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Albert Chr.Paulsen

-

ét speorge og at svare

i fysikundervis;ni’ngen

EN ENGL/ENDER OM DANSK FYSIKUNDERVISNING:

Timeme havde en
forudsigelighed, som gj(}rdc clevbegejstring usandsynlig. Eleverne sad
i velvillig passivitet — man kan jo ikke savae det, man aldrig har haft
- eller sammenlignede flittigt linje for linje udviklingen pi tavlen
med den i bogen. Nir der blev stillet fysiksporgsmal, gik sporgsndl og
svar mellem lxerer og enkeltelever; klassediskussioner var sjcldne i en
atmosfiere, der mere karakteriseredes af landsfaderlig velvilje end af
faellesskab omkring indliering. '

. ‘ Dr. BRIAN DAVIES, B.Sc., M.Inst.P,, M.Sc., Goldsmiths’ Coliege,
University of London '







1.

Forord

Dette lille h@fte henvender sig hovedsageligt til
RUC-studerende i 120-timers praktik (praktisk pa-
dagogikum) . Der er nappe nogen anden uddannelse,
hvis gennemfgrelse afhanger af en "eksamen" i
selve erhvervssituationen. Forudsatningen for at
gennemfgre gymnasielareruddannelsen ved RUC er .
nemlig et bestéet praktisk padagogikum. Denne af-
holdes imidlertid af direktoratet, altsd af den
fremtidige arbejdsgiver, som ogsd alene bedgmmer

den praktiske prgves udfald.

Dette forhold kan ikke undgd at pavirke praktik-

situationen og fqrudsatningerne‘for at bestid pae-
dagogikum bliver centralt placeret i de studeren-
des bevidsthed.

Dette lillé hafte er inspirefet af de studerendes
situation og er tankt som et upratentigst bidrag
til "at klare" en i ¢vrigt traditionel undervis-

ningssituation.
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Indledning;

At undervise ved at stille sp¢rgSm§l er en almin-
delig anvendt metode, bdde ndr det drejer sig om
at overhgre, og nar det drejer sig om at gennemgi
en lektie{eiler videreudvikle, uddybe elevernes
faglige viden. De spgrgsmil, der her er talé om,
har altsd intet med problemorienteret uhdervis—
ning at ggre. Mest almindelig og velkendt er den
kontante spgrgsmal-svar metode i forbindelse med
en overhgringssituation. Dermed er metoden ogséa
placereﬁ i en klasseundervisningssituation, hvor
tovejskommunikationen ‘larer-elev. er fremherskenL
de, og som en repraéentént for en autoritar pada-
gogik, hvis opgave det bl.a. er at éortere ele-
fverne i dem, der kanlbesﬁare de stillede spgrgs-
mal, og dem, der ikke kén. I det store og hele er
det en gituation‘der.afspejler:og trzner til en
| traditionel eksamenssituation. Spgrgemetodikken
er med andre ord ogsa énvevalueringsmetode.
Det skal i ¢vrigt bemarkes, at det ofte formule-
res omvendt, nemlig at eksamén afspejler den dag—
lige undervisningssituation. Med disse ord skulle
man tro, at det nu var ganske uinteressant at be-
handle spgrgeteknik, da den for mangé er deklas-
seret til et ubehageligt sorteringsinstrument.
Spgrgsmil stilles jo da fordi man gerne vil vide
noget og ikké for at.overh¢ré eller kontrollere
(at der nu er last pd lektien) og sortere.

Der er imidlertid to grunde til, at Jjeg alli-
gevel efter bedste evne prgver at beskrive spgrgs-—
mal-svar-teknikken i en acceptérende-énd. Den ene
er,.at der, som det Vi; fremgd af det f¢lgende, ik-

ke udelukkende er tale om et sorteringsinstrument.

Den anden er at RUC-studerende i 120timers-praktik-

ken har meget vanskeligt ved at klare de krav, der



"stilles til dem vedrgrende denne i gymnasiet al-
'mindeligt anvendte metode. Projektarbejde, delta-

~gerstyring og gruppearbejde er de arbejdsformer

RUC-studerende behersker, og netop disse arbejds-

former bevirker at spgrgeteknikken er dem fremmed

r‘og ikke mindst ubehagelig. Derfor pre¢ver de at

smutte udenom den rolle, der tildeles dem i prak-

;1 tikken ved éEWg¢re den augbritare padagggik hygge-

lig (det errjo ikke sa vigﬁigt altsammen!). Godt’

‘'nok skal der gennemg&s noget stof, men det ggres

.84 ofte pd en sd tilpas "hyggelig" made, at elever-

ne, ikke rigtig far nogen referenceramme. Man frem-
hever f.eks. ikke vigtige begreber og relationer,
s eleverne har noget "at hange deres viden op pa".
Resultatet er, at eleverne er "lost", ndr de selv
skal lese lektier. N&r der skal stilles spgrgsmal,
er den kontante made med tydelig adresse til sor-
teringsaspektet direkte ubehagelig, men spgrgsmal
skal der stilles. S& bliver det ofte stillet pd en
upracis og aben mdde, som forvirrer eleverne, sa
de ikke ved, hvad der spgrges om. De ved ikke, hvad
der kraves, selvom der ikke er tvivl om, at der
kraveé "noget".

Mit hdb er at en stgrre indsigt i spgrgetek-
nik kan medvirke til et mere afklaret forhold til
spprgsmdl-svar-metoden og en mere bevidst og @rlig
stillingtagen til dens anvendelse.

