ofte se,
at deres smagsbegreber i sig selv ikke er fyldestggrende. Det er imidlertid
sveert at beskrive pracist, hvordan interaktionen mellem de to videnskabelige
"blikke’ — det naturvidenskabelige og det humanistiske — pa smag er, og
hvordan disse to ‘blikke’ kan spille sammen. En fzelles definition af smag er
som angivet ikke nogen enkel sag.”

(Karen Wistoft, “Smagsdidaktisk refleksionsteori i faget madkundskab”, s. 9.)

”(...) Mutter forklarede, at det ikke kun var baerrene, der gjorde dem sunde,
det var bzerrene, der kunne alting, og hvem var i tvivl, nar det hvide kg¢d under
den rgde overflade bredte sig over tungen, og saften Igb ud mellem taenderne
og fyldte hele munden og sivede ud i mundvigene, sa man matte passe pa for
ikke at savle, det var selve sommeren, lyset, opvagningen, vandet,
gardspladsen, solen, hesten og de lange, regelmaessige rader, hun sad og
gumlede p3a, mens skeerne ramte porcelanet, og en sgd sgvnighed bredte sig i
dem alle sammen, og intet ondt kunne ske.”

(Klaus Rifbjerg: Jordbeer, Gyldendal (2011), s. 19)

"Mmm...Uhmm...ahhh...aad. Sgdt, surt, salt, bittert og umami. Noter af lakrids,
mgdding og blabzer eller bare min mormors kolonihave. Sa forskelligt kan vi
beskrive smag.”

(Susanne Hgjlund, Smag— Taenkepauser 40, Aarhus Universitet (2016), s. 27)
”Smagen er en konsekvens af en integreret multisensorisk proces i hjernen
omfattende kemisk smag, lugt, mundfglelse, syn og hgrelse.”

(Ole G. Mouritsen og Klaus Styrbaek, Fornemmelse for smag, Nyt Nordisk Forlag (2015), s. 1)

Som ovenstaende citater viser, forstar vi ikke alle det samme ved begrebet smag. Vi har imidlertid
alle mere eller mindre bevidste holdninger til smagsbegrebet. Det er ofte holdninger, som viser, at vi
anser smagsbegrebet for at veere en essentiel st@rrelse, hvis betydninger er vidtraekkende og
omsiggribende. Taler vi f.eks. om smagen som kemisk-fysiologisk stgrrelse, hvor tungens ca. 9.000
smagslgg registrerer de fem grundsmage surt, s@dt, salt, bittert og umami? Eller er der snarere tale
om smagen som en social og kulturel stgrrelse, som er med til at vise, hvem man er — og derfor ogs3,
hvem man ikke er — ikke mindst gennem den made vi taler om smagen pa? Det kan ogsa veere, at vi
forstar begrebet smag som noget helt personligt, der er knyttet taet sammen med erindringen?
Pointen er nok, at alle ovenstaende elementer eller fortolkninger af smagsbegrebet er gyldige og i
spil pa samme tid. Det er derfor ikke muligt for os i dette tvaerfaglige forlgb (eller overhovedet) at na
til én klar faelles forstaelse for, hvad smagsbegrebet deekker over. Men netop derfor giver det
mening at arbejde med begrebet, underkaste det forskellige faglige spgrgsmal og reflektere over
det.

| forlgbet her skal vi bade ga teoretisk til vaerks kemi- og danskfagligt, og vi skal bruge vores
nysgerrighed og evne til at seette ord pa konkrete smagsoplevelser. Vi skal arbejde med
generaliserende antagelser om smag, men ogsa bruge vores egne personlige erfaringer med smag.
Ravarerne, som danner en vaesentlig del af vores faglige materiale i forlgbet, er arstidens frugt og
gront.

Forlgbets overordnede spgrgsmal er: Hvad forstar vi egentlig ved begrebet smag personligt og inden
for de to forskellige videnskabelige tilgange? Og hvilken betydning har smagen for vores forstaelse af



mad og omverden? Nogle af disse spgrgsmal skal vi overveje og undersgge i en afsluttende
tveerfagligt reflekterende artikel om smag og smagsoplevelsen i fagene og livet.

Undervisningsmal:

e Tvarfaglig (dansk og kemi) refleksion over og undersggelse af smagsbegrebet inden for den
reflekterende artikel som skriftlig genre.

® Reception og produktion af fiktions- og ikke-fiktionstekster (sprog, genre, skrift).

e Bevidsthed om sammenhang mellem stoffers struktur, deres kemiske og fysiske egenskaber samt
bevidsthed om stoffers anvendelse i hverdagen, herunder smagsoplevelsen.

Udfgrelse af kemiske eksperimenter.
Registrering og efterbehandling af data og iagttagelser.

e Introduktion til og bevidstggrelse af smagsbegrebet som en individuel og kontekstuel stgrrelse;
herunder den fysiologiske og kulturelle smag (tvaerfaglighed)

e Bevidsthed om smagssansens og smagsbegrebets sammenfald med erfaring af omverden og
fortolkning af tekster (hermeneutik). Herunder evnen til at omsaette konkret sanselig smagsoplevelse
til faglig formidling og refleksion.

e Indsigti tveerfagligt arbejde, som en vej til dybere forstaelse af problemstillinger.

Arbejdsformer
® Lzrer- og elevoplaeg
e Klassediskussion
e Individuelt, par og gruppearbejde (mundtligt og skriftligt)
e Eksperimentelt arbejde

Materiale
e Bird, Brad: Ratatouille (2007).
e Bgdtcher-Hansen, Maja og Susan Mose: Skriftlig eksamen i dansk - stx og hf, Gyldendal (2019), s. 11-
15 og 55-59.
e Carlsen, Helle Brgnnum: “Smag”, Gastronomisk leksikon, http://www.gastrolex.dk/content/smag

e Cotton, Simon,”What’s in your strawberries?”, may 2012, Education in Chemistry, p. 23-26
(www.rsc.org/eic).

e Edelenbos, Merete, Ulla Kidmose, Lars Porskjaer Christensen og Rikke Ngrbaek, ”Naturlige farver i
frugt og grensager”, Grgn Viden (januar 2004).

e Grasborg, Anne Bornerup og Mette Mgller Jgrgensen: Diskursanalyse i dansk, Systime (2015).

e Hallstrém, Lasse: The Hundred-Foot Journey (2014).

e Hgjlund, Susanne: Smag — Teenkepauser 40, Aarhus Universitet (2016).

e Jensen, Kristian Ditlev: Det bliver sagt, Gyldendal (2001), 41-43.

e Knausgard, Karl Ove: “Sukker”, Om vinteren, Lindhardt og Ringhof (2015), s. 157-159.

e Leth, Jgrgen, Mikael Simpson og Frithjof Toksvig, "Grapaeren”, Vi Sidder Bare Her — Ikke euforisk
(2010), cd.

® Mouritsen, Ole og Klaus Styrbaek: ”Smag pa naturvidenskaben”, LMFK-bladet 1 (2015)

Mouritsen, Ole og Klaus Styrbaek: Fornemmelse for smag, Nyt Nordisk Forlag (2015), s. 1-6.
Mygind, Helge, Ole Vesterlund Nielsen og Vibeke Axelsen: Basiskemi B, Haase & Sgns Forlag (2010), s.
167-168, 178-190.

® Ngrbak, Rikke: ”Naturlige farvestoffer i fadevarer”, Grgn Viden (maj 2002).

® Parbo, Henrik, Anette Nyvad og Kim Kusk Mortensen: Kend Kemien 2, Gyldendal (2007) s. 166-168, s.
217-218.
Payne, Alexander: Sideways (2004).
Plum, Camilla: £lle Balle Frikadelle, Gyldendal (2005), s. 20-21.

® Proust, Marcel: Pd sporet af den tabte tid — Swanns verden, Multivers (2002).



https://en.wikipedia.org/wiki/Aroma compound

Wistoft, Karen: “Smagsdidaktisk refleksionsteori i faget madkundskab”, s. 5-9.

Thrane, Casper og Jgrgen Holdt Eriksen: Livretter — mad i kunst og litteratur, Systime (2014), s. 31-43.

Forlgbsplan: “Smagen af frugt og grent — Smagsbegrebet analyseret og formidlet”

Dato Modul Modulets indhold og metode | Formal Lektie
Uge 37 1. modul kemi | Leerergennemgang af Forstdelse af forlgbets Lees om de fem
og dansk forlgbets formal, indhold — overordnede tvaerfaglige grundsmage pa linket:
indleder bade undervisnings- og formal http://www.smagforlive
sammen materialemaessigt. Bevidsthed om t.dk/materialer/smage-
smagsbegrebet som en 5-kanten
Praesentation | Konkret smags- og individuel og kontekstuel Nerlaes herunder om de
af forlgbet sansningsgvelse i grupper stgrrelse; herunder den enkelte grundsmage ved
faglige mal og | med udgangspunkt i fysiologiske og kulturelle at klikke pa disse.
indhold, medbragt frugt/grgnt og smag
herunder "Smage-fem-kanten”. (tveerfaglig/emergent) Lees uddraget fra Karen
spgrgsmalene: At kunne redeggre for de Wistofts artikel
Klasseopsamling ved grupper | fem grundsmage. ”Smagsdidaktisk
Hvad forstar vi refleksionsteori i faget
ved begrebet | Gruppearbejde om Wistoft- Begyndende selvstaendig madkundskab”. Besvar
smag? artikel. refleksion over emnet hjemmefra de
smag. efterstillede spgrgsmal
Smagens Opsamling pa klassen. til artiklen.
betydning?
Elever til tavlen under | gruppe 1-4 skal hver
Fokus pa de overskriften “Smag for 2x elev medbringe 1 stk.
fem anno 2018” — et fgrste frisk frugt. | gruppe 5-8
grundsmage. personligt bud pa smag og skal hver elev
smagens betydning. medbringe et stk. frisk
grognt. Gerne fra egen
eller bekendtes have.
Din medbragte
frugt/grent skal indga i
et smagseksperiment
med de fem
grundsmage. Du ma
ikke medbringe den
samme type frugt/grent
som andre i din gruppe.
Uge 37 2. modul kemi | Kemi: Refleksion over hvilken Lektie:

Bevidsthed

om
sammenhang
mellem
stoffers
struktur, deres
kemiske og
fysiske
egenskaber
samt

Lerergennemgang af
kondensationsreaktionen bag
en estersyntese. Navngivning
af estere. (15 min)

@ve navngivning af estere
vha. Marvinsketch og quizlet
Tegne strukturformler vha
Marvin sketch. (20 min)

betydning farven, smagen
og duften har for at vi
finder jordbeer attraktive
at spise.

Bevidsthed om
aromastoffernes
betydning for lugt som en
vaesentlig del af det
samlede smagsindtryk
(flavour)

s. 167-168 i Basiskemi B,
s. 166-168 i Kend
Kemien 2 (1. Udgave)
Cotton, Simon: ” What’s
in your strawberries?”




bevidsthed
om stoffers
anvendelse i
hverdagen,
herunder
smagsoplevels
en.

Hvad forstar vi
ved en ester
Hvordan kan
vi fremstille
duftstoffer.

Smagen sidder
i naesen.

Gruppearbejde om artiklen
”"What's in your
strawberries?” (45 min)
Identificere karakteristiske
grupper i flygtige molekyler,
der bidrager til
"jordbaeraroma”.

Lave google docs, hvor de
svarer pa
arbejdsspgrgsmalene til
”Smagen af jordbaer”

Opsamling pa google docs (10
min)

2. modul Opsamling pa vaesentligste Bevidsthed om smag som Lees til timen

dansk pointer fra Wistoft-artikel kontekstuel og individuel tekstuddragene fra
som smagsbegrebet. stgrrelse. Kristian Ditlev Jensen

Analyse og Det bliver sagt (2001),

fortolkning af | Evt: Leereroplaeg om smag Bevidsthed om lugt som Camilla Plum 4£LLE

fiktions- og som kontekstuel og individuel | en vaesentlig del af det BALLE FRIKADELLE

ikke- stgrrelse ud fra filmklip: samlede smagsindtryk (2005) og

fiktionstekster | Sideways, The Hundred-Foot (flavour) Mouritsen/Styrbask

, hvor smag er | Journey og Ratatouille. Fornemmelse for smag

i centrum. Traening af analyse og (2015) (s. 1-6, fokusér
Gruppearbejde om lektie- fortolkning af fiktions- og pas. 3 om lugt).

Sanse- og tekster (hver gruppe én tekst | ikkefiktionstekster, som

skrivegvelse om smagsbegrebets tolkning behandler smagsbegrebet. | Alle tekster

med — relateret til Wistoft-artikel). reprasenterer

frugt/grent i Evnen til at omsaette egne | forskellige bud p3, hvad

fokus. Klasseopsamling smagssansninger til praecis | smag er, og hvilke

tekst om smag. betydninger smag har.
Individuel skrivegvelse: Sans
og beskriv et &ble.
Pararbejde med oplaesning og

diskussion af egne tekster.

Leesefokus: Skriv for
hver tekst 3-5 pointer
om tekstens fortolkning
af smag og smagens

Evt: Rekapitulerende betydning.
refleksionsgvelse: 3-5 pointer
fra timen om smag, sansning, Medbring et stykke

frugt/gregnt, som har en
lugt, du har et helt
specielt forhold til.

skrift og betydning fra timen.

Uge 3. modul Kemi | Syntese af frugtduftende Redeggre for forsggets Lektie: Laes
estere. udfgrelse og konklusion. forsggsvejledningen og
Udfgrelse af Pzere, &ble, appelsin, banan, lav spgrgsmalene til fgr
eksperiment. hindbzer. Redeggre for resultater og | gvelsen.

Fremstilling af
duftstoffer fra
frugter.

deres betydning for
duften. Lees s- 217-218 i Kend

Kemien 2 om

Arbejde med at forstd
mekanismen bag syntese af
de frugtduftende estere.




Identifikation

reaktionsmekanismen

af duftstoffet. | Dokumentere eksperimentet bag estersyntesen.
@velse ved at filme gvelsen og
forklaringerne pa
mekanismen bag
estersyntesen.
Uge 3. modul Evt: Feelles indledning med Bevidsthed om Lektie: Laes Skriftlig
dansk: jelly bean-test, som binder an | skriveproces og eksamen i dansk stx og
til kemi-undervisning og sammenhange i tekster hf, s. 11-15 om at skrive
Teori om estere. og genrer. formidlingsbevidst.
skriveprocesse
r og den Gruppearbejde om Bevidsthed om genrens Lees de to korte tekster
formidlingsbe | formidlingsbevidst skrivning, betydning for formidling af | af henholdsvis Karl Ove
vidste tekst. sammenhange i tekster og smagsbegreb. Knausgard, ”"sukker” og
skriftlige genrer. Helle Brgnnum Carlsen
Evt. oplaeg ved Med udgangspunkt i den "Smag”,
ekspertgruppe | Klasseopsamling konkrete smag selv at http://www.gastrolex.d
om Susanne skrive formidlingsbevidst k/content/smag.
Hgjlunds Gruppearbejde om to vidt og sammenhangende. Nedskriv hjemmefra
Smag (s. 6- forskellige tekster, som pointer til karakteristik
21). formidler smag genrebevidst: | Evt: Evnen til at formidle af de to teksters sprog
Knausgard og Brgnnum og modtage svaert og skrivestil. Overvej i
Carlsen. tilgaengeligt stof den forbindelse ligheder
(ekspertgrupper). og forskelle mellem
Klasseopsamling teksterne.
Sanse- og skrivegvelse: "To Medbring en
indledninger om smag; min frugt/grgntsag, som
mislykkede og min betyder noget seerligt
vellykkede!” med for dig. Din
udgangspunkt i laeste tekster frugt/gregntsag skal
og teori om den gode tekst og anvendes til
smag. skrivegvelse.
Opsamling med oplaesninger i Evt: Lektie til
par og feelles pa klassen. ekspertgruppe: Susanne
Hgjlunds Smag (s. 6-21).
Uge 39 4. modul Videoer fra gvelsens Forstd, hvorfor frugt og Lektie:
kemi: udfgrelse vises. Gennemgang | grgnt har sine szrlige Leess. 178-182i

Teori om hvad
organiske
farvestoffer er
kemisk set?

Herunder at
forsta, hvorfor
frugt og grent
har sine
saerlige farver.
Red gul og
gren

af reaktionsmekanismen for
syntesen af estere.

Klassegennemgang af
konjugerede
dobbeltbindinger,
delokaliserede elektroner,
chromofore og auxochrome

grupper.

Gruppearbejde om artiklen
”Naturlige farver i frugt og
grgntsager”.

farver og oplgselighed af
farvede forbindelser.

Basiskemi B og s. 22-23 i
Kend Kemien 2 (2.
Udgave) om
farvestoffer i fgdevarer.
Artikel:

Edelenbos, Merete m.fl:
Naturlige farver i frugt
og grontsager. Artiklen
leeses ogsa til 5. Modul i
dansk.




peberfrugt.
Redbede.

Oplgselighed
af farvede
forbindelser.

Svarene skal samlesi et
google docs.

Gruppearbejde om
peberfrugt og selvvalgt frugt
eller grgntsag.

Opsamling pa klassen

Uge 39 4. modul Evt: Optakt med oplaesninger | Bevidsthed om den Lees filen ”Skriftlige
dansk af indledning x 2 fra sidst. reflekterende artikel som eksamensgenrer i
litteraer genre, herunder dansk” om de tre
Den Pararbejde om den seerligt refleksionens artikelgenrer.
reflekterende | reflekterende artikel som vekslen mellem det
artikel som genre. konkrete og abstrakte. Leesefokus: Notér
skriftlig genre hjemmefra, hvad der
til refleksion Klasseopsamling. Med udgangspunkt i kendetegner artiklen
over/undersgg smagen som emne selvat | som genre, og hvilke
else af smag. Leereropsamling pa genrer og | skrive reflekterende og vigtige treek den
formidling ud fra de laeste undersggende — konkret reflekterende artikel er
Smags- og tekster af Wistoft, og abstrakt. kendetegnet ved.
skrivegvelse: Mouritsen/Styrbaek, Plum,
Konkret og Ditlev Jensen, Brennum Evt: Ekspertgruppe
abstrakt. Flere | Carlsen og Knausgard. Susanne Hgjlunds Smag
vinkler. (s. 22-33).
Gruppearbejde: Analyse af
Evt: Oplaeg reprasentativ reflekterende
ved og undersggende tekst:
ekspertgruppe | Knausgard, ”Sukker”.
om Susanne
Hgjlunds Smags- og skrivegvelse: Smag
Smag (s. 22- betragtet konkret og abstrakt.
33).
Opsamling med
elevoplasninger.
Uge 5. modul kemi | Klassegennemgang om Forstd analysemetoder Lektie:
Forsta analyse af type farvestof og som spektrofotometeret Artiklen "Naturlige
hvordan man koncentration af farvestof og HPLC farvestoffer i
kan analysere, | med udgangspunkt fodevarer”.

hvilken farve
dereri
stoffet.

Selv lave en
gvelsesvejledn

ing.

spektrofotometeret og HPLC.

| grupper besvares
arbejdsspgrgsmal til artiklen
”Naturlige farvestoffer i
fedevarer” og
eksamensopgave 4 fra
eksamenssaettet 07062012
KEMI/A stx. Om Chlorofyl a og
b i spinat laves.

Grupperne skal herefter lave
en gvelsesvejledning til,

Laes s. 183-188 i
Basiskemi B




hvordan de vil selv vil

bestemme chlorofyl b i spinat.

Opsamling pa klassen.

5. modul
dansk

Smag,
sansning og
betydning
betragtet
naturvidenska
beligt og
kulturelt

Fokus pa
opgaveformul
ering og
skriveproces.

Evt: Oplaeg
ved
ekspertgruppe
om Susanne
Hgjlunds
Smag (s. 34-
48).

Gruppearbejde om "Madens
®stetik”

Opsamling pa klassen

@velse: Hvorfor vaelger du
netop dén tomat?

Leereroplaeg: Optakt til
skrivning af reflekterende
artikel med gennemgang af
problemformulering og den
gode tekst.

Opstart pa reflekterende
artikel: Mindmap
a) Individuelt arbejde
b) Fezlles opsamling

Bevidsthed om fagenes
metoder og faglige

tilgange til smagsbegrebet.

Evaluering af egen viden
om smag indtil videre.

Bevidsthed om
skriveprocessens rekursive
faser

1. fgrskrivning.

2. skrivning.

3. redigering.

Laes “Madens astetik”
s. 35-43, Livretter.

Laesefokus: Nedskriv
hjemmefra de vigtigste
pointer til forholdet
mellem mad, sansning
og betydning.
Begreberne
"forforstaelse” og
"fysiologisk udtryk” skal
vi saerligt arbejde med.

Uge

6. modul kemi
Hvilken
betydning har
farven for
smagen?

Analyser af,
hvilke
farvestoffer
frugt og grent
indeholder

(I dette modul
analyseres
betaninindhol
det i rgdbede,
men det
kunne ogsa
vaere
farvestoffer i
brombaer og
hindbeer vs.
redbede og
xbler).

Kemigvelse: ”Analyse af
betanin i rgdbede”.

Grupperne er 45 min i
laboratoriet og arbejder i 45
min med at udregne pa
koncentrationen af betanin til
standardkurven.

Efter feedback pa
gvelsesvejledningerne til
chlorofylindholdet i spinat,
skal disse efterjusteres.

Udfgrelse af kemiske
eksperimenter.
Registrering og
efterbehandling af data og
iagttagelser.

Faglig formidling

Lektie:
@velsesvejledningen til
”Chlorofylindholdet i
spinat” skal veere faerdig
til aflevering til modulet.

Lees vejledningen til
”Betaninindholdet i
rgdbeder”




6. modul
dansk:

Den
reflekterende
artikels
midterdel

3-5 vinkler pa
emnet smag,

Plenum: Jgrgen Leths spoken
words ”"Grapaeren” (2010)
som optakt til timens arbejde
med essayets midterdel.

Pararbejde ud fra
hjemmearbejde om 3-5

vinkler pa emnet smag.

Klasseopsamling

At kunne disponere og
strukturere fagligt stof.

At pabegynde
undersggende og
reflekterende afsnit pa
artikel om smag, som lever
op til krav for den
reflekterende artikel.

Gennemlaes grundigt
dine noter fra kemi- og
dansktimerne i forlgbet.
Laes evt. i forlgbets
tekster.

Veelg 3-5 af dine bedste
vinkler pa emnet smag,

som du vil undersgge og
reflektere over i din

herunder reflekterende artikel.
komposition Individuelle skrivninger: Brug hjemmefra ca. 20
og Udkast til afsnit i essay om min pa at brainstorme
konkret/abstr | smag pa dine vinkler, overvej
akt. evt. hvordan du vil veere
Elevoplaesninger i klassen konkret og abstrakt.

Evt. Oplaeg med kommentarer som
ved afslutning pa timen. Vi skal i timen arbejde
ekspertgruppe med den reflekterende
om Susanne artikels midterdel,
Hgjlunds herunder komposition
Smag (s. 49- og 3-5 vinkler pa smag.
60).

Uge 7. modul kemi | Opsamling pa gvelsen: Udfgrelse af kemiske Lektie:
Analyse af ”Analyse af betanin i eksperimenter. Efterbehandlingen til
hvilke rgdbede”. Registrering og gvelsen ”"Analyse af
farvestoffer efterbehandling af data og | Petaninirgdbede” skal
frugt og grent | Kemigvelse: "Analyse af iagttagelser. veere feerdig til dette
indeholder indholdet af chlorofyl i Faglig formidling modul.
(I dette modul | spinat”. Grupperne er i
analyseres laboratoriet i 45 min. @velsesvejledningen til
chlorofylindho ”Chlorofylindholdet i
Idet i spinat, De grupper, der ikke eri spinat” skal veere faerdig
men det laboratoriet skal udarbejde en til udfgrelse i modulet.

kunne ogsa
vaere
chlorofylindho

poster om spinat.

Idetien

krydderurt

som f.eks.

persille).

7. modul Plenum: Oplaesning af Marcel | Evnen til at inddrage Lees Skriftlig eksamen i

dansk: Proust, Pd sporet af den tabte | sekundeerlitteratur om dansk - stx og hf, s. 55-
tid — Swanns verden, som emnet smag i egen artikel | 59 om sidste del af

Den optakt til den reflekterende pa baggrund af skrivefaserne - retning

reflekterende | artikels midterdel. selvsteendig refleksion. og gennemskrivning.

artikels Genlaes de tre

midterdel. Refleksions-og skrivegvelse opgavetekster, som du

(individuelt og i par): Inddrag

skal tage udgangspunkt i




Egen
refleksion og
inddragelse af
sekundeerlitter

relevant litteratur i din
reflekterende artikel.

Klasseopsamling med

Bevidsthed om forholdet
mellem smag, betydning
og diskurs.

i din artikel. Teksterne
er Mouritsen/Styrbaek,
Plum og Ditlev Jensen.

atur om oplaesninger af tekster.
emnet.
Evt. Opgaver om diskurs og
Smag og smag i teori og praksis.
diskurser.
Uge 8. modul kemi | Opsamling pa gvelsen: Faglig formidling Efterbehandlingen til
Poster laves. ”Chlorofylindholdet i spinat”. gvelsen
Chlorofylindholdet i
Gruppearbejde, hvor der spinat skal laves til
udarbejdes en poster om en modulet.
frugt eller grontsag efter eget
valg. Gruppen skal fremlaegge
den i det afsluttende modul.
Der skal veere fokus pa
smagen af
frugten/gréntsagen.
Herunder iseer aromaen og
farven.
Uge 8. modul Faelles optakt: Grundsmagene | Faglig formidling: At kunne | Brug hjemme 30 min. pa
dansk repeteret ud fra Smag for begrunde indholds- og at skrive et afsnit
Livets videoer om formidlingsmaessige valgi | feerdigt til din
Arbejde med grundsmage. egen tekst om smag. reflekterende artikel.
den Afsnittet skal
reflekterende | Pararbejde med oplasning og | At blive bevidst om ords repraesentere én af din
artikel om diskussion af artikelafsnit. denotative og konnotative | artikels vinkler (eller
smag — betydning, nar det gelder | indledning) pa smag. Du
oplaesning og | Klasseopsamling med italeszettelse af ma gerne skrive videre
refleksion. repraesentative artikelafsnit smagsbegrebet. pa ét af de afsnit, som
pa projektor. du har skrevet pa
tidligere i forlgbet; jf.
Sanse- og skrivegvelse modul 3, 4 og 7, hvor vi
(individuelt og pararbejde): arbejdede med
/Zblesmagens betydning x 2 — henholdsvis indledning,
Denotation og konnotation. konkretion/abstraktion
og inddragelse af
Optakt til afsluttende modul — sekundeerlitteratur.
Konvivialitet!
Du skal kunne begrunde
indholdet og formen af
dit afsnit i timen.
Afsnittet skal desuden
kunne laeses op.
Uge 9. modul Bordet daekkes til et stort Bevidsthed om maltidets Lav en ret til 3-4
feelles modul | afsluttende faellesmaltid. konvivialitet. personer, som

for dansk og
kemi

Konvivialitet.

Oplasning af Benny
Andersens digt “Bordbgn”,
Den musikalske Gl (1960)

10

Tvaer- og fagfaglige
refleksioner.

involverer frugt og/eller
grgnt. Din ret ma gerne
rumme en szrlig
(smags)betydning for




Eleverne prasenterer deres
medbragte retter, og klassen
spiser sammen.

Gruppefremlaeggelser af
posters.

Karing af bedste
gvelsesvejledning
(bestemmelse af
chlorofylindholdet i spinat).

Oplasning af 2-3 udvalgte
(uddrag) fra tveerfaglige,
reflekterende artikler.

dig. Du skal ganske kort
kunne praesentere
(smagen af) dinreti
naeste time.

Grupper skal vaere
feerdige med posters om
farve- og aromastoffer i
en frugt/grgntsag.
Grupperne skal
fremlaegge posteren for
klassen i timen.
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Bilag 2a — Skriveordre: Tvaerfagligt reflekterende artikel om smag

Smagsbegrebet og smagens betydning i fagene og livet

Opgaveformulering

Skriv en tveerfagligt reflekterende artikel, hvor du undersgger smagsbegrebet og dets betydninger i
fagene og livet.

Din artikel skal inddrage Fornemmelse for smag (tekst 1) samt enten £lle Bzelle Frikadelle (tekst 2)
eller Det bliver sagt (tekst 3)

I din artikels undersggelse skal du szerligt fokusere pa:

- atreflektere over smagsbegrebets humanistiske og naturvidenskabelige betydninger i
fagene og livet. Inddrag pointer og synspunkter fra Fornemmelse for smag samt enten £lle
Bzelle Frikadelle eller Det bliver sagt. Du kan f.eks. komme ind pa smagsbegrebets kulturelle,
individuelle og psykiske betydninger og smagsbegrebets kemisk-fysiologiske betydninger.

- atoverveje, hvordan fagenes tekster og vi til daglig italeseetter smag. Artiklen skal i den
forbindelse ogsa inddrage teori om aromastoffers betydning for smagen af frugt og gregnt.
Dine tvaerfaglige overvejelser over smagsbegrebet skal, hvor det er muligt, indeholde teori,
reaktionsskemaer, resultater og efterbehandling.

- atskrive dialogisk og reflekterende med en personlig stemme, der forholder sig bade til
emnet smag og til din egen tanke- og skriveproces. Du skal derfor ogsa benytte dine egne
erfaringer og i refleksionen veksle mellem konkrete iagttagelser og abstrakte overvejelser.

Du er velkommen til at inddrage synspunkter og eksempler fra det gvrige materiale, som vi har
arbejdet med i forlgbet. Der er samlet afsat 6 elevtimer til denne tvaerfaglige skriftlige aflevering.

Litteratur:

Tekst 1: Mouritsen, Ole og Klaus Styrbaek: Fornemmelse for smag, Nyt Nordisk Forlag (2015), s. 1-6.
Tekst 2: Plum, Camilla: £lle Bzlle Frikadelle, Gyldendal (2005), s. 20-21.
Tekst 3: Jensen, Kristian Ditlev: Det bliver sagt, Gyldendal (2001), 41-43.
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Den reflekterende artikel i dansk

Genre: Artikel. En artikel er en faktatekst, som ville kunne offentligg@res og laeses af en interesseret
leeser.

Omfang: 3-4 normalsider a 2400 anslag inkl. mellemrum.

Modtager: En medborger, der interesserer sig for kultur og litteratur. Modtageren er bredt
orienteret i danske medier, bgger, film og aktuelle debatter samt i den danske litteraturhistorie.
Modtageren kender danskfaglige begreber, sa de skal ikke defineres. Modtageren kender ikke
teksterne, du skriver om.

Afsender: Du skal skrive som dig selv. Du ma altsa ikke forestille dig, at du er en anden.

Henvisninger: Fgrste gang en tekst naevnes skal den praesenteres i brgdteksten. Der kan bruges
enten fodnoter eller parenteshenvisninger, nar man citerer eller parafraserer. Brugen af
henvisninger skal vaere den samme type hele opgaven igennem. Du kan henvise til dele af video- og
lydklip f.eks. ved at angive afspillerens minut- og sekundtal for henholdsvis starten og afslutningen af
den del af en tekst, du benytter.

Opbygning: En artikel er opbygget med en indledning, en midte og en afslutning. Indledningen er
fokuseret, og den abner for centrale aspekter af emnet og din vinkel. Din artikel skal vaere skrevet i
en sammenhangende form (dvs. ikke i punktform).

- Indledning: tydelig vinkling/fokus.
- Midte
- Konklusion og afslutning: opsummering og tilbage til vinklen.

Overskrift: Til eksamen er det den titel, som hgrer til opgaven.
FAQ:

- Underskrifter? Man ma godt, men der skal ikke vaere mange. Det er vigtigt, at afsnittene
kobles sammen.
- Spalter? Nej.

Reflekterende artikel

Nar du skriver en reflekterende artikel, skal du undersgge og reflektere over et danskfagligt emne
eller spgrgsmal. At reflektere vil sige at taenke, overveje og undre sig, og malet med artiklen er dels
at formidle denne refleksion, dels at fa laeseren til at reflektere sammen med dig.

Du skal gennem din artikel vise, at du bade kan formulere abstrakte overvejelser over emnet og
praesentere og inddrage konkrete eksempler, som du kobler til dine abstrakte overvejelser. De
konkrete eksempler vil du blive bedt om at hente fra det tilknyttede tekstmateriale, men derudover
kan eksemplerne ogsa veere egne iagttagelser, erfaringer og oplevelser, noget du har laest eller set i
undervisningen, i avisen, pa nettet, i fjernsynet el. lign., som du inddrager. Du vil ofte blive bedt om
at ga i dybden med en del af det udleverede materiale. Det betyder ikke, at du skal foretage en
fuldsteendig analyse af materialet, men at du skal kunne uddrage en eller flere vigtige analytiske
pointer, som du kan koble til dine abstrakte overvejelser om emnet og anvende som eksempler.

Kendetegnende for den gode reflekterende artikel er, at den er drevet af en personlig stemme (f.eks.
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brug af retoriske virkemidler som gennemgaende metaforer, bogstavrim m.m.), som er opmaerksom
pa at fa laeseren til at teenke med. Man vil derfor sige at den reflekterende artikel er dialogisk, og at
refleksionerne abner emnet og viser, hvordan du gennem din tanke- og skriveproces bliver gradvist
klogere pa dit emne sammen med laeseren (f.eks. ved leeserhenvendelser eller eksplicitte
selvrefleksioner).

7 kendetegn ved den gode reflekterende artikel:
¢ Indled med et personligt og faengende anslag.
e Vis, at du er til stede i sproget. Forsgg gerne at lege med ordene.
e Skriv verden frem for din laeser. Brug eksempler.
e Bevaeg dig naturligt mellem konkret og abstrakt.

o Reflektér pd et hgjt abstraktionsniveau. Vis at du ved noget om emnet, eller kan
finde relevant viden og vinkler pd emnet.

e Vis, at du teenker og reflekterer undervejs og bliver klogere pé dit emne, mens du
skriver. Forsgg at lade din reflekterende artikel afspejle en erkendelsesproces.

e Brug det tilknyttede tekstmateriale som en lgftestang til at haeve dig over emnet og
eksemplerne.

Ovenstaende tekst om den reflekterende artikel som eksamensgenre er baseret pa
Undervisningsministeriets tekster:

- Dansk A STX, Nyt vejledende saet 2018, Leererens haefte 1, af Fagkonsulent Sune Weile.
- Dansk A STX, Rad og vink til undervisningen i vejledende sat 1 2018, Laererens heaefte 1, af
Fagkonsulent Sune Weile og kommisionsformand Nicolai Rekve Eriksen.
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Bilag 3a: Smagen af frugt - Aromastoffer

Smagen af frugt og grent
Aromastoffer

Syntese af estere

De fem grundsmage — surt, sgdt, salt, bittert og umami bidrager til madens smag, men det samme
geelder for bl.a. lugtesansen og fglesansen.

Nar maden tygges frigives aromastoffer, der kan bindes til lugtreceptorer i naesen via svaelget.

| dette forsgg fremstilles fem forskellige aromastoffer, der alle er estere ved en
kondensationsreaktion mellem en carboxylsyre og en alkohol. Aromastofferne skal herefter
identificeres ved at dufte sig frem.

