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Kapitel 1

Indledning, naturvidenskab og
tilgang

Denne afhandling er skrevet som afslutning pa et ph.d. forløb gennemført pa Syd-
dansk Universitet. Afhandlingen afspejler og sammenfatter størstedelen af de pro-
blemstillinger, der er belyst under forløbet samt den forskning, der er udført i for-
bindelse med ph.d. forløbet. I afhandlingen undersøges gymnasieelevers interesse
for de naturvidenskabelige fag, og hvorledes brugen af rollespil i den naturviden-
skabelige undervisning i gymnasieskolen kan udvikle denne interesse. Projektet
blev pabegyndt i november 2004 og blev afsluttet i juni 2009.

1.1 Baggrunden for projektet

Begrebet interesse er omdrejningspunktet for denne afhandling. Derfor vil jeg
starte med at give et indblik i mine egne interesser, og hvordan disse interesser
er knyttet til denne afhandling, idet de har haft stor betydning pa udformningen af
projektet og valg af retning for projektet undervejs i forløbet.

1.1.1 Min personlige interesse

Naturvidenskaben har altid fascineret og interesseret mig. Sa længe jeg kan hu-
ske, har jeg været betaget af naturvidenskaben i sine mange afskygninger, og jeg
har altid været interesseret i at lære mere om naturvidenskaben. Hvornar min in-
teresse for naturvidenskaben præcist opstod, eller hvad der var med til at skabe
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2 Kapitel 1. Indledning, naturvidenskab og tilgang

den, har jeg svært ved at erindre, men jeg har i forbindelse med min forskning in-
denfor interessebegrebet ofte spekuleret over, præcis hvor min egen interesse for
naturvidenskaben og især fysik stammer fra.

Maske stammer min interesse for naturvidenskaben fra min far, der er uddan-
net biolog. Maske var det min fars interesse for biologi, der har pavirket mig, sat
sine spor og gjort mig interesseret i naturvidenskaben. Men sa maske alligevel
ikke. For jeg har gennem det meste af mit liv næret en vis antipati overfor netop
biologi som fag og bevidst prøvet at undga alt, der havde med biologi at gøre. Min
far pastar, at jeg i en alder af 5-6 ar kunne bade de danske og de latinske navne pa
en stor del af den danske fauna, men i dag kan jeg ikke de danske navne pa mere
end en handfuld af de danske blomster, sa biologien kan ikke være grundlaget for
min interesse.

Men skal jeg alligevel nævne en ting, der er smittet af pa mig fra min fars
interesse for biologi, sa ma det være nysgerrighed. Fundamentet for min egen
interesse for naturvidenskaben kan nok med et ord beskrives som nysgerrighed.
En nysgerrighed der tilvejebringer en søgen efter at kunne forklare de fænomener,
der nder sted omkring mig enten i min dagligdag eller pa større skalaer sasom
i Danmark, pa jorden eller i hele universet. En sadan nysgerrighed, tror jeg, er
generelt gældende for de este mennesker, der vælger at uddanne sig indenfor
naturvidenskaben, om det sa er biologi, fysik, kemi eller noget andet. Pa det punkt
vil jeg mene, at naturvidenskabsfolk er meget ens af natur.

Min vedholdende interesse for naturvidenskaben udviklede sig stødt og roligt
gennem min skoletid. Derfor var det oplagte valg for mig efter gymnasieskolen
at studere videre indenfor naturvidenskaben pa universitetet. Her faldt valget pa
Syddansk Universitet, hvor jeg baseret pa mine interesser valgte at læse fysik og
datalogi. Fysik valgte jeg som nævnt tidligere, fordi jeg her igennem kunne nde
forklaringer pa de este naturvidenskabelige fænomener, hvilket, jeg synes, er
fascinerende. Datalogi valgte jeg, fordi jeg altid har nydt at rode med en computer
bade med softwaren i form af programmering savel som med hardwaren. Sa mit
valg af studie var udelukkende baseret pa mine interesser.

Gennem mit kandidatstudie pa Syddansk Universitet udviklede min interesse
for naturvidenskaben sig saledes, at jeg k lyst til at give min interesse og nysger-
righed for naturvidenskaben videre til andre. Gennem formidling ville jeg prøve
at fa andre til at føle samme glæde ved naturvidenskaben, som jeg selv følte, ved
at vække deres nysgerrighed og undren. Dette førte blandt andet til, at jeg arbej-
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dede som instruktor gennem 5 ar ved siden af mit studie, samt at jeg i sommeren
2003 var med til at grundlægge Fysikshow Odense, hvorigennem jeg kunne for-
midle fysikkens spektakulære verden til andre og især elever i grundskolen og
gymnasieskolen.

Da jeg nærmede mig afslutningen pa min kandidatuddanelse i efteraret 2004,
blev jeg opmærksom pa opslaget til dette ph.d.-projekt. Det var første gang, at jeg
stødte pa et begreb som didaktik, selvom jeg i praksis ubevidst havde beskæftiget
mig med begrebet gennem ere ar. Det virkede i første omgang lidt skræmmende
men alligevel ogsa meget spændende og efter nogle overvejelser søgte jeg ph.d.-
stipendiet, da jeg igennem projektet øjnede en muligheden for konstruktivt at bi-
drage til at gøre gymnasieelever mere interesseret i naturvidenskaben. Ved at sætte
mit ngeraftryk pa den gymnasiale undervisning i praksis, sa jeg her muligheden
for at dele min interesse for naturvidenskaben med gymnasieelever. Til min store
glæde k jeg ph.d.-stipendiet, som jeg pabegyndte straks efter min kandidatgrad
var afsluttet.

Min personlige drivkraft gennem ph.d.-projektet har saledes hele tiden været
afspejlet af min egen interesse og nysgerrighed for naturvidenskaben. Tanken om
at projektet ville have en positiv indvirkning i den gymnasiale praksis saledes, at
gymnasieeleverne ville føle en større glæde ved naturvidenskaben og blive mere
interesseret i naturvidenskaben har hele tiden baret ikke blot projektet men ogsa
mig selv fremad gennem hele projektforløbet.

1.1.2 Ph.d opslaget og interessevalg

Opslaget til det stipendium, som ligger til grund for dette ph.d.-projekt, havde
titlen ”Konceptuel læring i de naturvidenskabelige fag”. Selve stipendiet var et
tværfakultært stipendium mellem Det Naturvidenskabelige Fakultet og Det Hu-
manistiske Fakultet pa Syddansk Universitet i Odense. Aktørerne i projektet, der
hver stod for en tredjedel af stipendiet, var det landsdækkende center DREAM
(Danish Research Centre on Education and Advanced Media Materials), Det Na-
turvidenskabelige Fakultet fra SDU og Den nationale forskerskole for de naturvi-
denskabelige fags didaktik (NADIFO).

Den grundlæggende tanke for stipendiet var, at ph.d.-stipendiaten skulle for-
ske i, hvordan konceptuel læring med fordel kan benyttes i gymnasieskolen. Med
konceptuel læring skal her forstas en læringsform, der kan betragtes som en ander-
ledes tilgang til undervisningen end den traditionelle naturvidenskabelige tilgang.
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Ved konceptuel læring tager undervisningen udgangspunkt i koncepter og fæno-
mener for derefter at arbejde sig ned til de bagvedliggende begreber og formler.
Til forskel fra den mere traditionelle naturvidenskabelige tilgang, hvor der startes
med formlerne og begreberne for sa efterfølgende at komme frem til anvendelig-
heden af den lærte teori. En tilgang som konceptuel læring sætter herved gym-
nasieeleven mere i centrum og forsøger at gøre indholdet af undervisning mere
interessant for gymnasieeleven ved at vise relevansen og anvendeligheden af det
naturvidenskabelige emne, før teorien og formlerne gennemgas.

Med udgangspunkt i det opslaede stipendium begyndte jeg at forme tankerne
for, hvordan jeg forestillede mig projektet. Udgangspunktet, med at fokuserer pa
gymnasieeleven og forske i hvordan undervisningen kunne tilpasses gymnasieele-
ven i større grad, var et godt afsæt for projektet. Jeg løb dog ind i problemer med
begrebet konceptuel læring, da det er et meget lidt anvendt begreb, der ikke har
tilknyttet megen teori eller forskning. Dette gjorde det svært at opbygge et ph.d.-
projekt baseret pa et sadan begreb, idet det først skulle begrebsafklares i projektet.
Da jeg havde i tankerne, at projektets hovedvægt skulle være baseret pa praksis
fremfor teori, ville et projekt baseret pa konceptuel læring blive meget teoritungt,
hvilket ville være imod mine oprindelige intentioner. Derfor var min hensigt at

nde et andet begreb som projektets teoretiske forankring. Et begreb der havde et
mere solidt fundament samtidigt med, at fokus stadig var pa gymnasieeleven, og
hvordan undervisningen kunne tilrettelægges for gymnasieeleven.

Svaret skulle vise sig at være ligefremt at nde nemlig gennem min vejle-
der Claus Michelsens egen forskning. I starten af mit ph.d.-projekt introducerede
han mig for interessebegrebet; et begreb der i undervisningssammenhæng netop
fokuserer pa gymnasieelevers interesser og holdninger og pa indholdet af under-
visningen. Efter at jeg havde studeret begrebet nærmere, blev jeg overbevist om,
at interessebegrebet ville danne det perfekte grundlag for den forskning, jeg hav-
de i tankerne. For begrebet havde et stærkt teoretisk fundament opbygget gennem
to artier men manglede kraftigt forskning i praksis især i undervisningssammen-
hænge til at sammenkæde det teoretisk fundament med praksis. Da det netop var
i praksis, jeg ville have mit fokus, passede dette teoretiske fundament perfekt.
Derfor valgte jeg at dreje projektets fokus fra begrebet konceptuel læring over til
interessebegrebet, hvilket allerede skete i de første maneder af projektets forløb.
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1.1.3 Begrænsninger

Med interessebegrebet som det nye valg af forskningsfokus skulle jeg beslutte
præcis, hvilke aspekter af interessebegrebet, jeg ønskede at undersøge i praksis.
Mit valg skulle gøres indenfor visse grænser eller begrænsninger, om man vil,
som la naturligt i stipendiets udformning pa baggrund af især to af stipendiets tre
aktører nemlig DREAM og det Naturvidenskabelige Fakultet pa Syddansk Uni-
versitet. Undervejs i projektet har begrænsningerne nogen gange skabt kon ikter
i forhold til mine intentioner med projektet. Men som udgangspunkt har begræns-
ningerne været medvirkende til, at jeg har fokuseret mere præcist pa, hvad der
skulle inddrages i min forskning, og hvad der skulle undlades, hvilket har gjort, at
projektet ikke er blevet for omfattende omfangsmæssigt.

Naturvidenskab

Fra Det Naturvidenskabelige Fakultet pa Syddansk Universitet var der et krav
om, at min forskning skulle omhandle naturvidenskaben. Dette var for savidt et
indlysende krav og det krav, der i første omgang k mig til at søge stipendiet.
Men det har undervejs i mit ph.d.-projekt været et vigtigt holdepunkt for mig, da
projektet er tænkt som et fagdidaktisk projekt indenfor naturvidenskab fremfor et
rent didaktisk projekt, som ville være tilfældet med en ren humaniora afhandling.
Eller sagt pa en anden made, sa er projektet et tværfakultært projekt med fokus pa
naturvidenskaben fremfor et didaktisk enkelt-fakultært projekt under humaniora.

Jeg erfarede ved ere lejligheder som ph.d.-stipendiat at være splittet mellem
de forskellige forskningstraditioner, der forekommer pa det naturvidenskabelige
og det humanistiske fakultet. Som eksempel kan nævnes traditionen bag selve af-
handlingen, hvor der pa naturvidenskabeligt fakultet er tradition for at skrive en
kort opsamlende artikelsamling, imens der pa det humanistiske fakultet er tradi-
tion for at skrive længere monogra er, som er tilfældet i denne afhandling. Det
er i sadanne situationer vigtigt at vide, hvor man star, og hvor man hører til. Sa
som forsker har jeg lagt vægt pa, at jeg er naturvidenskabsforsker med forsk-
ningsomrade indenfor didaktik, og derfor som udgangspunkt hører hjemme pa det
naturvidenskabelige fakultet bade fysisk men ogsa psykisk.



6 Kapitel 1. Indledning, naturvidenskab og tilgang

Gymnasieskolen

Fra DREAMs side var der et krav om, at projektet skulle omhandle gymnasiesko-
len enten med forskningsfokus pa eleverne i gymnasieskolen eller undervisningen
i gymnasieskolen. Derved var der et fælles forskningsomrade for alle de 6 ph.d.-
stipendiater, der arbejdede under DREAM. Især i starten af projektet virkede den-
ne begrænsning en smule besnærende pa min forskning indenfor elevers interesse
for naturvidenskaben, da det kunne forventes, at eleverne har valgt gymnasiesko-
len pa baggrund af deres interesser, og at det maske derfor er for sent i deres
udvikling at prøve at ændre deres interesser og udvikle deres interesse for naturvi-
denskaben. Enten fordi de allerede er interesserede i naturvidenskaben og derfor
har valgt gymnasieskolen, eller fordi de forfølger en anden interesse, hvilket har
gjort, at de valgte gymnasieskolen. Derfor kunne det være fristende at se pa ele-
ver i grundskolen eller i overgangen fra grundskolen til gymnasieskolen fremfor
kun elever fra gymnasieskolen. Men set i lyset af det empiriske materiale, jeg har
indsamlet i forbindelse med projektet, som fremlægges senere i afhandlingen, og
det faktum, at mit projekt ikke har til formal at hverve studerende til naturviden-
skaben, har begrænsningen overordnet set ikke haft en negativ indvirkning pa mit
projekt.

Avancerede undervisningsmaterialer

Fra DREAMs side var der desuden et krav om, at forskningen indenfor gym-
nasieskolen skulle omhandle avancerede læringsressourcer. Med avancerede læ-
ringsressourcer var det især tanken, at der skulle forskes i IKT1 og elektroniske
læringsressourcer sasom computer, lm og mobiltelefoner. Dette er ogsa en af
grundende til, at case 1 i afhandlingen omhandler brugen af IKT i den naturvi-
denskabelige undervisning. I den forbindelse var det sat som krav til dette ph.d.-
projekt, at hjemmesiden Natnet.dk indgik som genstand for forskningen. Men
avancerede læringsressourcer kunne ogsa være anderledes mader at præsentere
indholdet i undervisningen pa. Mader der gjorde brug af andre tilgange til læring
end normalt i undervisningssammenhænge sasom for eksempel rollespil, som der
ogsa undersøges i case 2 i dette projekt.

1Informations- og kommunikationsteknologi.
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1.1.4 Fritidsinteresser i sammenhæng med projektet

Ved siden af mit studie har jeg haft en del forskellige fritidsinteresser. To af mine
store fritidsinteresser gennem tiden har været rollespil og computer. Rollespil har
jeg dyrket, siden jeg var omkring 13 ar med alt lige fra det traditionelle bordrolle-
spil til liverollepil og computerrollespil. Den anden fritidsinteresse er computeren,
som jeg har rodet med, siden min familie første gang k en commodore 128, da
jeg var 11 ar, og jeg har lige siden beskæftiget mig med alt med en computer lige
fra programmering til computerspil.

I dette projekt har jeg haft rig mulighed for at arbejde professionelt med mine
fritidsinteresser for rollespil og computer ved at inddrage dem i projektet. Fritids-
interesserne er inddraget i projektet som en mulighed for at udvikle gymnasiee-
levernes interesse for naturvidenskaben, da netop de to fritidsinteresser gennem
de seneste ar er blevet meget populære fritidsinteresser blandt unge, og de derfor
muligvis kan bidrage konstruktivt til den naturvidenskabelige undervisningen. En
nærmere beskrivelse af de overvejelser, som jeg har gjort mig i forbindelse med
inddragelsen af rollespil og computer i projektet, kan læses i henholdsvis kapi-
tel 7 ”Case 1: IKT, Viten og Natnet” og kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og
Manhattanprojektet”.

Men det, at jeg har haft mulighed for at arbejde med mine fritidsinteresser i
forbindelse med min forskning, har gjort, at min egen interesse for projektet ogsa
har været stor, og jeg virkeligt har brændt for sagen. Nar det er sagt, har jeg sa vidt
muligt været meget objektiv i analysen af mine data og ikke ladet mig pavirke af
mine egne holdninger til disse fritidsinteresser.

1.1.5 Projektets forløb

Det at gennemføre et 3-arigt ph.d.-projekt, som i sidste ende skal munde ud i en
afhandling, er en lang proces. Især i starten af forløbet kan det være svært at danne
sig et præcist overblik over det valgte forskningsfelt. For mit eget vedkommende
var der meget nyt, som jeg skulle forholde mig til, da jeg som naturvidenskabs-
mand ikke havde det store kendskab til den humanistiske verden bade i form af
det teoretiske sasom læringsteori og didaktik savel som de humanistiske metoder
som for eksempel interview- og observationsmetoder. Men det gælder i sadanne
situationer bare om at kaste sig ud i det, hvilket var præcis, hvad jeg gjorde.

For at fa et dybere indblik i gymnasieelevers interesse for naturvidenskaben
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end det jeg kunne læse mig til og for selv at fa en føling med, hvordan man un-
dersøger gymnasieelever i praksis, foretog jeg i starten af mit ph.d.-forløb nogle
spørgeskemaundersøgelser om gymnasieelevernes interesse for de naturvidenska-
belige fag. Undersøgelserne blev foretaget i tre forskellige gymnasieklasser: en
sproglig og en matematisk gymnasieklasse fra samme gymnasium i Odense og en
matematisk gymnasieklasse fra Sjælland. De to klasser besvarede to forskellige
spørgeskemaer med et halvt ars mellemrum. Undersøgelsen medtages ikke i selve
afhandlingen, men den er dog vigtig lige at nævne, da den ligger til grund for nogle
af de valg, der er gjort i forbindelse med mine metoder og forskningsperspektiver.

Undervejs i projektforløbet har jeg som tidligere nævnt hele tiden forsøgt at
være tæt knyttet til praksis. I den forbindelse har jeg gjort mig umage for at til-
passe min forskning til den praksis, som jeg ville undersøge. Det har blandt andet
indbefattet, at jeg har matte udvikle undervisningsmateriale til gymnasieskolen
for at have præcist den type undervisningsmateriale, jeg ønskede at undersøge i
min forskning.

Det mest omfattende udviklingsarbejde var i forbindelse med udviklingen af
det rollespilsbaserede undervisningsmateriale Dramatic Science Play (DSP) om-
handlende Manhattanprojektet, som indgar som case i denne afhandling og omta-
les nærmere i kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet”. Design-
og udviklingsarbejdet i forbindelse med DSP var meget spændende, men det var
ogsa meget omfattende og tog megen tid. Det er derfor vigtigt for læseren af denne
afhandling at være opmærksom pa, at dette ph.d.-projekt har været meget praktisk
orienteret med en betydelig mængde design- og udviklingsarbejde, som har været
nødvendigt for at have det nødvendige grundlag for forskningen i dette projekt.

Miljøskifte i Oslo

Som en obligatorisk del af et ph.d.-forløb skal ph.d.-stipendiaten i en længere
tidperiode besøge en anden forskningsinstitution end den institution, hvor stipen-
diaten har sin daglige gang. Jeg besluttede mig for, at jeg ville ud over landets
grænser til et land med tilsvarende undervisningstraditioner som Danmark, da jeg
gerne ville sammenligne og diskutere mine resultater med andre forskere med et
tilsvarende forskningsomrade som gymnasieelever. Samtidigt ville jeg ogsa ger-
ne besøge et universitet, hvor der blev forsket i interessebegrebet, som jo er mit
forskningsfokus. Derudover matte forskerne pa universitetet ogsa gerne arbejde
med anderledes undervisningsformer sasom rollespil eller IKT.
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Mit valg for miljøskiftet faldt pa Universitetet i Oslo i Norge, hvor jeg følte,
at alle mine ønsker kunne blive opfyldt. Universitetet havde et institut kaldet In-
stitutt for Lærerutdanning og Skoleutvikling (ILS), hvor Svein Sjøberg og Camil-
la Schreiner, som var dem, der stod bag initiativet til den verdensomspændende
interesseundersøgelse ROSE, er ansat. Dette gav muligheden for at sparre med
forskere, der havde arbejdet med interessebegrebet i mange ar. Pa instituttet ar-
bejdede ogsa Marianne Ødegaard, som er en af de fa forskere i Norden, der har
arbejdet med rollespil og drama i den naturvidenskabelige undervisning. Derud-
over var der pa universitetet ogsa et center kaldet Naturfagsenteret, som arbejdede
tæt sammen med ILS. Pa Naturfagsenteret arbejdede forskerne og udviklingsgrup-
pen bag programmet Viten, som benyttes i Case 1 i denne afhandling. Sa et besøg
pa ILS virkede som det mest ideelle sted at besøge i tilknytning til min forskning.

De var pa ILS meget positive over min henvendelse, og Svein Sjøberg stod
for at arrangere mit besøg pa instituttet, hvor han ogsa under besøget tildelte mig
en fast arbejdsplads pa sit kontor. Besøget var placeret som et to maneders besøg
i den sidste fase af mit stipendium (fra januar til marts i 2007). Derved havde
jeg min empiri indsamlet og følte derved, at jeg havde nogle resultater, jeg kunne
medbringe og diskutere med de andre forskere.

Forskningsmæssigt fandt jeg besøget ekstremt givtigt, da jeg k sparret og
diskuteret med mange forskere bade de førnævnte, som jeg kendte til pa forhand
men ogsa en del andre forskere og ph.d.-stipendiater, som jeg mødte under ophol-
det pa instituttet. Her k jeg for eksempel ogsa et godt indblik i PISA+-projektet,
som der var mange, der arbejdede med pa instituttet. Derudover var de to maneder
ogsa godt for skriveprocessen, som er en vigtig del af en monogra -afhandling
som denne. Desuden var mit ophold ogsa et hyggeligt ophold rent socialt, hvor
jeg k lært en masse nye mennesker at kende, som alle tog godt imod mig, og jeg
blev bekendt med Oslo.

Konferencer, workshops og arrangementer

Som et led i min ph.d.-uddannelse har jeg deltaget i mange kurser, workshops,
seminarer og konferencer og har holdt oplæg og kurser om min forskning adskil-
lige gange savel som skrevet papers og artikler til konferencer omhandlende min
forskning.

En af de bedste oplevelser i denne kategori undervejs i mit forløb var works-
hoppen GRIM (Gender, Research, Interest and Motivation) med fokus pa interes-
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sebegrebet, som blev afholdt over 4 dage i Slovenien i maj maned i 2007. Svein
Sjøberg havde under mit ophold i Oslo inviteret mig med til konferencen, da jeg jo
netop arbejdede med interessebegrebet, hvilket jeg var meget taknemmelig over.
En af hovedtalerne pa workshoppen, jeg havde glædet mig til, var Andreas Krapp
en af de oprindelige tyske pionerer og meget erfaren mand indenfor interesse-
forskningen, som Svein havde inviteret efter mit ønske. Andreas Krapp viste pa
workshoppen, at han havde et ekstremt skarpt analytisk blik og kunne derfor ikke
blot bidrage med sin egen forskning men ogsa bidrage til andres forskningsresul-
tater. Hele workshoppen var en stor succes, og jeg k virkeligt meget nyttigt ud af
den, som jeg har kunne bruge især i min analyse af mine forskningsresultater.

Efter workshoppen var jeg meget begejstret for Andreas Krapps overblik over
og indblik i interesseforskningen, og derfor iværksatte jeg, at han skulle besøge os
pa Syddansk Universitet og holde et seminar. Det lykkedes at fa det hele til at falde
ind selvom han er pensioneret, og han og hans kone, som ogsa er forsker, besøgte
os i slutningen af november 2007, hvor han holdt et godt seminar om interesse og
efterfølgende var med pa et en-dags ophold med de ansatte fra NAMADI-centeret,
hvor vi diskuterede videre.

1.1.6 Malgruppen for afhandlingen

Mit personlige mal med denne afhandling er, at resultaterne ikke blot skal være
brugbare for andre forskere indenfor naturvidenskabernes didaktik men i ligesa
stor grad, skal resultaterne være brugbare for gymnasielærere indenfor naturvi-
denskaben. Derfor er afhandlingen ogsa forsøgt skrevet pa en sadan made, at den
appellerer til bade forskere savel som gymnasielærere.

Et af tiltagene, der er gjort med henblik pa gymnasielærerne, er, at afhand-
lingen er skrevet pa dansk. Hvilket ikke skal tolkes, som om de ikke kan læse
engelsk, men nærmere for at gøre afhandlingen mere vedkommende, da forsk-
ningen netop er foretaget pa gymnasieelever i det danske undervisningssystem.
Denne beslutning betyder ogsa, at de este engelske begreber er oversat i afhand-
lingen, hvor det har været muligt. Enkelte steder er de oprindelige engelske ord
medtaget i parantes, hvis det oversatte ord kan have ere betydninger. Der er ogsa
enkelte begreber, der ikke kan oversættes direkte til dansk sasom scientific literacy
i hvilket tilfælde, det engelske ord benyttes i stedet.

Et andet af de tiltag, der er gjort med henblik pa gymnasielærerene, er, at
afhandlingen indeholder detaljerede beskrivelser af de to cases. Her beskrives
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de to undervisningsforløb, der indgar i projektet, bade med hensyn til design af
forløbene, hvordan de forløb i praksis samt de erfaringer, der blev gjort. Derudover
er hele materialet til det rollespilsbaserede undervisningsforløb Dramatic Science
Play vedlagt i bilag E ”Case 2: Undervisningsmateriale - Dramatic Science Play”.

Jeg haber saledes, at denne afhandling vil blive læst og fundet nyttig af gymna-
sielærere, som ønsker at re ektere over deres undervisning i praksis og nde nye
muligheder for at tilføje nye dimensioner til deres undervisning, der kan udvik-
le gymnasieelevernes interesse for naturvidenskaben. For al undervisning gælder
dybbest set om at fa eleverne med i undervisning og fa dem til at interessere sig
for, hvad der foregar i undervisningen, og hvis min afhandling kan være med til
at bidrage til en sadan udvikling af undervisningen, kan jeg ikke habe pa mere.

1.2 Naturvidenskabens plads i samfundet

Denne ph.d.-afhandling er ikke kun baseret pa mine egne interesser, men den har
ogsa en stærk forankring i samfundet og de ændringer, der er foretaget i undervis-
ningssystemet gennem de seneste ar. Her er der især fokus pa Gymnasiereformen
2005, som tradte i kraft i løbet af mit ph.d.-forløb, og som har haft en stor betyd-
ning pa undervisningspraksis i gymnasieskolen.

Dette afsnit belyser, hvordan naturvidenskaben placeres i samfundet bade i
Danmark savel som i resten af verden. I den forbindelse arbejdes der i dette af-
snit med begreber som scientific literacy og naturvidenskabelige kompetencer,
som har været diskuteret meget de seneste ar, og det belyses, hvorfor regerin-
gen pa samfundets vegne mener, at elever bør være mere kompetente indenfor
naturvidenskaben. Dette sammenholdes med denne afhandlings fokus pa gymna-
sieelevers interesse for naturvidenskaben, og hvordan denne interesse spiller ind
overfor de naturvidenskabelige kompetencer og elevers valg af naturvidenskabe-
lig uddannelse.

1.2.1 Naturvidenskab som underholdning

Naturvidenskaben har de seneste ar faet meget opmærksomhed bade pa regerings-
niveau men ogsa i medierne. Pa regeringsniveau er der bekymring over, at færre
mennesker vælger at uddanne sig indenfor naturvidenskaben i en tid, hvor ere
mennesker burde uddanne sig indenfor naturvidenskaben for at tilfredsstille sam-
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fundsbehovene. I medierne er naturvidenskaben ogsa blevet mere synligt, idet der
er kommet mere fokus pa den naturvidenskabelige verden.

I dagligdagen har naturvidenskaben gennem medierne de seneste ar faet et
image af, at det ogsa kan være underholdning med spændende forsøg, sjove resul-
tater og overraskende konklusioner. De daglige medier som for eksempel fjern-
synet rider med pa denne bølge, og der er de seneste ar kommet en række TV-
programmer med naturvidenskaben som omdrejningspunkt. Som eksempler pa
nogle af disse nye TV-programmer kan nævnes ”Er du rigtig klog?” pa TV2,
”Store nørd” og ”Lille nørd” pa DR1 og ”Myth Busters” pa Discovery. I dis-
se programmer afprøves forskellige naturvidenskabelige teorier, der har afsæt i
dagligdagsfænomener med naturvidenskabelig forklaring og gængse naturviden-
skabelige forestillinger, der enten er korrekte eller forkerte, og resultaterne, der
fremvises, er ofte sjove, overraskende og tankevækkende for den almene befolk-
ning. Programmerne har ogsa et bredt publikum der spænder fra de mindre børn
(”Lille nørd”) og unge (”Store nørd” og ”Myth Busters”) op til de voksne (”Er
du rigtig klog?”), og programmerne er øjensynligt meget populære, da mange af
dem sendes i prime-time. Formalet med disse programmer er, at befolkningen
skal underholdes med udgangspunkt i naturvidenskabelige fænomener, og det er
øjensynligt populært.

Pa baggrund af de populære programmer i fjernsynet kan det maske slutte, at
naturvidenskaben er populær for savel børn som voksne, sa længe den fremstilles
pa en underholdende og vedkommende made i uformelle sammenhænge. Eller
sagt pa en anden made sa kan naturvidenskab sagtens være interessant for alle,
bare det bliver præsenteret pa den rette made, der tiltaler dem, det er tiltænkt.

1.2.2 Naturvidenskab som uddannelse

Ses der til gengæld pa naturvidenskaben i uddannelsessystemet, er konklusioner-
ne ganske anderledes. Her virker interessen for naturvidenskaben aftagende, og
antallet af unge mennesker, der ønsker at uddanne sig indenfor naturvidenskaben
virker ligeledes aftagende (Ulriksen 2003). Samtidigt er de unge danskeres viden
og kompetencer indenfor naturvidenskaben øjensynligt pa et ringe niveau sam-
menlignet med andre lande i Norden og for den sags skyld hele Europa. Dette
problem betragtes i rapporten ”Fremtidens naturfaglige uddannelser. Naturviden-
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skab for alle - vision og oplæg til strategi”2 (Andersen, et al. 2003), der belyser, h-
vordan Danmark er bagud i forhold til andre lande, nar det gælder formidlingen af
naturvidenskabelige fag og selve undervisningsniveauet af fagene; en konklusion
der ogsa understøttes af ere undersøgelser som blandt andet PISA3 (Harlen 2001)
og TIMSS45 undersøgelserne.

Rapporten ”Fremtidens naturfaglige uddannelser” er blevet brugt i forbindelse
med tilblivelsen af den danske Gymnasiereformen 20056, hvor der er gjort tiltag
med henblik pa at tilegne gymnasieelever mere naturvidenskabelig viden i form af
nye obligatoriske fag, der indbefatter fysik pa C-niveau, kemi, biologi eller geo-
gra pa C-niveau, matematik pa C-niveau og naturvidenskabeligt grundforløb pa
C-niveau. Det at øge mængden af naturvidenskabelige fag for alle gymnasieele-
ver i gymnasieskolen er ikke nødvendigvis i sig selv en holdbar made at øge det
naturvidenskabelige niveau ved gymnasieeleverne. Derfor er der samtidigt gjort
tiltag for at højne kvaliteten af den naturvidenskabelige undervisning og elevers
interesse for naturvidenskaben. Nogle af disse tiltag udmøntes i de to følgende
udsagn fra rapporten, hvor det første citat Naturfag for alle hentyder til fagenes
indhold, og det andet citat Elevinteresse som succeskriterium hentyder mere til
maden, hvorpa fagets indhold formidles til eleverne.

Naturfag for alle Det ma være ambitionen for naturfagene7 i Dan-
mark at de bade tilbydes til alle, og at de har noget at tilbyde alle. Det
almendannende naturfaglige element ma saledes leve op til to forvent-
ninger: at indholdet kan argumenteres at være væsentligt for alle, og
at indholdet ogsa opleves som vedkommende af i hvert fald et stort

ertal (Andersen et al. 2003, s. 36).

2Der henvises efterfølgende til rapporten ”Fremtidens naturfaglige uddannelser. Naturviden-
skab for alle - vision og oplæg til strategi” med den forkortede titel ”Fremtidens naturfaglige
uddannelser ”

3PISA er en forkortelse af “Programme for International Student Assessment”
4TIMSS er en forkortelse af “Trends in International Mathematics and Science Study”
5Se http://pub.uvm.dk/2001/faerdighed/7.htm
6Se http://www.uvm.dk/nyheder/gymnasiereform/oversigt.htm?

menuid=1525

7Naturfag dækker her over undervisningsfag hvori naturvidenskabelige problemstillinger og
emner leverer hovedparten af indholdet(Andersen et al. 2003).
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Elevinteresse som succeskriterium Undervisere og ledelse skal se
det som et succeskriterium at fastholde og øge elevers og studerendes
interesse for naturfagene. Der skal være særlig opmærksomhed pa at
understøtte pigers og kvinders interesse og deltagelse i alle dele af
naturfagsundervisningen (Andersen et al. 2003, s. 36).

Med sadanne tiltag er det maske muligt at gøre de naturvidenskabelige fag
mere populære og maske sammenkoble naturvidenskabens popularitet udenfor
undervisningssystemet med de naturvidenskabelige fag i uddannelsessystemet?
Under alle omstændighed ligger tiltagene op til kraftige ændringer i uddannel-
sessystemet, der kræver en større overvejelse af indholdet og formidlingen af de
naturvidenskabelige fag, da de nu ogsa skal kunne formidles til og forstas af en
større og mindre homogen gruppe af gymnasieelever med mere varierende inter-
esse indenfor naturvidenskaben, end det hidtil har været tilfældet.

Men hvilke dybereliggende tiltag gøres der i forbindelse med Gymnasierefor-
men 2005, og hvor kan min forskning placeres i forhold til disse tiltag? Det er
nogle af de spørgsmal, der belyses i de efterfølgende underafsnit. I den forbindel-
se betragtes først kompetencebegrebet, som er et af nøglepunkterne i forbindelse
med den nye gymnasiereform, og efterfølgende betragtes begrebet scientific lite-
racy, som længe har været knyttet til de naturvidenskabelige kompetencer. Dette
bruges som afsæt til at belyse de nye tiltag indenfor gymnasiereformen, hvor na-
turvidenskaben har faet en større plads i den almene dannelse, og hvordan denne
afhandling arbejder videre med interesse at positivt udvikle gymnasieelevers in-
teresse for de naturvidenskabelige fag.

1.2.3 De naturvidenskabelige kompetencer

I rapporten ”Fremtidens naturfaglige uddannelser”(Andersen et al. 2003) bely-
ses uddannelsessystemet med en klar kritik af den pensumbaserede undervisning,
og der er ifølge rapporten en voksende erkendelse af, at pensumbeskrivelser med
et ensidigt fokus pa indhold ikke længere star mal med samfundets krav og ud-
fordringer til bade individer og fællesskaber. Den pensumbaserede undervisning
kritiseres i rapporten for at fremme elevers evne til at genfortælle pensum uden
dybere forstaelse af grundlæggende begreber og sammenhænge.

Pa alle niveauer i uddannelsessystemet lige fra folkeskolerne til universite-
terne erstattes den pensumbaserede undervisning nu af den kompetencebaserede



1.2. Naturvidenskabens plads i samfundet 15

undervisning. Malet med en sadan ændring er at ytte fokus fra lærerens gen-
nemgang af kendsgerninger - og elevers og studerendes reproduktion af samme
- til den lærendes udbytte af undervisningen i forhold til vedkommendes videre
liv og uddannelse. I rapporten knyttes nøglebegreber som forandringsparathed, a-
nalytisk sans, handlekompetence, livslang læringsevne og samarbejdsevne, som
begreber eleverne ikke erhverver gennem pensumbaseret undervisning, men som
kan erhverves gennem kompetencebaseret undervisning.

Indenfor naturvidenskaben tales i den forbindelse om naturvidenskabelige
kompetencer, som er de kompetencer, der ønskes udviklet ved elever blandt andet
gennem den gymnasiale undervisning. De naturvidenskabelige kompetencer fra
Danmark udspringer i høj grad fra det internationale begreb scientific literacy8.,
der har været arbejdet med og diskuteret gennem ere artier, og derfor belyses
begrebet i det næste underafsnit for at give et solidt fundament for til at belyse de
naturvidenskabelige kompetencer.

1.2.4 Scienti c Literacy

I begrebet scientific literacy udspringer ordet literacy oprindeligt fra den klassiske
de nition, som den grundlæggende evne til at læse en passage og skrive et doku-
ment, der kan betegnes som inaktive literacy (inert literacy) (Bybee 1997). Som
modsætning hertil er der den sakaldte frigørende literacy (liberating literacy), der
dækker over at være i stand til at læse frit og bredt, analysere og kritisere tekster.
Den inaktive literacy bestar derved kun af en række basale færdigheder nemlig
færdighederne til at læse og skrive ord, imens den frigørende literacy foruden de
basale færdigheder ogsa dækker over evnen til at re ektere, sætte i perspektiv, be-
handle og kritisere de skrevne og læste ord. Begrebet scienti c literacy udspringer
af den frigørende literacy

Den internationale organisation OECD9 afsluttede i 2003 det tværfaglige
og politisk-orienterede forskningsprogram DeSeCo10(Rychen & Salganik 2003b,
Rychen & Salganik 2003a), med det formal at kortlægge de nøglekompetencer,
der er nødvendige for ethvert individ for at leve et succesfuldt liv heriblandt sci-

8Selve ordet literacy har ikke et tilsvarende ord med samme betydning i det danske sprog.
Derfor benyttes begreberne literacy og scientific literacy i denne afhandling i deres engelske form.

9OECD er en forkortelse af Organisation for Economic Co-operation and Development.
10DeSeCo er en forkortelse af De nition and Selection of Competencies: Theoretical and Con-

ceptual Foundations.
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enti c literacy. I DeSeCo de neres en kompetence som

evnen til vellykket at møde komplekse krav i en bestemt kontekst.11

Det, at en person har tilegnet sig kompetence, og personen er i stand til at benytte
sig af denne kompetence, forudsætter ifølge DeSeCo følgende

Kompetent udførsel eller effektiv handling forudsætter mobilisering
af viden, kognitive og praktiske færdigheder, savel som social- og
adfærdskomponenter sasom attitude, følelser og værdier samt moti-
vationer.12

Med en sadan de nition af kompetencebegrebet star det klart, at det at have kom-
petence indenfor et givet omrade tænkes bredere end det at besidde færdigheder
eller viden indenfor omradet, og kompetence har her betydningen ekspertise og
altsa ikke den anden udbredte betydning af ordet nemlig autorisation (Niss 1999).

En kompetence kan i følge DeSeCo de neres som en nøglekompetence nar
den opfylder tre generelle kriterier nemlig at den bidrager til højt værdiladede
resultater pa individuelt eller samfundsniveau, den er behjælpelige til at kon-
frontere væsentlige komplekse krav og udfordringer i et bredt spektrum af kon-
tekst, og den er vigtig for alle individer (Rychen & Salganik 2003b, Rychen &
Salganik 2003c). Der er adskillige kategorier med nøglekompetencer hvoraf ka-
tegorien med nøglekompetencen indeholdende scienti c literacy har interesse i
denne afhandling.

OECDs beskrivelse af scienti c literacy, som er formuleret af den dertil ned-
satte gruppe Scienti c Functional Expert Group (SFEG) (Harlen 2001), de neres
som

Scientific literacy er evnen til at bruge videnskabelig viden til at iden-
ti cere spørgsmal og drage bevis-baserede konklusioner for at forsta
og hjælpe til at lave beslutninger omkring den naturlige verden og
ændringerne padraget den gennem menneskelig aktivitet. 13

11Fri oversættelse fra (Rychen & Salganik 2003b).
12Fri oversættelse fra (Rychen & Salganik 2003b).
13Fri oversættelse fra (Harlen 2001).
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Scienti c literacy i tre dimensioner

Scienti c literacy skal ikke betragtes som et polært begreb men snarere som et
kontinuert begreb, hvilket kan siges at udgøre den første dimension af scienti c
literacy. Det vil sige, at en person ikke er enten scienti c literate eller scienti c
illiterate, men at scienti c literacy - som en nøglekompetence - er en proces af
livslang læring, og at en person snarere be nder sig pa et stadie af scienti c litera-
cy imellem de to ydrepunkter, hvilket saledes tilføre scienti c literacy en niveau-
dimension. En sadan skala er der ere bud pa hvordan niveauerne ser ud men de
gar typisk fra (Bybee 1995, Bybee 1997, Shamos 1995, Koballa, et al. 1997):

• scientific illiteracy hvor en person ikke er i stand til at relatere ord, begreber
og emner til naturvidenskaben videre til

• det nominelle niveau, hvor en person er i stand til at associere ord til et
generelt omrade af naturvidenskaben men hvor associatione repræsenterer
misforstaelser, naive teorier eller upræcise koncepter.

• Derefter kommer det funktionelle niveauer, hvor personen besidder et vist
naturvidenskabeligt ordforrad og kan læse naturvidenskabelige tekster, dog
bygger forstaelsen mest pa opremsende gentagelser efterfulgt af

• det konceptuelle niveau og det proceduremæssige niveau, hvor personen
besidder en vidensbank af indlært information og er i stand til at relatere
information og erfaring til de konceptuelle ideer indenfor naturvidenskaben.

• Til sidst er der det multidimensionale niveau, hvor en person har opnaet en
stor indsigt i de store naturvidenskabelige teorier; hvordan de bruges, hvor-
dan de blev udledt, og hvorfor de i vid udstrækning er accepterede. Per-
sonen har desuden en forstaelse af naturvidenskabens historie, af kulturens
pavirkning af naturvidenskaben og naturvidenskabens rolle i det personlige
liv savel som samfundet.

Den anden dimension af scienti c literacy er domæne-dimensionen (Koballa
et al. 1997)(Bybee 1995)(Bybee 1997), hvor naturvidenskaben som helhed opde-
les i mindre domæner som for eksempel fysik, biologi og kemi. Indenfor hvert
af disse domæner af naturvidenskaben har en person erhvervet sig et vist niveau
af scienti c literacy, og niveauet, som personen har erhvervet sig indenfor ét do-
mæne, er typisk ikke det samme indenfor de andre domæner af naturvidenskaben.
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For eksempel har en biolog, der arbejder med vinkekrabber, og som har udviklet
et højt niveau af scienti c literacy indenfor biologien omhandlende vinkekrabber,
som udgangspunkt ikke megen kendskab til fysikken bag superstrengteorien eller
matematikken bag kryptologi. Derfor har personen i dette tilfælde opnaet et højt
niveau i scienti c literacy indenfor domænet biologi med udgangspunkt i vinke-
krabber.

Den tredje dimension af scienti c literacy er værdi-dimensionen, der optræ-
der som den personlige dimension. Koballa et al. (Koballa et al. 1997) kalder den-
ne dimension for en værdi, der afspejler den personlige værdi, og den betydning
som et givet domæne har for et individ. For det at en person kan kommunikere
indenfor naturvidenskab, er ikke det samme som, at personen gør det, vil gøre
det eller har lyst til at gøre det. Det er maske sadan, at en person aktivt vil søge
at opna de scienti c literacy-niveauer, der er opmuntret til eller nødvendige for
personens arbejde, familie, hobbyer eller andre personlige mal. Derved bliver i-
dentitet, interesse og motivationsfaktorer til en væsentlig del af scienti c literacy,
der tilføjer et vigtigt dynamisk aspekt til begrebet. For pa samme made som der
er forskellige niveauer og domæner af scienti c literacy, er det ogsa forskelligt,
hvor meget de forskellige domæner værdsættes. For eksempel kan en person have
en lille interesse for ét naturvidenskabeligt omrade, en positiv attitude overfor et
andet omrade og en stærk tilknytning til et helt tredje omrade.

I denne afhandling har denne tredje dimension stor betydning, da interesse-
begrebet netop er omdrejningspunktet for afhandlingen og en persons interesser
saledes spiller en væsentlig rolle i hvor scientific literate en person er. Senere i
afhandlingen belyses det, hvorledes en persons følelse af at være kompetent er
vigtig for at fastholde en interesse.

Visuelt kan niveau-, domæne- og værdidimensionerne teoretisk set bruges til
at konstruere et gra sk ”landskab”, der afdækker det præcise stadie, en person
be nder sig pa, indenfor scienti c literacy. Et eksempel pa et gra sk landskab
kan ses i gur 1.1, hvor niveaudimensionen er afbildet ud af første-aksen, domæ-
nedimensionen ud af anden-aksen og værdidimensionen ud af tredje-aksen. Der
vil i en sadan scienti c literacy-graf hele tiden forekomme bevægelser i ”land-
skabet”, idet interessen og motivationen for naturvidenskaben og derved værdi-
dimensionen konstant ændres løbende igennem en persons tilværelse. Niveau- og
domænedimensionerne vil ogsa ændres løbende med at personen erhverver ny vi-
den og kundskaber eller glemmer allerede lært viden eller kundskaber.
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Figur 1.1: De tre dimensioner af scienti c literacy(Koballa et al. 1997), hvor do-
mænedimensionen er hen af første-aksen, niveaudimensionen er op af anden-aksen,
og værdidimensionen er ud af tredje-aksen.

I praksis er det meget svært at konstruere en sadan afbildning, men den kan
være brugbar at have i tankerne nar undervisningen skal planlægges. For hvad
er malet for elevernes gra ske landskab? Er malet at specialisere eleverne pa fa
omrader og derved fa nogle fa dannet et landskab med enkelte høje toppe men
ogsa mange dale, eller er malet at lære eleverne lidt om alting, og derved fa et
mere adt landskab men uden de store toppe eller dale?