"Kunsten" at stille spgrgsmdl kan l@res, vi-

ser erfaringen, selvom man ikke kan give en udtgm-

mende og precis beskrivelse af, hvordan man stil-

ler spgprgsmdl. Der er i hgj grad tale om valg af-
hengig af situation, personer, larestof osv. Der

er imidlertid en razkke forhold tildels praget af

personlige meninger vedrgrende spgrgsmdl og svar

i undervisningen, som man kan ggre opmarksom pa.

I det vasentlige drejer det sig om banaliteter og
felder, som hyppigt forekommer i praksis og i

praktik, og som oftest har at ggre med nedensta-



Konvergénte
spprgsmal. .

Divergente

spprgsmal.

AN

ende citat (Robert Karplus):

"Teachers usually ask a question ... to get an
answer ;lready formulated in their own minds or
to make a point of their own choosing. Teachers '
rarely ask a question because they are really
curious to know what pupils thihk or believe

or have observed. The pupils, of course, adapt

~quickly to this situation. After a few years in

school, answering questions is for them more a
mind-reading proposition than a matter of rea-

soﬁing about the substance of a ... problem."

Om spgrgsmalstyper og nogle af deres padagogiske
aspekter. : '

Vi kan dele larerens ép¢rgsm§l op 1 to kategorier

konvergente eller lukkede spgrgsmal og divergente

eller &bne spgrgsmal.

‘Konvergente spgrgsmal stilles for at f& oplysning

om facts. De opfordrer til genkendelse af specifik
viden. De er typiske for overhgring af lektien.
"Hvad forstdr vi ved et stofs fordampningsvarme?-
"Hvad er den specifikke modstand for kobber?"
"Hvordan viser vi, at tryk og rumfang er omvendt
proportionale ved konstant températur?“ Konver-
gente spprgsmal kaldes ogsé& lukkede, fordi de
"lukker" for et delforlgb af undervisningen. De
har et og kun et bestemt svar. De opfordrer ele-
verne til at huske og til at reproducere og luk-
ker for at ta@nke i muligheder, for at tanke hypo-
tetisk og kreativt.

Divergente spgrgsmdl stilles for at bringe udvik-
lingen indenfor et emne fremad, for at fa ele-
verne til at te@nke i muligheder, opstille hypote—

ser og lign. "Hvordan kan vi forklare det forsggs-




Elevforudsatninger

resultat?" "Hvilke beﬁingelser skal vere opfyldt,

for at denne sammenhazng skal galde?" "Jeg har
hgrt, at der er mennesker, som kommer levende fra
et fald pa over 1000m uden faldskarm. Hvad kan
forklaringen vaere?" Divergente sp¢rgsmél kaldes
ogsa abne spgrgsmal, fordi de &bner for flere mu-
ligheder, &bner for yderligere udvikling og vi-
denss¢§én. B ) ; i ; i ) 7
Det er imidlertid helt klart, at der kraves for-
udsetninger for at besvare savel konvergente som
divergente spgrgsmal. Det er helt indlysende for
de konvergente spgrgsmals vedkommende, idet de
jo netop stiller krav om et bestemt svar, altsé
krav om at reproducere viden, krav om facts. Men
ogsa divergente spgrgsmdl stiller krav om forud-
setninger. Man md ikke lade sig forlede af den
abne formulering, som skal'opfordre til selv-
stendig tankning og kreativitet. Eleverne skal
have "noget viden at taenke med" sagt populaert |
"de skal have en chance". Skal man f.eks. rekom-
binere noget viden for at komme med lgsningsfor-

slag, si skal den viden, som skal rekombineres

vere til stede. Skal der foretages en analogi-
slutning for at komme videre, sd skal der vare

noget viden at analogisere med o.s.v. Dette stér

-ved det =gte divergente spgrgsmal ikke i modsat-

ning til det hypotetiske, idet rekombinationen af
viden eller analogislutningen netop reprasenterer
en af flere svarmuligheder. Det er netop disse
forhold som ggr det svert at stille rimelige di-
vergente spgrgsmil, idet elevernes forudsatninger
jo ikke entydigt er kortlagt. D.v.s. lareren skal
kunne balancere mellem spprgsmdl, som kun affgder
vilde gat og ender i mistr¢gstighed over, at lare-
ren nu alligevel skal forklare det hele,og spgrgs-
mdl, som eleverne kvier sig ved at besvare, fordi

sd dumt kan man da ikke spgrge.




ISp¢rgemetodens ind-
leringsmassige
funktion

_Den alvorligste vanskelighed ved besvarelse af

divéigente_sp¢rgsmél er nok den m&de viden er ..

reprasenteret pad i elevens hoved. Stilles der i

tilegnelsessituationen udelukkende krav om, at
den tilegnede viden skal kunne feproduceres, vil
den kun meget vanskeligt kunne anvendes til selv-
stendig tenkning i divergente situationer, til

kreativ tankning. Viden tilegnet udelukkénde fof

‘at kunne reproduceres, er netop bundet til be-

stemté emﬁer,'bestemte'situationer, den er slet
ikke beregnet til at skulle bruges i nye situa-

tioner. Kreativ te®nkning kraver viden frigjort

‘fra indlaringssituationen og den sammenh&ng den

igvrigt optrader i. Det er derfor bl.a. vasent-
ligt, at eleven anvender sin viden pa mange si-
tuationer, f,eks. ved at lgse opgaver eller be-

svare spgrgsmil fra lazreren.