Teori

Mange estere dufter af frugt. En ester indeholder den karakteristiske gruppe R'COOR?, hvor
strukturen er vist nedenfor

R1 og R2 kan veere forskellige alifatiske, alicycliske eller aromatiske radikaler. Derudover kan R1
veere et hydrogenatom, men dette geelder ikke for R2.

Estere dannes ved en kondensationsreaktion mellem en alkohol og en carboxylsyre.

Reaktionen katalyseres af koncentreret svovlsyre for at fa ligeveegten til at indstille sig hurtigere. Da
svovlsyre er vandsugende, vil det bidrage til at ligevaegten indstiller sig hurtigere.

Estere der indeholder relativt fa carbonatomer er vaesker ved stuetemperatur og de har en
frugtagtig lugt.

Der er to mader at navngive estere. Ved den metode, der anvendes af engelsksproget materiale,
navngives esteren ved at navne alkylgruppen fra alkoholen efterfulgt af navnet pa den
korresponderende base til carboxylsyren.

Hvis esteren f.eks. er sammensat af methanol og propansyre vil esterens navn blive
methylpropanoat.
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En anden metode er fgrst at naevne syrens navn, alkylgruppens navn og til sidst suffikset ester. Her
vil navnet pa esteren blive propansyremethylester.

Hvert hold skal fremstille 1-2 estere. Efter synteserne forsgger vi i faellesskab at genkende
reaktionsprodukternes dufte.

Sporgsmal der besvares inden gvelsen

1. Skriv strukturformlerne for de syrer og alkoholer, der indgar i kondensationsreaktionerne.
2. Navngiv de dannede estere.

3. Undersgg hvilken duft esteren forventes at have.

4. Forklar hvorfor ma R2 ikke vaere et hydrogenatom i den generelle struktur for en ester.

Udstyr og kemikalier

Elkedel, 2 sma reagensglas med prop, reagensglasstativ, plastikpipetter, termometer, 400 mL
baegerglas.

Methansyre, ethansyre.
Methanol, ethanol, propan-1-ol, 2-methylpropan-1-ol, 3-methylbutan-1-ol, butan-1-ol, octan-1-ol.
Sikkerhed

Da der arbejdes med koncentreret svovlsyre bzeres briller og handsker samt kittel.

Udfgrelse

Reagensglassene nummereres i henhold til skemaet.

Kog vand i en elkedel. Nar det er afkglet lidt haeldes vand op i et 400-600 mL baegerglas.
Temperaturen i vandbadet bgr ikke overstige 70°C.

Nedenstdende udfgres i et stinkskab:

Til et reagensglas overfgres med engangspipette 1 pipettefuld alkohol, % pipettefuld carboxylsyre og
% pipettefuld koncentreret svovlsyre.

Seet proppen pa reagensglasset og omryst forsigtigt. Tag proppen af for at undga overtryk.

Gentages med kraftigere omrystning, men husk at tage proppen af ind imellem for at undga
overtryk.

Placer reagensglasset i vandbadet i ca. 10 minutter. Det er vigtigt det foregar under punktsug for at
undga lugtgener i lokalet.

Gentag proceduren for den anden ester | skal fremstille.
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Med en hand viftes forsigtigt over reagensglassets munding, sa dampene kan registreres af nasen.
Noter duften i skemaet . Sammenlign duftene med duften af frugterne appelsin, paere, hindbzer,
banan, og xble.

Brugte pipetter kasseres i en plasticpose i et stinkskab for at undga lugtgener. Alt glasudstyr vaskes
grundigt af med saebe og vand, da estere er upolare og derfor ikke bare kan skylles vaek med vand.

Resultater

Navnet pa esteren og duften af den skrives ind i skemaet

Nr | Alkohol Carboxylsyre Ester Mulige dufte Registreret
duft

1 Ethanol Methansyre

2 Butan-1-ol Ethansyre

3 Propan-1-ol Ethansyre

4 3-methylbutan- | Ethansyre

1-ol
5 Octan-1-ol Ethansyre

Sammenlign duftene med duften af frugterne appelsin, pzaere, hindbzer, banan og able.
Efterbehandling

Lav strukturformlerne for de syntetiserede estere.

Skriv reaktionsskemaerne for kondensationsreaktionerne.

Kommenter om der er overensstemmelse mellem de mulige dufte og de registrerede dufte.

Lav reaktionsmekanismen for estersyntesen mellem ethansyre og butan-1-ol katalyseret af

svovlsyre.

5. Forklar hvorfor ethanol, og propan-1-ol er fuldstaendig oplgselige i vand, mens octan-1-ol
ikke er blandbar med vand. Der kan oplgses 7,4 g butan-1-ol og 2,7 g pentan-1-ol i 100 mL
vand ved 20C. Skriv hvad du forventer oplgseligheden er af 2-methylbutan-1-ol. Begrund dit
svar ved inddragelse af intermolekylaere bindinger.

6. Forklar hvorfor estere er meget lidt oplgselige i vand.

bl A

Kilder:

Mouritsen og Styrbaek, Fornemmelse for smag

Mygind, Vesterlund Nielsen og Axelsen, Basiskemi B

Parbo, Nyvad og Kusk Mortensen, Kend Kemien 2, 2. udgave

https://en.wikipedia.org/wiki/Aroma compound
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Bilag 4a: @velse - Sans og beskriv et able

@velse (20 min.): Sans og beskriv et able'?

— denne skrivegvelse traener din evne til at lade dine sanser (syns-, lugte-, fale-, hgre- og

smagssans) guide din skrivning.
(Rekvisitter: Zbler)
Fgrste skrivning (5 min)

Tag dit ble og kig rigtig godt pa
det, vend og drej det, snus til
det. Teenk over, hvad det
egentlig er for en stg@rrelse.
Nedskriv derefter dine tanker til
en kort, men pracis tekst.

Anden skrivning (15 min)

P y
Forestil dig seblets smag og konsistens, nyd, at du skal til at spise denne frugt. Tag sa endelig
en bid af dit =eble og leeg maerke til, hvordan det smager, lyder, dufter, fornemmes i
munden. Nedskriv atter en kort tekst, hvor du sgger sa praecist som muligt at beskrive
oplevelsen, sa den er bevaret pa skrift.

Laes afslutningsvis dine tekster op for din sidekammerat, som ggr det samme for dig.
Diskuter jeres teksters sprog og indhold. Er der kommet nogle gode eller overraskende
pointer frem? Har | faet alle sanserne i spil?

Perspektivering: Hvordan forholder jeres teksters smagsbeskrivelser sig til Karen Wistofts
gennemgang af smagsbegrebet inden for naturvidenskab og humaniora? Er | overvejende
naturvidenskabsmaend eller humanister, nar det kommer til egen smag!?

God arbejdslyst

114 Gvelsen stammer fra Thrane og Eriksen: Livretter — mad i kunst og litteratur, Systime (2014)
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Bilag 5a — At motivere og vinkle om smag
Skrivegvelse — To indledninger om smag; min mislykkede og min vellykkede!

- Denne gvelse traener din evne til at motivere og vinkle din tekst (om smag)

Materiale:

e Bgdtcher-Hansen, Maja og Susan Mose: Skriftlig eksamen i dansk (STX), Gyldendal (2015), s. 7-10

e Knausgard, Karl Ove: ”"Sukker”, Om vinteren, Lindhardt og Ringhof (2015), s. 157-159.

e (Carlsen, Helle Brgnnum: “Smag”, Gastronomisk leksikon, Nyt Nordisk Forlag Arnold Busck (2010),
http://www.gastrolex.dk/content/smag.

Seet dig godt til rette med din medbragte frugt/gregntsag. Overvej lige en ekstra gang, hvorfor du
netop medbragte denne frugt/grgntsag. Du har et seerligt forhold til den, men skyldes det
udseendet, teksturen, grundsmagen(e), eller er det, fordi du forbinder dem med szerlige oplevelser i
familien? Husk p3, at alle elementerne — og flere til — er en del af smagsbegrebet (flavour).

Du skal nu skrive to vidt forskellige indledninger pa en tekst om smag. Teksten skal forestille at
omhandle smagen af din medbragte frugt/grentsag, men det er kun indledningen, du skal skrive. Du
har 25 min til at skrive dine to indledninger. Du behgver ikke at bruge lige meget tid pa begge
indledninger.

Indledning 1: Min mislykkede indledning om smagen af min frugt/grgntsag!

- Skriv en mislykket og formidlingsubevidst indledning pa din tekst. Indledningen skal altsa
ikke motivere og vinkle din tekst. Den skal i stedet veere uden fokus og den skal ikke veekke
leeserens interesse efter at laese videre.

Indledning 2: Min yderst vellykkede indledning om smagen af min frugt/grgntsag!

- Skriv en yderst vellykket og formidlingsbevidst indledning. Indledningen skal derfor motivere
og vinkle din tekst om smagen af din medbragte frugt/grentsag. Teksten skal saledes bdde
veere aktualiserende, skarp og fokuseret, og den skal vaekke laeserens interesse efter at laese
videre.

OBS: Du skal kunne begrunde, hvorfor du har foretaget dine formidlingsvalg — bade de mislykkede og
de vellykkede. Laes som afslutning dine to indledninger op for din sidekammerat, som g@r det samme
for dig. Vi leeser ogsa et par mislykkede og vellykkede indledninger op pa klassen.

God sanse-, refleksions- og skrivelyst
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Bilag 6a — @velse Smag konkret og abstrakt
Smags- og skrivegvelse — Smag betragtet konkret og abstrakt (25 min)

- Denne gvelse traener din skriftlige evne til at anskue et emne konkret og abstrakt; en

vaesentlig kompetence i den reflekterende artikel)

Rekvisitter:

®  Frugt og gront (f.eks. gulergdder, tomater, peberfrugter og sebler).

Materiale:

e Skriftlige eksamensgenrer i dansk, s. 1-2.
e Knausgard, Karl Ove: ”"Sukker”, Om vinteren, Lindhardt og Ringhof (2015), s. 157-159.

Den reflekterende artikel som genre er kendetegnet ved at reflektere over og undersgge et fagligt
emne. Som en vigtig del af denne refleksion og undersggelse anskuer essayet emnet ud fra bade
konkrete og abstrakte vinkler. Dvs. at skribenten pd den ene side anvender nzere, sanseligt praecise
eksempler og personlige erfaringer, men pd den anden side ogsa anvender generelle overvejelser,
undren og almene erfaringer.

Forfatteren Karl Ove Knausgard gg@r dette meget tydeligt i sit essay "Sukker”. Leeg maerke til, hvordan
han i hele den fgrste del af nedenstaende citat er helt konkret og bruger egne erfaringer, nar han
beskriver smagen af sukker — lige fra mundfglelse og grundsmag til det daglige forbrug som dreng i
halvfjerdserne. Afslutningsvis anlaegger Knausgard derimod en abstrakt og generaliserende vinkel pa
emnet sukker, nar han sammenligner det med skyldfglelse og usofistikeret levevis, som kendetegner
en hel generation. Ogsa denne abstrakte vinkel hgrer med til smagen af sukker.

Sukker er sma, hvide krystaller som knaser mellem taenderne, smelter pa tungen, og
som trods sit undselige ydre fylder mundhulen med en bade seerpraeget og
eftertragtelsesvaerdig smag, som er det sgde i sin reneste form, ja, selve det sgde. (...)
Da jeg voksede op i halvfjerdserne, var der sukker overalt, der var ingen, eller nasten
ingen, restriktioner i brugen af det, i hvert fald ikke i vores parcelhuskvarter. Palaegget
pa madderne til morgen, middag og aften var ofte baseret pa sukker: ngddepalaeg,
chokoladepalaeg, bananpalaeg, honningpalaeg, syltetgj, sirup. Jeg tog altid tre eller fire
teskeer sukker i teen, jeg tog sukker pa gre@den, sukker pa pandekagerne og sukker i
vaflerne. Der var sukker i saftevandet og sukker i sodavanden, der var sukker i
kagerne og sukker i bollerne, sukker i tyggegummiet og sukker i slikket. Flere af min
klassekammerater havde sukker pa brgdet, kan jeg huske, og bade min farmor og min
morfar kunne finde pa at sidde og sutte pa sukkerknalder mens de drak kaffe. | denne
overflod lignede sukkeret benzinen, der ogsa blev gdslet med dengang, og som
ligesom sukkeret har faet en skygge af skyld over sig. Halvfjerdserne var benzinens og
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sukkerets usofistikerede og uskyldige forbrugs velmagtsdage, som tydeligvis havde
rgdder i en fattigdomskultur, den vores bedsteforaeldre stammede fra, og som vores
forzeldre forlod. (157-158).

Skriv en kort undersggende og reflekterende tekst, hvor du tager udgangspunkt i smagen af din frugt
eller grgntsag. Husk p3a, at smagsbegrebet bade skal forstas naturvidenskabeligt og kulturelt.

Din undersggende og reflekterende tekst skal fgrst og fremmest beskrive smagen konkret og
abstrakt, dvs. bdde rumme personlige erfaringer, naere, sanseligt praecise eksempler og generelle
overvejelser og almene erfaringer. Du ma gerne lade dig inspirere af Karl Ove Knausgards tekst
”Sukker”, men du behgver ikke. Du kan ogsa bruge din viden fra kemitimerne om farve- og
aromastoffer. Teksten skal ggre det ud for et uddrag af en reflekterende artikel, og den skal derfor
ikke ngdvendigvis rumme indledning, midte og afslutning.

Som afslutning skal du laese din tekst op for din sidemand, som ggr det samme for dig. Diskutér, om
det er lykkedes jer at skrive smagen frem ved bade at vaere konkrete og abstrakte.

Fik | andre treek fra den reflekterende artikel med?

God sanse- og skrivelyst
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Bilag 7a — @velse Smag og diskurser

@velse 1 — Smag og diskurs i teorien (15
min)
- Denne gvelse skaerper din bevidsthed om
sprogets indvirkning pd smagens betydninger

Foretag en diskursanalyse af uddraget fra Camilla
Plums £lle Bzelle Frikadelle (2005). Fokuser seerligt pa
tekstens akvivalenskaeder, som knyttes til

nodalpunkterne mad, smag og sundhed.
Prgv efterfglgende at skabe en antagonistisk diskurs til Camilla Plums diskurs om samme emne.

ELLER:

@velse 2 — Smag og diskurs i praksis (15 min)

- Denne gvelse skaerper din bevidsthed om sprogets indvirkning pd smagens betydninger

Rekvisitter: F.eks. et stykke frisk frugt eller grgnt

Fremskriv to antagonistiske diskurser om smagen af din frugt/grgntsag. Dine to diskurser skal blot
skrives frem som to raekker af modsatrettede aekvivalenskaeder. Husk p3, at din diskurs er maden,
som du italesaetter et emne p3; i dette tilfaelde smagen af din frugt/grentsag. Din diskurs viser derfor
din holdning til nodalpunktet.

Diskursanalytiske begreber (hentet fra Diskursanalyse i dansk, Systime 2014)

- Nodalpunkt: Tekstens ngglebegreb og omdrejningspunkt, der etableres en diskurs omkring.
- Akvivalenskaede: En kaede af ord, som italesatter nodalpunktet pa en bestemt made.
- Flydende betegner: Indholdstomme plusord, som far deres betydning gennem diskursen, og som flere
diskurser kan keempe om at udfylde. Det kunne vaere ord som "acceptabelt”, “normalt” osv.
- Konnotationer: Medbetydninger.
- Antagonistiske diskurser: Keempende diskurser, der repraesenterer modsatrettede holdninger.
- Hegemonisk diskurs: Den herskende diskurs.
- Dialektisk forhold: Gensidig pavirkning
- Faircloughs tredimensionelle model.
o Tekstens egen dimension: Teksten, der skal analyseres.
o Den diskursive praksis: Teksten set i forhold til tekstproduktion og modtagelse.
o Den sociale praksis: Teksten saettes i relation til det omgivende samfund.
- Antagonismepar: Modsaetningspar inden for et diskursivt felt:
o Oppe-nede: Modsaetning mellem oppe og nede i samfundshierarkiet. Begge positioner kan
italesaettes positivt.
Ude-inde: En modsatning mellem at vaere inkluderet og ekskluderet.
For-efter: Tidslig modsaetning, hvor begge poler kan italesaettes som positive eller negative.
Hgjre-venstre: Politisk og historisk modsaetning mellem liberalisme og socialisme.
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Bilag 8a: Review Empirisk forskning - Smag og laering samt fagligt samspil

Review over et heterogent forskningsfelt — Smag, laering, didaktik og fagligt
samspil

Neaervaerende review har til formal at afdaekke nyere, empirisk forskning inden for feltet smag,
lzering, didaktik og fagligt samspil i gymnasiet som led i kvalificeringen af forskningsprojektets fokus
og viden. Det ggr jeg ved dels at sammenfatte, hvad samtlige undersggte studier konkluderer, dels
ved at perspektivere disse konklusioner til min egen afhandling. Saledes stiller jeg mig
vidensmaessigt pa skuldrene af eksisterende forskning, og jeg skaber et grundlag for en empirisk
funderet diskussion af min afhandlings senere analytiske fund om effektfuldheden og de didaktiske
perspektiver i anvendelsen af smag som didaktisk element i fagligt samspil.

En hermeneutisk tilgang til et heterogent forskningsfelt

Smag, leering, didaktik og fagligt samspil er et heterogent forskningsfelt, som lapper indover flere
faglige discipliner og fakulteter, hvorfor betydningerne af feltets fagtermer har vist sig
kontekstafhaengige og til tider meget brede. Dette forhold har haft betydning for bade reviewets
arbejdsproces; herunder szerligt sggestrategier, og reviewets formal og endelige resultat.

Der har ikke vaeret tale om en lineaer arbejdsproces fra generering af én elaboreret sggestreng over
dataekstraktion og dataanalyse til skriftlig udformning af review. Det har snarere vaeret en stadig,
iterativ fortolkningsproces med brug af flere segemetoder og med en gradvis opbygning af et
tekstkorpus ud fra hvilket en stgrre forstaelse og indsigt i feltet — og dermed ogsa et skarpere fokus
for valg af reviewtekster — er blevet udviklet. Som sadan har der veeret tale om en hermeneutisk
tilgang til udformningen af reviewet, som involverer to overordnede og gensidigt forbundne
hermeneutiske processer: En proces, som omhandler sggning og anskaffelse af relevant litteratur,
”spge- og anskaffelsesprocessen”, og én proces, som omhandler laesning, analyse og fortolkning af
litteratur, “analyse- og fortolkningsprocessen”.

Den hermeneutiske rammesaetning for min litteratur-reviewproces, som indeholder to overordnede
hermeneutiske processer, inspireret af (Boell & Cecez-Kecmanovic 2014):
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Arkivering og

klassificering

Kritisk-konstruktiv
vurdering

s

Forskningsspangsmd

Udvikling af . .
argumanter — Litteratur-review

Inden for “s@ge- og anskaffelsesprocessen” har jeg gentagne gange sggt materiale i udvalgte
databaser, sorteret og udvalgt litteratur pa baggrund af tidskriterier, screeening pa titel- og
abstractniveau, og jeg har laest den udvalgte litteratur m.h.p. at identificere kernebegreber inden for
forskningsfelterne for pa den made at raffinere nye (gentagne) sggninger. Som led i denne sg@ge- og
anskaffelsesproces har jeg bevaeget mig ind i “analyse- og fortolkningsfasen”, hvor jeg overvejende
har laest udvalgte materialer kritisk-konstruktivt, klassificeret dem inden for temaer og forholdt dem
til mine egne forskningsspgrgsmal for pa den made at udarbejde argumenter om det eksisterende
forskningsfelt og mit eget forskningsprojekts perspektiver og berettigelse (Boell & Cecez-
Kecmanovic, 2010, 2014).

Der er ikke tale om et traditionelt systematisk review, hvis formal er at afdeekke al eksisterende
forskning inden for forskningsfeltet (Hart, 1998). Det har feltet vist sig for bredt og heterogent til.
Alligevel vil jeg kalde naerveerende review systematisk, fordi jeg med den hermeneutiske tilgang til
reviewarbejdet g@r brug af en systematisk strategi for den samlede s@gning og afdaekning af
forskningsfeltet; herunder bl.a. anvendelsen af forskningssp@grgsmal som styrende for processen,
eksplicitte inklusions- og eksklusionskriterier, bevidst anvendelse af flere sggemetoder, stringent
selektionsprocedure, dataekstraktion og —analyse. (Jesson, Matheson, & Lacey, 2011; Lund, Juhl, &
Christensen, 2016).

Den hermeneutiske tilgang til reviewet og det endelige valg af strategi og metoder til sggning af
litteratur er inspireret af (Boell & Cecez-Kecmanovic, 2010, 2014; Papaioannou, Sutton, Carroll,
Booth, & Wong, 2010). Det inkluderer fglgende strategier og metoder, som falder i tre overordnede
faser, som alle involverer de to ovennaevnte hermeneutiske processer “sggning og anskaffelse” og
"laesning og fortolkning”:

Review: Smag, lzering, S@gestrategier og spgemetoder
didaktik og fagligt samspil
i gymnasiet
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Indledende sggefase Sggninger i bredt udvalg af databaser ud fra kernebegreber m.h.p. at
afgraense sggefelt og optimere sggninger mht. inklusions- og

eksklusionskriterier. Fgrste fund af relevante studier

Konventionel sggefase Fokuserede sggninger ud fra to elaborerede sggestrenge i

EbschoHost.

Udvidet sggefase Reference- og citationssggninger samt kontakt med eksperter pa

forskningsomradet.

Indledende fase: Indkredsning af forskningsfelt og sggekriterier, forste fund af
studier

| den indledende fase havde jeg en forhabning om at kunne udfeerdige et review over
forskningsfeltet smag, leering, didaktik og fagligt samspil i gymnasiet ud fra én overordnet
spgestreng. Det viste sig hurtigt ikke at vaere muligt.

For at indkredse forstaelsen af forskningsfeltet og for at optimere mine sggninger med hensyn til
inklusions- og eksklusionskriterier sggte jeg indledningsvis pa kernebegreber inden for feltet.
Centrale engelske begreber var “taste”, “taste perception”, “flavor”, “food”, “aesthetics”,
“reflection”, “multisensory”, “senses”, "learning”, “teaching”, "didactics”, “education”, “Bildung”,
”student”, “pupil”, “child”, "upper secondary school”, "high school”, “gymnasium”,
“interdisciplinary”, “multidisciplinary”, “cross-disciplinary”, “transdisciplinary”, “empirical”, “data”,
“experiment”. Alle indledende sggninger anvendte jeg med trunkeringer af kernebegreber (f.eks.
"tast*” og "learn*”) for at inkludere samme ord med forskellige endelser. Dertil kommer, at jeg
afprgvede sggestrenge med brug af boolske operatorer (AND, OR, NOT) og parenteser pga.
begrebernes synonyme betydninger og forskningstematiske beslagtetheder for pd den made at
fokusere sggningerne. Det indledende sggearbejde blev et vigtigt led i udformningen af endelige
spgestrenge, da sggetermerne kunne grupperes inden for begreber med synonyme betydninger og

forskningstematisk beslaegtethed:

”n u

Smag Leering og | Elevgruppe | Uddannelsesniveau | Fagligt samspil Type af
didaktik studie

Taste Learning Student High school Interdisciplinary | Empirical

Taste Teaching Pupil Upper secondary Multidisciplinary | Data

perception Education | Child school Transdisciplinary | Experiment

Flavor Didactics Gymnasium Intervention

Food Bildung

Sensory

Multisensory

Aesthetics

Reflection

Samme proces blev gennemfgrt inden for sggning pa danske kernebegreber:

Smag Leering og Elevgruppe Uddannelses- | Fagligt samspil Type af
didaktik niveau studie
Smag Leering Studerende | Gymnasiet Fagligt samspil Empirisk
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smagsoplevelse | Undervisning | Elev stx Flerfaglig Data

Flavor Uddannelse Barn HF Feellesfaglig Eksperiment
Mad Didaktik Unge Transfaglig Intervention
Sanser Dannelse Interdisciplinaer

Sensorisk Bildung Multidisciplinaer
Multisensorisk Transdisciplinzer

Refleksion

Astetik

De indledende s@gninger blev i fgrste omgang lavet inden for flere forskellige databaser Proquest,
Eric, Psychinfo, Swepub, Den danske forskningsdatabase og Google Scholar. Tilsammen daekker disse
databaser videnskabelige artikler inden for alle videnskabelige hovedomrader. Disse overordnede
spgninger blev alle sat til at s@ge inden for udgivne, peer reviewed artikler pa engelsk inden for
perioden 2009-2020. S@gningerne viste, at der ikke eksisterer ét internationalt, veletableret
forskningsfelt, som omfatter smag, lzering, didaktik og fagligt samspil. | stedet blev det tydeligt, at
der eksisterer to overordnede forskningsfelter, som relaterer sig til mit forskningsprojekts
undersggelse af smag som didaktisk element i stx-gymnasiets faglige samspil:

1. Forskning inden for smag, laering og didaktik

2. Forskning inden for fagligt samspil i gymnasiet

Den indledende fases s@gninger, screeninger og gennemlaesninger resulterede i et tekstkorpus pa 12
studier, som inkluderedes i reviewet. Alle studierne falder overordnet inden for de to kategorier:
smag, laering og didaktik samt fagligt samspil i gymnasiet. (Ganske fa studier kunne kategoriseres
under kategorien smag, laering og fagligt samspil).

Den endelige indlemmelse af 12 studier, som blev fundet i den indledende fase, er gjort pa baggrund
af det saet af inklusions- og eksklusionskriterier, som jeg kom frem til i Igbet af den indledende fases
arbejde inden for de to overordnede hermeneutiske processer “sggning og anskaffelse” og ”laesning
og fortolkning”. Der er tale om nedenstdende inklusions- og eksklusionskriterier inden for de to
overordnede forskningsfelter. Kriterierne, som er skabt pa baggrund af den indledende sggefases
arbejde, blev retningsgivende for reviewets naeste, mere malrettede og konventionelle sggefase.

Inklusionskriterier

Inklusionskriterierne for den malrettede sggning blev inden for begge forskningsfelter fastsat til at
geelde:

e peerreviewed og udgivne tekster.
e empiriske studier.
e forskningsartikler fra tidsskrifter og bgger.

e tekster inden for de seneste 10 ar.

Dertil kommer at, litteratursggningens inklusionskriterier inden for forskningsfeltet smag, laering og
didaktik blev fastsat til at geelde:

o tekster, der fokuserer pa bgrn og unge samt undervisning og laering.
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Med hensyn til litteratursggningens inklusionskriterier inden for fagligt samspil i gymnasiet blev de
fastsat til at geelde:

o tekster, som fokuserer pa fagligt samspil, laering og/eller didaktik i gymnasieskolen eller pa
gymnasialt niveau.

Eksklusionskriterier

Overordnet er alle studier, som er mere end 10 ar gamle og ikke peer reviewed, ekskluderet for at
fastholde forskningsmaessig relevans og kvalitet i mit review.

Fordi forskningsprojektet er et empirisk interventionsprojekt med interesse for effektfuldheden af
anvendelse af smag i fagligt samspil, er teoretiske studier inden for de to forskningsfelter desuden
ekskluderet. De tre faser i reviewets litteratursggning har vist, at der eksisterer flere interessante,
teoretiske studier inden for bade smag, aestetik og fortolkning, f.eks. (Korsmeyer, 2013, 2017;
Perullo, 2016) samt inden for smag, leering og didaktik, f.eks. (Hedegaard, 2017a; Wistoft, 2016;
Wistoft & Qvortrup, 2018a, 2018b). Det samme ggr sig gaeldende inden for fagligt samspil, f.eks.
(Klausen, 2014; Niss, 2019) samt fagligt samspil og didaktik i gymnasiet, f.eks. (Buhl, 2019; Dolin &
Goddiksen, 2017; Hobel, 2019; L. D. Jensen, 2019). Disse studier har ikke direkte relevans for
reviewets fokus pa empirisk funderede konklusioner, men flere af studierne er relevante i
forbindelse med afhandlingens teorikapitel, hvor forbindelserne mellem smag, leering, didaktik og
fagligt samspil skrives frem. Jeg indlemmer derfor flere af de fundne teoretiske studier dér.

Begrebet smag er som beskrevet i teorikapitlet et bredt begreb, hvis betydning afheenger af
videnskabelig kontekst. Der kan bl.a. veere tale om et filosofisk aestetisk begreb (Kant, 2007;
Korsmeyer, 1999), et sociokulturelt smagsbegreb (Bourdieu, 2010), et kemisk-fysiologisk og gastro-
videnskabeligt begreb (Mouritsen & Styrbaek, 2015a) eller et neuro-biologisk begreb (Shepherd,
2011). Sggningerne har saledes vist, at det har vaeret en ngdvendighed at ekskludere empiriske
studier, som ikke kombinerer smagsbegrebet med et leeringsmaessigt og didaktisk fokus.

Yderligere ekskluderer jeg de studier, hvis laeringsfokus overvejende gar pa det ernaeringsmaessige
og fysisk sundhedsmaessige. Sggningerne har vist, at der findes et veletableret forskningsfelt inden
for food sensory programmes, som skal forebygge bgrn og unges neofobi og/eller gge deres indtag
af frugt og grentsager (Holley, Farrow, & Haycraft, 2017; Kdhkénen, Ronka, Hujo, Lyytikdinen, &
Nuutinen, 2018; Mustonen, Rantanen, & Tuorila, 2009; Mustonen & Tuorila, 2010). Dertil kommer
studier, som undersgger forebyggelse af overveegt hos bgrn og unge gennem nutrition education og
food literacy (Kalich, Bauer, & McPartlin, 2009; Prelip, Slusser, Thai, Kinsler, & Erausquin, 2011).

Studier, som bringer maden og smagen ind i skolesammenhaeng, er ogsa et stort forskningsfelt, men
enten undersgger de faget madkundskab (home economics) og peedagogiske tilgange inden for
dette fag (Andersen, Baarts, & Holm, 2017), eller ogsa er der tale om studier, som dels undersgger
school garden programmes og disses indvirkning pa bgrns tilgang til sund og alsidig kost (Gibbs et al.,
2013; Sarti, Dijkstra, Nury, Seidell, & Dedding, 2017), dels undersgger school gardens og bgrns
kontakt til maden og naturen (K. Johnson, 2013). Sadanne studier af mad og smag i
skolesammenhang har jeg ekskluderet, hvis de overvejende har til hensigt at undersgge elevernes
kritiske bevidsthed om mad (food literacy) med henblik pa kritiske madvalg; ligesom jeg har
ekskluderet studier inden for madkundskab, sa lzenge de ikke har et laeringssigte, som raekker ud
over bgrn og unges bevidsthed om mad og madlavning (Norton & Cavallaro, 2018).

Sggningerne inden for fagligt samspil pa gymnasieniveau viser, at der eksisterer et veletableret
forskningsfelt inden for fagligt samspil mellem de sakaldte STEM-fag (science, technology,
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engineering and mathematics). De fleste af disse empiriske studier undersgger, hvordan fagligt
samspil inden for STEM-fagene kan gge elevernes interesse for STEM-fagene, evt. seerligt med
henblik pa efterfglgende at tage en videregaende uddannelse inden for ét af STEM-fagene (Daman
Huri & Karpudewan, 2019; Hauze & French, 2017; Marle et al., 2014). Flere studier peger p3a, at det
faglige samspil inden for STEM-fagene kan gge elevernes motivation og lzering inden for disse fag
(Greenes, Wolfe, Weight, Cavanagh, & Zehring, 2011; Taylor et al., 2015; Yaki, Saat, Sathasivam, &
Zulnaidi, 2019). Jeg har valgt at ekskludere disse studier med henvisning til mine
forskningsspgrgsmal, som undersgger effektfuldheden af det faglige samspil mellem et humanistisk
fag og et naturvidenskabeligt fag samt de didaktiske perspektiver i dette faglige samspil. De
empiriske STEM-studier har overvejende fokus pa det naturvidenskabelige omrade alene (evt. koblet
til matematikfaget), mens min afhandling som et seerligt fokus har det faglige samspil pa tveers af
humaniora og naturvidenskab. Ekskluderingen af STEM-studierne udelader selvfglgelig et aspekt af
forskningen inden for fagligt samspil pa gymnasieniveau, men det sikrer omvendt reviewtekster med
en relevans for afhandlingens senere diskussion af de analytiske fund med eksisterende forskning pa
omradet.

Saledes er alene fagligt samspilsstudier medtaget, hvis de involverer fagligt samspil mellem et
humanistisk fag og et naturvidenskabeligt. Dog ogsa studier mellem et humanistisk fag og
matematik, da matematikfaget falder inden for det naturvidenskabelige hovedomrade i stx-
gymnasiet. Dertil kommer, at studier er blevet ekskluderet, hvis de ikke inddrager elevernes udbytte
i fagligt samspil i et eller andet omfang. Denne skaerpede selektion har kun kunnet lade sig ggre sent
i udarbejdelsen af reviewet.

Konventionel spgefase: Fokuserede sggestrenge i EbscoHost og Den Danske
Forskningsdatabase

Pa baggrund af den indledende s@¢gefase udarbejdede jeg i samarbejde med bibliotekar pa Det Kgl.
Bibliotek (AU Library) Lars Jakob Jensen, som har speciale inden for udarbejdelse af literature
reviews, overordnede sggestrenge pa engelsk og dansk for hver af de to forskningsfelter; smag,
lzering og didaktik samt fagligt samspil i gymnasiet.

Jeg er opmaerksom pa3, at der er tale om meget malrettede sggestrenge, som derved ikke far alle
relevante studier med, men jeg mener, at reviewets indledende, mere eksplorative sggninger ud fra
flere sggestrenge og kombinationer af kernebegreber, supplerer med studier, som ikke opledes af
nedenstdende sggestrenge.

Sggning inden for smag, leering og didaktik

Sggestrengen for smag, laering og didaktik sa saledes ud:

(tast* OR food*) AND (learn* OR educat* OR teach* OR student* OR pupil* OR child* OR
experienc*) AND (flavor OR multisens* OR aesthetic* OR sens* OR reflect* OR "taste
perception*")

Segningen blev forst testet i Proquest, som er en databaseplatform med i alt 22 databaser, der
daekker forskningsartikler og tidsskrifter inden for et bredt spektrum af fag inden for humaniora,
samfundsvidenskab, naturvidenskab og medicin. Sggningen gav 2048 hits, hvis man alene sggte
inden for titel-, abstract- og subjectniveau. For at fokusere sggningen yderligere i forhold til
afhandlingens forskningsomrade blev spgestrengen testet inden for databaser i Proquest, som
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specialiserer sig inden for leerings-, undervisnings- og uddannelsesperspektiver: Education Database,
Eric, PsychIinfo. Denne sggning gav 1096 hits.