Aspekter af scienti c literacy

Nar naturvidenskaben og scienti c literacy skal indarbejdes i et undervisningssy-
stem, er det nødvendigt at se pa de forskellige aspekter af scienti c literacy. Der
er fremsat re aspekter (Harlen 2001), som scienti c literacy kan splittes op i, og
som bør være med i overvejelserne nar en undervisning planlægges og tilrettelæg-
ges. De re aspekter er følgende:

• Naturvidenskabens processer er mentale og fysiske handlinger brugt til at
fatte, opna, fortolke og bruge beviser eller data til at tilegne viden eller
forstaelse indenfor naturvidenskaben. Processer bliver nødt til at blive brugt
i relation til noget indhold for at give mening, og de bliver først naturvi-
denskabelige processer, nar indholdet drages fra naturvidenskabelige aspek-
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ter af verden, og resultatet af at bruge dem er til videre naturvidenskabelig
forstaelse.

• Naturvidenskabens koncepter er de forskellige koncepter og begreber in-
denfor naturvidenskaben. Koncepterne udvælges udfra at de er relevante i
dagligdags situation, at de er relevante i situationer hvor scienti c literacy
kan demonstreres, og at de kan bruges i forbindelse med udvalgte naturvi-
denskabelige processer.

• Anvendelsesområder. Der er fremsat tre overordnede anvendelsesomrader
hvor de naturvidenskabelige koncepter skal anvendes for at tilegne scien-
ti c literacy nemlig naturvidenskaben i liv og helbred, naturvidenskaben i
jorden og miljøet og naturvidenskaben i teknologi.

• Situationer. Det sidste aspekt er situationen eller konteksten, som de natur-
videnskabelige emner præsenteres i. Her lægges der vægt pa, at situatio-
nerne bør afspejle den virkelige verden og tilhørende problemer, der kan
pavirke personen enten som individ, en del af et lokalsamfund eller som en
del af verdensbefolkningen.

Disse re aspekter er alle med til at danne grundlag for undervisningsforløbene
i afhandlingens to cases. I afhandlingen er især det fjerde aspekt med situationer-
ne interessant, da dette aspekt bade henviser til, at undervisningen skal tæt ind pa
eleverne, deres identitet og interesser savel, som maden naturvidenskaben præ-
senteres pa. Dette er præcist fokus for afhandlingen.

Kompetencer i scienti c literacy

Som tidligere nævnt kan scienti c literacy ifølge DeSeCo (Rychen & Salganik
2003b) betragtes som en nøglekompetence, der indeholder en samling af kompe-
tencer, der til sammen udgør scienti c literacy. Denne samling af kompetencer
kan i følge Wolfgang Gräber et al. opdeles i tre delmængder som vist i gur 1.2,
hvor fællesmængden er scienti c literacy. De tre delmængder af kompetencer er
inddelt i, hvad ved elever, hvad værdsætter elever, og hvad kan elever, og de bestar
af følgende kompetencer (Gräber, et al. 2001):
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− Læringskompetence
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− Proceduremæssig kompetence
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Hvad VED elever

Hvad KAN elever

Hvad VÆRDSÆTTER elever

Figur 1.2: Scienti c Literacy (Gräber et al. 2001).

• Hvad ved elever?

– Fagkompetence inkluderer erklærende og konceptuel viden: et kon-
tinuum af videnskabelig viden og forstaelse gennem de forskellige
naturvidenskabelige domæner. Nar et tre-dimensionalt landskab som
nævnt i det foregaende afsnit betragtes, skaffes der en individuel pro l
af naturvidenskabelig viden og forstaelse.

– Erkendelseskompetence inkluderer indsigt i (en oversigt over) de sy-
stematiske tilgange i naturvidenskaben som en made at se verden pa
sammenlignet med teknologi, kunst, religion og sa videre.

• Hvad værdsætter elever?

– Etisk kompetence inkluderer viden indenfor normer, en forstaelse af
de relative normer i tid og sted og evnen til at re ektere normer og
udvikle værdi hierarkier.

• Hvad kan elever?

– Læringskompetence inkluderer evnen til at bruge forskellige lærings-
strategier og mader at konstruere naturvidenskabelig viden.
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– Social kompetence inkluderer evnen til at samarbejde i grupper for at
indsamle, producere, behandle og fortolke - kort sagt for at gøre brug
af - naturvidenskabelig information.

– Kommunikativ kompetence inkluderer kompetence til at bruge og
forsta naturvidenskabeligt sprog, rapporter, læsning og argumentere
naturvidenskabelig information.

– Proceduremæssig kompetence inkluderer evner til at observere, eks-
perimentere, evaluere; evne til at lave og fortolke gra ske repræsen-
tationer, til at bruge statistiske og matematiske evner til at efterforske
litteratur. Det inkluderer ogsa evnen til at bruge tankemodeller, til at
analysere kritisk for at generere og teste hypoteser.

Denne samling af kompetencer udgør som nævnt til sammen begrebet sci-
enti c literacy. Nogle af kompetencerne kan siges at afvige fra de kompetencer,
man ville forvente i ”almindelig klassisk” naturvidenskabelig undervisning. Her
tænkes specielt pa erkendelses-, fag-, lærings-, den sociale - og den etiske kompe-
tence, der kan anses som mere generelle kompetencer og næppe som fagspeci kke
kompetencer indenfor naturvidenskaben. Dog kan de alle ses som vigtige kompe-
tencer, og ses der pa scienti c literacy som en nøglekompetence under DeSeCo,
er de nævnte kompetencer med til at sammen ette nøglekompetencer pa tværs
af fagomrader. Gräber (Gräber et al. 2001) peger pa, at han kan forestille sig, at
rollespil med fordel kan inddrages i den naturvidenskabelige undervisning til at
styrke disse mere ”generelle” kompetencer.

Nar mange af de naturvidenskabelige fag i forbindelse med Gymnasierefor-
men 2005 skal breddes ud til gymnasieelever med varierende interesser og kom-
petencer indenfor naturvidenskaben, er det stærkt værd at overveje, hvad fagenes
mal er i forhold til de førnævnte kompetencer (se gur 1.2). Desuden bør det
overvejes, om ønsket er at udvikle spidskompetencer ved gymnasieeleverne eller
en smule kompetencer omkring alt.

Scienti c literacy med et gran salt

Som Shamos fremhæver, er det vigtigt, at forholde sig kritisk til et begreb som
scienti c literacy. Morris H. Shamos fremstiller i bogen The Myth of Scientific
Literacy (Shamos 1995) de tre følgende spørgsmal, som, han mener, bør stilles i
forbindelse med scienti c literacy:
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1. Er det egentlig essentielt for almenvellet?

2. Er det opnaeligt med rimelige anstrengelser?

3. Hvad betyder det egentligt at være literate indenfor naturvidenskaben?

En af hans pointer er, at det videnskabelige undervisningssystem kan risikere at
bedrage sig selv ved at tro at en de nition af scienti c literacy, der inkludere bade
bred og dybdegaende viden i form af niveau- og domænedimensionerne savel som
proces kompetence, er mulig. Han foreslar i stedet en mere realistisk de nition,
der derved udfordrer de naturvidenskabelige undervisere til at hjælpe eleverne til
at blive kompetente forbrugere og overlade de rigtige problemer til de naturviden-
skabelige eksperter.

1.2.5 Naturvidenskab for alle

I Danmark er der fra undervisningsministeriets side ogsa et stort udbredt ønske
om, at alle skal lære om naturvidenskab, og der tales i den forbindelse om ”na-
turvidenskab for alle” og ”naturvidenskab som almendannelse” (Sørensen 1999,
Jørgensen 1999, Sjøberg 2005, kemi 2002). Et sadan ønske om øget naturviden-
skabelig indsigt blandt alle danskere, anser jeg - i kraft af min egen naturvidenska-
belige interesse - som et godt initiativ. Men hvilke argumenter kan siges at ligge
bag en sadan beslutning?

Argumenter for naturvidenskaben

Der har gennem tiden været mange forskellige argumenter for hvorfor, det anses
som vigtigt med naturvidenskaben som en del af den almene dannelse i Danmark.
Svein Sjøberg (Sjøberg 2005) præsenterer følgende re argumenter for hvorfor
naturfagene bør være en del af almendannelsen

• Økonomiargumentet - naturfag som lønsom forberedelse til erhverv og ud-
dannelse i et højteknologisk og videnskabsbaseret samfund

• Nytteargumentet - naturfag til praktisk mestring af dagliglivet i et moderne
samfund

• Demokratiargumentet - naturvidenskabelig kundskab er vigtig for oplyst
meningsdannelse og ansvarlig deltagelse i demokratiet
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• Kulturargumentet - naturvidenskaben er en vigtig del af menneskets kultur

Demokrati- og kulturargumentet er orienteret mod dannelsesaspektet, og bru-
ges ofte som argumente for, hvorfor ere danskere skal undervises i de naturvi-
denskabelige fag, og hvorfor naturvidenskaben skal have en mere fremtrædende
rolle i hele undervisningssystemet. Sadanne argumenter far dog næppe unge til at
vælge uddannelse indenfor naturvidenskaben. Hvis pastanden om, at det er elevers
interesse for naturvidenskaben indenfor uddannelsessystem, der er mangelfuld, er
sand.

Økonomiargumentet gar pa hvor stor løn der tjenes ved det job der kan opnas
ved uddannelsen. Dette argument rammer heller ikke de unge pa et personligt
plan, og hjælper næppe til med at fa ere naturvidenskabelige studerende.

Her er det maske vigtigere at se pa nytteargumentet, der knytter naturviden-
skaben til elevernes dagligdag. Dette argument taler for, at naturvidenskaben
bør indga som en del af den almene dannelse saledes, at eleverne kan forsta og
handtere de naturvidenskabelige ting, som de møder i dagligdagen. Det er altsa et
argument, der taler til den enkelte elev pa et personligt niveau og ikke mindst til e-
levens interesse for naturvidenskab. Derfor bør nytteargumentet være et argument,
der vejer tungt i forhold til de andre argumenter, nar undervisningen tilrettelægges
idet unges interesse er et af hovedkriterierne for hvilken uddannelse de vælger.

Naturfaglig kompetence

I rapporten Fremtidens naturfaglige uddannelser (Andersen et al. 2003), gives
der et bud pa de naturfaglige kompetencer, der ønskes udviklet i Danmark. I rap-
porten de neres begrebet naturfaglig kompetence som en nøglekompetence i stil
med, hvordan scienti c literacy bliver de neret som en nøglekompetence af O-
ECD (jævnfør tidligere afsnit)

Naturfaglig kompetence de neres som det at have viden om, at forsta,
udøve, anvende og kunne tage kritisk stilling til natur, naturfaglighed,
naturvidenskab og teknologi i en mangfoldighed af sammenhænge,
hvori disse indgar eller kan komme til at indga. (Andersen et al. 2003)

Sammenlignes de nitionen af naturfaglig kompetence med de nitionen af scien-
ti c literacy, ses det, at de to begreber dækker over mange af de samme omrader
bare beskrevet med forskellige termer. Forskellen er, at teknologi indgar eksplicit
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som et hovedpunkt ved den naturfaglige kompetence, hvorved naturvidenskab og
teknologi knyttes sammen til én samlet forstaelse af naturvidenskab. Indenfor sci-
enti c literacy er der ogsa ere personer som Shamos (Shamos 1995) og Bybee
(Bybee 1997) for bare at nævne to, der mener, at teknologi bør indga som en na-
turlig del af begrebet. Men diskussionen, om hvorvidt teknologi kan ses som en
naturlig del af naturvidenskaben eller blot skal betragtes som et adskilt produkt
af naturvidenskaben, gar langt tilbage i tiden, og der er ikke bred enighed om,
hvorvidt teknologi bør indga eksplicit i scienti c literacy.

Det er ogsa vigtigt at holde et kritisk syn pa overgangen fra den pensumba-
serede undervisning til den kompetencebaserede undervisning, sa fokus er pa e-
leverne og deres læring fremfor ændringen i sig selv. Dette kalder Mogens Niss
(Niss 1999) en advarsel mod behaviorismefælden, hvor ”man nok kan identi ce-
re og beskrive mangfoldige elementer af ydre adfærd, men ikke kan sige noget
væsentligt om den bagvedliggende sammenhæng”. Han pointere at indførelsen
og udnyttelsen af kompetencebaseret undervisning ikke bør være ”et bulldozer-
projekt, som tænkes at kunne løse alverdens problemer, men en sag der kræver
sensibilitet, dømmekraft og et højt tænkemæssigt alarmberedskab”.

I de følgende afsnit ses der nærmere pa naturvidenskaben i det danske uddan-
nelsessystem med udgangspunkt i rapporten ”Fremtidens naturfaglige uddannel-
ser” (Andersen et al. 2003) samtidigt med, at der drages paralleller til scienti c
literacy.

1.2.6 Naturvidenskabelige delkompetencer

Tanken med begrebet naturfaglig kompetence er den samme som med scienti c li-
teracy nemlig at, det er en nøglekompetence, der som helhed udbygges op gennem
hele uddannelsessystemet. Den naturfaglige kompetence som nøglekompetence
dækker over re delkompetencer, ækvivalent med at scienti c literacy ogsa er op-
bygget af delkompetencer, og et udspil til disse delkompetencer ndes i rapporten
Fremtidens naturfaglige uddannelser (Andersen et al. 2003). De re delkompe-
tencer er i rapporten de neret som følgende:

• Empirikompetence inkluderer observation og beskrivelse, eksperimente-
ring, klassi kation, manuelle færdigheder, dataindsamling og -behandling,
sikkerhed, vurdering af usikkerhed og hensigtsmæssighed, kritisering af
metoder, generalisering mellem praksis og teori med mere



26 Kapitel 1. Indledning, naturvidenskab og tilgang

• Repræsentationskompetence inkluderer symboler og repræsentationer, i-
agttage, præsentere, skelne og skifte mellem forskellige repræsentations-
niveauer, analysere, forsta forklaringskraft, abstrahere, reducere med mere

• Modelleringskompetence inkluderer at problemformulere, opstille, skelne
mellem model og virkelighed, reducere, analysere, præcisere, anvende hen-
sigtsmæssigt, veri cere, falsi cere, bestemme kausalitet, kritisere, videre-
udvikle mm.

• Perspektiveringskompetence inkluderer indre sammenhæng, sammenhæng
med ikke-naturfag, historisk/kulturel sammenhæng, relation til den nære og
fjerne omverden, re ektere over naturvidenskabernes og teknologiens roller
i samfundsudvikling, kritisk vurdere naturfaglig viden i forhold til anden
viden med mere

Ses der med et kritisk blik pa disse re kompetencer, kan der spekuleres over, om
de dækker hele den naturvidenskabelige natur og alle de kompetencer, der ønskes
udviklet gennem uddannelsessystemet. Det har nok været forfatternes hensigt at
komprimere samlingen af kompetencer ned til re for overskuelighedens skyld,
men denne komprimering kan godt gøre de enkelte kompetencer for store i om-
fang, sa de derved bliver en smule upræcise og uoverskuelige. Derudover er der
nogle aspekter af naturvidenskaben og den naturvidenskabelige undervisning, der
ikke bliver dækket af de re kompetencer. Derfor sammenlignes de naturvidenska-
belige kompetencer i det efterfølgende med kompetencerne fra scienti c literacy
og efterfølgende med kompetencerne fremsat for matematik i Danmark for at fa
et samlet kompetencetilgang for mit projekt.

Sammenligning med matematiske kompetencer

Aret før rapporten Fremtidens naturfaglige uddannelser (Andersen et al. 2003)
sa dagens lys, udkom rapporten Kompetencer og matematiklæring (Niss &
Jensen 2002), der var den første faglige kompetence rapport fra undervisnings-
ministeriet i forbindelse med den nye reform. I denne rapport fremhæves der i
alt otte delkompetencer, der tilsammen dækker de matematiske kompetencer, h-
voraf to af disse matematiske kompetencer er identiske med de førnævnte naturvi-
denskabelige kompetencer nemlig repræsentationskompetencen og modellerings-
kompetencen. De sidste seks kompetencer har, pa trods af at den naturvidenskabe-
lige rapport er skrevet pa baggrund af den matematiske rapport og pa trods af det
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store overlap, der eksisterer mellem den matematiske og den naturvidenskabeli-
ge tradition, ikke fundet plads blandt de naturvidenskabelige kompetencer. Disse
resterende seks matematiske kompetencer dækker efter min mening nuancer af
naturvidenskaben, der ikke er nævnt under de naturvidenskabelige kompetencer,
men som ma anses som væsentlige. Under kompetencebeskrivelsen af matematik
er de otte kompetencer delt op i to kategorier, hvor den første kategori dækker det
at spørge og svare i, med og om matematik, og den anden kategori dækker det at
omgås sprog og redskaber i matematik. Hvis ordet matematik i disse kompeten-
cer erstattes af ordet naturvidenskab, vil de otte matematiske kompetencer ogsa
meget passende kunne bruges til at beskrive vigtige naturvidenskabelige kompe-
tencer. Ud af de 8 kompetencer skiller især 1 kompetence sig ud og fremhæves
her i afhandlingen idet, den er central i forbindelse med brugen af rollespil i den
naturvidenskabelige undervisning.

Kommunikationskompetencen dækker som nævnt det at kunne kommunikere i,
med og om matematik eller - som det tænkes brugt i dette paper - naturvidenskab.
Kompetencen beskrives mere præcist i rapporten Kompetencer og matematiklæ-
ring som

Denne kompetence bestar dels i at kunne sætte sig ind i og fortolke
andres matematikholdige skriftlige, mundtlige eller visuelle udsagn
og ”tekster”, dels i at kunne udtrykke sig pa forskellige mader og pa
forskellige niveauer af teoretisk eller teknisk præcision om matema-
tikholdige anliggender, skriftligt, mundtligt eller visuelt over for for-
skellige kategorier af modtagere

Denne kompetence omskrevet fra matematik til naturvidenskab ligger vægt pa,
hvor vigtigt det er at kunne udtrykke sig naturvidenskabeligt via forskellige kom-
munikationsformer ikke kun i form af skrift og tale men ogsa visuelt. En sadan
bred tilgang til ordet kommunikation ligger op til at indføre ere og maske ander-
ledes mader, hvorpa elever kan kommunikere naturvidenskaben, end det hidtil har
været tilfældet i naturvidenskabelige undervisning. Denne kompetence fremstar
saledes som en central kompetence i forbindelse med denne afhandling, idet rol-
lespil, som der undersøges i afhandlingen, netop beror pa kommunikationskom-
petencen.
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Sammenligning med scienti c literacy

I afsnit 1.2.4 ”Kompetencer i scienti c literacy” blev der fremstillet en række
kompetencer, der er tiltænkt at dække kompetencerne under scienti c literacy.
Sammenlignes disse kompetencer med de naturvidenskabelige kompetencer, der
netop er beskrevet i afsnit 1.2.6 ”Naturvidenskabelige delkompetencer”, fremstar
der tydelige forskelle mellem de to.

De tre kompetencer, der skiller sig ud under scienti c literacy i forhold til de
naturvidenskabelige kompetencer, er især den etiske, den sociale og den kommu-
nikative kompetence, hvor den kommunikative kompetence er identisk af natur til
kommunikationskompetencen under de matematiske kompetencer. Disse tre kom-
petencer indgar alle som vigtige kompetencer i mit ph.d.-projekt, idet et rollespil
ikke blot beror pa kommunikationskompetencen som tidligere nævnt men i høj
grad ogsa beror pa den sociale kompetence, som senere i afhandlingen er vigtig i
forstaelsen af, hvordan gymnasieeleverne indgar i et socialt fællesskab i rollespil-
let og derved opnar en følelse af at være socialt beslægtet. Den etiske kompetence
kommer i spil i afhandlingen i kraft af, at rollespillet er baseret pa et etisk dilem-
ma med udgangspunkt i udviklingen og brugen af atombomberne under Anden
Verdenskrig.

1.3 Forskningsspørgsmal og forskningsmal

Denne afhandling har til formal at studere og undersøge gymnasieelevers interes-
se for de naturvidenskabelige fag. Hertil tager afhandlingen blandt andet udgangs-
punkt i ideerne bag scienti c literacy og retningslinierne fra Gymnasiereformen
2005 som beskrevet i indeværende kapitel. I forbindelse med Gymnasiereformen
2005 har undervisningen nu faet det succeskriterium, at undervisningen skal fore-
komme interessant for eleverne samtidig med, at gymnasieelevers naturvidenska-
belige kompetencer styrkes. For at imødekomme dette succeskriterium om øget
interesse, er det nødvendigt med en nytænkning af den naturvidenskabelige un-
dervisningspraksis i gymnasiet, hvor nye tiltag, der i højere grad tiltaler gymna-
sieeleverne, muligvis inddrages i de naturvidenskabelige læringssituationer. Hen-
sigten med denne afhandling er saledes med udgangspunkt i to cases at undersøge
hvilke læringssituationer, der positivt udvikler gymnasieelevernes interesse.

Afhandlings fokus er pa læringsituationer, der præsenterer naturvidenskaben
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pa anderledes mader end traditionel tavleundervisning. Her er fokus pa brugen af
IKT og rollespil, da disse præsentationsformer forventes at kunne bidrage med
nye interesseudviklende læringssituationer i undervisningen, da de blandt andet
fra fritidssammenhæng har vist sig som noget, der interesserer gymnasieeleverne.

Som beskrevet tidligere er der næppe belæg for at tro, at unge i gymnasiesko-
len ikke er interesseret i naturvidenskaben. Min personlige holdning er her, at alle
personer kan blive grebet af og nde naturvidenskaben interessant, hvis blot natur-
videnskaben bliver præsenteret pa en made, der virker spændende, personligt rele-
vant eller vedkommende for den, det formidles til. For at fa gymnasieelevers fulde
opmærksomhed og gøre dem interesseret i undervisningen er det derfor vigtigt at
ramme dem pa et personligt plan ved at engagere og inddrage dem i undervisnin-
gen. Med IKT og rollespil som undervisningstilgang i de naturvidenskabelige fag
opstar muligheden, for at de naturvidenskabelige fag kan udnytte disse populære
fritidsaktivitet i formelle rammer og derved forhabentlig inddrage de interessan-
te elementer fra IKT og rollespil som fritidsaktiviteter til den naturvidenskabelig
undervisningspraksis for derigennem at gøre gymnasieelever mere interesseret i
naturvidenskaben.

Rollespil er i denne afhandling valgt som tilgang til at udvikle gymnasieele-
vers interesse i den naturvidenskabelige undervisning, idet rollespil er en meget
populær fritidsinteresse blandt børn og unge i Danmark. Dette er tilfældet, da rol-
lespil indeholder adskillige elementer, der fanger børn og unges interesse. Samti-
dig indeholder rollespil ere elementer, der kan bruges til at styrke nogle af de ofte
oversete naturvidenskabelige kompetencer sasom den etiske, den sociale og den
kommunikative kompetence. Da der næsten ikke er nogle dokumenterede fore-
komster, hvor rollespil bruges i den naturvidenskabelige undervisning, har denne
afhandling mulighed for at undersøge dette næsten uudforsket omrade og derved
bidrage med nye resultater til den naturvidenskabelige uddannelsesforskning.

Hensigten med denne afhandling er derfor, at undersøge gymnasieelevers in-
teresse for naturvidenskaben i forbindelse med brug af rollespil i den naturviden-
skabelige undervisning. Her undersøges det, hvilke faktorer der i forbindelse med
brug af rollespil medvirker til at skabe, udvikle og fange gymnasieelevers interes-
se i den naturvidenskabelige undervisning. Der undersøges i afhandlingen, om et
semi-live rollespil kan bruges til at udvikle gymnasieelevers interesse for naturvi-
denskaben.

Indenfor interesseforskning deles interessebegrebet typisk op i to overordnede
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typer interesse14. Den ene type interesse er situationel interesse, der beskriver en
umiddelbar interesse ofte af kort varighed, der opstar for et givet interesseobjekt
i en given situation, mens den anden type interesse er individuel interesse, der
beskriver en mere permanent interesse for et givet interesseobjekt. Et interesseob-
jekt kan eksempelvis være et naturvidenskabeligt fag sasom fysik eller en aktivi-
tet sasom rollespil. I denne afhandling undersøges hovedsageligt gymnasieelevers
situationelle interesse, der opstar i forbindelse med brug af et rollespilsbaseret un-
dervisningsforløb, idet det er virkningen af rollespil som undervisningstiltag i den
naturvidenskabelige undervisning, der er afhandlingens fokus. Derfor undersøges
kun i mindre grad gymnasieelevers individuelle interesse for naturvidenskaben,
der dog ikke udelades helt, idet den individuelle interesse ogsa er af en vis betyd-
ning for gymnasieelevers holdning til de naturvidenskabelige fag, som de under-
vises i i gymnasieskolen.

Pa baggrund af afhandlingens forskningsmal formuleres hermed afhandlin-
gens forskningsmæssige hovedspørgsmal, der lyder:

• Hvilke læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning i gymna-
sieskolen frembringer gymnasieelevers situationelle interesse?

Med udgangspunkt i dette hovedspørgsmal belyses der i afhandlingen desuden
følgende underspørgsmal, der mere speci kt adresserer brugen af rollespil i den
naturvidenskabelige undervisning:

• Hvordan kan rollespil anvendes i læringssituationer i gymnasieskolens na-
turvidenskabelige undervisning til at frembringe gymnasieelevers situatio-
nelle interesse?

1.4 Tilgang til forskningsspørgsmal

Som beskrevet i det foregaende afsnit 1.3 ”Forskningsspørgsmal og forsk-
ningsmal” har dette projekt til formal at undersøge gymnasieelevers interesse
i forbindelse med brugen af IKT og rollespil i den naturvidenskabelige under-
visning. Ved starten af dette ph.d.-projekt var der ikke udført dansk forskning
indenfor den tyske interessetradition Person-objekt-teorien, som der benyttes i

14Interessebegrebet beskrives nærmere i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”.
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denne afhandling15, og forskning indenfor brug af rollespil i den naturviden-
skabelige undervisning er næsten ikke-eksisterende, idet Marianne Ødegaards
(Ødegaard 2001b, Ødegaard 2008, Ødegaard 2001a) forskning indenfor brug af
drama i den naturvidenskabelige undervisning næsten star som et enligt ag i ho-
risonten.

Pa baggrund af at der ikke tidligere er udført interesseforskning i den gymna-
siale undervisning med fokus pa rollespil som undervisningstilgang, er der i pro-
jektet valgt en eksplorativ tilgang. Til det formal er afhandlingen tæt knyttet til un-
dervisningspraksis pa et forskningsmæssigt mikroskopisk niveau for med en aben
tilgang at undersøge og forsta de processer, der spiller ind, nar rollespil benyttes
i den naturvidenskabelige undervisningspraksis. Afhandlingen gør her brug af en
design-baseret forskningstilgang med en bred række af kvalitative metoder til at
udforske interessefænomenet i forbindelse med rollespil i habet om i afhandlingen
at nde generelle tendenser. Derved er forhabningerne med denne afhandling at
kunne bidrage med forskningsmæssige nye brikker til det eksisterende forsknings-
felt til at forsta, hvordan gymnasieelevers interesse udvikles i læringssituationer,
og hvorledes rollespil som undervisningsform udvikler gymnasieelevers interesse
for naturvidenskaben.

1.5 Afhandlingens disposition
Afhandlingens forskningsspørgsmal behandles udfra en teoretisk tilgang og ved
hjælp af to empiriske casestudie af henholdsvis IKT-baserede og et rollespilsba-
seret undervisningsforløb. Afhandlingen er opdelt i de følgende re afsnit:

Afsnit 1: Afhandlingens forankring (kapitel 1 til 4). Afsnittet har til formal at
forankre afhandlingen i den naturvidenskabelige samfundsdebat og de na-
turvidenskabelige tiltag savel som i de teoretisk strømninger indenfor hen-
holdsvis unges identitet, interessebegrebet, motivationsbegrebet, læringsbe-
grebet og rollespil. Kapitel 1 ”Indledning, naturvidenskab og tilgang” inde-
holder en indledende præsentation af baggrunden for ph.d.-projektet samt
de nering af afhandlingens forskningsspørgsmal og forskningsmal. I ka-
pitel 2 ”Unge og tiltag i gymnasiet” belyses unges identitetsdannelse og

15Sideløbende med dette projekt er der udført tre andre ph.d.-projekter i forbindelse med eks-
kursioner, som alle inddrager den tyskeforskningstradion (Quistgaard 2006, Dohn 2006, Hansen
2008).
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karrierevalg i forbindelse med gymnasiet. Desuden præsenteres forskellige
naturvidenskabelige tiltag med fokus pa IKT og rollespil. I kapitel 3 ”Læ-
ring, motivation og interesse” belyses afhandlingens tilgang til lærings-,
motivations- og interessebegrebet. Interesse præsenteres her ud fra person-
objekt-interesseteorien, og det beskrives, hvorledes interesse udvikling kan
inddeles i re faser, samt hvordan de tre basale behov (kompetence, auto-
nomi og social beslægtethed) kan betragtes som nødvendige for vedligehol-
delsen af en interesse. I kapitel 4 ”Rollespil i fritiden og i undervisningen”
ses der pa rollespil, som er en populær fritidsaktivitet, og hvor vidt de inter-
esseudviklende elementer, som fastholder børn og unges interesse i fritiden,
kan overføres til undervisningssituationer.

Afsnit 2: Metodologier (kapitel 5 og 6). I afsnittet præsenteres afhandlingens to
metodologier - design-baseret forskning og Grounded Theory - der i af-
handlingen bruges til at undersøge gymnasieelevernes interesser for de na-
turvidenskabelige fag i læringssituationer. I kapitel 5 ”Metodologi, metoder
og design-baseret forskning” præsenteres design-baseret forskning som af-
handlingens grundlæggende metodologi, hvor der i afhandlingen især be-
nyttes elevinterview, videoobservationer og semi-abne spørgeskemaer til at
forsta gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag. I kapitel
6 ”Metodologi, analyse og Grounded Theory” præsenteres Grounded The-
ory som metodologi til at analysere og skabe mening udfra afhandlingens
indsamlede empiriske data.

Afsnit 3: Mødet med praksis (kapitel 7 til 9). I afsnittet præsenteres design,
udvikling, dataindsamling og dataanalyse af afhandlingens case 1 omhand-
lende IKT og case 2 omhandlende rollespil. I kapitel 7 ”Case 1: IKT, Viten
og Natnet” belyses afhandlingens case 1, der omhandler brugen af IKT-
tiltagene Viten og Natnet, og om disse tiltag frembringer gymnasieelevernes
situationelle interesse. I kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattan-
projektet” belyses det tværfaglige rollespilsbaserede undervisningsforløb
Dramatic Science Play, som er udviklet til case 2, og som omhandler ud-
viklingen og brugen af atombomberne under Anden Verdenskrig. I kapitel
9 ”Case 2: Et analytisk blik” undersøges og tolkes de indsamlede empiriske
data fra case 2 i forhold til gymnasieelevers situationelle interesse for rol-
lespillet samt hvordan, de tre basale behov er medvirkende til at fastholde
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denne interesse.

Afsnit 4: Sammenfatning (kapitel 10) I afsnittet diskuteres, konkluderes og
perspektiveres afhandlingens resultater. Kapitel 10 ”Diskussion, konklusion
og perspektivering” udgør afhandlingens afsluttende kapitel, hvor afhand-
lingens resultater sammenfattes i en afsluttende diskussion og konklusion
pa baggrund af afhandlingens forskningsspørgsmal. Til sidst perspektive-
res afhandlingens resultater bade i henhold til forskningspraksis savel som
undervisningspraksis.

1.6 Generel information

I afhandlingen er der truffet nogle beslutninger omhandlende brug af termer, som
jeg nder nødvendigt lige kort at redegøre for i nedenstaende afsnit.

1.6.1 Naturvidenskabeligt fag vs naturfag

I afhandlingen bruges betegnelsen naturvidenskabeligt fag fremfor naturfag til at
beskrive de fag i gymnasieskolen, der er baseret pa naturvidenskabelige princip-
per sasom fysik, kemi, biologi og geogra . Dette gøres blandt andet for at undga
en forveksling mellem faget naturfag, der var et fag under den gamle gymnasiere-
form, og som indgar som fag for den ene gymnasieklasse indgar i case 1, og den
generelle overordnede betegnelse naturfag for gruppen af fag. Ligeledes er der
ogsa et fag i grundskolen, der kaldes naturfag, som har været udsat for lidt nega-
tiv opmærksomhed. Derudover har undervisningsforløbet Dramatic Science Play i
case 1 til hensigt at give gymnasieelever indsigt i nogle af de naturvidenskabelige
processer og problemstillinger, der var knyttet til udviklingen af atombomberne
under Anden Verdenskrig. Selvom niveauet, der undervises pa i gymnasiesko-
len, ikke tilsvarer universitetsniveauet kan der efter min personlige overbevisning
godt være tale om undervisning i naturvidenskab i gymnasieskolen fremfor kun
naturfag. Samtidig er det en overvejelse værd, om det ikke netop er et af proble-
merne med de naturvidenskabeligt orienterede fag i gymnasieskolen, at de ikke
i et synligt omfang afspejler de naturvidenskabelige processer, der nder sted pa
for eksempel universitetsniveau eller i de naturvidenskabelige virksomheder, og
fagene derved ikke forekommer relevante for gymnasieeleverne. I afhandlingen
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undersøges ikke kun gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabeligt o-
rienterede fag, men ogsa deres interesse for naturvidenskaben i fritiden og hvor
interesseret de er i en karriere indenfor naturvidenskaben, hvorfor termen naturfag
i forbindelse med afhandlingens undersøgelse ikke ville være tilstrækkelig.

Med udgangspunkt i ovenstaende argumenter tillader jeg mig i denne afhand-
ling at betegne de naturvidenskabeligt orienterede fag i gymnasieskolen som na-
turvidenskabelige fag fremfor naturfag, selvom jeg er opmærksom pa, at jeg gar
lidt imod strømmen indenfor den danske tradition indenfor naturfagenes didak-
tik og naturvidenskabernes didaktik, der ofte betegner naturvidenskabelige fag,
som det der undervises i pa universitetet og naturfag, som det der undervises i pa
grundskole- og gymnasieskoleniveau.

1.7 Sammenfatning
I indeværende kapitel blev grundlaget for denne afhandling præsenteret. Herun-
der baggrunden for ph.d.-projektet, min personlige indgangsvinkel til projektet
og projektforløbet i korte træk. Derudover blev ph.d.-projektet sat i relation til
den samfundsmæssige debat, der gennem de seneste ar har været i Danmark om-
kring de naturvidenskabelige fag i uddannelsessystemet for derigennem at ska-
be en forstaelse for afhandlingens relevans i samfundsmæssige sammenhæng. Pa
baggrund af dette grundlag formuleredes afhandlingens forskningsspørgsmal og
forskningsmal, der har til formal at undersøge, hvordan gymnasieelevers situatio-
nelle interesse for de naturvidenskabelige fag frembringes i læringssituationer i
den naturvidenskabelige undervisning, og om rollespil i denne sammenhæng kan
anvendes som tiltag til at frembringe gymnasieelevers situationelle interesse. For
at besvare afhandlingens forskningsspørgsmal begrebsafklares interessebegrebet
i det næste kapitel, der udgør størstedelen af det teoretisk fundament for denne
afhandling.



Kapitel 2

Unge og tiltag i gymnasiet

Unge, der forlader grundskolen efter 9. eller 10. klasse, star overfor at skulle træf-
fe et uddannelsesvalg, der er afgørende for, hvad de kan videre i deres liv. Af dem
vælger mange1 at fortsætte deres karriere i det almene gymnasium. Dette valg
baseres for nogle unge pa det forventede faglige udbytte gennem gymnasietidens
tre ar og/eller de adgangsgivende krav, som gymnasiet opfylder til videre uddan-
nelse. Men for en stor del af de unge er karrierevejen ikke pa forhand lagt, og
gymnasiet er saledes et sted for personlig udvikling, hvor det er muligt at gøre sig
overvejelser om sin videre karrierevej.

Gymnasietiden kommer pa et stadie i de unges liv, hvor de er under stor per-
sonlig udvikling og er ved at skabe deres identitet; en identitetsdannelse der er
med til at præge deres adfærd, forstaelse og holdninger. Desuden lever unge i nu-
tidens samfund med andre forudsætninger i forbindelse med uddannelsesvalg, end
det var tilfældet for blot nogle artier siden. Disse forudsætninger spiller en bety-
delig rolle i at forsta, hvordan unge bliver interesseret i og derved engagerer sig
selv i undervisningen i gymnasiet.

De unges møde med de naturvidenskabelige fag i det almene gymnasium
er muligvis baseret pa andre forudsætninger end tidligere. Hvor unge tidligere
i højere grad satte sig for at lære det indhold, der blev undervist i undervisnin-
gen, fordi det var et led i deres uddannelse, er nutidens unge mere fokuseret pa,
hvorledes indholdet har relevans for dem, før de beslutter sig for, om det derved er

1I 2007 valgte 24.728 af de unge at starte pa STX efter grundskolen, hvilket svarer til 57% af
det totale antal unge, som det ar valgte en gymnasial uddannelse. De tilsvarende tal fra 2001 er
19.061 og 49%, hvilket viser en stigning i antallet af unge, der vælger STX i forhold til de andre
gymnasiale uddannelser. Tallene er hentet fra http://statweb.uni-c.dk.

35
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”værd” for dem at lære. De unges fokus pa dem selv og deres identitet forventes at
have en stor betydning for deres tilgang til den naturvidenskabelige undervisning.
Det er derfor værd at overveje, om ikke den naturvidenskabelige undervisning i et
vist omfang ma justeres saledes, at undervisningen tiltaler de unge, sa den indgar
som en naturlig del af deres identitet med de dertilhørende værdier, normer og
holdninger?

Dette kapitel har til formal at belyse, hvad det er for unge2, der gar i nuti-
dens almene gymnasium - herunder deres forudsætninger og identitetsdannelse.
Dette bruges til at skabe en forstaelsesramme for gymnasieelevers engagement
i den daglige undervisning og deres interesser i forbindelse med de naturviden-
skabelige fag samt deres læring og tilegnelse af kompetencer i disse fag. Denne
forstaelsesramme bruges i kapitlet som afsæt til at belyse nogle af de forsknings-
mæssige tiltag, der tidligere er gjort for at udvikle gymnasieelevers interesse for
de naturvidenskabelige fag. Disse tiltage danner saledes grundlag for, hvorledes
denne afhandlings forskningsresultater bidrager med ny viden og indsigt i forhold
til tidligere forskning.

2.1 Unges vilkar og identitet
Nar grundskolen er afsluttet, star unge overfor at skulle træffe deres første rigti-
ge karrierevalg, idet de skal beslutte, om de vil fortsætte med en uddannelse og
i sa fald hvilken uddannelse, de skal vælge. Dette karrierevalg træffes bade pa
baggrund af de unges individuelle forudsætninger og evner men i høj grad ogsa
pa baggrund af deres identitet og interesser. I forbindelse med unges karriere-
valg peger Lars Ulriksen (Ulriksen 2003) pa især tre elementer indenfor børne-
og ungekulturen, som har betydning ved nutidens unges valg af karriere nemlig
orienteringstabet, individualiseringen og hverdagslivets organisering.

Orienteringstabet peger pa, at der er kommet en større social mobilitet end
tidligere. Unge i dag har i princippet ere muligheder for at vælge deres karriere,
da de ikke i sa høj grad er bundet til deres sociale arv, hvad enten det er forældrenes
sociale baggrund og placering i samfundet eller det lokalomrade, de unge kommer
fra, som det tidligere har været tilfældet. Derved har de unge en forestilling om,

2I kapitlet fokuseres der udelukkende pa danske undersøgelser af unge savel som den sakaldte
Mainstream-kultur (unge med dansk-etnisk baggrund), da dette er genstandsfelt for afhandlingen.
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at mulighederne er helt abne for at vælge en karriere, selvom virkeligheden nogen
gange er en anden. En konsekvens af dette er, at de unge hele tiden skal træffe

ere valg med hensyn til deres karrierer, da færre ting er givet pa forhand, hvilket
indebærer, at de unge i højere grad bliver nødt til at re ektere over alle de valg,
som de træffer (Ulriksen 2003, s. 287-289)

Individualiseringen kan betragtes som en konsekvens af orienteringstabet. Nar
traditioner og mønstre opløses, er det op til de unge selv at skabe deres karrie-
revej. Der er saledes bade en bevidsthedsmæssig side af individualiseringen, der
peger pa, at den enkelte person selv ma forme sin karriere savel som den identitet,
vedkommende ønsker at udvikle. Der er ogsa den faktiske side, der gør sig gæl-
dende i det nuværende uddannelsessystem, hvor unge i en tidlig alder er med til at
forme deres egne uddannelser. Eksempelvis skal de unge, allerede før de starter i
det almene gymnasium, vælge, hvilken linieretning de ønsker, og derved hvilken
pro l de ønsker at have, nar de har afsluttet gymnasiet. De unge er derved fra en
tidlig alder deres egne ”individuelle uddannelsesnavigatører” (Ulriksen 2003, s.
289).

Hverdagslivets organisering peger pa, at unge i hverdagen bevæger sig i man-
ge forskellige og ofte adskilte rum (hjemmet, gymnasieskolen, fritidsklubben,
idrætsforeningen, kammeraterne, fritidsarbejdet med ere) med forskellige soci-
aliseringer, der ikke nødvendigvis har den store sammenhæng. Det er her op til
de unge selv at formidle mellem disse forskellige rum og skabe sammenhæng i
forhold til deres identitet (Ulriksen 2003, s. 290).

Orienteringstabet, individualiseringen og hverdagslivets organisering er alle
medvirkende arsager til, at unge fra en tidlig alder jævnligt skal re ektere over
deres identitet med spørgsmal som ”hvem er jeg?” og ”hvad ønsker jeg at blive?”.
Denne bevidsthedsgørelse af de unge selv kan pa den ene side forventes at have
positive effekter sasom, at de unge bliver mere bevidste om, hvem de er og øn-
sker at blive og derved bliver mere malrettet gennem uddannelsessystemet. Dette
kræver dog, at de unge i en tidlig alder er i stand til at træffe en beslutning om
deres karriere. Pa den anden side kan bevidsthedsgørelsen ogsa have den noget
mere negative effekt, at de unge kun ønsker at beskæftige sig med de ting, som
har berørings ade med deres egen identitet lige nu og her. Nogle forskere be-



38 Kapitel 2. Unge og tiltag i gymnasiet

tragter i den forbindelse nutidens unge som en ”mig”-generation, hvor de unge i
højere grad fokuserer pa sig selv og det at realiserer sig selv (Schreiner 2006, s.
27). En uddannelsesmæssig konsekvens af dette kan være, at de unge fravælger de
elementer i deres uddannelse, som ikke er i harmoni med deres identitet. Kan de
unge ikke identi cerer sig med de naturvidenskabelige fag, ma det derfor forven-
tes, at disse fag nedprioriteres eller i værste fald helt fravælges i deres uddannelse.
Det er saledes vigtigt, at de naturvidenskabelige fag i uddannelsessystemet gøres
identi cerbare for unge, saledes at de føler en mening med at beskæftige sig med
fagene.

Unges interesser er et udtryk for dybtliggende personlige holdninger og dis-
positioner (som senere beskrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”),
hvorfor interesser saledes er stærkt knyttet til deres identitet. Derved ma unges in-
teresser forventes at have en betydningsfuld rolle, nar de unge vælger uddannelser.
Nogle af resultaterne fra den danske ROSE-undersøgelse (Busch 2004, Sjøberg &
Busch 2005, Busch 2006) peger i den forbindelse pa, at kun knap halvdelen af de
15-arige, der blev spurgt i undersøgelsen, mener, at det, de lærer i undervisningen
i de naturvidenskabelige fag, kan bruges i deres hverdag. Derved har de naturvi-
denskabelige fag for mange unges vedkommende ikke en personlig relevans her
og nu. Desuden er der ifølge ROSE-undersøgelsen kun ganske fa unge, der øn-
sker at arbejde med naturvidenskaben, nar de er færdiguddannet og det pa trods
af, at de este unge er enige i, at videnskab og teknologi er vigtigt for samfundet
(Sjøberg & Busch 2005, Busch 2006). Dette indikerer, at naturvidenskaben ikke
i stor nok udstrækning formar at fastholde elevernes interesse og saledes blive en
vedvarende del af deres identitet.

2.2 Det almene gymnasium som valg

Unge, der fortsætter med en uddannelse efter grundskolen, skal træffe et valg
mellem en af de gymnasiale uddannelser eller en af de erhvervsrettede uddan-
nelser. For mange unges vedkommende falder valget pa at fortsætte med en gym-
nasial uddannelse. Ud af de unge, der vælger en gymnasial uddannelse, vælger
størstedelen af dem at ga pa det almene gymnasium. Dette skyldes, at de unges
identitetsdannelse spiller en stor rolle ved valg af uddannelse efter grundskolen.
Finn Wiedermann (Wiedemann 1999, Wiedemann 2002, Illeris, et al. 2002) pe-
ger pa følgende tre hovedgrunde til, at størstedelen af de unge vælger det almene
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Figur 2.1: Unges hierarkiske struktur af ungdomsuddannelser.

gymnasium:

1. Det er det mest prestigefyldte

2. Det er en made at udskyde et svært valg pa

3. Det regnes for et sted med et godt ungdomsliv

Den første grund henviser til, at unge ofte inddeler ungdomsuddannelserne i en
hierarkisk struktur baseret pa uddannelsernes boglighed (Andreasen, et al. 1998).
I dette hierarki ligger det almene gymnasium (STX) over HF3, der igen ligger over
de erhvervsgymnasiale uddannelser4, og hvor alle de gymnasiale uddannelser lig-
ger over erhvervsuddannelserne; dette kan ses i gur 2.1. Det almene gymnasium
anses saledes som den mest prestigefyldte uddannelse, og de unges valg af gym-
nasiet kan derved være en vigtig brik, nar de forsøger at skabe deres identitet. Det
er jo rart at blive anset som en person, der er klog nok til at gennemføre den mest
boglige uddannelse.

Den anden grund, til at unge vælger det almene gymnasium, henviser til, at
nogle unge betragter en gymnasial uddannelse som en made, at udskyde det at
skulle træffe det ”svære karrierevalg”. Her betragtes valget af det almene gymna-
sium, som det mindst bindende valg af uddannelse og altsa den uddannelse, der
holder est døre abne. De tror, at de ved at vælge det almene gymnasium kan fa

3Højere forberedelseseksamen
4Sasom HTX (højere teknisk eksamen) og HHX (højere handelseksamen)
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tre maske lette ar, hvor de bare kan følge med strømmen og derefter ligger alle ud-
dannelsesmuligheder (herunder de videregaende uddannelser) abne for fødderne
af dem.