-Et af "Spgrgemetodikkens" vasentligste indl@rings-

messige formdl kunne saledes ligge i, at eleven

. f&r anvendt sin viden p& sa mange situationer

som muligt for at undgd, at den bliver bundet
til en bestemt situation. Tager man f.eks. form-
len for den temperaturafhangige resistans i en
metallisk leder R,

relevant at spgrge: "Hvordan kan vi bestemme RO?"

= R0(1+at), sd ville det vare

Hvordan kan vi bestemme a?" Hvordan kan vi ved
hjaip af denne formel bestemme temperaturen af et
lederstykke ?" "Hvordan kunne man lave et termo-
meter?" (Det ligger udenfor rammerne af dette
papir, at tagé stilling til, 'hvordan netop denne
formel skal vare réprésenteret, og hvordan den
metodiske tilrettelaggelse sd skal vere i detal-
jex. Her tjene; den kun som eksempel pa hvilke
spgprgsmil, man. kunne stille for at anvende den
i mere end én situation.) [
- Lerebggerne lagger i ¢vrigt ikke op til en
siddan form for tilegnelse. Tvartimod at behandle

et emne i mange sammenhange, behandles det prin-



Evaluering ved

spgrgsmal

cipielt kun én gang, og en formel som ovenstdende
fremsattes i reglen leksikalsk. D.v.s. strukturen
i et stof, at kunne skelne mellem detaljer ég

mere overordnede sammenhaznge er det i det store

og hele overladt til lereren at valge og at for-
midle under hensyntagen til mal for'undervisningeh
og elevernes forudsatninger. Det er altsd lererens
ansvar at géiéévén metodik afhangig af, hvad den
viden, eleverne skal tilegne sig, skal bruges til,
sagt pa en anden mdde, afhangig af hvordan denne
viden skal vare reprasenteret i eleven. Hvilke
sp¢rgsmél der stilles, og hvordan de stilles, kan

sdledes blive af afggrende betydning.

Nar den divergente type spgrgsmidl er sa forholds-
vis sjezlden, er det nok, fordi man i almindelighed
kraver, at eleverne i gymnasiet kan reproducere
viden fremfor selv at producere viden. Derfor bestar
evalueringen ofte af kontante konvergente spgrgs-
ma&l. Besvarelsen af divergente spgrgsmdl vil i reg-
len krave forholdsvis meget tid, forudsat spgrgs-
mdlet er serigst ment, at man virkelig er inter-
esseret i, hvad eleven mener, og hvorfor hun mener
det.

Interessant at bemarke er, at det netop er

begrundelsen for elevens svar, som kan give vasent-

lig information om elevens forudsatninger. Det er
indlysende, at svaret p& et konvergent spgrgsmal
giver den mest direkte information om elevens viden
om facts. Drejer det sig derimod om at f& informa-

tion om elevens md3de at tanke, om han har forstaet

en sammenha&ng, om hun kan anvende en model, stilles
der ikke alene andre krav til spgrgsmédlenes formu-
lering og den tid elevens far til at tenke sig om,
men ogsd til larerens reaktion pa elevens svar. Da
det ofte er begrundelsen for svaret, som er det
vasentlige, det der fortaller noget om eleven, er

det vigtigt, at eleven far lejlighed til at argu-



‘mentere for svaret. Lareren kan f.eks. spgrge
tilbage: "Hvorfor mener du det?" eller blot:

"Kan du begrunde svaret?"

Spgrgeteknik

n\'m'.m“

Wé‘f(.l/('/&y 4.@/
/ gt Lol g’
/"W;w oy .A/L/-

- JIvor har Du frar”
o = WDer fra: Tmidlertd L,
- WNaa: huidlerdid ..
=WJmidlertid gjorde Svend Tvesking idelig Endfald i Norge, hiergede
Landet og ...
- ,.H;L‘rgédc Landet ... hvorpaa var det han haergede Lande
- .Paa det Grusomste, og forledet af den wrgjerrige Jarl Hakon, lod
han Hagen Adelsteen myrde ved snedige Drabsmaend ... - '




Spgrgsmdl pa Divergente spgrgsmal stilles ofte pd skrgmt iser

skrgmt véd gennemgang for at motivere eleverne for emnet,
hvorefter lazreren kommer med et svar eller en for-
klaring. Det var altsd slet ikke meningen, at elev-
erne skulle ta®nke selv, det var ikke deres forslag
lzreren var interesseret i. Ggr lareren det til en
vane, vil han langt fra atlmotivere! effektivt for-
hindre elevérne i at tenke selv, og hvis han igvrigt’

- ved overh¢r£ngen kun stiller konvergenﬁé'sp¢rgsmél,
vil eleverne ved hvert spgrgsmal prgve at finde ud
af, hvilket svar lareren nu ¢nsker, ogsd nar han

stiller et serigst ment divergent spgrgsmal.

Falske &bne Til uvaner af samme art hgrer ogsa, at stille kon-
spgrgsmal vergente spgrgsmdl med en aben formulering. "Hvad
' tror I nu langden af denne jernstang afhanger af?"

"Hvordan mener du formlen for den frie fald er?"

S&danne spprgsmdl har ikke mening i en overhgrings-
situation, da der jo ikke er tale om at tro eller

# mene noget. Der kraves derimod viden om et bestemt
 sagsforhold eller en bestemt formel, som eleverne
har last pd& til den pagaldende dag.