Segningen blev herefter testet i EBSCOhost, som er en databaseplatform med i alt 26 databaser, der
daekker forskningsartikler og tidsskrifter inden for et bredt spektrum af fag inden for humaniora,
samfundsvidenskab, naturvidenskab og medicin. Sggningen gav 10.669 hits, hvis man alene sg@gte pa
titel-, abstract-, og subjectniveau. Jeg fokuserede derfor sggningen til alene at galde de databaser i
EbscoHost, som specialiserer sig inden for uddannelse, lzering og undervisning: British Education
Index, Education Research Complete og Eric. Segningen gav 2631 hits, som justeredes til 1934, efter
at basen selv havde fjernet dubletter. Jeg screenede disse pa titelniveau, hvorved 157 artikler blev
valgt. Ved titler, som var tvetydige, blev keywords og abstracts laest. Dernaest blev de valgte artikler
screenet pa abstract-niveau for at se, om studierne fokuserede pa smag eller mad i henhold til mine
indholdsmaessige inklusionskriterier samt i forhold til, om der var tale om empiriske studier eller ej,
hvorved 36 artikler var tilbage, som alle blev fuldtekstlaest m.h.p. indlemmelse i reviewets
undersggelse af forskning pa omradet smag, leering og didaktik. Pa baggrund af denne
gennemlaesning blev 12 titler inkluderet i reviewet.

For at sikre mig at finde den relevante danske — og dansksprogede — forskning pa omradet smag,
lzering og didaktik, s@gte jeg specifikt i Den Danske Forskningsdatabase. Jeg anvendte den
engelsksprogede sggestreng, og jeg udfaerdigede og anvendte fglgende dansksprogede spgestreng:

(smag* OR mad*) AND (lzering* OR uddanne* OR undervisning® OR elev* OR barn* OR
erfaring®) AND (flavo* OR multisensor* OR asteti* OR sans*)

Den engelsksprogede sggestreng gav 211 hits, som efter sortering af dubletter fra indledende
spgefase og s@gning i EbscoHost samt screening pa titel-niveau efterlod 2 titler. Den danske
spgestreng gav 26 hits, som efter screening pa titel- og abstractniveau efterlod 5 titler til
fuldtekstlaesning. Pa den baggrund blev 1 titel fra sggning i Den Danske Forskningsdatabase
inkluderet i reviewet.

Sggning inden for fagligt samspil i gymnasiet

Jeg anvendte ogsa EbscoHost til spgning inden for feltet fagligt samspil i gymnasiet, da EbschoHost
generelt havde flere hits sammenlignet med Proquest, og fordi den indlemmer Eric, som jeg
betragter som reviewets relevanteste databasesamling, da den er den mest omfattende paedagogik-
bibliografi i verden. EbscoHost har desuden den fordel, at den oplister alle hits med mulighed for
visning af abstract i f@rste view, hvorved en hurtigere screeningsproces opnaedes.

Sggestrengen inden for fagligt samspil i gymnasiet sa saledes ud:

(interdisciplin®* OR multidisciplin®* OR crossdisciplin®* OR transdisciplin*) AND (learn* OR teach*
OR didactic* OR educat* OR bildung*) AND ("upper secondary school" OR "high school*" OR
gymnasi*) AND (empiri* OR data* OR experiment*)

Sggningen gav 231 hits, hvis man alene sggte inden for Eric i EbscoHost. Efter screening pa titel- og
abstractniveau, blev 41 artikler valgt til grundigere laesning med henblik pa indlemmelse i reviewet.
Ud af disse blev 6 titler inkluderet i reviewet.

Ligesom inden for feltet smag, laering og didaktik spgte jeg ogsa her specifikt i Den Danske
Forskningsdatabase, dels med den engelsksprogede s@gestreng, dels med nedenstaende
dansksprogede spgestreng:
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(fagligt samspil OR tvaerfaglig* OR fallesfagl* OR flerfagl* OR multidisciplin* OR tvaerdiscipin®*)
AND (gym* OR stx*)

Sggningen gav 18 hits, som jeg screenede pa titel- og abstractniveau. 11 titler valgtes til
fuldtekstleesning med henblik pa indlemmelse i reviewet. Den engelsksprogede sggestreng gav 7
hits, men ingen af disse levede op til inklusionskriterierne. P4 den baggrund blev 9 titler fra sggning i
Den Danske Forskningsdatabase inkluderet i reviewet.

Sggningen i Den Danske Forskningsdatabase viste — maske ikke overraskende —, at der pagar
relevant dansk forskning pa omradet inden for fagligt samspil i gymnasiet. Der er seerligt tale om
forskning pa SDU, som undersgger feltet fagligt samspil og skrivedidaktik pa gymnasieniveau, og som
er udkommet som forskningsrapporter eller i bogform. Overraskende er det til gengeeld, at naesten
intet af denne forskning er oversat til engelsk eller dukker op ved sggninger pa engelsk. De
indlemmede danske studier fra Den Danske Forskningsdatabase kombinerer ikke alle et humanistisk
og et naturvidenskabeligt perspektiv, men de er skgnnet relevante alligevel, da de indskriver sig i
forhold til de samme styredokumenter, som mit forskningsprojekt, hvorved der opstar en mulighed
for en staerkere diskussion af mine forskningsmaessige funds relevans, vaerdi og perspektiver.

Udvidet sggefase: Reference- og citationssggning samt kontakt med eksperter

Som supplement til de gvrige segemetoder har jeg anvendt citationss@gning pa de mest relevante
artikler samt referencelistesggninger. Dertil kommer, at jeg Igbende har kontaktet eksperter pa
omradet inden for smag, leering og didaktik, samt inden for fagligt samspil i gymnasiet. Disse
supplerende metoder resulterede i inkludering af 7 titler.

Tilsammen resulterer de tre overordnede sggefaser i inkluderingen af fglgende studier:

Studier, som udvaelges til analyse

Smag, leering og didaktik

(Alvarez, 2016) “Taco Literacies: Ethnography, Foodways, Composition Forum, 44.
and Emotions through Mexican Food
Writing”

(Bayline et al., 2018) “Chemistry of Candy: A Sweet Approach to Journal of Chemical Education,
Teaching Nonscience Majors” 95:8, pp. 1307-1315.

(Brannon, 2018) ”Emphasizing the Sensuous: Writing for a English Journal, 107:3, pp. 26-31.
Richer Life”

(Breunig, 2013) “Food for Thought: An Analysis of Pro- Canadian Journal of Environmental
Environmental Behaviours and Food Education, 18, pp. 155-172.
Choices in Ontario Environmental Studies
Programs”

(B. A. Brown, 2013) “Eating the Culture of France: Making a French Review, 86:4, pp. 699-712.
Larger Lesson out of Food Sampling in
Class”

(Carter, 2015) "Teaching Descriptive Writing through English Teaching Forum, 53:2, pp.
Visualization and the Five Senses” 37-40.

(J. H. Christensen, 2019) "Taste as a constituting element of meaning | International Journal of Home
in food education” Economics, 12:1, pp. 9-19.

(Cooper, 2013) “Something to Sink Their Teeth Into: Transformations: The Journal of
Teaching Culture Through Food” Inclusive Scholarship and

Pedagogy, 23:2, pp. 92-105.
(Cubbage, 2019) “From Bean to Cup” Science Teacher, 86:7, pp. 35-39.
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(Goralnik et al., 2018)

“Food System Field Experience: STEM
Identity and Change Agency for
Undergraduate Sustainability Learners”

Journal of Experiential Education,
41:3, pp 312-328.

(Hedegaard, 2017a)

“Educated Tastes”

Studier i paedagogisk filosofi online,
6:2, pp. 1-14.

(King et al., 2012)

“Tasting Wine: A Learning Experience”

Journal of Experiential Education,
35:3, pp. 464-479.

(Leer & Wistoft, 2018)

“Taste in Food Education: A Critical Review
Essay”

Food and Foodways, 26:4, pp. 329—
349.

(Lewis, 2015)

“EATING HISTORY: A UNITED STATES
HISTORY PROJECT”

Teaching History: A Journal of
Methods, 40:2, pp. 91-100

(Liguori, 2017)

“A Tasty Approach to Statistical
Experimental Design in High School
Chemistry: The Best Lemon Cake”

Journal of Chemical Education,
94:4, pp. 465-470.

(Neumann, 2018)

“Cooking Courses in Higher Education: A
Method to Foster Education for Sustainable
Development and Promoting Sustainable
Development Goals”

Handbook of Sustainability Science
and Research, pp. 827-848.

(Oliveira, Weiland, & Hsu, 2015)

“Food Appraisal: Discussing Healthy Diet
and Eating in Elementary Science”

Electronic Journal of Science
Education, 19:2, pp. 1-24.

(Rangachari & Rangachari, 2015)

“Matters of taste: bridging molecular
physiology and the humanities”

Advances in physiology education,
39:4, pp. 288-294.

(Schmidt et al., 2012)

“Using Food Science Demonstrations to
Engage Students of All Ages in Science,
Technology, Engineering, and Mathematics
(STEM)”

Journal of Food Science Education,
11:2, pp. 16-22.

(Schneider, Bartsch, Stark, & Grass,
2019)

“Safe One-Pot Synthesis of Fluorescent
Carbon Quantum Dots from Lemon Juice
for a Hands-On Experience of
Nanotechnology”

Journal of Chemical Education,
96:3, pp. 540-545.

(Sepp & Hoijer, 2016)

“Food as a tool for learning in everyday
activities at preschool - an exploratory
study from Sweden”

Food & Nutrition Research, 60:1,
pp. 1-7.

(Soh et al., 2015)

“Interactive Taste Tests Enhance Student
Learning”

Journal of College Science Teaching,
45:1, pp. 44-48.

(Soérensen & Mouritsen, 2019)

“Science education and public
understanding of science via food, cooking,
and flavour”

International Journal of
Gastronomy and Food Science, 15,
pp. 36-47.

(Wickware et al., 2017)

“The Science of a Sundae: Using the
Principle of Colligative Properties in Food
Science Outreach Activities for Middle and
High School Students”

Journal of Food Science Education,
16:3, pp. 92-98.

(Wistoft & Christensen, 2016)

“Taste as a didactic approach : enabling
students to achieve learning goals”

International Journal of Home
Economics, 9:1, pp. 20-34.

Fagligt samspil pa gymnasieniveau

(Albe & Gombert, 2012)

”Students' Communication, Argumentation
and Knowledge in a Citizens' Conference on
Global Warming”

Cultural Studies of Science
Education 7:3, pp. 659-681.

(Bellomo & Wertheimer, 2010)

”A Discussion and Experiment on
Incorporating History into the Mathematics
Classroom”

Journal of College Teaching &
Learning, 7:4, pp. 19-24.

(Forster et al., 2018)

”Data Jams”

Science Teacher, 86:2, pp. 48-53.

(Grice, 2014)

”Epistemic beliefs and knowledge creation
among upper-secondary students in
transdisciplinary education for sustainable
development”

Nordidactica: Journal of Humanities
and Social Science Education,
2014:1, Karlstads Universitet, pp.
146-169.

(Hobel, 2011)

”Skrive for at lzere at lgse problemer”

PG Tveers Af Fag, Akademisk Forlag,
pp 139-178.
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(Hobel, 2012a)

”Nar innovation og faglig samspil seetter fag
under pres - et casestudie”

Cursiv, nr 9, Sammenlignende
Fagdidaktik 2, DPU, Aarhus
Universitet, pp 159-182.

(Hobel, 2012b)

”Nar innovation og fagligt samspil seetter
fag under pres fagdidaktisk kommunikation
i det danske gymnasium efter reformen i
2005”

Nordidactica —Journal of
Humanities and Social Science
Education, 2012:1, pp 26-52.

(Hobel, 2015b)

”Skriveordrer, tvaerfagligt samarbejde og
demokratisk dannelse”

A invitere elever til skriving: Ulike
perspektiver pd skriveoppgaver,
Bergen: Fakbokforlaget, pp. 119-
137.

(Hobel, 2015c)

"Skriveridentitet i fagligt samspil pa hf”

Elevskrivere i Gymnasiefag,
Syddansk Universitet, pp 137-171.

(Hobel, 2016a)

"Leeringsmal og sammenlignende
skrivedidaktik”

Cursiv; nr. 19, Institut for Didaktik,
DPU, Aarhus Universitet, pp 35-66.

(Hobel, 2016b)

"Skriverudvikling i fagligt samspil pa hf”

Skriverudviklinger i gymnasiet,
Syddansk Univesitet, pp. 157-174.

(Hobel, 2018)

”Elevholdninger til fag og fagligt samspil -
udfordringer til den sammenlignende
fagdidaktik”

Didaktik i udvikling, Klim, pp. 205-
218.

(Hobel et al., 2018)

"Hvordan opfatter elever og leerere fagligt
samspil?”

GymPeed 2.0, SDU Institut for
Kulturvidenskaber, pp. 26-30.

samspil, fase 2, 2013-15”

(Hgegh, 2014b) ”Profilering og faglige samspil: erfaringer Gymnasiepaedagogik; nr. 97,
fra projekt Klare profiler i Institut for Kulturvidenskaber,
studieretningerne” Syddansk Universitet, pp 1-255.
(Hgegh, 2015b) ”Samspilsdidaktik og fagligt samarbejde i Gymnasiepaedagogik; nr. 101,
praksis” Institut for Kulturvidenskaber,
Syddansk Universitet, pp 1-223.
(Hgegh, 2015a) ”Klare studieretningsprofiler og fagligt Klare studieretningsprofiler og

fagligt samspil, fase 2, 2013-15,
Syddansk Universitet. Institut for
Kulturvidenskaber, pp 1-49

(K. B. Jensen, 2010)

"Tveerfaglige samspil mellem matematik og
historie i gymnasiets studieretningsprojekt
(SRP)”

Mona: Matematik Og
Naturfagsdidaktik, 2010:1, pp. 32-
53.

(Jankvist, 2011)

"The construct of anchoring — an idea for
'measuring' interdisciplinarity in teaching”

Philosophy of Mathematics
Education Journal, 26, pp. 1-10.

(Kaspersen, 2011)

“Sammenlignende fagdidaktik pd systemisk
og kognitivt grundlag med udgangspunkt i
fagligt samspil i gymnasiet”

Cursiv; nr. 7, Institut for Didaktik,
DPU, Aarhus Universitet, pp. 51-74.

(Kim & Tan, 2013)

”A Collaborative Problem-Solving Process
through Environmental Field Studies”

International Journal of Science
Education, 35:3, pp. 357-387.

(Pace, 2019)

”Preserving the Archives in the 21st
Century Classroom: Designing History
Classes around Primary Source Research”

Georgia Educational Researcher,
16:1, pp. 64-73.

(Persson, 2014)

"Hallbar utveckling : en grupp
gymnasieelevers resonemang om nagra
livsstilsval”

Nordidactica: Journal of Humanities
and Social Science Education,
2014:1, Karlstads Universitet, pp.
119-145.

(Simon et al., 2016)

”Young Science Journalism: Writing Popular
Scientific Articles May Contribute to an
Increase of High-School Students' Interest
in the Natural Sciences”

International Journal of Science
Education, 38:5, pp. 814-841.

(Jankvist & Iversen, 2014)

”*Whys” and ‘Hows’ of Using Philosophy in
Mathematics Education”

Science and Education, 23:1, pp.
205-222.

Analytisk perspektivering og tematiske synteser af eksisterende forskning pa
omraderne smag, leering og didaktik samt fagligt samspil pa gymnasieniveau
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De indledende analytiske perspektiveringer og de efterstillede tematiske synteser neden for
fokuserer pa de omrader af studierne, som vedkommer afhandlingens forskningsspgrgsmal og
overordnede fokus pa smag, leering, didaktik og fagligt samspil. Der vil vaere stgrst fokus pa de
studier, som jeg vurderer ligger teettest pa afhandlingen, f.eks. studier om fagligt samspil i det
danske gymnasium, eller studier som anvender smag — og ikke kun mad — som didaktisk element.

Det geelder for alle de indlemmede studier, at jeg har vurderet dem ud fra fglgende tre
fokuspunkter:

e Hvad er studiets forskningsspgrgsmal eller fokus?
e Huvilken type af studie er der tale om?
e Huvilke konklusioner drages i studiet, som har relevans for min afhandlings fokus?

To overordnede forskningsfelter

Gennemgangen af det samlede antal studier bekraefter, at der eksisterer to veletablerede,
overordnede, men ogsa separate forskningsfelter; et felt inden for smag, leering og didaktik samt et
felt inden for fagligt samspil pa gymnasieniveau. Gennemgangen af studierne og inddelingen af dem
i tematiske synteser viser desuden, at inden for hvert af disse forskningsfelter eksisterer der ikke
bare forskelle pa studiernes disciplinaere tilhgrsforhold, men ogsa forskelle pa studiernes
forskningsmaessige interesse og fokus samt forskelle pa studiernes metoder og design og deres
klarhed om disse sidste.

Naesten ingen studier kobler de to overordnede genstandsfelter, og ggr de det (Neumann, 2018;
Rangachari & Rangachari, 2015; S6rensen & Mouritsen, 2019), er det ofte ikke smagsbegrebet eller
smagsoplevelsen i fagligt samspil, som er studiets fokus, men mad og baeredygtighed (Neumann,
2018). Det kan ogsa veere, at der er tale om smag, men fokus laegges pa en anden studiegruppe end
gymnasiet (Rangachari & Rangachari, 2015), eller at hovedinteressen ikke er data fra elever og
studerende, men snarere det undervisningsmaessige grundlag — selve undervisningsmaterialet — som
kan skabe interesse for naturfagene (Sérensen & Mouritsen, 2019).

Alligevel har alle inkluderede studier relevans for kvalificeringen af min afhandlings
forskningsmaessige fokus og viden. Min afhandling drager, som det skal vises umiddelbart nedenfor
og sidst i dette kapitel, stor nytte af studiernes konklusioner og fund, ligesom den inspireres af —og i
mindre grad forholder sig kritisk til — studiernes anvendelse af metoder og design. Tilsammen udggr
studierne saledes et grundlag for en forskningsmaessigt empirisk funderet diskussion af min
afhandlings analytiske fund om effektfuldheden af og didaktiske perspektiver i anvendelsen af smag
som didaktisk element i fagligt samspil.

Smag, leering og didaktik — analytisk perspektiveret til afhandlingen

Gennemlaesningen af de inkluderede studier inden for smag, laering og didaktik viser, at de kan
grupperes i fem overordnede temaer: 1a) Smag i mad- og smagsundervisning, 2a) Mad og smag som
astetisk leeringsveaerktgj, 3a) Mad som kulturbaerende tema, 4a) Mad og smag som
undervisningsmateriale i naturvidenskabelige fag, og 5a) Mad og miljg- og baeredygtighedsdannelse.
Samtlige studier gennemgas inden for disse temaer umiddelbart efter, at jeg i afsnittet her
perspektiverer studiernes fokus og konklusioner til min afhandling.
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Relevant for naerveerende afhandling er, at (Leer & Wistoft, 2018) pa baggrund af deres reviewstudie
konkluderer, at der mangler undervisning og forskning, som anerkender smag som ressource for
bgrns leering, og som konstruktivt medtaenker, at smag involverer elevens sestetiske, kulturelle og
sociale erfaringer. Dertil kommer deres pointe om, at undervisning og forskning i smag, laering og
didaktik bgr involvere et kritisk paedagogisk Bildung-perspektiv. Saledes betoner studiet, at man bgr
undervise — og forske i undervisning — om, med og for smag. (Leer & Wistoft, 2018) peger dermed
implicit pa relevansen af naervaerende afhandling, og deres kobling af smag, laering og dannelse
underbygger tillige min afhandlings fokus pa smag som didaktisk element i det faglige samspil. Dog
er det tydeligt, at dannelsesbegrebet hos (Leer & Wistoft, 2018) mere snaevert gaelder elevens kritisk
begrundede madvalg, da reviewstudiet fgrst og fremmest undersgger smagsprogrammer eller
madkundskabsundervisning, mens jeg i neervaerende afhandling undersgger den faglige stx-
samspilsundervisning om smag som led i elevens bredere kategoriale dannelse; en dannelse som
indbefatter elevens faglige og personlige myndighed (se afhandlingens teorikapitel).

At man kan anvende smag som ressource for elevers laering, og dermed undervise med mad og
smag, er der i flere af studierne belaeg for. | (J. H. Christensen, 2016, 2019) pavises, at anvendelsen af
elevernes smag i madkundskab kan have en positiv indvirkning pa elevernes laeringsmal i
madkundskab, mens (Brannon, 2018; Carter, 2015; Hedegaard, 2017a; Sepp & Héijer, 2016; Soh et
al., 2015) argumenterer for, at smag kan fungere som leeringskatalysator og dermed som
medierende redskab for laering af andre faglige kompetencer og anden faglig viden; f.eks. almene
skriftlige og sproglige kompetencer eller elevens anvendelse af biofysikfaglige eller matematiske
begreber. Bade (Brannon, 2018; Carter, 2015) argumenterer for brugen af elevens personlige
smagserfaringer som aestetisk laeringsveerktgj til styrkelse af elevens skriftlige kompetencer, og
seerligt (Hedegaard, 2017a; Soh et al., 2015) understreger koblingen mellem smagsoplevelsen og den
individuelle elevs forforstaelse, erfaring og leering som teoretisk belaeg for denne didaktiske tilgang;
et element, som ogsa (King et al., 2012) er inde pa. Selvom undervisningen i disse studier ikke altid
integrerer elevernes konkrete smagsoplevelser, sa udggr studiernes konklusioner belaeg for, at jeg i
min afhandling kan og bgr undersgge effektfuldheden af undervisning om, med og for smag, da
interventionens faglige samspilsundervisning om smagsbegrebet netop sgger at bygge bro mellem
elevernes personlige erfaringer og fagligheden, samt sgger at anvende elevens konkrete
smagsoplevelser som laeringskatalysator eller medierende redskab i traening af faglige kompetencer
og i dannelsesgjemed (Hobel, 2009; Hgegh, 2015a; Klafki, 1983b, 2016).

Med til at styrke afhandlingens empirisk funderede interessefokus pa smag, laering, dannelse og
didaktik hgrer ogsa de studier, som anskuer mad som kulturbserende tema (Alvarez, 2016; B. A.
Brown, 2013; Cooper, 2013; King et al., 2012; Lewis, 2015). Disse studier argumenterer for, at mad
kan fungere som emne og laeringskatalysator i humanistiske fag som historie, etnografi og
kulturantropologi, hvorved madens og smagens humanistiske betydningsperspektiver i
leeringssammenhang underbygges. Dog viser enkelte studier (B. A. Brown, 2013), at smag i
undervisningssammenhaeng til tider betragtes ud fra et staerkt normativt perspektiv, og elevens
individuelle smagsoplevelse anerkendes dermed ikke som ressource for lzering, hvilket strider imod
det syn pa forholdet mellem smag og leering, som jeg skriver frem i afhandlingens teorikapitel.

Mens de humanistiske studier bevidst betoner betydningssammenfaldet mellem maden og faget, sa
tegner der sig overordnet et andet billede af de naturvidenskabeligt fokuserede studier, f.eks.
(Bayline et al., 2018; Cubbage, 2019; Liguori, 2017; Schmidt et al., 2012; Wickware et al., 2017).
Disse studier fokuserer langt overvejende pa undervisning, som anvender mad og smag som
materiale uden seerlig interesse for at skabe laering om emnet smag. Det er hgjst sekundeert, og
undervisningsemnet kunne i flere tilfaelde ligesa godt have vaeret et andet. De naturvidenskabelige
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studier anskuer saledes overvejende tavst mad og smag som en didaktisk mulighed for at traene
specifikke naturvidenskabsfaglige kompetencer og faglig viden eller for at vaekke interesse for
naturvidenskab. Dette snaevre faglige fokus i studierne er ganske vist legitimt, men de gar derved
glip af de lzerings- og dannelsesmaessige perspektiver, som kan ligge i overvejelsen over forbindelsen
mellem elevens personlige hverdagserfaringer og undervisningens faglighed. Studierne (Rangachari
& Rangachari, 2015) og til dels (Sérensen & Mouritsen, 2019) danner her undtagelser, og de udggr
samtidig empiriske belaeg for, at smag kan danne bro mellem naturvidenskabelige og humanistiske
fag.

At der netop kan vaere didaktisk raeson i at betone koblingen af elevernes erfaringer med det faglige
stof, argumenterer (Breunig, 2013; Goralnik et al., 2018; Neumann, 2018) for. Studierne, som
undersgger erfaringslaeringsbaseret undervisning, der kobler mad og baeredygtighed, viser, at der er
tegn pa, at eleverne ikke bare styrker deres bevidsthed om forholdet mellem mad og
baeredygtighed, men ogsa viser tegn pa kritisk refleksion over egne handlemuligheder i forbindelse
med, hvad man kunne kalde epokale nggleproblemer (Klafki, 2016). Det er leeringsperspektiver, som
ligger taet op af naervaerende afhandlings kritisk-konstruktive dannelsesperspektiver. At disse
lzerings- og dannelsesperspektiver centreret i undervisning med mad og smag ingen — eller naesten
ingen — plads optager i reviewets inkluderede studier samlet set, understreger blot vigtigheden af, at
det bgr undersgges neermere.

Smag, lering og didaktik: Tematiske synteser
Tema 1a: Smag i mad- og smagsundervisning
Studier: (J. H. Christensen, 2016, 2019; Leer & Wistoft, 2018)

Jeg har som ovenfor beskrevet generelt ekskluderet studier inden for madkundskabsundervisning
(home economics) eller decideret smagsundervisningsprogrammer, hvis de fokuserer snaevert pa
elevkompetencer inden for madkundskabsfaget eller pa elevens smagskompetencer og derfor ikke
anskuer mad, smag og leering i et bredt laeringsperspektiv. En undtagelse er reviewstudiet (Leer &
Wistoft, 2018), som kritisk analyserer, hvordan smag bliver anvendt inden for nyere mad- og
smagsundervisning. Reviewet inkluderer 15 studier fra perioden 2004-2014, som enten udarbejder
eller evaluerer smagsundervisningsprogrammer for bgrn og unge. Reviewet anlaegger et nordisk,
kritisk-paedagogisk sundhedsperspektiv, som tager udgangspunkt i Bildung-traditionen, og som
anskuer laering som elevens udvidelse af egen bevidsthed med fokus pa dannelse af kritisk
bevidsthed og handlekompetence i et demokratisk samfund, herunder szrligt elevens evne til at
foretage kritisk begrundede valg. Jeg har inkluderet dette studie i mit review, fordi det giver et
analytisk overblik over den smags- og madundervisning, som ligger i periferien at mit eget studie, og
fordi forfatterne i reviewstudiet selv argumenterer for, at moderne smagsundervisning ma betragte
lzering i et Bildung-perspektiv.

Reviewstudiet inddeler de inkluderede studier i fem temaer; 1) modernity as cause of bad food
practices, 2) the neophobia crisis, 3) taste as a barrier, 4) controlling children’s taste og 5) hands-on
activities and school-gardens. Alle studie-temaerne har det til falles, at de tager udgangspunkt i, at
elevernes smags- og madkultur er i krise. Reviewets overordnede konklusion, som gar pa tveers af
analysen af de fem temaer, bliver, at langt de fleste studier betragter smag ud fra en ensidig
ernaringsmaessig vinkel, og at tilgangen til bgrns smag ofte er mistaenksom og kontrollerende frem
for at understgtte bgrns evner til selv at foretage kritiske madvalg. Smag bliver i de fleste studier set
som en forhindring af bgrns mulighed for at indarbejde ernaringsmaessigt sunde og korrekte
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madvaner, hvorved bgrns individuelle smagssans ikke bliver anerkendt som en vigtig kilde til
nydelse, eller som bgrnenes sanselige tilgang til og forstaelse af verden. Studiernes laeringsmal bliver
saledes ikke elevernes lzering i Bildung-forstand, men er snarere udtryk for en (positivistisk)
disciplinaer og kontrollerende strategi, som sgger elevernes udenadslaere af praeedefinerede,
absolutte vaerdier mht. smag og ernzering.

Pa denne baggrund efterlyser studiet en ny form for smagsundervisning, som netop fokuserer pa
bdrnenes laering i et Bildung-perspektiv. Det er en kritisk paedagogisk smagsundervisning, som bgr
kombinere en vaerdireflekteret og smagsorienteret tilgang til elevernes individuelle smag, og en
undervisning, der har som sit dannelsesmal af skabe elever, der kan foretage kritisk begrundede
smags- og madvalg. Det er en didaktisk tilgang, som sgger at kombinere bgrnenes personlige
smagserfaringer med deres kritiske refleksion over mad- og maltidspraksisser, og som fordrer
vaerdidiskussioner mellem undervisere og elever, som kan stimulere og anerkende elevernes
bevidsthed om egne smagspreeferencer og —-normer med henblik pa at skabe kritisk bevidsthed og
handlekompetence og i sidste instans livskvalitet.

Som konkret eksempel pa en sadan undervisning peger reviewstudiet pa det danske projekt “Haver
til maver”, hvor elever er med til at dyrke og tilberede ravarer, hvor de laerer at bedgmme disse
ravarers smag ud fra deres personlige, konkrete smagsoplevelser i stedet for ud fra praedefinerede,
absolutte og hierarkiske forstaelser af, hvad der er god og darlig smag. Projektet opfordrer eleverne
til at eksperimentere med deres madlavning for pa den made at skaerpe deres bevidsthed om egne
smagspraeferencer. Reviewstudiet efterlyser sdledes undervisning, som anskuer elevens personlige
smag som en ressource for leering, ogsa fordi smag involverer elevens aestetiske, kulturelle og sociale
erfaringer.

Studierne (J. H. Christensen, 2016, 2019) understgtter ovenstaende anbefaling om, at elevernes
personlige smagserfaringer og smagsoplevelser ma anerkendes og inddrages som del af
undervisningen. (J. H. Christensen, 2016) er et kvantitativt studie baseret pa
spgrgeskemaundersggelse af danske folkeskoleelever, som har deltaget i Projekt Madkamp. Projekt
Madkamp er en del af faget madkundskab, som fokuserer pa elevdeltagelse og elevernes innovative
og eksperimenterende lzering i forbindelse med udvikling af nye retter. Studiet undersgger specifikt
elevernes forventede laering i.f.m. Projekt Madkamp, anskuet ud fra didaktiske elementer som;
motivation, elevdeltagelse og innovation samt smag. Studiets overordnede fund er, at elevens
arbejde med smag kan have en positiv indvirkning pa elevernes forventede laering — mere end
elevdeltagelse og innovation kan have det. Det konkluderes derfor, at smag kan have en positiv
indvirkning pa elevers evne til at opna laeringsmal inden for madkundskab, og at
madkundskabsundervisning derfor bgr inddrage elevernes smagsoplevelser som didaktisk element,
hvis undervisningens intenderede laering skal nas. Laerere bgr ikke se bort fra elevdeltagelse og
innovation og kreativitet, men skabe en balance mellem disse didaktiske elementer og elevernes
smagsoplevelser, hvis de vil hjeelpe eleverne i opnaelsen af laeringsmal. Denne konklusion
underbygges yderligere af (J. H. Christensen, 2019). Studiet, som baseres pa kvalitative data
(observation og interview) af elevers deltagelse i madkundskabs Projekt Madkamp, konkluderer, at
integrationen af elevers konkrete smagsoplevelser som en bevidst didaktisk element i
madkundskabsundervisningen kan understgtte elevernes smagsbevidsthed, leering og traening af
innovative og kreative kompetencer i faget. Anbefalingen er derfor, at madkundskabsundervisning
ikke kun skal laere eleverne at fglge opskrifter, men at laererne ogsa bgr anvende elevernes egne
smagsoplevelser som led i styrkelsen af elevernes evner til at traeffe bevidste og kritiske
madkundskabsvalg samt styrkelsen af elevernes individuelle smagsintegritet.
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Tema 2a: Smag som aestetisk laeringsvaerktgj

Studier: (Alvarez, 2016; Brannon, 2018; Carter, 2015; Hedegaard, 2017a; Sepp & Haijer, 2016; Soh et
al., 2015)

Studierne har til felles, at de anskuer mad og smag som et aestetisk laeringsvaerktgj. | alle studier
indgar der saledes refleksioner over, hvordan man kan undervise med mad og smag. Flere af
studierne (Brannon, 2018; Carter, 2015; Hedegaard, 2017a) former sig som argumenter for at
anvende mad og smag som laeringsveerktgjer uden dog at f@re forskningsmaessigt omfattende
empirisk funderede beleeg for deres betragtninger.

Det kvalitative studie (Brannon, 2018) argumenterer for at anvende en sansebaseret
skriftlighedsundervisning som led i styrkelsen af studerendes skriftlige kompetencer og deres
opmarksomhed pa livet via sanserne for i sidste instans at underbygge et rigere liv. Der er tale om
erfaringer fra et amerikansk studie baseret pa ude-undervisning i kreativ, stedbaseret
skriftlighedsundervisning for universitetsstuderende. Undervisningen anvender kreative gvelser for
hver af de fem sanser, og studiet konkluderer, at undervisningen underbygger de studerendes
skriftlige kompetencer og deres bevidsthed om sansernes betydning for erfaringen af omverden. |
studiet anskues smagssansen ikke blot som et sensorisk element, men som baerer af kultur og som
en "gateway to memories”, og undervisningen, som lader eleverne traekke pa deres smagserfaringer,
opfordrer de studerende til at anvende sproglige billeder. Pa lignende vis argumenterer (Carter,
2015) for at integrere de studerendes personlige og sanselige erfaringer i
skriftlighedsundervisningen ved brug af visualiseringsg@velser. Studiet er baseret pa
engelskundervisning for fgrstears universitetsstuderende i Namibia. Gennem oplaesning og
skrivegvelser, hvor eleverne visualiserer sansemaettede situationer, opfordres eleverne til at bruge
deres egne erfaringer og deres egne sanser, herunder ogsa erfaringer med smag, til at skrive.

(Hedegaard, 2017a) anlaegger et faenomenologisk og erfaringsbaseret perspektiv pa smag og
undervisning. Studiet laegger vaegt pa, at smagsoplevelsen involverer alle sanser, og at den rummer
den individelle elevs erindring og forventning. Studiet anskuer begrebet sstetik som udtryk for
individets sanselige mgde med omverden. Herunder ses smagsoplevelsen ud fra dels et Erlebnis-
perspektiv, som betegner den smagenes kropslige, ferbevidste og fgrbegrebslige mgde med ravaren,
dels et Erfahrungs-perspektiv, som laegger vaegt pa smagsoplevelsens mgde mellem den smagendes
tidligere erfaringer og nutidige oplevelser, som skaber vej for ny erfaring og leering. Studiet betragter
smag som teet knyttet til erkendelse, og netop derfor kan smagsoplevelsen anvendesi
leeringsperspektiv. Ifglge studiet kan eleven lzere om smag, men eleverne kan ogsa laere om andre
emner gennem smag. Gennem ganske fa empirisk funderede eksempler fra undervisning i
grundskolen argumenterer studiet for at bringe konkrete smagsoplevelser ind i undervisningen.

Man kan bade fokusere pa elevens kropslige og fgrbegrebslige mgde med ravaren og derigennem
vaekke elevernes interesse og nysgerrighed (Erlebnis-perspektiv). Denne interesse kan herefter
anvendes til at arbejde med kemifaglige eller madkundskabsfaglige laeringsmal i form af maling af
ph-veerdi, madlavning m.m. Man kan desuden bringe madvarer ind i undervisningen og lade
eleverne reflektere over deres valg af bestemte ravarer, hvorved deres bevidsthed om
forforstaelsens betydning for smagsoplevelsen styrkes, og de kan smage pa ravarerne og beskrive
smagene som led i deres arbejde med smagsoplevelsens subjektive og objektive elementer
(Erfahrungs-perspektiv). P4 den made kan eleverne arbejde med sprog og ordforrad inden for sa
forskellige fag som dansk og natur og teknik eller madkundskab.