Den tredje grund, til at størstedelen af de unge vælger det almene gymnasium,
bygger pa, at det almene gymnasium har ry for at være et sted med et godt ung-
domsliv - et sted hvor der er et godt fællesskab bade i dagligdagen men ogsa efter
skoletid. Mange unge vægter i dag det sociale aspekt af en uddannelse meget højt
og saledes tæller sociale aktiviteter sasom fester højt, nar de unge vælger uddan-
nelse. For eksempel peger Steen Beck pa, at rusmidler og herunder især alkohol
indgar som en integreret del af de unges identitet i forbindelse med det almene
gymnasium (Beck & Reesen 2004).

Som det fremgar af de ovennævnte tre grunde, til at størstedelen af de un-
ge vælger det almene gymnasium, spiller unges identitetsdannelse en stor rolle i
deres tidlige uddannelsesvalg efter grundskolen. De unge, der vælger at ga i det
almene gymnasium, har ikke nødvendigvis gjort sig tanker om deres fremtid og
videre karriere. De tænker maske mere pa den nærmeste fremtid i form af kom-
mende weekender, ferier, sociale aktiviteter med mere. Sammenholdes dette med,
at en stor del af de unge i Danmark nu om dage vælger en almen gymnasial ud-
dannelse, bliver en konsekvens, at det almene gymnasium bliver et sted med en
stor samling unge med stor diversitet i deres interesser og evner, og som for man-
ges vedkommende ikke rigtigt har besluttet sig for deres fremtid. Dette er der som
udgangspunkt ikke noget galt i, men det er vigtigt at have denne ungdomsgenera-
tion for øje, hvis undervisningen i det almene gymnasium skal tilpasses de unge
optimalt, sa de far størst muligt udbytte af undervisningen. Saledes er det ogsa
vigtigt at betragte og medregne de unges identitet og interesser, nar de naturvi-
denskabelige fag præsenteres i undervisningen.

2.3 De naturvidenskabelige fag

De naturvidenskabelige fag i det almene gymnasium - savel som i resten af
uddannelsessystemet - har som tidligere nævnt i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens
plads i samfundet” været udsat for stor opmærksomhed gennem de seneste 15
ar bade fra regeringens side savel som fra forskningens side. ”Opmærksomhe-
den begrundes dels i en bekymring for den almene naturvidenskabelige dannelse
blandt børn og unge, dels i problemer med at rekruttere studerende til de tekni-
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ske og naturvidenskabelige uddannelser” (Ulriksen 2003, s. 285). Der har i den
forbindelse været udført en række initiativer, undersøgelser og udviklingsprojek-
ter med fokus pa børn og unges interesse for naturvidenskaben. Flere af disse
tiltag har haft til formal at undersøge, hvad der udvikler og fastholder børn og un-
ges interesse for naturvidenskaben (Dohn 2006, Hansen 2008, Quistgaard 2006,
Evalueringsinstitut 2001, eksempelvis).

En af arsagerne, til at unge kun i begrænset omfang nder de naturvidenska-
belige fag og især fysik interessant i gymnasiet, kan tilskrives maden, hvorpa na-
turvidenskaben præsenteres i undervisningen (Dolin 2003). Naturvidenskaben i
undervisningen forbinder eleverne ofte med noget tørt, kedeligt og anonymt, hvor
de ikke selv kommer til orde, og de ender ofte ud med spørgsmal sasom ”Hvad
skal jeg bruge det til?” (Pless 2001).

En anden af arsagerne til den manglende interesse skal maske ndes i det fak-
tum, at eleverne synes, de naturvidenskabelige fag og især fysik er svære fag. Un-
dersøgelser har saledes vist, at elevernes faglige selvværd i fysik er markant lavere
end deres faglige selvværd i gymnasiet i almindelighed (Krogh & Thomsen 2000).
Ifølge denne undersøgelse kan arsagen til dette lave selvværd med stor sandsyn-
lighed ndes i sværhedsgraden af de naturvidenskabelige fag sammenholdt med
de andre fag i gymnasiet. Oplever en elev følelsen af at have et lavt selvværd in-
denfor et fag over længere tid, ma det forventes at have en negativ pavirkning af
elevens interesse for faget5. En grund, til at de naturvidenskabelige fag føles svæ-
re for eleverne, kan muligvis ndes i, at de naturvidenskabelige fag præsenteres
pa en made, der ligger langt fra elevernes made at arbejde og tænke pa i andre
daglige sammenhænge?

Maske lider de naturvidenskabelige fag i det almene gymnasium under, at de
ikke i stor nok grad er fulgt med den uddannelsesmæssige udvikling og derfor
stadig præsenteres via gammeldags tavlegennemgang, som de unge har svært ved
at identi cerer sig med og saledes ikke nder interessant? Hvis dette er tilfældet,
ma det naturligvis forventes, at eleverne nder det svært at arbejde med fagene.

2.3.1 Lærernes undervisningsposition

Noget tyder saledes pa, at en positiv ændring af elevernes interesse og holdning til
de naturvidenskabelige fag nødvendigvis ma tage udgangspunkt i maden, hvorpa

5Dette behandles senere i afsnit 3.8 ”Tre basale behov”.
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Figur 2.2: Den didaktiske trekant (Dolin 2003).

naturvidenskaben præsenteres i undervisningen. I den daglige undervisningsprak-
sis er det den enkelte lærers undervisningsposition, der ligger til grund for opbyg-
ningen af undervisningen og præsentationen af naturvidenskaben, hvorved lære-
ren i høj grad pavirker elevernes holdning til og interesse for faget. Ifølge Jens
Dolin (Dolin 2003) kan elevernes opfattelse af især fysikundervisningen tilskri-
ves lærerens undervisningsposition, som Dolin inddeler i en didaktisk trekant, der
udgøres af læreren, eleven og faget (stoffet) (se gur 2.2).

Undervisningspositionen mellem læreren og stoffet betegnes som den lærer-
centrerede/indholdsorienterede position, der har lærerfagligheden i centrum. Ud-
gangspunktet er her, at læreren formidler den faglige viden (pensum/kernestof),
som eleven sa ma forsøge at tilegne sig. Denne tilgang til undervisningen ”kan
spænde fra en relativt ubearbejdet videregivelse af lærerens viden til en didaktisk
tilrettelagt undervisning i stoffet”(Dolin 2003). En sadan tilgang ligger meget op
af maden, hvorpa viden formidles indenfor praksislæring6.

Undervisningspositionen mellem eleven og stoffet betegnes som den elevcen-
trerede/læringsorienterede position, der har elevfagligheden i centrum. Udgangs-
punktet er her elevens opfattelse af stoffet; en opfattelse der gennem de af læreren
planlagte processer ma bringes i kontakt med den etablerede faglighed. En sadan
tilgang tager udgangspunkt i et klassisk konstruktivistisk læringssyn (Dolin 2003).

Den sidste undervisningsposition, som er mellem eleven og læreren, betegnes
som en elev-lærer-samspils position, der kan siges at udgøre en almenpædago-
gisk tilgang til undervisningen. Udgangspunktet er her et samarbejde mellem læ-
rer og elev, hvor elevens personlige udvikling prioriteres højere end det faglige

6Praksislæring berøres kort i afsnit 3.1 ”Afhandlingens læringssyn”.
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indhold. En sadan tilgang ndes typisk indenfor psykodynamiske læringsteorier
(Dolin 2003).

De tre undervisningspositioner er alle vigtige tilgange til læring og god læring
i undervisningen bør ifølge Dolin besta af et samspil mellem alle tre positioner, og
undervisning, der udelukkende trækker pa den ene af positionerne, ma derfor for-
ventes et lavt læringsudbytte for eleverne. Dolin konkluderer i sin undersøgelse,
at en lærercentreret/indholdsorienteret undervisningsposition er den tilgang, der
virker mindst motiverende pa eleverne (Dolin 2003). Sammenholdt med de un-
ges identitetsdannelse er den konklusion maske ikke sa overraskende, idet fokus
i en sadan undervisningsposition er yttet væk fra eleverne (hvilket er tydeligt
demonstreret i gur 2.2) og overpa lærerfagligheden.

2.4 Tiltag i undervisningen

Et formal med den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen er at ska-
be elevernes interesse for naturvidenskaben, ikke blot fordi det i forbindelse med
Gymnasiereformen 20057 er sat som et eksplicit succeskriterium, men ogsa fordi
elevers interesser og identitet er tæt knyttet, og eleverne bedre kan identi cere sig
med fagene, hvis fagene har deres interesse. For at tilrettelægge undervisning, der i
større omfang fanger elevernes interesse, bør undervisningen være mere malrettet
mod eleven i den didaktiske trekant som beskrevet i foregaende afsnit 2.3.1 ”Læ-
rernes undervisningsposition”, uden dog helt at negligere stoffet eller lærerens
rolle i undervisningen.

En made at nytænke undervisningen pa, sa eleverne nder den interessant og
identi cerbar, er ved at inddrage andre mader at præsentere naturvidenskaben pa
end de traditionelle former i den naturvidenskabelige undervisning. Mader der
sætter eleven mere i centrum, hvor eleverne fokuserer mere pa dem selv i under-
visningen, og hvor de selv kommer mere pa banen. Der er saledes brug for nogle
nye tiltag i undervisningen, hvor elevernes interesse bliver skabt. Denne afhand-
ling har bade til formal at undersøge eksisterende tiltag (case 1)8 savel som at
komme med eget tiltag til, hvordan elevers interesse for de naturvidenskabelige
fag kan udvikles (case 2)9. Tiltagene, der undersøges nærmere i case 1, er baseret

7Som tidligere nævnt i afsnit 1.2.2 ”Naturvidenskab som uddannelse”.
8Se kapitel 7 ”Case 1: IKT, Viten og Natnet”.
9Se kapitel ?? ”??”.
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pa IKT10, imens tiltaget, der undersøges i case 2, er baseret pa et rollespil.

Rollespil kan betragtes som et gennemgaende tema i afhandlingens to cases,
da case 2 direkte undersøger brugen af et rollespil i den naturvidenskabelige un-
dervisning, og case 1 undersøger brugen af et IKT-program, der benytter mange af
de samme elementer som et rollespil. Grunden, til at rollespil er fokus for denne
afhandling, er, at rollespil maske netop kan bruges til at sætte fokus pa eleverne og
inddrage dem i undervisningen for derigennem at fange deres interesse. For nogle
af de grundlæggende elementer i rollespil er, at det er eleverne selv, der skal spil-
le en rolle, at eleverne interagerer med de andre elever gennem rollespillet, samt
at rollespillet bliver inddraget i en fortælling, som i disse tilfælde er en naturvi-
denskabelig fortælling. Afhandlingen undersøger saledes, om brugen af rollespil
i undervisningen er noget, de unge kan identi cere sig med og nder interessant.

I stil med rollespil er der gennem de senere ar lavet adskillige innovative un-
dervisningstiltag til den naturvidenskabelige undervisningen, hvoraf nogle af dis-
se tiltag beror pa nogle af de samme virkemidler som et rollespil. Resultaterne
fra disse tiltag er derfor behjælpelige til belyse, om et tiltag som rollespil i den
naturvidenskabelige undervisning kan forventes at bidrage positivt til udviklin-
gen af elevernes interesse for naturvidenskaben. Desuden kan tiltagene bidrage
med resultater til bade at besvare denne afhandlings forskningsspørgsmal om,
hvilke læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasiesko-
len der frembringer gymnasieelevers situationelle interesse savel som forsknings-
spørgsmalet om, hvordan rollespil kan anvendes i læringssituationer i gymna-
sieskolens naturvidenskabelige undervisning til at frembringe gymnasieelevers si-
tuationelle interesse. Derfor bruges de næste afsnit i dette kapitel til at skabe et
overblik over disse tiltag, for derigennem at danne en grundviden om den tidlige-
re forskning indenfor naturvidenskabernes didaktik, som har berørings ade med
rollespil.

For at afdække det forskningsmæssige omrade omkring rollespil, der tidlige-
re er udført, er der i afhandlingen valgt at belyse to typer undervisningstiltag
i den naturvidenskabelige undervisning nemlig IKT-baserede rollespil samt dra-
ma og fortællinger. Den første type undervisningstiltag med IKT-baserede rolle-
spil gør brug af IKT i den naturvidenskabelige undervisning, hvor rollespil bliver
brugt som en tilgang til at blande IKT ind i undervisningen. Denne type tiltag un-

10Informations- og kommunikationsteknologi.
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dersøges i afhandlingen bade fordi, det var sat som krav til dette ph.d.-projekt11,
men ogsa fordi IKT bidrager med nogle spændende og anderledes mader at ind-
drage en undervisningsform som rollespil i den naturvidenskabelige undervisning.
De to tiltag, der undersøges i den forbindelse, er Drabssag/Melved og Viten ,
der begge inddrager rollespilselementer i den naturvidenskabelige undervisning
ved brug af IKT. De belyses begge i afsnit 2.4.1 ”IKT i undervisningen”. Desu-
den behandles der senere i kapitel 7 ”Case 1: IKT, Viten og Natnet”, hvordan et
undervisningsforløb fra Viten i praksis er blevet undersøgt som en del af case 1 i
denne afhandling.

Den anden type tiltag, der belyses i afhandlingen, er baseret pa brugen af dra-
ma og fortællinger i den naturvidenskabelige undervisning. Denne type tiltag un-
dersøges i afhandlingen, da den udgør de tiltag, der ligger tættest op af afhand-
lingens fokus pa brugen af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning; uden
dog at have det helt samme fokus som afhandlingen. Der inddrages her Marianne
Ødegaards forskning i drama og rollespil i den naturvidenskabelige undervisning
savel som Stinne Hørup Hansens forskning i fortællinger i den naturvidenskabe-
lige undervisning. De behandles begge under afsnit 2.4.2 ”Drama og fortællinger
i undervisningen”.

2.4.1 IKT i undervisningen

Medier og IKT er i høj grad blevet en integreret del af unges hverdag (Jorde 2003).
Det er noget, de unge kan identi cere sig med og noget, der i fritidsmæssig sam-
menhæng ma forventes at have mange unges interesse baseret pa den store mæng-
de tid, de este unge bruger pa IKT i deres fritid sasom at spille computer, surfe
og chatte pa Internettet. I kølvandet pa udviklingen af IKT er mulighederne for
brugen heraf i undervisningen blevet større, og der er gennem de senere ar udvik-
let forskelligt undervisningsmateriale til de naturvidenskabelige fag lige fra sma
hjælpsomme java-appleter til hele undervisningsforløb, der strækker sig over ét til

ere undervisningsmoduler.
Tidligere forskning har argumenteret, at IKT med rette kan inddrages i un-

dervisningen som en made at gøre undervisningen mere motiverende, relevant og
spændende for eleverne (Danielsen, et al. 2002). Brugen af IKT skal dog ikke
betragtes som et enten-eller dilemma men nærmere som en made at udvide mu-

11Se afsnit 1.1 ”Baggrunden for projektet”.
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lighederne i undervisningen og stimulere bestemte læringsprocesser, som i nogle
tilfælde kan være svære at opna pa anden vis. IKT har vist sig at have ere styrker
i undervisningsmæssige sammenhænge som for eksempel i proces- og projekto-
rienterede læringsmetoder, elevcentreret læring og situeret læring (Lopez 2002),
hvorfor der er ere grunde til at inddrage IKT i undervisningen.

Det, at IKT med fordel kan inddrages i undervisningen til at styrke lærings-
processer, er dog ikke ensbetydende med, at en styrkelse altid er tilfældet. For at
konstatere om et IKT-tiltag har den tiltænkte virkning i undervisningen, bør tilta-
get efterfølgende undersøges med forskning. Det hænder dog alt for ofte, at der
laves tiltag med gode intentioner uden forskningsmæssig opfølgning, enten fordi
tiltaget mangler et klart formal, og det derfor kan være svært at sige om tiltaget
har haft den ønskede virkning, eller fordi den økonomiske og tidsmæssige prio-
ritering har været pa selve design- og udviklingsfasen fremfor den efterfølgende
evalueringsfase. Dette gør det svært at vide, om tiltagene overhovedet har haft en
positiv virkning i undervisningen. De to IKT-tiltag, der belyses i dette afsnit nem-
lig Viten.no og Drabssag/Melved, har begge været tilknyttet didaktisk forskning,
hvorfor de er spændende i forbindelse med denne afhandling. Dog er der til de to
tiltag ikke udført sa megen efterfølgende re ekterende didaktisk forskning, som
kunne være ønsket af sa store projekter, og der er saledes ere spørgsmal, der
hænger ubesvaret i luften.

De to udvalgte IKT-tiltag udskiller sig fra mængden af IKT-tiltag, da de
fremstar som nogle af de eneste større IKT-produkter til den naturvidenskabeli-
ge undervisning i grundskolen og/eller gymnasieskolen, der i sig selv udgør hele
undervisningsforløb, som er baseret pa rollespil eller rollespils lignende scenari-
er. Dette skyldes blandt andet, at design og udvikling af sadan materiale kræver
mange ressourcer bade arbejdsmæssige savel som økonomiske. Et færdigt pro-
dukt forældes ogsa med tiden, og hvis det skal sælges, far det svært ved at tjene
sig selv ind grundet det relativt lille marked, der er i de danske gymnasier.

Fælles for de to IKT-undervisningstiltag er, at de begge inddrager en form for
rollespil som en vigtig del i undervisningen; hvor forløbene er bygget op omkring
bærende fortællinger, hvori eleverne selv spiller en mindre rolle. Begge fortællin-
ger er opbygget som ulineære narrativer i form af kriminalsager, som eleverne i
fællesskab skal opklare. Her spiller eleverne efterforskere i form af kriminalef-
terforskere eller journalister, der via interaktion med IKT-programmet løser den
gade, de er blevet stillet. Eleverne skal saledes pa baggrund af sma bider af in-
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formation skabe en sammenhængende historie og derved løse gaden i computer-
programmet. Programmerne er begge opbygget saledes, at eleverne frit kan surfe
rundt mellem de forskellige rum med til sagen vedrørende information, i den ræk-
kefølge de ønsker.

Drabssag/Melved

Drabssag/Melved12(Magnussen & Jessen 2004, Magnussen & Jessen 2006) er et
computerstøttet rollespil til grundskolens ældste klasser udviklet pa Learning Lab
pa Danmarks Pædagogiske Universitet fra 2002 til 2004. I Drabssag/Melved tager
eleverne rollerne som politiets sporeksperter og retsmedicinere, der skal analysere
bevismateriale i en mordsag for at løse mordgaden og til sidst nde frem til den/de
skyldige morder/mordere. Drabssag/Melved er opbygget som en hybrid mellem
rollespil og e-læring, hvor selve historien forløber pa computeren, imens eleverne
selv fysisk i klasselokalet skal løse de speci kke retstekniske problemer/opgaver,
der opstar undervejs i spillet. For at historien skrider frem skal resultaterne fra
opgaverne, som eleverne udfører, indtastes i spillet pa computeren, og spillet kan
saledes ikke løses uden brug af en computer.

Computerprogrammet til Drabssag/Melved er bygget professionelt op i stil
med de dyrt producerede programmer, som eleverne kender fra deres fritid. Pro-
grammet bestar blandt andet af ot gra k og indeholder lmklip indspillet med
rigtige skuespillere i for eksempel afhøringssekvenserne. En sadan standard for
programmet betyder selvfølgelig, at det har været dyrt at producere, og selvom
projektet har faet tilskud, er det abenbart stadig nødvendigt at kræve en relativ
høj brugerbetaling fra skolerne, der ønsker at bruge programmet. Det burde dog
forventes, at sa dyr en produktion, hvor der er brugt sa mange økonomiske og
forskningsmæssige ressourcer pa at designe og udvikle et produkt, der fremstar
professionelt øjensynligt for at fange elevernes interesse, ogsa følger op med ef-
terfølgende forskning for at se, om produktet ogsa rent faktisk har fanget elevernes
interesse, eller om projektet i det hele taget har opfyldt projektets oprindelige mal.
Dette er desværre kun i begrænset omfang tilfældet for Drabssag/Melved.

Den efterfølgende forskning til Drabssag/Melved bestar desværre kun af én
kortfattet forskningsrapport (Magnussen & Jessen 2004) og én artikel (Magnussen
& Jessen 2006), hvor fokus er lagt pa de tre naturvidenskabelige kompetencer, der

12Drabssag/Melved er tilgængeligt pa hjemmesiden: http://drabssag.emu.dk/
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var ønsket udviklet gennem undervisningsforløbet nemlig empirikompetencen, re-
præsentationskompetencen og modelleringskompetencen, som tidligere blev be-
skrevet i afsnit 1.2.6 ”Naturvidenskabelige delkompetencer”. Forskningsrappor-
ten konkluderer i den forbindelse, at eleverne udvikler de tre kompetencer gennem
arbejde med Drabssag/Melved (Magnussen & Jessen 2004). Artiklen fokuserer
pa, hvordan elever bruger visuelle repræsentationer i form af plancher til at repræ-
sentere deres viden, hvilket under forløbet ligger til grund for elevernes arbejde
og samtalemæssige fokus (Magnussen & Jessen 2006).

Forskningen til Drabssag/Melved konkluderer, at en læringssituation som et
computerstøttet rollespil kan bidrage til læring i den naturvidenskabelige under-
visning. Dette er dog hovedsageligt baseret pa observation af eleverne, analyse
af deres plancher og samtale med læreren. Forskningen gar saledes ikke tættere
ind pa eleverne selv, og hvor interesseret eleverne har været i at arbejde med rol-
lespillet. Der er saledes ingen direkte feedback fra eleverne i form af interviews
eller lignende, hvor elevernes holdninger og interesser kommer til udtryk. Forsk-
ningen kommenterer dog kort, at ”eleverne arbejder engageret og koncentreret
med efterforskningen” (Magnussen & Jessen 2004, s. 31), hvilket kunne tyde pa,
at læringssituationen har skabt elevernes interesse. Dette skyldes ifølge rapporten,
at spilrammen i Drabssag/Melved skaber mening for eleverne.

I forbindelse med denne afhandling kan Drabssag/Melved bruges som en indi-
kator af, at rollespil i undervisningen indført som et spilorienteret computerstøttet
rollespil kan bidrage med positive læringssituationer i den naturvidenskabelige
undervisning. Elevernes interesse i forbindelse med rollespillet Drabssag/Melved
er dog som nævnt ikke undersøgt i større udstrækning. Denne afhandlings un-
dersøgelse af et rollespilslignende IKT-program i case 1 og undersøgelse af et
rollespil i case 2, ligger saledes i forlængelse af Drabssag/Melveds forskning, idet
der i denne afhandling undersøges, hvilken virkning det har pa elevers interesse at
inddrage rollespil i den naturvidenskabelige undervisning.

Viten

Viten er et norsk udviklings- og forskningsprojekt fra Universitetet i Oslo, der
pa trods af den mindre sprogbarriere mellem norsk og dansk ogsa bruges ere
steder i undervisningen i Danmark13. Viten-projektet har siden 1999 udviklet en

13Et enkelt af Vitens programmer ”Radioaktivitet” er oversat til dansk, hvilket fjerner sprogbar-
rieren helt.
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række14 ash-baserede undervisningsforløb til brug i den naturvidenskabelige un-
dervisning bade pa grundskole- savel som gymnasieskoleniveau. Til forskel fra
Drabssag/Melved, som er dyrt opbygget med lange videosekvenser med skue-
spillere med mere, er de enkelte programmer i Viten bygget op med sma ash-
animationer, der er billigere at producere. Dette gør ogsa, at programmerne pa
Viten til forskel fra Drabssag/Melved er gratis tilgængelige pa Internettet til at
benytte for alle skoler.

Et grundelement i Vitens programmer er, at de alle er bygget op over en
form for fortælling. Derudover inddrages elementer fra rollespil i varierende grad
i programmerne, og nogle af programmerne er opbygget lidt i stil med Drabs-
sag/Melved. Eleverne skal saledes i nogle af programmerne spille rollen som en
efterforsker af en art som for eksempel journalister, der gennem computerpro-
grammet skal efterforske og løse en sag pa baggrund af naturvidenskabelige argu-
menter. Men til forskel fra Drabssag/Melved foregar hele undervisningsforløbet i
Vitens programmer i interaktion med computeren (dog afsluttes enkelte af Vitens
programmer med en fælles klasseaktivitet som for eksempel et lille rollespil).

Forskningen knyttet til Viten-projektet fokuserer i et stort omfang pa, hvordan
programmerne bedst designes og opbygges for at optimere læringen, der nder
sted, nar programmerne bruges (Jorde, et al. 2003), savel som hvordan lærerne
kan overbevises til at bruge Vitens IKT-programmer i undervisningen (Mørk &
Jorde 2005, Mørk 2005). Konklusionerne herfra er, at programmerne i Viten med
rette kan bruges til at tilvejebringe god læring i undervisningen, og at de rolle-
spilslignende diskussioner, som ere af forløbene ender ud i, giver mulighed for
at ere elever involveres. En konklusion er dog, at udfordringen ligger i at fa læ-
rerne til at bruge programmerne med tilhørende diskussioner i undervisningen, da
det er en læringsform, som mange naturvidenskabelige lærere ikke er bekendte
med.

Viten kan betragtes som et design- og udviklingsprojekt, der løbende konstru-
erer undervisningsprogrammer baseret pa et stærkt forskningsmæssigt fundament
og overvejelser, men som ikke udfører megen efterfølgende empirisk forskning
for at undersøge brugen af programmerne. Med andre ord mangler der, ligesom
det var tilfældet ved Drabssag/Melved, forskningsundersøgelser, der undersøger
nærmere, hvordan eleverne arbejder med programmerne i praksis, og hvad elever-
ne synes om programmerne, og om programmerne fanger elevernes interesse.

1418 undervisningsforløb er tilgængelig pa www.viten.no pr. marts 2009
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I forbindelse med denne afhandling er Viten fundet sa interessant, at et af Vi-
tens programmer undersøges nærmere i case 1 i kapitel 7 ”Case 1: IKT, Viten
og Natnet”. Dette gøres, bade fordi Viten opbygger programmerne omkring en
bærende fortælling og med inddragelse af rollespilslignende elementer, som er
fokus for denne afhandling, men ogsa fordi Viten er baseret pa et solidt didaktisk
fundament, og fordi Viten er et gratis program der pa trods af, at det er opbygget
relativt simpelt i ash alligevel lader til at have en positiv indvirkning pa elevernes
interesse. Fokus for undersøgelsen i case 1 i denne afhandling er i trad med af-
handlingens formal at undersøge, om programmet fanger elevernes interesse samt
at undersøge, hvordan eleverne arbejder med IKT-støttet rollespil i undervisnin-
gen.

2.4.2 Drama og fortællinger i undervisningen

En anden tilgang til at udvikle elevers interesse for naturvidenskaben er ved at
prøve at gøre naturvidenskaben mere levende og relevant for eleverne ved at ind-
drage fortællinger i den naturvidenskabelige undervisning, hvor eleverne i mere
eller mindre selv indgar som en del af den naturvidenskabelige fortælling. Til
det formal kan der for eksempel inddrages rollespil og drama i undervisningen,
hvor eleverne til forskel fra de to foregaende IKT-tiltag selv skal udspille en hi-
storie, og saledes via deres egen krop selv er en del af historien. Der er pa trods af
forslag (Gräber et al. 2001) om at indføre rollespil i den naturvidenskabelige un-
dervisning for at udvikle ere af de naturvidenskabelige kompetencer som nævnt i
afsnit 1.2.4 ”Kompetencer i scienti c literacy” ikke udført mange forskningsmæs-
sige tiltag med inddragelse af rollespil til den naturvidenskabelige undervisning.

I de følgende to underafsnit behandles to tiltag til den naturvidenskabelige
undervisning, der henholdsvis ser pa drama i undervisningen og fortællinger i
undervisningen i form af den magiske kugle.

Drama i undervisningen

En af de fa andre forskere, der har forsket i brugen af rollespil i den naturvi-
denskabelige undervisning i Norden, er Marianne Ødegaard fra Oslo Universitet.
I forbindelse med sin forskning har hun udviklet en række sma dramasituatio-
ner og rollespil til den naturvidenskabelige undervisning (Ødegaard 2001a). Fo-
kus har i den forbindelse mest været pa, hvordan drama og herunder rollespil
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kan bruges i den naturvidenskabelige undervisning til at øge niveauet af scien-
ti c literacy og den naturvidenskabelige almene dannelse blandt eleverne15 samt
at udvide befolkningens opfattelse af videnskab (public understanding of scien-
ce) (Ødegaard 2001a, Ødegaard 2001b, Ødegaard 2008). Ødegaard foreslar i den
forbindelse, at et begreb som counseling science, hvor naturvidenskab sættes i en
meningsfuld kontekst, kan være nyttigt til at fa ere elever til at vælge en naturvi-
denskabelig karriere.

Ødegaard peger i sin forskning pa, at brugen af drama i den naturvidenskabe-
lige undervisning kan være med til at sætte et naturvidenskabeligt emne i en soci-
al og personlig kontekst, der kan skabe gavnlige læringsmiljøer. Hun ser rollespil
som en undervisningsform, hvormed eleverne bliver personligt og følelsesmæssigt
involveret, hvilket gør, at eleverne vil føle sig mere inkluderet i læringsproces-
serne. I sin forskning peger Ødegaard pa, at rollespil øjensynligt kan bidrage
med nye og positive muligheder for læringssituationer i den naturvidenskabeli-
ge undervisning, og som hun skriver ”By preparing for a role-play and then e-
nacting it students newly acquired knowledge may be used in intelligent ways”
(Ødegaard 2001a, s. 80). I den forbindelse er en af Ødegaards pointer, at drama
og herunder rollespil er gavnligt som grundlag for at inddrage etiske dilemmaer i
den naturvidenskabelige undervisning. Til det formal har hun lavet et kort rollespil
om genetisk testning af ufødte børn, der inddrager det etiske i en naturvidenskabe-
lig sammenhæng, hvor eleverne skal diskutere de etiske dilemmaer ved en sadan
genetisk testning (Ødegaard 2001a).

Ødegaards forskning kan i forbindelse med denne afhandling bruges som et
forskningsmæssigt grundlag for rollespil i den naturvidenskabelige undervisning.
Hendes fokus har dog som nævnt hovedsageligt været pa elevernes udvikling af
deres naturvidenskabelige kompetencer fremfor pa, om rollespil fanger elevers
interesse i undervisningen, der som uudforsket omrade netop er fokus for denne
afhandling. Desuden har Ødegaard kun afprøvet mindre rollespil i forbindelse med
undervisningen, hvorimod denne afhandling i case 2 har til formal at undersøge
brugen af rollespil som grundlag for et større undervisningsforløb, for derigen-
nem at undersøge om et sadan undervisningsforløb fanger elevernes interesse for
det naturvidenskabelige fag, som rollespillet indgar i. Derved har denne afhand-
lings forskning til formal at undersøge omrader indenfor brugen af rollespil i de
naturvidenskabelige fag, der ikke er undersøgt gennem Ødegaards forskning.

15Som diskuteret i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i samfundet”.
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Den magiske kugle

Den magiske kugle er en videnskabsteaterforestilling omhandlende den aktuelle
videnskabelige udvikling af sma sakaldte magiske kugler, der indføres i kroppen
og som efterfølgende transporterer kræftmedicin til de kræftramte omrader, hvor
de dræber kræftceller uden at pavirke de raske celler i resten af kroppen. I tea-
terforestillingen optræder de videnskabsfolk, der er med til at udføre forskningen,
fremfor professionelle skuespillere med det formal at give forestillingen en grad
af nærhed og autencitet. Til forestillingen, som ogsa er indspillet pa DVD, er der
opbygget et tværfagligt undervisningsforløb til gymnasieskolen i fagene fysik og
biologi, som eleverne især kan arbejde med efter at have set forestillingen.

Det samlede undervisningsforløb, der indeholder forestillingen ”Den magi-
ske kugle”, er et tiltag til den naturvidenskabelige undervisning, der gennem en
fortælling har til formal at udvikle elevernes interesse for de naturvidenskabeli-
ge fag. I forbindelse med undervisningsforløbet er der udført et ph.d. forløb af
Stinne Hørup Hansen (Hansen 2008), der netop har til formal at undersøge, hvor-
dan fortællinger kan inddrages i den naturvidenskabelige undervisning med det
formal at udvikle gymnasieelevernes interesse for naturvidenskaben. Forskningen
konkluderer blandt andet, at forestillingen har interessanthed, hvilket betyder, at
forestillingen i sig selv er i stand til at skabe en interesse ved eleverne i form af
en situationel interesse16, og at dette primært skyldes, at fortællingen har en stærk
menneskelig dimension og en personlig relevans for eleverne. Desuden konklu-
deres det, at det i forbindelse med forestillingen er vigtigt at inddrage forskernes
personlighed for at vise personerne bag naturvidenskaben for derved at skabe in-
teresse hos publikum. Desuden konkluderes det, at en made at gøre forestillingen
mere interessant kunne være at inddrage eleverne selv i forestillingen, saledes at
de kunne deltage som medaktører i forestillingen fremfor som passive tilskuere.

Pa trods af at undervisningsforløbet ”Den magiske kugle” er bygget op om-
kring en teaterforestilling, der foregar ekstramural altsa udenfor skolens rammer,
og forløbet som sadan ikke inddrager brugen af rollespil, er der alligevel ere re-
sultater fra forløbet, der gør det interessant at fremhæve i forbindelse med denne
afhandling. For det første bruger Hansen i sine undersøgelser en teoretisk funderet
forstaelsesramme, der ligesom i denne afhandling er baseret pa den tyske interes-
setradition, som beskrives nærmere i afsnit ?? ”??”, hvilket gør en sammenlig-

16Begrebet interessanthed savel som begrebet situationel interesse. beskrives senere i kapitel 3
”Læring, motivation og interesse”.
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ning interessant. Derudover inddrager forløbet ”Den magiske kugle” fortællingen
som det bærende element, hvilket ogsa er et vigtigt element i opbygningen af de

este typer rollespil. I den forbindelse peges der pa, hvordan den menneskeli-
ge dimension, personlige relevans og elevernes deltagelse skaber interessanthed
under forløbet, som er med til at fange elevernes situationelle interesse for na-
turvidenskaben. Hansen slutter af med at konkludere, at det kunne tænkes, at et
undervisningsforløb, der personligt inkluderer eleverne endnu mere i forløbet end
det var tilfældet med ”Den magiske kugle”, ville kunne fange elevernes situa-
tionelle interesse i en større grad. Her mener Hansen, at et undervisningsforløb
baseret pa rollespil ville kunne have denne ønskede virkning. Denne afhandling
ligger saledes i forlængelse af Hansens forskning, idet der indenfor samme teoreti-
ske forstaelsesramme undersøges, om fortællinger formet som rollespil kan skabe
situationer med interessanthed, der er med til at fange gymnasieelevers interesse
for de naturvidenskabelige fag.

2.5 Afhandlingens tilgang

Som belyst i starten af dette kapitel er nutidens unge i gymnasieskolen i høj grad
fokuseret pa dem selv. Deres identitet og interesser er saledes hele tiden i spil,
nar de i undervisningen beslutter sig for, hvad de vil engagere sig i. Derfor er det
i højere grad vigtigt at tilrettelægge undervisningen, saledes at den harmonerer
bedst muligt med de unges identitet og interesser.

Det er nu i det foregaende afsnit blevet belyst, hvordan tidligere forskning har
arbejdet med varierende grad af rollespil i forskellige læringssituationer. Nogle af
læringssituationerne har været mere ”avancerede” og benyttet IKT, imens andre
har benyttet drama og rollespil. Et af de store spørgsmal er i den henseende, hvad
virkningen af disse tiltag er, og om de har haft gymnasieelevernes interesse. Som
nævnt har de tre af tiltagene (Drabssag/Melved, Viten og drama i undervisningen),
kun i ringe grad undersøgt elevernes interesse i forbindelse med tiltagene, og der-
ved er det svært at besvare spørgsmalet, om tiltagene har haft elevernes interesse.
I forlængelse af tiltagene undersøges gymnasieelevernes situationelle interesse i
forbindelse med henholdsvis IKT i case 1 og rollespil i case 2.
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2.6 Sammenfatning
I indeværende kapitel blev det belyst, hvordan unges identitetsdannelse og kar-
rierevalg er præget af orienteringstabet, individualiseringen og hverdagslivets or-
ganisering, hvilket er medvirkende til at de unge fokuserer pa dem selv. For at
fange og fastholde gymnasieelevernes interesse i læringssammenhæng i den na-
turvidenskabelige undervisning kan det saledes være nødvendigt at tilrettelæg-
ge undervisningen sa den sætter eleverne mere i centrum. I kapitlet præsenteres
forskellige naturvidenskabelige tiltag med fokus pa henholdsvis de to IKT-tiltag
Drabssag/Melved og Viten, der inddrages i forbindelse med case 1 omhandlen-
de IKT, og de to tiltag ”Drama i undervisningen” og ”Den magiske kugle”, der
inddrages i forbindelse med case 2 omhandlende rollespil.

Til forskel fra mange af de tidligere tiltag, der har haft til formal at udvikle e-
levers interesse, anses det i denne afhandling som væsentligt at begrebsafklare in-
teressebegrebet, der er genstandsfelt for forskningen. Derfor beskrives i det næste
kapitel afhandlingens tilgang til interessebegrebet og hvorledes interessebegrebet
betragtes i forhold til henholdsvis læringsbegrebet savel som motivationsbegrebet,
som begge er vigtige begreber i uddannelsesmæssige sammenhæng.



Kapitel 3

Læring, motivation og interesse

I de seneste ar er der i ere lande verden over kommet et øget fokus pa elever-
ne i undervisningssystemet især indenfor naturvidenskaben. Foruden at elever-
ne skal lærer noget mere naturvidenskab gennem den naturvidenskabelige un-
dervisning, er det nu ogsa vigtigt, at eleverne samtidig nder undervisningen in-
teressant. I Norge stod en gruppe forskere bag den verdensomfattende interesse-
undersøgelse ROSE1 (Schreiner & Sjøberg 2004, Schreiner 2006), der gennem
kvantitative spørgeskemaer, med fokus pa hvilke emner eleverne fandt interes-
sante, undersøgte 15-ariges interesser og holdninger til naturvidenskaben. Andre
store internationale undersøgelser sasom PISA2 (Egelund 2007b, Egelund 2007a)
adresserer ogsa elevers interesse for naturvidenskaben i deres undersøgelser. I
Danmark er der ligeledes fokus pa elevers interesse for naturvidenskaben bade
i forbindelse med ovennævnte undersøgelser, der ogsa er udført i Danmark
(Busch 2004, Sjøberg & Busch 2005, Busch 2006), savel som i rapporten ”Frem-
tidens naturfaglige uddannelser” (Andersen et al. 2003), der som tidligere nævnt
har fremsat et succeskriterium om, at elever igennem den danske skoleundervis-
ning skal blive mere interesseret i naturvidenskaben.

Men hvad er egentlig interesse, og hvad vil det sige at være interesseret i ”no-
get”? Hvordan opstar interesse, og hvordan gøres en person interesseret i ”no-
get”? Hvorfor er det vigtigt, at elever er interesseret i undervisningen, og hvordan
gøres elever interesseret i undervisningen? Hvordan undersøges en elevs interesse
i praksis? Dette er blot fa af de spørgsmal, der automatisk opstar, nar et fæno-
men som interesse far en betydningsfuld rolle i forbindelse med elevers udvikling

1ROSE er en forkortelse for Relevance Of Science Education.
2PISA er en forkortelse for Programme for International Student Assessment.
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og læring. For at kunne besvare disse spørgsmal og tilfredsstille succeskriteriet
om at gøre elever mere interesseret i naturvidenskaben, er det essentielt først at
begrebsafklare interessebegrebet.

Dette kapitel har saledes til formal at præsentere denne afhandlings tilgang til
læring, motivation og interesse, der danner det teoretisk fundament for afhandlin-
gen. Dette teoretiske fundament indgar i afhandlingen som en vigtig forankring
for de empiriske indsamlede data fra afhandlingens to cases, for derigennem at
skabe en forstaelse af elevers interesse for naturvidenskaben. I dette kapitel dan-
nes der derved et teoretisk grundlag for de efterfølgende kapitler i afhandlingen.

I kapitlet gives der først i afsnit 3.1 ”Afhandlingens læringssyn” et indblik i
afhandlingens læringssyn. Derefter gives der i afsnit 3.2 ”Motivationsoversigt” en
oversigt over motivationsbegrebet og de forskellige grene af motivationsteorier.
Dette bruges som overordnet ramme fra afsnit 3.2.4 ”Interesse som motivation”
og frem at beskrive afhandlingens tilgang til interessebegrebet. Efter denne teo-
retiske placering af interessebegrebet graves der dybere i teorierne bag interesse,
og hvad selve begrebet interesse dækker over. Det belyses her, hvordan interesse
betragtes som en person-objekt relation, hvordan interesse udvikles, hvilke basale
behov interesse bygger pa, samt hvordan interesse overføres mellem to interes-
sedomæner.

3.1 Afhandlingens læringssyn

Interesse og læring er to fænomener, der begge er i tæt samspil i en læringssitua-
tion. For eksempel argumenterer Dewey (Dewey 1913), at en person, der overho-
vedet ikke er interesseret i undervisningen, ikke lærer noget, hvorimod en person,
der er interesseret i undervisningen, altid vil lære noget. Som tidligere beskrevet er
afhandlingens fokus pa elevernes interesse fremfor deres læring, men pa grund af
det tætte samspil mellem disse to fænomener beskrives afhandlingens læringssyn
og samspil med interesse kort i dette afsnit.

I de første underafsnit skitseres læringens processer og dimensioner med ud-
gangspunkt i Knud Illeris sammenfatning af læringsbegrebet. I disse afsnit frem-
hæves afhandlingens læringsteoretiske tilgang, og efterfølgende skitseres afhand-
lingens læringsteoretiske tilgang i tilknytning til interessebegrebet.
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Figur 3.1: Læringens to processer (Illeris 2006).

3.1.1 En kort læringsteoretisk oversigt

Læringbegrebet kan ligesom interessebegrebet betragtes som et meget komplekst
begreb at arbejde med i praksis, da læreprocessen oftest antages at forega som
en intern tilegnelsesproces i individet, og derfor ikke direkte kan observeres af
udeforstaende. Som konsekvens af denne kompleksitet ndes der ikke nogen en-
degyldig teori for, hvordan læring nder sted. Men gennem tiden er der udviklet
mange forestillinger og modeller pa, hvordan læring kan tolkes og forstas.

Knud Illeris sammenfatter i sin bog ”Læring” (Illeris 2006) en bred vifte
af læringsteorier i en overordnet læringstilgang. Denne tilgang bruges i afhand-
lingen som forstaelsesramme, da den foruden at inkludere det kognitive aspekt,
der vedrører erkendelsen, ogsa belyser det affektive og emotionelle aspekt, der
vedrører følelserne - herunder interesse, savel som den sociale ramme for lærin-
gen. Derved er tilgangen især nyttig som læringsramme til at belyse interessebe-
grebet i et socialt perspektiv, som det undersøges senere i afhandlingen.

Illeris de nerer læring som:

”enhver proces, der hos levende organismer fører til en varig kapa-
citetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning
eller aldring” (Illeris 2006, s. 15).

Med denne de nition er hans læringstilgang meget bred, og som udgangspunkt
inkluderer den derfor næsten alle andre fremstillede de nitioner af læring uaf-
hængigt af de nitionens læringssyn.
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Figur 3.2: Læringens tre dimensioner (Illeris 2006).

Læring omfatter ifølge Illeris de to meget forskellige processer: samspilspro-
cessen og tilegnelsesprocessen, hvor begge processer skal være aktive i en læ-
ringssituation, for at en person lærer noget.

Samspilsprocessen refererer til samspillet mellem individet og dets omgivelser,
hvor de bestemmende forhold grundlæggende er af social og samfundsmæs-
sig karakter.

Tilegnelsesprocessen nder til forskel for samspilsprocessen udelukkende sted
pa det individuelle plan og refererer til ”den individuelle psykologiske be-
arbejdelse og tilegnelse, der sker af de impulser og påvirkninger, som sam-
spillet indebærer” (Illeris 2006, s. 35).

Disse to processer kan for overskuelighedens skyld indtegnes i en læringstrekant
som vist i gur 3.1, der beskrives nærmere i den følgende tekst.

Betragtes først tilegnelsesaksen i læringstrekanten (jævnfør gur 3.1) er der
her altid vekselvirkning mellem indhold pa den ene side og drivkraft pa den anden,
hvor begge sider i følge Illeris bør undersøges og betragtes i samspil for bedst at
kunne beskrive en læringssituation.

Indholdet betegner her læreplanen, og saledes det der skal læres, hvilket i
gymnasiale sammenhænge vil sige det indhold, som gymnasieeleven skal tilegne
sig gennem undervisningen. Dette er normalt af karakteren kompetencer, viden,
kundskaber eller færdigheder.
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Drivkraft indgar pa tilegnelsesaksen, som den anden vigtige del af læreproces-
sen. For at et individ tilegner sig viden, skal der være en drivkraft, som sætter til-
egnelsesprocessen i gang, og far individet til at gennemfører processen. En sadan
drivkraft kan være af enten emotionel/følelsesmæssig natur eller, som det typisk
er tilfældet i undervisningssammenhænge, af motivationel natur, der fremkommer
som enten ydre eller indre motivation. Interesse kan saledes være en drivkraft for
læring, som det beskrives senere i kapitlet.

Disse to yderpunkter pa tilegnelsesaksen betragtede John Dewey (Dewey
1902) i 1902 i uddannelsessammenhæng som modsætninger mellem læreplan
(indholdet) og barn (drivkraft). Hvor ””disciplin” er nøgleordet for dem der læg-
ger vægt på undervisningen, ”interesse” er det for dem der har ”barnet” i deres
banner” og hvor ””Vejledning og kontrol” er stikordene for den ene skole, ”frihed
og initiativ” for den anden” (Dewey 1902, s. 123 (dansk oversættelse)). Her over
hundrede ar efter betragtes disse ydrepunkter ikke mere som to skarpt adskilte læ-
ringstilgange i undervisningssammenhæng, og begge processer betragtes istedet
som vigtige i undervisningssammenhænge for at opna den optimale undervisning,
som det for eksempel blev beskrevet i afsnit 2.3.1 ”Lærernes undervisningsposi-
tion” med Dolins opbygning af lærerens undervisningsposition mellem eleven,
læreren og stoffet (Dolin 2003).