Varre er det dog, hvis spgrgsmdlet samtidig

er upracist og vagt:"Hvad er det nu vi ved om vand,
ndr det koger?" Ja, det kan der jo siges meget om.
Det svar lzreren havde i hovedet var: "Vands for-
dampningsvarme ved 100°C er 226-104Joule/kg." Det

]| fremgdr klart af spgrgsmilets formulering at lare-

ren gnsker et bestemt svar ("Hvad er det nu, vi ved

}.o.. ..?2"), med det er den rene gatteleg, at finde

ud af hvad sagen egentlig drejer sig om. Er det mo

mon temperaturen, kogning ved forskelligt tryk,

en definition af, hvad der menes med kogning,

damptrykket, faseovergange eller fordampnings-

varme? Det kan udarte til en gatteleg, som kan

blive tidsr¢vende og grotesk. Elevsvar:"Det er

- Hvad har clefanten, 100°C"  Larerreaktion:"Ja, det er rigtigt, men
som andre dyr ikke har - lille Oda? —

— Den har — den har - clefanonger. det var nu ikke det, jeg tankte pal!" Nu opfordres




Spgprge om flere
ting p3d en gang

'Ledende spgrgsmal

Spgrgsmalets sprog-

lige udformning

der altsa dlrekte til at gatte, hvad det er, la-

reren tanker pa. Elevsvar: "Molekylerne bliver

frie, de er lkke mere bundet til hinanden i vand-
damp, som de er nar vand er vand, ja altsa, nar

det er flydende." Lererreaktion (h&befuld):" Ja-ah, -
nu nermer vi os, tampen brander, hvormeget skal

der til af hvadforhoget for at molekylerne kan

blive frie?f 0.5.V....

Det sidste sp¢rgsmal indeholder en anden generel

fejl ved sp¢rgsmalsformuler1ngen, nemlig at det
indeholder to konvergente spgrgsmal. Det kan virke
forvirrende pa eleverne. Et spgrgsmdl som: "Hvad

er en kapacitor. Hvad bruger vi den til, og hvordan

beregner vi kapacitancen?" er snarere en program-

erklaring, og den almlndellge elev vil ikke vide,

hvor han skal- begynde, og hvor han skal ende.

Starkt ledende spgprgsmal som: "Hvad er det_nuivi
kalder det; nidr et legeme bevager sig hurtigere og
hurtigere} dét,en bil g¢r, ndr man trykker pa
speederen?" bgr le@reren undga. de er pinligé for
eleverne, uanset om de kan svare eller ej. Konsta-
terer man, at eleverne ikke kan svare pa et spprgs-
mal, mi man hellere selv redeggre for spgrgsmalet
end prgve at "klare det for eleyerne" ved et le-

dende spgrgsmal.

Dette betyder ikke at man ikke kan reformulere sp@rgs-
mélet i tilfalde af manglende svar. Det kan tvert-
imod vare en god ide, da den sproglige udtryksform
er af stor betydning. Netop usikkerhed med hensyn
til formulering kan medfgre, at lareren ikke kan
beslutte sig til, hv1lket spprgsmdl han vil stille
eller hvordan han vil formulere det "Hvorfor kan

et skib -- nzh, - gh, hvad er opdrift - ¢h, jeg

“mener, hvad siger Arkimedes lov?" Man kan maske

indvende, at der dog stilles et pracist spgrgsmal



til sidst, men spgrgsmdlet skal ses i sammenhang
med den tid, laréren kraver til svaret. Pa et kon-
vergent spgrgsmal af ovenstaende art kraves der i
reglen svar omgdende, d.v.s. der er ikke tid til
tankemessige svinkearinder.

Overflgdige Mange spgrgsmdl udstyres med overflgdig retorik,

vendinger som i vaféééifgiaﬂer direkte misvisende. Et spgrgs— .
mal som:"Ole, vil du mene impulsen er bevaret?"
ndr Ole ikke skal mene noget, har varet omtalt,
men ogsd indledninger til spgrgsmal som "Hvor
mange af jer mon ved .....2?2" "Er der en, der kan
sige mig ....?" og ‘"Kan I fortalle mig..." er
i- reglen overflgdige. Svaret pé& det sidstnavnte
spprgsmidl er jo blot: "Ja" eller "Nej". Bag den
vage type spgrgsmal, spgrgsmal som er konvergente,
men divergente i deres formulering og spgrgsmal,
som er garnerede med overflgdig retorik, ligger
miske larerens ¢nske om at blgdggre en hdrd og
autoritar padagogik, hvor det at kunne svare pa
spprgsmidl i h¢j grad er med til at sortere elever-
ne. Hverken det autorit@re eller det sorterende
kan man imidlertid slippe udenom pa& denne méde.
Tvertimod kan sorteringen blive mere uretferdig
ved at den bliver irrelevant i forhold til det
stof, der skal indleres, da eleverne ofte er til-
bpjelige til at gatte fremfor at genkalde sig vi-

den eller tanke selv.

Ja-nej spgrgsmal Statistisk set er spgrgsmidl, som kan besvares med

' "Ja" eller "Nej" mest fglsomme overfor gat, idet

| der altid er 50% chance for at gette rigtigt. "Er
elektroner negativt ladede partikler?", er et

eksempel p&d en type spgrgsméal,man nok bgr undga.