At anvende mad og smagsoplevelser som et laeringsvaerktgj er ogsa i fokus hos (Soh et al., 2015). Der
er tale om et mindre pilotstudie af et enkelt biofysikhold pa 46 bachelorstuderende, som
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undersgger, hvordan interaktive smagstests kan optimere lzeringen i og interessen for
naturvidenskabelige fag. Studiet anskuer smag som en multisensorisk proces, der samtidig kobler
elevernes hverdagserfaringer med fagenes formelle faglige begreber. De studerende gennemfgrer
individuelt interaktive smagstests centreret om undervisningens biofysiske begreber, f.eks.
smagstest af soyamarineret tofu for at illustrere diffusionsprocesser. Umiddelbart efter
smagningerne nedskriver de studerende individuelt deres faglige refleksioner. Deres tests evalueres
derefter pointmaessigt ud fra Blooms taksonomiske niveauer; hukommelse (1 point), forstaelse (2
point) og anvendelse (3 point). Et af studiets fund peger p3, at studerende, som kombinerer deres
vanlige biofysikundervisning med interaktive smagstests udviser kognitive feerdigheder, som er
taksonomisk hgjere end studerende, som blot modtager traditionel undervisning. Desuden viser
studiet pa baggrund af studerendes prae- og post-surveysvar, at studerende, som gennemfgrer
smagstests ogsa har en oplevelse af, at undervisningens faglige begreber kan overfgres pa
hverdagsoplevelser. Pa den baggrund konkluderer studiet, at anvendelsen af smagstests kan gge
leeringen inden for naturvidenskabelig undervisning. Dog er der ingen signifikant forskel pa test- og
kontrolgruppernes senere standpunkts- og eksamenskarakterer, og studiet efterlyser pa den
baggrund forskning, som ud fra l&engerevarende og grundigere forlgb undersgger forbindelsen
mellem smag og leering i naturvidenskab — ogsa mhp at undersgge forbindelsen mellem studerendes
egne erfaringer og mad i naturvidenskabsfaglige sammenhange.

Det svenske studie (Sepp & Hoijer, 2016) er et kvalitativt og eksplorativt studie af svenske
bdrnehaveklassers arbejde med mad som laeringsveerktgj. Studiet anskuer fgrst og fremmest
anvendelsen af maden i undervisningen ud fra et sundheds- og ernaeringsmaessigt formal. Studiet
fokuserer pa laerernes erfaring med at anvende maden som laeringsveerktgj i bgrnehaveklassens
undervisning ud fra sapere-metoden. Studiet konkluderer, at en vellykket anvendelse af mad som
lzeringsveerktgj fordrer vidende og didaktisk reflekterede laerere, som opfordrer og stgtter deres
elevers nysgerrighed og kompetencer, men at lzererne alt for ofte fgler, at de mangler viden og
kompetencer til at anvende maden konstruktivt; f.eks. fordi det kan veere sveert at satte ord pa
sanselige oplevelser eller fordi lzereren ikke ved nok om maden. Desuden anskuer flere lzerere ikke
arbejdet med mad i undervisningen i direkte forleengelse af laereplanernes faglige mal. En
overordnet konklusion bliver dog, at mange lzeerere oplever, at de kan anvende mad som et
leringsveerktgj, f.eks. til at indleere basal matematikviden hos bgrnene gennem bagning, samt at de
oplever, at bgrnene udvikler deres selvsteendighed ved at udfgre opskrifter. At integrere mad i
bgrnehaveklasseundervisningen har ifglge laererne ogsa tveerfaglige muligheder, men de uddybes
ikke. En central konklusion pa studiet bliver, at laererne oplever, at bgrnene taler mere om deres
mad, og at de udvikler et mere nuanceret sprog om deres sanselige oplevelser.

Tema 3a: Maden som kulturbzerer
Studier: (Alvarez, 2016; B. A. Brown, 2013; Cooper, 2013; King et al., 2012; Lewis, 2015)

Studierne har det til falles, at de alle anskuer maden som baerer af kultur, hvorfor de argumenterer
for, at den kan bringes ind i humanistisk undervisnings- og laeringssammenhang. De fleste studier er
essayistiske casestudier, og de er ofte kendetegnet ved at vaere mindre eksplicitte i udfoldelsen af de
empiriske belaeg, som ligger til grund for deres forskningsmaessige konklusioner.

(B. A. Brown, 2013) udfolder et kursus for bachelorstuderende i fransk kultur, hvor maden og
smagsprgver er omdrejningspunktet. Studiet er baseret pa 10 ars erfaringer med undervisning i
fransk kultur samt udvalgte evalueringskommentarer fra studerende. Studiets kulturundervisning
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tillader kun seerlige typer af mad — fortolket som klassisk franske ravarer (ost, baguette) og retter
(quiche lorraine, petits beurre), mens f.eks. sushi og burgers ikke er udtryk for den rette franske
kultur. Studiet tager afstand fra, hvad der kaldes den amerikanske kulturs indflydelse, som ifglge
studiet har betydet, at studerende er fremmede over for deres smagsoplevelser og den klassisk
franske madkultur (”a sad fact of American culture”). Undervisningens brug af smagsoplevelser er
bl.a. formaliseret efter skemaer, som lader de studerende treene deres sprog gennem italesxttelse
af smagsoplevelsen, samt lzere om den franske kultur. Studiet konkluderer pa baggrund af fa
udvalgte kommentarer fra studerende, at anvendelsen af mad og smag som kulturel
betydningsbaerer i kulturundervisningen vaekker de studerendes interesse for sprog og kultur og
styrker deres laering, fordi undervisningen ggr brug af elevernes sanser og associationer.

Det amerikanske antropologiske casestudie (Cooper, 2013), som er baseret pa erfaringer fra
undervisning i kulturel antropologi for bachelorstuderende pa Indiana Pennsylvania University,
argumenterer for, at mad bade kan anvendes som undervisningsemne og som laeringsveerktgj i de
studerendes antropologiundervisning. Fordi mad er en kulturel betydningsbeerer, betoner studiet, at
man kan undervise i en madens antropologi, hvor de studerende lzerer om kultur gennem maden.
Studiet definerer begrebet kultur som 1) tilleert, 2) delt, 3) integreret, 4) dynamisk og 5) symbolladet,
og anvendelsen af mad i undervisningen lader de studerende relatere maden til disse fem
elementer. Det betyder bl.a., at de studerende undervejs skal inddrage egne minder og associationer
relateret til mad, de skal fgre maddagbog over en tredagesperiode, hvortil der kobles antropologisk
teori. De skal diskutere madsymboler samt tilberede og uddele mad til socialt udsatte. Dertil
kommer, at de laeser udkast til antropologiske forskningsartikler om madkultur, for at diskutere
emnets sammensatte natur. Pa den baggrund konkluderer studiet, at mad kan fungere som
lzeringsvaerktgj, hvor de studerende leerer om kultur gennem maden, og ikke bare om madens
kultur.

Pa samme vis undersgger (Lewis, 2015), hvordan mad kan anvendes som tema og laeringsveerktgj i
historieundervisningen pa high school-niveau. Studiet, som er baseret pa forfatterens egne
erfaringer fra undervisningsforlgb om amerikansk immigrationshistorie i det 19. og 20 arhundrede,
anskuer mad og smag som multisensoriske oplevelser, der knytter sig til historisk kultur i bred
forstand. Eleverne skal med maden i centrum udarbejde en tidslinje samt analysere en historisk
genstand og en opskrift, som relaterer sig til undervisningen. Undervisningsforlgbet lader eleverne
smage og diskutere forskellige retter og ravarer, som er knyttet til historien og deres egne
erfaringer. Laeringsmalet gaelder fgrst og fremmest elevernes historiefaglige analyse og kompetencer
inden for brugen af digitale medier. P4 baggrund af undervisningserfaringerne konkluderer studiet,
at mad og smag kan vaere med til at skabe interesse for historiefaget, bl.a. ved at skabe kobling
mellem fagets teoretiske sider og elevernes egne sanselige erfaringer.

(Alvarez, 2016) argumenterer for at anvende madkulturer som led i undervisningen af
etnografistuderende. Studiet er baseret pa erfaringer med at lade de universitetsstuderende skrive
om mexicansk madkultur i sydstaternes USA. De studerende skal skrive om de fglelser og kulturelle
narrativer, som sarlige mexicanske retter vaekker i dem, og inddrage deres sanselige erfaringer. Som
led i opgaven skal de etnografistuderende pa feltarbejde og indsamle data om madkulturen. Studiet
konkluderer pa baggrund af ganske fa empiriske eksempler fra studerendes opgaver, at anvendelse
af madkulturer i skriftlighedsundervisningen rummer muligheder for at lade fglelser, sanselighed og
skriftlige kompetencer samarbejde.

| periferien af de gvrige studier ligger det etnografiske casestudie (King et al., 2012). Studiet, som er
baseret pa en vinsmagningsekskursion for bacheloretnografistuderende, paviser, at de studerendes
smagsoplevelser eendrer sig undervejs som fglge af smagningspersonalets sproglige stikord. De
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studerende lzerer pa den made, at smagsoplevelsen ogsa baseres pa sociale og kulturelle koder.
Studiet konkluderer pa den baggrund, at en erfaringsbaseret undervisning med smagen i centrum
kan lade de studerende fa gjnene op for laering som erfaringsbaseret og individuel, men samtidig
pavirket af kulturel og social kontekst.

Tema 4a: Mad som undervisningsmateriale i naturvidenskabelige fag

Studier: (Bayline et al., 2018; Cubbage, 2019; Liguori, 2017; Oliveira et al., 2015; Schmidt et al.,
2012; Schneider et al., 2019; S6rensen & Mouritsen, 2019; Wickware et al., 2017)

Flere studier undersgger, hvordan mad og ravarer kan anvendes som undervisningsmateriale for de
naturvidenskabelige fag. Der er overvejende tale om studier, som argumenterer for, at mad er et
oplagt forsggsmateriale, nar det kommer til traeningen af elevers og studerendes
naturvidenskabsfaglige kompetencer og viden. Langt de fleste af disse studier betragter ikke
elevernes bevidsthed om mad, smag og ravarer som et laeringsmal i sig selv. Det er hgjst sekundzert.
Maden er saledes i fokus, fordi den rummer mulighed for naturvidenskabelige forsgg, og til dels fordi
den er et i forvejen kendt materiale fra elevernes hverdag.

For de fleste af disse studier geelder det desuden, at de udformes som beskrivelser af
undervisningsforlgb eller fagdemonstrationer og argumenter for anvendelsen af mad eller ravarer i
naturvidenskabsfagsundervisningen, mens de empirisk funderede belaeg ofte er mere sparsomme.
Denne type af studier ssmmenfatter jeg her mere overordnet.

(Bayline et al., 2018; Cubbage, 2019; Liguori, 2017; Schmidt et al., 2012; Schneider et al., 2019;
Wickware et al., 2017) har til feelles, at de anvender analysen eller fremstillingen af madvarer som
led i elevernes traening af naturvidenskabelige kompetencer og viden. (Bayline et al., 2018)
argumenterer for, at high school-elevers arbejde med fremstilling af slik kan daekke kemifaglige
stofomrader og begreber som kemiske reaktioner, ekstraktion, kolligative egenskaber,
databehandling m.m. Studiets kemiundervisning inkorporerer desuden smagstests som led i
elevernes fremstilling af forskellige typer af slik, og kurset sluttes af med, at eleverne praesenterer
deres slik ud fra kemifaglige posters. Det er dog kemifagets begreber og kompetencer, som er
leeringsmal. Ud fra prae- og post-surveysvar konkluderer studiet, at eleverne ikke andrer signifikant
interesse for slikfremstilling, og at de finder kurset mere arbejdskraavende end traditionelle
kemikurser. Flere studerende udtrykker begejstring for emnet og det at lzere kemifaglige begreber
gennem arbejdet med slikfremstilling. Pa lignende vis argumenterer (Liguori, 2017) for at traene
kemi- og seerligt matematikfaglige stofomrader ved at bruge mad som undervisningsmateriale.
Studiet undersgger norske gymnasieelevers arbejde med at udvikle den perfekte citrontaerte.
Arbejdet integrerer szerligt statistisk matematikviden samt kemifaglig viden om syre-baseforhold.
Forlgbet afsluttes med testsmagninger af skolens elever, men studiet understreger, at det fgrst og
fremmest er elevernes matematik- og kemifaglige viden og kompetencer, som er i fokus. Pa
baggrund af en rundspgrge blandt eleverne konkluderer studiet, at eleverne traener deres faglige
viden og kompetencer, og at flere elever finder emnet interessant, samt at de kan lide at
eksperimentere i kgkkenet.

| (Cubbage, 2019) undersgges anvendelsen af kaffe som undervisningsmateriale i biokemi pa high
school-niveau. Eleverne rister og brygger deres egen kaffe. Undervejs laver de kemiske
laboratorieforsgg med kaffen og traener derved biokemiske stofomrader og begreber som kemiske
forbindelser, klorofyl, antioxidanter, carbonhydrider m.m. Som en del af undervisningen leerer
eleverne ogsa om kaffeplantens biologi og de undersgger og praesenterer teenageres forbrug af
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kaffe. Undervisningsforlgbet slutter af med kaffebrygningskonkurrence og biokemifaglig
posterpraesentation. Studiet konkluderer ud fra elevtilkendegivelser og engagement, at eleverne
finder kurset fagligt interessant. (Schneider et al., 2019) argumenterer for, at gymnasieelever kan
lave farvesyntese-forsgg ud fra appelsinjuice og pa den made laere kemifaglig og nanoteknologisk
viden. 80 gymnasielever fra 4 schweitziske gymnasier har gennemfgrt undervisningsmaterialet
sammen med faglige prae- og posttest. Pa den baggrund konkluderer studiet, at elevernes
nanopartikelviden gges med en medium til stor effekt (det beregnede effektgennemsnit for eleverne
er 0,76).

| (Oliveira et al., 2015) undersgges ud fra et kvalitativt perspektiv i tre amerikanske
grundskoleklasser (0., 1. og 5. klasse), hvordan elevers vurdering af og samtale om madvarer kan
anvendes i scienceundervisningen til at skabe interesse for faget. Studiet betragter smag som et
leeringsveerktgj, som bade rummer naturvidenskabelige og kulturelle dimensioner. Pa baggrund af
diskursanalytisk analyse af videoobservation af undervisning og interview med laerere finder studiet
frem til, at 0. og 1. klasselzererne fgrst og fremmest lader elevernes samtaler om mad omhandle
deres kulturelle og affektive vurderinger, mens 5. klasselzereren henleder elevernes vurderinger af
maden pa et ernaerings- og kalorieperspektiv. Pa den baggrund konkluderer studiet, at vurderinger
af mad i science-undervisning i grundskolen rummer rig mulighed for at vaekke elevernes interesse
for sciencefaget, men at disse samtalevurderinger altid b@r anerkende maden som et kulturelt og
socialt faenomen, ellers er der fare for, at elever anser mad for at vaere et rent ernaeringsspgrgsmal,
hvilket i sidste ende kan umyndigggre eleverne og forhindre dem i at spise sundt.

(Schmidt et al., 2012; Wickware et al., 2017) er studier inden for food science education. Begge
studier argumenterer for at anvende laboratoriedemonstrationer og workshops med mad i
undervisningssammenhaeng. (Schmidt et al., 2012) argumenterer for, at laboratoriedemonstrationer
med mad kan at vaekke grundskole- og gymnasieelevers interesse for de naturvidenskabelige STEM-
fag. Studiet praesenterer seks sddanne naturvidenskabelige demonstrationer som bl.a. omhandler
flydende nitrogen-is, smagsprgver pa farvede drikke, piskning af flgde og den kemiske forskel pa lys
og merk chokolade. Flere af demonstrationsgvelserne inkorporerer elevernes konkrete
smagsoplevelser, og ogsa elevernes bevidsthed om ravarer og smagsoplevelsen anerkendes som
leeringsmal. Alligevel er studiets forskningsmaessige interesse at udpege undervisning, som kan skabe
stgrre interesse for STEM-fagene, mens elevernes viden om ravarer og smag er sekundzer og
anskues i et overordnet samfundsmaessigt sundhedsperspektiv. Studiet konkluderer pa baggrund af
erfaringer med brugen demonstrationerne i skoleregi, f.eks. ved instruktgrobservationer, at de kan
veere en effektiv made at vaekke elevernes interesse for STEM-fagene, bl.a. fordi eleverne kan
relatere til demonstrationernes mademne. Pa lignende vis argumenterer (Wickware et al., 2017) for,
at man kan lave naturvidenskabelige demonstrationer eller korte workshops for grundskole- og
gymnasieelever, som tager udgangspunkt i de kemiske, mikrobiologiske og sensoriske egenskaber af
en velkendt dessert. Studiet er baseret pa erfaringer fra praesentationer for mere end 1000 elever
fra 5. klasse til high school, mens leeringseffekten er testet pa 7. klasseelever (n77) gennem
kemifaglig prae- og posttest. Studiet konkluderer, at elever, som gennemfgrer
undervisningsmaterialet scorer 36% hgjere, end elever, som endnu ikke har gennemfgrt det.

(Rangachari & Rangachari, 2015; Sorensen & Mouritsen, 2019) adskiller sig fra de gvrige studier
under dette tema ved ogsa at lade smagen bygge bro mellem undervisningen i naturvidenskabelige
og humanistiske fag.

Studiet (Rangachari & Rangachari, 2015) undersgger canadiske bachelorstuderendes oplevelse og
selvvurderede lzering ud fra et interdisciplinaert kursus om smagsperception pa Health Sciences.
Studiet er baseret pa erfaringer og evalueringsspgrgeskemaer fra 5 arlige kursers gennemfgrelse.
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Kurset bygger bro mellem molekylzer fysiologi og humaniora, og lader de studerende arbejde
undersggelses- og problembaseret ud fra emnet smagsperception. Kursets laeringsmal omhandler
bade de studerendes viden om biofysiologiske elementer som smagsreceptorer, neurologiske
signalforbindelser til hjernen m.m. og disses forbindelse til kulturelle aspekter ved kulinariske
praksisser. Dertil kommer lzeringsmal angaende de studerendes evner til at arbejde undersggelses-
og problembaseret. Undervejs i undervisningsforlgbet arbejder de studerende med
problembaserede biofysiologiske eksperimenter og refleksionsopgaver, og de udarbejder
undersggende kulturelle, kreative skriftlige eller mundtlige opgaver i forskellige genrer. Dertil
kommer at de i grupper udarbejder et skriftligt eller mundtligt problemlgsningsorienteret produkt
om smagsperception, som integrerer naturvidenskabelig og humanistisk viden. Studiet pointerer, at
de studerende viser klare tegn pa at kunne samtaenke deres biologiske og kulturelle viden, og at de
selv vurderer, at de tilegner sig megen faglig viden i Igbet af kurset, bl.a. om forbindelsen mellem en
naturvidenskabelig og kulturel tilgang til smagsperception. De studerende udtrykker generelt
tilfredshed med kursets interdisciplinaere tilgang, men pointerer ogsa, at det har kreevet mere
arbejde end traditionelle kurser. Pa den baggrund konkluderer studiet, at emnet smagsperception
med fordel kan fungere som interdisciplinaert emne, nar man vil traene studerendes kompetencer
inden for undersggelses- og problemorienteret arbejde pa tvaers af naturvidenskab og humaniora.

(Sérensen & Mouritsen, 2019) undersgger fgrst og fremmest eksempler pa, hvordan
naturvidenskabsfaglig undervisning med mad, madlavning og smag kan traene elevers viden og
kompetencer inden for disse fag. Studiet er baseret pa erfaringer fra gennemfgrelsen af
undervisningsaktiviteter i to forskningsprogrammer; For det fgrste Science and Cooking-programmet
pa Harvard Universitet, der er et samarbejde mellem universitetsundervisere, kokke, leerere og
instruktgrer, som anvender mad og madlavning til at undervise i kemi, fysik og biologi pa seerligt
gymnasie- og universitetsniveau. Programmets undervisning formidles via online-kurser, offentlige
forelaesninger, youtube-kanaler og mere traditionelle undervisningsprogrammer for skoleklasser.
Som en szerlig og mindre del af universitetsundervisningen samarbejder undervisere fra
naturvidenskabelige fag med historikere og sprogundervisere fra humaniora om f.eks. studiet af
antikke babyloniske opskrifter, hvorved de studerende kombinerer tekst- og sprogstudier med
laboratoriearbejde. For det andet refererer studiet til det danske interdisciplinaere forsknings- og
formidlingscenter Smag for Livet, som har til hensigt at formidle viden om mad og smag til bgrn og
unge. Smag for Livet fokuserer bade pa at skabe laering om emnet mad og smag og at skabe laering
med mad og smag. Centret samarbejder pa tvaers af naturvidenskabelige discipliner (f.eks. kemi,
fysik, sensorik) og humanistiske discipliner (f.eks. filosofi, antropologi og didaktik). Studiet fokuserer
dog overordnet pa, hvordan man kan undervise i naturvidenskabelige fag ved at anvende mad og
smag som emne og leeringsvaerktgj. Saledes gennemgar studiet eksempler pa gastrofysisk
undervisning om bl.a. tekstur, kemestesi og umami samt om smag og erindring, der styrker
elevernes bevidsthed om basal naturvidenskabsfaglig viden samt om smag som multisensorisk
proces. Pa baggrund af det empiriske erfaringsgrundlag fra de to forsknings- og
formidlingsprogrammer konkluderer studiet, at mad, madlavning og smag er oplagt som
lzeringsveerktgj til naturvidenskabelig undervisning for bgrn, unge og offentligheden.

Tema 5a: Mad og miljg- og baerdygtighedsdannelse

Studier: (Breunig, 2013; Goralnik et al., 2018; Neumann, 2018)
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De tre studier har til faelles, at de undersgger elevernes dannelse inden for mad, miljg og
baeredygtighed, herunder seerligt elevernes handlekompetencer og kritiske refleksion. Studierne
kobler alle mad-, miljg- og baeredygtighedstemaet med erfaringsleeringsundervisning.

Det canadiske kvalitative casestudie foretaget pa 5 canadiske high schools (Breunig, 2013)
undersgger, hvordan undervisningsprogrammet Environmental Studies Programme pavirker high
school-elevers holdninger til miljget og deres ansvarsfglelse og villighed til at traeffe miljgvenlige og
sociale valg, herunder elevernes evne til kritisk refleksion over forholdet mellem mennesker og
natur. Data bestar af 10 elevfokusgruppeinterview og 5 laererinterview, som alle er foretaget efter
gennemfgrelsen af undervisningsprogrammet. Der er tale om et interdisciplinaert
undervisningsprogram, hvor det overordnede emne er mad, og en grundlaeggende tanke er, at
emnet skal skabe forbindelse mellem undervisning, elevers egne erfaringer og virkelige
problemstillinger. Studiet konkluderer, at eleverne pa baggrund af en kombination af konkret
erfarings- og mediebaseret undervisning gger deres bevidsthed om forholdet mellem mad og
baeredygtighed, samt at flere elever udtrykker vilje til og tiltag mod at aendre deres vaner i.f.t. mad
og baeredygtighed. Dog udtrykker flere elever ogsa, at de ikke efter undervisningsforlgbet har
2&ndret adfaerd og bevidsthed mht. mad, baeredygtighed og miljg. P4 den baggrund konkluderer
studiet, at foraeldre og skoler som rollemodeller bgr vaere abne for at indarbejde elevers nye ideer til
baeredygtige madvaner, samt at mad udger et perspektivrigt undervisningsemne til styrkelse af
elevers kritiske refleksion og handlekompetencer ift miljg og baeredygtighed.

(Goralnik et al., 2018) understgtter denne konklusion. Studiet undersgger, hvordan et STEM-
undervisningsprogram for amerikanske collegestuderende om fgdevarer pavirker elevernes
faglighed i og interesse for STEM-fagene samt deres handlekompetencer i
baeredygtighedsspgrgsmal. Studiet er baseret pa prae- og post elevsurveys (n62) og
elevlaeringsrefleksioner (n10). Undervisningsprogrammet kombinerer traditionel klasseundervisning
med erfaringslaeringsbaseret udeundervisning, hvor de studerende dyrker egne afgrgder, passer
grise m.m. Studiet konkluderer, at undervisningsprogrammet styrker elevernes selvvurderede STEM-
faglighed og handlekompetencer mht. mad og baeredygtighed. En vaesentlig arsag til dette er ifglge
studiet undervisningens erfaringsleeringstilgang, hvor eleverne har mulighed for at koble egne
konkrete erfaringer med programmets faglige problemstillinger.

| det tyske studie (Neumann, 2018) undersgges det, hvorledes madlavning og spisning kan styrke de
universitetsstuderendes laering og dannelse inden for sundhed og baeredygtighed. Der er tale om et
interdisciplinaert kursus, som kobler faglig teori med madlavning og spisning som aktiviteter, alle de
studerende kender til; f.eks. ved forelaesninger, madekskursioner, madlavningskurser m.m. Mad og
madlavning anskues i studiet som et emne, der involverer alle centrale elementer inden for
baeredygtighedsproblemstillinger og -kompetencer; herunder bl.a. bevidsthed om klimatryk,
dyrevelfaerd, biodiversitet og egne kritisk bevidste handlekompetencer. Pa baggrund af de
studerendes sp@grgeskemaevalueringer af kurset (n87), valgfrie spgrgeskemabesvarelser efter
undervisningsaktiviteter (n288), samt surveysvar fra deltagere i formidlingsaktiviteter konkluderer
studiet, at undervisningsprogrammet styrker de studerende bevidsthed om sundhed, ernzering,
forbrug og miljg; herunder kritisk bevidste handlekompetencer. Dertil kommer en styrkelse af
fagligheden inden for seerligt de naturvidenskabelige fag biologi, fysik og kemi.

Fagligt samspil i gymnasiet — Analytisk perspektiveret til afhandlingen
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Gennemgangen af de inkluderede studier om fagligt samspil pa gymnasieniveau lader sig inddele i 5
overordnede temaer; 1b) Fglgeforskning m.h.p. at styrke samspil i gymnasiet, 2b) Skriftlighed i
fagligt samspil, 3b) Elevers opfattelser af fagligt samspil, 4b) Fagligt samspil og elevers r&esonnement
og viden, og 5b) Fagligt samspil og hjeelpediscipliner. Ligesom med studierne inden for
forskningsfeltet smag, laering og didaktik, fglger en gennemgang af de inkluderede studier inden for
deres tematiske synteser umiddelbart efter naervaerende afsnits analytiske perspektivering af
studiernes fokus og konklusioner til min afhandling.

Et klart fokus pa elevernes lzering i fagligt samspil kombineret med et dannelsesperspektiv, som ikke
er sa udtalt i studierne inden for smag, laering og didaktik, kommer tydeligt til udtryk i mange af disse
studier pa tveers af temaerne.

Relevant for min afhandlings fokus er konklusionerne i fglgeforskningsstudierne (Hgegh, 20153,
2015b, 2014b) om, at det faglige samspil indirekte giver eleverne mulighed for at arbejde
dannelsesorienteret, men at studierne har sveert ved at afggre, om dette dannelsesaspekt realiseres.
Dertil kommer studiets anbefaling om, at elever videns- og dannelsesmaessigt bgr arbejde med
epokale nggleproblemer og praktisk-etisk viden, som tvinger dem til at forholde sig personligt
myndigt til faglige problemstillinger, der griber ind i samfundet uden for skolen.

Det er konklusioner, som meget tydeligt bakkes op af de danske studier om, dels skriftlighed i fagligt
samspil, f.eks. (Hobel, 2011, 2015b, 2015c, 2016b; K. B. Jensen, 2010), dels elevers opfattelser af
fagligt samspil (Hobel, 2018; Hobel et al., 2018). Hvad angar studierne om skriftlighed i fagligt
samspil, sa konkluderer de — pa nzer ganske fa (Hobel, 2012a, 2012b) — at den faglige
samspilsundervisning i gymnasiet ofte er flerfaglig, og at den fgrst og fremmest vaegter elevens evne
til af lagre, redeggre og strukturere kontekstuafhaengig og deklarativ viden. Eleverne arbejder
saledes ikke skriftligt problemorienteret, vidensproducerende og med en personlig stemme;
elementer, som anskues som helt centrale i en stx-gymnasial laerings- og dannelsessammenhang.
Det er en tendens, som understgttes af studierne om elevopfattelser af fagligt samspil. Disse studier
konkluderer netop, at eleverne langt overvejende betragter laering i fagligt samspil som lig med
reproduktion og dokumentation af pensum, mens kun fa har et problemorienteret,
kundskabsproducerende, etisk fortolkende eller personligt perspektiv pa laering og viden (Hobel,
2018; Hobel et al., 2018). Over en bred kam anbefaler disse studier i stil med (Hgegh, 2015a), at
gymnasiets faglige samspilsundervisning bgr tilrettelzegges som faellesfaglighed ud fra epokale
nggleproblemer med inddragelse af elevernes erfaringsbaggrunde, hvorved eleven har mulighed for
at arbejde personligt og fagligt undersggende og problemorienteret (Hobel, 2015b, 2015c).

Samlet set er der her tale om empirisk funderede konklusioner, som jeg mener, understreger
vigtigheden og berettigelsen af min afhandlings interessefokus, hvor netop effektfuldheden af og de
didaktiske perspektiver i anvendelsen af smag i stx-gymnasiets faglige samspilsundervisning
undersgges; og det vel at meerke ud fra afhandlingens antagelse om, at man kan undervise
problemorienteret og personligt og fagligt undersggende om, med og for smag (se teoriafsnit).

At studierne om fagligt samspil er med til at understrege vigtigheden af min afhandlings fokus, og at
de bidrager til afthandlingens vidensgrundlag, understgttes yderligere af konklusionerne i de
internationale studier, som fokuserer pa, hvad man kan kalde transdisciplinaere undervisningsforlgb,
tilrettelagt om epokale nggleproblemer. Studierne, som undersgger elevernes faglige
raesonnementer (Albe & Gombert, 2012; Persson, 2014) og videnstyper (Grice, 2014; Kim & Tan,
2013), ofte anskuet i et dannelsesmaessigt handlekompetenceperspektiv, konkluderer naesten
entydigt, at elevers selvstaendige, problem- og dannelsesorienterede arbejde kan styrkes gennem
faglig samspilsundervisning, som arbejder med virkelige og komplekse samfundsproblematikker,
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hvor eleverne har mulighed for at tage udgangspunkt i egne erfaringer (Albe & Gombert, 2012; Kim
& Tan, 2013; Pace, 2019). Dog peger studierne ogsa pa, hvor svaert elever har ved at koble egne
erfaringer med fagligt komplekse begreber og spgrgsmal, hvorved graden af komplekse
rasonnementer ofte bliver lav og til tider misvisende (Persson, 2014). En relevant konklusion og
anbefaling bliver derfor, at den faglige samspilsundervisning b@r have blik for elevernes
grundlaeggende viden, hvis den skal styrke elevernes mere komplekse og nuancerede forstaelse af
viden som socialt konstrueret og foranderlig (Grice, 2014). Det er perspektiver, som griber ind i min
afhandlings interesse for, i hvor hgj grad smagsbegrebet som undervisningsemne kalder pa
elevernes egne erfaringer og elevernes kobling af egne hverdagsbegreber med undervisningens
faglige begreber og problemstillinger.

Sidst argumenterer enkelte studier ogsa for, at man i undervisningen med fordel kan ggre brug af
stgttediscipliner (Jankvist, 2011; Jankvist & Iversen, 2014). Og (Forster et al., 2018; Simon et al.,
2016) peger pa, at nar et humanistisk fag anvendes til at formidle viden fra naturvidenskabsfag,
styrker det elevkompetencerne i det begge fag. Selvom ikke alle studier peger entydigt positivt pa
anvendelsen af stgttediscipliner (Bellomo & Wertheimer, 2010), er deres perspektiver centrale for
min afhandling, hvor danskfaget netop ogsa indtager en formidlingsrolle i den tveerfagligt
reflekterende artikel om smagsbegrebet i dansk og kemi.

Tilsammen udggr studiernes konklusioner et empirisk funderet grundlag for den senere diskussion af
mine analytiske fund og perspektiver med bade national og international forskning pa omradet
smag, leering, didaktik og fagligt samspil i gymnasiet.

Fagligt samspil i gymnasiet: Tematiske synteser
Tema 1b: Fglgeforskning m.h.p. at styrke forudsatninger for fagligt samspil

Studier: (Hgegh, 2015a, 2015b, 2014b)

Ovenstaende studier har et meget overordnet sigte mod at styrke samspilsdidaktikken inden for det
danske studieretningsgymnasium efter reformen 2005. Der er tale om to forskningsrapporter, som
daekker to fglgeforskningsfaser inden for perioden 2013-2015 (Hgegh, 2015b, 2014b). Resultaterne
er formidlet i en afsluttende forskningsrapport (Hgegh, 2015a). Studierne er udarbejdet af
felgeforskningsenheden FAN (Formidling, Analyse og Netvaerksarbejde) ved Syddansk Universitet,
Institut for Kulturvidenskaber for Ministeriet for Bern og Undervisning (Undervisningsministeriet
2013). Tilsammen fremskrives resultater, erfaringer og anbefalinger fra i alt 23
gymnasieskoleprojekter, som involverer elever, laerere og ledelse, der arbejder med
studieretningsprofiler og fagligt samspil. Fordi rapporternes hensigt er at “stgtte udviklingen af et
feelles vidensgrundlag og at stgtte udviklingen af en felles platform for studieretningernes
samspilsdidaktik” (Hgegh, 2015a) (s.1), er der tale om normative studier.

For at styrke samspilsdidaktikken i gymnasieskolen udvikles en samspilsdidaktisk arbejdsmodel til
brug for lzererne. Modellen rummer overvejelser og spgrgsmal, som laererne skal drgfte i
samspilsprocessen for at bevidstggre sig de forskellige elementer i samspillet: Centralt i modellen er
spgrgsmalet om formen pa fagsamspillet. Til dette hgrer processuelle spgrgsmal om “Mal for

n on

eleven”, "Elevens overfaglige problem og fagomradernes bidrag”, “Fagenes bidrag i vidensformer”,
"Form og grad af stilladsering”, "Spgrgsmal til vurdering og refleksion”, "Spgrgsmal til metametodisk
begrundelse” (Hgegh, 2015a):14. Rapporten eksemplificerer spgrgsmalene og diskuterer dem i et

dannelses- og vidensperspektiv. Dannelse er i studierne forstaet som elevens evne til at handle med
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personlig myndighed, dvs. handle ud fra viden, evne og erfaringer i situationer, som involverer
faglige udfordringer.

Studiernes konklusioner pa fglgeforskningen om styrkelse af samspilsdidaktikken bliver, at de
samspilsdidaktiske overvejelser ogsa altid er fagdidaktiske, at laereren derfor bgr have kendskab til
sine kollegers faglighed for at kunne vurdere opgaver og spgrgsmal i fagligt samspil, samt at fagligt
samspil synligg@r og stiller krav til l&erernes metafaglige refleksion som led i vejledning af elevernes
arbejde, og at denne bgr styrkes. Interessant for min afhandlings fokus er det szerligt, at skolernes
projekter har vist, at det faglige samspil indirekte giver eleverne mulighed for at arbejde
dannelsesorienteret, men at det er sveert at afggre, om dette dannelsesaspekt realiseres.
Anbefalingen bliver derfor, at lzerere bgr eksplicitere krav til eleverne om, at de skal anvende
praktisk-etisk viden''*, samt at fagsamspillet skal omhandle epokale nggleproblemer, som tvinger
eleverne til at forholde sig personligt myndigt til faglige problemstillinger, som griber ind i samfundet
uden for skolen.