Den anden akse i læringstrekanten (jævnfør gur 3.1) indikerer samspilspro-
cessen, der er til stede mellem individet og omverden. Denne samspilsproces skal
ses som et samspil, som individet er bevidst om, og som derfor kræver opmærk-
somhed fra individet. Samspillet med omverden kan dække alt fra samspil i so-
ciale situationer til samfundsmæssigt samspil. Det sociale samspil kan for ek-
sempel være en undervisningssituation i gymnasieskolen eller fodboldtræning om
aftenen i den lokale boldklub. Det samfundsmæssige samspil indikerer de ud-
viklingsmæssige og uddannelsesmæssige krav nutidens videnssamfund palægger
individet sasom ”livslang læring” og udviklingen af de naturvidenskabelige kom-
petencer, som det blev omtalt i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i samfundet”.

De to netop beskrevne læreprocesser - tilegnelsesprocessen og samspilspro-
cessen - udspænder tilsammen det, som Illeris kalder læringens tre dimensioner
(jævnfør gur 3.2). Disse tre dimensioner udgøres af det indholdsmæssige og det
drivkraftmæssige, der udgør den individuelle tilegnelsesproces, samt den sam-
spilsmæssige dimension, der omhandler de sociale og samfundsmæssige sider af
læringen fra samspilsprocessen. Denne dimensionstrekant kan være behjælpelig



60 Kapitel 3. Læring, motivation og interesse

til groft at kategorisere og inddele de forskellige læringsteorier afhængigt af, hvil-
ke af de tre læringsdimensioner teorierne fokuserer pa. Et valg af læringsteori til
at undersøge en given læringssituation kan betragtes som et valg af optik, hvor
valget er afhængigt af præcist hvilke aspekter af læreprocesserne og derved lærin-
gens dimensioner, der ønskes belyset.

Det ligger udenfor denne afhandlings rammer at give en dybdegaende beskri-
velse af de mange læringsteorier savel som læringens kolosale begrebsdomæne,
som er blevet udfærdiget gennem tiden. I stedet belyses i de efterfølgende afsnit
læringens tre dimensioner, hvor de læringsteorier der er af relevans for at beskrive
afhandlingens læringstilgang kort skitseres.

3.1.2 Den indholdsmæssige dimension

Den indholdsmæssige dimension omhandler det, at al læring har et indhold, og
belyser, hvordan den lærende tilegner sig dette indhold. Der er i denne dimen-
sion fokus pa, hvordan det kognitive system fungerer, hvordan ny viden udvælges,
lagres og organiseres, og hvordan disse koncepter relateres til bade skolebaseret
læring savel som uformel læring.

Af de tre dimensioner af læringen er det denne dimension, der berøres mindst i
afhandlingen, idet fokus i afhandlingen er pa de interessebaserede og sociale fak-
torer i læringen og ikke pa de kognitive strukturer bag tilegnelsen af viden. Dog
skal Piaget som en vigtig bidragsyder til de kognitive teorier kort nævnes i det
næste afsnit, idet han ikke blot er en af pionererne indenfor det læringsteoretiske
forskningsfelt, men fordi hans teorier ogsa har haft stor ind ydelse pa naturfage-
nes didaktik.

Konstruktivismen og Piaget

Indenfor naturfagenes didaktik er der en stærk tradition for at læringsteorierne ind-
holdsmæssigt fokuserer pa kognitive teorier om, hvordan individer tilegner sig vi-
den. Mest fremtrædende er her konstruktivismen, der i et psykologisk-pædagogisk
perspektiv betragter et individs viden og erkendelse som en konstruktion, der byg-
ger pa sanseindtryk, som bearbejdes i kognitive processer. Dermed skal viden ses
som en individuel konstruktion. Viden kan derfor ikke overføres direkte fra et in-
divid til et andet, men vil altid ændre form idet individet selv konstruerer sin viden.
I en læringssituation betyder dette, at to gymnasieelever med stor sandsynlighed
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ikke konstruerer den samme viden pa baggrund af en fælles undervisning.
Som nævnt er en af de store pionerer indenfor konstruktivismen udviklings-

psykologen Jean Piaget, hvis tilgang til forstaelsen af naturvidenskabelige lære-
processer har domineret den naturvidenskabelige uddannelseforskning siden de
store uddannelsesreformer i 1960 erne (Michelsen 2002, s. 30). Pa trods af kritik
de seneste ar danner hans ideer den dag i dag stadig grundlag for de mest do-
minerende tilgange til forstaelse af et individs videnstilegnelse, og en stor del af
nutidens lærings- og undervisningsteorier indenfor naturvidenskaben er baseret
pa Piagets konstruktivistiske ideer.

Ifølge Piaget skal elevens tilegnelse af viden betragtes som en proces, hvor
eleven gennem aktiv deltagelse i undervisningen selv skaber sin egen forstaelse,
og det er her lærerens opgave at vejlede og motivere eleven gennem processen
(Piaget 1972). Piaget beskæftiger sig næsten udelukkende med en kognitive til-
gang til læring, som hører under den indholdsmæssige dimension i læringstrekan-
ten (jævnfør gur 3.2,) og han har i sin tilgang meget lille berørings ade med bade
den drivkraftmæssige dimension og især den samspilsmæssige dimension, selvom
han dog har berørt begge dele. Dette har skabt grundlag for en del af de senere ars
kritik, der kalder Piagets læringssyn for ”kontekst-uafhængig” (Dohn 2006).

Selvom Piaget hovedsageligt var kognitivt fokuseret, var han dog ogsa op-
mærksom pa betydningen af den drivkraftsmæssige dimension. Han udtalte om
nogle af tankerne bag de amerikanske og europæiske uddannelsesreformer, der
fandt sted i 1960 erne og 1970 erne, at ”Den nye skole (...) henvender sig direkte
til elevens sande aktivitet, til det spontane arbejde, der bygger på de personli-
ge behov og interesser” (Schunk 2008, s. 144) en udtalelse, der pa trods af, at
den er næsten 50 ar gammel, ligger helt i trad med de indlejrede succeskriterier i
Gymnasiereformen 2005 (se afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i samfundet”).

3.1.3 Den drivkraftsmæssige dimension

Den drivkraftsmæssige dimension er den anden af læringens dimensioner, som
Illeris berører. Som nævnt nder drivkraft-dimensionen sted pa det individuelle
tilegnelsesniveau og omhandler det emotionelle og følelsesmæssige herunder mo-
tivation og interesse. Gennem tiden har denne dimension været en smule overset
i forskningen, der hovedsageligt har været fokuseret pa enten individets følelser
eller motivation i form af ydre motivation, hvor der ifølge Illeris har været en ten-
dens til at fokusere pa inddeling i forskellige motivationskategorier i stedet for at
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se pa de lærende som individer og nde ud af hvad, der interesserer dem.
Det er dog vigtigt i forbindelse med læring at fastholde drivkraften som en

helhed, selvom der som nævnt kan skelnes mellem ”følelser, der knytter sig mere
direkte til læringssituationen, og motivation - herunder også vilje og holdninger -
der mere generelt handler om forholdet til det indholdsmæssige og den subjektive
sammenhæng, læringen indgår i” (Illeris 2006, s. 99). Et begreb som interesse,
der beskrives senere i kapitlet, der inddrager bade det følelsesmæssige og det mo-
tivationelle, er derfor nyttig til - hvis ikke at forsta læringsprocceserne i sig selv -
sa til at forsta processerne bag den drivkraftsmæssige dimension.

Afhandlingens fokus pa interessebegrebet gør derfor, at der automatisk er fo-
kus pa den drivkraftmæssige dimension. Det ligger dog udenfor denne afhandlings
rammer at lave en direkte kobling mellem gymnasieelevers interesser og deres
læringsudbytter for derigennem at klarlægge præcist, hvor meget interesserede
gymnasieelever lærer i en undervisningssituation til forskel fra mindre interesse-
rede gymnasieelever. Dette ville kræve en større undersøgelse af gymnasieelevers
læringsudbytte i forbindelse med for eksempel brug af rollespil i undervisningen,
der sa skulle opvejes mod gymnasieelevernes interesseudvikling og muligvis sam-
menlignes med en testgruppe, der modtog almindelig undervisning og sa fremde-
les. I stedet antages det pa baggrund af Illeris læringsmodel og blandt andet John
Dewey (Dewey 1913), at der er en klar sammenhæng mellem interesse og læring,
og at gymnasieelever, der er interesseret i undervisningen automatisk lærer mere,
end hvis de tilsvarende var mindre interesseret eller slet ikke interesseret.

Nar det er sagt, er der ogsa ere af de grundlæggende interesseteorier, der
perifert berører læring sasom re-fase-modellen, der beskrives senere i afsnit 3.7.2
”Interesse i re faser”, hvor udviklingen af interesse - fra det første trin af udløst
situationel interesse til det sidste trin af veludviklet personlig interesse - kræver
at individet undervejs i udviklingen - især i de to sidste faser med fremspirende
og veludviklet personlig interesse - tilegner sig viden og forstaelse altsa lærer
noget om interesseobjektet for, at interessen kan udvikles. Sa selvom der i ere af
interesseteorierne ikke direkte tales om læreprocesser, er de alligevel en vigtig del
af teorierne.

3.1.4 Den samspilsmæssige dimension

Den tredje af læringens dimensioner er den samspilsmæssige dimension, der om-
handler samspillet mellem individet og omverdenen, hvor forbindelsen mellem
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det individuelle plan og det sociale og samfundsmæssige plan belyses. I denne
afhandling er det især samspillet mellem individet og den sociale situation - altsa
læringssituationen, der er interessant, hvorfor der efterfølgende fokuseres pa det
sociale plan fremfor det mere overordnede samfundsmæssige plan3.

Som det belyses senere i kapitlet forekommer interesser altid i en social kon-
tekst, og det sociale samspil mellem individet og andre mennesker i en given
situation har saledes stor betydning, for at interesser opstar og udvikles. I den
forbindelse fremhæves der i afsnit 3.7 ”Situationel og individuel interesse”, hvor
vigtig situationens interessanthed4 er for interesseudviklingen, og hvordan de fy-
siske omgivelser og det sociale aspekt pavirker denne interessanthed. Tilsvarende
kan situationen, der er rammedannende for læreprocessen, tildeles stor betydning
for læringsudbyttet ved det enkelte individ. Læringen kan derved siges at være
situeret, idet læringssituationen ikke bare pavirker læringen, men samtidig er si-
tuationen ogsa en del af læringen, hvilket forklares nærmere i det følgende afsnit.

Situeret læring

Begrebet situeret læring blev for første gang rigtigt taget i brug, da socialantropo-
logen Jean Lave og uddannelsesforskeren Etienne Wenger udgav bogen ”Situeret
læring” i 1991 (Lave & Wenger 2005)5. Situeret læring blev i starten brugt til at
forklare de sociale læreprocesser, der fandt sted i mesterlæremiljøer sasom ved
slagtere, skræddere og jordemødre. Siden er situeret læring blevet brugt i andre
læringssammenhænge, og begrebet har ogsa vundet indpas som teoretisk ramme i
blandt andet skolesystemet.

Læringstilgangen beskriver, hvordan læring sker i situationer, hvor den læren-
de ud fra situationen tilpasser sig og lærer. Læringen er derfor situeret i speci kke
sociale situationer, hvor faktorerne fra omgivelserne, det være sig fysiske, sociale
eller noget tredje, pavirker læringssituationen. Der er altsa i situeret læring et vig-
tigt samspil mellem den lærende og omverdenen, og der er dermed ikke sa stort
et fokus pa læring gennem den interne tilegnelsesproces som foregar i individet,
men i stedet pa læring som deltagelse.

3Det samfundsmæssige plan der mere omhandler hvilke naturvidenskabelige kompetencer
gymnasieelever bør tilegne sig blev tidligere belyst i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i sam-
fundet”.

4En situations interessanthed er de faktorer i situationen, der er medvirkende til at fange en
persons situationelle interesse.

5Bogen refereres udfra den danske oversættelse, der første gang blev udgivet i 2003.
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Ifølge situeret læring indgar alle de deltagende fra en læringssituation i et so-
cialt fællesskab eller et praksisfællesskab, og alle deltagere bidrager med viden
og forstaelse til dette fællesskab, der er med til at danne en ny forstaelse. Det kan
siges, at læringen er fordelt mellem fællesskabet. Læringens samspilsmæssige di-
mension er saledes bundet til det sociale i fællesskabet, og læring forudsætter
aktivitet og deltagelse fra deltagerne. Det er altsa dem, der aktivt deltager i læ-
ringskonteksten, der ”lærer noget”(Lave & Wenger 2005, Wenger 1998).

Etienne Wenger kommenterer i sin bog ”Praksisfællesskaber” at ”... indsigt
primært er forbundet med aktiv deltagelse i praksisfællesskaber ...” (Wenger 1998,
s. 20), hvorfor den traditionelle undervisningsform, hvor lærere holder forelæs-
ninger for gymnasieelever, ikke læringsmæssigt er særlig frugtbar. Wenger mener
derfor, at mange af de nuværende undervisningsformer i uddannelsessystemet bør
nytænkes og ændres saledes at de i større grad inddrager gymnasieelever i under-
visningen. Wenger fortsætter med forslaget:

”Hvad der derimod synes lovende er forskellige opfindsomme måder,
hvorpå man kan inddrage eleverne i meningsfulde praksisser, give
dem adgang til til ressourcer, som styrker deres deltagelse, åbne deres
horisont, så de kan påbegynde læringsbaner, de kan identificere sig
med, og involvere dem i handlinger, diskussioner og refleksioner, som
har betydning for de fællesskaber, de sætter pris på”(Wenger 1998,
s. 20).

Dette udsagn krystalliserer med klare ord denne afhandlings læringsmæssige hen-
sigt med at inddrage anderledes præsentationsformer sasom rollespil i den naturvi-
denskabelige undervisning i gymnasieskolen, som skitseres i det følgende afsnit.

3.1.5 Afhandlingens tilgang til læring

I denne afhandling undersøges blandt andet, hvordan rollespil som undervisnings-
form6kan integreres i den naturvidenskabelige undervisning. Set i et læringsmæs-
sigt perspektiv baseret pa læringens tre dimensioner: den indholdsmæssige, den
drivkraftsmæssige og den samspilsmæssige dimension, som alle kort blev forkla-
ret i de tre foregaende afsnit, er det især den drivkraftsmæssige og den samspils-
mæssige dimension, der har interesse i denne afhandling.

6Rollespil som undervisningsform beskrives nærmere i kapitel 4 ”Rollespil i fritiden og i un-
dervisningen”.
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Figur 3.3: Afhandlingens læringsmæssige fokus med udgangspunkt i læringens
tre dimensioner som formuleret af Illeris (Illeris 2006).

Den sociale praksis, hvori et rollespil udspiller sig i undervisningen har anta-
geligt en stor betydning for læringen, der nder sted. I afhandlingen undersøges
den samspilsmæssige dimension pa baggrund af en teoretisk forstaelsesramme ba-
seret pa Jean Laves og Etienne Wengers teorier om situeret læring, praksisfælles-
skaber og social teori om læring. I afhandlingens case 2 betragtes et rollespil som
et socialt fællesskab, hvor hver gymnasieelev, der spiller en rolle i rollespillet, bi-
drager med sin viden til fællesskabet. For at rollespillet og derved ogsa det sociale
fællesskab fungerer optimalt, er det vigtigt, at alle gymnasieeleverne i rollespillet
er aktive deltagere for at det bedste udbytte opnas. Lave og Wenger betragter un-
dervisningsformer, der inddrage elever i et konstruktivt socialt fællesskab - sasom
rollespil - som vigtige for de læringsprocesser, der nder sted. De udtrykker det
saledes: ”improvisation, faktiske tilfælde af interaktion og emergente processer
som ikke kan reduceres til generaliserede strukturer, spiller en konstituerende rol-
le i læring”(Lave & Wenger 2005, s. 19).

3.1.6 Sammenfatning af afhandlingens læringssyn

I dette afsnit blev der fremlagt en kort læringsteoretisk oversigt baseret pa Knud
Illeris tre læringsdimensioner - den indholdsmæssige, den drivkraftsmæssige og
den samspilsmæssige dimension - der fremhæver de relevante læringsteorier i for-
bindelse med afhandlingens fokus pa interessebegrebet. I oversigten fremhæves
situeret læring som afhandlingens tilgang til at undersøge de sociale samspils-
processer, der nder sted under de naturvidenskabelige rollespil i afhandlingen. I
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resten af dette kapitel belyses først afhandlingens tilgang til motivationsbegrebet
for efterfølgende at placere interessebegrebet som en særlig gren af motivation.

3.2 Motivationsoversigt
Termen motivation stammer fra det latinske verbe movere, som betyder ”at bevæ-
ge” eller ”at sætte i bevægelse”. Derved kan motivation grundlæggende ses som
”noget”, der sætter en person i gang med at udføre en opgave samt bevæger og
holder personen i gang gennem udførelsen af opgaven for derigennem at hjælpe
personen med at udføre opgaven. Pintrich og Schunk de nerer motivation som:

”Motivation is the process whereby goal-directed activity is instiga-
ted and sustained” (Pintrich & Schunk 2002, s. 5).

Motivation er altsa en proces, der opretholder og tilskynder en person til at udføre
en given aktivitet for at opna et ønsket mal. Mere grundlæggende kan motivation
de neres som et koncept, der beskriver de personlige faktorer, der fremkalder,
vedligeholder og leder en persons opførsel imod at opna et givet mal (Krapp 2007-
11-29, Krapp 2007-05-03).

Motivation er et omfattende begreb med mange nuancer, og der ndes mange
arsager til en motivation. Indenfor uddannelsesbaseret forskning er det især in-
teressant at fa besvaret, hvad det er, som motiverer eleverne og gør dem aktive,
og hvor denne motivationsenergi kommer fra. Hvad det er, der far en elev til at
søge efter bestemte mal fremfor andre, og hvorfor nogle elever vedholder deres
intentioner og mal, selv nar de møder modstand, imens andre falder fra. Der er
indenfor motivationsforskningen forskellige mader at gribe disse spørgsmal an pa
afhængig af, hvilken teori de belyses med.

Indenfor uddannelsesforskning anvendes motivationsteorier til at undersøge
og forsta elevers akademiske motivation og deres akademiske præstation (achie-
vement). Ifølge Murphy og Alexander (Murphy & Alexander 2000) kan de for-
skellige grene af motivationsteorier indenfor uddannelsesforskning sammenfattes
som vist i gur 3.4, der kort beskrives i de efterfølgende afsnit.

3.2.1 Malsætning som motivation

Motivation baseret pa malsætning (goal) kan de neres som ”what students ge-
nerally want to achieve in their classes be it academic or social” (Murphy &
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Figur 3.4: Oversigt over de mest anvendte motivationsteorier indenfor uddannel-
sesforskning (Murphy & Alexander 2000, s. 8).

Alexander 2000, s. 28). Der er her tale om elevers malsætninger for at delta-
ge i undervisningen, og hvilke mal de ønsker at fa ud af undervisningen. Disse
malsætninger (goal orientations) kan ses som en række adfærdsmæssige intentio-
ner, der bestemmer, hvordan eleverne tilgar og engagerer sig i en læringssituation.
Sadanne malsætninger kan være (Murphy & Alexander 2000, s. 28):

• et ønske om at udvikle kompetencer eller øge viden og forstaelse gennem
indsatsfuld læring (mastery, learning, task or task-involved goal).

• et ønske om at opna positiv bedømmelse og undga negativ bedømmelse af
deres evner og kompetencer gerne gennem mindst mulig indsats (perfor-
mance, ego or ego-involved goal).

• et ønske om at fa arbejdet gjort med mindst mulig indsats (work-avoidant
goal).

• baseret pa sociale mal (social goal) som at behage andre sasom lærere og
familie og være social ansvarlig ved at gøre det, der bliver bedt om.
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En vigtig pointe, som er fælles for malsætning som motivation er, at en elev
udfører en handling baseret pa udbyttet, der følger af handlingen. Eleven er med
andre ord ikke personligt engageret i selve handlingen men fokuserer i stedet pa
resultatet af handlingen.

3.2.2 Selvskema som motivation

Selvskema (self-schema) som motivation refererer til elevers personlige viden om-
kring dem selv, som repræsenterer vedvarende individuelle forskelle i maden h-
vorpa, eleven anser og reagerer pa begivenheder og tilgar aktiviteter. Der er her
tale om motivation baseret pa elevers selvforstaelse, som kan deles op i de re un-
derkategorier agency, attribution, self-competence (Pintrich & Schunk 2002) og
self-efficacy (Zimmerman 2000, Betz & Hackett 1983, Bandura 1993), der kort
kan beskrives som (Murphy & Alexander 2000, s. 29):

• I agency refererer elever til forestillingen om, at de forbliver aktive agenter
i deres egen læring og i konstruktionen af deres eget selvskema.

• I attribution søger elever efter forstaelse af deres egne akademiske præsta-
tioner, der giver arsag til at forklare, hvorfor de har opnaet et givet resultat.

• I self-competence selv-evaluerer og bedømmer elever deres egne evner til at
udføre bestemte opgaver.

• Self-efficacy omhandler elevers vurdering af deres evner til at organisere og
udføre de handlinger, der er nødvendige for at opna en ønsket præstation.

Ved selvskema er motivationen bag elevers handlinger baseret pa elevens egne
værdier og normer, hvilket gør, at eleven er personligt engageret i selve handlin-
gen.

3.2.3 Indre og ydre motivation

En anden made at belyse motivation pa er ved at opdele motivationen i ydre moti-
vation (extrinsic motivation) og indre motivation (intrinsic motivation).

Ydre motivation dækker over ”performing a task to get something outside of
the activity itself” (Murphy & Alexander 2000, s. 28). En ydre motivation tilve-
jebringer, at personen udfører en aktivitet, der ikke er personlig belønning i sig
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selv, men der derimod er medvirkende til, at personen opnar udefrakommende
belønninger sasom penge, ros eller karakterer i skolen. Ydre motivationsdrevne
aktiviteter er derfor de aktiviteter, som en person patager sig fra andre som et
middel til at opna et mal (Deci 1992).

Indre motivation dækker over ”A task is performed because it is rewarding
within itself not because of a reward to be earned as a consequence” (Murphy
& Alexander 2000, s. 28). Til forskel fra en ydre motivation udføres en indre
motivationsdreven aktivitet altsa udelukkende for den personlige belønning i at
udføre aktiviteten i sig selv og ikke for en udefrakommende belønning.

Selv-bestemmelsesteori

Ryan og Deci har udarbejdet en selv-bestemmelsesteori (Self-Determination The-
ory), der opdeler indre og ydre motivation i ere gradvise niveauer fra umotiveret,
til ekstern motiveret til indre motivation (Ryan & Deci 2000, Deci 1992, Deci
1998). I selv-bestemmelsesteorien inddrages adskillige andre motivationsteorier -
deriblandt interesseteorien, der sammenfattes ved hjælp af indre og ydre motiva-
tion som vist i gur 3.5. I selv-bestemmelsesteorien inddrages interesse hovedsa-
geligt som en indre motivation, der er forbundet med indre motivationsbaserede
aktiviteter, men kan i nogle tilfælde ogsa associeres med ydre motivationsbasere-
de aktiviteter i det omfang, hvor de ydre motivationer er blevet integreret som en
del af personens iboende selv (Deci 1992).

Ganske kort dækker tilstandene i gur 3.5 over følgende opdeling, der star-
ter med det mindst motiverende niveau og gar mod det mest motiverende niveau
(Ryan & Deci 2000):

Amotivation En tilstand af manglende hensigt til at handle.

External regulation Eksternt styret motivation der er meget kontrollerende eller
fremmedgørende pa personen.

Introjection Eksternt styret motivation der til en vis grad er kontrollerende sasom
frygt for skyldfølelse.

Identi cation Personen har identi ceret sig med den personlige vigtighed af op-
gaven og har accepteret den i sit personlige regulativ.

Integration Personen har fuldt ud assimileret den identi cerede opgave som en
del af sig selv. Dog er opgaven stadig ekstern af natur.
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Figur 3.5: Opdelingen af motivation i selv-bestemmelsesteorien (Self-
Determination Theory) (Ryan & Deci 2000, s. 61)

Intrinsic Motivation Opgaven er en del af personens selv og aktiviteten udføres
udelukkende for den personlige belønning i at udføre aktiviteten.

3.2.4 Interesse som motivation

Den sidste store gren indenfor motivationsteorier som vist pa gur 3.4 er inter-
esseteorien, som er den teori, der efterfølgende arbejdes med i denne afhandling.
Interesse adskiller sig fra de este andre motivationelle faktorer pa følgende tre
omrader (Hidi & Renninger 2006):

1. Interesse er resultatet af en interaktion mellem en person og et bestemt ob-
jekt/indhold (content).

- Til forskel fra procesorienteret motivationer er interesse knyttet til et
objekt eller indhold og skal betragtes som en relationskonstruktion
mellem en person og et indhold eller objekt.

2. Interesse indeholder bade affektive og kognitive komponenter som separate
men samspillende systemer.
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- Til forskel fra andre motivationer er der affektive udbytter undervejs
i en interesse-motiveret handling og ikke kun som resultat af handlin-
gen. Kognitive komponenter spiller ind ved udviklingen af interesse.

3. Bade de affektive og kognitive komponenter har biologiske rødder.

- Til forskel fra andre motivationer, mener hjerneforskere, at det er mu-
ligt fysisk at male en persons interesse ved studier af hjernen.

I de følgende afsnit uddybes de to første af de tre ovenstaende punkter nærme-
re, idet interesse begrebsafklares for at fa en forstaelse af, hvad begrebet dækker
over. Det tredje punkt omhandlende interessens biologiske rødder betragtes i for-
bindelse med denne afhandling som et mindre væsentligt punkt, hvorfor det ikke
uddybes nærmere i afhandlingen7.

3.3 En historisk interesseoversigt

Interesse har igennem tiden spillet en betydningsfuld rolle i forbindelse med me-
ningsfuld læring bade indenfor psykologisk savel som uddannelsesmæssig forsk-
ning. Helt tilbage til starten af 1800-tallet udviklede losoffen og den pædagogi-
ske forsker Johann Friedrich Herbart (Hilgenheger 1993) baseret pa loso ske og
psykologiske overvejelser, det der af mange betragtes som den første interesse-
teori. Efterfølgende i begyndelsen af 1900-tallet arbejdede enkelte forskere med
interessebegrebet. Her star især John Deweys værk ”Interest and Effort in Educa-
tion” fra 1913 (Dewey 1913) som en klassiker indenfor interesseforskningen, h-
vori Dewey meget klart fremlægger, hvordan interesse fremmer læring, forbedrer
forstaelse og stimulerer indsats savel som personlig tilknytning.

Fra omkring 1920 erne og fremefter blev der udført meget lidt interesseforsk-
ning, og der skulle ga frem til slutningen af 1970 erne og starten af 1980 erne før
interesseforskningen k en renaissance, hvilket skete i Tyskland, hvor blandt an-
det Hans Schiefele og Andreas Krapp var nogle af forgangsmændene8. Forsknin-
gen var i denne periode typisk fokuseret pa forskellige aspekter af interesse uden
den store teoretiske sammenhæng mellem forskningen. Der blev i denne periode
udført mange empiriske studier, der undersøgte bade betydningen af interesse for

7For mere information om interessens biologiske rødder henvises til Hidi og Renningers artikel
(Hidi & Renninger 2006, s. 112).
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læring og udvikling samt oprindelsen af interesse (Krapp, et al. 1992). Det blev
dog mere og mere klart, at teorierne pa daværende tidspunkt ikke var tilstrækkeli-
ge til at beskrive interessebegrebet, hvorfor en udvikling af interessebegrebet var
nødvendig.

De tre anerkendte interesseforskere Karen Ann Renninger, Suzanne Hidi og
Andreas Krapp satte sig i 1988 for at sammenfatte de gældende retninger indenfor
interesseforskningen. Resultatet af denne sammenfatning blev bogen ”The Role
of Interest in Learning and Development” (Renninger, et al. 1992), der indehol-
der kapitler skrevet af adskillige af tidens store interesseforskere bade indenfor
psykologien og uddannelsesforskningen. Bogen udgør en milepæl indenfor in-
teresseforskningen, idet mange af interesseteoriens grundlæggende begreber for
første gang blev formuleret heri.

Siden Renninger, Hidi og Krapp udgav deres bog for 20 ar siden har inter-
esseteorien udviklet sig med bidrag fra mange forskere. Blandt disse bidrag til
interesseforskningen er det især pa sin plads at nævne Krapps artikel ”Structu-
ral and dynamic aspects of interest development: theoretical considerations from
an ontogenetic perspective” (Krapp 2002) samt Hidi og Renningers artikel ”The
four-phase model of interest development” (Hidi & Renninger 2006), der begge
star som stærke sammenfattende oversigtsartikler, der samtidig bidrager betyde-
ligt til forskningsfeltet, og som er med til at danne en betydelig del af det teoretiske
grundlag for denne afhandling.

3.4 Interesse i daglig tale

Nar der er stor udvikling indenfor et givet forskningsfelt, som det har været til-
fældet med interesseforskning, er det vigtigt med en præcis begrebsafklaring, for
herved at gøre begrebet tidløst og sikre, at forskning over tid kan sammenholdes
og sammenlignes, idet begrebsafklaringen sikrer, at det er selvsamme begreb, der
undersøges.

I forbindelse med klarlægningen af hvad begrebet interesse dækker over, er det
yderligere vigtigt at holde for øje, at begrebet interesse ikke kun benyttes indenfor

8En del af de tidlige tyske interesseartikler er desværre pa tysk og er derfor ikke sprogligt
tilgængelige for mig. Det drejer sig om udgivelser af blandt andet Herbart samt tidlige udgivelser
af Schiefeles og Krapp. Disse tekster refereres derfor via andre for mig sprogligt tilgængelige
tekster.
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forskning men ogsa er et meget udbredt ord i daglig tale. Et opslag i Politikens
store nye nudanske ordbog viser, at ordet interesse i dagligdagssprog kan have
følgende tre anvendelser:

1. opmærksomhed som rettes mod en person eller et emne, som man finder
interessant

2. noget som man af naturlig lyst beskæftiger sig med i sin fritid

3. noget som er til fordel for én

Det forskningsmæssige at arbejde med et begreb som interesse, der er stærkt
udbredt i daglig tale, er et kendt problem indenfor psykologien. Problemet skyl-
des, at ordet interesse er et dynamisk term, der giver individuel mening til det
enkelte individ, altsa tillægges ordet interesse ikke nødvendigvis den samme be-
tydning for forskellige individer. Det er derfor af stor betydning at sammenkoble
dagligdagsordet interesse med det teoretiske koncept, der ligger bag begrebet in-
teresse (Valsiner 1992) for at sikre, at ordet tolkes pa samme made af forskeren
som af de respondenter, der er med til at udgøre datamaterialet, som danner grund-
lag for forskningen. Samtidig er det naturligvis væsentligt, at forskeren selv har
gjort sig klart, hvordan han de nerer et givet begreb som interesse, som kan have

ere betydninger afhængig af den givne situation, som det benyttes i.

3.5 Interessede nition
Interesseforskning har pa baggrund af ordet interesse fra daglig tale udviklet en
forskningsmæssig de nition. Nogle af de første skridt til denne de nition blev
taget af Dewey, hvor den forskningsmæssige grundlæggende idé:

”... seems to be that of being engaged, engrossed, or entirely taken
up with som activity because of its recognized worth. The etymology
of the term inter-esse, ”to be between,” points in the same di-
rection. Interest marks the annihilation of the distance between the
person and the materials and the results of his action; it is the sign of
their organic union” (Dewey 1913, s. 17).

Interesse er saledes et fænomen, der opstar gennem en persons interaktion med
vedkommendes omverden, hvor personen bliver optaget af aktiviteten, fordi den
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har en betydning for personen selv. Yderligere de nerer Dewey begrebet oprigtig
interesse (genuine interest) som:

”Genuine interest is the accompaniment of the identification, through
action, of the self with some object or idea, because of the necessity
of that object or idea for the maintenance of a self-initiated activity”
(Dewey 1913, s. 14).

En persons identitet, holdninger og værdier spiller saledes en stor rolle i personens
handlinger, og Dewey skelner her mellem det at udføre en generel aktivitet og det
at udføre en selv-iværksat aktivitet.

3.6 Person-objekt interesseteori
Person-Objekt Interesseteorien (Person-Object theory of Interest) (Krapp 2002,
Krapp 2007, Krapp et al. 1992, Eksempelvis), som fremover forkortes POI i den-
ne afhandling, er en tilgang til at forsta, hvordan interesse kan konceptualiseres pa
baggrund af interaktion mellem en person og vedkommendes omverden. Teoriens
oprindelige ideer blev formuleret tilbage fra 1978 til 1983 af de tyske forskere
Hans Schiefele, Andreas Krapp og Manfred Prenzel (Krapp 2007, s. 7), hvorfor
den ofte omtales som den tyske interesseforskningstradition. Interesse konceptu-
aliseres her som en relationskonstruktion mellem en person (P) som en potentiel
kilde til handling og et objekt (O) i personens omverden, som modtager for hand-
lingen. Relationen er altid indholdsspeci k, og der er altsa et bestemt objekt eller
”noget”, som en person er interesseret i.

Et interesseobjekt kan bade være materielle og konkrete ting samt mere ab-
strakte ting sasom en aktivitet, et fag, et emne eller abstrakte ideer med videre
(Krapp 2002, Krapp 2007). Saledes kan et interesseobjekt bade betragtes som en
persons viden omkring objektet og hans eller hendes følelsesmæssige holdninger
til objektet savel som objektet selv adskilt fra personens subjektive erfaringer med
objektet (Krapp 2007). Et eksempel pa interesseobjekter, som en person kan være
interesseret i, er konkrete ting sasom kikkerter, en aktivitet som det at kigge pa
stjerner, et fag som fysik, et emne som astronomi og abstrakte ideer, som hvor-
dan er universet skabt. Disse interesseobjekter er allesammen forskellige men har
mange fælles aspekter, hvor interessen overlapper, sasom det at kigge pa stjerner
gennem en stjernekikkert og det, at de har verdensrummet som emne.
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Interesseobjekter i undervisningen

Fag Emne Præsentation

Figur 3.6: De tre intereseobjekter af interesse i undervisningssammenhæng.

Hoffmann (Hoffmann 2002) pointerer, at en fag-relateret (subject-related) in-
teresse for et fag som for eksempel fysik eller biologi kan have to forskellige
meninger. Enten har elever en interesse i at lære indholdet af faget eller en interes-
se i selve undervisningssituationen. Ved undervisningssituationen tænkes her pa
maden, hvormed faget præsenteres pa og arbejdes med i undervisningen sasom de
undervisningsaktiviteter, der benyttes i undervisningen, der for eksempel kunne
være brugen af rollespil eller IKT, som er fokus for denne afhandling. Andre for-
skere har især i forbindelse med tekst-baseret læring undersøgt, hvilken betydning
de forskellige emner i et fag har for elevers interesse (topic interest) (Schiefele &
Krapp 1996, Schiefele 1992). Disse tre forskellige interesseobjekter - faget, emnet
og præsentationen (se gur 3.6) - der alle kan være genstand for elevers interesse
i undervisningssammenhæng, anses i denne afhandling for vigtige i forbindelse
med brugen af rollespil og IKT i den naturvidenskabelige undervisning, hvorfor
det belyses nærmere i senere afsnit.

Relationskonstruktionen mellem en person og et objekt kaldes en person-
objekt-relation (PO-relation). En interesse repræsenterer en speci k PO-relation,
der er unik for den enkelte person, idet personen selv skaber konstruktionen, hvor-
for to personer, der interesserer sig for det samme objekt, ikke vil have identiske
PO-relationer til selvsamme objekt. For eksempel vil PO-relationen for to per-
soner, der begge nder fysik interessant, være forskellig pa visse punkter, maske

nder de ikke begge to højenergifysik interessant, og selvom de gjorde, er det ikke
sikkert, at de begge nder kvarker indenfor højenergien interessant og sa fremde-
les. Termen en interessehandling (action of interest) refererer til det, at en person
med formal og hensigt engagerer sig med interesseobjektet, sasom det kan være
tilfældet for en elev i en undervisningssammenhæng (Krapp 2007). En persons
interesser og PO-relationer ændrer sig løbende med tiden, hvor nogle relationer er
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Figur 3.7: En interesse repræsenterer en specifik person-objekt-relation (Krapp
2007-11-29, Krapp 2007-05-03).

kortvarige i tid, mens andre er mere vedholdende.
Den sociale kontekst, hvori PO-relationerne nder sted, er af stor betydning

for udviklingen af PO-relationerne. Ifølge Krapp (Krapp 2007) er interesse altid
sammenhængende med den sociale kontekst, og en PO-relation forekommer der-
for altid i en social kontekst. En persons interesser kan optegnes som i gur 3.7,
hvor pilene indikere de speci kke PO-relationer savel som relationerne til andre
personer.

Udviklingen af interesse afhænger af den løbende proces af person-objekt in-
teraktioner, og under de rette forhold kan en kortvarig interesse udvikles til en
mere vedholdende interesse (Krapp 2005), hvilket beskrives i det efterfølgende
afsnit 3.7 ”Situationel og individuel interesse”.

3.7 Situationel og individuel interesse
Indenfor uddannelsesforskning opdeles interesse typisk i to typer interesse nem-
lig: situationel interesse (situational interest) og individuel interesse (individual
interest) (Krapp et al. 1992, Hidi & Renninger 2006, Krapp 2005, Hidi 2006,
Krapp 2002, Krapp 2007, Eksempelvis). Begge typer af interesse kan tilvejebrin-
ge en ”igangværende” eller psykologisk tilstand af interesse, som vist i gur 3.8.

Situationel interesse kan ifølge Krapp beskrives som:
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Individuel
interesse

som disposition

individuel interesse

Personens karakteristika

Psykologisk tilstand i personen

Læringsmiljøets karakteristika 

(materiale/tekst)

Aktualiseret

interesse
Situationel

Interestingness

Figur 3.8: Interessekonstruktion med situationel og individuel interesse. Tilpasset
og oversat fra (Krapp 2007, s. 9), (Krapp et al. 1992, s. 10) og (Krapp 2007-05-03).

”Situational interest is generated by particular conditions and/or ob-
jects in the environment that focus attention, and it represents an af-
fective reaction that may or may not last” (Krapp 2002, s. 397).

Situationel interesse er en umiddelbar situationsbestemt interesse, der opstar i
en given situation og tilvejebringe en psykologisk tilstand af interesse ved per-
sonen. Denne psykologiske tilstand involverer ifølge Hidi bade fokuseret op-
mærksomhed, forøget kognitiv funktion, vedholdenhed og affektiv involvering
(Hidi 2001, Hidi 2006). Den situationelle interesse er stærkt bestemt af konteksten
i den givne situation og udløses altid af udefrakommende pavirkning fra omgivel-
serne. De pavirkninger, der er medvirkende til at skabe en situationel interesse,
udgør omgivelsernes interessanthed (interestingness) (Hidi & Baird 1986, Schraw
& Lehman 2001, Krapp 2002, Eksempelvis). Typisk er der mange faktorer, der i
samspil skaber interessantheden, hvorfor det i en given situation ofte kan være
svært at udpege præcist, hvilke faktorer, der er medvirkende til at skabe en si-
tuationel interesse. I en undervisningssituation udgøres interessantheden i et fag
typisk af læreren, indholdet, aktiviteterne, læremidlerne, fremstillingsformerne,
de sociale relationer og sa fremdeles. Tilstanden af situationel interesse er altid
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motiverende og er som udgangspunkt kortvarig i nuet men kan dog ogsa vare over
længere tid.

Individuel interesse kan bade betragtes som en persons disposition til over
længere tid at genoptage eller beskæftige sig med et bestemt interesseobjekt savel
som en aktualiseret psykologisk tilstand af interesse, nar dispositionen er blevet
udløst eller aktiveret (Krapp et al. 1992, Hidi & Renninger 2006). En individuel
dispositionel interesse er saledes en relativt vedvarende individuel karakteristik
eller generel orientering mod en aktivitet. I uddannelsesmæssige sammenhænge
sasom ved valg af højere uddannelse er studievalg oftest baseret pa den studeren-
des individuelle interesser - safremt den studerende frivilligt vælger at engagere
sig i uddannelsen. Den studerende vælger for eksempel at uddanne sig til læge,
fordi kirurgi altid har fascineret og interesseret vedkommende.

Den aktualiserede tilstand af individuel interesse opstar pa baggrund af en in-
teraktion mellem interne og eksterne forhold. Dette sker, idet personen med sine
karakteristika og generelle orienteringer be nder sig i en situation, der opfylder
nogle specielle forhold, som stimulerer til engagement. En aktualiseret individuel
interesse er ligesom en situationel interesse ogsa motiverende, men den aktua-
liserede individuelle interesse er oftest internt drevet til forskel fra den situatio-
nelle interesse, der altid er eksternt drevet. Det er i situationer med aktualiseret
individuel interesse, at den individuelle interesse siges at ”vise sig selv” (Krapp
et al. 1992).

Et eksempel pa situationel og individuel interesse er en person, der ser fjern-
syn og tilfældigt skifter over pa et naturvidenskabeligt program, der handler om
et emne, som vedkommende kender meget lidt til. Personen nder programmet
spændende og interessant og bliver derfor pa kanalen. I sadanne tilfælde er der tale
om en situationel interesse, idet personens interesse blev udløst af situationen, og
nar fjernsynet slukkes, er interessen maske allerede forsvundet. Hvis programmet
til gengæld handlede om et emne, som personen igennem noget tid har beskæfti-
get sig med, og vedkommende derfor bliver begejstret over at have skiftet over til
et program, der omhandler netop dette emne, er der tale om en udløst individuel
interesse. Personen har en disposition overfor emnet, og idet emnet mødes i for-
skellige sammenhænge, bliver personen begejstret og opnar en psykisk tilstand af
interesse.

Individuel interesse indeholder foruden fokuseret opmærksomhed og positi-
ve følelser ogsa individuelle værdier og viden (values and knowledge). Interes-
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Figur 3.9: Positionen af forskellige PO-relationer i en persons selv-system (Krapp
2007-05-03).

seobjektet for en individuel interesse bliver ofte med tiden integreret i en persons
individuelle værdier og udgør dermed grundlæggende komponenter i personens
selvopfattelse sasom personens identitet (Krapp et al. 1992). Nogle individuelle
interesser er saledes tættere knyttet til personens ”selv” end andre som vist i gur
3.9. En person har generelt kun et fatal af rigtig tæt knyttede individuelle interesser
(Krapp 2007).

Selvom opdelingen mellem situationel interesse og individuel interesse i første
omgang blev indført for at skelne mellem de forskellige mader, som forske-
re betragtede og malte interesse pa (Renninger et al. 1992, Krapp et al. 1992),
er denne opdeling senere blevet empirisk veri ceret (Mitchell 1993, Hidi &
Renninger 2006, Eksempelvis).

3.7.1 Udvikling af interesse

Interesse er et fænomen, der udvikler sig med tiden, nogle individuelle interes-
ser ”dør ud”, mens nye kommer til. Situationelle interesser opstar i forskellige
situationer, hvoraf nogle hurtigt ”dør ud”, mens andre forbliver. Indenfor uddan-
nelsesforskning er det interessant at undersøge, hvordan en eksternt stimuleret
situationel interesse stabiliseres og vedligeholdes og tilsidst bliver til til en læn-
gerevarende individuel interesse som vist i gur 3.10. For at der sker en overgang
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Figur 3.10: Ontogenetisk overgang fra situationel interesse til individuel interesse
(Krapp 2007, s. 13).

fra situationel interesse til individuel interesse, skal der ske en internalisering, det
vil sige en tilegnelse, i individet, saledes at interesseobjektet bliver optaget som
en del af personens selv og derved bliver en del af personens identitet.

Mitchell (Mitchell 1993) foreslar med udgangspunkt i Deweys konklusion ”It
is not enough to catch attention; it must be held” (Dewey 1913, s. 91), at in-
teresse udvikles som vist i gur 3.11, hvor den situationelle interesse opdeles i
to separate dele baseret pa varigheden af den situationelle interesse. Den nederste
del i modellen udgør den første forekomst af situationel interesse, som kaldes for
”fang”-aspektet (catch-facet). Dette er en meget kortvarig situationel interesse,
der i sig selv ikke kan fastholde en persons interesse i længere tid. I en undervis-
ningssituation kan dette for eksempel være lærerens anslag til en undervisningsti-
me. Det vigtige efter den første forekomst af situationel interesse er at ”fastholde”
elevers interesse, sa der forekommer en stabiliseret situationel interesse som vist
pa trin 1 i gur 3.11. En stabiliseret situationel interesse varer et stykke tid sasom
en hel undervisningstime, en hel skoledag eller et helt undervisningsforløb over

ere dage eller uger. Dette ”fastholdt”-niveau sammenligner Mitchell med det,
som Dewey kalder genuine interest i sin interessede nition. Ved at fastholde e-
levers interesse over længere tid er det ifølge Mitchell maske muligt at udvikle
deres interesse til en individuel interesse, som udgør trin 2 i gur 3.11.
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Figur 3.11: Tre kvalitativt forskellige niveauer af interesse og to ontogenetiske
”trin” indenfor interesseudvikling. Oversat fra (Krapp 2002, s. 399).
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Figur 3.12: Udvikling af interesse i re faser (Krapp 2007-05-03).