At komme bag pa Ogsad spgrgsmal, som opstdr ved at lareren starter
eleverne med en forklarende satning, som pludselig gar over
til at blive interrogativ er uheldige, f.eks.



npil transport af elektricitet over store afstande

benytter vi tranformatorer. Nir vi forbinder elek-
tricitetsvarket med forbrugeren, sa vil-enefgi—'
tabet i ledningsnettet nemlig vare hvadfbrnoget?"

eller "Jeg har her to plader, som danner en kapa-

. citor. Afstanden imellem dem er d og ladningerne.

p& de to plader er henholdsvis +Q og -Q. Feltet
udenom de to plader er hvor meget?" Nu havde

eleverne indstillet sig pa& at lytte til en for-

'klaring, hvorefter der pludselig stilles et spgrgs-

mil, som kraver, at de gdr tilbage i lererens for-
klaring for at-finde'de felevante oplysninger. Er
oplysningerne ikke skrevet ned, har de maske aIie—A
rede glemt dem. Eleverne havde ikke forventet

sp¢rgsmalet, det kommer til ‘at virke som en falde

- og er ofte ment som en sidan for at holde eleverne

Overdrevet'

vdgne. Lareren skal blot ikke forvente et svar,

og slet ikke et hurtigt svar.

I det ‘hele taget er det nok problematlsk om det

er sarlig hensigtsmessigt at devaluere elevernes

"holdning til larerens sp¢rgsmal ved at benytte

dem som fazlder. Spydige sp¢rgsmél dobbeltbundede:
sp¢rgsmal og spgrgsmal med felder er ikke fremmende

for et godt arbejdsklima og en menlngsfyldt tlleg—

" nelse af stoffet, og hegrer til det pedagogiske

At engagere elever-

ne ved spgrgsmal
\

overdrev.

At stille spgrgsmdl er derimod et udmerket middel
til at engagere eleverne i gennemgangen eller o-
verhgringen af et emne. Det skal blot klart fremgéd
af sammehhangen. I stedet for ovenstaende konglo-
merat af en. forklaring vedr. en kapacitor, og et
spgrgsmal kén man jo blot efter at have givet op-
lysningerne om kapacitoren vende sig imod klassen,
se p& eleverne og spgrge:"Hvor stort er feltet
udenom de to plader?h‘Bemafk, at man skal se p&.
eleverne, nir man spgrger, de skal merke, at det

er et'vasentligt spgrgsmal, og at man er interes-



At "fyre fra
hoften"

-seret i svaret. Spgrgsmidl skal s& vidt muligt vare
vésentlige. Det er i reglen bedre at meddele en .

rakke detaljer og sd stille et vasentligt.sp¢rgsmél
end at spgrge om detaljer for sa at forklare det

‘ve@sentlige selv. Det betyder, at man udmarket kan

" forberede nogle vasentlige spgrgsmal under sin

tilrettelaggelse af undervisningen. De kan ggre

““eleverne mere engageret i en ellers kedelig gen=

“nemgang.eller overhgring. Af hensyn til de gvrige

elever kan man ogsd afbryde en igvrigt udmarket

overhgring af en enkelt elev for at stille et

_spgrgsmal til klassen. Blot skal eleverne vare

forberedt pd det og vere klar over, hvorfor man
ggpr det. Ellers kan det virke urimeligt overfor
den elev, som "er oppe", og som gerne vil vise,
at hun kan sit stof. Lereren kan af forskellige
grunde vere interesseret 1 at spgrge en bestemt
elev. Det vil dog stadigvak vare hensigtsmessigt
at spgrge hele klassen for derefter at henvende
sig til den enkelte. Starter man med at henvende
sig til den enkelte, vil klassen have mulighed for
helt at overhgre spgrgsmalet, da det jo ikke er
rettet til dem.

Konvergente spgrgsmal hurtigt efter hinanden,

"at fyre fra hoften", er en terpe- og "drill"-
situation, hvis berettigelse er noget tvivlsom,

da den i hg¢j grad opfordrer til udenadslaren. Des-
uden ¢gnsker de fleste larere ikke den direkte un-
derstregning af undervisningens sorterende funk-
tion. Det er her vesentligt at bemazrke, at situa-
tionen er kendetegnet ved, at eleverne ikke far
tid til at tenke sig om, f¢r svaret skal falde

og det naste spgrgsmadl bliver stillet.

Ventetid
Efter at spgrgsmalet er stillet er det en rzkke

vaesentlige faktorer lareren skal l®gge maerke til
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og tage stilling til. Hvordan reagerer eleverne

p& spgrgsmdlet? Hvor lang tid far eleverne til

at ta@nke? Hvem markerer? Hvem beder lareren om
at‘svare, og hvordan reagerer hun pé& svaret?
Elevreaktionen siger en del om spprgsmidlet. I det
foregdende er navnt nogle typer spgprgsmal, efter
hvilke man kan forvente, at eleverne slet ikke

vil reagere, eller de vil reagere usikre og diffuse.
I s& fald bgr man overveje sin spgrgeteknik. Hvad
er det, man er interesseret i at £f8 at vide, og

er spgrgsmilet sa stillet hensigtsmaessigt.

Elevens tid til  NA&r lareren har stillet spgrgsmdlet, bliver der

at tanke . : ~en "ventetid" d.v.s. den tid eleverne far til

| ' at tenke, for lareren gar videre ved at gentage
spprgsmalet, sp¢rger pa en ny made eller, hvis
lereren har spurgt en bestemt elev, spgrger en
anden. I reglen far eleverne ikke meget tid til

at tanke selv. Det drejer sig om ganske fa sekun-
der ofte kun br¢kdelen af et sekund. I en améri—‘
kansk undersggelse af "ventetiden" 1ste denne.