Tema 2b: Skriftlighed i fagligt samspil
Studier: (Hobel, 2011, 2012a, 2012b, 2015b, 2015c, 2016a, 2016b; K. B. Jensen, 2010)

Flere danske studier omhandler elevernes skriftlighed i fagligt samspil. En del af disse studier
fokuserer pa elevernes skrivehandlinger og skriveridentiteter, f.eks. (Hobel, 2011, 2015c, 2016b),
mens andre fokuserer pa leerernes skriveordrer og faglige vaegtning af elevers arbejde i fagligt
samspil f.eks. (Hobel, 2015b, 2016a).

(Hobel, 2011) er et studie af 1g’eres brug af skrivning i fagligt samspil. Studiet anlaegger en
sociokulturel og diskursanalytisk vinkel pa skriftlighed og sprog, hvormed videnstilegnelse og faglig
kompetence er teet knyttet til elevens appropriering af det sprog, som fagene bliver medieret i.
Studiet fokuserer szerligt pa elevernes evne til at udforme problemformuleringer og peger pa, at
eleverne alt for ofte forbliver inden for de faglige genrer, nar de tilegner sig viden, som de skal
anvende problemlgsende i fagligt samspil. Eleverne tilegner sig kun i mindre omfang de faglige
diskursfeellesskabers begrebsapparater og anvender i stgrre omfang enkle fagbegreber og deres eget
hverdagssprog. Eleverne skelner ikke klart mellem faglige forklaringer og hverdagssproglige,
erfaringsbaserede forklaringer. P4 den baggrund argumenterer studiet for, at man kan styrke
elevernes videnstilegnelse inden for fagligt samspil, hvis man traener, dem i udarbejdelse af
problemformuleringer, som overskrider genrerne inden for faget. Til det kraever, at man udvikler et
begrebsapparat, som kan anvendes stilladserende og til at beskrive og give respons pa skriftlige
opgaver i fagligt samspil. Der er tale om metabegreber inden for genre, skrivning, diskurs og tekst.
Begrebet skrivehandling som en skriftlig basisgenre, som gar pa tveers af faglige skrivegenrer, er et
centralt begreb i denne sammenhang.

(K. B. Jensen, 2010) understgtter ovenstaende konklusion om, at eleverne har sveaert ved at anvende
flere fag problemlgsende i fagligt samspil. Studiet er en kvalitativ analyse af 30 srp-opgaver i
matematik og historie fra reform-argangen 2008. Undersggelsen fokuserer pa, hvorvidt
problemformuleringerne laegger op til problemorienteret fagligt samspil, og hvorvidt eleven faktisk

115 praktisk-etisk viden forklares i studiet ud fra Peter Hobels brug af begrebet samt ud fra (Gustavsson, 2001).
Praktisk-etisk viden involverer praktisk handling i forbindelse med menneskets etiske og politiske liv. | faglig
sammenhang har det med elevens evne til at handle reflekteret og vurderende i praksis i.f.t. materiale,
metoder og konkrete faglige muligheder. (Se i gvrigt afhandlingens teorikapitel, hvor betydningen af de tre
vidensformer er udfoldet).
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arbejder faellesfagligt og problemorienteret. Konklusionen bliver, at graden af fagligt samspil i
elevopgaverne er meget lav. Alt for ofte arbejder eleverne pa et flerfagligt og redeggrende niveau.
Studiet understreger, at dette til dels skyldes problemformuleringerne, som ikke lsegger op til
fagintegration og problemorienteret fellesfagligt arbejde.

At eleverne ofte redeggr for fagligt indhold, i stedet for at anvende det problemorienteret peger
ogsa (Hobel, 2016a) pa. Det kvalitative studie baseres pa undersggelsen af laereres evaluering af
elevsynopser i fagligt samspil mellem fagene samfundsfag, historie og religion inden for HFs
obligatoriske faglige samspil. Det peger p3, at leerere netop vaegter, at eleverne anvender
skriftsproget til at veere vidensrefererende og -dokumenterende, mens personlig holdningsudvikling
og vidensproduktion ikke vaegtes. Studiet understreger derfor, at der ligger en didaktisk udfordring i
ogsa at ggre elever i stand til at skrive vidensproducerende, handlingsorienteret og med personlig
stemme. Det anbefales, at man styrker disse kompetencer, som ogsa har dannelsesperspektiver, ved
at treene elevernes tekstfremstillings- og diskurskompetencer, bl.a. ved at tage udgangspunkt i deres
egne erfaringsbaggrunde.

Studierne (Hobel, 2015b, 2015c, 2016b) underbygger ovenstaende konklusioner om elevers
skriftlighed i fagligt samspil, men disse studier fokuserer saerligt pa laerernes skriveordrer, som
positionerer eleverne fagligt og dermed tilbyder dem szrlige skriveridentiteter og -identifikationer.
Der er tale om empiriske studier med sociokulturel og diskursanalytisk vinkling, som bade analyserer
skriveordrer i fagligt samspil fra laerere pa de gymnasiale uddannelser (Hobel, 2015b) og skriftlige
elevprodukter i fagligt samspil (Hobel, 2015c, 2016b). En veesentlig konklusion bliver, at
skrivekulturen i gymnasiets faglige samspil vaegter, at eleverne fgrst og fremmest lagrer, redegegr for
og strukturerer kontekstuafhaengig, deklarativ, epistemisk viden, som de er blevet forelagt i
undervisningen. Dertil kommer (Hobel, 2015c), at der pavises enighed mellem laerere og elever om,
at skriftlighed i fagligt samspil er ensbetydende med flerfaglighed, ikke feellesfaglighed, hvorved
fagintegrationen mindskes. Det bevirker, at eleverne ikke arbejder problemorienteret, personligt og
fagligt underspgende, som lareplanerne foreskriver det, ogsd i dannelsesgjemed!!®. | stedet viser
elevernes skriftlige arbejder i fagligt samspil ofte, at elevens personlige stemme og autoritet treenges
i baggrunden til fordel for lzererbogsmaterialets faglige stemme som autoritet, hvilket hindrer
elevens dannelsesproces. (Hobel, 2016b) kan som longitudinalt studie pavise, at elever med en
indledningsvis selvsteendig og problemorienteret skriveridentitet er i fare for at forkaste denne fori
stedet at tillaegge sig en strategisk, vidensdokumenterende skriveridentitet, som hindrer muligheden
for dannelse.

Studierne understreger alle, at der ligger en didaktisk udfordring i at lave undervisning i fagligt
samspil, som traener elevens fellesfaglige, praktisk-etiske og dermed handleorienterede viden, som
anses for at vaere centrale st@rrelser i et dannelsesbegreb, der er rettet mod demokratisk aktivt
medborgerskab. De peger p3, at det kan nas ved at lade eleverne skrive problemorienteret ud fra
epokale nggleproblemer, som giver eleven mulighed for at koble det faglige fundament med egen
stemme.

At denne didaktiske udfordring i et vist omfang kan lykkes peger studierne (Hobel, 2012a, 2012b) pa.
De to forskningsartikler repraesenterer to versioner af samme kvalitative studie, hvorfor de her
behandles som ét studie. Studiet undersgger bl.a., hvordan leererne kommunikerer deres fag
didaktisk som led i det faglige samspil, og om det faglige samspil lader eleverne arbejde innovativt,

116 | de omtalte studier, anskues dannelse som elevens evne til at forholde sig fagligt og personligt selvstaendigt
og myndigt til, hvad Klafki betegner som epokale nggleproblemer. Dannelse anskues som en normativ, og
handlingsorienteret stgrrelse, men med faglig viden som baggrund (Hobel, 2015b, 2015c).
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dvs. problemlgsningsorienteret, ud fra en markeds- eller medborgerskabsdiskurs med
dannelsesperspektiver. Undervisningsforlgbet, som analyseres, er et almen
studieforberedelsesforlgb i en 1g stx-klasse mellem fagene samfundsfag, engelsk og innovation. Som
en central del af forlgbets problemstilling samarbejder klassens elever med en lokal international
virksomhed med afdelinger i Indien samt en indisk gymnasieklasse. Elevernes skriftlige opgave er at
udarbejde Igsningsforslag til virksomhedens Corporate Social Responsibility-strategi i Indien, som
gavner virksomhedens image og rekruttering af kvalificeret arbejdskraft. Konklusionen pa studiet
bliver, at der ikke er tale om ét markedsorienteret samfundsfagligt forlgb, men at leererne
kommunikerer om innovation i deres fag ud fra bade en markedsorienteret og en
medborgerskabsdiskurs. Eleverne udarbejder ikke kun markedsorienterede Igsningsforslag, men
vaegter i hgj grad virksomhedens miljgmaessige hensyn samt de ansattes og de indiske elevers
myndighed. Studiet konkluderer derfor, at elevernes innovative arbejde med et sadant epokalt
nggleproblem rummer dannelsesmaessig potentiale i form af udvikling af elevernes personlige
myndighed og handlekompetence.

Tema 3b: Elevers opfattelser af fagligt samspil
Studier: (Hobel, 2018; Hobel et al., 2018; Kaspersen, 2011)

(Hobel et al., 2018) undersgger ud fra spgrgeskemaundersggelse med 6234 elever og 877 lxrere
fordelt pa 37 danske gymnasieskoler (hf, hhx, htx, stx), hvordan laerere og elever opfatter det faglige
samspil efter gymnasiereformen 2017, herunder szerligt, hvilken mening og veerdi, som de tilskriver
fagligt samspil. Jeg fokuserer her szerligt pa elevernes opfattelser. Studiet spgrger dels ind til
elevernes opfattelse af, hvad fagligt samspil handler om'?’, dels ind til hvorvidt de mener, at de laerer
mest i fagligt samspil. Ud fra klyngeanalyser grupperer eleverne sig i to klynger mht. opfattelsen af,
hvad fagligt samspil handler om. 68,3% af eleverne er enige eller helt enige, mens 31,7% hverken er
enige eller uenige. Mht. spgrgsmalet, om de mener, at de leerer mest i fagligt samspil, mener 39,6%
af eleverne, at de leerer mest i projektarbejde med inddragelse af flere fag, mens 45,35% mener, at
de hverken er enige eller uenige i, at de leerer mest, nar der inddrages flere fag i projektarbejde. Pa
den baggrund konkluderer studiet, at mange elever er uafklarede om, hvad fagligt samspil
indebaerer, samt at mange elever er usikre pa, hvad faglig samspilsundervisning indebzerer for deres
leeringsudbytte. Studiet papeger som én mulig grund, at det kan skyldes, at eleverne mener, at
lzering er lig med at kunne dokumentere og reproducere den viden, som lzereren formidler, mens
fagligt samspil i gymnasiet leegger op til at eleven skal kunne anvende viden problemlgsende fagligt
og personligt. Studiet konkluderer derfor, at der ligger en didaktisk udfordring i at bevidstggre
eleverne om, at fagligt samspil indebaerer en mulighed for at arbejde problemlgsende pa tvaers af
fag.

Studiet understgttes af (Hobel, 2018), som undersgger gymnasieelevers holdninger til fagligt samspil
i gymnasiet; herunder hvordan de taler om fagligt samspils formal og fagenes rolle og betydning i
fagligt samspil. Der er tale om et kvalitativt studie, som baserer sig pa interviewdata med 10
gymnasieelever fra stx, hhx, htx og hf. Et veesentligt fund er, at flere elever taler om viden inden for
faglig samspilsundervisning i betydningen epistemisk er-viden og praktisk kan-viden (evt. note),
mens kun fa har et etisk fortolkende perspektiv pa viden, en sakaldt bgr-viden. Flere elever omtaler

117 studiet spgrger ind til elevernes grad af enighed om, at fagligt samspil omhandler fglgende elementer:
Hvilken viden og hvilke metoder, der bruges i forskellige fag. At forskellige fag kan mere end ét fag kan alene.
At fa viden om en bestemt sag, problemstilling eller et tema uanset fag. Hvordan fagene kan anvendes (Hobel
et al., 2018).
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desuden lzering inden for fagligt samspil som lig med det at vaere kundskabsdokumenterende, mens
kun fa omtaler laering i lyset af problemorienteret og kundskabsproducerende fagligt arbejde.
Studiet konkluderer derfor, at der ligger en didaktisk udfordring i at skabe undervisning, som traner
alle tre former for viden, szerligt den praktisk etiske bgr-viden, samt undervisning, som lader
eleverne arbejde med epokale nggleproblemer, der kan aktivere elevernes egne erfaringer og fagligt
personlige stemme. Dette ser studiet i lyset af, at gymnasiet skal vaere almendannende og dermed
give eleverne mulighed for at blive myndige borgere.

Studiet (Kaspersen, 2011) fokuserer pa udviklingen og teoretiseringen af sammenlignende
fagdidaktik som fag efter reformen 2005, hvor fagligt samspil er i fokus. Som led i denne
undersggelse inddrager artiklen analysen af en empirisk case, et samspilsforlgb om uendelighed og
kognition i 1g mellem fagene matematik, dansk og religion. Samspilsforlgbet har ogsa fokus pa
kognitiv semantik pa tveers af fagene. Teorien om kognitiv semantik er med til at bestemme dansk-
og matematikfagets valg af metoder. Studiet viser, at eleverne indledningsvis er skeptiske, fordi
emnet ikke er et kerneemne inden for nogen af fagene, og fordi de faglige begreber er uvante. Dog
er eleverne positive over for, at emnet tillader dem at bruge deres egne erfaringer i arbejdet med
matematikfaget. Studiet betragter dette som en pointe i det faglige samspils dannelsesperspektiv og
henviser til Klafkis begreb “den dobbelte abning” som udgangspunkt for kategorial dannelse. Dertil
kommer, at eleverne udtrykker glaede ved, at laererne har arbejdet sammen som et hold med
eleverne. Dertil viser efterfglgende interview, at ingen elever kan huske, hvad kognitiv semantik er,
og at naesten ingen elever har vaeret bevidste om, at forlgbet har et dobbelt laeringsfokus, som
indbefatter kognitiv semantik i.f.m. med emnet uendelighed og forlgbets teori- og metodevalg.
Saledes konkluderer studiet, at der ligger et didaktisk udfordring i det faglige samspils valg af
forlgbsmateriale og operationalisering af begrebsbrug.

Tema 4b: Fagligt samspil og elevers reesonnement og viden
Studier: (Albe & Gombert, 2012; Grice, 2014; Kim & Tan, 2013; Pace, 2019; Persson, 2014)

En del studier fokuserer pa, hvad man kan kalde transdisciplinaere forlgb, som tager udgangspunkt i
elevers arbejde med virkelige og komplekse samfundsproblemer mhp at undersgge elevens faglige
raesonnementer (Albe & Gombert, 2012; Persson, 2014) og videnstyper (Grice, 2014; Kim & Tan,
2013), ofte anskuet i et handlingskompetenceperspektiv.

| tilfeldet (Persson, 2014) arbejder eleverne i det svenske gymnasiefag naturkunskap om
samfundets vand-, mad- og energispgrgsmal. Studiet undersgger ud fra elevinterview- og
spgrgeskemadata, hvordan eleverne forholder sig til deres valg af morgenmad anskuet i et lokalt og
globalt perspektiv. Undervisningsforlgbet traekker seerligt pa fagligheder som geografi, biologi og
samfundsfag. Studiet konkluderer, at de fleste elever fagligt reesonnerer ud fra et kortsigtet og
egocentrisk perspektiv, nar det kommer til miljg- og energispgrgsmal, og at graden af komplekse
raesonnementer er lav. Overordnet finder studiet, at eleverne har svaert ved at koble deres faglige
viden om miljé med egne raesonnementer omkring vand- mad- og energiressourcer. De
sammenblander vaesentlige begreber, hvorved raeesonnementerne bliver uklare. Studiet konkluderer,
at der ligger en mulighed for at arbejde med store komplekse samfundsspgrgsmal, hvis man i det
faglige samspil tager udgangspunkt i det enkelte individ, men med globalt perspektiv. P4 den made
kan elevernes videns- og handleperspektiv styrkes.

Studiet (Grice, 2014) undersgger elevers videns- og kundskabsstrukturer i forbindelse med fagligt
samspil om baeredygtig udvikling. Studiet baseres pa spgrgeskemadata fra elever pa 14 svenske
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gymnasier og 2 folkehgjskoler, som deltog i projektet. Studiets hypotese er, at elevers
grundlaeggende videns- og kundskabsstrukturer er centrale for deres opfattelse af og laering i
forbindelse med faglig samspilsundervisning. Det finder fem kategorier inden for elevernes videns-
og kundskabsstrukturer!!8, og det konkluderes herudfra, at hvis eleverne har en naiv opfattelse af
viden og kundskab som absolut og formidlet af autoriteter (quick knowledge og simple knowlegde),
sa kan det virke hindrende i.f.t. det faglige samspils arbejde med komplekse problemstillinger, som
involverer nuancerede videns- og kundskabsstrukturer (transdisciplinary knowledge, certain
knowledge og collaborative knowledge). Faglig samspilsundervisning skal derfor have blik for
elevernes grundlaeggende videns- og kundskabsstrukturer for at fremme en nuanceret forstaelse af
viden og kundskab som foranderlig og socialt konstrueret.

(Albe & Gombert, 2012) er et empirisk studie af franske 12th grade (svarende til 3g) elevers faglige
samspilsundervisning i emnet global opvarmning med fokus pa elevernes kommunikation,
argumentation og viden i undervisningens afslutningsvise klimadebat. Undervisningen fokuserer pa
integrationen af naturvidenskabelig viden og human- og samfundsvidenskabelig viden mhp af skabe
elever, som pa sigt kan deltage som beslutningstagere i samfundsspgrgsmal, som fordrer
tveerdisciplinaer (socioscientific) viden, f.eks. klimaspgrgsmal. Som en del af undervisningen
undervises eleverne i ikke-voldelig debatkultur. Studiet peger p3, at elevernes kommunikation
forsgger af undga personlige konflikter, samt at elevernes viden i debatten bade inkluderer
naturvidenskabelig teknologividen og human- og samfundsvidenskabelig viden. Flere elever er i
stand til af diskutere global opvarmning ud fra argumenter, som indlemmer viden fra teknologi,
samfund og politik. P4 den baggrund konkluderes det, at interventionsprojekter som dette, der lader
elever deltage i debatfora om interdisciplinaere samfundsmaessige problemstillinger, kan vaere med
til at styrke elevers viden og evne til at argumentere mhp at deltage som aktive borgere i sddanne
samfundsspgrgsmal.

Pa lignende vis undersgger (Kim & Tan, 2013) singaporeanske middle- og high school-elevers typer af
viden i forbindelse med et samspilsforlgb om gkologisk landbrug og beslutningsprocesser. Som en
del af undervisningen besgger eleverne gkologisk landbrug. Studiet baseres pa observation og
elevers refleksionsnoter og rapporter, og det fokuserer saerligt pa, om eleverne tilegner sig
integreret viden fra de deltagende natur-, human- og samfundsfagligheder mhp at forsta og tage
aktivt stilling til komplekse samfundsproblemer. Studiet konkluderer overordnet, at eleverne oplever
behov for, men ogsa udvikler integreret viden. Eleverne oplever desuden udfordringer i faglige
beslutningsprocesser og i formidlingen af viden pa tveers af elevgruppers ekspertfagligheder, men de
lzerer i et vist omfang at tackle disse kommunikationsproblemer ved at tage ansvar for egen
ekspertise og respektere andres.

Det amerikanske studie (Pace, 2019) ligger i periferien af ovenstaende studier, og fokuserer pa den
viden og sarligt de kompetencer, som en high school-klasses elever i Savannah tilegner sig ud fra et
fagligt samspilsforlgb mellem fagene historie og biologi om den gule feber-epidemi. Fokus er ikke i
sa hgj grad pa faglige samspil som pa elevernes tilegnelse af historiefaglig metodebevidsthed.
Forlgbet afsluttes med et bes@g pa det lokale historiske arkiv, hvor eleverne arbejder med originale,
historiske dokumenter, som omhandler den gule feber-epidemi i det 19. arhundrede. Studiet
konkluderer ud fra elevrapporter og spgrgeskemasvar, at eleverne tilegner sig metodisk viden om,
hvordan man i praksis arbejder med historiske dokumenter samt viden om retningslinjerne for
videnskabeligt arkivarbejde, hvilket gger deres forudsaetninger for senere historieforskning.

118 Transdisciplinary knowledge, Quick knowledge, Certain knowledge, Simple knowledge and Collaborative
knowledge (Grice, 2014).
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Tema 5b: Fagligt samspil og hjaelpediscipliner
Studier: (Bellomo & Wertheimer, 2010; Forster et al., 2018; Jankvist, 2011; Jankvist & lversen, 2014)

Flere empiriske studier fokuserer p3, hvorledes et fag kan gge elevernes laering, hvis man i
undervisningen i det pageeldende fag, integrerer sider af faget, som stammer fra andre fag. Der er
tale om studier, hvor andre fag kan agere hjalpedisciplin eller, hvor det enkelte fag blot traekker pa
andre fagligheder. Saledes undersgger (Bellomo & Wertheimer, 2010; Jankvist, 2011), om
historiefaglige dimensioner kan virke positivt ind pa elevernes matematiklaering, mens (Jankvist &
Iversen, 2014) papeger, at det kan veere frugtbart at arbejde med filosofi i
matematikundervisningen. Et enkelt studie (Simon et al., 2016) fokuserer pa, hvorledes skriftlighed
kan fungere som stgttedisciplin, hvis man vil gge elevers interesse for naturvidenskabelige fag.

(Jankvist & Iversen, 2014) papeger, at man enten kan lade filosofi fungere som veerktgj til elevens
leering af matematik, eller lade matematisk filosofi vaere et undervisningsmal i sig selv. Studiet, som
er baseret pa elevinterview fra matematikundervisning i stx-gymnasiet og pa matematikstudiets
bachelorniveau, beskriver tre mulige didaktiske tilgange til anvendelsen af filosofi i
matematikundervisningen: 1) illumination approach; at laere matematik suppleret med filosofisk
information, 2) modules approach; at have undervisningstimer fokuseret pa filosofi med
matematiske aspekter eller matematisk filosofi, eller 3) philosophy-based approach; at undervise i
matematik ud fra en specifik filosofisk skole. Studiet konkluderer, at de tre tilganges didaktiske
muligheder afhanger af, hvilket omrade inden for matematik, som man vil traene eleverne i.

| (Jankvist, 2011) argumenteres der med baggrund i empiriske eksempler fra undervisning i
gymnasiet for, at historiefaget eller historiefaglige sider af matematikfaget kan hjzelpe eleverne til at
forankre (anchoring) deres matematiske viden. Historiefaget og/eller historiefaglig viden agerer
saledes stpttedisciplin (support) for matematikundervisningen. Noget tilsvarende undersgger
(Bellomo & Wertheimer, 2010). Studiet fokuserer pa, hvilken betydning det har for elevernes laering
og oplevelse af matematikundervisningen, hvis historiefaget integreres i matematik — ofte ved at
integrere matematikhistoriske emner i matematikundervisningen. To matematikklasser med samme
elevdemografi fglges i en periode pa 27 uger. Kun den ene klasse, ”historieklassen”, integrerer
historiefaget i matematikundervisningen. Studiet kommer frem til, at der ikke pa baggrund af
sammenligning af de to klassers karakterer kan fgres belaeg for at sige, at det faglige samspil mellem
historie og matematik gger matematiklaeringen hos eleverne, men noget tyder p3, at eleverne i
"historieklassen” efter forlgbet reflekterer mere over matematik i hverdagssammenhange end
kontrolklassens. Dertil kommer, at “historieklassens” elever virkede mere engagerede i
undervisningen. Studiet konkluderer, at det kan skyldes, at laereren selv var begejstret over den
faglige samspilstilgang, eller at eleverne simpelthen var interesseret i de matematikhistoriske emner,
som blev inddraget.

(Forster et al., 2018) argumenterer for at undervisningen pa amerikansk high school-niveau med
fordel kan integrere kunstneriske fag som stgttedisciplin i formidlingen af naturvidenskabelig
samspilsundervisning om typer af data og databehandling. Studiet er baseret pa empiri fra de
sakaldte Data Jam-undervisningsforlgb, som er udviklet af The Asombro Institute for Science
Education. Studiet peger p3, at eleverne pa positiv vis anvender deres kreativitet, nar de skal
formidle kompleks tvaerfaglig data, samt at integrationen af kreative fag kan vaere med til at gge
elevens engagementet. Dertil kommer, at elev- og leererspgrgeskemasvar peger pa, at eleverne bade
tilegner sig viden om undervisningsemnet og bliver bedre til at analysere og diskutere data.
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Det gstrigske studie (Simon et al., 2016) undersgger, hvordan skriftlighed kan vaekke
gymnasieelevernes interesse for naturvidenskab. Studiet baseres pa elevinterview, spgrgeskemasvar
og elevtekster fra et fagligt samspilsforlgb “Young Science Journalism” mellem biologi og tysk i en
gstrigsk gymnasieklasse. Studiet undersgger fgrst og fremmest, om det faglige samspil kan skabe
stgrre interesse for naturvidenskabelige fag vha. skriftlighed, og sekundaert om undervisningen
styrker elevernes skriftlige kompetencer. Studiet konkluderer, at naesten alle elever szetter pris pa
det faglige samspilsforlgb, og at de fleste elever efter forlgbet viser stgrre interesse for
naturvidenskabelige fag, samt at piger far mest ud af denne type faglig samspilsundervisning.
Interview med deltagende elever op til tre ar efter forlgbet viser, at flere elever har bibeholdt
interessen for naturvidenskab. Dertil kommer, at naesten alle elever viser en udvikling af deres
skriftlige formidlingskompetencer i forbindelse med forlgbet. Denne udvikling papeger studiet
maske skyldes, at eleverne selv kan vaelge deres naturvidenskabelige emne, hvorfor de kan relatere
til det. Saledes opfordrer studiet til, at man integrerer skriftlighed som stgttende formidlingsdisciplin
i naturvidenskabelig undervisning, hvis man vil gge elevers interesse for naturvidenskab.

Sammenfattende bemaerkninger

Studiernes metodeanvendelse og transparens

Hensigten med reviewet har fgrst og fremmest veaeret at afdeekke de vaesentlige fund og
konklusioner, som forskning inden for de to overordnede felter er kommet frem til. Jeg vil derfor
ikke at ga i dybden med de inkludererede studiers anvendelse af metoder og design, men
gennemlasningen har afdakket forhold desangaende, som jeg alligevel her yderst kort bergrer, da
jeg tager disse forhold med mig i refleksionen over min egen afhandlings metoder og design (se
afhandlingens metodekapitel).

Inden for de analyserede studier af smag, laering og didaktik er flere studier ofte monometodiske, og
nar det kommer til studier i naturvidenskabelige fags anvendelse af mad og smag som
undervisningsmateriale er metoden som regel kvantitativ i form af surveys eller tests, f.eks. (Bayline
et al., 2018; Schneider et al., 2019; Wickware et al., 2017). Skal man undersgge elevers forstaelse af
smag, eller de laerings- og dannelsesperspektiver, som ligger i forleengelse heraf, synes en sadan
ensidig kvantitativ tilgang ikke tilstraekkelig. Heller ikke nar det blot gzelder elevers interesse for fag i
forbindelse med undervisning, der anvender mad eller smag som undervisningsmateriale. Som ogsa
(Leer & Wistoft, 2018) g@r opmaerksom pa, fordrer det mere komplekse design, der anerkender
kompleksiteten i at undersgge elevers erfaringer med smag, laering og didaktik, og derfor ogsa
anvendelsen af kvalitative metoder, som giver eleverne mulighed for dybere og friere refleksioner,
f.eks. gennem brugen af interview, observation eller skriftlige refleksionsopgaver.

Et andet forhold galder de casestudier, som undersgger mad og smag i undervisning af mere
kulturel, antropologisk og etnografisk karakter. Disse studier har ofte en essayistisk og implicit
hermeneutisk karakter, skrevet pa baggrund af forfatterens egne undervisningserfaringer (Alvarez,
2016; B. A. Brown, 2013; Cooper, 2013; Lewis, 2015). Nasten ingen af disse studier er udpraeget
transparente eller eksplicitte hvad angar deres beskrivelse af de empiriske forhold, som ligger til
grund for deres konklusioner, eller hvad angar det udfordrende i at forske i egen praksis. Manglen pa
transparens og eksplicit refleksion ggr det derfor til tider svaert for laeseren at afggre validiteten af
studiernes fund.

Beslaegtet med disse studier er ogsa de mange studier, som naesten overvejende er teoretisk
funderede (Hedegaard, 2017a; Jankvist, 2011; Kaspersen, 2011), eller som naesten ikke refererer til
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den bagvedliggende empiri, hvorved studierne bliver argumenter for anvendelsen af
undervisningsprogrammer eller konkrete undervisningsforlgb uden eksplicitering af empirisk
funderede belaeg. Det geelder bade studier, som anskuer mad og smag som aestetisk leeringsvaerktgj i
humanistiske fag f.eks. (Brannon, 2018; Carter, 2015) og de mange studier inden for anvendelse af
mad og smag i naturvidenskabelige fag (Cubbage, 2019; Schmidt et al., 2012; Sérensen & Mouritsen,
2019).

Mange studier anvender to eller flere metoder i undersggelsen af elevernes laering, erfaringer og
oplevelser i forbindelse med undervisning f.eks. (Breunig, 2013; J. H. Christensen, 2019; Hobel, 2011;
Neumann, 2018; Persson, 2014; Rangachari & Rangachari, 2015). Sddanne studier stiller jeg mig pa
skuldrene af, ligesom jeg for flere af studiernes vedkommende ogsa inspireres af og til tider
anvender deres teoretiske begreber inden for smag, laering og didaktik (J. H. Christensen, 2016,
2019; Leer & Wistoft, 2018) og fagligt samspil (Hobel, 2011, 2018; Hgegh, 2015a).

Opsummering

Pa baggrund af ovenstaende analytiske gennemgang af de inkluderede studier er det tydeligt, at der
eksisterer to overordnede, men separate forskningsfelter. Det er disse to forskningsfelter, som jeg
med min afhandling forsgger at bygge bro imellem ved at undersgge effektfuldheden af og de
didaktiske perspektiver i stx-gymnasiets dansk- og kemifaglige samspilsundervisning om, med og for
smag.

Inden for forskningsfeltet i smag, laering og didaktik er det dertil blevet tydeligt, at der mangler
forskning og undervisning som saetter elevens egne smagserfaringer i centrum. Dvs. forskning, som
ikke kun fokuserer pa smag som naturfagligt interessevaekkende eller forskning som alene
omhandler madens ernaeringsmaessige eller kulturelle rolle; men forskning som kritisk undersgger
elevernes smagserfaringer i laerings- og dannelsesgjemed, og forskning som anerkender elevernes
individuelle og subjektive erfaringer som en vigtig del af den faglige undervisning. Der er saledes
brug for flere studier, som tillader eleverne af udfolde deres egne erfaringer, deres viden og
refleksioner om smag kvalitativt, og som anvender disse som en essentiel del af undersggelsesdata.

Studierne inden for feltet fagligt samspil pa gymnasieniveau anlaegger ofte et relevant fokus pa
elevernes laering og dannelse. Disse studier peger imidlertid pa, at den faglige samspilsundervisning
ikke leegger op til eller tillader eleverne at arbejde problemorienteret og personligt undersggende
bl.a. ved at koble deres egne erfaringer med fagene. Det ma siges at veere problematisk i en
gymnasiekontekst, hvor netop elevens almene dannelse, kreative og innovative kompetencer og
personlige skriftlige stemme er vaesentlige leeringsmal.

Det er bl.a. i lyset af disse konkluderende perspektiver, at min afhandling undersgger
effektfuldheden af dansk- og kemifagets faglige samspil om emnet smag. | denne undersggelse ligger
implicit spgrgsmalene om, hvorvidt smag som emne og som didaktisk redskab kan vaere med til at
lade eleverne appropriere fagbegreber, arbejde personligt undersggende, problemorienteret og
skrive med en personlig stemme, hvor hverdagserfaringer kobles med fagene.

Man kan sammenfattende formulere det saledes; at reviewstudiernes samlede konklusioner peger
pa det vaesentlige ved naervaerende afhandlings forskningssp@grgsmal om smagsundervisningens
effektfuldhed og didaktiske perspektiver. For i hvilken udstraekning kan smag i dansk- og kemifagets
faglige samspil skabe den type undervisning, leering og dannelse, som studiernes konklusioner
tilsammen efterlyser?
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Deltagerklasser og undervisningsforlob efteraret 2019

Ph.d.-projektet "Anvendelsen af smag som didaktisk element i trningen af enkelt- og
tvaerfaglige kompetencer i stx-gymnasiet” (2018-2021) soger dansk- og kemiklasser fra
2g og/eller 3g med dansk (A) og kemi (b/A). Deltagerklasserne skal sammen gennem-

fore ét tvaerfagligt undervisningsforlob om smag i lobet af efterarssemestret 2019.

Forlobsmaterialet, som er detailplanlagt, er gennemprovet pa Risskov Gymnasium i 2g
dansk og kemi i skoledret 2016-2017. Undervisningsforlobet har til formal at trene ud-
valgte enkeltfaglige stofomrader og kompetencer inden for dansk- og kemifaget.
Danskdelen traner bl.a. den nye skriftlige eksamensgenre reflekterende artikel, mens
kemifaget bl.a. traener elevernes bevidsthed om stoffers struktur og kemiske egenska-
ber samt elevernes evne til udforelse af kemiske eksperimenter. Dertil kommer, at for-
lobet trzener tvaerfaglige kompetencer; sarligt innovative og kreative kompetencer og Pasdegogick Sosislegl,
karrierekompetencer. Aerhue
Casper Thrane
Som en serlig didaktisk vinkel arbejder undervisningsforlobet (og forskningsprojek- P a-sruderande
tet) bide med smag som tveerfagligt teoretisk emne og som praktisk sanseerfaring, der Dato: 23. januar 2019
lader eleverne lzre gennem egne smagsoplevelser. —
Direkte tif.: +45 8716 2897

— Undervisningsforlobet bliver gjort tilgaengeligt pa forsknings- og formidlingsselskabet e :i’:::f: .

Smag for Livets hjemmeside (smagforlivet.dk). Deltagerklasserne kan siledes tilga det Web: ou.dk/cath@edu

meste materiale pa nettet. Afs. CVR-nr.: 31119103

Forskningsprojektets fokus:
Ph.d.-projektets fokus er:
- atundersoge forholdet mellem smag og lring.
- atundersoge stx-elevernes oplevelse og leringsudbytte af deres tvaerfaglige
undervisning i dansk og kemi om og med emnet smag.
- atudvikle didaktiske strategier for, hvordan stx-undervisningen kan imple-
mentere og trene enkelt- og tvaerfaglige kompetencer ud fra emnet smag.
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Kontakt og information

Onsker man at hore mere om forskningsprojektet og rammerne for deltagelse i projek-
tet, skal man ikke tove med at kontakte mig. Beslutter man sig for at deltage i projek-
tet, kommer jeg meget gerne ud pa gymnasiet og fortzller mere om projektet, materia-
let m.m.