3.7.2 Interesse i re faser

Hidi og Renninger har udvidet Mitchells model med at fange og fastholde situatio-
nel interesse til en re-fase model som skitseret i gur 3.12 for derigennem bedre
at forklare udviklingen af interesse fra situationel interesse til individuel interesse
(Hidi & Renninger 2006). I denne model opdeles interesse i de følgende re faser,
der indeholder to faser med situationel interesse og to faser med individuel inter-
esse: udløst (triggered) situationel interesse, fastholdt (maintained) situationel in-
teresse, opstående (emerging) individuel interesse og veludviklet (well-developed)
individuel interesse. Ifølge Hidi og Renninger følger udviklingen af interesse de

re faser sekventielt, og derved kan en veludviklet individuel interesse ikke opsta,
uden først at have gennemgaet de to faser af situationel interesse efterfulgt af en
fase af opstaende individuel interesse. Desuden fremkommer vedvarende og dy-
beregaende interesser ifølge Hidi og Renninger ikke uden vedvarende engagement
fra personen eller støtte udefra.

Fire-fase modellen inkluderer bade affektive savel som kognitive komponenter
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til at forklare de forskellige faser af interesse, hvor

”... the affective component of interest describes positive emotions
accompanying engagement, whereas the cognitive component refers
to perceptual and representational activities related to engagement”
(Hidi & Renninger 2006, s. 112).

Det skal dog her bemærkes, at interesse ogsa kan forekommer i situationer
med negative følelser. Dette er eksempelvis tilfældet med et dokumentarprogram
om brugen af atombomberne under Anden Verdenskrig med klip fra Hiroshima og
Nagasaki, hvor disse lmklip som udgangspunkt frembringer negative følelser, da
resultatet af bomberne virker frastødende pa de este. Men dokumentarprogram-
met kan som helhed alligevel godt fange elevers interesse og give dem lyst til at
lære mere om, hvorfor bomberne blev brugt.

Fase 1: Udløst situationel interesse

Udløst situationel interesse refererer til en psykologisk tilstand of interesse som
resultat af bearbejdning af kortvarige ændringer i affektiv og kognitiv processer.
Denne fase tilsvarer Mitchells før omtalte ”fang”-aspekt, og den udløste situa-
tionelle interesse er her typisk eksternt understøttet. Den udløste situationelle in-
teresse kan være et forstadie til en predisposition til med tiden at genoptage et
bestemt indhold. I undervisningssammenhæng er det tidligere vist, at gruppear-
bejde, gader, computer og lignende kan fange udløst situationel interesse (Hidi &
Renninger 2006, s. 114).

Fase 2: Fastholdt situationel interesse

Fastholdt situationel interesse efterfølger tilstanden af udløst situationel interesse
og refererer til en psykologisk tilstand af interesse, der involverer fokuseret op-
mærksomhed og vedholdenhed over et længere tidsrum og/eller kommer igen og
fortsætter pa ny. Denne fase tilsvarer Mitchells før omtalte ”fasthold”-aspekt, og
den situationelle interesse er typisk eksternt understøttet og fastholdes gennem
meningsfulde opgaver og/eller personlig involvering. Den fastholdte situationelle
interesse kan ligesom den udløste situationelle interesse være et forstadie til en
predisposition til med tiden at genoptage et bestemt indhold. I undervisningssam-
menhæng kan meningsfuldt og personligt involverende aktiviteter sasom projekt-
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baseret arbejde, gruppearbejde, og én-til-én undervisning bidrage til vedligehol-
delsen af situationel interesse (Hidi & Renninger 2006, s. 114).

Fase 3: Opstaende individuel interesse

Opstaende individuel interesse refererer til en psykologisk tilstand af interesse
savel som den begyndende fase til en relativ udholdende predisposition til med
tiden gentagende at søge reengagement med et bestemt interesseobjekt. Denne fa-
se er karakteriseret ved positive følelser, lagret viden og lagrede værdier. Elever
værdsætter baseret pa tidligere engagement muligheden for at genoptage en opga-
ve relateret til vedkommendes opstaende individuelle interesse, og eleven begyn-
der selv at udvikle nysgerrige spørgsmal omkring indholdet i interesseobjektet.
En opstaende individuel interesse er typisk ikke kun selv-genererende men kræ-
ver ogsa ekstern støtte i form af forbilleder eller andre sasom ligemænd, eksperter,
lærerer og lignende. En elev med opstaende individuel interesse har ofte behov
for at blive opmuntret af andre, især nar vedkommende møder problemer. I un-
dervisningssammenhæng kan læringsmiljøet være med til at udvikle en opstaende
individuel interesse. En opstaende individuel interesse kan føre til en veludviklet
individuel interesse (Hidi & Renninger 2006, s. 114-115).

Fase 4: Veludviklet individuel interesse

Veludviklet individuel interesse refererer til en psykologisk tilstand af interesse
savel som en relativt vedholdende predisposition til med tiden at reengagere med
et bestemt interesseobjekt. Denne fase er karakteriseret ved positive følelser, me-
re lagret viden og værdier for et interesseobjekt end andre aktiviteter inklusiv en
opstaende individuel interesse. Elever værdsætter baseret pa tidligere engagement
muligheden for at genoptage en opgave relateret til vedkommendes veludviklede
individuelle interesse og vil vælge at forfølge dette, hvis vedkommende far mulig-
heden. Elever med veludviklet individuel interesse genererer og søger svar pa nys-
gerrige spørgsmal, og de kan vedholde længerevarende konstruktive og kreative
bestræbelser. Som ved opstaende individuel interesse kan en elev med veludviklet
individuel interesse ogsa have gavn af ekstern støtte, men vedkommende kan gen-
nem tid vedholde med at arbejde pa et problem, selvom personen bliver frustreret.
I undervisningssammenhæng kan muligheden for interaktion og udfordringer, der
leder til vidensopbygning facilitere udviklingen og dybden af veludviklet indivi-
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duel interesse.

3.7.3 Frembringelse af situationel interesse

Afhandlingens fokus er især pa de to første faser af situationel interesse fra re-
fase modellen, og derved hvordan elevers situationelle interesse fanges i en udløst
fase af situationel interesse savel som, hvordan elevers situationelle interesse fast-
holdes i en fastholdt fase af situationel interesse. Især i forbindelse med afhandlin-
gens case 2 omhandlende rollespillet Dramatic Science Play er begge faser i spil,
da rollespillet indgar som en del af et undervisningsforløb, der stækker sig over

ere undervisningslektioner, hvorfor det er mere dækkende bade at betragte den
kortvarige fase af udløst situationel interesse savel som den lidt længerevarende
fase af fastholdt situationel interesse. Derfor bruges der i afhandlingen betegnelsen
at frembringe en situationel interesse i en læringssituation som en fælles betegnel-
se, der saledes bade dækker over det at fange en situationel interesse savel som
det at fastholde en situationel interesse.

3.8 Tre basale behov

I undervisningssammenhæng er det som tidligere nævnt et succeskriterium i Dan-
mark at fange og fastholde elevers interesse for de naturvidenskabelige fag. Fire-
fase modellen giver her en mulighed for at konkretisere til hvilket niveau, vi øn-
sker at udvikle elevernes interesse. Den første fase af udløst situationel interesse
ma forventes i sig selv at være et for lavt niveau, idet denne interesse er meget
kortvarig i tid. Malet ma derved som minimum være at udvikle og fastholde ele-
vers interesse til et niveau af fastholdt situationel interesse, og hvis undervisningen
er rigtig succesfuld, kan nogle elevers interesse videreudvikle sig til en opstaende
individuel interesse eller maske en veludviklet individuel interesse.

Som tidligere nævnt er elevers interesse i undervisningssammenhæng typisk
knyttet til enten et fag, et emne eller en made at præsentere faget pa gennem en
undervisningsaktivitet. Interesseobjektet er dermed enten et fag, et emne eller en
præsentationsform. For at udvikle og fastholde elevers interesse for et interesseob-
jekt skal der være et overlap mellem elevens identitet, behov, ønsker og egenska-
ber pa den ene side og interesseobjektets muligheder pa den anden side, og kun
nar personens behov og lyster sammenvæves med interesseobjektets aktiviteter,
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vil personen opleve en psykologisk tilstand af interesse (Deci 1992).
En tilgang, til at forklare og forsta de grundlæggende processer i sadanne be-

hov kan ndes i Deci og Ryans selvbestemmelsesteori (Ryan & Deci 2000, Deci
1998, Deci 1992), der tidligere blev omtalt i afsnit 3.2.3 ”Indre og ydre motiva-
tion”. Deci og Ryan argumenterer i deres selvbestemmelsesteori for, at der er tre
basale psykologisk behov (basic psychological needs), som alle skal være gæl-
dende og opfyldte, for at en person føler sig indre motiveret til at udføre en given
aktivitet. Disse basale behov er ifølge Krapp (Krapp 2005) ogsa gældende ved ud-
vikling af interesse savel som ved udvikling af indre motivation, og Deci og Ryan
refererer ofte selv i deres artikler til indre motivation som værende interesse.

Det skal her papeges, at termen ”basale behov” i forbindelse med interesse har
en speci k teoretisk betydning og derfor ikke skal ligestilles med andre behov-
koncepter, sasom det der bruges i daglig tale, som ofte indikerer basale fysiske
behov sasom behov til at spise og sove, fremfor psykologiske behov. Et ”basalt
behov” beskriver i Deci og Ryans brug ”the fundamental dynamism inherent in
the behavioral functioning of living beings” (Krapp 2005, s. 384) og beskriver
saledes de iboende basale behov og ikke et motiv i form af en motivation rettet
mod et speci kt fremtidigt mal.

De tre basale behov, der skal være opfyldt, for at en person vedligeholder eller
udvikler sin interesse for et interesseobjekt, er (som vist pa gur 3.13) (Krapp
2005, Ryan & Deci 2000, Deci 1998, Deci 1992):

• kompetence (competence)

• autonomi (autonomy, self-determination)

• social beslægtethed (social relatedness)

Disse behov skal være opfyldt pa et sa grundlæggende psykologisk niveau, at per-
sonen maske ikke engang selv er bevidst om behovene, men er blot ét af behovene
ikke opfyldt i noget tid, mister personen med tiden interessen for interesseobjek-
tet.

3.8.1 Kompetence

Det første af de tre basale behov, der skal være opfyldt er kompetence, der refererer
til:



86 Kapitel 3. Læring, motivation og interesse

Kompetence

Tre basale behov

Selvstyre
Social

beslægtethed

Figur 3.13: De tre basale psykologiske behov udfra selv-bestemmelsesteorien
(Ryan & Deci 2000, Deci 1998, Deci 1992).

”... the desire to feel efficacious, to have an effect on one’s environ-
ment, and to be able to attain valued outcomes” (Deci 1998, s. 152).

Dette basale behov er tæt knyttet til den naturlige tilfredsstillelse, der fremkom-
mer ved at udøve og forbedre sine evner, og det tilsvarende resultat er følelsen af
at have virkeevne indenfor interesseobjektet (Krapp 2005). For at en person ved-
ligeholder eller udvikler en interesse for et interesseobjekt er det saledes vigtigt at
personen føler sig kompetent i forhold til objektet. Det essentielle er her personens
egen følelse af kompetence, og ikke hvorvidt personen rent faktisk er kompetent
sammenlignet med andre personer.

Det er vigtigt at bemærke at det basale behov ikke dækker lysten til at læ-
re eller blive mere kompetent, i hvilket tilfælde der i stedet ville være tale om
en motivation sasom målsætning. Dermed ikke sagt at personen ikke bliver mere
kompetent ved at udøve sine evner, hvilket ofte er tilfældet, nar en person udføre
en aktivitet. Men at blive mere kompetent er ikke en bevidst intention med at
udføre handlingen men nærmere en medfølgende ”bonus”. En følelse af kompe-
tence kan stimuleres med den rette kommunikation, udfordring og feedback fra
andre personer.

Et eksempel kunne være gymnasieeleven Peter og hans interesse for faget fy-
sik, som derved udgør interesseobjektet. For at Peter nder fysik interessant, er det
vigtigt, at han føler, at han kan nde ud af faget. Oplever Peter gentagende gange
”nedturs”-oplevelser indenfor faget, hvor han føler, at han ikke er god nok, sa vil
han med tiden miste interessen for faget. Stimuleres Peter til gengæld med præcis
tilpassede problemer (problemer der er sa svære, at eleven bliver udfordret, men
ikke for svære til at eleven kan løse dem) og positiv feedback fra læreren samt
undgar nedværdigende prøver, er der større chance for, at hans interesse for faget
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udvikles med tiden.

3.8.2 Autonomi

Det andet af de tre basale behov, der skal være opfyldt, er autonomi, der refererer
til:

”... the desire to be self-initiating and to have a sense of acting in
accord with one’s own sense of self” (Deci 1998, s. 152).

En person har behov for at føle, at han/hun selv har kontrollen og til en vis grad
selv styrer, hvordan opgaver og problemer angribes og løses. Opfyldes dette ba-
sale behov i en situation, far personen følelsen af at være uafhængig fra uønskede
eksterne eller interne stressfaktorer. Det, at personen far lov til selv at løse ud-
fordringer i det omfang, som personen er egnet til, medbringer en positiv følelse.
Ligesom ved følelsen af kompetence er der her tale om elevers følelse af at være
autonome, hvilket ikke nødvendigvis er det samme, som at de rent faktisk selv far
lov at gøre en masse (Krapp 2005).

Det skal dog her bemærkes, at behovet for autonomi ikke skal forveksles med
det at efterstræbe total frihed eller komplet uafhængighed fra andre mennesker.
Især i en undervisningssituation er det vigtigt, at elever bliver vejledt pa den rette
made og far den hjælp, som de har brug for. Elever har saledes kun behov for
frihed til autonomi i de situationer, hvor de selv er kompetente nok til pa egen
hand at løse situationens opgave. Derved er det basale behov for autonomi tæt
knyttet til det basale behov for kompetence, idet en succesfuld mestring af en
opgave kun kan opleves, hvis opgaven til en vis grad er blevet løst uden hjælp
eller detaljerede instruktioner fra andre (Krapp 2005).

Bruges eksemplet med Peter fra tidligere er det i fysikundervisningen vigtigt
for Peter, at han føler, at han selv far lov til at løse de opgaver og problemer, der
stilles. Dette behov er ikke opfyldt, safremt læreren fælles pa klassen gennemgar
hele problemet eller de dele af opgaven, der kræver, at eleverne ”tænker sig om”.
Ligeledes skal opgaven heller ikke være sa aben og svær, at den virker uoversku-
elig for Peter, og han derfor ikke føler sig kompetent til at løse opgaven. Det er
derved en har n grænse for en lærer i en undervisningssituation, at give elever-
ne frihed til at arbejde med opgaver sa de føler en vis autonomi samtidig med,
at læreren ogsa vejleder eleverne i løsningen af opgaven, sa de stadig føler sig
kompetente.
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3.8.3 Social beslægtethed

Det sidste af de tre basale behov, der skal være opfyldt, er social beslægtethed
eller blot beslægtethed, der refererer til:

”... the desire to feel connected to and to be accepted by significant
others” (Krapp 2005, s. 386).

En person har behov for at føle sig som en del af en gruppe eller et socialt fæl-
lesskab, der deler den samme interesse. Det er et basalt menneskeligt behov at
ville være en del af et fællesskab, og mere eller mindre tilfredsstillende oplevelser
indenfor et sadan fællesskab har en tydelig ind ydelse pa personens motivation
og interesse. Følelsen af social beslægtethed kan bade opnas gennem ”direkte”
sociale fællesskaber som for eksempel et socialt fællesskab mellem spillerne pa et
fodboldhold eller mere ”indirekte” sociale fællesskaber sasom frimærkesamlere,
der ofte dyrker deres interesse med at samle pa frimærker isoleret fra andre og kun
mødes en gang imellem i sociale sammenhænge. En frimærkesamler føler sig som
en del af et fællesskab, selvom han sidder alene derhjemme med sine frimærker. I
undervisningssammenhænge er der tale om et ”direkte” socialt fællesskab, og det
er saledes vigtigt, at alle elever føler, at de bliver positivt socialt stimuleret og for
eksempel ikke føler sig overset af læreren eller udstødt af de andre elever.

Bruges eksemplet med Peter fra tidligere er det i fysikundervisningen vig-
tigt at Peter føler sig socialt beslægtet. Dette kan opnas pa mange mader som for
eksempel ved, at Peter føler sig beslægtet med den sociale praksis, der er i fysikti-
merne, som for eksempel kan være i det fælles klasserum, ved fælles gennemgang
af opgaver, i gruppearbejde og sa videre.

3.9 Nye interesser

I denne afhandling undersøges det, om rollespil, som er en populær fritidsaktivitet
blandt børn og unge, kan inddrages i den naturvidenskabelige undervisning i gym-
nasieskolen og derved udnytte nogle af rollespillets interesseskabende elementer
fra uformelle fritidssammenhænge til at skabe situationel interesse indenfor gym-
nasieskolens formelle rammer. I den henseende kan det være hensigtsmæssigt pa
et hypotetisk teoretisk plan at belyse, hvordan interesser opstar og hvilke elemen-
ter, der er med til at skabe nye interesser.
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Ifølge Krapp har enhver interesse en historie, saledes at nye interesser byg-
ger pa komponenter fra allerede eksisterende interesser fremfor at opsta ud af
ingenting (Krapp 2002). Derved afhænger forekomsten af selv en kortvarig udløst
situationelle interesser af personlige forudsætninger sasom identitet, evner, tidli-
gere erfaringer, individuelle interesser og lignende (Hidi & Harackiewicz 2000).
Krapp udtrykker det saledes:

”Therefore, the emergence of a new interest - even a new situational
interest - cannot be seen as the construction of a totally new PO-
relationship. Rather, it builds upon structural and dynamical com-
ponents the individual has acquired in earlier stages of his or her
development” (Krapp 2002, s. 396).

Nar en interesse opstar i form af en ny PO-relation, er denne relation ifølge Fink
og Krapp fremkommet pa baggrund af strukturelle ændringer i personens allerede
eksisterende PO-relationer (Krapp 2002, Fink 1991). Til at beskrive disse struk-
turelle ændringer i PO-relationernes mønstre er der postuleret de tre følgende hy-
potetiske modeller: vækstmodellen (growth model), kanaliseringsmodellen (chan-
neling model) og overlapsmodellen (overlap model) som vist i gur 3.14. Disse
tre modeller skal alle betragtes som mulige teoretisk konstruktioner, der kan være
behjælpelig med at forklare, hvordan en interesse opstar og udvikles.

Vækstmodellen

Den første model er vækstmodellen, som repræsenterer den made, som interes-
seudvikling typisk betragtes pa. I denne model omstruktureres en PO-relation
løbende i takt med, at interessen for det speci kke interesseobjekt udvikles. Den-
ne omstrukturering medfører, at strukturen af PO-relationen løbende bliver mere
og mere nuancerede. Her ændres bade de kognitive vidensstrukturer savel som
de følelsesrelaterede strukturer og de værdirelaterede strukturer, der kvali cerer,
hvilke vidensomrader en person nder centrale for sine interesser (Krapp 2002, s.
396).

Et eksempel kunne være en person, der til tider spiller fodbold med venner-
ne, og med tiden køber han et par rigtige fodboldstøvler, sa rigtigt fodboldtøj og
begynder muligvis at spille pa et klubhold. Hans interesse indenfor fodbold bli-
ver herved mere og mere nuanceret, men interesseobjektet er stadig aktiviteten at
spille fodbold.
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Figur 3.14: Hypotetisk udviklingsmodel for dannelsen af nye interesser (Fink
1991, s. 197).

Kanaliseringsmodellen

Den anden model er kanaliseringsmodellen, som giver en mulig forklaring
pa, hvordan nye emne-baserede interesser opstar. I denne model kan udvik-
lingen af en eksisterende PO-relation resultere i en strukturel omstrukturering
af PO-relationen, saledes at et bestemt aspekt af interesse bliver udviklet me-
re end andre, hvorved nye aspekter af PO-relationen fremstar som de centrale
aspekter i interessen, imens andre aspekter ekskluderes (exclusion) (Krapp &
Fink 1992)(Krapp 2002, s. 396-397). Resultatet kan saledes være, at interessen
med tiden ender ud i en nærmest ny interesse med andre kerneværdier.

Et eksempel kunne være en fodboldspiller, der først kun synes, det er inter-
essant at spille fodbold og ellers ikke dyrker sporten pa anden vis. Med tiden
begynder han at følge med i resultaterne i Superligaen, bliver fan af et fodbold-
hold og til sidst spiller han ikke selv fodbold mere, selvom det oprindeligt var
udgangspunktet for hans interesse.
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Overlapsmodellen

Den tredje model er overlapsmodellen, der beskriver dannelsen af nye interesser
ved overlap eller sammenbygning (incorporation) (Krapp & Fink 1992) mellem
allerede eksisterende interesser. Dette kan ske, idet personen indser, hvordan for-
skellige aspekter af eksisterende interesser, som tidligere var adskilte, kan sam-
menkobles og derved skabe nye muligheder for interesse (Krapp 2002, s. 397).

Et eksempel kunne være fodboldspilleren fra før, som i sin fritid synes, det er
sjovt, at bruge tid pa at surfe internettet pa sin computer, men ikke bruger com-
puteren til at spille pa. En dag far drengen et fodboldspil, der pa baggrund af en
kobling mellem hans eksisterende interesse for fodbold og computeren pludse-
ligt udvikler en ny interesse for at spille fodboldspil pa computeren, der maske
udvikles til en generel interesse for at spille computerspil.

Overlapsmodellen udgør essensen i denne afhandlings hensigt med at inddrage
IKT og rollespil i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen. Som
udgangspunkt udgør bade IKT og rollespil populære fritidsaktiviteter blandt børn
og unge, og de ma som følge deraf forventes hver især at indeholde interesseska-
bende elementer. Bruges IKT og rollespil i den naturvidenskabelige undervisning,
kan det saledes være, at disse præsentationsformer kan frembringe elevers situa-
tionelle interesse for læringssituationen. Denne situationelle interesse kan mulig-
vis overlappe med elevernes interesse for enten faget eller et emne i faget, hvorved
eleverne maske far indsigt i nye dimensioner og aspekter af faget, der kan resul-
tere i nye interesser. Derved kan rollespil og IKT maske være med til at udvikle
nye eller forstærke eksisterende interesser hos eleverne i forhold til faget eller
emnet. Saledes undersøges der i denne afhandling, om rollespil og IKT kan an-
vendes i læringssituationer i gymnasieskolens naturvidenskabelige undervisning
til at frembringe gymnasieelevers situationelle interesse og i givet fald hvordan.

3.10 Interesse i dette projekt

Denne afhandling bruger det teoretisk begreb om interesse som afsæt til at un-
dersøge gymnasieelevers situationelle interesse i en undervisningssituation. Dette
gøres med udgangspunkt i person-objekt interesseteorien (POI), hvor interesse
betragtes som en relationskonstruktion imellem en person og et interesseobjekt.
Ved brug af POI undersøges gymnasieelevers interesse i den naturvidenskabeli-
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ge undervisning i forhold til de tre interesseobjekter, der her har stor betydning
nemlig faget, emnet og præsentationen af faget. Her er det især maden, som fa-
get præsenteres pa, der har interesse i denne afhandling, idet afhandlingen har til
formal at undersøge, om brugen af rollespil og IKT i den naturvidenskabelige un-
dervisning frembringer gymnasieelevers interesse for de naturvidenskabelige fag.
I den forbindelse undersøges det om en situationel interesse for interesseobjektet
rollespil i undervisningssammenhæng kan bevirke en udvikling i de to tilknyttede
interesseobjekter nemlig faget og emnet. Disse to interesseobjekter er desuden be-
tydningsfulde i afhandlingen, da en undervisningssituation kan betragtes som et
kompleks samspil mellem situationens interessanthed i kraft af de eksterne para-
metre, der udgør konteksten, hvormed samspil mellem de forskellige interesseob-
jekter er relevant.

I afhandlingen fokuseres især pa gymnasieelevers situationelle interesse frem-
for individuel interesse, da hovedformalet med de undervisningsforløb, der bruges
i afhandlingen, er at frembringe, det vil sige ”fange” og ”fastholde”, gymnasiee-
levers situationelle interesse i den speci kke undervisningssituation, der er knyt-
tet til undervisningsforløbene. Tidshorisonten for afhandlingens undersøgelser er
ogsa sa kortvarige, at det kun er muligt at observere kortvarige ændringer i elever-
nes interesse, hvilket repræsenteres ved udvikling af situationel interesse. Samti-
digt er det typisk den psykologiske tilstand af situationel interesse, der er synlig i
undervisningssammenhæng og derved lettere at observere og registrere som for-
sker. Den individuelle interesse har dog en ikke uvæsentlig betydning i afhandlin-
gens undersøgelser, idet disse udgør en del af gymnasieelevernes selvopfattelse,
holdninger og værdier, og saledes pavirker de situationelle interesser, der matte
opstar i en undervisningssituation.

I afhandlingen undersøges det blandt andet ved brug af interviews, hvordan de
tre basale psykologiske behov kan bruges til at forklare eventuelle opstaede situa-
tionelle interesser. Fokus i afhandlingens case 2 er, om disse basale behov opfyldes
ved brug af rollespillet Dramatic Science Play i en læringssituation. Rollespil er
en populær fritidsaktivitet, der i uformelle sammenhæng ma antages at opfylde
de tre basale behov, for at børn og unge nder det interessant og derfor frivilligt
dyrker rollespil i deres fritid. I afhandlingens case 2 undersøges det derfor, om det
er muligt at indføre rollespil i gymnasieskolens formelle rammer saledes, at gym-
nasieelevernes situationelle interesse for læringssituationen frembringes gennem
arbejdet med rollespillet.



3.11. Sammenfatning 93

3.11 Sammenfatning
I det indeværende kapitel beskrives først afhandlingens læringssyn baseret pa Ille-
ris tre læringsdimensioner; den indholdsmæssige, den drivkraftsmæssige og den
samspilsmæssige dimension. Efterfølgende begrebsafklares interesse som en u-
nik motivationsvariabel, der repræsenterer en person-objekt relationskonstruktion
med bade affektive savel som kognitive komponenter. Person-objekt interessete-
orien (POI) anvendes til at beskrive denne relationskonstruktion, og hvorledes en
interesse udvikles gennem de følgende re fase: udløst situationel interesse, fast-
holdt situationel interesse, opstående individuel interesse og veludviklet indivi-
duel interesse. De tre basale psykologiske behov kompetence, autonomi og social
beslægtethed blev beskrevet, og hvorledes opfyldelse af disse tre basale behov for-
ventes at have stor betydning for interesseudvikling. Til sidste blev tre modeller
for udviklingen af nye interesser belyst.

I det efterfølgende kapitel 4 ”Rollespil i fritiden og i undervisningen” belyses
hvad rollespil er og hvilke tanker, der ligger bag brugen af rollespil i den naturvi-
denskabelige undervisningen.





Kapitel 4

Rollespil i fritiden og i
undervisningen

I gennem de seneste ar er rollespil blevet en populær fritidsaktivitet i Danmark for
børn og unge (Bille, et al. 2005), der af egen fri vilje opsøger og spiller rollespil
i forskellige former i deres fritid. Populariteten skyldes, at rollespil indeholder
elementer, der appellerer og tiltaler de unge, og som kan holde unge optaget og til
tider opslugte i ere timer i træk.

Som omtalt i kapitel 1 ”Indledning, naturvidenskab og tilgang” er gymna-
sieelevers interesse for naturvidenskaben blevet et implicit succeskriterie for god
undervisning i forbindelse med Gymnasiereformen 2005. For at tilfredsstille et
sadan succeskriterie er det nødvendigt i et kritisk perspektiv at betragte den n-
uværende naturvidenskabelige undervisningspraksis og komme med kreative og
innovative forslag til ændringer af undervisningsformen. I denne afhandling er
rollespil foreslaet som et læringstiltag til den naturvidenskabelige undervisning i
gymnasieskolen.

Men hvad er rollespil egentligt? Hvad er det helt præcist, der gør, at rolle-
spil fanger de unges interesse i fritiden? Er det muligt at overføre en sa populær
fritidsaktivitet som rollespil til en undervisningssituation og samtidigt bibeholde
de elementer, der gør rollespillet interessant? Kan rollespil med fordel benyttes
i en naturvidenskabelig undervisningssituation saledes, at gymnasieeleverne sta-
dig lærer noget naturfagligt? Dette er nogle af de spørgsmal, der belyses i dette
kapitel, og som efterfølgende forsøges besvaret i denne afhandling.

95
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4.1 Rollespil som fritidsaktivitet
Rollespil som fritidsaktivitet deles typisk op i tre overordnede typer rollespil:

• bordrollespil

• live-rollespil

• computerrollespil

I de efterfølgende afsnit forklares kort, hvad der forstas ved disse tre typer rolle-
spil. Derefter vendes blikket mod undervisningspraksis, og hvordan rollespil kan
bruges der.

4.1.1 Bordrollespil

Bordrollespil (tabletop role-playing games eller tabletop RPG) var den første type
af sakaldt moderne rollespil, det vil sige organiseret rollespil med regelbøger, ver-
densbeskrivelse, karakterark og lignende, der rigtig blev populær som fritidsakti-
vitet. Dette startede tilbage i 1974, hvor de for nyligt afdøde E. Gary Gygax (2008)
og Dave Arneson (2009) sammen skabte rollespillet Dungeons and Dragons, der
var stærkt inspireret af miniature gurkrigsspil og J. R. R. Tolkiens eventyrtriologi
”Ringenes Herre”.

Et rollespil i Dungeons and Dragons udspilles i en fantasiverden omkring mid-
delalderen med fantastiske væsner som orker, trolde, elvere, feer og drager med

ere samt magi, mystik og trolddom som en naturlig del af fantasiverdenen. Siden
opstarten med Dungeons and Dragons er der kommet utallige andre rollespilsy-
stemer, der enten foregar i fortidige, nutidige eller fremtidige settings, og som er
mere eller mindre realistisk i opbygningen.

I et bordrollespil deltager typisk 4 til 6 spillere, der hver spiller en karakter, og
derudover er der en spilleleder, der styrer rollespillet. Spillerne og spillelederen er
typisk fysisk placeret omkring et bord - deraf navnet bordrollespil. Spillerne har
pa et karakterark kreeret deres roller, der i rollespillet drager ud pa eventyr. Spille-
lederens rolle i rollespillet er at være historiefortælleren og spillets dommer, der
løbende beskriver og fortæller spillerne om rollernes omgivelser, og hvad der sker
som konsekvens af de valg, som spillernes roller træffer. Spillederen skaber dog
den samlede fortælling i et socialt fællesskab med spillerne. I mange bordrollespil
sasom Dungeons and Dragons er der et velde neret regelsæt for den verden, som
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rollespillet foregar i, og spillelederen bruger dette regelsæt til at styre spillet, og
om rollernes handling udmunder i succes eller asko og derved hvilken drejning
historien tager, afgøres ofte med terningeslag som beskrevet i regelsættene.

I et typisk bordrollespil løser spillerne i et socialt fællesskab omkring bordet
opgaver, problemer og dilemmaer. De udkæmper for eksempel kampe og indsam-
ler skatte og som belønning herfor, uddeler spillelederen for eksempel erfarings-
point eller lignende til spillerne, som de kan bruge til at udvikle og forbedre deres
roller. Bordrollespil er ofte opbygget som serielle historier, der udvikler sig fra
spilsession til spilsession, hvor nogle rollespil har en varighed af fa spilsessioner,
imens andre kan fortsætte i ere ar. Til forskel fra almindelige spil sasom brætspil
er der i bordrollespil ikke nogen vinder, da der ofte ikke er et endeligt mal i rol-
lespillet og formalet er at skabe en historie i det sociale fællesskab. Kampagnen,
hvori rollespillet udspilles, udbygges saledes blot mere og mere for hver spilses-
sion (Salen & Zimmerman 2004).

Arsagen til bordrollespillets store succes skal blandt andet ndes i deltagernes
mulighed for at leve sig ind i en verden bygget pa fantasi - en verden der er ander-
ledes fra dagligdagen. Denne verden opstar i det sociale fællesskab, som spillerne
udgør sammen med spillelederen. I denne verden er spillerne i stand til at udføre
handlinger og gøre ting, som de ofte ikke kan i det virkelige liv sasom at yve,
blive usynlige, kaste formularer og kæmpe med monstre. Det er spændende for
spillerne at se, hvordan deres roller udvikler sig og far nye egenskaber og bliver
stærkere undervejs i eventyrerne. Denne indlevelse i deres roller, den løbende ud-
vikling af rollerne, spændingen over hvad spillelederen nder pa af eventyr og
problemstillinger, som rollerne skal løse, samt især det sociale element i at alle
deltagerne bade spillerne og spillelederen i fællesskab hygger sig sammen med
sine venner, er det, der gør bordrollespil interessant at spille og sa populært som
fritidsaktivitet1.

1En amerikansk kommerciel undersøgelse af rollespil fra 2000 viser, at 6% af alle amerikanere
svarende til omkring 5,5 millioner personer har prøvet at spille rollespil, og at halvdelen af dem, det
vil sige 3% af den amerikanske befolkning svarende til 2,25 millioner, spiller rollespil manedligt
(se http://www.rpg.net/news+reviews/wotcdemo.html). Der er ikke belæg
for at tro, at dette tal skulle være forminsket de sidste 8 ar.
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4.1.2 Live-rollespil

En anden type rollespil, som blev populær blandt børn og unge op i gennem 90 er-
ne og stadig er meget populært den dag i dag, er live-rollespil2, hvor en kulturva-
neundersøgelse udført for Kulturministeriet fra 2004 har vist, at cirka 6% af alle
danske børn og unge dyrker live-rollespil, som dermed er en mere populær fri-
tidsaktivitet end for eksempel tennis (Bille et al. 2005). Som navnet indikerer,
udføres live-rollespillet live eller pa dansk levende, hvilket refererer til det, at del-
tagerne i rollespillet selv levende udspiller deres roller som i et skuespil. Delta-
gerne i rollespillet udklæder sig i større eller mindre omfang som deres roller og
udfører derved rollespillet ved selv at udspille deres roller live. Rollespillet beror
derved mere pa drama og de fysiske sociale interaktioner mellem spillerne for at
fa rollespillet til at fungere. I modsætning til bordrollespil, der mere beror pa en
fælles fantasi mellem spillerne og spillelederen i det sociale fællesskab.

I et live-rollespil deltager der typisk ere spillere end i et bordrollespil. Det er
ofte i størrelsesordenen 30 til 40 spillere, men de helt store live-rollespil som fri-
tidsaktivitet i Danmark har helt op mod 400 til 500 spillere pa én gang og foregar
pa store omrader sasom i skove eller pa store skoler. Blandt børn og unge er det
især populært at spille live-rollespil indenfor fantasy-genren, der bygger pa fan-
tastiske middelalderinspirerede verdener i stil med Dungeons and Dragons, hvor
spillerne klæder sig ud som orker og trolde. Det er ogsa disse live-rollespil, der far
megen opmærksomhed i medierne, og de er ofte baggrunden for folks generelle
forestilling om, hvad rollespil er.

I et live-rollespil er der ofte ere spilleledere i forhold til i et bordrollespil,
og deres rolle er mere baseret pa at komme med spilskabende indspil undervejs
i forløbet i form af nye informationer eller input fra ikke-spiller personer3(non-
player characters eller NPC er) fremfor at være spillets dommere. Dette skyldes,
at det ikke er fysisk muligt for spillelederne at være tilstede overalt under hele
live-rollespillet. Der er typisk fa eller ingen regler i live-rollespil, hvor spillerne
istedet udspiller situationerne med drama og argumenter fremfor brug af terninger,
og spillerne fungerer derfor ofte selv som dommere i konkrete spilsituationer.

2Live-rollespil kaldes pa engelsk ofte Live Action Role-Play eller blot LARP, der indikerer, at
det er et rollespil, der udspilles live, og at spillerne selv fysisk spiller deres roller.

3En NPC er en person i live-rollespillet, der har et bestemt formal og er ”styret” af spillele-
deren. NPC er kan betragtes som en form for spillelederstyret statister i spillernes eventyr. For
eksempel kan en NPC være den rige godsejer, der dør i starten af live-rollespillet og som efterla-
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4.1.3 Computerrollespil

I takt med at hjemmecomputere har vundet indpas i de este hjem (Jorde 2003,
Bille et al. 2005), og internettet er blevet udbredt, er der kommet mange populæ-
re computerrollespil (computer role-playing game eller CRPG). Mange compu-
terrollespil er bygget op omkring en eller ere personer, der styres af spilleren,
hvor disse personerne skal gennemføre en række opgaver og løse diverse kon ik-
ter. Ofte er disse computerrollespil baseret pa missioner, og de er historiemæssigt
strømlinede, saledes at spillerne undervejs har begrænsede muligheder for selv at
ændre pa historien.

Computerrollespil spilles ofte alene eller maske sammen med en ven derhjem-
me. Der ndes dog ogsa store online-baserede computerrollespil, hvor mange spil-
lere verden over deltager samtidig. Disse rollespil gar under betegnelsen Massive-
ly multiplayer online role-playing games eller MMORPGs. Det første rollespil i
denne genre var Ultima Online fra 1997 og siden er genren blevet meget populær.
I dag er det største MMORPG World of Warcraft med over 9 millioner spillere
verden over4.

I de este MMORPGs er spillernes hovedformal at udvikle sin rolle ved at
indsamle erfaringspoint ved at kæmpe med modstandere og udføre missioner i
spillet, hvilket kan gøres som enkeltperson. Der er dog ogsa mange, der spiller
disse computerspil for det sociale element, som ndes i spillet, idet spillerne i den
virtuelle verden har mulighed for at interagere med ere millioner andre spille-
re verden over og skabe deres eget lille sociale netværk. Som World of Warcraft
reklamere med ”It s not a game. It s a world”. MMORPGs er den type compu-
terrollespil, der mest minder om bordrollespil, idet der er den sociale interaktion
med andre spillere, og din rolle udvikler sig konstant i en verden, der ofte har et
utal af muligheder for, hvad der nu kan ske.

4.2 Rollespil i undervisningen
I uddannelsessammenhænge bruges rollespil ofte til at simulere virkeligheden.
Rollespil er især udbredt indenfor uddannelser, hvor det er vigtigt, at eleverne
pa forhand præcist ved, hvordan de skal reagere i speci kke situationer, som de

der en arv, som spillerne skal fordele i live-rollespillet, eller den onde troldmand spillerne møder i
slutningen af live-rollespillet.

4Tallet er taget fra World of Warcrafts hjemmeside i juli 2008.
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matte møde i virkeligheden. Her bruges rollespil til at simulere virkelige situatio-
ner under kontrollerede forhold for at optræne folk(Yardley-Matwiejczuk 1997).
Rollespil som simulering bruges blandt andet til at træne astronauter før en mis-
sion, piloter for at lære at yve, soldater i krigssituationer, psykologer i virkelige
situationer og lignende trænings- og kon iktløsningssituationer. I sadanne situa-
tioner bruges rollespil som en made at træne og øve folk under en uddannelse pa,
hvad virkeligheden matte bringe (Blatner 2002).

I gymnasieskolen indgar rollespil ikke som en integreret del af den naturvi-
denskabelige undervisning, som beskrevet i afsnit 2.4 ”Tiltag i undervisningen”.
Gymnasieelever, der uddannes i gymnasieskolen, er ikke tiltænkt én bestemt frem-
tidig karriere men bruger den gymnasiale uddannelse som springbræt til en videre
karriere, som beskrevet i kapitel 2 ”Unge og tiltag i gymnasiet”. Derfor er der
ofte ikke den store nødvendighed for at simulere speci kke episoder eller bruge
rollespil pa anden vis i den gymnasiale uddannelse. Enkelte fag i gymnasieskolen
sasom dansk, engelsk, loso , psykologi og især samfundsfag har dog en tradi-
tion for nogle gange at inddrage rollespil i læringssammenhænge. Dette sker især
i sammenhænge, hvor gymnasieelever skal udvikle deres kommunikative kompe-
tencer sasom i debatbaserede rollespil, der for eksempel omhandler politiske eller
etiske debater, hvor gymnasieeleverne repræsentere forskellige livssyn og hold-
ninger (Harwood, et al. 2002, Hanghøj 2009).

Indenfor de naturvidenskabelige fag benytter nogle lærere simuleringer af na-
turvidenskabelige systemer sasom nitrogenkredsløbet, hvor elever spiller de en-
kelte nitrogenatomer og lignende, og betegner dette som rollespil (Henriksen
2006). Men rollespil i stil med bordrollespil eller live-rollespil, hvor elever spiller
rollen af personer fremfor størrelser som atomer, bruges sjældent i den naturvi-
denskabelige undervisning i gymnasieskolen. Marianne Ødegaard har som en af
de fa forsket i, hvordan drama som læringsaktivitet kan bidrage til den naturvi-
denskabelige undervisning (Ødegaard 2001b, Ødegaard 2001a), som beskrevet i
afsnit 2.4.2 ”Drama og fortællinger i undervisningen”. Hendes konklusioner er, at
rollespil i form af drama kan bruges til at øge elevers indlevelse, etiske re eksion
og handlingskompetencer i den naturvidenskabelige undervisning.

Pa trods af de mulige fordele ved at bruge rollespil i den naturvidenskabeli-
ge undervisning er mine erfaringer, at kun fa gymnasielærere benytter rollespil i
deres naturvidenskabelige undervisning. Dette skyldes nok i høj grad, at gymna-
sielærerne ikke er bekendt med rollespil som undervisningsform, og medmindre
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lærerne er meget bekendt med rollespil, er der muligvis en vis frygt for at benytte
en sadan ny og lidt sværere kontrollerbar undervisningsform, end hvad de er vant
til. Ligeledes har lærerne maske svært ved at se, hvordan rollespil kan bruges, og
maske især hvorfor rollespil skal bruges i den naturvidenskabelige undervisning.
Disse to spørgsmal bliver forhabentligt besvaret tydeligt nok i denne afhandling
saledes, at naturvidenskabelige gymnasielærerer fremover tør benytte sig af rolle-
spil som tilgang til den naturvidenskabelige undervisning.

4.3 Opbygning af rollespil
Opbygningen af et rollespil bestar af de 3 grundsten: konflikt, rolle og setting, h-
vor konflikten er den problemstilling, som rollespillet omhandler, rollerne udgør
de karakterer, som er involveret i kon ikten, og settingen udgør rammerne, hvor-
med karaktererne konfronteres med kon ikten. I fritidssammenhæng er det med
lidt fantasi altid muligt at opbygge et rollespil baseret pa disse tre byggestene. Det
er dog lidt mere udfordrende i forbindelse med den naturvidenskabelige under-
visning at nde kon ikter, der er egnet til rollespil. Dette skyldes, at der ikke er
mange kon ikter, der kun omhandler naturvidenskaben, og dem, der er, bliver ofte
sa teoretiske, at der ikke er meget frihed til at improvisere i rollespillet, hvorved
det i stedet vil blive et indøvet skuespil, som ikke som udgangspunkt tilvejebringer
den samme følelse af autonomi som et rollespil.

Det er derfor oplagt ved udvikling af et rollespil til de naturvidenskabelige fag
at udvikle det som et tværfagligt rollespil, der kombinerer det naturvidenskabelige
fag med et fag, hvor kon ikter er mere naturligt indlejret i faget som for eksempel
samfundsfag.

4.4 Integration i undervisningen
Ved integration af rollespil i undervisningen er det vigtigt at bibeholde adskillige
af de elementer fra rollespil, som gør rollespil populært som fritidsaktivitet. Der-
ved er det forhabentligt muligt at overføre de interesseskabende processer i rolle-
spillet og overføre gymnasieelevers interesse for rollespil udenfor gymnasieskolen
til en interesse for faget, som rollespillet benyttes i indenfor gymnasieskolen. Det
er samtidig ogsa vigtigt at bevare det faglige fokus ved brug af rollespil i under-
visningen saledes, at der ogsa er et fagligt udbytte, og gymnasieeleverne derved
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lærer noget. Det gælder saledes om at nde den gyldne middelvej mellem rollespil
pa den ene side og de faglige mal for faget pa den anden side.

4.4.1 Dramatic Science Play

Afhandlingen har til formal at undersøge, hvordan rollespil i en mere traditionel
forstand kan designes saledes, at det kan integreres i den naturvidenskabelige un-
dervisning. Til det formal er der designet og udviklet undervisningsforløbet ”Dra-
matic Science Play”, der er bygget op omkring et semilive-rollespil, der spilles
af gymnasieeleverne sidst i undervisningsforløbet. En uddybbende beskrivelse af
undervisningsforløbet kan ses i kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattan-
projektet”, men ganske kort fortalt omhandler undervisningsforløbet udviklingen
og brugen af atombomberne under Anden Verdenskrig og er udviklet som et tvær-
fagligt undervisningsforløb til fysik, historie og samfundsfag. I rollespillet bliver
gymnasieeleverne sat overfor nogle problemstillinger vedrørende udviklingen og
brugen af bomben, som de skal diskutere undervejs og tage stilling til.

Undervejs i designprocessen af dette rollespil blev der foretaget pædagogiske
og didaktiske overvejelser omhandlende hvilken type rollespil, der ville være eg-
net til den naturvidenskabelige undervisning. Hensigten med rollespillet, foruden
at gymnasieelever skal lære om atomfysikken, er blandt andet at give gymna-
sieelever et indblik i de mennesker, der var involverede i udviklingen af og be-
slutningen om at bruge atombomben samt at præsentere gymnasieeleverne for
nogle af de etiske overvejelser, der er knyttet til at udvikle og bruge et mas-
seødelæggelsesvaben sasom atombomben. Pa denne baggrund blev rollespillet
udviklet som en hybrid mellem bordrollespil og live-rollespil ofte kaldet semilive-
rollespil.

Betegnelsen semilive-rollespil dækker over det, at gymnasieeleverne selv skal
spille deres roller via mimik, gestikulering og dialog som i et live-rollespil, men
at gymnasieeleverne ikke nødvendigvis skal klædes ud som deres roller eller be-
væge sig fysisk rundt i lokalet. I stedet sidder gymnasieeleverne omkring et bord
under hele rollespillet. Derved har dramadelen i rollespillet en væsentlig mindre
rolle end for eksempel i et live-rollespil eller i et skuespil. Dette er bevist valgt
for at holde gymnasieeleverne, der deltager i rollespillet, fokuseret pa det faglige
mal og indhold i rollespillet fremfor, at de kun fokuserer pa at udspille dramaet i
rollespillet.