'sig at vere 1 sekund i gennemsnit og selv med en
bevidst‘traning af larerne kunne ventetiden ikke
komme op over 4 sekunder i gennemsnit. Ved at tal-
le ép¢rgsmél i en hjemlig l.gymnasiéklasse, der
arbejdede med et elevforsgg, blev resultatet 83
spprgsmdl i lgbet af 40 minutter. Hvis der ogsé

er foregdet andet i den. time, som altsd gik med et
elevforsgg, sa kan ventetiden ikke have varet ret
mange sekunder. Ventetiden pé det enkelte spgrgs-
madl m& selvfglgelig afhznge af sp¢rgsmélets karak-

_ter. Ventetiden pa& et spprgsmal som:"Hvordan kan
vi forklare, at en skdl med varmt vand fryser hur-
tigere til is end en sk&l med koldt vand, nar beg-
ge skdle anbringes samtidigt i en dybfryser?" ma
ngdvendigvis vare langere end pa et'sp¢rgsmél som
"Hvad forstdr vi ved specifik modstand?" eller
"Hvad er isens smeltevarme?" Det lader imidlertid

"i almindelighed til at vare mééet vanskeligt for



'Hvem "far lov"

at svare?

lerere at acceptere "te®nkepauser", forgvrigt ikke

blot i forbindelse med spgrgsmal til klassen, men
ogsd i anden forbindelse, hvor eleverne kan have

brug for at t@®nke sig om.

Ubevidste forventninger spiller en stor rolle i
forbindelse med sp¢rgeteknikkgﬁlhfor spgrgsmile-
nes formulering, for ventetidéﬁiog ikke mindst
for, hvem la&reren beder om at¥svare og den vente-
tid den enkelte elev far.

- Tager la@reren den fgrste som markerer, eller
eller venter hun til "et passende antal" markerer.
Beder hun si om svar fra en af dem, som markerer,
eller beder hun en anden om évar i tillid til,
at nu md alle have fdet en chance for at tanke
over svaret. Tager lareren overhovedet hensyn til,

om der markeres.

' ar ar. A il o e d e B o frt— ot
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- Siig miy, hvad kan man slutte om to Stgrrelser, der ere lige store
med en og samme tredie? — At ... At ... de inte er stgrre end hver-
andre og heller inte mindre. — Nu snakker Du hen i Taaget. Kan Du
NT. 17 besvare mig dette Spgrgsmaal? ~ At ... naar to Stgrrelser er lige
stor med en og samme tredie saa er de indbyrdes lige siore! — Fuldkom-
ment rigtigt. Flink Dreng den Nr. a7, det er en lille Jokumsen, Sgn af
Kirkeviergen, De veed. -



Lige vilkar for

‘eleverne?
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Hvor ofte P&r den kloge elev lov til at svare,

og hvor ofte spgrger lareren den tunge elev.
Hvilke spgrgsmal far henholdsvis den kloge elev
og den tungé elev. "Alle skal have en chance" er
en ofte fremhavet regel, men fér de det? Eller er
det f.eks. sddan, at man ikke stiller de samme
spgrgsmal til alle elever? Stiller man de svare
divergente sp¢rgsmél, dem hvor man skal tanke sig
om, til de dygtige elever, for de Egg.jo tenke
sig om. De tunge elever far sa defkonvefgente.
spgrgsmal, for.dem kan de da lase sig til svarene
pa. Hvilket vil sige, at de kloge elever.ogsé far
den mest omfattende trening i at tenke sig om og
proauceré viden, mens de tunge elever bliver bedt
om at reproducere, hvad der stidr i bogen. Om den
tunge elev vil man sé i bedste fald kunne sige:

"Hun havde da i det mindste last" (men ikke for-,

~ staet noget af det!). En undersggelse viser, at

den ventetid lareren accépterer til den dygtige
elev er langere,énd ventetiden til en tung elev.
(Hun plejer af,s&are‘fornuftigt, s& hun skal bare
lige t@&nke sig om, s% kommer nok det svar, Jjeg
gerne vil have. / Hun kan jo nok ikke svare rig-
tigt alligevel, s& jeg kan ligesdgodt spgrge en
anden fgrst som sidst.) Ovenstaende mekanismer

er en beskrivelse af, hvordan’man'som lerer pa en
systematisk made kan g¢re dygtige elever dygti-

gere og tunge elever tungere.



At gentage svar

A /¥
ForPmn dodies I s fanyst
boigl mnn e lofor feTew £
4 Psid — Padaws Loe 47/.«4/.’._.-

~ Sludder!! Kain var Agerdyrker og Abel Faarchyrde, hvor kunde saa
Kain offre Qvag og Abel af Jordens Frugeerl Du faaer saagu Prygl
naar Du Leser saadan hen i Veiret — Satans T'gs ogsaal” -

Det er en almindelig kendt og anerkendt regel,

at lereren ikke md gentage elevens svar. Det vil
medfgre, at eleverne ikke lytter efter hinanden,
men udelukkende efter lereren. Altsd lareren un-
derstreger sin autoritet. P& den anden side méd
lzreren sikre sig at alle har hegrt svaret og "er
med". Det kan ggres ved at bede eleven selv eller
en anden elev gentage svaret. Men det er ogsa en
lidt ubehagelig kontrolsituation, og maske derfor
er det ofte lareren, der gentager svaret. Selv-
fplgelig er der situationer, hvor det kan vare
hensigtsmaessigt, at l®reren gentager svaret helt
eller delvist, f.eks. hvis hun selv vil ga& videre
med en uddybning eller lignende. Det vasentlige