Pa samme vis kommer jeg gerne ud pa de deltagende gymnasier og fortzller om pro-
jektets forskningsresultater, nar jeg kommer s langt i processen.

Venlig hilsen

Casper Thrane
Ph.d.-studerende
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Procedurer for deltagelse i forskningsprojektet ”Smag som
didaktisk element i traeningen af enkelt og tvaerfaglige elev-
kompetencer i stx-gymnasiet (2018-2021)”

m
m

Kaere deltagelseslzrere i ph.d.-forskningsprojektet “Smag som didaktisk element i tra-
ningen af enkelt- og tverfaglige elevkompetencer i stx-gymnasiet (2018-2021)". Ne-
denfor beskrives de elementer i projektet, som involverer jeres deltagelse.

Undervisningsforlebet — Materialer og gennemferelse

Jeres deltagelse i forskningsprojektet indbefatter forst og fremmest, at I gennemforer
det tvaerfaglige forleb "Smagen af frugt og grent — Smagsbegrebet undersogt og over-
vejet”. Hele materialet ligger tilgengeligt pa linket:
https://drive.google.com/drive/u/o/folders/10aJVVo174zyjdLiXueV-
ATWKS8cToYES1. Materialet er delt med jer tidligere pr. mail. Hvis I ikke kan tilga ma-
terialet, skal I blot skrive. Materialet bliver desuden gjort tilgengeligt pa forsknings-

Pxdagogisk Sociologi,

og formidlingscenteret Smag for Livets hjemmeside www.smagforlivet.dk primo au- Aarhus
gust, men man kan sagtens valge at undervise efter materialet, som allerede er gjort Cospas Thisne

tilgengeligt via ovenanforte google-adresse. d.-studeranda

Som en del af undervisningsmaterialet ligger indscannede materialer fra diverse tek-
ster og lzreboger. Dette materiale kan frit benyttes i undervisningen. Blot skal man
huske at oplyse materialet som kopimateriale, hvis man er udtrukket som Copydan-
skole. Ingen af de scannede materialer overstiger de ifolge Copydan Tekst og Node til-
ladte 20% (max 20 sider) pr. vark, pr. elev, pr. semester for ungdomsuddannelser.

Som deltagende lzrere bestemmer man selv, hvornar man vil afvikle det tvaerfaglige
undervisningsforleb med sin klasse. Blot skal det gennemfores i lobet af efterarsseme-
stret (aug.-dec.) 2019, og man skal melde pabegyndelsen af forlebet i sa god tid som
muligt, allersenest 14 dage for.

Spergeskema og begrebskort -
Forskningsprojektet anvender elektroniske elev-sporgeskemaer og elev-begrebskort til e

at undersoge elevernes faglige udbytte og oplevelse af det tvaerfaglige undervisnings-

forleb.

De to dataindsamlingsmetoder anvendes to gange i processen. Forste gang for pabe-
gyndelsen af undervisningsforlobet og anden gang opsamlende som en integreret del
af det sidste flles undervisningsmodul i forlebet. De deltagende lrere placerer sle-
des selv den forste indledende sekvens med udfyldelse af spergeskema og begrebskort
op til det tvaerfaglige forlab; evt. i et tilstedende undervisningsmodul op til det tvaer-
faglige forleb.

Eleverne tilgar spergeskemaet via et link, som sendes til de deltagende lzrere for for-
lobets start. Elev-begrebskortet, som minder om et mindmap, udferdiger eleverne i

Pmdagogisk Sociologi, Aarhus

Acrhus Univarsitat
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hénden. P4 begrebskortet er en anvisning, som forklarer eleven, hvordan det skal ud- | Side 2/2
feerdiges.

Larerne vil forinden pabegyndelse af undervisningsforlobet modtage begrebskort med
elevanvisningstekster samt lererretningslinjer for gennemfeorelsen af spergeskema- og
begrebskortundersogelse. Det er en meget enkel proces, som samlet ikke vil tage mere
end 45 min. at gennemfore.

Elev-fokusgruppeinterview
Efter klassens gennemforelse af undervisningsforlgbet vil en forsker fra DPU, som er
tilknyttet projektet, komme ud pa skolen og interviewe klassens elever i fokusgrupper.

Der er tale om uformelle, semistrukturerede fokusgruppeinterview, som handler om
elevernes oplevelse af det tvaerfaglige undervisningsforleb og deres faglige udbytte.
Klassen vil typisk blive delt ind i fire grupper pa hver 5-7 elever, som bliver interviewet
ica. 20-30 min.

Alle interview-data anonymiseres ved evt. offentliggerelse i form af citater m.m.

Rettede elevprodukter

Som en del af forskningsprojektets undersogelse af elevernes oplevelse og faglige ud-
bytte af det tveerfaglige forleb om emnet smag indhentes de deltagende elevers skrift-
lige produkter; den tvaerfagligt reflekterende artikel om smag.

Elevprodukterne indhentes, efter at laererne har kommenteret dem og fastsat en ka-
rakter. Elevprodukterne rettes i overensstemmelse med leerernes vanlige rettepraksis.
Klassens samlede, rettede skriftlige elevprodukter sendes som en zip-fil til
cath@edu.au.dk.

Som med al anden data i forskningsprojektet gelder det for de skriftlige elevproduk-
ter, at de anonymiseres ved en evt. offentliggorelse gennem citater eller lignende.
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v RHUS VERSITET

Kare NN og NN

Jeg er glad for, at I har sagt ja til at deltage med en klasse i ph.d.-forskningsprojektet
“Smag som didaktisk element i treeningen af enkelt- og tveerfaglige kompetencer i stx-
gymnasiet (2018-2021)”, hvor I sammen med jeres klasse i dansk og kemi skal gen-
nemfore det tvaerfaglige undervisningsforleb "Smagen af frugt og gront — Smagsbegre-
bet undersogt og overvejet”. Jeres deltagelse er med til at kvalificere forskningen og
gymnasielareres viden inden for tveerfaglighed, leering, didaktik og smag i stx-gymna-
siet.

Mailen her og den vedheftede fil, “Procedurer for deltagelse”, er bide en bekreftelse
pa jeres deltagelse i forskningsprojektet og en informering om enkelte procedurer for
gennemforelsen af undervisningsforlobet.

Forskningsprojektet anvender unikke elev-id ved indsamling af data i form af elever-

Podagogisk Sociologi,

nes yni-login brugernavne (ikke uni-login koder). Anvendelsen af unikke elev-id skyl- Aarhus
des alene muligheden for at koble data i projektets interne analyseproces. Det skal un- A —
derstreges, at forskningsprojektet anonymiserer samtlige data i en evt. offentliggorel- Ph.d.-studerende
sessammenhang (elev-citater, statistiske referencer el. lign.), ligesom al datamateriale Dato: 19. juni 2019
slettes i overensstemmelse med Aarhus Universitets regler for opbevaring af data efter —
afhandlingens afslutning. Ingen elever eller gymnasieskoler vil saledes kunne spores. Direkte tif - +45 8716 2897

Personseger
Huvis I skulle have eventuelle spergsmal efter gennemlzasningen af den vedhaftede Zrlf‘ ‘ ff 23965724
proceduretekst, skal I blot henvende jer pr. mail eller pr. telefon. Alle spergsmél og ;Ch‘w‘ T
henvendelser angdende deltagelse og afvikling af undervisningsforlebet rettes til Web: au.dk/cath@edu
cath@edu.au.dk, tlf. 23965724. P

Studienr.

CPR nr.

Modt. CVR-nr
De bedste hilsner, Casper Thrane 23 cr:cnoc: SR
Ph.d.-studerende Side 1/1

Pzdagogisk Sociologi
Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse
Aarhus Universitet
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Bilag 13a: Samtykkeerklaering intervention 2019

/ Samtykke
W

1. Projektets titel

I forbindelse med forskningsprojektet “Smag som didaktisk element i treningen af
enkelt- og tvaerfaglige kompetencer i stx-gymnasiet” har vi brug for dit samtykke til, at
vi ma behandle dine personoplysninger og faglige besvarelser i overensstemmelse med
Databeskyttelsesforordningen.

2. Projektbeskrivelse

Forskningsprojektet “Smag som didaktisk element i trningen af enkelt- og tvaerfaglige
kompetencer i stx-gymnasiet” er et 3-arigt ph.d.- -projekt, som udarbejdes af Casper
Thrane under padagogisk sociologi, Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse
(DPU), Aarhus Universitet.

Projektets formal er at undersoge effektfuldheden af den tvarfaglige stx-undervisning
med smag som didaktisk element; herunder at undersoge stx-elevernes lzringsudbytte
af undervisningen om og med smag, samt at udlede mulige forklaringer pa henholdsvis
positiv og negativ effektfuldhed.

https://pure.au.dk/portal/da/projects/anvendelsen-af-smag-og-aestetik-som-
m&m angsw;?0 inkel-til -traemngen-af«ankelt-og-tvaerfag—(l)igge-kompetencer-l-

stxgymnasiet(69ogb614-1bdf-46e3-8eie-gfcabe488cco).html

3. Dataansvarlig og projektleder

Aarhus Universitet, CVR nr. 31119103, er Dataansvarlig for behandlingen af dine

personoplysninger og faglige besvarelser Casper Thrane er ansvarlig for projektet.

Castge@ed ekan kontaktes pa Jens Chr. Skous vej 4, bygning 1483, 414, tIf. 23965724,
u.au.

4. Kategorier af personoplysninger der behandles om dig

Vi behandler almindelige personoplysninger i form af dit fulde navn og dit UNI-LOGIN
brugernavn, samt de oplysninger, som du afgiver til os i,f.m. dine faglige besvarelser i
qurgeleskema, concept maps, fokusgruppe-interview og tvaerfagligt reflekterende

OBS: Kun projektets databehandlere pa DPU, Aarhus Universitet far adgang til
oplysningerne om dit fulde navn og dit UNI-LOGIN brugernavn. Alle personoplysninger
pseudonymiseres ved brug af projektdata i enhver form for offentlig sammenhang.

5. Formal og Behandlingsaktiviteter

Databehandlerne i projektet bruger oplysningerne til:

Formal 1: At kunne sammenligne og analysere dine faglige svar ved baseline og followy.
up sporgeskemaer som led i generering af statistisk og kvalitativ data om smag og
lering.

Formal 2: At kunne sammenligne og analysere dine faglige svar ved baseline og follow:
up concept maps som led i generering af statistisk og kvalitativ data om smag og lering.
Formal 3: At kunne analysere din tvaerfagligt reflekterende artikel skelne svarpersoner

mh,p. at sammenligne den med de fagliges var i survey, concept maps og
fokusgruppeinterviews.
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6. Eventuelle modtagere eller Kkategorier af modtagere af
personoplysningerne

Vi deler ikke dine personoplysninger med eksterne modtagere eller eksterne

institutioner.

Kun forskerne fra DPU, Aarhus Universitet, som bidrager til behandling og analyse af

data indsamlet ved ph.d.-projektet, fir adgang til personoplysningerne.

7. Overforsel til Tredjeland eller International Organisation

Vi overforer ikke dine personoplysninger til nogen uden for EU/E@S.

8. Opbevaringstid

Vi kan pa nuvarende tidspunkt ikke sige, hvor lznge vi opbevarer dine
personoplysninger. Vi legger vagt pa sikkerhed og fortroliched og opbevarer dine

personopla‘sninger, sa lnge det er nedvendigt ift. formalet med projektet og i henhold
til gzldende lovgivning.

9. Mulighed for at treekke samtykke tilbage

Deltagelse er frivilligt og du kan til enhver tid treekke dit samtykke til behandling af

personoplysninger tilbage. Dette kan ske vedkontakt til Casper Thrane,

cath@edu.au.dk, tif 23 96 57 24. Hvis du tilbagetrzkker dit samtykke far det forst

géslmlllnﬁtﬁ'a dette tidspunkt og pavirker ikke lovligheden af vores behandling op til dette
P

Underskrift

(Navn) bekrafter at have modtaget, lzst og forstaet ovenstaende, som baggrund for mit
samtykke til behandling af mine personoplysninger til felgende formal:

(underskrift og dato)
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Bilag 14a — Observationsguide intervention 2019

Observationsguide til dansk- og kemiklasser, som deltager i ph.d.-projektet “Smag som
didaktisk element i traeningen af enkelt- og tveerfaglige kompetencer i stx-gymnasiet — et
interventionsstudie af dansk- og kemiklasser 2018-2021"

De semistrukturerede observationer af den feellesfaglige smagsundervisning er valgt for at kunne
undersgge og besvare spgrgsmalene om tegn pa elevernes realiserede udbytte.
Observationsmetoden kan vaere med til at belyse elevernes sociokulturelle lzeringsprocesser i
undervisningens forskellige didaktiske sammenhange.

Fokuspunkter for observationerne:

¢ [Interaktion (I) mellem eleverne, og elever og lzerere.
o Hvordan bruger og kommunikerer de med hinanden i undervisningen/det faglige
arbejde.
e Engagement, deltagelse og oplevelse (EO):
Hvordan arbejder eleverne med det faglige stof, herunder om, med og for smag?
o Tegn pa elevernes engagement og oplevelse af undervisningen.
® Laeringsrum (LE)

Hvordan arbejder eleverne i undervisningens fire forskellige leeringsrum:

Tavleundervisning/Undervisningsrum (Primeert deduktivt)
Vaerkstedsundervisning/Traningsrum (Primaert deduktivt)
Klassedialog/Undervisningsrum (Primaert induktivt)
o Gruppe- og projektarbejde/Studierum (Primaert induktivt)
e Tveerfaglige elevkompetencer (TK):
Tegn pa anvendelse af kompetencerne
o kreativitet og innovation
o karrierekompetencer i elevernes arbejde (se teoriafklaring af begreberne)

o O O

® Sprog og begrebsbrug (S): Elevernes hverdagssprog vs. fagets videnskabelige sprog
(mundtligt og skriftligt).

Der er tale om en semistruktureret observation, som tillader observatgren at veere aben for
uventede temaer og spgrgsmal i Igbet af undervisningen.

Analyserende og fortolkende observationsnoter kan noteres med kursiv/farve.

Observationsskema for undervisning i “Smagen af frugt og gregnt”

Dato:. Klasse, fag og modul: Observatgr: Casper Thrane (CT)
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Bilag 15a — Sgjlediagrammer adderede variable

Sejlediagrammer genereret fra spgrgeskemaundersggelsens adderede variabler. Indledningsvis
anfgres oversigt, som forholder spgrgeskemaets variabler til, dels effektfuldhedstemaer, dels
undersggelsens genererede sgjlediagrammer. Efterfglgende fglger de enkelte diagrammer med

anfgrelse af de adderede variabler.

Spgrgeskemaspgrgsmal grupperet inden for effektfuldhedstemaer (variabler). Kolonnen yderst til hgjre viser

forholdet mellem effektfuldhedstemaer og histogrammer.

materialer (karrierekompetencer).

Danskfaget

Effektfuldhedstemaer: Baseline- Follow up- Histogram
Danskfaglige spgrgsmal, som retter sig spgrgsmal nr. spgrgsmal nr.

mod elevens:

Self efficacy vedr. faglige kompetencer. 6-12, 15-16. 2-8,11-12. 1
Faglige bevidsthed. 13-14. 9-10 2
Self efficacy vedr. faglige kompetencer 17-19, 24 3
koblet med forlgbets smagsdidaktik.

Self efficacy vedr- faglige kompetencer. 21 4
Selvvurderede lzering vedr. fagets 22-23 5
metode- og materialebevidsthed

(basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).

Self efficacy vedr. innovative og kreative 6-12 2-8 6
kompetencer i skriftlig dansk.

Self efficacy vedr. innovative og kreative 17-19, 24 7
kompetencer i skriftlig dansk koblet med

forlgbets smagsdidaktik.

Oplevelse af muligheden for at anvende 25 8
egne ideer i afsluttende tvaerfagligt

reflekterende artikel (etnodidaktik)

Kemifaget

Effektfuldhedstemaer: Baseline- Follow up-
Kemifaglige spgrgsmal, som retter sig spgrgsmal nr. spgrgsmal nr.

mod elevens:

Self efficacy vedr. faglige kompetencer. 21-25 26-30 9
Self efficacy vedr. faglige kompetencer 36-37, 39-40 10
koblet med forlgbets smagsdidaktik.

Selvvurderede lzering vedr. fagets 42-43 11
metode- og materialebevidsthed

(basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).

Selvvurderet lzering koblet med forlgbets 35, 38,41 12
smagsdidaktik.

Self efficacy vedr. faglige metoder og 24 29 13
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Diagram 1: Self efficacy vedr. danskfaglige kompetencer.

Diagram 1

. . TN
7 30 33 36 39 42 45 48 51 54

(|
9 12 15 18 21 24 2

30

25

20

15

1

o

(€]

m Baseline m Follow-up

N=216; GN baseline: 39,3; GN follow-up: 40,6

Baseline 6 Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 2 afleveringer i dansk?

(Med “billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)
Baseline 7 Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 3 afleveringer i dansk?

(Med “sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af seetninger)
Baseline 8 Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 4 afleveringer i dansk?

(Med “bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks. “Norske
nisser nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker pelse”.)

Baseline 9 Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 5 afleveringer i dansk?
Baseline 10 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 6 afleveringer?
(Med “konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og
genkendelige)
Baseline 11 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 7 afleveringer?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
Baseline 12 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
Follow up 8 skriver om et emne?
Baseline 15 Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?

Follow up 11 (Med “analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er
formidlet, og hvorfor den er formidlet sddan.)

Baseline 16 Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?

Follow up 12
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Diagram 2: Danskfaglig bevidsthed. (Skriftlig genrebevidsthed)

Diagram 2

70
60
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1° ¥l Il
- 1 s 11

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

m Baseline m Follow-up

N=218; GN baseline: 8,4; GN follow-up: 8,8

Baseline 13 Taenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?

Follow up 9 (Med “skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og
sammenligninger, sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmdl, bogstavrim, setningsleengde
m.m.)

Baseline 14 Teenker du pa din laesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer i

Follow up 10 dansk?
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Diagram 3: Self efficacy vedr. danskfaglige kompetencer koblet med forlgbets

smagsdidaktik.
Diagram 3
40
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0 - [ III II

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23

N=216; GN: 17,6; Numerisk midtveaerdi: 14

Follow up 17 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?
(Med “konkret” menes bl.a. sanseligt przecist, naert og genkendeligt.)

Follow up 18 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte overvejelser?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og undrende.)

Follow up 19 Har forlgbets smagsg@velser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og
abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?

Follow up 24 Har forlgbets smagsg@velser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?
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Diagram 4: Self efficacy vedrgrende danskfaglige kompetencer.

Diagram 4

100
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N=216; GN: 3,5; Skalaens numeriske midtvaerdi: 3,5

Follow up 21 Har undervisningsforlgbet gjort dig bedre til at analysere tekster grundigt?
(Med “analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er
formidlet, og hvorfor den er formidlet sGdan.)
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Diagram 5: Selvvurderede lzering vedr. danskfagets metode- og
materialebevidsthed (basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).
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Diagram 5

3 4 5 6 7 8 9 10 11

12

N=216; GN: 7,0; Skalaens numeriske midtveaerdi: 7,0

Follow up 22 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke faglige metoder, man kan
anvende i danskfaget?
(Med “faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mdder, som man bearbejder fagets
materiale pd)

Follow up 23 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke typer af fagligt materiale man

kan anvende i danskfaget?
(Med “fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
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Diagram 6: Self efficacy vedr. innovative og kreative kompetencer i skriftlig
dansk.

Diagram 6
30
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o 1 (- |||||||||I|‘| I‘“IIIIIII
7 12 17 22 27 32 37 42

M Baseline m Follow-up

N=218; GN baseline: 29,7; GN follow-up: 31,0

Baseline 6 Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 2 afleveringer i dansk?

(Med “billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)
Baseline 7 Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 3 afleveringer i dansk?

(Med “sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af seetninger)
Baseline 8 Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 4 afleveringer i dansk?

(Med “bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks. “Norske
nisser nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker pelse”.)

Baseline 9 Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
Follow up 5 afleveringer i dansk?
Baseline 10 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 6 afleveringer?
(Med “konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og
genkendelige)
Baseline 11 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 7 afleveringer?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
Baseline 12 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
Follow up 8 skriver om et emne?
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Diagram 7: Self efficacy vedr. innovative og kreative kompetencer i skriftlig
dansk koblet med forlgbets smagsdidaktik.

Diagram 7
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N=216; GN: 17,6

Follow up 17 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?

(Med “konkret” menes bl.a. sanseligt preecist, naert og genkendeligt.)

Follow up 18 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte overvejelser?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og undrende.)
Follow up 19 Har forlgbets smagsg@velser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og
abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?

Follow up 24 Har forlgbets smagsg@velser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?
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Diagram 8: Oplevelse af muligheden for at anvende egne ideer i afsluttende
tvaerfagligt reflekterende artikel (etnodidaktik)

Diagram 8
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N=216; GN: 4,6

Follow up 25 Har du haft mulighed for at bruge dine egne ideer i din reflekterende artikel?
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Diagram 9: Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer.
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Diagram 9
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N=214; GN baseline: 20,7; GN follow-up: 22,9; Numerisk midtvaerdi: 17,5

Baseline 21 Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?

Follow up 26

Baseline 22 Er du i stand til selv at lave en forsggsvejledning til et eksperiment?

Follow up 27

Baseline 23 Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjzelp af et

Follow up 28 spektrofotometer eller et kolorimeter?

Baseline 24 Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt
Follow up 29 eksperiment?

Baseline 25 Er du i stand til at udfgre en syntese?

Follow up 30 (Med “udfare en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)
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Diagram 10: Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer koblet med
forlgbets smagsdidaktik.

Diagram 10
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N=212; GN: 17,4; Numerisk midtveerdi: 14

Follow up 36 Er du i stand til at bestemme koncentrationen af farvestoffer i fgdevarer?

(Med farvestoffer menes f.eks. chlorofyl og betanin)

Follow up 37 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk
eksperiment ved hjalp af et spektrofotometer eller et kolorimeter?

Follow up 39 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om de udfgrte
eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter?

Follow up 40 Er du i stand til fremstille og bestemme de kemiske strukturer i aromastoffer?
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Diagram 11: Selvvurderede lzering vedr. kemifagets metode- og
materialebevidsthed (basisfagsdidaktik/karrierekompetencer).

Diagram 11
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N=212; GN: 7,8; Numerisk midtpunkt: 7

Follow up 42 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke faglige metoder, man kan
anvende i kemifaget?

(Med “faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mdder, som man bearbejder fagets
materiale pd)

Follow up 43 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke typer af fagligt materiale man
kan anvende i kemifaget?
(Med “fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
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Diagram 12: Selvvurderet kemifaglig laering koblet med forlgbets
smagsdidaktik.

Diagram 12
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N=212; GN: 13,7

Follow up 35 Har undervisningsforlgbets smagsoplevelser gjort dig mere bevidst om de karakteristiske
grupper i aromastoffer, som er organiske molekyler?

Follow up 38 Har undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen?

Follow up 41 Er du bevidst om aromastoffers betydning for smagsoplevelsen?
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Diagram 13: Self efficacy vedr. kemifaglige metoder og materialer
(karrierekompetencer/basisfagsdidaktik).
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Diagram 13

m Baseline m Follow-up

N=214; GN baseline: 3,4; GN follow-up: 5,1; Numerisk midtpunkt: 3,5

Baseline 24
Follow up 29

Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt
eksperiment?
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Diagram 14: Sammenstilling af skriftlig dansk self efficacy (A og B) vs. skriftlig
dansk self efficacy koblet til smag (C)

Diagram AogB

60
50

4

3

2

L I.I|I|‘ a1l
8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

3 4 5 6 7

o

o

o

o

M A - Baseline: Self efficacy vedr. skriftlige danskkompetencer
M B - Follow-up: Self efficacy vedr. skriftlige danskkompetencer

M C - Follow-up: Self efficacy vedr. skriftlige danskkompetencer koblet med smag

N=216
Gennemsnit
A 13,1
B 13,7
C 13,5

Numerisk midvaerdi: 10,5

Spergsmal diagram A/B

Baseline 10 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 6 afleveringer?
(Med “konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og
genkendelige)
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Baseline 11 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
Follow up 7 afleveringer?

(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
Baseline 12 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
Follow up 8 skriver om et emne?

Spgrgsmal diagram C:

Follow up 17 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?
(Med “konkret” menes bl.a. sanseligt preecist, neert og genkendeligt.)
Follow up 18 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte overvejelser?
(Med “abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og undrende.)
Follow up 19 Har forlgbets smagsg@velser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og

abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?
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Diagram 15: Sammenstilling af kemifaglig self efficacy (A og B) med
kemifaglig self efficacy koblet til smag (C)

Diagram B og C

70
60
50
40
30
20
) ‘ | I |
OIII == B = HaE lII [
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
B A - Baseline: Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer
M B - Follow-up: Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer
m C - Follow-up: Self efficacy vedr. kemifaglige kompetencer koblet med undervisningsforlgb
N=210
Gennemsnit
A 8,5
B 9,8
C 8,8

Spgrgsmal diagram A/B:

Baseline 23 Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjzelp af et
Follow up 28 spektrofotometer eller et kolorimeter?

Follow up 29 eksperiment?

Baseline 24 Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt

Spgrgsmal diagram C:

eksperiment ved hjalp af et spektrofotometer eller et kolorimeter?

Follow up 37 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk

Follow up 39 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om de udfgrte
eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter?
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Bilag 16a — Baseline sgjlediagrammer enkeltvariable

Hvilket gymnasium gar du pa?

Aarhus katedralskolen
Aarhus Statsgymnasium
Egaa Gymnasium
Naerum Gymnasium
Paderup Gymnasium
Risskov Gymnasium
Stenhus Gymnasium

Vestjysk Gymnasium Tarm

Hvad er din alder?

Kon

Dreng

Pige

Variabel 6: Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver

afleveringer i dansk?

(Med ”billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

I hej grad

| meget hgj grad

0%

0%

25%

25%

25%

25%

86

50%

50%

50%

50%

75%

75%

75%

75%

100%

100%

100%

100%

Respondenter

25

34

26

50

51

24

30

Respondenter

15

108

97

15

Respondenter

91

149

Respondenter

4

16

126

71

15



Variabel 7: Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?
(Med "sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af saetninger)

Respondenter
Slet ikke 3% 6
| meget lav grad 3% 8
I lav grad 22
| nogen grad 120
| hgj grad 67
| meget hgj grad 16
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 8: Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med ”“bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks. “Norske nisser
nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker pelse”.)
Respondenter
Slet ikke 11
| meget lav grad 25
I lav grad 56
| nogen grad 90
| hgj grad 50
| meget hgj grad 3% 7

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 9: Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?

Respondenter
Slet ikke 2% 4
| meget lav grad 3% 6
I lav grad 21
| nogen grad 105
| hgj grad 86
| meget hgj grad 17

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 10: Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
afleveringer?

(Med "konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og
genkendelige)
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Respondenter

Slet ikke 1% 3
| meget lav grad 2% 4
I lav grad 12
| nogen grad 86
| hgj grad 108
| meget hgj grad 26
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 11: Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine
skriftlige afleveringer?
(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
Respondenter
Slet ikke 2% 4
| meget lav grad 2% 5
I lav grad 26
| nogen grad 96
| hgj grad 86
| meget hgj grad 22
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 12: Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
skriver om et emne?
Respondenter
Slet ikke 1% 3
| meget lav grad 2% 5
I lav grad 35
| nogen grad 125
| hgj grad 62
| meget hgj grad 4% 9

0%

25%

50%

75%

Variabel 13: Taenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?

100%

(Med ”skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og sammenligninger,
sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim, seetningsleengde m.m.)
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Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50%

Respondenter

13

1

31

87

69

28

75% 100%

Variabel 14: Tenker du pa din laesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer i

dansk?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50%

Variabel 15: Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?
(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er formidlet, og

hvorfor den er formidlet sadan.)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50%

Respondenter

12

32

79

73

34

75% 100%

Respondenter

2

86

115

24

75% 100%

Variabel 16: Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?
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Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

I hej grad

| meget hgj grad

Variabel 21: Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

I hej grad

| meget hgj grad

Variabel 22: Er du i stand til selv at lave en forspgsvejledning til et eksperiment?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

I hej grad

| meget hgj grad

Variabel 23: Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjalp af et

1%
1%
2%
%

0 25% 50%

4%
3%
%

0 25% 50%

|2‘/.
%

0 25% 50%

spektrofotometer eller et kolorimeter?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

I hej grad

| meget hgj grad

3%
0%

25% 50%

90

75%

75%

75%

75%

Respondenter

2

36

102

88

100%

Respondenter

10

20

115

63

19

100%

Respondenter

5

15

25

103

73

13

100%

Respondenter

28

26

49

85

39

100%



Variabel 24: Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt
eksperiment?

Respondenter
Slet ikke 2% 4
| meget lav grad 1% 2
I lav grad 3% 8
| nogen grad 53
I hgj grad 88
| meget hgj grad 79
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 25: Er du i stand til at udfgre en syntese?
(Med “udfgre en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)
Respondenter
Slet ikke 13
| meget lav grad 13
I lav grad 30
| nogen grad 122
I hej grad 43
| meget hgj grad 13
0% 25% 50% 75% 100%
Samlet status
Respondenter
Ny | 0% 0
Distribueret | 0% 0
Nogen svar 3% 8
Gennemfort 232
Frafaldet | 0% 0
0% 25% 50% 75% 100%
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2019

ion

Concept map skema intervent

Bilag 17a

(Printes i A3-format) Skriv dit UNI-LOGIN brugernavn, IKKE din adgangskode: .

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vare med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
- Duskal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)

Smag og/eller smagsoplevelse

DPU, AU, 2019
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Bilag 18a: Interviewguide

Studiets interviewguide anskuet sekventielt i.f.t.: 1) Studiets fokuspunkter, 2) Overordnede forskningsspgrgsmal, 3) Del-
forskningssp@rgsmal. Med udgangspunkt i Kvale & Brinkmann 2015b; Tanggaard & Brinkmann 2020):

1) Projektets
fokuspunkter
9

2) Overordnede
forsknings-
spgrgsmal ->

3) Delforsknings-
spgrgsmal
9

4) Fokusgruppeinterviewspgrgsmal

At undersgge
forholdet mellem
smag, leering,
dannelse og
didaktik.

At undersgge stx-
elevernes
oplevelse og tegn
pa leeringsudbytte
af deres
feellesfaglige
undervisning om
og med og for
smag.

At reflektere over
de didaktiske
perspektiver ved
anvendelsen af
smag i stx-
undervisningens
faglige samspils
traening af enkelt-
og tveerfaglige
kompetencer.

Hvilken
effektfuldhed kan
iagttages af den
feellesfaglige
undervisning om
og med og for
smag?

Hvilke didaktiske
perspektiver kan
(pa baggrund
heraf) udledes af
den faellesfaglige
undervisning om,
med og for smag?

Hvilke tegn pa
realiseret
lzeringsudbytte viser
stx-eleverne ud fra
den fellesfaglige
undervisning om og
med og for smag?

Hvilke faglige
videns- og
kompetence-
niveauer kan
iagttages hos
eleverne i relation
til den feellesfaglige
undervisning om,
med og for smag?

Hvilken selvvurderet
lzering giver
eleverne udtryk for
i.f.t. faglige
kompetencer samt
i.f.t. relationen
smag og faglige
kompetencer ud fra
den fellesfaglige
undervisning?

Hvilken self efficacy
giver eleverne
udtryk fori.f.t.
faglige kompetencer
samti.f.t. relationen
smag og faglige
kompetencer ud fra
den fellesfaglige
undervisning? *

Hvordan oplever og
italesaetter eleverne
den faellesfaglige
undervisning om,
med og for smag?

1) Er der noget ved undervisningsforlgbet om “Smagen af frugt og grgnt —
Smagsbegrebet undersggt og overvejet”, som har gjort seerligt indtryk pa jer?
- Hvad gjorde indtryk pa jer?

- Hvorfor gjorde det indtryk pa jer?

2) Hvordan har det fungeret, at konkrete smagsgvelser var en del af
forlgbets faglige indhold?
- Kan | nzevne konkrete eksempler, hvor det har fungeret godt/darligt?

3) Har | kunnet bruge jeres viden om og jeres egne erfaringer med smag og
smagsoplevelser i det tveerfaglige undervisningsforlgb?

- Hvordan?

- Hvorfor (ikke)?

4) Hvordan Igste | opgaven med at skrive undervisningsforlgbets tveerfagligt
reflekterende artikel om smag ("Smagsbegrebet og smagens betydning i
fagene ogi livet”)?

- Kan | huske nogle konkrete eksempler pa, hvordan | gjorde?

- Hvad var let eller svaert?

- Hvorfor var det let eller svaert?

- Hvordan Igste | udfordringerne?

5) Hvordan er smag og smagsoplevelser blevet brugt i undervisningsforlgbet?
- Kan | give et konkret eksempel?

6) Er | blevet mere bevidste om jeres egen smag i lgbet af
undervisningsforlgbet?
- Hvordan? Giv gerne konkrete eksempler.

7) Kan | bruge den viden om smag og smagsoplevelser, som | har tilegnet jer i
forlgbet, uden for skolen?
- Hvordan? Hvorfor (ikke)?

8) Kan | bruge jeres viden om og jeres erfaringer med smag og
smagsoplevelser i det dansk- og kemifaglige arbejde fremover?
- Hvordan?

9) Hvad synes |, at | har lzert i forlgbet? (om smag og/eller fagligt)?

- Kan | f.eks. naevne en konkret situation, hvor | taenkte: “Dér leerte jeg
noget!”?

- Hvorfor leerte | noget, og hvad lzerte I?

10) Hvordan fungerede det at laese det op for hinanden, som | skrev i
undervisningens smage-skrive-gvelser — og derefter lytte til og diskutere
kammeraternes tekster flles i klassen?

- Kunne man laere noget af det?

11) Hvordan fungerede det at laese forfatteres tekster og sa selv skulle skrive
inspireret af dem og af smagen?
- Er der nogle konkrete eksempler, | seerligt kan huske?

12) Har | faet en bedre forstaelse af smagsbegrebet, fordi kemi og dansk har
samarbejdet om emnet smag? (hvorfor (ikke)?)
- Kan | give nogle konkrete eksempler, som underbygger jeres synspunkt?

13) Hvordan har det vaeret at diskutere smag og smagsoplevelser (af den
samme ravare) med hinanden i Igbet af undervisningsforlgbet? (fagligt og
personligt)

- Kan I huske et konkret eksempel, hvor | diskuterede smag?

14) Hvilke nye faglige begreber har | mgdt i forlgbet, og hvordan har | kunnet

bruge dem?
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Bilag 19a - Follow up diagrammer enkeltvariable

Variabel 2: Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med ”billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)

Respondenter
Slet ikke | 0% 1
| meget lav grad 1% 3
I lav grad 4% 11
| nogen grad 113
| hgj grad 104
| meget hgj grad 22
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 3: Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?
(Med "sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af saetninger)
Respondenter
Slet ikke | 0% 1
| meget lav grad 2% 4
I lav grad 15
| nogen grad 125
| hgj grad 89
| meget hgj grad 20
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 4: Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med “bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks. “Norske nisser
nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker pelse”.)
Respondenter
Slet ikke 2% 4
| meget lav grad 4% 10
I lav grad 51
| nogen grad 137
| hgj grad 39
| meget hgj grad 13

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 7: Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
afleveringer?
(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og undrende.)
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Respondenter

Slet ikke JJ 1% 2

| meget lav grad 1% 2

I lav grad 4% 11

| nogen grad 121

| hgj grad 93

| meget hgj grad 25
0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 5: Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?