Rollespillet er opbygget regelløst, for at holde fokus pa indholdet i rollespillet
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fremfor pa unødvendige rammer omkring rollespillet. For at fa rollespillet til at
glide sa gnidningsfrit som muligt er der i rollespillet indført en spilstyrer, der un-
dervejs i rollespillet vender spilkort. Pa spilkortene er der skrevet inputs til, hvad
der sker i rollespillets omverden sideløbende med, at gymnasieeleverne spiller
rollespillet. Disse inputs har til hensigt at holde spillet kørende blandt gymnasie-
eleverne, sa de hele tiden har noget at forholde sig til og et emne at diskutere
i rollespillet. Spilstyreren far derved muligheden for bade at være en form for
spilleleder savel som spiller i rollespillet. Forskellen pa at være spilstyrer frem-
for spilleleder er, at spilstyreren ikke ved, hvad der er planlagt længere fremme i
rollespillet, og kan derfor deltage pa ligefod med de andre spillere i rollespillet,
hvilket ikke er tilfældet med en spilleleder.

Karaktererne, som gymnasieeleverne spiller i rollespillet, er for hver rolle be-
skrevet pa et to-siders karakterark indeholdende information om rollens liv, væ-
remade og holdninger (se bilag E.2 ”Samlet rollemateriale til eleverne”). Hensig-
ten med en sa detaljeret karakterbeskrivelse er, at gymnasieeleverne derved far
en større indsigt i den rolle, de skal spille og derved har et større grundlag for at
forsta rollens bevæggrunde, og hvordan rollen ville reagere i speci kke situatio-
ner. Derved forventes det, at gymnasieeleven lever sig mere ind i og engagerer sig
mere i rollespillet, end hvis de k udleveret et mere simpelt karakterark, der for
eksempel kunne besta af blot en enkel linie sasom ”modstander af atomvaben”.
Hvis gymnasieelever lever sig mere ind i rollespillet, er der muligvis større chance
for, at de forbliver in-game i rollespillet, det vil sige, de forbliver i den fælles so-
ciale praksis, der udgør rollespillet. Derved bryder gymnasieeleverne ikke spillets
rammer enten ved at meta-game, som for eksempel at omtale rollerne i tredje per-
son fremfor første eller anden person, eller helt trækker sig ud af og tage afstand
til rollespillet.

4.5 Sammenfatning

I indeværende kapitel blev tre typer rollespil præsenteret; bordrollespil, live-
rollespil og computerrollespil. I den forbindelse blev de rollespilselementer, der
forventes at ligge til grund for, at rollespil har en status som populær fritidsak-
tivitet blandt børn og unge, belyst. Derudover blev det argumenteret, at rollespil
som undervisningsform i den naturvidenskabelige undervisning maske kan bi-
drage med nye brugbare dimensioner til den naturvidenskabelige undervisning.
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Desuden blev rollespillets tre grundstene: konflikt, rolle og setting beskrevet samt,
hvordan semilive-rollespillet Dramatic Science Play i case 2 rollespilsmæssigt er
opbygget.

I det efterfølgende kapitel 5 ”Metodologi, metoder og design-baseret forsk-
ning” beskrives hvilke metodologi, der benyttes i afhandlingen for at belyse gym-
nasieelevers interesse for naturvidenskaben i afhandlingens to cases.



Kapitel 5

Metodologi, metoder og
design-baseret forskning

Afhandlingen har til formal at undersøge, hvordan gymnasieelevers situationelle
interesse frembringes i læringssituationer, der benytter henholdsvis IKT og rolle-
spil som præsentationsformer.

For at undersøge og afprøve teorier i praksis er det nødvendigt at benytte en
metodologi1, som inddrager forskningsmetoder, der belyser de teoretiske aspek-
ter, som ønskes undersøgt. Valget af metoder har betydning for, hvilke data der
produceres og derved ogsa de endelige resultater, der kan konkluderes pa bag-
grund af den producerede data. Det er derfor essentielt at udvælge metodologier
og metoder, der muliggør belysningen af de forskellige interesseaspekter, der i
denne afhandling ønskes afdækket som fænomen i undervisningspraksis. Desuden
er forskningen i denne afhandling tæt knyttet til undervisningspraksis i forbindel-
se med udvikling af undervisningsmateriale, og det er derfor vigtigt, at dette tætte
samarbejde afspejles i den valgte metodologi.

I dette kapitel belyses først, hvordan afhandlingens forskning i praksis samt
design og udvikling af rollespillet i case 2 er foretaget med udgangspunkt i design-
baseret forskning som metodologi. Efterfølgende belyses hvilke metoder, der er
inddraget til at belyse det komplekse interessefænomen i praksis i forbindelse med
afhandlingens to cases.

1Metodologi omhandler studiet af forskningsmetoder og betegner de overvejelser, der ligger til
grunde for forskningstilgange heriblandt de bagvedliggende teorier, koncepter og ideer.
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5.1 Design-baseret forskning

Forskning i uddannelsesmæssige sammenhænge har historisk set været delt i to
retninger med hvert deres mal.

Den ene retning bestar af forskning, der prøver at forsta fænomener som
interesse og især læring i skolesammenhænge uden empirisk grundlag. Uddan-
nelsesforskning indenfor denne retning risikerer at blive afkoblet fra praksis og
saledes ikke tage hensyn til konteksten, hvori en læringssituationen nder sted
(Collective 2003, s. 5). Derved dannes teoretisk forstaelse baseret pa et ukomplet
kendskab til de faktorer, der pavirker læringssituationen i praksis.

Den anden retning fokuserer pa uddannelsespraksis og det at designe inter-
ventioner som for eksempel undervisningsforløb, der bedre sikrer, at læring nder
sted i læringssammenhænge. Sadanne udviklingsprojekter har ofte fremstaet som
enkeltstaende projekter uden forskningsmæssig forankring. Som omtalt i afsnit
2.4 ”Tiltag i undervisningen” er der netop indenfor naturvidenskaben foretaget en
lang række af sadanne tiltag uden forskningsmæssig forankring.

I de senere ar er der opstaet et nyt forskningsparadigme af design forskning,
der kombinerer de to forskningsretninger og saledes undersøger teorier i praksis
i realistiske læringssammenhænge. Dette paradigme betragtes som grundlagt af
forskerne Ann L. Brown og Allan Collins, der i 1992 sideløbende udførte design
forskning 2(se henholdsvis (Collins 1992) og (Brown 1992)), og betegnes i denne
afhandling som design-baseret forskning (Design-Based Research)3.

Da design-baseret forskning er en metodologi til at undersøge og forsta hvor-
dan og hvorfor, designede udviklingstiltag sasom undervisningsforløb fungerer i

2For et større indblik i design-baseret forskning henvises til temanumrene i Educational Psy-
chologist (vol. 39 no. 4) fra 2004 (Sandoval & Bell 2004, Hoadley 2004, Sandoval 2004, Tabak
2004, Joseph 2004, Bell 2004, Gravemeijer 1994) og Educational Researcher (vol. 32, no. 1)
fra 2003 (Kelly 2003, Collective 2003, Cobb, et al. 2003, McCandliss, et al. 2003, Lobato 2003,
Bannan-Ritland 2003, Shavelson, et al. 2003, Sloane & Gorard 2003, Zaritsky, et al. 2003) samt
bogen Handbook of Research Design in Mathematics and Science Education (Kelly & Lesh 2000).

3I denne afhandling bruges betegnelsen design-based research, der første gang blev taget i brug
af Hoadley (Collective 2003, s. 5), fremfor andre anvendte betegnelser som design experiment og
design research, da den første betegnelse design experiment associerer til en form for kontrolle-
ret eksperiment, der virker for indskrænkende og ikke fanger bredden i metoden, og den anden
betegnelse design research let forveksles med research design og andet arbejde indenfor design-
omrader, som generelt mangler ”in situ” forskningskomponenter, det vil sige forskning udført i et
”levende” klasseværelse (Sandoval & Bell 2004).
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praksis (Collective 2003), nder forskningen derfor altid sted i praksis. Saledes
kan alle aspekter af en given læringssituation sasom de fysiske omgivelser, h-
vori læringen nder sted, inddrages i forstaelsen af resultaterne, hvor hensig-
ten er ”... a design science of education must determine how different designs
of learning environments contribute to learning, cooperation, motivation, etc.”
(Collins 1992). Med udgangspunkt i hvordan designede undervisningstiltag fun-
gerer i praksis, er et af de primære formal med design-baseret forskning at udvikle
ny teori (Collective 2003)(diSessa & Cobb 2004).

En af de metodologiske problemstillinger, der fremkommer ved at udføre
design-baseret forskning, er forholdet mellem det at fa det designede undervis-
ningstiltag til at ”fungere” i en kompleks setting, hvilket ofte nødvendiggør æn-
dringer og tilpasninger af undervisningsmaterialet undervejs i forskningen, og det
at forskeren har behov for empirisk kontrol, hvilket argumenterer imod at ændre i
det planlagte program (Sandoval & Bell 2004).

Med udgangspunkt i strømningerne indenfor design-baseret forskning har for-
skergruppen under synonymet ”The Design-Based Research Collective” fremsat
følgende fem karakteristika, som bør være indeholdt i design-baseret forskning
(Collective 2003):

1. Samspil mellem de to centrale mal - det at designe læringsmiljøer og det at
udvikle teorier eller ”proto-teorier”.

2. Løbende iterationer af design, udførsel, analyse og redesign.

3. Deling af fremkomne teorier med praksis og andre uddannelsesdesignere.

4. Redegørelse for hvordan designet fungerer i autentiske miljøer, hvor
forskningen bade skal dokumentere succes og asko savel som forbedre
forstaelsen af interaktionerne med praksis.

5. Udvikling af sadanne beskrivelser beror pa metoder, der dokumenterer og
forbinder tiltagets processer med interessante resultater.

Især i afhandlingens case 2 er der udført design-baseret forskning, for deri-
gennem at kunne besvare afhandlingens underspørgsmal. Formalet har her været
at at designe og udvikle et rollespilbaseret undervisningsforløb samt at forske pa,
hvordan dette undervisningsforløb frembringer gymnasieelevers interesse for de
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naturvidenskabelige fag, som det er fremsat i det netop beskrevne punkt 1 for
design-baseret forskning.

Undervisningsforløbet i afhandlingen har gennemløbet tre iterationer fra pilot-
projektet ”I mellemtiden” til ”Dramatic Science Play” til ”Manhattanprojektet”.
Der er saledes i henhold til punkt 2 foruden design af selve pilotforløbet i to om-
gange blevet foretaget redesign af undervisningsforløbet pa baggrund af analyse
af det empiriske materiale fra de tidligere designs.

Afhandlingens resultater er i henhold til punkt 3 publiceret gennem to artikler
(Kofoed 2006b, Kofoed 2006a) savel som i denne afhandling. Saledes er mine
resultater, erfaringer og viden omkring dette design-baserede forskningsprojekt
blevet delt med praktikere savel som andre forskere.

I afhandlingen har jeg lagt et stort stykke arbejde i at beskrive de design og
udviklingsprocesser, der har fundet sted undervejs i henhold til punkt 4. Dette er
gjort for at synliggøre ph.d.-forløbets opbygning for andre forskere saledes, at de
kan bygge videre pa afhandlingens erfaringer ved for eksempel at udføre lignende
design-baserede forskningsprojekter.

For at beskrive om afhandlingens undervisningsforløb har været succesfulde,
og om gymnasieelevers situationelle interesse for naturvidenskaben saledes frem-
bringes gennem brugen af undervisningsforløbet i henhold til punkt 5, er der i
afhandlingen brugt en række metoder, som hovedsageligt er kvalitative. I resten
af kapitlet beskrives de metoder, der er brugt i forbindelse med afhandlingen.

5.2 Valg af forskningsmetoder

De metoder, der benyttes i projektet, har alle til formal at belyse gymnasieelevers
interesse for naturvidenskaben i forbindelse med brug af IKT og rollespil i den
naturvidenskabelige undervisning. Som tidligere nævnt er interesse som fænomen
svært direkte at observere som udeforstaende forsker, da meget af interesserelatio-
nen foregar internt i det enkelte individ. Derfor er det svært at udvælge én metode
til at belyse gymnasieelevers interesser, idet for eksempel en metode som ”ob-
servation af gymnasieelever” i sig selv ikke giver indblik i, hvad der sker internt
i gymnasieeleven, og en metode som ”efterfølgende interview” ikke giver fuldt
indblik i, hvordan gymnasieelevens interesse kommer til udtryk i læringssituatio-
nen. Grundet dette er det nødvendigt at bruge en bred vifte af forskellige metoder
for at belyse alle aspekter af interesse som fænomen.
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Den kvantitative forskningsmetode

Indenfor forskning er der to store traditioner, der hver bruger deres type metoder,
som kan deles op i de kvantitativ metoder og de kvalitativ metoder. I den kvantita-
tive forskningsmetode undersøges et stort sæt forsøg eller respondenter for derved
at kunne lave statistikker og udregne middelværdier, korrelationer, standard afvi-
gelser og lignende. Denne metode benyttes ofte indenfor naturvidenskaben, hvor
der er tradition for at lave præcise forsøg i laboratorier, der skal kunne reproduce-
res ned til mindste detalje.

Men metoden benyttes ogsa i store undersøgelser, som typisk er
spørgeskemaundersøgelser, der har til formal at give en generel indsigt i en
befolkningsgruppes holdninger til, evner indenfor eller viden om udvalgte em-
ner. Her kan for eksempel nævnes ROSE-undersøgelsen, der som tidligere om-
talt undersøger 15-ariges interesser for naturvidenskaben via et omspændende
spørgeskema i mange lande verden over inklusiv Danmark. Styrken ved den kvan-
titative forskningsmetode er, at der dannes et statistisk solidt overblik over den
generelle respondents holdninger til, meninger om eller viden indenfor det em-
ne, der undersøges. Svagheden er, at det i kvantitative undersøgelser er svært at
beskrive den enkelte respondent, idet denne indgar som en lille del af den store
helhed i undersøgelsen.

Den kvalitative forskningsmetode

I den kvalitative forskningsmetode undersøges et noget mindre sæt respondenter
end i den kvantitative forskningsmetode, idet malet i den kvalitative forsknings-
metode er at fa mere dybdegaende og forklarende undersøgelserne fremfor stati-
stisk funderede undersøgelser. Den kvalitative forskningsmetode udspringer fra en
humanistisk tradition, hvor forskere har arbejdet med at forsta individers person-
lighed, opførelse, psyke og interesser med mere. Her er det intentionen at forsta
det enkelte individ og pa baggrund heraf muligvis at sammenfatte en forstaelse
af en hel gruppe af lignende individer. De kvalitative metoder, der benyttes, er
metoder som interviews, observationer og abne spørgeskemaer, som ikke er base-
ret pa skalaer. Ved sadanne metoder er resultaterne ofte mere subjektive end ved
de kvantitative metoder, idet resultaterne i de kvalitative metoder skal analyseres
og fortolkes af forskerne. En styrke ved den kvalitative forskningsmetode er, at
forskeren opnar større indsigt i de ting, der ligger til grunde for respondentens
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holdninger til, meninger om eller viden indenfor det emne, der undersøges. En
svaghed er, at det kan være svært at generalisere til en befolkningsgruppe udfra
de anvendte respondenter.

Forskningsmetoderne i samspil

Indenfor undervisningsforskning anvendes ofte bade de kvalitative og de kvan-
titative forskningsmetoder, men hvornar hvilken metoder anvendes, afhænger af
hvad der ønskes undersøgt gennem forskningen. De kvantitative metoder bruges
ofte til at danne et overblik og nde ud af, hvor der er problemer i undervisningen
pa et mere overordnet samfundsmæssigt niveau igennem brede undersøgelser, der
belyser det valgte genstandsfelt. I modsætning hertil bruges de kvalitative meto-
der til at belyse, hvad problemet er indenfor det undersøgte genstandsfelt ved at
grave dybere i, hvorfor det er et problem, og hvordan problemet eventuelt kan
løses. I mange undersøgelser kan begge forskningsmetoder med fordel benyttes,
idet undersøgelsen pabegyndes med kvantitative undersøgelser for at fa et over-
blik over genstandsfeltet for undersøgelsen og de eventuelle problemer, der kunne
være indenfor genstandsfeltet. Efterfølgende kan kvalitative metoder bruges til at
undersøge nærmere i de aspekter af genstandfeltet, der blev fundet interessante.

5.3 Kvalitetssikring af resultater

Et essentielt punkt indenfor al forskning, der udføres, uafhængig af om det
er naturvidenskabeligt eller humanistisk forskning, eller om det er kvantitativ
eller kvalitativ forskning, er, at kvalitetssikre forskningsresultaterne. Ved kva-
litetssikring af kvantitative undersøgelser bruges begreberne validitet, der be-
tegner gyldigheden af en undersøgelse og er et udtryk for, hvor godt en un-
dersøgelse maler det, den skal male, og reliabilitet, der betegner nøjagtigheden
eller palideligheden af selve malingen. Ved en kvantitativ undersøgelse som for
eksempel en spørgeskema undersøgelse, benyttes matematiske størrelser som kor-
relationskoef cienter, varians, standard afvigelse med ere til at bestemme un-
dersøgelsens gyldighed og palidelighed (Bryman 1989). Den kvalitative forskning
har gennem tiden inkluderet disse to begreber som udgangspunkt for kvalitetssik-
ringen pa trods af, at det ikke er matematisk muligt at veri cere resultaterne fra
en kvalitativ undersøgelse.
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Gennemskuelighed er et vigtigt nøgleord ved kvalitetssikring af kvalita-
tiv forskning sasom dette ph.d.-projekt, da forskeren bruger sig selv som
”maleinstrument” til at indfange, registrere, udvælge og udforske fænomener.
Derfor beror kvaliteten af forskningen i høj grad pa, hvordan forskeren sammen-
fatter og præsenterer forskningens udførsel og resultater. Validitet bliver dermed
til noget, der konstant foregar under hele forskningsprocessen med det formal at
skabe kvalitet, hvor der bade er tale om fremstillingens kvalitet savel som resulta-
ternes kvalitet (Guva & Hylander 2005).

Indsamlingen eller fremstillingens4 kvalitet kan opnas ved at forskeren præ-
senterer sit perspektiv og gør det gennemskueligt for læseren. I denne afhandling
er dette gjort ved i de tidligere afsnit at præsentere min forstaelse af interessefæ-
nomenet (ontologien), som jeg ønsker at undersøge. Dette suppleres senere i dette
kapitel med en detaljeret dokumentation af, hvordan en række forskningsmetoder
anvendes til at skaffe viden om og udforske dette interessefænomen (epistemolo-
gien). Brugen af adskillige forskningsmetoder til at belyse interessefænomenet fra
forskellige vinkler bidrager ogsa til forskningens kvalitet og styrker valideringen
af resultaterne. Ved indsamlingen af de empiriske data pavirker forskeren den vir-
kelighed, han ønsker at undersøge, hvorfor forskeren ogsa bør være opmærksom
pa, hvor meget han med sin blotte tilstedeværelse pavirker den virkelighed, han
observerer i sin undersøgelser. Som senere beskrevet i dette kapitel har jeg under
indsamlingen af data forsøgt ikke at forstyrre undervisningssituationen og har ef-
terfølgende forsøgt at evaluere, hvor meget min tilstedeværelse har betydet for de
indsamlede data.

I forskningens analysefase behandles de indsamlede data, og derudfra frem-
kommer forskningens resultater. Som beskrevet i det næste kapitel 6 ”Metodologi,
analyse og Grounded Theory” bruges metodologien Grounded Theory som analy-
tisk tilgang til at udfolde og forsta forskningens resultater. Ifølge Glaser valideres
Grounded Theory af, at de resultater, der fremkommer, ”stemmer overens med da-
ta” (Guva & Hylander 2005, s. 93). Derudover er resultaternes validitet indenfor

4Nogle forskere skelner skarpt mellem om en kvalitativ forsker indsamler eller fremstiller
forskningsresultater i felten, idet en forsker allerede i felten laver en udvælgelse og vurdering
af data, idet de forekommer og derved fremstiller subjektive data fremfor at indsamle objektive
data. I denne afhandling omtaler jeg dog erhvervelsen af data som en indsamling fremfor en frem-
stilling, idet forskerens mal er at præsentere data, der afspejler virkeligheden, sa godt som det er
ham muligt med de redskaber, han har til radighed. Denne hensigt fanges efter min overbevisning
bedst i ordet indsamling.
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Grounded Theory blandt andet ogsa baseret pa at resultaterne har en praktisk re-
levans (pragmatisk validitet), en videnskabelig relevans (kommunikativ validitet)
og bidrager med noget nyt (heuristisk validitet) (Guva & Hylander 2005, s. 94).

I afhandlingen afspejles den praktiske relevans af resultaterne, hvorvidt gym-
nasielærerne har gavn af afhandlingens resultater, ideer og konklusioner omkring
brug af IKT og rollespil som interesseudvikler i den naturvidenskabelige under-
visning. Finder gymnasielærerne denne afhandlings resultater og konklusioner an-
vendelige i deres praksis i form af gymnasieskolen, og de pa baggrund af afhand-
lingen har i sinde selv at udvikle eller blot afprøve rollespil i undervisningsforløb,
er dette med til at kvalitetssikre afhandlingens resultater. Derved udgør gymnasi-
elærerne ogsa en brik i den endelige validering af resultaterne og ikke kun i ind-
samlingen af data, som beskrevet under det foregaende afsnit om design-baseret
forskning. Denne validering er forsøgt udført undervejs blandt andet gennem læ-
rerinterview.

Den videnskabelige relevans refererer til, hvordan afhandlingens resultater
relateres til de eksisterende teorier indenfor forskningsfeltet. I afhandlingen un-
dersøges det bade i analyse- og resultatbehandlingsfasen, hvordan resultaterne
forholder sig til andre teorier savel som resultaternes relevans for det videnska-
belige samfund.

Det nye, som afhandlingen bidrager med til forskningsfeltet, fremstilles i
diskussions- og konklusionsafsnittene pa baggrund af resultaterne. En made, at
undersøge om afhandlingens resultater bidrager med noget nyt, er ved at frem-
lægge resultaterne for feltets aktører, som i dette tilfælde bade er gymnasielærere
savel som forskere indenfor interesseteorier savel som naturvidenskabernes di-
daktik.

Det vigtigste undervejs ved kvalitetssikring af kvalitative undersøgelser er dog
at være ærlig i beskrivelsen af bade indsamlingen af data savel som analyse og re-
sultatbehandling af data, hvilket jeg kraftigt har efterstræbt gennem afhandlingens
skriveproces.

5.4 Casestudiet og design-baseret forskning

Et casestudie er en kvalitativ undersøgelse af en speci k situation i en given kon-
tekst altsa et mikrosociologisk studie af en given situation. I design-baseret forsk-
ning indgar casestudiet som en oplagt metode, idet forskningen netop nder sted i
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praksis i speci kke situationer. Et velkendt problem ved brug af casestudier er, h-
vordan resultater fra et casestudie kan bruges til at sige noget generelt om lignende
situationer, altsa hvordan resultater opnaet pa mikroskopisk niveau sasom brugen
af et undervisningsmateriale i enkelte undervisningssituation kan generaliseres til
et makroskopisk niveau sasom brugen af undervisningsmaterialet i lignende un-
dervisningssituationer.

I design-baseret forskning er hensigten (som omtalt i afsnit 5.1 ”Design-
baseret forskning”) at redegøre for, hvordan den designede intervention, der i
denne afhandling er undervisningsforløb, fungerer i autentiske miljøer og hvilke
interessante resultater, der fremkommer. Hensigten er derved ikke at generalisere
de enkelte situationer, hvilket ogsa ville være ekstremt svært, da der er et utal af
forskellige faktorer, der alle pavirker undervisningssituationen i praksis, som ikke
alle kan registreres og under alle omstændigheder ikke kan duplikeres til en lig-
nende situation. Hensigten med design-baseret forskning er derimod at registrere,
analysere og forsta processerne bag de interessante resultater, der fremkommer,
og pa baggrund af denne forstaelse at bidrage med ny teori eller forslag til nye
design forsøg.

Denne afhandling benytter casestudiet til at undersøge de eventuelle interes-
sante spor, der opstar i gymnasieelevers interesse, nar IKT og rollespil bliver brugt
som en del af den naturvidenskabelige undervisning. Derved bruges casestudi-
et som en eksplorativ tilgang til at undersøge, om de udvalgte IKT-tiltag og det
designede rollespil er brugbart i den naturvidenskabelige undervisning med ud-
gangspunkt i afhandlingens to cases og saledes ikke til at generalisere, om alle
typer IKT- og rollespilforløb er brugbare i den naturvidenskabelige undervisning.
Resultaterne fra casestudiet kan bruges som indikator for, hvad IKT og rollespil
kan bidrage med til den naturvidenskabelige undervisning.

5.4.1 Afhandlingens to cases

Denne afhandling indeholder to cases.

Case 1: IKT

Afhandlingens case 1 omhandler et IKT-baseret undervisningsforløb i biologi ba-
seret pa hjemmesiderne Viten.no og Natnet.dk, der beskrives detaljeret i kapitel
7 ”Case 1: IKT, Viten og Natnet”. Formalet har i case 1 som tidligere beskre-
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vet i afsnit 2.4.1 ”IKT i undervisningen” været at undersøge eksisterende under-
visningsmateriale, hvorfor undervisningsforløbet i casen derfor er sammensat af
eksisterende IKT-materiale fra de to hjemmesider. Dette betyder saledes ogsa, at
undervisningsforløbet i case 1 ikke har gennemgaet nogle redesign processer fra
min side.

Case 2: Rollespil

Afhandlingens case 2 omhandler det rollespilsbaserede undervisningsforløb Dra-
matic Science Play, som er et tværfagligt5 undervisningsforløb til fysik og historie
eller samfundsfag, der er udviklet i forbindelse med denne afhandling, der beskri-
ves detaljeret i kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet”.

Undervisningsforløbet er designet og udviklet i henhold til traditionerne in-
denfor design-baseret forskning og er saledes udviklet i tæt tilknytning til un-
dervisningspraksis, hvor der har været ere gymnasielærere inde over proces-
sen, savel som at undervisningsforløbet er afprøvet i praksis i ere iterationer
med efterfølgende evaluering og redesign. I forbindelse med dette ph.d.-projekt er
forløbet afprøvet 1 gang som pilotforsøg i en folkeskoleklasse, 2 gange som DSP
i gymnasieklasser og 1 gang som Manhattanprojektet i gymnasieklasser. Derud-
over er undervisningsforløbet ogsa afprøvet sideløbende i 10 grundskoleklasser
som DSP.

5.5 Metoderne i afhandlingen
Med design-baseret forskning er hensigten at indfange sa mange af de faktorer,
der har betydning for det observerede fænomen, som muligt. Derfor er det ikke
hensigtsmæssigt at bero forskningen pa én enkel metode, da ere betydnings-
fulde faktorer herved risikerer at blive overset bade i selve situationen og/eller i
den efterfølgende analysefase. Ligeledes risikerer forskeren, at de faktorer, der er
betydningsfulde for det observerede fænomen, ndes andetsteds end først forven-
tet, hvilket brugen af ere metoder samtidig kan hjælpe med at indfange. For at
indfange et fænomen som interesse er det derfor hensigtsmæssigt at triangulere

5Ordet tværfagligt har siden gymnasiereformen 2005 tradte i kraft i sommeren 2005 i visse
kredse faet en lidt negativ betydning. Derfor bruges ofte ord som fagoverskridende eller tværfaku-
ltær til at beskrive samarbejdet mellem ere fag. Jeg nder dog ordet tværfagligt mest beskrivende
og bruger det derfor i denne afhandling.
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mellem ere metoder idet ”... design-based research typically triangulates mul-
tiple sources and kinds of data to connect intended and unintended outcomes to
processes of enactment” (Collective 2003, s. 7).

I denne afhandling benyttes der pa baggrund af design-baseret forskning en
bred vifte af metoder for bedst at belyse de forskellige aspekter af gymnasieele-
vers interesse. Af de anvendte metoder benyttes hovedsageligt kvalitative metoder
i forskningen, da det er hensigten at udforske og forsta, hvordan gymnasieelevers
interesse opstar og kommer til udtryk, hvilket bedst opnas gennem kvalitative me-
toder. De este metoder fokuserer hovedsageligt pa gymnasieeleverne for at forsta
deres interesse, men der er ogsa inddraget metoder sasom ”lærerinterview”, der ik-
ke direkte fokuserer pa gymnasieeleverne men i stedet bidrager med en forstaelse
af den undervisningspraksis, der forskes pa. En forstaelse der for eksempel er vig-
tig i redesign-fasen mellem de enkelte iterationer i design-baseret forskning.

De følgende metoder er anvendt i projektet:

• Klasserumsobservationer - med MP3-optagelser

• Videooptagelser af undervisningsforløb - samt MP3-optagelser

• Elevinterviews - optaget pa video og MP3

• Lærerinterviews - optaget pa video og MP3

• Spørgeskemaer - semi-abne og udført elektronisk

• Essays - elevmateriale fra case 2

Disse metoder ses i gur 5.1, hvor essays dog er udeladt, idet disse kun bruges
i meget begrænset omfang. Ud af de fem metoder er det især videooptagelser, ele-
vinterview og spørgeskemaer, der bruges til at belyse gymnasieelevernes interese
i afhandlingen; altsa en metodetriangulering.

5.5.1 Indledende klasserumsobservationer

Klasserumsobservation, hvor der tages feltnoter, er en effektiv metode til at fa
indblik i en klasses virke. Ved at observere en klasse kan forskeren danne sig et
overblik over klassen, og hvad der sker i en undervisningssituation. Det er dog
begrænset, hvor hurtigt forskeren kan notere sine feltnoter, hvis der bruges papir
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Klasserums−
observationer
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Rollespil*

Elev−interview

VideooptagelserSpørgeskema

Lærer−interview

*

Figur 5.1: Metoder til dataindsamling.

og blyant, og derved er feltnoterne kun til en vis grænse brugbare til at genskabe
en undervisningssituation. Ved klasserumsobservationer er det saledes vigtigt, at
forskeren har et præcist forskningsfokus, idet der sker meget i klassen pa én gang,
som ikke alt sammen kan noteres.

I denne afhandling blev klasserumsobservationerne med feltnoter udført i beg-
ge cases i adskillige af naturvidenskabstimerne op til timerne, hvor undervisnings-
forløbene begyndte. Formalet med disse klasserumsobservationer var, at jeg som
udefrakommende forsker k et indblik i, hvordan klasserne fungerede til daglig
for pa den made at have et grundlag for forstaelsen af de diskurser, der var i klas-
serne bade mellem gymnasielæreren og gymnasieeleverne samt gymnasieeleverne
imellem. Derudover gav det ogsa et indblik i de arbejdsformer, der normalt blev
brugt i klassen, og det sociale miljø i klassen. Dette indblik er senere brugt til at
tolke og forsta de resultater, der blev indsamlet i forbindelse med, at undervis-
ningsforløbet blev afprøvet i klasserne.

Hensigten var altsa at fa et overblik over, hvordan klasserne normalt fungerede
fremfor at dokumentere alt, hvad der foregik i undervisningssituationerne. For
bedst at fa et indblik i hvordan klasserne normalt fungerede, prøvede jeg sa vidt
muligt ikke at pavirke undervisningssituationen med min tilstedeværelse, og min
hensigt var at være ”en ue pa væggen”. Pa det grundlag valgte jeg ikke at tage
noget kamera med ind i klassen for ikke at pavirke gymnasieeleverne ved at optage
dem. I stedet placerede jeg mig bagerst i klassen, hvor jeg observerede klassen og
lavede feltnoter med papir og blyant om, hvad der skete i klassen. Jeg havde dog
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et enkelt hjælpemiddel med i form af en MP3-optager, som jeg gemte diskret for
gymnasieeleverne pa gymnasielærerens kateder til de situationer, hvor jeg ikke
hurtigt nok kunne notere, hvad der blev sagt af betydningsfulde ting i klassen. For
ikke at pavirke undervisningen undgik jeg ligeledes at deltage eller hjælpe til i
undervisningen og de gange, hvor gymnasieeleverne arbejdede i grupper, lod jeg
gymnasielæreren om at besvare gymnasieelevernes spørgsmal.

Case 2: Rollespil

I case 2 brugte jeg desuden klasserumsobservationer i de indledende faser af un-
dervisningsforløbet, hvilket vil sige i undervisningstimerne, inden selve rollespil-
lene begyndte. Her arbejde gymnasieeleverne ofte i grupper, hvor jeg et par gange
prøvede at ligge MP3-optageren over til en gruppe i klassen, imens jeg ogsa ob-
serverede gruppen og tog noter. Dette virkede dog ikke altid optimalt, da gymna-
sieeleverne lod til at snakke mindre i gruppen, hvis de var opmærksom pa MP3-
optageren. Da jeg tydeligvis pavirkede situationen for meget, undlod jeg derfor
i de indledende klasserumsobservationer at bruge MP3-optageren til at optage
gruppearbejde i forbindelse med mine observationer.

5.5.2 Videooptagelser af undervisningsforløb

Klasserumsobservationer udført kun med feltnoter er ikke altid fyldestgørende
nok til at opfange de komplekse fænomener, der nder sted i en undervisnings-
situation. I de tilfælde, hvor hele episoder eller sma speci kke situationer ønskes
opfanget til senere analyse, er de overordnede noter, der skrives i situationen ik-
ke altid tilstrækkelige. I sadanne tilfælde kan det være hensigtsmæssigt at bruge
videokameraer til at opfange situationerne. Ved brug af videooptagelser er det ef-
terfølgende muligt at studere maden, hvorpa gymnasieelever og gymnasielærere
agerer, og hvordan de præcist udtrykker sig verbalt og kropsligt. Dokumentation i
form af videooptagelser gør de indsamlede data mere handfaste og giver mulighed
for, at andre forskere kan validere den senere udførte analyse af dataerne.

Det er dog stadig hensigtsmæssigt at tage feltnoter undervejs i undervisnings-
situationen sideløbende med, at der optages pa video, idet det er meget svært at
opfange en sa kompleks situation som en undervisningssituation pa video. Hvis
videokameraet for eksempel lmer en gruppe gymnasieelever, der laver gruppe-
arbejde, er det ikke altid, at alle gruppens medlemmer har ansigtet vendt mod ka-
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meraet, eller der kan forekomme kommunikation med gymnasieelever eller gym-
nasielærer udenfor kameraets synsfelt med mere. Derudover gør feltnoterne det
lettere i analysefasen at tilga de episoder, der kunne have interesse, og derved
skabe overblik over det indsamlede empiriske materiale.

Case 1: IKT

I case 1 blev videooptagelserne af forløbene med tilhørende klasserumsobserva-
tioner udført af to observatører (mig selv og en medhjælper). Hver af de to obser-
vatørers videoobservationer var fokuseret pa hver sin udvalgte gruppe i klassen,
hvor en gruppe typisk bestod af 2-3 gymnasieelever. For at fange essensen af de
processer, der foregik i denne gruppe, blev der opstillet to kameraer, der lme-
de gruppen samtidig, og der blev lagt en MP3-optager ved gruppen, der kunne
optage gruppens samtaler. Det ene kamera var placeret bag ved eleverne i grup-
pen og lmede saledes elevernes ryg, og det der foregik pa computerskærmen.
Det andet kamera var placeret bag computerskærmen og lmede den modsatte
vej af det første kamera og optog derved elevernes ansigt for derved at registrere
deres ansigtsudtryk og dialog, men ikke det der foregik pa selve skærmen. Tilsam-
men skulle de to kameraer fange de ting, der skete i undervisningssituationen med
interaktion med computeren samt eleverne imellem. Saledes var der opstillet 4 ka-
meraer (2 til hver observatør) under undervisningsforløbet. Da der ikke var meget
plads i computerlokalet til kameraerne, kunne de kun lme eleverne, der sad ved
de yderste borde i klassen. De grupper, der blev udvalgt til videoobservation, blev
saledes udvalgt tilfældigt pa baggrund af hvilke elever, der havde placeret sig pa
disse pladser inden timen startede (og før kameraerne blev stillet op).

Videoobservationerne bliver dog kun brugt i begrænset omfang i databehand-
lingen af denne case, da det viste sig at være svært at fa et sammenhængende
meningsindhold ud af en given situation i undervisningen pa trods af de to video-
kameraer og MP3-optageren. Dette skyldes blandt andet, at det er svært at fange
de mange processer, der sker pa samme tid i et klasselokale, hvor elever arbejder i
grupper, hvor eleverne kommunikerer grupperne imellem med dertilhørende støj
samt mellem de enkelte elever i gruppen savel som tavs interaktionen mellem e-
leverne og computeren. I det omfang der inddrages resultater fra observationerne,
beror de saledes mere pa feltnoterne og de efterfølgende samtaler mellem de to
observatører fremfor resultater fra videooptagelserne.
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Case 2: Rollespil

I case 2 blev videooptagelserne brugt til at observere rollespilssituationerne, i-
det de udspilles i casen. Da det især er gymnasieelevernes interesse ved brug af
rollespil, der er fokus ved denne afhandling, var det vigtigt bedst muligt at fa
dokumenteret, hvordan interessen kom til udspil under rollespillet, hvorfor video-
optagelserne blev taget i brug her.

I rollespillet Dramatic Science Play blev gymnasieeleverne i klasserne delt op
i tre mindre grupper af 6-9 elever, der blev placeret omkring et bord i hvert deres
klasselokale, og grupperne spillede sideløbende det samme rollespil. For ikke at
pavirke gymnasieeleverne for meget med tilstedeværelsen af et videokamera, blev
videokameraet sa vidt muligt placeret i et hjørne af klasselokalet, hvor det lmede
det bord, som gymnasieeleverne sad rundt om. For at sikre at lydkvaliteten af opta-
gelserne stadig var gode og som back-up, hvis der skulle være problemer med et af
kameraerne, blev der ogsa placeret en MP3-optager midt pa bordet, som gymna-
sieeleverne sad omkring, der optog lyd under hele rollespillet. Da der blev spillet
tre rollespil pa samme tid var der derfor tre videokameraer og MP3-optagere i
brug samtidig. Det var ikke muligt at lme saledes, at alle gymnasieelevers ansigt
kunne opfanges med ét videokamera, og hvis der skulle placeres endnu et kame-
ra for at lme de sidste gymnasieelever forfra, frygtede jeg, at det ville forstyrre
gymnasieeleverne for meget med to kameraer. Derudover skulle der ogsa skaffes
yderligere tre kameraer for at lme de tre rollespil, hvilke ikke var tilgængelige
for mig.

Der var under alle rollespil én observatør til stede, som tog feltnoter undervejs
i rollespillet. Denne observatør var enten mig selv eller en kollega, da jeg af gode
grunde ikke kunne observere tre rollespil pa én gang. Observatøren blev placeret
modsat af videokameraet i lokalet saledes, at observatøren kunne se de gymna-
sieelever, der ikke blev lmet af kameraet. Pa den made kan feltnoterne i samspil
med videooptagelserne bedst muligt dække, hvad der skete under rollespillet. Til
observatøren havde jeg lavet observationsvejledning (denne kan ses i bilag C ”Ob-
servationsguide”), hvor der stod beskrevet, hvilke fænomener jeg var interesseret
i, at observatøren skulle kigge efter og notere, nar de forekom. Der var pa forhand
til observatøren lavet et skema til at notere feltnoterne, hvor der kunne noteres
tiden for en observeret situation, hvilke gymnasieelever, der indgik i situationen,
en kort beskrivelse af situationen samt en kort fortolkning af situationen. Derved
blev der allerede i felten lavet en kort fortolkning og analyse af situationerne i rol-



120 Kapitel 5. Metodologi, metoder og design-baseret forskning

lespillet. Derved blev det efterfølgende arbejde med at analysere data gjort mere
handgribeligt og overskueligt, da der i alt blev optaget ni rollespil, der hver varede
omkring to timer, hvilket sammenlagt gav omkring 18 timers video.

5.5.3 Interviews

Interview som kvalitativ metode er brugbar til at fa en indsigt i de processer, der
sker inde i et individ. Som Steinar Kvale udtrykker det, egner interview sig i-
sær ”til at undersøge menneskers forståelse af betydningerne i deres livsverden,
beskrive deres oplevelser og selvforståelse og afklare og uddybe deres eget per-
spektiv på deres livsverden” (Kvale 1998, s. 111).

I denne afhandling er der brugt interviews til at belyse interesse som fænomen.
Ved hjælp af interviewene er det muligt som forsker at fa et indblik i gymnasie-
elevernes interesserelationer til interesseobjekterne bade i og udenfor en under-
visningssituation, som det ellers ikke vil være muligt at erhverve sig gennem ob-
servationer eller andre metoder. Derved er interview som metode et meget vigtigt
redskab, nar begreber som interesse skal forstas.

Der ndes forskellige typer af interview, der gar fra de abne interviews til de
strukturerede interviews. De abne interviews er ofte meget eksplorative og kan
være opbygget som et narrativt og fortællende interview, der har til hensigt at
lade den interviewede fortælle frit om et givet emne uden mange afbrydelser. I de
strukturerede interviews stilles der spørgsmal i en fast rækkefølge, der pa forhand
er formuleret og formalet med sadan undersøgelser er typisk hypoteseafprøvning,
hvor grupper af respondenter sammenlignes (Kvale 1998).

I denne afhandling er der brugt semi-strukturerede interviews, som er en mel-
lemting mellem de ovenover nævnte typer interview. I et semi-struktureret inter-
view er der nogle pa forhand skrevne spørgsmal, men det er muligt undervejs i in-
terviewet at bytte rundt pa rækkefølgen af spørgsmalene eller stille nye spørgsmal,
hvis det skulle være relevant i situationen. Pa den made har jeg undervejs i inter-
viewene nogle gange forladt min interviewguide med spørgmal for at forfølge
interessante aspekter af respondentens svar for at fa en bedre indsigt i personens
tanker og personlighed, der kunne hjælpe mig med at belyse interessefænome-
net. Dette er især gjort i de tilfælde, hvor gymnasieeleven udviste entusiasme og
interesse om et givet emne i interviewet. Interviewguidene kan ses i bilag B ”In-
terviewguide”.

Interviewene i denne afhandling er alle optaget pa video ved hjælp af et lille
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webcam. Dette blev gjort for bedst at fange interessen som fænomen, nar det kom
til udtryk ved gymnasieeleven. Ved at optage gymnasieeleven under interviewet
er det muligt som forsker efterfølgende at kigge efter spor for, hvornar gymna-
sieeleven er interesseret i det vedkommende taler om ved at se pa gymnasieele-
vens entusiasme, gestikulering, mimik med mere. Ved at bruge videooptagelser
indfanges de visuelle aspekter af interviewene. Derved opnas et bredere kontekst-
grundlag, som er nyttigt ved meningsfortolkninger af interviewet ved transskrip-
tionsfasen fra tale til tekst (Kvale 1998). Som Kvale siger, giver videooptagelser
”en enestående mulighed for at analysere den mellemmenneskelige interaktion i
et interview” (Kvale 1998, s. 161).

Elevinterviews

Elevinterviews i forskningssammenhænge foregar typisk enten som gruppeinter-
views eller personlige interviews. Ved gruppeinterviews er det muligt at inter-
viewe ere gymnasieelever samtidig, hvilket giver ere svar og meninger pa kort
tid, og derudover kan gymnasieeleverne i fællesskab re ektere over undervis-
ningsforløbet. En risiko ved gruppeinterviews kan dog være, at enkelte gymnasie-
elever ikke tør udtrykke deres meninger og holdninger foran gruppen, og at disse
individuelle holdninger derfor ikke kommer frem. Ved individuelle interviews er
der mulighed for at komme tættere pa den enkelte gymnasieelev og forsta gymna-
sieelevens meninger og holdninger, hvilket giver et mere personligt og nuanceret
billede af gymnasieeleven, end der kan opnas gennem gruppeinterview.

I dette projekt bruges der personlige interviews fremfor gruppeinterviews for
bedre at kunne forsta gymnasieelevernes interesser. Derved er der mulighed for
at undersøge gymnasieelevernes individuelle interesse for naturvidenskaben samt
den situationelle interesse, der muligvis opstod under rollespillene i undervisnin-
gen.

Hensigten med interviewsituationen var at skabe en afslappet situation, hvor
den interviewede gymnasieelev følte sig tilpas og afslappet saledes, at gymna-
sieeleven snakkede abent og frit om sine interesser og undervisningsforløbet og
ikke var bange for at kritisere eller rose. Interviewet blev indledt med, at jeg kort
fortalte gymnasieeleven, at jeg kom fra universitetet, hvor jeg forskede i gymna-
sieelevers interesse for naturvidenskaben, og at min hensigt med interviewet var at
spørge til hans eller hendes interesser samt at høre, hvad han eller hun syntes om
selve undervisningsforløbet. Derved vidste gymnasieeleven, at interviewet hand-
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lede om vedkommendes interesse. Interviewet startede ogsa ud med, at jeg gav
gymnasieeleven mulighed for at snakke sig ”varm” med det narrative spørgsmal
”Fortæl om dine interesser”, der blev efterfulgt af uddybende spørgsmal om inter-
esser samt spørgsmal om undervisningsforløbet fra spørgeguiden.

I praksis blev interviewene med gymnasieeleverne udført i a ukkede uforstyr-
rede lokaler sasom tomme klasseværelser, mindre depoter eller mindre lærerrum
afhængigt af, hvad der var til radighed pa det pagældende tidspunkt for inter-
viewet. Gymnasieeleven blev placeret pa en stol foran mig adskilt af et bord. Pa
bordet stod min opslaede bærbare computer et stykke ude til siden med bagsiden
mod gymnasieeleven, hvorpa der pa den opslaede computerskærm var monteret
et lille webcam, som lmede gymnasieeleven. Denne opstilling med det lille vi-
deokamera var sa diskret, at jeg ikke følte, at det pavirkede gymnasieeleven, at
vedkommende blev video lmet, idet de hurtigt glemte eller ikke bemærkede det
lille kamera. Samtidig blev der diskret lagt en MP3-optager pa bordet, der ogsa
optog interviewet i tilfælde af, at computeren med kameraet skulle give proble-
mer6, hvilket heller ikke lod til at pavirke interviewsituationen.