Accept og-ébénhed

er ogsa at géntagelsen af elevsvar4ikke er en va-
ne, men at den, ndr den foretages, har en4pada—
gogisk hensigt. Den vanemassige gentagelée hgrer
meget nar sammen med de kontante, konvergente
spgprgsmdl. Som tidligere omtalt er der i forbin-
delse med den type spgrgsmél tale om at afslutte
et lille delforlgb. Der er i reglen ikke brug for

at eleven begrunder eller uddyber sit svar, og

‘der vil ikke blive lejlighed til at diskutere sva-

ret, d.v.s. de gvrige elever vil ikke blive enga=
gerede pad anden made, end at lareren sgger at fa
dem til at h¢re efter om svaret er rlgtlgt eller
forkert,

Der er en del svar som entydigt er rigtige eller
forkerte isar selvfglgelig svarepé konvergente
spgrgsmal. Men nar det drejer sig om &bne sp@grgs-
mal, eller hvor der er den mindste mulighed for,
at eleverne kunne have misforstéetvsp¢rgsmélet,
f.eks..pé grund af larerensvuheldige foxmulering,
vil en accepterende og aben holdning fra larerens
side vere langt mere hensigtémassig for undervis- |
ningssituationen end en afvisning, fordi det just
ikke var det svar lareren havde tankt pa. Reaktio-
ner som: "Hvorfor mener du det?" "Hvad mener I an-
dre om det?" eller "Ja, det er der maske noget om.
Kan du forklarevdet 1idt narmere?" kan bevirke, at

eleverne argumenterer for deres svar, maske endda

dlskuterer svaret indbyrdes i stedet for, at det
udelukkende er en tovejskommunikation mellem larer
og elev. Saledes kan det vare en tilfredsstillelse
for eleven at indse, hvorfor svaret er acceptabelt
eller uacceptabelt pd& baggrund af en argumentation
dg ikke, fordi lereren éiger det. Acceptén af selv
tilsynelédende vilde ideer kan ofte medf¢re en
frugtbar udvikling af en undervisningssituation.
Nar den pagazldende elev far lov til at forklare og

argumentere, kan der fremkomme synspunktef og be-



Krampagtig Abenhed

Vurdering af

elevsvar
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tragtningsmader, som lzreren maske ikke havde tankt

pd. Udviser lareren en &ben og accepterende hold-

- ning, vil det ogsd bevirke at eleverne fdr stgrre
~tillid til sig selv og t¢r komme frem med deres

ideer og deres spgrgsmal.
I en sddan 3ben og accepterende atmosfare skal

det igvrigt vare en sardeles indgroet vane hos le-

- reren, hvis han_ forfalder til at gentagé svar.

En restriktiv holdning, hvor ethvert sp¢fgsmél
har et og kun et absolut rigtigt svar, og hvor umid-
delbart uacceptable ideer bliver afvist, vil ikke
alene understrege larerens autoritet og skabe et
lidt fattigt "holden sig til bogen"-klima, men ogsa
forlene skolefaget fysik med en autoritet, som er

videnskabsfaget fremmed.

Bevidstheden om disse forhold kan hos den uerfarne
lerer fgre til en krampagtig &benhed. Som f¢r navnt
er der mange spgrgsmal, som der er et entydigt svar
pa. Det vil i reglen vare meningslgst at spgrge,
hvorfor en elev mener at kviksg¢lvs massetathed er
7,8 x 103kg/m3. Facts af denne type kan man ikke
rejse tvivl om ved at foregive, at med de rette ar-
gumenter kunne kviksglvs massefylde tenkes at &ndre

sig.

~ Taabelige Dreng! ligger Rom i Vestindien? Rom ¢r jo Hovedstaden
i lalien og Pavernes Residents,”




"Kunsten" i

‘ sp¢rgeteknikken

Den "sokratiske

metode"

Et uacceptabelt svar mad selvfglgelig ikke blive
afvist pé en uvenlig, spydig. eller opgivende mdde.
Netop det kan medfgre at eleverne holder sig lidt
tilbage med deres egne ideer af frygt for larerens
reaktion. Det er 1m;dlert1d vigtigt, at eleven bli-
ver helt klar over, EXEQ der er godt, og hvad der
er.mindre godt ved svaret. Det vil sigé at l=reren

m& reagere p& ‘en sddan made, at eleven ikke blot

f&r at vide, ‘at et svar eller en del af et svar

er godt ellervdérligt, men ogsd hvorfor det er det.

Bruger lareren‘sp¢rgsmél—svar—metoden til overhg-

ring eller gennemgang vil det ofte falde naturligt

‘at vurdere elevens svar, da det jO bl.a. skal

tjene til at udv1kle det faglige indhold i gennem-

gangen eller'overh¢ringen. Netop det anses for . at

-vare "kunsten".ved metoden, nemlig at kunne til-

rettelagge en kade aflsp¢rgsméi, hvor det enkelte
spérgsmél bygger pa& svaret - eller en del af sva-
ret - pa det foregdende spgrgsmi&l, s& de tilsammen
udvikler indholdet i undervisningen."