Respondenter
Slet ikke | 0% 1
I meget lav grad | 0% 0
I lav grad 23
| nogen grad 128
| hgj grad 77
| meget hgj grad 25

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 6: Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine skriftlige
afleveringer?

(Med "konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det naere og
genkendelige)

Respondenter
Slet ikke | 0% 1
I meget lav grad | 0% 1
I lav grad 2
| nogen grad 80
| hgj grad 118
| meget hgj grad 52

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 8: Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser, nar du
skriver om et emne?

95



Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 9: Teenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?
(Med ”skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og sammenligninger,
sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim, seetningsleengde m.m.)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0%

1%

0%

2%

25%

25%

50%

50%

75%

75%

100%

100%

Variabel 10: Teenker du pa din laesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer i

dansk?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 11: Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?

1%

4%

25%

50%

75%

100%

Respondenter

1

14

131

88

19

Respondenter

2

29

95

93

29

Respondenter

2

27

91

93

32

(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er formidlet, og

hvorfor den er formidlet sadan.)
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Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 12: Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 17: Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?
(Med "konkret” menes bl.a. sanseligt praecist, naert og genkendeligt.)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0%
0%

3%
%

0 25% 50%

0%
0%

2%
%

0 25% 50%

0%
0%

4%
%

0 25% 50%

75%

75%

75%

Respondenter

1

105

114

27

100%

Respondenter

0

45

101

100

100%

Respondenter

0

86

120

33

100%

Variabel 18: Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte overvejelser?

(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og undrende.)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0%
0%
%

0 25% 50%

97

75%

Respondenter

0

12

127

89

20

100%



Variabel 19: Har forlgbets smags@velser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete eksempler og
abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?

Respondenter
Slet ikke 5
| meget lav grad 4
I lav grad 18
| nogen grad 113
| hgj grad 93
| meget hgj grad 16
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 20: Har forlgbets smags@velser gjort dig mere bevidst om din egen skrivestil?
(Med ”skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og sammenligninger,
sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim, seetningsleengde m.m.)
Respondenter
Slet ikke 3% 8
| meget lav grad 4% 10
I lav grad 46
| nogen grad 133
| hgj grad 43
| meget hgj grad 4% 9

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 21: Har undervisningsforlgbet gjort dig bedre til at analysere tekster grundigt?
(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan teksten er formidlet, og
hvorfor den er formidlet sadan.)

Respondenter
Slet ikke 12
| meget lav grad 24
I lav grad 73
| nogen grad 113
| hgj grad 25
| meget hgj grad 1% 2

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 22: Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke faglige metoder, man kan
anvende i danskfaget?
(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder fagets materiale pa)
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Respondenter

Slet ikke 15
| meget lav grad 18
I lav grad 60
| nogen grad 121
| hgj grad 35
| meget hgj grad | 0% 0
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 23: Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke typer af fagligt materiale
man kan anvende i danskfaget?
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
Respondenter
Slet ikke 4% 1
| meget lav grad 4% 1
I lav grad a4
| nogen grad 138
| hgj grad 43
| meget hgj grad 1% 2
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 24: Har forlgbets smagsgvelser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?
Respondenter
Slet ikke 3% 8
| meget lav grad 3% 8
I lav grad 27
| nogen grad 131
| hgj grad 59
| meget hgj grad 16
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 25: Har du haft mulighed for at bruge dine egne ideer i din reflekterende artikel?
Respondenter
Slet ikke 2% 4
| meget lav grad 1% 2
I lav grad 13
| nogen grad 84
| hgj grad 114
| meget hgj grad 32
0% 25% 50% 75% 100%
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Variabel 26: Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 27: Er du i stand til selv at lave en forsggsvejledning til et eksperiment?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 28: Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjalp af et

0%

0%

4%

2%

2%

spektrofotometer eller et kolorimeter?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0%

25%

25%

25%

50%

50%

50%

75%

75%

75%

100%

100%

100%

Respondenter

9

25

929

83

29

Respondenter

4

14

102

97

28

Respondenter

6

83

104

46

Variabel 29: Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et kvantitativt

eksperiment?
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Slet ikke 2%

| meget lav grad 1%

I lav grad 2%

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50% 75%

Variabel 30: Er du i stand til at udfgre en syntese?
(Med “udfgre en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)

Slet ikke 3%

| meget lav grad 1%
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50% 75%

Variabel 35: Har undervisningsforlgbets smagsoplevelser gjort dig mere bevidst om de
karakteristiske grupper i aromastoffer, som er organiske molekyler?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

0% 25% 50% 75%

Variabel 36: Er du i stand til at bestemme koncentrationen af farvestoffer i fedevarer?
(Med farvestoffer menes f.eks. chlorofyl og betanin)

101

Respondenter

4

55
95

88

100%

Respondenter

7

24
117
77

22

100%

Respondenter

6

14
929
20

31

100%



Respondenter

Slet ikke 3% 7
I meget lav grad | 0% 1
I lav grad 15
| nogen grad 102
| hgj grad 89
| meget hgj grad 30
0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 37: Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk
eksperiment ved hjalp af et spektrofotometer eller et kolorimeter?

Respondenter
Slet ikke 2% 6
| meget lav grad 1% 2
I lav grad 12
| nogen grad 98
| hgj grad 89
| meget hgj grad 37
0% 25% 50% 75% 100%
Variabel 38: Har undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen?
Respondenter
Slet ikke 6
| meget lav grad 1
I lav grad 12
| nogen grad 96
| hgj grad 92
| meget hgj grad 37

0% 25% 50% 75% 100%

Variabel 39: Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om de udfgrte
eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter?
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Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 40: Er du i stand til fremstille og bestemme de kemiske strukturer i aromastoffer?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Variabel 41: Er du bevidst om aromastoffers betydning for smagsoplevelsen?

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

ES%
%

0 25% 50%

|2'/.
%

0 25% 50%

2%
0%
3%
%

0 25% 50%

75%

75%

75%

Respondenter

17

24

93

68

34

100%

Respondenter

1

20

118

76

15

100%

Respondenter

6

78

110

41

100%

Variabel 42: Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke faglige metoder, man kan

anvende i kemifaget?

(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder fagets materiale pa)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

EA%
%

0 25% 50%

103

75%

Respondenter

1

10

38

128

46

1

100%



Variabel 43: Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke typer af fagligt materiale

man kan anvende i kemifaget?

(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

Slet ikke

| meget lav grad
I lav grad

| nogen grad

| hgj grad

| meget hgj grad

Samlet status

Ny
Distribueret
Nogen svar
Gennemfort

Frafaldet

25%

25%

104

50%

50%

75%

75%

100%

100%

Respondenter

1

10

31

133

47

12

Respondenter

0

14
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(Printes i A3-format) SKIIV QIT UNI-LUGIIN DT UKET TGV, TR W1 A 1 158 8k T 3T e WorTan oaafaTasa e nenanass

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte s@tninger,
som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare

Du skal gruppere dine begreber/ord/s@tninger i kasser og tegne pile mellem dem,
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/s@tninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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DPU, AU, 2019

Bilag 20a: Caseelev 1, Skole 6, Klasse 8, Baseline concept map:
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Case-elev 1, Skole 6, Klasse 8, Follow up concept map:

Bilag 21a

(Printes i A3-format) Skriv dit UNI-LOGIN brugernavn, IRRE Uil auganiganuuc.

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.
| at forklare de to begreber i det centrale felt.

ort forklare

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med ti
- Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som vi
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes,

ser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne k
det er ngdvendigt.)

DPU, AU, 2019
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t map

ine concep

Case-elev 2, Skole 2, Klasse 2, Baseli

Bilag 22a

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vare med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare

forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/s@tninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)

DPU, AU, 2019
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Case-elev 2, Skole 2, Klasse 2, Follow up concept map

Bilag 23a

B = Rt mhia I YT VI VA S .

L

W Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”. |
o {
o ..Dl - Duskal skrive alle de begreber, ord eller korte s@tninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt. i
- ‘=, - Duskal gruppere dine begreber/ord/stninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare |
M ﬂ. forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/s®tninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.) |
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Bilag 24a: Case-elev 3, Skole 4, Klasse 6, Baseline concept map

AP EHIMLY T M TV IIuL g VRV UL VIV RV MTUBRGI UYL TV W UMRUHIIRINV M. L M et e eenecnsenseennned =

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

- Duskal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
- Duskal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare
forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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DRIV UIL VIVITLUINIY WTUBTH TGV I 1INV W Mspuiipuiwseses oo .

(PrINTes | A3-TOrmar)

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/sztninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare

forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/sztninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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Bilag 26a: Case-elev 4, Skole 4, Klasse 6, Baseline concept map

\FIHILES 1 AD-IUNIay) IRV UIL VINITLUINY UIUETIHHAvIL INRL U GUEBGHEINVUCT. /7 L LMANE S e eeeennennnand .

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte satninger, som kan vare med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
Du skal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne mellem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare

forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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Bilag 27a: Case-elev 4, Skole 4, Klasse 6, Follow up Concept map

(FTINES 1 AS=10rT11dy) IRV UTC UV OOy DBy v gy

Anvisning: Lav dit eget begrebskort ud fra kernebegreberne i midterfeltet “Smag og/eller smagsoplevelse”.

- Du skal skrive alle de begreber, ord eller korte sztninger, som kan vaere med til at forklare de to begreber i det centrale felt.
- Duskal gruppere dine begreber/ord/satninger i kasser og tegne pile mellem dem, som viser alle forbindelserne meflem begreberne/ordene. (Du ma gerne kort forklare

forbindelserne (pilene) mellem dine begreber/ord/satninger med egne ord, hvis du synes, det er ngdvendigt.)
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Bilag 28a: Case-elev 1, Skole 6, Klasse 8, Tveerfagligt reflekterende artikel om smag

Reflekterende artikel — Smag - Chokolade

Den fgrste bid, en smeltende fornemmelse pa tungen, den sgde aroma i luften der spreder glede i hele
kroppen. Langslen har varet lenge fgor den fgrste bid chokolade. Chokolade er et nydelsesmiddel,
som optreder ved mange komsammener, da det er noget vi danskere godt kan lide at hygge os med.
Chokolade kommer i mange former og stgrrelser, og vi er begynde at eksperimentere med chokolade,

hvilke frugter og ngdder vil passe godt sammen med.

Chokolade bestar at kakaosmgr, kakaopulver og sukker. Kakaosmgren dominerer i chokoladen og
hvilket ogsa ggr det til noget som man ikke skal have for meget af, da chokolade idenholder meget fedt.
Dog er fedtsyresammensatningen god, da det er meget bedre mod areforkalkning end den almindelige

kost.

Chokolade er et nydelsesmiddel, men samtid med det indeholder det ogsa stoffer der ggr det til en
tikkende bombe. Phenylethylamin er et stof som findes i chokolade, stoffet pavirker blodkarrene i
hjernen ved sammentraekninger af dem. Dette kan fremkalde migreene hos nogle, pa den anden side er
stoffet ogsd med til at frigive dopamin i hjernen. Dopamin er
gledeshormoner, det er et stof som bliver fri givet nar vi bliver HO NH2
belgnnet, altsad nar man ggr noget godt, fx spiller en god kamp eller

fa en god karakter for en opgave som man har arbejdet hardt for sa HO

udskiller hjernen dette sd bliver belgnnet. Derfor er stoffet

Phenylethylamin ogsa et stof som bade er godt og skidt.

Chokolade indeholder mange joule, hvilket ogsa ggr det usundt at spise, men indeholder ogsa proteiner,
antioxidanter som virker krefthemmende og en del vitaminer og mineraler. Derfor vil der ogsa vare
mange forskellige holdninger omkring chokolade, skal chokolade vere et nydelsesmiddel nar det

samtidig kan give dig migrene?

I Danmark har vi et problem med fedme, man taler om fedmeepidemi, tallene taler for sig selv, og dette

er selvom vi er blevet meget mere bevidste omkring problemet;. Mmotion og crossfit er blevet en kultur,
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som mange gerne vil vere en del af, men hvordan kan det sé stadig ga i den forkerte retning? Hvad faer

os til at ga i skabene og lede efter det leekre nydelsesmiddel, nar vi godt ved, at det er et problem?

Da jeg var yngre, fik jeg altid en eller to chokolade julekalendere og hver morgen lgb man ned ad
trappen for at fa det chokolade, lige fra morgenstunden. Chokolade har jeg altid skulle hygge med og
jeg fik ogsa lov til det, fordi at-det var ikke noget vi i min familie ggre-gjorde hver dag.

Jeg husker tydeligt en episode hos min mormor og morfar, vi var til fgdselsdag og slikfadet var lige
kommet ind. Med ét springer jeg hen over de sgde sager og spiser sd meget jeg kan, der var vingummier,
skumfiduser og chokolade, meget chokolade. Fra fadet kom ind, til vi tog hjem, sad jeg og sma-spiste,
og da vi skulle hjem, havde jeg nasten spist hele fadet;; alt chokoladen var spiste, de fleste vingummier
var der heller ikke mere, dog havde jeg ladet lakridserne vere tilbage, da jeg ikke var sa vild med det

dengang.

Da vi kom hjem igen, havde jeg det lidt underligt i maven og fglte mig utilpas, mine foreldre fortalte
mig at det var fordi jeg havde spist mange sgde sager, men jeg troede ikke helt pa det, for hvorfor skulle
noget sa godt som chokolade ikke vere sundt for mig, og jeg havde jo spist masser af chokolade fgr

hen ogsa og ikke faet det darligt.

Chokolade er noget vi spiser hele aret rundt. Om vinteren er der inde i de varme huse med ild i
brendeovnen og julekalenderen spillende i baggrunden, mens man nyder et stykke chokolade og
snakker om hvor koldt det er uden for, mens om sommeren er det chokolade som man spiser sammen
med is, en magniumsis med ngdder, som ens bedsteforeldre tager op til en fra fryseren i den hede sol,

sd man kan blive kglet ned inde i munden.

I "Mundfglesen i smagens univers” beskriver Ole G. Mouritsen og Klavs Styrbak hvad der pavirker
vores smag, hvordan der kan blive skabt de flachbacks, som man kan fa af at spise en bestem ret, man
bliver taget helt tilbage til fgrste gang man smagte det eller det genskaber den oplevelse man havde
mens man spiste det. Det kan bade vaere godt og skidt, nar jeg spiser en plade Marabou af ren chokolade,

bliver jeg taget tilbage til den sommer hvor jeg kempede allermest.

Min bedsteven og jeg bestemte os for at komme i vores bedste form og hver dag efter 5 timers tr&ning
med fodbold og styrketrening i 4 uger i sommerferien, tog vi altid en plade chokolade om aftenen mens

vi spillede FIFA og den plade chokolade gav en fglelse af ”selvom det er hardt nu, sa skal det hele nok
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ga i sidste ende” hvilket ogsa er en grund til at chokolade har en stor betydning for mig, da den tager
mig tilbage til der hvor det bare var min bedste ven og jeg mod resten af verden. Den tid er savnet, nu
har vi begge faet karester pa og bruger tiden meget med dem. Vi ser ikke hinanden sa tit leengere men
nar vi ggr, bliver der snakket og grint meget, og oftest kommer der en plade af ren chokolade fra market

Marabou pa bordet.

Ligesom Camilla Plum skriver i ”/&lle belle frikadelle” omkring hvordan en smag eller lugt kan tage
en tilbage til fgrste gang ”Smagen af et bestemt @ble kan bringe os 30 ar tilbage til de varme lande” det
som Camilla Plum beskriver her, er hvordan jeg har det med den hvide chokolade, hvordan hver fgrste
bid af hvid chokolade i dag stadig smager som den gang, altsa underligt, og derefter kommer den tunge

chokoladesmag.

Der er tre forskellige farver og slags chokolade — mgrkt, lyst og hvidt. De mest velkendte slags er mgrk
og lyst chokolade, hvilket man ogsd vil opdage da det er dem vi har i husene. Enten som
palagschokolade eller som slik, men selvom det er de mest normale slags har jeg et specielt minde med
den hvide chokolade. Det var tilbage i 5 klasse, og jeg var meget sammen med min gode ven Lundorf,

han var ogsa vild med chokolade og nogle dage havde han en plade med i skole.

En dag havde vi aftalt at veere sammen efter skole, han boede sa tet pa skolen sa vi kunne ga hjem til
ham, hans forzldre er skilt og vi skulle vere hos hans far, men efter vi var ankommet, vil Lundorf gerne
have noget som han havde liggende hjemme hos hans mor. Hans to foreldre boede kun 300 meter fra
hinanden sé vi gik lige derover. Hentede det og gik sa hjem til hans far igen. Da vi kommer ind ad
dgren, smider vi skoene, heenger jakkerne pa knagen og sa skulle der spilles. Vi begge var helt pjattet

med skydespil, og vi var begge ret gode til det.

Efter vi havde spillet, gik vi ud pa hans trampolin, han var virkelig glad for hans trampolin og kunne
lave alle mulige flips og tricks pa den, da vi gar ind igen efter at have hoppet i 2 timers tid, kom hans
far med hvid chokolade til hos, pa dette tidspunkt havde jeg ikke smagt pa hvid chokolade fgr, men det
var chokolade, s& hvorfor skulle jeg ikke kunne lide det.

Det var et stykke chokolade pa 250 gram som vi delte i to, 125 gram til ham og 125 gram til mig. Den
forste bid var lidt markelige syntes jeg, da jeg ikke kendte den smag, og slet ikke havde regnet med at

chokolade kunne smage sa tungt. Jeg skulle vanne mig til at nye tunge smage men efter at man havde
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vennet sig til den, sa var et himmelsk. Og nu hvor jeg spiser hvid chokolade bliver jeg altid taget tilbage

til den dag, hvor jeg fgrste gang smagte hvid chokolade med min ven Lundorf.

Fgrste kommentar

Mmm Marabou. Du Prgv at arbejde pa din afslutning. Se om du kan fa Camilla Plum teksten ind
tidligere, sa du ogsa kan bruge hendes pointer mere. Du kan ogsa prgve at korte dine personlige
historier lidt ned — hvor meget kan skaeres uden at meningen tabes pa gulvet?

Anden kommentar

| en reflekterende artikel er der tre komponenter: Tekstoplaeg, personlig historie/vinkel og
refleksion. Du har i din artikel masser af personlige historier, hvorimod de to andre komponenter er
underprioriterede. Teenk pa at bruge teksterne til noget forskelligt, frem for at fa dem til at sige det
samme - og brug gerne teksternes ordlyd - det giver din egen tekst en saltvandsindsprgjtning. Teenk i
din naeste reflekterende artikel pa at bruge dine historier til nogle refleksioner af almenmenneskelig
interesse. Du skal stille dig selv spgrgsmalet - "Hvad skal min historie pege pa? Vise hen til? Hvordan
kan den blive relevant for andre?" Veer obs pa komma og endelser.

02

AJ (Kemi) kommentar:

Du skriver om chokolade og naevner phenylethylamin som et stof der findes i chokolade. Men den
tilhgrende figur med et kemisk stof er ikke phenylethylaminen. Kig pa stoffet. Hvad kunne dette stof
mon hedde?

Du kunne evt have sagt lidt om de funktionelle grupper, oplgselighed, smeltepunkt af
chokoladesmgr/ fedtstoffer osv i en opgave om chokolade.
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Bilag 29a: Case-elev 2, Skole 2, Klasse 2, Tveerfagligt reflekterende artikel om smag

Som barn var der rigtig mange ting, jeg absolut ikke kunne lide. Smgr, ost, l¢g, tomater og sa videre.
Jeg ved egentlig ikke hvorfor, jeg var sa kreesen, men det hgrer ligesom med til definitionen af bgrn.
Heldigvis er der kommet andre boller pa suppen nu, hvor jeg er blevet voksen. Nu kan jeg nyde det
meste - for med til definitionen af mennesket hgrer, at smag og behag sendrer sig gennem livet.

Dog spiser jeg som voksen f.eks. aldrig indmadsretter - altsa lever, nyre, tunge, blod og hjerte. Jeg
spiser heller aldrig faerdigretter pa kgl, frost, glas eller dase for, hvad er der i? Hvilken betydning har
E-numrene, der er tilsat? Hvorfor kgber vi overhovedet feerdigretter?

Hvem husker ikke Findus skandalen i 2013, hvor engelske myndigheder fandt spor af hestekgd i den
populaere Findus-lasagne solgt som oksekpd? Produktet indeholdte faktisk 100% hestekgd. Dette
udgjorde selvfglgelig ikke en sundhedsrisiko, men ifglge de engelske myndigheder var der ogsa en
risiko for, at hestekgdet indeholdte spor af antibiotika®.

Min mor har altid lavet mad helt fra bunden af. Laekre hjemmelavede maltider efter gamle, kendte
opskrifter, hvor f.eks. min mors version af boller i karry er noget af det bedste. Det spiser vi tit. En ret
jeg aldrig bliver treet af og en ret, jeg altid vil huske smagen af.

Boller i karry, det er bare godt! Den populaere ret, som vi alle kender, er en nem og enkel
hverdagsret. En rigtig klassiker pa danskernes aftenmadsbord. Det smager virkelig skgnt. Det er jo
egentlig bare k@gdboller, der er kogt i saltet vand. Sa har man valgt at komme kgdbollerne i en
karrysauce og pa den made tager kgdbollerne smag fra saucen og saucen tager smag fra
kadbollerne. Kgdbollerne skal smage af noget og karrysaucen skal gerne veere steerk. Dog skal man
ikke overdrive med styrken. Med hensyn til karry sa findes der mange forskellige blandinger og de
varierer i styrke. Nogle vaelger ogsa at pimpe retten med toppings - f.eks. kokosmel, bananskriver,
&bletern, rosiner, mango chutney, persille og sa videre. Det ggr da ogsa retten mere spandende.
Men det ggr vi ikke i min familie. Vi spiser bare traditionelt ris til.

Svinekgdsbollerne i retten ma aldrig vaere kogt t@rre. De skal blot koges i max. 10 minutter i det
saltede vand. Sa er de helt perfekte. Og de lgg, der bliver rgrt i svinefarsen, skal vaeret hakket til
ukendelighed ifglge min smag. Et levn fra da jeg var lille og hvor, min mor skulle have lggene
camoufleret i farsen. Karrysaucen er opbagt og tilberedt med karry. Man skal riste krydderierne af,
inden man bruger dem. | det her tilfaelde karryen. Det har en god effekt pa aromastofferne i
krydderierne og maden smager simpelthen af mere.

119 Rasmussen, Rikke. Findus solgte lasagnhe med 100 procent hestekgd,
https://ekstrabladet.dk/kup/fodevarer/article4741423.ece 2013 (bespgt d. 29. september 2019).

117



At seette teenderne i denne laekre ret er bare en aegte gastronomisk oplevelse for mig. Det er en fest i
min mund og jeg er naermest lykkelig. Det er for mig en bombe af duft, smag, syn, egnshistorie og
meget meget mere.

Nar min mor laver boller i karry kan man dufte det i hele huset. Den breder sig stille og roligt til alle
rummene og min appetit bliver skaerpet. Lugtesansen er nemlig meget vigtig for smagen og det giver
lyst til at spise. Derfor hader jeg, nar jeg er forkglet og min naese er helt stoppet til. Maden smager
anderledes, nar lugtesansen er nedsat.

Sund mad er et vigtigt braendstof i hverdagen. Maden skal give os energi, naring og gleede. Grent,
groft, hjemmelavet samt stor variation er nggleordene i den sunde mad. Og hvorfor er det nu lige, at
maden skal veere lavet fra bunden. Det er fordi mad, der er lavet af friske ravarer giver mere naering
til kroppen end mad, hvor ravarerne er erstattet af alt muligt bras blandt andet for holdbarhedens
skyld.

Jeg har valgt at inddrage nogle af Camilla Plums pointer fra hendes populaere bog £lle, Bxlle
Frikadelle fra 1997. Her skriver Camilla Plum blandt andet, at god mad skal dufte og smage helt
vidunderligt. Her kan jeg ikke vaere mere enig. Gennem min opvaekst har jeg som tidligere naevnt
vaeret vant til laekre hjemmelavede maltider efter gamle, kendte opskrifter. Velduftende og med
virkelig god smag. Jeg har lzert alle disse retter at kende som min egen bukselomme.

Camilla Plum skriver ogsa, at bgrn godt kan spise fisk, hvis fisken da ellers er frisk. Friske varer fra
torvet og forretninger er bare bedst ifglge min familie og mig. F.eks. kgd fra slagteren, hvor der er
gaet meget op i kvalitet og maske endda dyrevelfaerd eller fisk fra fiskehandleren, hvor man altid
finder friskfanget fersk fisk i hgjeste kvalitet. Faktisk sa behgver det ikke at veere besvaerligt og dyrt
at spise f.eks. frisk fisk. Der findes et hav af hurtige opskrifter, som ggr det nemt at spise laekker fisk i
hverdagen.

De barndomsminder om mad, jeg bringer videre til mine kommende bgrn, er dem, min mor har
sgrget for under min opvaekst og som hun har faet gennem hendes opvaekst. Faktum er, som Camilla
Plum skriver, at vi bgr arbejde med smagsindtryk for livet. Det er helt klart ogsa min mening. Det
synes jeg, vi skal lzere af'%.

Aromastoffer defineres af, at det er et stof, der bliver brugt til at give mad smag og lugt.
Aromastoffer kan enten besta af naturlige aromaer, som er baseret pa udtraek af krydderplanter
samt naturidentiske aromaer, som forekommer naturligt men fremstilles syntetisk og kunstige
aromaer, som ikke forekommer i naturen.

| forhold til frugt og grent, sa kan farvesendringer efter hgst vaere forbundet med bade
kvalitetsforbedring og -forringelse. | grgnne grgnsager, som f.eks. agurk, hovedsalat og grgnne

120 plum, Camilla. £lle Bzlle Frikadelle 2005.
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aerter, sa vil farven helst ligne farven pa hgsttidspunktet, for sa ser de friske ud. | grgnne, rgde og
gule frugter, som f.eks. grgnne x&bler og paerer, jordbaer, appelsiner, citroner, mango, bananer og
r@gde tomater, sa skal der i nogle tilfeelde ske en farveaendring, férend vi som forbrugere opfatter
produkterne som spisemodne.

Frugter og gr@ntsager har en karakteristisk farve afheengig af deres indhold af naturlige farvestoffer
eller pigmenter. Den grgnne farve er klorofyller, den gule, orange og r@de farve er karotenoider eller

betalainer og den bl3, violette og rgde farve er anthocyaniner!?!,

Der findes i alt fem grundsmage, som bidrager til madens smag nemlig surt, s@dt, salt, bittert og
umami, og det geelder samtidig ogsa for lugtesansen og fglesansen. Nar maden tygges, frigives der
aromastoffer, der kan bindes til lugtreceptorer i nasen via sveelget.

Mange estere dufter af frugt. En ester indeholder den karakteristiske gruppe R'COOR?, hvor
strukturen ser saledes ud

En ester er en kemisk funktionel gruppe, der dannes ved en kondensationsreaktion mellem en
alkohol og en carboxylsyre.

R
y + HQ/ ~ R2 + HO

Der findes to mader hvorpa, man kan navngive en ester. Man kan navne alkylgruppen fra alkoholen
efterfulgt af navnet pa den korresponderende base til carboxylsyren. Det vil sige, at hvis en ester er
sammensat af methanol og propansyre, sa vil esteren nu komme til og hedde methylpropanoat. Den
anden made er fgrst at naevne syrens navn, derefter alkylgruppens navn og til sidst suffikset ester, sa
vil den altsa hedde propansyremethylester.

121 Edelenbos, Merete, Kidmose, Ulla, Christensen, Lars og Ngrbaek, Rikke, Naturlige farver i frugt og
grgntsager, Grgn Viden, 2004, s. 2-4.
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| skolen lavede jeg et forsgg, hvor jeg skulle vaere sammen med en anden og fremstille et aromastof,
der havde en ester ved en kondensationsreaktion mellem en carboxylsyre og en alkohol, hvor min
partner og jeg sa derefter skulle identificere og dufte os frem til, om vi havde lavet

forsgget rigtigt.

Min partner og jeg havde faet til opgave, at fa alkoholen Butan-1-ol og carboxylsyren Ethansyre til at
blive dannet til esteren Butylethanoat og dermed dufte af able. Resultatet endte med, at det
duftede af &ble, sa jeg kunne derfor konkludere at forsgget virkede. Strukturen for Butylethanoat
ser saledes ud:

O

H:;CJJ\O/\/\CH:;

Eller C6H1202.

Det er nok ikke mange, der vil indrgmme, at de kgber faerdiglavede varer. Men produkter som
citronmane, Jaka Bov (en klump kogt saltet kgd), palser pa glas eller parisertoast i papaeske pa frost
findes i supermarkederne af samme grund. lkke de store kulinariske oplevelser, men flere og flere
forbrugere kgber disse faerdigretter fordi, de oplever at have for lidt tid. De gnsker hurtig og nem
mad.

Men tager man f.eks. Jaka Bov’en, sa siger det sig selv, at smagen bliver ringe, nar man konserverer
k@d og endelig sa tilfgrer en konservering typisk en del sundhedsmaessigt betaenkelige stoffer.
Ingredienserne er svinek@d, vand, salt, sukker, stabilisator (E451), fortykningsmiddel (E407),
druesukker, antioxidant (E301) og konserveringsmiddel (E250). Sa er der serveret. Velbekomme!

Tilseetningsstoffer er en stor gruppe af meget forskellige stoffer med hver sin egenskab. Nogle kan
give brgd evnen til at holde laengere eller give vingummi en bestemt farve.

Kun godkendte tilseetningsstoffer ma bruges i fédevarer. De godkendes, nar der er tilstraekkelige
videnskabelige undersggelser, som viser, at der ikke er sundhedsmaessige beteenkeligheder ved at
bruge stoffet.

Alle tilsaetningsstoffer har sit eget E-nummer. E'et betyder, at reglerne for brugen af stofferne er
feelles i hele EU. Tallet fortaeller, hvilken kategori tilseetningsstoffet tilhgrer. Eksempel:
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E-541 - fremstilles ud fra fosforsyre. Stabilisator i kgd og fisk til at binde vand

E-407 - et kulhydrat der udvindes af en sarlig rgdtang

E-301 - natriumascorbat - antioxidant

E-250 - saltkonserveringsmiddel til kgdprodukter. Virker ogsa pa farve/smag

Sa for at konkludere sa skader det naturligvis ikke, at man af og til synder og sleekker pa kvaliteten af
maden og kgber feerdigretter. Men de meget forarbejdede madvarer plejer typisk at indeholde
meget sukker, salt og maettet fedt. Der er ingen tvivl om, at forarbejdede fgdevarer ikke er det
bedste at indtage, men sa laenge man ggr det i moderate maengder, bgr man vaere pa den sikre side.

E-numre er sveere at styre udenom. Mange varer ville ikke kunne holde sig undervejs fra producent
til forbruger. Der ville komme mug ud af mayonnaisetuben, mad vil blive fordzervet eller skifte farve,
skille eller blive klumpet. E-numrene ser ud til at veere et ngdvendigt onde, hvis vi ikke selv vil lave
alt for bunden.

Feerdigretterne kgber vi fordi, vi gerne vil spare tid i hverdagen. Der gnskes en genvej til den
hjemmelavede mad. Man orker ikke at lave mad, nar man kommer hjem fra arbejde. Der er ogsa
kommet flere faerdigretter at vaelge imellem. Og endelig har disse retter en hgjere kvalitet end
tidligere.

Men jeg vil nu gerne holde traditionen i haevd. Jeg har ikke lyst til feerdigretter. Jeg vil kigge min mor
over skulderen og leere at sammensatte og smage maden til med surt, salt og bittert. Jeg vil lzere
sammenspillet mellem smag, konsistens, form og farver og lave supper, hovedretter, bagvaerk og
desserter. Og det vil jeg sa give videre til mine kommende bgrn.

Smagsbegrebet og dets betydninger i fagene og livet - en tvaerfagligt reflekterende artikel

| skemaet nedenunder kan du se, hvad genrekravene og opgavekravene er — med nogle
uddybninger.

A. Opgavekravene
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1. Smagsbegrebets betydninger i fagene.

Her skriver du bade om humanistiske og
naturvidenskabelige betydninger.

- Humanistisk: kulturelle, individuelle og
psykiske betydninger.

- Naturvidenskabelig: kemisk-fysiologiske
betydninger.

Begge faglige vinkler findes i din stil, og isser de kemisk-
fysiologiske betydninger med formler for estere og
eksempler pa E-numre.

Til gengeeld skal du passe p3a, at de to fag ikke blot star
som to isolerede sgjler ved siden af hinanden uden pa
nogen made at haenge sammen. Det lykkes lidt til sidst,
hvor du omtaler konkurrencen imellem faerdigretter og
maden lavet fra bunden i et travlt samfund.

2. Fagenes tekster italesaetter smag pa
forskellig vis.

Her overvejer du, hvordan italeszettelser
sker, idet du igen har blik for de forskellige
italeseettelser i henholdsuvis:

- danskfaget og dets tekster OG
- i kemifaget og dets teksttyper.

Fagenes italesaettelser har du ingen refleksioner pa i din
stil.

3. Smagsbegrebets betydninger i livet.

Her har du refleksioner over, hvordan de to
fag og deres tekster er mulige (begreensede
eller staerke eller...???) indgange til at fa fat
pa, hvilken betydning smagsbegrebet har i
livet — og ogsa i dit personlige liv.

Din gennemgang af hvordan man laver boller i karry er
naesten pa opskriftsniveau for ikke at tale om din
karakteristik af smag og dufte af mad i dit hjem. Du ser
dog ikke i seerlig grad alt dette med faglige briller.

4. Inddragelse af mindst to tekster.

Du skal bruge ekstra ressourcer, noget
fremmede, noget “god anderledeshed” i din
stil for at udvide dine egne perspektiver med
andre(s) perspektiver. Du skal mindst
inddrage to bundne tekster, men ma gerne
inddrage flere.

- Dine perspektiveringer til de fremmede
tekster bliver ikke bare noget “pynt”
oveni,

- men et speendende og kritisk-reflekteret
plus-sums-m@de mellem DINE
refleksioner og et FREMMEDE materiale
eller en FREMMEDE synsmade.

Tekstinddragelsen er tynd i allerhgjst brugt som
eksempel eller illustration.

B. Genrekravene
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1. Du reflekterer og overvejer (i din
tekstundersggelse).

Du er med andre ord sggende, grublende,
tanke-eksperimenterende og sonderer terrenet
(smagsbegrebet) forfra, bagfra og til siderne. Du
fordyber dig med andre ord i smagsbegrebet.

Du har markante og sympatiske synspunkter i
din tekst, men ikke sa meget en sggen, en
undren eller en overvejen.

2. Du forholder dig til din egen tanke- og
skriveproces (din meta-tekst) .

Pa den anden side er du ikke kun fordybet, men
ogsa selviagttagende: Hvordan taenker og
skriver jeg nu?

- Det eriseer vaesentligt, nar du skifter kurs i
skriveriet: Hvorfor gjorde jeg det, hvad er
ogsa vaesentligt?