Et elevinterview varede typisk omkring 30 minutter men varierede i længde
fra 25 minutter op til 40 minutter. Interviewene blev forsøgt foretaget indenfor
to uger efter, at undervisningsforløbene var afsluttede. Antallet af interviews (19
interviews i alt fordelt med 10 interviews i case 1 og 9 interviews i case 2) er
bade baseret pa den begrænsede mulighed, jeg havde for at nde tid, hvor gym-
nasieeleverne kunne interviewes (hvilket især var gældende for den matematiske
klasse i case 2), samt en fornemmelse af hvornar jeg havde indsamlet nok inter-
views til at danne mig det nødvendige indblik i gymnasieelevernes interesse for
læringssituationen.

Elevinterviews - Case 1: IKT

I forbindelse med afhandlingens case 1 blev der udført 10 elevinterviews fordelt
med 5 gymnasieelever fra henholdsvis hold A og hold B. De fem gymnasieelever,
der blev interviewet pa hold A, var tre drenge og to piger, og interviewene fandt
sted henholdsvis d. 15. november og d. 23. november 2006 (forløbet blev afholdt

6Det skulle vise sig at være en god idé at bruge en MP3-optager som backup til interviewene,
idet min noget langsomme computer medførte, at optagelserne til to af interviewene manglede
lyden. Dette kunne efterfølgende med lidt besvær pa computeren repareres med lyden fra MP3-
optageren.



5.5. Metoderne i afhandlingen 123

30. oktober 2006). Pa hold B blev der ogsa interviewet fem elever nemlig tre dren-
ge og to og interviewene fandt sted henholdsvis d. 4. december og d. 6. december
2006 (forløbet blev afholdt d. 24. november). Pa begge hold blev eleverne udvalgt
saledes, at de este af de interviewede elever, var de elever, der under forløbet
blev observeret af en observatør og optaget pa video, for derved bedre at kunne fa
et indtryk af sammenhæng mellem det observerede og elevernes egne oplevelse.

Interviewene til case 1 blev udført efter interviewguiden i bilag B.1 ”Case 1:
Interviewguides”.

Elevinterviews - Case 2: Rollespil

I forbindelse med afhandlingens case 2 blev der udført 9 elevinterviews (6 i den
sproglige klasse og 3 i den matematiske klasse). De 6 elevinterviews (3 piger og
3 drenge), der blev foretaget i den sproglige klasse, blev udført over en periode pa
to dage i 2006 (torsdag d. 18. maj og fredag d. 19. maj). Disse fandt sted næsten
en maned efter undervisningsforløbet var afsluttet, idet det af praktiske arsager
grundet klassens timer ikke kunne lade sig gøre før.

I den matematiske klasse var det kun muligt at udføre 3 elevinterviews (2 pi-
ger og 1 dreng) efter, at undervisningsforløbet var afholdt, idet skolearet næsten
var afsluttet pa dette tidspunkt. Det første elevinterview blev udført dagen efter
undervisningsforløbet (onsdag d. 17. maj 2006) umiddelbart efter, at gymnasie-
eleverne havde udfyldt det elektroniske spørgeskema. De to andre elevinterview
blev udført ugen efter undervisningsforløbet (tirsdag d. 23. maj 2006), hvor gym-
nasielæreren havde været behjælpelig med at fa to gymnasieelever til at lade sig
interviewe i deres fritid, efter at resten af klassen havde faet fri.

Interviewene til case 2 blev udført efter interviewguiden i bilag B.2 ”Case 2:
Interviewguides”.

Lærerinterviews

Som tidligere beskrevet er det i forbindelse med design-baseret forskning vigtigt
at se pa undervisningssituationen som en helhed og inddrage gymnasielærerne
som samarbejdspartnere i design og udviklings processerne. Derfor var det ogsa
naturligt i mit projekt at interviewe de ansvarlige gymnasielærere og ikke kun
at interviewe gymnasieeleverne, som er fokus for denne afhandling. Lærerinter-
viewene havde derfor to primære formal i forbindelse med mit projekt. Det første
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formal var at fa gymnasielærernes input til, hvordan undervisningsforløbet fun-
gerede i praksis, og hvad de havde af kritik og positive input, der kunne bruges
til videreudvikling af designet af undervisningsforløbene. Det andet formal var
at fa gymnasielærerens holdninger til den klasse, som havde deltaget i forløbet,
med hensyn til hvordan klassen normalt fungerer, om hvordan gymnasieelever-
ne normalt opfører sig i klassen, om gymnasieeleverne opførte sig anderledes i
undervisningsforløbet og lignende spørgsmal. Spørgsmal som jeg pa baggrund af
min indledende observationer allerede havde en idé om svaret til, men som gym-
nasielæreren pa baggrund af den daglige kontakt og erfaring med klassen var mere
kvali ceret til at svare pa end jeg.

Lærerinterviewene fandt alle sted dagene efter jeg havde foretaget de sidste
elevinterview i klasserne. Dette gav mig mulighed for at spørge gymnasielærerne
om deres opfattelse af de gymnasieelever, jeg havde interviewet for derigennem
at kunne fa yderligere oplysninger om gymnasieeleverne, og hvordan de normalt
fungerede i klassen, og hvordan deres interesse for det respektive fag normalt er i
undervisningen. Et lærerinterview varede typisk omkring 1 time.

Lærerinterviews - Case 1: IKT

For case 1 blev lærerinterviewet af biologilæreren pa hold A udført d. 30. oktober,
som var samme dag, som forløbet blev kørt. Pa hold B blev interviewet udført d.
24. november, som var samme dag, som forløbet blev kørt.

Lærerinterviews - Case 2: Rollespil

For case 2 blev lærerinterviewet af den sproglige klasses naturfagslærer udført
samme dag (d. 19. maj 2006), som de sidste interviewene af gymnasieeleverne
var lavet. For fysiklæreren i den matematiske klasse blev interviewet først udført
lidt over en maned efter (torsdag d. 22. juni 2006) det sidste elevinterview, grundet
det var i gymnasieskolens eksamensperiode.

Transskriptions syntaks

I forbindelse med transskriptionen af interview og videooptagelser har jeg benyt-
tet programmet Transana 2.127. Det skal bemærkes, at der har været tre forskellige

7Version 2.12 blev valgt, da det er den sidste gratis udgave af programmet.
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personer til at transskribere interviews og videooptagelser, men at alt er transskri-
beret ud fra samme transskriptionsguide, og at jeg efterfølgende har gennemlæst
og tilrettet alle transskriptioner for at sikre ensrettethed. I transskriptionen bliver
der brugt følgende syntaks:

, Komma indikerer en talepause. I visse tilfælde er der i gennemlæsningen indsat
grammatisk komma for at gøre transskriptionen læsevenlig.

. Punktum indikerer, at hele sætningen er slut.

... Tre pa hinanden følgende punktummer indikerer, at der er en længere talepau-
se.

(...) Tre pa hinanden følgende punktummer i parantes indikerer, at en eller ere
sætninger er udeladt.

(red.) Viser en tilføjelse jeg har indsat efter interviewene for at øge læsevenlig-
heden.

< > Benyttes for at vise gestikuleringer, der er fremkommet under interviewene,
og som kan ses pa videooptagelserne.

Jeg har valgt at bruge synonymer i transskriptionen fremfor gymnasieelevernes og
gymnasielærernes rigtige navne for derved at sikre dem anonymitet i min afhand-
ling. Jeg bruger derfor følgende syntaks:

• Interviewer forkortes med: I

• Gymnasieeleverne forkortes med: Elev - ”klasse” - ”interview nummer”

• Lærerne forkortes med: Lærer - ”klasse”

hvor der for case 1 gælder at ”Klasse” betegnes med enten A = Hold A eller B
= Hold B, og hvor der for case 2 gælder at ”Klasse” betegnes med enten S =
Sproglig klasse eller M = Matematisk klasse.
Eksempelvis er Elev-S3 lig et interview med elev nummer tre fra den sproglige
klasse i case 2. Ved gymnasielærerne undlades interview nummer, da der kun er
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én lærer per klasse. Samtidig har jeg valgt at betegne alle gymnasieeleverne ”han”,
med mindre det var relevant at skelne imellem om en given kommentar kom fra
en pige eller en dreng.

5.5.4 Semi-abne elektroniske spørgeskemaer

Spørgeskemaer i en undersøgelse kan bade indga som en kvantitativ eller
en kvalitativ metode afhængig af spørgeskemaets udfærdigelse. De kvalitati-
ve spørgeskemaer er opstillet pa en lukket punktform, hvor respondenten af
skemaet har nogle mulige felter, der kan krydses af, og derved skal svare pa
spørgsmalene udfra nogle pa forhand valgte svarmuligheder. Typisk bruges kva-
litativt spørgeskema til større undersøgelser med mange respondenter og har of-
te en erpunkts Lichter-skala (ofte 4, 5 eller 7), hvor svarmulighederne rækker
fra for eksempel ”uenig” til ”enig” eller ”uinteresseret” til ”meget interesseret”.
Som eksempel pa en kvantitativ undersøgelse kan nævnes den tidligere omtal-
te ROSE-undersøgelse (Schreiner & Sjøberg 2004, Schreiner 2006, Schreiner &
Sjøberg 2006), hvor størstedelen af spørgsmalene er udfærdiget som en 4-punkts
Lichter-skala.

Til forskel fra de kvantitative spørgeskemaer giver de kvalitative
spørgeskemaer respondenten mulighed for at uddybe sine svar. Et spørgeskema
bestar her af nogle abne svarmuligheder, hvor respondenten med egne ord
kan præcisere de tanker, der ligger bag svarene. Fordelen ved de kvalitative
spørgeskemaer fremfor de kvantitative spørgeskemaer er, at forskerne besid-
der et mere uddybende besvarelsesmateriale og har større indsigt i, hvorfor
spørgsmalene blev besvaret, som de gjorde. Det er dog svært at bruge abne
spørgeskemaer i større undersøgelser med mange respondenter, idet svarene bli-
ver svært sammenlignelige.

Til at indsamle data i forbindelse med afhandlingens to cases blev der anvendt
et spørgeskema i elektronisk format, som blev gjort tilgængeligt online pa inter-
nettet. Spørgeskemaet blev udviklet i Relationwise8 og kunne tilgas via en speci k
internetadresse eller url, som jeg udleverede til gymnasielæreren. Spørgeskemaet
blev opbygget som et semi-abent spørgeskema, der bestod af spørgsmal, der kun-
ne krydses af, som typisk var udfærdiget som en 5-punkts Lichter skala for ek-

8www.relationwise.dk indeholder redskaber til at udvikle spørgeskemaer bade elektroniske og
til udprint.
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sempel fra ”Lidt interesseret” til ”Meget interesseret” med mulighed for at tilføje
kommentarer til hvert spørgsmal. Derudover var der lavet nogle store tekstbok-
se undervejs, hvor gymnasieeleverne for eksempel kunne udfylde ”Hvad var godt
ved rollespillet?”. Spørgeskemaerne til afhandlingens to cases kan ses i bilag A.2
”Case 2: Rollespil”.

Da der i case 1 er omkring 48 gymnasieelever og i case 2 er omkring 42 gym-
nasieelever, der har besvaret hvert spørgsmal har jeg valgt ikke kvantitativt at ana-
lyse pa svarene, idet der er for fa respondenter til, at der fremkommer statistiske
funderede resultater. I stedet angives der i databehandlingen blot antallet af gym-
nasieelever, der har svaret pa et spørgsmal, de steder, hvor spørgsmalet inddrages
i forbindelse med data behandlingen i for eksempel grafer.

De elektroniske spørgeskemaer blev udviklet af ere omgange gennem ph.d-
forløbet pa baggrund af observationer i klasserne savel som erfaringer med ind-
samlingen af data. Case 2 var kronologisk den første case, hvorfor udviklingen
af og erfaringerne fra det elektroniske spørgeskema især blev gjort her, og sa ef-
terfølgende blev brugt i case 1.

Case 2: Rollespil

Det elektroniske spørgeskema, som gymnasieeleverne skulle besvare efter under-
visningsforløbet var afsluttet, blev fra min side udviklet i to omgange. Det første
udkast til spørgeskemaet, der la klart før den sproglige klasse som den første be-
gyndte pa undervisningsforløbet, var blandt andet baseret pa erfaringer fra pilot-
projektet ”I mellemtiden”. Den endelige udgave af spørgeskemaet blev først fær-
digudviklet, efter at forløbet var kørt til ende, saledes at jeg havde mulighed for at
spørge ind til aspekter af forløbet og rollespillet, som matte dukke op undervejs i
undervisningsforløbet.

Det betød i praksis, at spørgeskemaet ikke la klart til gymnasieeleverne
i den sproglige klasse den dag, de var færdige med undervisningsforløbet.
Spørgeskemaet blev dog færdiggjort indenfor nogle fa dage og sendt til gymnasi-
elæreren i form af et internetlink. Der gik dog omkring en maned, før linket til det
elektroniske spørgeskema blev formidlet ud til gymnasieeleverne, hvilket blandt
andet skyldtes, at det var sidst pa skolearet, og at gymnasieeleverne ikke havde
mange naturfagstimer tilbage pa skemaet. Derfor blev spørgeskemaet heller ikke
udfyldt i naturfagstimerne, men linket blev i stedet udleveret til de studerende,
som blev opfordret til selv at ga ind og besvare skemaet i deres fritid. Der var 16
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ud af de 27 elever i klassen, der besvarede spørgeskemaet hen over en periode
pa tre dage fra d. 16. maj til den 18. maj 2006. Gymnasieelevernes elektroniske
besvarelser blev automatisk tidsstemplet i programmet, og det er her muligt at se,
at 8 ud af de 16 elever besvarede skemaet om aftenen, imens de resterende 8 be-
svarede det i løbet af skoletiden højst sandsynligt i en fritime eller lignende. Med
en besvarelsesprocent pa sma 60 % fra gymnasieeleverne i den sproglige klasse,
var der langt fra sa stor feedback som habet.

Som konsekvens af den mangelfulde feedback fra den sproglige klasse, beslut-
tede jeg mig for i den matematiske klasse selv at være til stede under gymnasieele-
vernes besvarelse. Dette kunne heldigvis lade sig gøre dagen efter, at forløbet var
afsluttet (onsdag d. 17. maj 2006) i en af klassens timer, hvor gymnasieeleverne
samtidigt udfyldte spørgeskemaet i gymnasieskolens computerlokale. Gymnasie-
eleverne i den matematiske klasse gik meget op i at besvare spørgeskemaerne, idet
de tilføjede mange kommentarer til den abne del af spørgeskemaet, og jeg k fra
denne klasse besvarelser fra alle de 26 gymnasieelever, der havde deltaget i rolle-
spillet, hvilket var yderst tilfredsstillende. Der blev brugt det samme spørgeskema
i den matematiske klasse som i den sproglige klasse.

Case 1: IKT

Spørgeskemaet i case 1 blev udviklet pa baggrund af de indsamlede erfaringer fra
spørgeskemaet i case 2. Saledes k jeg arrangeret det sadan, at det elektroniske
spørgeskema for begge hold blev udfyldt indenfor en uge efter, at blokdagen var
forløbet. I begge tilfælde blev tiden til at besvare spørgeskemaerne fundet i en
biologitime, og jeg var personligt ude og introducere eleverne for spørgeskemaet
og observerede saledes elevernes udfyldelse af spørgeskemaerne, sa jeg var sikker
pa, at alle eleverne k udfyldt spørgeskemaet. Gymnasieeleverne pa bade hold A
og hold B var dedikerede i udfyldelsen af spørgeskemaet, men jeg fornemmede
dog ikke en sa udbredt entusiasme ved gymnasieeleverne under udfyldelsen, som
det var tilfældet for de matematiske gymnasieelever i den tidligere nævnte case 2.

5.5.5 Essays

I den sproglige klasse i afhandlingens case 2 blev der yderligere brugt essayskriv-
ning som en metode. Her skrev gymnasieeleverne en kort essay efter rollespillet
var afholdt, og klassen havde evalueret rollespillet, hvor gymnasieeleverne havde
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cirka 45 minutter til at skrive den. Essayen skulle udformes som et brev skrevet
som karakteren fra rollespillet til et familiemedlem eller en efterkommer af den
karakter, som gymnasieeleven havde spillet i rollespillet. Indholdet skulle være
re ektioner, som karakteren havde gjort sig efter radgivningsmødet, som blev ud-
spillet i rollespillet. Formalet var her at fa gymnasieeleverne til at re ektere over,
hvad der var sket i rollespillet. Disse stile bruges dog ikke i direkte form i det
senere kapitel med databehandling, idet de ikke i sig selv kan bruges til at evalue-
re gymnasieeleverne interesse for rollespillet. Det var her kun min observation af
gymnasieeleverne, imens de skrev brevene, der gav en indikation af deres interes-
se.

5.6 Sammenfatning
Valget af metode for et forskningsprojekt afhænger af hvilke forskningsspørgsmal,
der ønskes undersøgt og belyst i forskningen. I dette projekt undersøges gym-
nasieelevers interesse i forbindelse med undervisningssituationer, der gør brug
af rollespilsbaseret undervisningsmateriale. Forskningen nder sted i undervis-
ningspraksis, og metodetilgangen til at undersøge gymnasieelevernes interesse
skal tage højde for situationen, hvori interessen udvikles. I dette projekt benyttes
design-baseret forskning som en metodologi til at forske i gymnasieelevers inter-
esse samtidig med, at undervisningsmaterialet, der bruges i undervisningen, desig-
nes og tilpasses saledes, at det bedst muligt udvikler gymnasieelevernes interesse
samtidig med, at gymnasieeleverne erhverver sig kompetencer og lærer noget. De
metoder, der bruges i projektets design-baserede forskningstilgang, er af kvalitativ
natur, idet projektets tilgang er en eksplorativ tilgang, der har til formal at belyse
og forsta gymnasieelevernes interesse og udvikling af interesse i forbindelse med
de rollespilsbaserede undervisningssituationer. I afhandlingen bruges der især e-
levinterviews, videoobservationer og semi-abne spørgeskemaer til at triangulere
og forsta gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag. I det næ-
ste kapitel belyses, hvordan de indsamlede data analyseres med udgangspunkt i
metodologien Grounded Theory.





Kapitel 6

Metodologi, analyse og Grounded
Theory

I dette kapitel præsenteres de analytiske redskaber, der er brugt som grundlag for
analyse og fortolkning af det indsamlede empiriske materiale. Som beskrevet i det
foregaende kapitel 5 ”Metodologi, metoder og design-baseret forskning” bygger
denne afhandling især i case 2 pa design-baseret forskning som metodologi, og
afhandlingen gør desuden brug af en bred vifte af kvalitative metoder samt en
enkel kvantitativ metode til at indsamle det empiriske materiale. Til at analyse-
re, fortolke og forsta dette indsamlede empiriske materiale er det pa baggrund af
afhandlingens eksplorative tilgang til det hidtil uudforskede forskningsfelt1 fun-
det nyttigt at benytte Grounded Theory som metodologi, da materialet i Grounded
Theory tilgas med sa abne øjne som muligt.

6.1 Grounded Theory som metodologi
Grounded Theory2 er en metodologi til at indsamle, analysere og forsta empiriske
data. Grounded Theory har til formal at forankre de ideer, der opstar pa baggrund
af det empiriske materiale, i allerede eksisterende teorier savel som at skabe nye
teorier pa baggrund af det empirisk indsamlede materiale.

1Som beskrevet i afsnit 1.3 ”Forskningsspørgsmal og forskningsmal” og afsnit 1.4 ”Tilgang til
forskningsspørgsmal”.

2Betegnelsen Grounded Theory oversættes ikke til dansk i afhandlingen, idet der ikke fore ndes
nogen direkte dansk oversættelse, og ordet normalt indgar i sin engelske form i andre danske
tekster.
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I denne afhandling benyttes metoderne fra Grounded Theory udelukkende som
analyseredskaber og ikke som metodetilgange til indsamlingen af det empiriske
materiale. Til dataindsamling bruges istedet design-baseret forskning, da design-
processen i denne tilgang fremfor i Grounded Theory er tæt knyttet til forskningen
og derfor er mere passende til projektet med dets sammenkoblede design og forsk-
nings elementer.

Arsagen, til at design-baseret forskning ikke benyttes som analyseredskab i
afhandlingen, skal ndes i, at der i metodologien bag design-baseret forskning
ikke fremgar nogen speci k analytisk tilgang. Design-baseret forskning er en me-
todologi til at indsamle empirisk data og redesigne forskningen pa baggrund af
disse data, og maden, hvorpa de empiriske data analyseres, før de efterfølgende
inddrages i redesignet, er i høj grad op til forskeren selv.

Tilgangen til Grounded Theory er i denne afhandling baseret pa Gunilla G-
uva og Ingrid Hylanders bog ”Grounded Theory. Et teorigenererende forsknings-
perspektiv” (Guva & Hylander 2005), der giver en gennemgaende beskrivelse af
Grounded Theory som metodologi baseret pa deres egne erfaringer fra praksis i
forbindelse med udfærdigelsen af deres egne forskningsprojekter begge omhand-
lende psykologers praksis.

6.1.1 Historien bag Grounded Theory

Grounded Theory blev grundlagt i 1967, da sociologerne Barney Glaser og An-
selm Strauss udgav bogen ”The Discovery of Grounded Theory” (Glaser &
Strauss 1967). Heri argumenterer de for, at resultaterne fra empiriske studier skal
”tale for sig selv” for pa den made at danne grobund for nye teorier fremfor at
tilpasse de empiriske resultater til allerede eksisterende teorier. Grounded (grund-
lagt) theory henviser til, at de fremkomne begreber og efterfølgende teorier (t-
heory) tager udgangspunkt i det empiriske materiale, der er fremstillet i praksis.
Dermed brød Grounded Theory med den traditionelle forskningsmetode, der pa
daværende tidspunkt var meget fokuseret pa at efterprøve færdige teorier for enten
at veri cere eller falsi cere dem.

Siden Grounded Theory blev grundlagt, har metodologien været under stadig
forandring, og begreberne er tilpasset og ændret i en løbende proces, hvor selv me-
todologiens to grundlæggere Glaser og Strauss hver især de nerer begreberne pa
forskellige mader. Uenigheden mellem de to parter bunder i, hvorvidt de katego-
rier, der ndes under den analytiske kodning udelukkende fremkommer (emerge)
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pa baggrund af det empiriske materiale, hvilket Glaser er en fortaler for, eller om
der ma benyttes et kodnings paradigme (coding paradigm), som er en teoretisk
konstruktion til at udvikle kategorier pa baggrund af det empiriske materiale, som
Strauss i samarbejde med Juliet Corbin er fortaler for (Kelle 2005). Fordelen ved
den første tilgang er, at alle resultater behandles, og at ingen resultater derved ri-
sikerer at forsvinde, hvilket dog ogsa er ulempen ved denne tilgang, idet forskere
risikere at havne i ”empiridøden”, hvor de er begravet i uanede mængder empirisk
materiale og grundet ouverskueligheden af dette ikke kan danne sammenhæng i
materialet. Fordelen ved den anden tilgang er, at der er lavet et kodningsparadigme
for, hvordan det empiriske materiale skal tilgas, hvilket dog ogsa er ulempen ved
tilgangen, idet forskere derved risikerer at overse vigtigt materiale under kodnin-
gen. Grundet disse forskelligheder forekommer der saledes forskellige tolkninger
af, hvad Grounded Theory er, og hvordan forskning baseret pa Grounded Theory
udføres i praksis.

I denne afhandling benyttes som tidligere nævnt en overordnet Grounded
Theory-baseret analytisk tilgang baseret pa Guva og Hylanders sammenfatning
af Grounded Theory (Guva & Hylander 2005) fremfor en af de speci kke grene
af Grounded Theory som beskrevet ovenfor. Dette valg er baseret pa det grund-
lag, at afhandlingen har til hensigt at udforske, forsta og bidrage med nye ideer
pa baggrund af analysen af det empiriske materiale pa den for afhandlingen mest
hensigtsmæssige made. Det ligger saledes udenfor afhandlingens hensigt at be-
nytte et bestemt ”spor” af Grounded Theory, der pa nogle omrader kan virke be-
snærende. I stedet er det mere hensigtsmæssigt i afhandlingen at benytte et ”bredt
spor” af Grounded Theory, der er baseret pa en sammenfatning af de forskelli-
ge grene af Grounded Theory, som præsenteret af Guva og Hylander (Guva &
Hylander 2005).

6.1.2 Malet med forskningsstrategien

Malet med Grounded Theory er ifølge Guva og Hylander ”... ikke at organisere
en mængde data, men at samle og udvikle ideer, der er genererende udfra disse
data” (Guva & Hylander 2005, s. 9). I Grounded Theory stiles der derfor efter at
udvikle nye ideer, teorier og teoretiske forklaringsmodeller pa baggrund af det ind-
samlede empiriske materiale. Dette gøres ved at forsøge at fange kompleksiteten
i en virkelig situation, hvilket i denne afhandling er en undervisningssituation, og
beskrive den samlede situation pa baggrund af de mange parametre, der pavirker
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situationen.
Ifølge Guva og Hylander bør Grounded Theory vælges som metodologi, nar

formalet med forskningen er at (Guva & Hylander 2005, s. 20):

• na frem til en teori, som kan give nye forklaringer, der bidrager til
forståelsen af grundlæggende sociale processer.

• udforske generelle hændelsesforløb og ikke enkelte personer.

Pa lige fod med adskillige andre kvalitative metoder har Grounded Theory
desuden intention om at (Guva & Hylander 2005, s. 20):

• udforske ud fra et helhedsperspektiv, hvordan komplekse fænomener sasom
sociale handlinger opstar i deres naturlige miljø.

• studere uudforskede områder eller give nye perspektiver pa allerede udfor-
skede omrader.

• udforske sociale processer og sociale handlinger, det vil sige menneskelige
interaktioner, der udtrykker en form for intersubjektiv intention.

Denne afhandling har som tidligere beskrevet til hensigt at undersøge gymna-
sieelevers interesse for de naturvidenskabelige fag, blandt andet nar en lærings-
form som rollespil benyttes som tiltag i den naturvidenskabelige undervisning.
Ifølge Guva og Hylanders argumenter bør Grounded Theory vælges som metodo-
logi, hvis den udførte forskning har til formal at udforske og forsta de sociale pro-
cesser i socialt fremkomne hændelsesforløb. Interesse er som tidligere beskrevet
en relationskonstruktion mellem en person og et interesseobjekt. Selvom interesse
til dels eksisterer i de enkelte individer, er det i denne afhandling især frembrin-
gelsen af elevers situationelle interesse i forbindelse med rollespil som sociale
læringssituation, der undersøges i afhandlingen, hvorfor Grounded Theory passer
godt til den analytiske fase af afhandlingen.

6.1.3 Fremgangsmaden

For at danne det bedst mulige grundlag for nye ideer og teoridannelse er det i
Grounded Theory vigtigt, at det empiriske materiale tilgas meget abent i den ind-
ledende fase. Gennem ere faser danner forskeren sa langsomt en mening udfra
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det empiriske materiale for til sidst at have skabt en forstaelse for hele materia-
let, der forhabentligt kan danne grundlag for nye ideer og teorier. Ifølge Guva og
Hylander kan de analytiske faser deles op i re faser, hvor

den første fase bearbejder de empiriske radata til benævnelse af indikatorer,

den anden fase indeholder begrebsdannelse udfra indikatorerne,

den tredje fase indeholder mønstersøgning i begreberne, og

den fjerde fase indeholder teorigenerering pa baggrund af begreberne.

Undervejs i hver af de re faser benyttes de følgende re overordnede metoder
til at skabe forstaelse af det empiriske materiale:

(Teoretisk) udvælgelse: Pa baggrund af forskningsspørgsmal udvælges de em-
pirisk relevante data.

Kodning Forekomsten af hændelser i det empiriske data kodes med indikatorer
og senere teoretiske koder for derved at danne betydningsindhold i materi-
alet.

Komparation Indikatorer og senere begreber sammenlignes og grupperes i kate-
gorier.

Konceptualisering Sma noter og memoer noteres for at nde den røde trad der
sammenbinder begreber og mønstre til en helhed.

Disse re metoder skal betragtes som processer, der er i konstant samspil med
hinanden, hvor der ofte springes mellem brugen af de forskellige metoder, sa der
i hver af de re analytiske faser af Grounded Theory skiftes mellem metoderne
pa kryds og tværs, nar det empiriske materiale behandles. For eksempel kan det
sagtens hænde, at en forsker, samtidigt med at han koder sit empiriske materiale,
pludseligt indser, hvordan ere af koderne kan samles i én kategori, der skaber ny
mening i hans forskningsmateriale.

Selvom det indenfor Grounded Theory er vigtigt at være aben for nye ideer,
som opstar pa baggrund af det empiriske materiale, er det ogsa vigtigt at have
et solidt kendskab til det forskningsfelt, der undersøges. Et sadan kendskab gør
det muligt at udvælge hvilke resultater, der bidrager med noget nyt og konstruk-
tivt indenfor forskningsfeltet og hvilke resultater, der kan betragtes som trivielle.
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Denne evne til at re ektere over det empiriske materiale og ved hjælp af teoretiske
begreber at ”se relevante data” kalder Glaser og Strauss for teoretisk sensitivitet
(theoretical sensitivity) (Guva & Hylander 2005, s. 45)(Kelle 2005, s. 4).

Det overordnede formal med at benytte de re faser og de re metoderne i
Grounded Theory er i det empiriske materiale at nde den røde trad, der binder de
forskellige dele sammen til én helhed. Ud fra materialet opstar ofte en eller ere
hovedkategorier, der kan udgøre basis for en kernevariabel. Kernevariable udgør
basisgrundlaget for at beskrive og forklare den røde trad i materialet, der nogle
gange benævnes en kerneproces.

I de følgende re afsnit forklares kort de re faser i Grounded Theory. Under
hver fase tages der udgangspunkt i, hvordan fasen er behandlet i afhandlingen,
saledes at læseren far et indblik i afhandlingens analytiske proces savel som tan-
kerne bag de analytiske valg, der er truffet undervejs i projektforløbet. Det skal
her nævnes, at afhandlingens case 2 kronologisk set er udført før afhandlingens
første case, og desuden udgør afhandlingens mest eksplorative del af de to cases,
da case 2 undersøger rollespillet DSP som nyt fænomen i den naturvidenskabelige
undervisning til forskel fra case 1, som er baseret pa eksisterende undervisnings-
materiale. Derfor er den analytiske tilgang fra Grounded Theory brugt pa case
2, hvorefter koderne fra denne analyse efterfølgende er brugt i forbindelse med
databehandlingen af case 1.

Fase 1: Fra radata til benævnelse af indikatorer

I den første fase tilgas det empiriske materiale sa abent som muligt. Med udgangs-
punkt i forskningsomradet undersøges og udvælges det empiriske materiale i en
”opdagelsesrejse” for derigennem at fa ideer til, hvad der er væsentligt at belyse
for at forsta det valgte forskningsomrade. Pa baggrund af forskerens teoretiske
sensitivitet kodes det empiriske materiale undervejs med aben kodning, hvor ko-
derne fremkommer pa baggrund af materialet selv. For at være fokuseret pa at be-
svare forskningsspørgsmal indenfor forskningsomradet stilles der gennem proces-
sen løbende spørgsmal til det empiriske materiale sasom (Guva & Hylander 2005,
s. 52):

• Hvad siger disse data om det, der skal undersøges?

• Hvad er der at opdage i materialet?
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• Hvad indikere disse data med hensyn til sociale hændelser, sociale handlin-
ger og sociale hændelsesforløb?

Koderne samles i begyndende kategorier, hvor der dannes et tidligt indtryk af
kategorierne i forhold til eksisterende teorier.

I afhandlingens case 2 var der ved analyse af det empiriske materiale fokus
pa gymnasieelevers situationelle interesse, og om rollespillet, der blev anvendt i
læringssituationerne, frembragte gymnasieelevers situationelle interesse. Derfor
blev materialet analyseret med henblik pa at nde spor, der indikerede gymnasie-
elevers situationelle interesse i forbindelse med rollespillet.

De første indtryk af det empiriske materiale kom allerede undervejs ved ind-
samlingen af materialet ved klasserumsobservationerne og videooptagelserne, h-
vor de første ideer til hvad der var væsentligt at belyse i materialet ved analysen,
blev skabt. Der blev i de efterfølgende interviews spurgt ind til grundlaget for
nogle af disse ideer for derigennem bedre at kunne skabe en forstaelsesramme.

Da det empiriske materiale var indsamlet fra praksis, var jeg klar til at star-
te det analytiske arbejde med aben kodning. Ved de første spæde analyseskridt
skulle jeg nde et sted at starte den gennemgribende analytiske bearbejdning af
afhandlingens empiriske materiale. Valget stod hovedsageligt mellem at tage ud-
gangspunkt i én af de to store indsamlede ”databunker” nemlig videoobservatio-
nerne eller interviewene, da jeg vurderede, at netop disse bunker indeholdte meget
af det essentielle til at belyse interessefænomenet. Valget faldt pa at starte ud med
interviewene, da jeg saledes kunne fa et indblik i elevernes tanker, før videoopta-
gelserne med rollespillet blev analyseret.

Pa baggrund af de ni interview fra case 2 - først de seks interview fra den
sproglige klasse og efterfølgende de tre interview fra den matematiske klasse
- blev de første koder og startende kategorier fundet. Disse koder blev sa ef-
terfølgende brugt ved kodning af de udvalgte episoder fra videoobservationerne,
hvor der ogsa blev fundet ere koder. Undervejs blev data fra de andre metoder
som eksempelvis spørgeskemaerne løbende analyseret.

Fase 2: Begrebsdannelse

I den anden fase dannes der et begyndende overblik over data, og data gennemgas
nu mindre minutiøst end i den første fase. De fundne koder samles i kategorier,
der skaber ideer om mulige begreber, som kan ndes udfra data. Disse begreber er
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stadig dynamiske og tilpasses løbende, nar data igen adresseres for at se, om der
kan ndes koder, som er behjælpelige med at underbygge og forklare begreberne.

I afhandlingen blev koderne saledes samlet i begyndende kategorier, hvor nog-
le kategorier indeholdte mange koder i forhold til andre kategorier. Nogle af ko-
derne kunne ikke indordnes i kategorier og blev efterfølgende vurderet til at have
mindre relevans i forhold til afhandlingens forskningsfokus, hvorfor de blev slettet
igen.

Fase 3: Mønstersøgning

I den tredje fase søges der efter et mønster eller en sammenhæng mellem de fund-
ne begreber for derved at skabe en dybere forstaelse af, hvordan begreberne for-
holder sig til hinanden. Denne fase kan sammenlignes med det at udføre korrela-
tionsberegninger pa kvantitative data i et forsøg pa at nde sammenhæng mellem
data.

I afhandlingen var der pa dette tidspunkt 10 kategorier, der udgjorde begreber
fundet pa baggrund af data. Nogle af begreberne var her tæt knyttet og havde
relation til hinanden, uden at de blev betragtet som ét samlet begreb.

Fase 4: Teorigenerering

I denne sidste fase er hensigten at danne ideer og teoretiske modeller udfra de
fundne begreber. Formalet er at nde kerneprocessen, der forklarer de fundne ker-
nevariable udfra de empiriske data, og derfor udvælges de data, som er beskriven-
de for kerneprocessen, mens irrelevant data udelades.

I afhandlingen var det i denne fase, at jeg indsa, hvorledes mine kernekate-
gorier i høj grad var beslægtede med den allerede eksisterende teori omkring ba-
sale psykologiske behov, som især Deci og Ryan (Deci 1998, Deci 1992, Ryan
& Deci 2000, Krapp 2005) arbejder med i deres selvbestemmelsesteori, og som
Krapp inddrager i sin interesseteori (Krapp 2005) som beskrevet i afsnit 3.8 ”Tre
basale behov”. Ifølge selvbestemmelsesteorien er en persons følelse af disse tre
basale behov nødvendig for at fastholde og udvikle en interesse over tid. De tre
basale behov er kompetence, autonomi og social beslægtethed. Disse tre behov
udgør saledes de tre kategorier i min afhandling, der med mit fokus pa gymnasie-
elevernes interesse i forbindelse med rollespil udgøres af følgende koder:
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• kompetence er kategori for koderne: indsigt (etisk, faglig, menneskelig, hi-
storisk, samfundsmæssig), forstaelse (faglig, naturvidenskabelig, matema-
tisk) og overblik.

• autonomi er kategori for koderne: elevstyring og frivillig engagement.

• social beslægtethed er kategori for koderne: indlevelse, overindlevelse, dra-
matisering, distancering, afkobling, rollebrydning, irritation, fremlæggelse.

Til at skabe en forstaelse for rollespillets interesseskabende elementer er der gjort
brug af følgende koder, som ikke speci kt passede ind i de tre ovennævnte ka-
tegorier, og som ikke i sig selv har faet en titel: autencitet, relevans, fascination,
refleksion.

6.2 Sammenfatning
I dette kapitel præsenteres Grounded Theory som metodologi til at analysere og
skabe mening udfra afhandlingens indsamlede empiriske data. Formalet med den-
ne metodologi er at tilga data med abne øjne og være aben for mulige indikationer,
der matte dukke op i analysen. Gennem analysen af data fra afhandlingens case 2
fremkom der tre kernevariable, som var meget lig de tre psykologiske basale be-
hov kompetence, autonomi og social beslægtethed fra selvbestemmelsesteorien.
Disse kernevariable bruges derfor gennem afhandlingens databehandling.

I det næste kapitel undersøges afhandlingens case 1, der omhandler brugen af
IKT i den naturvidenskabelige undervisning.





Kapitel 7

Case 1: IKT, Viten og Natnet

Frem til nu er der i afhandlingen blevet fremlagt afhandlingens tilgang til interes-
se, og hvad det vil sige for gymnasieelever at være interesseret i noget. Desuden er
der fremlagt udvalgte tiltag, der alle har til formal at gøre gymnasieeleverne mere
interesserede i de naturvidenskabelige fag.

I case 1 af afhandlingen undersøges to eksisterende undervisningstiltag for
at se, hvordan disse tiltag udvikler gymnasieelevers interesse for naturvidenska-
ben. Det valgte omdrejningspunkt for de to valgte undervisningstiltag (Viten og
Natnet) er IKT (informations- og kommunikationsteknologi) og hjemmesider, og
det undersøges saledes i casen, hvordan og om IKT i de to tiltag med fordel kan
integreres i den naturvidenskabelige undervisning til at udvikle gymnasieelevers
interesse. Resultaterne fra case 1 danner sammenholdt med resultaterne fra case 2
fundament for at besvare afhandlingens hovedspørgsmal om hvilke læringssitua-
tioner i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen, der frembringer
gymnasieelevers situationelle interesse.

7.1 Historien bag casen

Der ligger ere motivationer bag grundlaget og udformningen af denne case i
ph.d.-projektet. Pa den ene side er der i de oprindelige formelle krav til ph.d.-
projektet som beskrevet i afsnit ?? ”??” fra DREAMs side, et eksplicit ønske
om, at hjemmesiden Natnet.dk1 indgik som en del af projektets forskning. Det-
te skyldes blandt andet, at DREAMs formal med centerets forskellige ph.d.-

1
http://www.Natnet.dk
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forskningsprojekter som tidligere beskrevet er at undersøge avancerede medier,
hvori IKT indgar som en naturlig del. Pa den anden side er der den mere per-
sonlige tilgang til at arbejde med IKTs mange muligheder i mit projekt, som er
afspejlet i min egen lyst og interesse til at arbejde med computeren, hvor jeg har
været inspireret af computerens mange muligheder i undervisningssammenhæng
bade med brugen af lokale savel som internetbaserede programmer og hjemmesi-
der.

Fra ph.d.-projektets start har det saledes været klart, at projektet i et vist om-
fang skulle undersøge, hvordan IKT kan integreres i den naturvidenskabelige un-
dervisning i gymnasiet. Da jeg startede pa ph.d.-projektet, syntes projektets læng-
de pa 3 ar at være som uanede mængder af tid, og jeg havde en forestilling om, at
jeg undervejs i forløbet havde tid til at designe, udvikle og selv programmere et
eller ere undervisningsprogrammer til computeren. Dette, indsa jeg dog hurtigt,
var urealistisk, da udviklingen og især programmeringen af sadanne programmer
kræver megen tid, hvis det skal udføres af blot én person; tid som der desværre
ikke var til radighed i mit ph.d.-forløb.

Min nysgerrighed eller interesse, om man vil, for IKT-baseret undervisning
førte til, at jeg var særligt opmærksom pa dette aspekt i de seminarer og konferen-
cer, som jeg deltog i. I april og maj 2005 deltog jeg i Det 8. nordiske Forskersym-
posium om undervisningen i naturfagene i Alborg. Symposiet bød blandt andet pa
spændende oplæg fra en norsk udviklings- og forskergruppe fra Oslo Universitet
ledet af Doris Jorde, der præsenterede deres tanker bag en serie naturvidenskabeli-
ge programmer pa norsk, som de havde udviklet og offentliggjort pa hjemmesiden
Viten.no2. Programmerne var udviklet til grundskolens ældste klasser og gymna-
sieskolen. Det, jeg især fandt spændende og tiltrækkende ved programmerne, var,
hvorledes de er bygget op med et kraftigt narrativt element og dermed forank-
rer programmernes læringsindhold i en narrativ ramme. Nogle af programmerne
havde sagar integreret elementer fra rollespil i undervisningsforløb. Da program-
merne umiddelbart fremstod som noget, jeg kunne bruge i forbindelse med min
forskning, tog jeg kontakt til et par af Viten-gruppens medlemmer, hvor vi snak-
kede om, at jeg i samarbejde med vores lille forskningsgruppe fra Syddansk U-
niversitet kunne oversætte programmerne fra norsk til dansk. Mine planer om at
arbejde videre med Viten blev dog efterfølgende lagt lidt pa hylden, da jeg be-
gyndte at udvikle undervisningsforløbet Dramatic Science Play som beskrevet i

2
http://www.viten.no
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kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet”, der kombineret med
min forskning og andre ph.d. forpligtigelser hurtigt optog al min tid.

Da design, udvikling, afprøvning og efterfølgende tilpasning af Dramatic Sci-
ence Play til Manhattanprojektet3 var vel udført i starten af juni 2006, vendte
jeg igen mit fokus mod ph.d-projektets IKT-del. Pa dette tidspunkt begyndte jeg
at færdigudvikle det undervisningsforløb, der udgør grundlaget for denne case
1 i ph.d.-projektet. Som tidligere beskrevet er hensigten med denne case sammen
med case 2, at belyse afhandlingens hovedspørgsmal om hvilke læringssituationer
i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen, der frembringer gym-
nasieelevers situationelle interesse. Tilgangen til dette er som tidligere beskrevet
at afprøve eksisterende IKT-tiltag i den naturvidenskabelige undervisning, da der
ikke var den fornødne tid i ph.d.-projektet til selv at udvikle eller fa udviklet et
IKT-materiale fra bunden.

Ved valg af speci kke IKT-programmer havde jeg ere kriterier og krav at tage
hensyn til. Personligt var jeg interesseret i at undersøge, om og i sa fald hvordan
et undervisningsbaseret computerrollespil kan benyttes i den naturvidenskabelige
undervisning. Men da der som beskrevet i afsnit 2.4.1 ”IKT i undervisningen” kun
er udviklet ganske fa danske og nordiske undervisningsbaserede computerrollespil
matte valget saledes være et af disse, hvoraf Viten er et.

Vitens programmer virkede naturligt at inddrage i forbindelse med IKT-delen
af afhandlingen, da det bade opfyldte ph.d.-projektets kriterier om brugen af IKT
og havde elementer af rollespil. Desuden var mit valg af miljøskifte til Oslo blandt
andet valgt af samme grund, da det som nævnt er her, forskningsgruppen bag Vi-
ten er placeret. Derfor besluttede jeg mig for at benytte allerede udviklet materiale
i casen og sa selv designe en ramme, hvorved det kunne indga i et undervisnings-
forløb, som jeg kunne undersøge i praksis. En anden grund til at vælge Viten er,
at Vitens programmer er baseret pa velbegrundede læringsteoretiske overvejelser,
men der er ikke fra Vitens forskningsgruppe udført meget empirisk forskning pa
Vitens programmer. Saledes kunne denne afhandling bidrage med nogle empiriske
forskningsresultater.

I forbindelse med ph.d.-projektet var et andet af kravene fra DREAMs side,
at Natnet skulle inddrages i afhandlingens undersøgelser. Natnet, som beskrives
i afsnit 7.2.2 ”Natnet”, er kort fortalt en hjemmeside opbygget som en videns-
bank med forskningsresultater skrevet direkte af forskerne selv. I forbindelse med

3Forløbet beskrives senere i kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet”.
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ph.d.-projektet har jeg arbejdet med denne hjemmeside for at undersøge, om en
hjemmeside bestaende af naturvidenskabeligt materiale fortalt i tekst og billeder
frembringer gymnasieelevers interesse.

Saledes endte case 1 med at omhandle IKT i form af et undervisningsforløb
der indeholder elementer fra bade Viten.no samt elementer fra natnet.dk.

7.2 Undervisningsforløb om kloning

Ved opbygning af undervisningsforløbet skulle der ndes et passende naturviden-
skabeligt emne, som forløbet kunne baseres pa. Som udgangspunkt var jeg især
interesseret i to programmer fra Viten, der omhandlede henholdsvis radioaktivi-
tet og kloning, da begge disse programmer er bygget over en god historie, hvor
eleverne skulle arbejde ud fra en rollespilslignende situation. Da jeg ikke havde
staende aftale med nogle gymnasielærere om at afprøve undervisningsforløbet til
case 1, sendte jeg en mail rundt til samtlige gymnasier i Odenseomradet4, hvor jeg
for de naturvidenskabelige lærere fremlagde min ideer om undervisningsforløbet.
Her skrev jeg kort om mine tanker, og hvordan jeg havde tænkt mig, at Viten og
Natnets programmer kunne sammensættes til et undervisningsforløb pa omkring
4-6 undervisningstimer.

Jeg k positivt feedback fra to gymnasielærere i biologi fra samme gymnasi-
um, der var abne overfor at integrere brugen af IKT i form af Viten og Natnets
programmer i deres undervisning. Begge lærere skulle i efteraret 2006 køre et
forløb om kloning, hvor de mente, at mine ideer passende kunne indga. Derfor
faldt valget af emne for undervisningsforløbet pa kloning fremfor radioaktivitet.