{

Metoden kaldes ogsa "Den sokratiske metode" efter

_ Menon—dlalogen, hvor Sokrates ved hj=zlp af sp¢rgs—

mé&l f£ar en slave til at bev1se den.pythagoralske
leresatning og dermed "beviser", at viden er nogét
mennesket har. Larerens opgave er, at hente den
frem til'bevidsthedens overflade. Metoden er iser
udviklet i forbindelse med naturvidenskabélig un-~

dervisning i USA. Baggrunden for at anvende metoden

-netop i naturvidenskab er her, at man i princippet

'selv kan finde ud af den naturvidenskabelige'viden

og tilegne sig den ved at . spgrge sig frem. Forud-
setningen for at spgrge erx her'ikke, at man har et

livsnart problem, men snarere "undren' over naturen

Naturvidenskabeligt arbejde bestar jo nétop i "at
{
spgrge naturen". Derfor ma den naturvidenskabeligt

"bedste" metode i undervisningen ogsd vare at stil-




le spgrgsmdl til naturen i reglen med larerens
mellemkomst. Baggrunden er saledes en filosofi

med en klar positivistisk tendens og en naiv "pa-
dagogisk" snusfornuft. Det er igvrigt denne metode,

som kan udarte til, at der "fyres fra hoften".

— =

Om eieverneé sb¢rgsméi oé lé}erénszforﬁlafinéér

/C¢L 1ﬂ7hﬁ4*4,fAA~£114/;~¢44~ur
na

(Hotteny 1560 434)

Do /7»‘44‘ /M/ ./L.%./f — éi,"..,
47}3544 fJ‘ALI,ﬁu; ‘Lnﬁa_..

Gysse begriber ikke, hvorfor Christian 2den satte Rumpeskat paa
Kreaturernes Hoved. (Holberg 1hde Bind 438).

Det synes ham, den Skik er lumpen,
At ho'det yde skal for Rumpen.

Lezrerens restriktive eller accepterende holdning
er ogsd af stor betydning for de spgrgsmal elever-

ne stiller. Spgrger eleverne, nar de er usikre med




At bruge elevernes

spprgsmal
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hensyn til et omrade, eller tier de stille for at
skjule deres usikkerhed "Er der nogen, som har
noget at spgrge om?" er en ofte. anvendt satning,
men den er kun et signal fra lareren om, at nu er
hun ferdig med sin forelaggelse eller overhgring

af stoffet. Hvorvidt der spegrges, og hvad der spgr-
ges om, er afhangigt af en rzkke faktorer, hvor
lzrerens holdning og elevernes holdning overfor

hinanden er de vasentligste. Det dpmuntrer ikke

til spgprgsmal, hvis lzreren kommer til at bruge

vendinger som: "N&, har du virkelig ikke forstéaet
det?" "Jamen, det.har jeg jo. lige sagt:" "Nu'kén

vi virkelig ikke blive ved at trampe i det!" eller
(venligt overbarende) "Jamen se nu her lille ven!"
Det fremmer heller ikke elevernes lyst til at spgr-
ge, hvis lareren blot gentager sin forklaring med
de samme ord som fgr. Dette sidste ggr sig iser
galdende, ndr lareren maske efter mange ars erfa-

ring mener at have fundet "formulerlngen d.v.s.

den formuleirng alle kan forstd eller’ b¢r kunne

forsta.

Det vil ofte vere en fordel at benytte elevspgrgs-

mél'som udgangspuhkt for en uddybning af emnet, for
at give et overblik eller til at f& en samtale el-
ler en diskussion igang med klassen. Man kan f.eks.
give bolden tilbage: "Hvad mener du selv’“ eller
"Hvad mener I andre?" Dette galder 1kke alene, nar
det drejer sig om spprgsmdl vedrgrende "dagens
lektie", som det ovenstéende udelukkende handler
om, men ogsd ndr det drejer sig om spprgsmal, der
mere afspejler elevens interesse end hendes ¢nske
om at kunne lektien. Sadanne spgprgsmal v1l ofte
vere velegnede til at fa en diskussion igang, ikke
blot mellem larer og elev, men ogsd mellem elever-
ne indbyrdes. Forudsatningen er at lzreren meget
pevidst afstdr fra rollen som den faglige autori-

tet, som hun er presset ind i.




Lererens

forklaringer

=24 Look AT ALL THE
DAYLIGHT IT HAS
O SUCK UR,

T T

John Hu. t.

_22_

Denne rolle fa&r ofte lareren til at mene, at hun
Skal give en forklaring, ndr nu eleven viser in-
teresse for netop hendes fagomrade ved at spgrge.
En sddan holdning understreger igen ikke blot
larerens, men ogsia fagets autoritet. I ¢vr1gt med—
fgorer denne rolle som den alvidende l@rer en gang
imellem, at l@reren kommer til at strikke en for-
klaring til 1e311gheden, som er tvivlsom i fagllg
henseende, men som er'“padagogisk" derved, at ele-

an

verne formodes "at forstd" den. En faglig tvivlsom
forklaring kan aldrig blive padagogisk. En anden
fplge er, at lareren komﬁer til at fyre alt af,
hvad han ved om emnet uden at overvejei’hVéd ele-
verne egentlig skal bruge det til. (Det kan selv-
fglgelig stadig vare en "god historie", og den har
ogsd sin berettigelse.) Dertil kommer at forkla-
ringen ofte er af en sadan absolut karakter, at
det lukker for yderligere spgrgen, yderligere vi-
denssggen, og altsa igenxblét ﬁnderétrége; lare-
rens og fagets autoritet. Det vil vare langt mere
i overensstemmelse med "fagets karakter“"og hen-
sigtsmessigt med hensyn til udvikling af. elever-
nes interesser og selvstendige tankning, hvis le&-
rerens forklaring fremtradte som en station pa
vejen til ste¢rre indsigt,eller hvis iareren en-
gang imellem svarede:

"Det ved jeg ikke, -lad os

preove at finde ud af det”.
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