Nej, det finder ikke sted.

3. Du skriver dialogisk og personligt.

Du skal med andre ord ikke bare Igse en opgave
eller feje gulv — du skal i stedet traede i karakter
i forhold til en laeser, som du formoder ogsa har
en karakter.

Du skriver meget personligt og personbundet.
Der er dermed ogsa en vis henvendelse til
laeseren, men uden de store spgrgsmal.

4. Du skifter mellem konkret og abstrakt.

| din tekst er der bade overvejelser over fag,
tveerfaglighed, tekster, teori OG dine egne
erfaringer, oplevelser eller eksempler fra
virkeligheden omkring dig.

- Deter vigtigt, at begge dele ikke bare er til
stede, men at de indgar i en vekselvirkning
med hinanden, som giver dig stof til
eftertanke i stilen.

Du skifter mellem din mors madlavning og
tilhgrende madoplevelser og sa noget kemi-
faglig redeggrelse — men uden den store
brobygning der imellem.

Karakter: 4
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Bilag 30a: Case-elev 3, Skole 4, Klasse 6, Tveerfagligt reflekterende artikel om smag
Smagsbggrebet og smagens betydning 1 fagene og livet

Det er ikke nemt at definere, hvad begrebet smag omfatter. Skal smag forstds som smagslogenes
sansning af de fem grundsmage: sur, sod. bitter, salt og umami? Er smag de tilknyttede erindringer.
oplevelser og forventninger et menneske forbinder den enkelte fodevare med? Eller betragtes smag
som noget socialt, kulturelt, historisk og mediebaret? En definition er iflg. fysikprofessor Ole G.
Mouritsen og kok Klavs Styrbzk i Fornemmelse for smag (2015): “"Smagen er en konsekvens af en
integreret multisensorisk proces 1 hjemen omfattende kemisk smag. lugt, mundfolelse, syn og horelse
(s.1,1.27-19)".
Mouritsen og Styrbak argumenterer for, at en given smagsoplevelse vil vaere den samme for alle
@ mennesker, og at den enkeltes smagsoplevelse blot afthenger af. hvilke af de fem sanser. der er 1 spil.
Men denne definition beskriver smagen uafhaengigt af det enkelte individs tilherende associationer
ved indtagelse af en bestemt spise. Bor definitionen af smag ikke ogsa omfatte, at mennesker smager
forskelligt afh®ngigt af. hvad de forbinder fodevaren med?
Nar jeg sidder med en kop varm kakao foran mig. gor jeg mig ikke overvejelser om, at kakaoen kan
mage darligt. Jeg forbinder varm kakao med hyggelige stunder i min oldemors overmeblerede stue
@.\ed en kop smagfuld hjemmelavet chokolade med flodeskum. Herfor opfatter jeg instinktivt kakao
som noget sodt, indbydende og pa flere plan varmende at drikke. Mine forventninger til kakao som
folge af mine oplevelser overgar dermed mine sansers oplevelse af kakaoen.
S Arkitekt og ejer af en okologisk gard Camilla Plum argumenterer i .£lle Belle Frikadelle (2005) for,
:l at: "Smagen af et bestemt @ble kan bringe os 30 ar tilbage i tiden, en duft af lavendel er nok til en tur
til de varme lande (s. 2 spalte 2, 1. 16-19)”. Plum mener, at der er mere 1 smagen af mad end blot
sansningen, der ses ved, at mad frembringer minder for hende. Ligeledes glder, at smag medforer
individuelle smagsoplevelser, der frembringer specielle folelser hos den enkelte og en made at holde
fast 1 oplevelsen: Hver gang jeg drikker varm kakao, genoplever jeg de hyggelige tider, da min olde-

mor var i live sa vel som hver gang jeg’et i .£lle Balle Frikadelle smager et bestemt &ble formentlig
forbinder det med sin barndom. Kan det hertil overvejes, om mad og folelser haenger sammen? Holder
man fast 1 noget og far bestemte folelser vakt ved at associere specifikke fodevarer med minder?

I forfatter og journalist Ditlev Jensens selvbiografiske beretning Det Bliver Sagt fra 2001 spiller den
emotionelle smagsoplevelse en stor rolle for hovedpersonen, Jensen. Jensen tvinges ud af sin boble 1
livet ved smagen pa noget fremmed fra en anden kultur “du er i Tyskland nu, nz. Ingen ketchup.
Raedsel. Og polserne var heller ikke rode (s.42, 1. 22-23)”. Her haenger smag i hoj grad sammen med
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folelser, da Jensen tvinges ud af sin tryghedszone ved at eksperimentere med og udforske maden 1
stedet for at spise de vante danske pelser med dertilhorende tilbehor. Er det dermed madnormeme 1
samfundet, der har en stor rolle 1 forhold til, hvad man spiser? Kan det kaldes et tabu at kunne lide
maden fra andre samfund?
olge Det Bliver Sagt tilpasser man sig sit aktuelle samfund og agerer og spiser efter normeme 1
samfundet. Hvis man er 1 Tyskland, spiser man ikke rode polser, som man gor 1 Danmark — uanset
smagen. Smagen italeszttes 1 teksten derfor som varende samfundsrelateret. Denne relation bemzr-
kes dog forst ved modet med en anden kultur. Resten af os danskere gar ligesom Jensen rundt 1 vores
egen falles nationalboble fyldt med stegt flask og persillesovs. Vi giver ikke vores egentlige mening
til kende 1 forhold til smagen af fedtstofferne fra en gris — ogsa selvom Danmarks nationalret er be-
stemt pa baggrund af en undersogelse med blot 60.000 reprasentanter, hvoraf blot halvdelen stemte
for griseretten 1flg. Miljo- og Fodevareministeriet. Uanset denne undersogelse varende en relativ
darlig kvantitativ analyse af danske madvarefavoritter. er kritik af nationalretten tabubelagt, da afvi-
gelser fra den nationale norm ikke altid er velanset. For nogle kan dette. om end der blot er tale om
mad, opfattes som en subtil knitik af vores falles nationalfolelse. Jeg tror. at det at medier er begyndt
at fylde sa relativt meget 1 de flestes hverdag 1 relation hertil kan have den indvirkning, at forholdet
til andre kulturer og deres vaner, herunder ogsa deres fodevarer, bliver mere kendt og deraf mere trygt
og over tid mindre tabubelagt.
Camilla Plum har ligeledes om end ud fra en anden vinkel ogsa fokus pa, hvordan vi kan bevage os
mod et mere inkluderende forhold til individers forskellige oplevelser af mad.
1_£lle Belle Frikadelle er Plums synsvinkel at: “Mit zrinde er at give bornene . nysgermrighed,
kntisk sans og en bunke fardigheder med mad. som jeg tror er et bedre vam mod madmassig un-
derlodighed end alverdens viden (s.1. 1. 3-7)”. Plum mener, at man skal drive bem 1 retningen. hvor
g det er tilladt at have forskellige meninger 1ft. mad, og hvor det normaliseres, at individer har forskel-
lige meninger, nar det kommer til en god smagsoplevelse. Ligeledes bor man presse citronen til sidste
drabe ved at springe normboblen og udforske smag 1 andre kulturer. Men hvordan vurderer man. om
mad smager godt eller darligt? Kan man vurdere smagen af noget inden. man har smagt pa det?
I Det Bliver Sagt vurderes smagen af polsen ud fra den manglende rode farve. hvorfor udseendet af
det fremmede mad har en betydelig rolle ift. at kunne udforske andet mad end det vante. Ligeledes
vurderes graden af modenhed ud fra udseendet 1.£lle Balle Frikadelle: "En blomme plukket af traeet
den dag stilken begynder at skille fra frugten. pa det tidspunkt hvor sodmen og saftigheden 1 kodet er

125



pa sit hojeste (...) (s.1 spalte 2, 1. 23-26)”. Men hvordan far madvarer sin farve, og hvordan hanger
modenheden af dem sammen med deres farve?
I Naturlige farver i frugt og gront, Gron Viden nr. 157 (2004) athanger frugter og grensagers farve
af deres naturlige farvestoffer eller pigementer. Den lilla farve fra den modne blomme stammer ek-
sempelvis fra farvestoffet anthocyanin, der herer til flavonoiderne. Anthocyaniner bestar af aglycon,
der er glykosyleret med forskellige sukkerarter. Disse udger en vigtig gruppe af naturlige farvestoffer,
da der indgar forskellige stabiliseringsmekanismer 1 stoffet, hvilket skyldes deres indhold af acyl-
grupper og kopigmenter. Blommen er dermed lilla grundet sammenspillet mellem koncentrationen,
anthocyaniner, kopigmenter og andre farvestoffer. Blommen er dermed moden, nar koncentrationen
af anthocyaniner er hej, hvorefter cyanineme vil blive nedbrudt ved senescens eller aldnng og resul-
tere 1 en overmoden blomme. Hvomar man valger at plukke blommeme kommer an pa, hvilken
smag, man foretreekker. Blommen er sprod, hard og syrlig for nedbrydningsprocessen og saftig. bled
og sed efter nedbrydningsprocessens pabegyndelse. Plum foretraekker derfor blommer, nar de er over-
modne og saften og sedmen er pa sit hojeste. I forbindelse med blommens smag, kan det tankes, at
duften ogsa har en afgerende rolle ift. helhedsoplevelsen af smagen.
I Fornemmelse for smag benyttes det engelske ord flavour til at beskrive denne helhedsoplevelse.
“Flavour omfatter ikke kun det, vi almindeligvis kalder smag, dvs. sansning af smagsstoffer pa tun-
gen, men ogsa lugt (duft), dvs. sansningen af aromastoffer 1 nasen (...) (5.2, 1. 2-4)”. En aroma for-
binder jeg med en karakteristisk duft fra fx en fodevare eller et steaninlys. Men hvad er et aromastof
— og hvordan fremstilles det?

)| folge Basis Kemi B, Helge Myging, Vibeke Axelsen mfl. (2014) fremstilles aromastoffer ved en
kemisk estersyntese. En ester er en kemusk funktionel gruppe, som kan fremstilles ved kondensati-
onsreaktion mellem en carboxylsyre og en alkohol.

0 ®
I

Ri—-C—-0-H+H-0-R; 2R, - — R, + H,0
Ovenover ses kondensationsreaktionen hvor man ved at blande en carboxylsyre og en alkohol far
produkteme en ester (red) og vand. Denne ester kan vare fremstillet af alkoholen, benzyl og carbo-
xylsyren, butanoate, hvorved aromaduften for blommer haves.
Smag kan defineres pa mange mader, og definitionen afhznger ofte af hvilket fagligt perspektiv og
deraf hvilke begreber, teorier og analyser man tilgar og beskriver det ud fra. Dertil kan man selvfol-
gelig ogsa, som det er fremgaet, beskrive det ud fra et mere erfaringsbaret og individuelt perspektiv.

126



Fysikprofessor Mouritsen definerer smag ud fra kroppens sanser grundet hans naturvidenskabelige

viden og interesser. Gardejer Pi\-:beskriver smag ud fra erfaringer baseret pa hendes store interesse

for landbrug og fodevarer. Jensermrer journalist og er derfor samfundsorienteret, hvilket satter sit praeg
péa hans made at beskrive smag. Beskrivelsen af begrebet smag er dermed selektiv og athanger af,
hvilket af de mange mulige perspektiver, den enkelte valger at tilga og behandle emnet ud fra. Men

hvilke faggrupper og erfaringer ber egentlig definere smagsbegrebet?
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Bilag 31a: Case-elev 4, Skole 4, Klasse 6, Tveerfagligt reflekterende artikel om smag

Smagsbegrebet og smagens betydning i fagene og
livet

Begrebet smag indebarer forskellige aspekter og er en enorm stgrrelse i sig selv. Nar man smager pa
en bestemt madvare, vil man vare i stand til at karakterisere smagen, og vurdere om smagen er god
eller ej. Den vurdering, der bliver draget, er subjektiv og varierer alt efter, hvilken person man
sporger. Jeg hgrer tit, at folk kan vare uenige om, hvorvidt f.eks. tomater smager godt eller ej, og
personligt er jeg ikke fan af tomater. Hvad er det, der definerer om noget smager godt eller ej? Det er
her, at det gar op for mig, at smag er en kompleks stgrrelse, fordi jeg ser forskellige aspekter, som
pavirker smagen. Mange af de madretter jeg far derhjemme, bestar af blandt andet af en suppe, som
hovedsageligt indeholder tomater. Denne suppe er for mig essentiel for disse madretter. Af den grund
undres jeg over, hvad der ligger til grund for, at jeg er vild med denne suppe, selvom at jeg ikke kan
fordrage tomater. De molekyleare strukturer i tomater er mere eller mindre de samme, og det ma
betyde, at de samme smagsreceptorer vil aktiveres. Dette ggr det tydeligt for mig, at en vaesentlig
faktor for smagen baserer sig pa den enkeltstaende situation, hvor smagen bliver en del af en stgrre
enhed og danner et feellesskab blandt forskellige sociale grupper.

Jeg erindrer dengang, hvor en af mine kammerater havde nogle cherrytomater med i sin madpakke.
Jeg tenkte, at det kunne vere en god idé at fa smagt pa en af de tomater, for at undersgge om min
indstilling til smagen af tomater havde @ndret sig. Jeg fik tildelt cherrytomaten og kiggede pa den
lenge og genovervejede, om det var en god ide. Jeg duftede til den, og det resulterede i en markelig
fornemmelse i kroppen. Min nysgerrighed for smagen af tomater trumfede mit milde ubehag, og jeg
puttede forsigtigt tomaten i munden. Jeg skubbede tomaten rundt med tungen og kunne fornemme den
kugleformede tomat. Derefter bed jeg tomaten, og saften fra tomaten sprgjtede i alle retninger i min
mund. Da saften lagde sig pd min tunge, kunne jeg klart smage, at det var en tomat jeg bed i.
Mundfglelsen, smagen og duften af tomaten blev behandlet ngjagtigt i min hjerne, og derefter var jeg
i stand til at drage den konklusion, at jeg ikke er vild med smagen af tomater. Det bliver klart for mig,
at for hver en oplevelse jeg har haft med smagen af tomater, har det bidraget til en ny forforstaelse af
smagen. Denne forforstdelse dannes af en bestemt oplevelse, og forforstdelsen har en pavirkning pa
den naste oplevelse. P4 den made kan man se, at smagen for en bestemt madvare fglger den sikaldte
hermeneutiske spiral, hvor en oplevelse danner en ny forforstaelse for den naste oplevelse.

Et vasentligt aspekt af smagsbegrebet er, hvilken funktion og betydning selve smagen kan spille i
forskellige kulturelle og sociale kontekster. Bestemte madvarer og madretter kan vere en af de grunde
til dannelsen af sociale grupper. Muslimer rundt i verden holder ramadan hvert ar, som gar ud pa, at
de skal faste fra daggry til solnedgang. Maden vil naturligvis vere omdrejningspunktet ved
spisebordet, nar fasten skal brydes. Det ses, at maden og smagen kan skabe religigse fellesskaber,
hvor muslimerne bl.a. dyrker sin religion med involvering af mad. Vi danskere som et folk har
formaet at fa dannet et feellesskab pa baggrund af den kultur, som vi deler. Men hvor stor en del af
kulturen er baseret pa madvaner og smag? Vi danskere er kendt for at spise de traditionelle rgde
pglser, men hvordan vil det ga, hvis man bliver overrasket og far en brun pglse. Dette bliver
eksemplificeret i teksten Jensen, Kristian Ditlev: Det bliver sagt (2001), hvor hovedpersonen Kristian
bliver overrasket over, at han far tildelt en brun pglse. ”For kan man overhovedet kalde en pglse for
en pglse, nar den ikke er en rgd pglse?” (s.42, 1. 25-26). Her bliver det stjerneklart for mig, hvordan
smag og madvaner har en stor pavirkning pa den kultur, som en bestemt gruppe deler. Hovedpersonen
anvender sin forforstaelse for, hvordan en rigtig pglse bgr se ud, og her gar det op for mig, at der
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anvendes hermeneutik. Det tyder p4, at alle mennesker, der smager og spiser noget bestemt, har en vis
form for forforstéaelse til dette. Personligt bliver det tydeligt for mig, at den sociale og kulturelle
kontekst har formaet at trumfe smagen af tomaterne i suppen. Disse madretter er en del af min
arabiske madkultur. Jeg opdager, at den sociale og kulturelle kontekst ved spisebordet pavirker
smagen af tomatsuppen i den retning, at det bliver uundverligt for situationen. Hvis denne suppe
bringer en god stemning med sin smag, som specialiseres grundet den sociale kontekst, ma
forforstaelsen blive styrket gang pa gang. Jeg tror, at sasmmenspillet mellem den sociale kontekst og
min forforstaelse, skaber den gode smag omkring tomatsuppen. Ens forforstaelse er naturligvis en del
af ens hukommelsescenter, men hvordan kommer denne forforstaelse til udtryk? Nogle af de
elektriske impulser fra lugtesansen gar til det limbiske system, som blandt andet indeholder hjernens
centre for erindring og fglelser. Men hvad aktiverer disse elektriske impulser?

Et andet aspekt af smagsbegrebet er, hvordan selve smagen bliver opfattet naturvidenskabeligt. For
mig er det naturvidenskabelige aspekt interessant, da det beskriver, hvordan smagen via
nervesystemet bliver behandlet i hjernen. Smagen er en multisensorisk proces, hvor

smagssansen kun udggr én af de fem sanser. Jeg har til tider undret mig over, hvordan

forskellige personer kan takke nej til at smage en bestemt madvare, selvom de aldrig har smagt (|:|)

pa det. Det opdages, at syns-, lugtesansen eller begge sanser kan have pavirket smagen saledes, G

at personen ikke smager pa den givne madvare. Det fremgar i teksten Mouritsen, Ole og Klaus 0

Styrbak: Fornemmelse for smag (2015), at den vigtigste sans i den multisensoriske proces er ]
estergruppe

lugtesansen. “Lugt er den fineste og vigtigste del af flavour” (s.3, 1.4). Flavour er et begreb for
den multisensoriske proces. Nar man kan lugte en bestemt madvare, skyldes det, at Figur 52
lugtestofferne bliver registreret af hundredvis forskellige receptorer. Receptorerne bliver aktiveret af
nogle flygtige molekyler, som kaldes aromastoffer. Da aromastofferne er flygtige, betyder det, at de

har et relativt lavt kogepunkt grundet de intermolekylere bindinger. Den flygtighed resulterer i, at

disse stoffer let kan fordampes, og derfor kan de aktivere receptorerne i n@sehulen. Receptorerne

bliver aktiveret, fordi stofferne kan vekselvirke med receptorernes sidelommer og udlgse en elektrisk
impuls til hjernen via det sensoriske nervesystem. Nogle aromastoffer tilhgrer stofklassen estere, hvis
funktionelle gruppe kan ses pa figur 1. Disse estere kan dannes ved en kondensationsreaktion mellem

en alkohol og en carboxylsyre. Definitionen pa en kondensationsreaktion er, at to molekyler regerer
sammen og bliver til et molekyle under fraspaltning af et mindre molekyle, som oftest er vand. Hvis

jeg anvender en tomat som et eksempel, indeholder tomaten blandt andet en ester, hvis navn er
butylethanoat. Denne ester kan dannes ved en kondensationsreaktion mellem butan-1-ol (alkohol) og
ethansyre (carboxylsyre), hvor der fraspaltes et vandmolekyle. Et reaktionsskema over denne reaktion
kan ses pa figur 2.

H, H, H H
-~ . C. C.
e c OH ->  H,0 o7 N Scn,

Figur 53

Jeg husker en gang, da jeg var barn, hvor jeg undrede mig over, hvorfor min far altid gik efter de mest
rgde tomater og fravalgte de grgnlige i supermarkedet. Jeg blev nysgerrig og spurgte ind til det, og
svaret var, at de grgnlige tomater var umodne. Tomatens farve skyldes de farvestoffer, som tomaten
besidder. Disse farvestoffer har det tilfelles, at de indeholder et s&t konjugerede bindinger. De
konjugerede bindinger skaber en fzlles elektronsky, og antallet af de konjugerede bindinger

129



bestemmer elektrontetheden i stffet. Elektrontatheden bestemmer energiforskellen mellem
grundstilstanden og fgrste exciteret tilstand, og dermed hvilke fotoner stoffet kan absorbere. Under
tomatens modningsproces bliver klorofyl, som giver den grgnne farve, nedbrudt til farvelgse
forbindelser. Pa den made kan de rgde, gule og orange karoteonoider treede frem. Dette far mig til at
overveje vigtigheden af madvarens udseende, og hvordan synssansen har en pavirkning pa flavour.

Nar jeg i dagligdagen bliver spurgt om, hvad en bestemt madvare smager af, giver jeg en kort
beskrivelse af den grundsmag, som dominerer. Det er gaet op for mig, at selve smagssansen ikke
alene er det, der definerer smagen. Det bliver tydeligt for mig, at smagsbegrebet er en enorm og
kompleks stgrrelse, hvor mange forskellige faktorer pavirker smagen. De forskellige faktorer er blandt
andet flavour, forforstaelsen og hvilken social og kulturel kontekst smagen indgar i. Jeg opdager, at de
forskellige faktorer, som pavirker smagen, indgar i et samspil, da de tilsammen beskriver smagen som
en stgrrelse. Interaktionen mellem de forskellige enkeltdele skaber en betydningsfuld og fenomenal
smag. Jeg vil dermed betegne smagen som emergent, da den fuldendte smag for mig kun kan opnas
ved interaktionen af de forskellige enkeltdele.

Kommentar:

Du har styr pa denne genre, stoffet, sproget og teksterne. Du gar lige pracis, som man skal. Du
undres, reflekterer, skifter mellem det konkrete og abstrakte, det personlige og generelle og far en
tydelig personlig sprogtone/stemme frem. Engang imellem er der lidt formel sprogbrug, som ikke
pynter i en ellers super flot aflevering. Husk den abne slutning og lidt mere dialogisk made at skrive
pa — ellers er det sa flot!

Du formar, at opfylde opgaveformuleringen — bade det naturvidenskabelige og hermeneutiske er
repraesenteret i teksten og fagtermerne star naermest i uden at det pavirker laeseoplevelsen.
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Bilag 32a — Samlede variable Baseline og Follow up spgrgeskema

Samlede spgrgsmal (variable) ved interventionens baseline- og follow up-survey

Baseline:

variableNam
e

variableDescription

s 1 Hvilket gymnasium gar du pa?

s 2 Hvilken klasse gar du i?

s 3 Hvad er din alder?

s_4 Kgn

s 5 UNI-Login brugernavn
(Skriv kun dit brugernavn, IKKE din adgangskode)

s 6 Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med ”billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)

s 7 Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?
(Med "sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af
saetninger)

s 8 Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med "bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks.
”"Norske nisser nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker
pelse”.)

s 9 Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?

s_10 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine
skriftlige afleveringer?
(Med "konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det
nzere og genkendelige)

s 11 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine
skriftlige afleveringer?
(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og
undrende.)

s 12 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser,
nar du skriver om et emne?

s 13 Taenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?
(Med ”skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og
sammenligninger, sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim,
seetningslaengde m.m.)

s 14 Taenker du pa din laesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer
i dansk?

s_15
Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?
(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan
teksten er formidlet, og hvorfor den er formidlet sadan.)

s 16 Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?

s 17 Nedskriv alle de danskfaglige metoder, som du kan komme i tanke om, at man

bruger i danskfaget.
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(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder
fagets materiale pa)

s 18 Nedskriv alle de typer af danskfagligt materiale, som du kan komme i tanke om, at
man arbejder med i danskfaget.
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

s 191 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Naturvidenskabeligt

s 19 2 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Humanistisk

s 19 3 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Samfundsvidenskabeligt

s 19 4 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Ved ikke

s 20 Uddyb gerne dit ovenstaende svar

s 21 Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?

s 22 Er du i stand til selv at lave en forsggsvejledning til et eksperiment?

s 23 Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjzlp af et
spektrofotometer eller et kolorimeter?

s 24 Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et
kvantitativt eksperiment?

s 25 Er du i stand til at udfgre en syntese?
(Med "udfgre en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)

s 26 Nedskriv alle de typer af kemifagligt materiale, som du kan komme i tanke om, at
man arbejder med i kemifaget.
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

s 27 Nedskriv alle de kemifaglige metoder, som du kan komme i tanke om, at man
bruger i kemifaget.
(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder
fagets materiale pa)

s 28 1 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Naturvidenskabeligt

s 28 2 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Humanistisk

s 28 3 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Samfundsvidenskabeligt

s 28 4 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Ved ikke

s 29 Uddyb gerne dit ovenstaende svar

stato_1 Samlet status - Ny

stato_2 Samlet status - Distribueret

stato_3 Samlet status - Nogen svar

stato_4 Samlet status - Gennemfort

stato_5 Samlet status - Frafaldet
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Follow up:

variableNam
e

variableDescription

fsi UNI-Login brugernavn
(Skriv kun dit brugernavn, IKKE din adgangskode)

fs2 Er du i stand til at bruge billedsprog til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med ”billedsprog” menes bl.a. metafor og sammenligning)

fs3 Er du i stand til at bruge sproglige gentagelser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?
(Med "sproglige gentagelser” menes bl.a. gentagelser af enkeltord eller dele af
seaetninger)

fsa Er du i stand til at bruge bogstavrim til at skabe en sproglig effekt, nar du skriver
afleveringer i dansk?
(Med "bogstavrim” menes bl.a. ord, som starter med de samme bogstaver, f.eks.
”"Norske nisser nyser”, eller at ordene har de samme vokallyde, f.eks. “Else elsker
pelse”.)

fsb5 Er du i stand til at bruge abstrakte overvejelser, nar du skriver om et emne i dine
skriftlige afleveringer?
(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. det overordnede, reflekterende og
undrende.)

fsb6 Er du i stand til at bruge bestemte ordklasser til at skabe en sproglig effekt, nar du
skriver afleveringer i dansk?

fs?7 Er du i stand til at bruge konkrete eksempler, nar du skriver om et emne i dine
skriftlige afleveringer?
(Med "konkrete eksempler” menes bl.a. beskrivelser af det sanseligt praecise, det
nzere og genkendelige)

fs8 Er du i stand til at variere mellem konkrete eksempler og abstrakte overvejelser,
nar du skriver om et emne?

fso Taenker du pa din egen skrivestil, nar du skriver afleveringer i dansk?
(Med "skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og
sammenligninger, sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim,
seetningslaengde m.m.)

f s 10 Taenker du pa din laesers oplevelse af din tekst, nar du skriver skriftlige afleveringer
i dansk?

fs 11
Er du i stand til at analysere en tekst grundigt?
(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan
teksten er formidlet, og hvorfor den er formidlet sadan.)

fs 12 Er du i stand til at kende forskel pa fiktionstekster og ikke-fiktionstekster?

fs 13 Nedskriv alle de danskfaglige metoder, som du kan komme i tanke om, at man
bruger i danskfaget.
(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder
fagets materiale pa)

fs 14 Nedskriv alle de typer af danskfagligt materiale, som du kan komme i tanke om, at

man arbejder med i danskfaget.
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
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fs 151

Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Naturvidenskabeligt

fs 152 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Humanistisk

fs 15 3 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Samfundsvidenskabeligt

fs 15 4 Er danskfaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Ved ikke

f s 16 Uddyb gerne dit ovenstaende svar

fs 17 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse konkret?

(Med "konkret” menes bl.a. sanseligt praecist, naert og genkendeligt.)

f s 18 Er du i stand til skriftligt at beskrive en smagsoplevelse med abstrakte
overvejelser?

(Med ”abstrakte overvejelser” menes bl.a. overordnet, reflekterende og

undrende.)
fs 19 Har forlgbets smagsgvelser gjort dig bedre til at variere mellem konkrete

eksempler og abstrakte overvejelser, nar du skriver om smag og smagsoplevelse?
f s 20 Har forlgbets smagsgvelser gjort dig mere bevidst om din egen skrivestil?

(Med "skrivestil” menes bl.a. brugen af bestemte ordklasser, metaforer og

sammenligninger, sproglige gentagelser, retoriske spgrgsmal, bogstavrim,

seetningslaengde m.m.)
fs21 Har undervisningsforlgbet gjort dig bedre til at analysere tekster grundigt?

(Med ”analysere” menes bl.a. at vise, hvad der er centralt i teksten, hvordan

teksten er formidlet, og hvorfor den er formidlet sadan.)
fs 22 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke faglige metoder, man

kan anvende i danskfaget?

(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder

fagets materiale pa)

f s 23 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke typer af fagligt
materiale man kan anvende i danskfaget?

(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
fs 24 Har forlgbets smags@gvelser gjort dig bedre til at skrive en reflekterende artikel?
f s 25 Har du haft mulighed for at bruge dine egne ideer i din reflekterende artikel?

f s 26 Er du i stand til at identificere karakteristiske grupper i organiske molekyler?

f s 27 Er du i stand til selv at lave en forsggsvejledning til et eksperiment?

f s 28 Er du i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk eksperiment ved hjzlp af et
spektrofotometer eller et kolorimeter?

f s 29 Er du i stand til at skelne mellem, om et eksperiment er et kvalitativt eller et
kvantitativt eksperiment?

f s 30 Er du i stand til at udfgre en syntese?

(Med "udfgre en syntese" menes at fremstille en kemisk forbindelse)
fs 31 Nedskriv alle de kemifaglige metoder, som du kan komme i tanke om, at man

bruger i kemifaget.

(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder

fagets materiale pa)
fs 32 Nedskriv alle de typer af kemifagligt materiale, som du kan komme i tanke om, at

man arbejder med i kemifaget.
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)
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fs331 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Naturvidenskabeligt

fs 332 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Humanistisk

fs 333 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Samfundsvidenskabeligt

fs 334 Er kemifaget et naturvidenskabeligt, et humanistisk eller et
samfundsvidenskabeligt fag? - Ved ikke

f s 34 Uddyb gerne dit ovenstaende svar

f s 35 Har undervisningsforlgbets smagsoplevelser gjort dig mere bevidst om de
karakteristiske grupper i aromastoffer, som er organiske molekyler?

f s 36 Er du i stand til at bestemme koncentrationen af farvestoffer i fedevarer?
(Med farvestoffer menes f.eks. chlorofyl og betanin)

f s 37 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at analysere farvestoffer i et kemisk
eksperiment ved hjzlp af et spektrofotometer eller et kolorimeter?

f s 38 Har undervisningsforlgbet gjort dig bevidst om farvestoffers betydning for
smagsoplevelsen?

f s 39 Har undervisningsforlgbet gjort dig i stand til at skelne mellem, om de udfgrte
eksperimenter er kvalitative eller kvantitative eksperimenter?

f s 40 Er du i stand til fremstille og bestemme de kemiske strukturer i aromastoffer?

fs a1 Er du bevidst om aromastoffers betydning for smagsoplevelsen?

fs 42 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom pa, hvilke faglige metoder, man
kan anvende i kemifaget?
(Med "faglige metoder” menes de fastlagte, faglige mader, som man bearbejder
fagets materiale pa)

f s 43 Har undervisningsforlgbet gjort dig opmaerksom p3, hvilke typer af fagligt
materiale man kan anvende i kemifaget?
(Med "fagligt materiale” menes det faglige stof, som man arbejder i faget med)

stato_1 Samlet status - Ny

stato_2 Samlet status - Distribueret

stato_3 Samlet status - Nogen svar

stato_4 Samlet status - Gennemfgrt

stato_5 Samlet status - Frafaldet
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Bilagsfortegnelse b

Falgende bilag er ikke offentligt tilgaengelige, men interesserede kan anmode om indsigt heri.

- Bilag 1b Interviewoptagelse Skole 1, Klasse 1, interview 1

- Bilag 2b Interviewoptagelse Skole 1, Klasse 1, interview 2

- Bilag 3b Interviewoptagelse Skole 1, Klasse 1, interview 3

- Bilag 4b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 2, interview 1

- Bilag 5b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 2, interview 2

- Bilag 6b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 2, interview 3

- Bilag 7b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 2, interview 4

- Bilag 8b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 2, interview 5

- Bilag 9b Interviewoptagelse Skole 2, Klasse 3, interview 1

- Bilag 10b Interviewoptagelse Skole 4, Klasse 6, interview 1

- Bilag 11b Interviewoptagelse Skole 4, Klasse 6, interview 2

- Bilag 12b Interviewoptagelse Skole 5, Klasse 7, interview 1

- Bilag 13b Interviewoptagelse Skole 5, Klasse 7, interview 2

- Bilag 14b Interviewoptagelse Skole 5, Klasse 7, interview 3

- Bilag 15b Interviewoptagelse Skole 5, Klasse 7, interview 4

- Bilag 16b Interviewoptagelse Skole 5, Klasse 7, interview 5

- Bilag 17b Interviewoptagelse Skole 7, Klasse 9, Interview 1

- Bilag 18b Interviewoptagelse Skole 7, Klasse 9, Interview 2

- Bilag 19b Interviewoptagelse Skole 7, Klasse 9, Interview 3

- Bilag 20b Interviewoptagelse Skole 7, Klasse 9, Interview 4

- Bilag 21b Baseline concept maps Skole 1, Klasse 1

- Bilag 22b Follow up concept maps, Skole 1, Klasse 1

- Bilag 23b Baseline concept maps, Skole 2, Klasse 2

- Bilag 24b Follow up concept maps, Skole 2, Klasse 2

- Bilag 25b Baseline concept maps Skole 2, Klasse 3

- Bilag 26b Follow up concept maps, Skole 2, Klasse 3

- Bilag 27b Baseline concept maps, Skole 3, Klasse 4

- Bilag 28b Follow up concept maps, Skole 3, Klasse 4

- Bilag 29b Baseline concept maps, Skole 3, Klasse 5

- Bilag 30b Follow up concept maps, Skole 3, Klasse 5

- Bilag31b Baseline concept maps, Skole 4, Klasse 6

- Bilag 32b Follow up concept maps, Skole 4, Klasse 6

- Bilag 33b Baseline concept maps, Skole 5, Klasse 7

- Bilag 34b Follow up concept maps, Skole 5, Klasse 7

- Bilag 35b Baseline concept maps, Skole 6, Klasse 8

- Bilag 36b Follow up concept maps, Skole 6, Klasse 8

- Bilag37b Baseline concept maps, Skole 7, Klasse 9

- Bilag 38b Follow up concept maps, Skole 7, Klasse 9

- Bilag 39b Baseline concept maps, Skole 8, Klasse 10

- Bilag 40b Follow up concept maps, Skole 8, Klasse 10

- Bilag41b Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 1, Klasse 1
- Bilag42b Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 2, Klasse 2
- Bilag 43b Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 2, Klasse 3
- Bilag 44b Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 3, Klasse 4
- Bilag 45b Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 3, Klasse 5
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Bilag 46b
Bilag 47b
Bilag 48b
Bilag 49b
Bilag 50b
Bilag 51b
Bilag 52b
Bilag 53b
Bilag 54b
Bilag 55b

Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 4, Klasse 6
Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 5, Klasse 7
Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 6, Klasse 8
Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 7, Klasse 9
Tveerfagligt reflekterende artikler om smag, Skole 8, Klasse 10
Feltnotater fra observation pa Skole 2, Klasse 2

Feltnotater fra observation pa Skole 4, Klasse 6

Excel-fil Samlet data baseline-survey

Excel-fil Samlet data follow up-survey

Samlede sgjlediagrammer baseline- og follow up-survey
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