Da undervisningsforløbet om kloning er baseret pa eksisterende materiale, var
omfanget af design og udvikling af forløbet saledes mere begrænset, end det er til-
fældet i case 2, hvor et stort undervisningsforløb udvikles fra bunden. Mit arbejde
i case 1 bestod i at sammensætte dele fra Viten med dele fra Natnet til ét sam-
menhængende undervisningsforløb. I denne udviklingsproces arbejdede jeg ud fra
en design-baseret tilgang som beskrevet i afsnit 5.1 ”Design-baseret forskning”
sammen med de to gymnasielærere for at fa et optimalt undervisningsforløb, der
passede ind i deres undervisning. Det endelige resultat blev, at eleverne i beg-

4Begrænsningen til Odenseomradet blev truffet pa baggrund af, at jeg havde begrænset tid til
at udføre case 1 og derfor let skulle kunne komme til gymnasiet bade under forberedelse med
lærerne, de indledende observationer samt under det endelige undervisningsforløb.
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ge klasser gennem en blokdag pa 6 skoletimer først arbejdede med Vitens forløb
”Kloning av planter” i godt 4,5 timer og i de sidste 1,5 timer arbejdede med Nat-
nets tema om ”Liv pa jord”. Timefordelingen mellem Viten og Natnet var baseret
pa, at Vitens forløb var mere tidskrævende end Natnets forløb. De to hjemmesi-
der blev kædet sammen af et arbejdsark pa to sider med spørgsmal om kloning
og livets opstaen, som eleverne k udleveret til blokdagen (se bilag D ”Case 1:
Undervisningsmateriale - Biologidag”). Foruden det fælles tema ved de to hjem-
mesider var intentionen, at eleverne skulle arbejde først med Viten og derefter
med Natnet, saledes at de to hjemmesider med forskellige tilgange bedre kunne
adskilles i databehandlingen.

Før selve udførslen af kloningsforløbet beskrives nærmere, belyses først i det
følgende kort de didaktiske og læringsmæssige tanker og ideer bag opbygningen
af de to hjemmesider Viten.no og Natnet.dk, som bruges i forløbet.

7.2.1 Viten.no

Viten er en norsk hjemmeside, der indeholder adskillige undervisningsforløb til
grundskolens ældste klasser og gymnasieskolen. Projektet Viten startede i 1999
og stammer oprindeligt fra det amerikanske WISE5-projekt fra Berkeley i Cali-
fornien, der har rødder helt tilbage til 1991 (Jorde et al. 2003, s. 17-38).

Hovedformalet med alle Vitens programmer er, at ”students should learn a-
bout the processes and products of science” (Jorde et al. 2003, s. 47), hvilket
tydeligvis udspringer af tankerne bag scienti c literacy og de naturvidenskabelige
kompetencer, som tidligere beskrevet i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i sam-
fundet”. Viten er opbygget som et forsknings- og udviklingsprojekt, hvor Vitens
programmer er opbygget pa baggrund af et forskningsmæssigt grundlag. Lærings-
teoretisk fokuserer Viten blandt andet pa læring som en proces, der foregar i social
kontekst, det vil sige den samspilsmæssige dimension som tidligere beskrevet i af-
snit 3.1.4 ”Den samspilsmæssige dimension”. Viten trækker i den forbindelse især
pa Lev S. Vygotskys (Vygotsky 1978) teorier om sprogets vigtige betydning for
udvikling af viden, og hvordan vejledning fra for eksempel et hjælpemiddel som
en computer er nødvendig for læring, samt Roger Säljös (Säljö 2000) sociokultu-
relle teorier om hvordan den rette brug af artefakter sasom en computer kan styrke
læring.

5Web-based Integrated Science Environment.
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Vitens ramme trækker desuden pa teorier og forskning om (Jorde et al. 2003,
s. 51):

• ”the importance of teaching science in a context,

• the social construction of knowledge,

• the importance of talking science,

• use of different learning strategies

• and the importance of communicating with the language and symbols of the
youth culture”

I praksis forsøger Viten at opna disse krav ved i and med STS6 at basere
deres programmer pa emner, som eleverne nder relevante fra deres dagligdag.
Desuden er Vitens programmer opbygget med opgaver, aktiviteter, tekst og mul-
timedia komponenter saledes, at de virker stilladserende (scaffolds) for elever-
ne i læringsprocessen (Jorde et al. 2003). Meningen er ogsa, at eleverne som en
form for computer-supported collaborative learning (CSCL) (Koschmann 1996,
Koschmann 2002) skal arbejde med programmerne i par omkring en computer
for at fa social interaktion og diskussion eleverne imellem. Desuden afsluttes alle
programmerne med en fælles social aktivitet for hele klassen, som i nogle tilfælde
er et decideret rollespil, hvilket dog ikke er tilfældet for klonings-programmet, der
afsluttes med en elevfremlæggelse for klassen.

Som tidligere nævnt i afsnit 2.4.1 ”Viten” er der i den tilhørende forskning
(Jorde et al. 2003, Mørk & Jorde 2005, Mørk 2005, Jorde 2003) ikke lavet meget
opfølgende forskning af Vitens projektgruppe, der kunne belyse om malene for
Vitens programmer er opfyldt i praksis. Nar det sa er sagt, er Vitens programmer
tydeligvis populære ikke bare i Norge men ogsa i Danmark pa trods af den mindre
sprogbarriere7, og programmerne har saledes været brugt ere steder i Danmark,
hvilket er blevet personligt bekræftet gennem adskillige samtaler med gymnasie-
lærere. Desuden er der foretaget enkelte danske undersøgelser, hvor Viten indgar
(Schou 2001, Glargaard 2005), der blandt andet konkluderer at elever arbejder
motiveret og konstruktivt med programmet radioaktivitet (Glargaard 2005).

6STS er en forkortelse for Science, Technology and Society teaching
7Viten har dog oversat det ene program om Radioaktivitet til dansk.
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Det er saledes spændende i denne case 1 at undersøge, om Vitens program
”Kloning av planter” frembringer elevernes situationelle interesse og i sa fald,
hvad det præcis er, der frembringer denne interesse.

”Kloning av planter”

Vitens program ”Kloning av planter” er opbygget saledes, at eleverne i program-
met tager rollen som en efterforsker, der skal opklare, hvem der star bag et ind-
brud pa et forskningslaboratorium, hvor der er blevet stjalet forskningsmateriale
til kloning, hvilket er sket i forbindelse med en kloningskonference. Programmet
er ligesom resten af Vitens programmer opbygget i ash, hvor eleverne har stor
frihed til at manøvrere rundt i programmets forskellige dele i den rækkefølge, de
selv nder passende. Programmet er opbygget i følgende fem dele (se gur 7.1),
der tilsammen er nødvendig for at løse gaden:

En politistation der indeholder detaljer om indbruddet og afhøringsrapporter. E-
leverne kan her læse politiets rapport om indbruddet, fa analyseresultater af
det materiale, der er beslaglagt ved de mistænkte, samt læse vidneudsagne-
ne fra de re mistænkte i sagen.

En konference om kloning der indeholder detaljer om program, oplæg og bil-
leder fra konferencen. Her kan eleverne læse programmet fra konferencen,
nyhedsindslag om konferencen fra radio og avis samt se billeder, der er taget
under en laboratorierundvisning pa konferencen.

Internetsøgning om kloning der indeholder ash-animationer, opgaver og tekst
om kloning. Dette er en mere omfattende del af programmet, hvor eleverne
kan erhverve sig faglig viden omkring den teoretiske og etiske del af klo-
ning. Denne del er bygget op med en sammenblanding af re ekterende op-
gaver, tekster og animationer, sa eleverne aktivt skal lære om kloning, hvor
teksterne er skrevet kortfattet, og animationerne er lavet, sa de underbygger
teksten med visualiseringer. Som eksempel pa en re ekterende opgave bli-
ver eleverne i starten af denne del bedt om at i stikord at skrive, hvad de ved
om kloning. Kloningsdelen bliver til sidst afsluttet med, at eleverne bliver
konfronteret med deres første input om kloning og kan sa re ektere over,
hvad de har lært. Desuden er der ogsa interaktive ash-opgaver undervejs
sasom sand-falsk tests. Programmet er desuden opbygget saledes, at læreren
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Figur 7.1: Screenshot af ash-delen i programmet ”Kloning av planter” pa Vi-
ten.no.

pa sin computer kan se, hvad eleverne har lavet af opgaver og give feedback,
hvis han nder det nødvendigt.

Laboratorium - rundvisning der indeholder rundvisning i laboratoriet og
tilhørende opgaver. Denne del handler om, hvordan kloning foregar i prak-
sis, hvor eleverne far indsigt i, hvordan kloning foretages i et laboratorium.
Denne del er ogsa opbygget med billeder, tekst, animationer og opgaver, der
skal understøtte eleverne i aktivt at lære om kloning. Der er blandt andet en
quiz med spørgsmal, og en quiz opbygget som et puslespil.

Laboratorium - analysestation der indeholder simuleringer af et laboratorium. I
denne del kan eleverne med en interaktiv computersimulering af henholds-
vis et spektrofotometer og en elektroforeseproces lave analyser af det be-
slaglagte materiale i sagen, som derved kan hjælpe med at opklare sagen.

Eleverne skal ud fra oplysninger fra de fem dele af programmet nde frem
til den skyldige forbryder, hvilket de gruppevis skal fremlægge for klassen som
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afslutning pa forløbet for eksempel ved brug af power point.

Efter eleverne havde arbejdet med Viten i den første halvdel af case 1, skulle
de i anden halvdel af casen arbejde med hjemmesiden Natnet.

7.2.2 Natnet

Pa trods af at Natnet har det samme formal som Viten, nemlig at gøre elever mere
interesseret i naturvidenskaben, er de grundlæggende tanker bag Natnet meget
anderledes end dem bag Viten. Hvor Vitens programmer kan siges at bygge pa et
stærkt fundament af læringsteorier og didaktiske overvejelser, bygger Natnet pa
en loso .

Natnet er resultatet af formidlingsprojektet Naturlige Udfordringer, der blev
startet i 2000 som et samarbejde mellem Syddansk Universitet og Danmarks Tek-
niske Universitet, og som forløb i en knap rearig periode med støtte fra Vil-
lum Kann Rasmussen Fonden. Formalet med formidlingsprojektet var at lave en
hjemmeside, som indeholder faglige udfordringer, der ”skal stimulere de unges
interesse for naturvidenskab, teknik og matematik, samt forøge deres viden om
og forståelse for disse fags rolle i det moderne samfund”8. Derved er Natnets
formal bade at vække elevers interesse samt at udvikle elevernes naturvidenskabe-
lige perspektiveringskompetence, der blev beskrevet i afsnit 1.2 ”Naturvidenska-
bens plads i samfundet”. Maden, Natnet prøver at opfylde dette formal, er ved en
samling af sakaldte faglige udfordringer pa hjemmesiden. Udfordringerne bestar
i naturvidenskabelige spørgsmal, som gymnasieelever har stillet til universitets-
forskere der sa efterfølgende har lavet et indlæg pa Natnet med beskrivende tekst
og billeder, der besvarer de stillede spørgsmal gerne med udgangspunkt i front-
forskning. Udfordringerne har saledes til hensigt at være udformet, sa de vækker
læserens faglige nysgerrighed og situationelle interesse, idet vedkommende læser
udfordringen. Malet var, at Natnet skulle være sa spændende og interessant, at
eleverne k lyst til at vende tilbage og læse ere udfordringer pa hjemmesiden,
ogsa i deres fritid.

Den oprindelige hensigt med Natnet var, at hjemmesiden efter støttens ophør
i 2004 skulle være en dynamisk hjemmeside under konstant udvikling, hvor ele-
ver kunne lave indlæg med spændende og interessante spørgsmal, som forskere

8Se http://www.natnet.dk/ under ”Om NU”.
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efterfølgende besvarede. Saledes ville der løbende komme nye udfordringer til.
Dette er dog ikke sket, idet den nyeste udfordring er skrevet tilbage i 20049. Der-
ved ma Natnet betragtes som endnu et af de naturvidenskabelige tiltag, der har
haft til hensigt at gøre elever mere interesseret i naturvidenskaben men desværre
er fejlet i forsøget.

Det er i den forbindelse spændende rent forskningsmæssigt at se pa, hvad der
er gaet galt for Natnet, og hvorfor hjemmesiden ikke har været interessant nok til,
at gymnasieeleverne har benyttet den og holdt den i live, nar hensigten tydelig-
vis har været god nok. Arsagerne, til at hjemmesiden ikke har fungeret, kan være
mange, hvor en abenlyse arsag kunne være, at elevernes og lærernes kendskab til
hjemmesiden ikke er stor nok, og de derfor ikke ved, at hjemmesiden eksisterer.
Men taget i betragtning at formidlingsprojektet i de indledende ar arbejdede sam-
men med minimum ét gymnasium10, hvorfra budskabet kunne have bredt sig til
andre gymnasier, og der desuden blev lavet omfattende reklame for hjemmesiden
i form af yers, der blev delt ud pa adskillige gymnasier, taler maske for, at det
ikke er der problemet ligger11.

Problemet ligger nok snarere i, at hjemmesiden har fejlet i at være interessant
nok til, at elever og lærere har vendt tilbage til hjemmesiden. Med henvisning
til de tre interesseobjekter i undervisningssammenhæng fra POI præsenteret i
afsnit 3.6 ”Person-objekt interesseteori” kan interesseobjektet i undervisnings-
sammenhæng enten være faget, emnet eller præsentationen. Elevernes manglende
interesse kan maske være afspejlet i mangel af interesse til et eller ere af disse
tre objekter. Da hjemmesiden indenholder udfordringer fra ere forskellige fag
og emner, er det maske præsentationen, der fejler i at fange elevernes interesse?
Dette er præcist det, der undersøges nærmere senere i denne case, hvor elevernes
interesse for Natnets udfordring ”liv pa jord” blandt andet sammenholdes med
Vitens program om kloning.

Efter gymnasieeleverne havde arbejdet med Vitens program om kloning til lidt
over middag fortsatte blokdagen med Natnets udfordring ”Liv pa jord”.

9Checket pa hjemmesiden juni 2009
10Interesserede lærer og elever fra Ordrup Gymnasium var med i udviklingen af projektet.
11Det kan nævnes i den forbindelse, at begge biologilærere, der deltog i min case 1, havde hørt

om hjemmesiden, men ikke brugte den i undervisningen.
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Figur 7.2: Screenshot af én side af emnet ”Liv pa Jord” pa hjemmesiden Natnet.dk.

”Liv pa jord”

Udfordringen ”Liv pa jord” omhandler ere enkeltstaende udfordringer, der hver
især fortæller om forskellige aspekter af livet pa jorden. I forbindelse med case 1
af afhandlingen blev udfordringen ”Hvordan opstod livet?” brugt, da denne ud-
fordring omhandler forskellige aspekter af RNA og DNA, der er vigtige at forsta
i forbindelse med kloning.

Udfordringen, om hvordan livet opstod pa jorden, er delt op i otte del (se -
gur 7.2.2), der hver bestar af en underside pa hjemmesiden med tekst og billeder.
Den første del af udfordringen bestar af en kort intro til hvad RNA, DNA og pro-
teiner er. De næste re dele af udfordringen bestar af delene ”RNA-verdenen”,
”De første celler”, ”Fra RNA til moderne liv” og ”Den centrale livsproces”, der
fortæller om, hvordan livet, vi kender i dag, er opstaet ud fra primitivt liv. Der-
efter bestar udfordringen af delen ”Kan du?”, som indeholder enkelte loso sk
spørgsmal omkring livets opstaen som læseren kan overveje. De sidste to dele af
udfordringen ”Vil du vide mere” og ”Om udfordringen” peger henholdsvis videre
pa de andre udfordringer under temaet om liv pa jorden pa Natnet og fortæller om,
hvem der har lavet den speci kke udfordring.
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Da udfordringen under Natnet ikke har en indbygget opgave, som det var til-
fældet med Viten med en kriminalsag, der skulle løses, var der til Natnet som
tidligere nævnt udarbejdet nogle spørgsmal til eleverne pa et arbejdsark (se bilag
D ”Case 1: Undervisningsmateriale - Biologidag”). Disse spørgsmal skulle virke
som grundlag for gymnasieelevernes tilgang til at arbejde med Natnets indhold.

7.2.3 De to blokdage i praksis

De to klasser, der afprøvede undervisningsforløbet, var begge 2.g klasser, der var
startet efter gymnasiereformen 2005 var tradt i kraft. Den første klasse, der kaldes
for hold A i casen, havde en linieretning med biologi A, kemi B og matematik
B, og den anden klasse, der kaldes hold B, havde en linieretning med biologi
B, samfundsfag A og matematik B. Derved blev det samme undervisningsforløb
afprøvet i to klasser med henholdsvis biologi A (hold A) og biologi B (hold B).

Pa hold A havde jeg op til blokdagen foretaget indledende klasserumsobser-
vationer af klassen i 3 moduler fordelt over tre dage, hvor jeg førte journal, som
beskrevet i afsnit 5.5.1 ”Indledende klasserumsobservationer”, for derigennem at
fa et indtryk af, hvordan klassen fungerede til dagligt. Pa hold B blev der ikke
foretaget indledende klasserumsobservationer, da der praktisk set ikke var nog-
le sadanne biologitimer fra, vi havde aftalt forløbet frem til, det blev afholdt. Pa
trods af den manglende observation af hold B var der alligevel enkelte tydelige
forskelle pa de to hold. En forskel la især i de to holds daglige brug af IKT i
form af computer i undervisningen, hvilket blev tydeligt ud fra spørgeskemaerne
og samtale med eleverne og lærerne. Hold A brugte computeren betydeligt mere
i den daglige undervisning end hold B, hvilket blandt andet re ekteres i elever-
nes holdninger til brugen af IKT i undervisningen, der behandles nærmere i næste
afsnit 7.3 ”Resultater fra kloningsdagen”.

Pa selve blokdagene12 blev der foretaget videoobservation af forløbene med
tilhørende klasserumsobservation af to observatører (mig selv og en medhjæl-
per). Herfra inddrages resultaterne fra observationerne mest med udgangspunkt
i feltnoterne og de efterfølgende samtaler mellem de to observatører fremfor re-
sultater fra videooptagelserne, hvilket hovedsageligt skyldes en masse støj pa
optagelserne fra gymnasieeleverne fra de andre grupper, der ogsa arbejdede i

12Blokdagen pa hold A blev afholdt d. 30. oktober 2006, og blokdagen pa hold B blev afholdt
d. 24. november 2006.



7.2. Undervisningsforløb om kloning 153

computerlokalet, som beskrevet i afsnit 5.5.2 ”Videooptagelser af undervisnings-
forløb”. Derfor fokuseres der i denne case mest pa resultaterne fra interviewene
og spørgeskemaerne.

Blokdagens forløb

Pa begge hold forløb blokdagene næsten som planlagt. Blokdagen startede kl. 8.10
om morgenen med, at læreren introducerede, hvad der skulle ske i løbet af dagen.
Pa hold A gav læreren desuden ogsa et 15 minutters oplæg om kloning, sa eleverne
havde lidt ekstra viden foruden det, de havde haft i undervisningen op til blokda-
gen. Derefter inddelte eleverne sig i grupper pa 2 til 3 i hver omkring computerne
og gik i gang med at arbejde med Vitens program om kloning af planter. Eleverne
skulle under dette arbejde som nævnt løse gaden om det forsvundne kloningsstof,
imens de gennem programmet lærte om kloning. Læreren gik pa begge hold rundt
og hjalp eleverne, hvis de havde problemer undervejs i arbejdet. Eleverne arbej-
dede frem til frokostpausen kl. 11.40 kun afbrudt af mindre pauser som eleverne
i grupperne selv styrede. Efter frokostpausen (kl. 12.10) blev nogle af grupperne
pa begge hold tilfældigt udpeget til at fremlægge deres præsentation af klonings-
sagen. Dette blev for alle grupperne gjort i form af en power point præsentation,
de havde forberedt undervejs i formiddagens arbejde. Da de udvalgte elever havde
fremlagt deres præsentationer, blev de sat til at arbejde videre med Natnets hjem-
meside om livets oprindelse. Meningen var ogsa, at dette arbejde skulle samles op
til sidst pa dagen, men der var desværre ikke tid til denne fremlæggelse pa nogen
af de to hold. I stedet blev dagen afsluttet efter normalt skema kl. 13.50 af lærerne
pa de to hold, hvor de kort i fællesskab med eleverne opsamlede tradene for, hvad
eleverne havde lært i løbet af dagen.

Opfølgende spørgeskema og interview

For begge hold blev det elektroniske spørgeskema udfyldt indenfor en uge, efter
at blokdagen var forløbet, som beskrevet i afsnit 5.5.4 ”Semi-abne elektroniske
spørgeskemaer”. I begge tilfælde blev spørgeskemaet udfyldt i en biologitime, h-
vor jeg personligt var ude for at introducerer eleverne for spørgeskemaet og obser-
vere elevernes udfyldelse af spørgeskemaerne, sa jeg var sikker pa, at alle eleverne

k udfyldt spørgeskemaet.
Efterfølgende blev der indenfor én til tre uger efter blokdagen fulgt op med
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10 elevinterviews af gymnasieeleverne pa de to hold, som beskrevet i afsnit 5.5.3
”Interviews”. Her blev der interviewet fem gymnasieelever pa hvert af de to hold,
hvor der pa begge hold blev udvalgt tre drenge og to piger. Som beskrevet tidligere
i afsnit 5.5.3 ”Interviews”, var de gymnasieelever, der blev udvalgt til elevinter-
viewene delvist udvalgt pa baggrund af, om de blev observeret af en observatør
under blokdagen.

7.3 Resultater fra kloningsdagen
Ud fra det omfattende empiriske materiale13, der er indsamlet i forbindelse med
denne case, er der udvalgt enkelte nedslagspunkter, som afhandlingen fokuserer
pa. Disse nedslagspunkter er valgt med det formal at belyse afhandlingens forsk-
ningsspørgsmal om, hvilke læringssituationer der frembringer gymnasieelevers
situationelle interesse for de naturvidenskabelige fag. De valgte nedslagspunkter
er følgende:

• Hvor interessant fandt gymnasieeleverne de to IKT-dele?

• Hvad var det, som eleverne fandt interessant?

• Hvordan var de tre psykologiske behov opfyldt ved de interesserede gym-
nasieelever?

Nedslagspunkterne er valgt med henblik pa sammenligning mellem IKT-
delene (Viten og Natnet) samt belysning af, hvordan elevers situationelle interesse
kommer i spil i forbindelse med undervisning i de naturvidenskabelige fag.

7.3.1 IKT generelt

Det gennemgaende tema for denne case er brugen af undervisningstiltag baseret
pa IKT i form af computeren. Det er derfor i forbindelse med casen interessant at
undersøge elevernes forhold og interesse til at bruge computeren bade i fritiden
savel som i undervisningen. Dette er behjælpeligt til at belyse om og i sa fald hvor-
dan, brugen af IKT i undervisningen kan frembringe gymnasieelevernes interesse
for de naturvidenskabelige fag.

13Det empiriske materiale bestar af 24 timers video- og lydoptagelse, 48
spørgeskemabesvarelser, 10 elevinterviews og 2 lærerinterviews.
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Gymnasieelevernes daglige brug af computeren

I afhandlingen er det gennem spørgeskemaet (se bilag A.1 ”Case 1: IKT”)14 og
interviewene blevet undersøgt, hvor meget eleverne bruger IKT i form af com-
puteren i deres hverdag og til hvad. Af elevernes svar fremgar det, at samtlige
af eleverne bruger computeren i en vis udstrækning i deres fritid. Dette stemmer
overens med resultaterne fra tidligere forskning (Drotner 2001), der peger pa, at
IKT og især computeren ma betragtes som en integreret del af unges hverdag og
identitet som beskrevet i afsnit 2.4.1 ”IKT i undervisningen”.

Af resultaterne fra spørgeskemaet15 fremgar det, at størstedelen af gymnasie-
eleverne pa de to hold i deres fritid hyppigst bruger computeren til skrivepro-
grammer, høre musik, surfe pa internettet, chatte med vennerne og skrive e-mails.
Desuden bruger omkring halvdelen af gymnasieeleverne computeren i deres fritid
til regneprogrammer, netbank, se lm, arbejde og spille spil; se gur 7.3. Som
nogle af eleverne udtalte under interviewene: ”... jeg bruger den mest bare, når vi
laver opgaver. Så bruger jeg den til at skaffe oplysninger, eller hvis jeg har fritid,
hvor jeg ikke lige ved hvad jeg skal lave...” og ”... jeg har den mere stående som et
rør udadtil, hvor folk kan komme i kontakt med mig...”. Gymnasieelevernes brug
af computeren i fritiden kan saledes for en stor del af eleverne betragtes som et
arbejdsredskab, kommunikationsredskab og som et medie til underholdende tids-
fordriv.

Interessant søgeværktøj?

I undervisningssammenhæng varierede brugen af computeren pa de to hold som
tidligere nævnt. Svarene indikerer, at hold A bruger computeren væsentligt mere
i biologiundervisningen end hold B16. Foruden at eleverne pa hold A mente, at
de brugte computeren mere i biologiundervisningen, fandt eleverne pa hold A det
generelt ogsa mere interessant at bruge computeren i biologiundervisningen end

14Her er blandt andet brugt svarene til følgende tre spørgsmal - spørgsmal 11: ”Hvad bruger
du computer til i din fritid?”, spørgsmal 13-1: ”Hvor interessant er det at bruge computer i din
fritid?” samt spørgsmal 14-1: ”Hvor meget bruger du computer i din fritid?”.

15Spørgsmal 11: ”Hvad bruger du computer til i din fritid?”.
16Ud fra spørgsmal 14-4: ”Hvor meget bruger du computer i biologi undervisningen?”, hvor

gymnasieelevernes gennemsnitlige besvarelse pa en skala fra ”Rigtig meget”, ”Meget”, ”Middel”,
”Lidt” og til ”Meget lidt” for hold A la mellem ”Meget” og ”Middel”, imens det for hold B la tæt
pa ”Lidt”.
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Figur 7.3: Spørgsmal 11: Hvad bruger du computeren til i din fritid? Der var i alt
48 gymnasieelever (27 pa hold A og 21 pa hold B), der besvarede spørgsmalet.


































































Figur 7.4: Spørgsmal 13-4: Hvor interessant er det, at bruge computeren i biologi-
undervisningen?

eleverne fra hold B (se gur 7.4). En made at tolke disse resultater pa kunne være,
at gymnasieeleverne pa hold A fandt brugen af computeren i biologiundervisnin-
gen mere interessant end gymnasieeleverne pa hold B som resultat af, at de netop
brugte den mere i undervisningen.

Da jeg ikke ud fra spørgeskemaet kunne tyde koblingen mellem de to
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spørgsmal, blev dette aspekt undersøgt nærmere i interviewene, hvor gymnasiee-
leverne blev spurgt om, hvad de brugte computeren til i den daglige biologiunder-
visning, og hvad de synes om brugen. De interviewede gymnasieelever pa hold B
kom med udsagn som ”Der bruger vi den stort set aldrig, fordi det meste foregår
bare på en tavle”, der fortæller, at undervisningen normalt foregar ved tavleun-
dervisning og ”Der leder vi bare efter information, og så skriver vi det hele ud,
og så er det det”, der peger pa, at nar eleverne bruger IKT og computeren i under-
visningen, er det til informationssøgning pa Internettet, som de øjensynligt ikke
fandt videre interessant. Læreren havde tidligere prøvet at integrere computeren
noget mere i holdets biologiundervisning dog uden den store succes, som en elev
udtalte: ”... så skal den bruges sådan til nogle ting, hvor den ligesom er bedre end
tavleundervisning eller at skrive i hånden...”. Eleven peger her pa, at hvis compu-
teren skal integreres i undervisningen, skal den konstruktivt bidrager med noget
nyt i forhold til traditionel tavleundervisning.

Til forskel fra gymnasieeleverne pa hold B, var gymnasieeleverne pa hold
A mere vant til at bruge computeren i biologiundervisningen. Computeren blev
ifølge eleverne ofte brugt i undervisningen til at arbejde med fagprogrammer, lave
forskellige øvelser og opgaver, fremlægge præsentationer med Power Point, til at
arbejde ud fra links og arbejdsark lagt i skolens intranetsystem Fronter samt til at
lave fælles mind maps i undervisningen. Nogle af eleverne pegede her pa, at det
er relevant at bruge computeren i den naturvidenskabelige undervisning. Som en
elev udtalte: ”Jeg føler, at det er vigtigt også fordi, det er meget med billeder, det
forklarer rigtig godt, og animationer ...”, der viser, at muligheden for at inddra-
ge computerens forskellige repræsentationsformer, gør brugen relevant. En anden
elev udtalte at: ”... det er en god ting at bruge computeren, for den giver mulig-
hed for bedre indlæring, føler jeg.”, der viser at den rette brug af computeren i
undervisningen kan være nyttefuld.

Disse resultater viser for det første, at gymnasieeleverne pa hold A var vant
til at bruge computeren i et større og mere varieret omfang end gymnasieelever-
ne pa hold B, og derfor kunne se de interessante muligheder i brugen. Desuden
indikerer resultaterne, at gymnasieeleverne ikke nder det interessant i sig selv at
bruge computeren i biologiundervisningen, hvis brugen blot er baseret pa infor-
mationssøgning pa Internettet. Hvis brugen i stedet udnytter computerens mulig-
heder med billeder, animationer og sa videre, nder gymnasieeleverne det mere
interessant.
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7.3.2 Den manglende interesse for Natnet

I forbindelse med blokdagen er dette perspektiv, at gymnasieeleverne nder bru-
gen af computer interessant, hvis den drager nytte af computerens muligheder,
meget interessant, idet en stor forskel pa Viten og Natnet netop er, at Natnet er
lavet som en hjemmeside beregnet til informationssøgning, hvorimod Vitens pro-
grammer er sammensat som en sammenhængende historie med forskellige aspek-
ter opbygget i ash, som ikke egner sig til informationssøgning.

Under elevinterviewene spurgte jeg derfor ind til gymnasieelevernes syn pa
de to hjemmesider, og hvad de fandt interessant, uinteressant og sa videre for ef-
terfølgende at kunne lave en sammenligning. Det viste sig dog ikke at muligt at
lave en sadan sammenligning idet, jeg stødte ind i det ”problem” at ingen af de
10 interviewede gymnasieeleverne i første omgang kunne huske Natnets hjem-
meside, da jeg spurgte dem under interviewet, hvorfor jeg ofte matte beskrive
hjemmesiden før nogle af dem kunne huske den. Til forskel kunne samtlige af
gymnasieeleverne huske Vitens hjemmeside. Der kan være ere arsager til denne
glemsel.

En grund kunne være, at der under blokdagen var afsat mindre tid til arbejdet
med Natnet end med Viten. En anden grund kunne være at arbejdet med Natnet la
placeret sidst pa blokdagen efter henholdsvis frokosten og efterfølgende præsen-
tation af resultaterne fra Viten. Som observatør bemærkede jeg under blokdagen,
at gymnasieelevernes koncentration og engagement i grupperne omkring com-
puterne var dalende i løbet af dagen, og da arbejdet med Natnet begyndte, efter
Viten var afsluttet, var koncentrationen ikke høj blandt gymnasieeleverne. Dette
problem var der ogsa ere gymnasieelever, der adresserede i interviewene og i
spørgeskemaerne. Arbejdet med Natnet havde saledes noget trænge vilkar i for-
hold til arbejdet med Viten, nar det kommer til at frembringe gymnasieelevernes
interesse. Et typisk tegn, pa hvornar gymnasieeleverne havde mistet deres kon-
centration, var, nar gymnasieeleverne i stedet for at arbejde med enten Viten eller
Natnet brugte computeren til andre ting sasom at checke mail, chatte med venner
og spille internetspil, hvilket gymnasieeleverne som tidligere nævnt er vant til fra
deres fritid. Dette er et kendt problem ved brug af computeren i undervisnings-
sammenhæng, der ikke blev mindre af, at kun én lærer skulle holde øje med, om
alle gymnasieeleverne i klassen arbejdede sa seriøst, som de burde.

Men antages det, at den tidsmæssige fordeling og placering af Natnet-delen i
løbet af blokdagen ikke var arsagen til gymnasieelevernes glemsel, skal arsagen
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maske i stedet ndes i gymnasieelevernes interesse for Natnet. Dette kan især
konkluderes ud fra den reaktion, jeg typisk k pa mine spørgsmal til Natnet under
interviewene, hvor alle gymnasieeleverne svarede noget i stil med den følgende
elevs udtalelse (hold A):

Elev-A1: Nu skal jeg lige huske det... Det var <tænker>... Det var vist
nogle spørgsmål ude på nettet, som vi skulle beskæftige os med. Var
det ikke bare mere en normal hjemmeside på en eller anden måde?
I: Den var bygget op af tekst og billeder.
Elev-A1: Ja, nu kan du så se. Den første har åbenbart gjort større
indtryk på det. Det kan du jo så se lige med det samme, og jeg føler
ikke at den hjemmeside, Natnet, kunne bruges til særligt meget. Jeg
synes, at den var for uoverskuelig lige med det samme. Det hele lå
i at køre hele vejen ned så vidt jeg husker. Jeg gik meget hurtigt ud
og søgte nogle andre steder, hvor jeg er vant til at arbejde for eksem-
pel wikipedia og google og andre steder. Der gik jeg direkte med det
samme og begyndte at finde spørgsmålene i stedet for.

Denne udtalelse afspejler som nævnt essensen af de interviewede gymnasieele-
vers respons pa Natnet. Saledes betragtede gymnasieeleverne i høj grad Natnet,
som blot en hjemmeside der indeholdte den information, de skulle bruge. Gym-
nasieeleven i citatet kommenterede i den forbindelse yderligere, at han synes op-
bygningen var for uoverskuelig lige med det samme, hvorfor han søgte information
andre steder pa Internettet.

Tilsvarende konklusion ndes i interviewet med en gymnasieelev fra det andet
hold (hold B), der udtalte:

Elev-B4: Jo men for mig så virkede det sådan lidt som et leksikon,
hvor man sådan kunne finde de her ting men jeg synes i forhold til
Viten så var det ikke så struktureret så jeg synes faktisk det var lidt
svært og bruge. Og illustrationerne var meget sådan små så det var
også meget svært sådan at se så det synes jeg faktisk ikke sådan var
så godt.

Gymnasieeleven synes tilsvarende med den foregaende gymnasieelev, at Natnet
fremstod som et leksikon, der i forhold til Viten var darligere struktureret.

De ovenstaende udtalelser forklarer ogsa, hvorfor gymnasieeleverne ikke fandt
Natnet interessant. Dette skyldes, at Natnet for gymnasieeleverne blot fremstar
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som en normal hjemmeside opbygget af tekst og lidt billeder i form af illustratio-
ner, der oven i købet var meget svære at tyde, og hvor det eneste aktive, de kunne
foretage sig, var at klikke rundt mellem emnets dele og sa ellers køre hele vejen
ned gennem teksten pa siden.

Resultaterne viser, at det for at frembringe gymnasieelevernes situationelle
interesse for en hjemmeside ikke er nok kun at opbygge hjemmesiden med tekst
og enkelte illustrationer som ved Natnet. Dette betragter gymnasieeleverne blot
som en normal hjemmeside med informationer, som de er vant til blandt andet fra
deres fritid, og som derfor ikke frembringer en situationel interesse i sig selv. Det
at bruge IKT i form af computeren som præsentationsform i undervisningen er
altsa ikke nok til at frembringe situationel interesse i sig selv.

Det skal dog i forbindelse med Natnet nævnes, at enkelte af gymnasieele-
verne under interviewet gav udtryk for, at de fandt Natnets grundlæggende ideer
for interessant. Dette var gældende for de gymnasieelever, som allerede havde en
veludviklet individuel interesse (Hidi & Renninger 2006) for naturvidenskaben.
Disse gymnasieelever fandt, at maden, hvorpa Natnet stimulerede deres allere-
de eksisterende individuelle interesse for naturvidenskaben, udelukkende skyldtes
indholdet pa hjemmesiden fremfor maden, indholdet blev præsenteret pa gennem
hjemmesiden.

7.3.3 Vitens interessanthed

Til forskel fra Natnet var Vitens program om kloning noget, som gymnasieelever-
ne efterfølgende kunne huske i interviewet, hvilket indikerede, at gymnasieelever-
ne havde fundet Viten mere interessant end Natnet.

For at danne et overblik over gymnasieelevernes generelle interesse for Vitens
program blev gymnasieeleverne i spørgsmal 22 i spørgeskemaet pa en 5-punkts
Lichter skala fra ”meget interessant” til ”meget uinteressant” spurgt ”Hvordan
var programmet?”. Som det fremgar af gur 7.5 fandt lidt over halvdelen af gym-
nasieeleverne Vitens program som enten ”meget interessant” eller ”interessant”,
og det fremgar ogsa, at der ikke var nogen nævneværdig forskel mellem gymna-
sieeleverne fra hold A og hold B. Viten var saledes et program, der i overvejende
grad havde en positiv ind ydelse pa gymnasieelevernes interesse.

Der var adskillige faktorer i gymnasieelevernes arbejde med Viten, som bi-
drog positivt til læringssituationens interessanthed, og derved var medvirkende
til, at gymnasieeleverne fandt Viten interessant. Disse interessantheds-faktorer,
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Figur 7.5: Spørgsmal 22-1: Hvordan var programmet? (Viten).

der især var tydelige ud fra elevinterviewene og gymnasieelevernes besvarelser af
spørgeskemaet, var at:

1. Animationerne

• Animationerne fungerede som blikfang, der gjorde gymnasieeleverne
interesseret i programmet

• Animationerne var gode til at visualisere, hvad der skete, og med til at
gøre programmet dynamisk

• Gymnasieeleverne kunne se gurer, som det ikke er muligt at tegne pa
en almindelig tavle

2. Fortællingen

• Fortællingen motiverede gymnasieeleverne til at lære om kloning

• Fortællingen udfordrede gymnasieeleverne i forhold til almindelig tav-
le undervisning, idet de pa egen hand skulle løse mysteriet

3. Programmet

• Programmet var nemt at bruge

• Programmet var en spændende og nytænkende made at arbejde pa
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• Programmet gjorde det lettere at forsta emnet kloning pa grund af de
forskellige tilgange til emnet

4. Læring

• Det gav en ”gnist” til undervisningen, da der var et mal med at lære
om kloning, idet gymnasieeleverne herigennem k mulighed for at
løse mysteriet

• Gymnasieeleverne oplevede programmeet som en ”sjov made at læ-
re pa”, hvor de ikke tænkte over, at de lærte biologi, selvom de rent
faktisk gjorde det

• Det var en afvekslende undervisning

De ovennævnte faktorer viser, at gymnasieelevernes aktive deltagelse pa for-
skellig vis i forbindelse med programmet - bade med hensyn til Vitens interaktive
hjemmeside savel som fremlæggelsen til sidst - var gennemgaende træk i Vitens
interessanthed. Dette stemmer i høj grad overens med Viten gruppens hensigt med
programmet og deres teoretiske ramme for programmet. Vitens program om klo-
ning ma saledes siges at være et tiltag indenfor naturvidenskaben, der i høj grad
har opfyldt sine egne malsætninger.

En del af gymnasieeleverne pa begge hold kommenterede desuden, at sprog-
barrieren mellem norsk og dansk var noget, de fandt darligt ved hjemmesiden.
Sprogbarrieren var her medvirkende til at skabe en afstand mellem gymnasiee-
levernes identitet og præsentationsformen, hvilket havde en negativ ind ydelse
pa gymnasieelevernes interesse i læringssituationen. Gymnasieeleverne fandt dog
ikke sprogbarrieren som noget større problem, men det var nok til at de kom-
menterede det bade i undervisningssituationen, spørgeskemaerne savel som under
elevinterviewene.

7.3.4 Viten og de tre basale behov

Som tidligere nævnt blev der under undervisningsforløbet observeret 4 grupper (2
pa hvert hold) af gymnasieelever, mens de arbejdede med Viten. I det følgende
afsnit har jeg udvalgt 2 af de 4 grupper, der blev observeret, til at belyse de tre
basale psykologiske behov (kompetence, autonomi og social beslægtethed) som
beskrevet i afsnit 3.8 ”Tre basale behov”. I begge grupper, der henholdsvis be-
stod af 3 drenge, som fremefter kaldes ”drengegruppen”, og 2 piger, der fremefter
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kaldes ”pigegruppen”, var alle gymnasieeleverne meget aktive og udviste enga-
gement i undervisningen, hvilket kunne indikere, at Viten havde frembragt deres
situationelle interesse. Det interessante ved disse to grupper i forhold til hinanden
var, at gymnasieeleverne arbejdede vidt forskelligt med Vitens program, da det
var forskellige aspekter af programmet, de fandt spændende og interessant.

I drengegruppen gik de straks i gang med at løse gaden ved at se pa
konference-delen og politistationen, og det var tydeligvis mysteriet og historie-
delen i programmet, der vækkede deres interesse. Først da læreren annoncerede,
at der var ét kvarter tilbage af Viten-delen (og gymnasieeleverne saledes havde ar-
bejdet omkring 3 timer med Viten) abnede drengene programmets tre andre dele
(Internetsøgning om kloning, Laboratorium - rundvisning og analysestation), der
omhandlede det faglige omkring kloningen.

Pigerne arbejdede derimod fuldstændigt omvendt af drengene, og de brugte
al deres tid pa nær det sidste kvarter pa de tre faglige dele om kloning, og først
det sidste kvarter abnede pigerne de to dele af programmet, der omhandlede selve
kriminalgaden.

Kompetence

I deres forsøg pa at løse gaden brugte drengene meget tid pa at nærstudere
overvagningsbilleder og nærlæse vidneudsagn for derudfra at danne hypoteser
om, hvem gerningsmanden var. De naede aldrig til den erkendelse, at de ogsa
skulle bruge programmets faglige del til at løse gaden. Følelsen af kompetence
var saledes for drengenes vedkommende baseret pa, at de følte sig kompetente til
at løse gaden.

Pigerne arbejdede i stedet med programmets faglige del og gjorde meget ud af
at forsta teorien bag kloning. For dem var fortællingen i programmet underordnet,
og deres følelse af kompetence var saledes baseret pa, at de følte sig kompetente
til at arbejde med programmets faglige del.

Autonomi

Vitens program er som tidligere nævnt opbygget saledes, at brugerne selv kan
springe rundt i de forskellige dele af programmet, som de har lyst. Denne frihed
resulterede i, at drengene som nævnt udelukkende arbejde med gaden, som de
fandt interessant. Friheden kan saledes siges at tilvejebringe en følelse af autonomi
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ved drengene, som var vigtig for deres interesse. Pigerne brugte i stedet friheden
til udelukkende at arbejde med den faglige del, som de fandt interessant.

Social beslægtethed

For bade drengene savel som pigerne var gruppearbejdet omkring computerne
vigtigt. Drengene brugte meget tid pa at diskutere kriminalgaden med hinanden og
i fællesskab surfe rundt pa hjemmesiden for at løse gaden. Pigernes gruppearbejde
var til forskel fra drengene fagligt orienteret, og deres fællesskab var saledes mere
orienteret mod at løse de faglige udfordringer.

Delkonklusion

Mine resultater fra Viten betragtet ud fra de tre basale behov (kompetence, autono-
mi, social beslægtethed) viser saledes, at der var forskellige mader, hvorpa gym-
nasieeleverne i de to grupper opnaede disse følelser. Drengenes var udelukkende
baseret pa fortællingen i programmet, mens pigernes udelukkende var baseret pa
den faglige del.

Sammenlignes de to grupper med hinanden, er der ingen tvivl om, at drengene
næsten ikke lærte noget kloning gennem programmet, mens pigerne ma have lært
en del mere. Saledes kan gymnasieelevernes frihed i den henseende ikke siges
kun at medbringe god undervisning. Det skal dog lige nævnes at disse to grupper
udgjorde ekstremerne i de to klasser. De andre gymnasieelever arbejde saledes en
del mere varieret med Vitens program og k brugt alle delene i et bredere omfang,
er jeg blevet orienteret.

7.4 Diskussion og Konklusion

Mine resultater fra Natnets udfordring ”Liv pa jord” viser, at gymnasieeleverne
betragtede Natnet som endnu en informationshjemmeside, der maske kan være
gavnlig som leksikon, men som ikke formaede at præsentere naturvidenskaben i
en form, som frembragte gymnasieelevernes situationelle interesse.

Mine resultater fra Vitens program ”Kloning av planter” viser, at Viten til for-
skel fra Natnet indeholder interesseskabende elementer, der var medvirkende til
at frembringe gymnasieelevernes situationelle interesse. Vitens opbygning af pro-
grammet var desuden medvirkende til at opfylde de tre basale behov for interesse.
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Den samlede konklusion fra de to IKT-dele er, at IKT i den rette form kan
bidrage med interesseskabende lærings´tuationer i den naturvidenskabelige un-
dervisning. IKT i form af computeren kan dog ikke i sig selv betragtes som inter-
esseskaber, idet gymnasieelever er vant til at bruge computeren i deres dagligdag.
Saledes er hjemmesider i stil med Natnet ikke nok til at frembringe interesse.
I stedet er det for at frembringe gymnasieelevers interesse nødvendigt at udvikle
hjemmesider i stil med Viten, der gennem en dynamisk hjemmeside, som gør brug
af en række præsentationsformer, aktivt inddrager gymnasieeleverne i læringssi-
tuationen.

Resultaterne fra casen peger pa, at programmer som Viten, der er baseret pa
en historie, og hvor gymnasieeleverne skal løse et mysterie, er noget, der interes-
serer gymnasieeleverne. Dette skyldes tydeligvis gymnasieelevernes indlevelse i
programmet og historien. Et rollespil kan netop betragtes som en historie, hvori
gymnasieeleverne far mulighed for endnu mere indlevelse, end det er tilfældet i
interaktion med en computer. Sa hvis en historie lavet i stil med Viten udvikler
gymnasieelevernes interesse, ma det forventes, at et rollespil, hvor gymnasieele-
verne indlever sig endnu mere og far naturvidenskaben ind pa kroppen, ma kunne
udvikle gymnasieelevernes interesse. Derfor undersøges der i case 2, om rollespil
kan frembringe gymnasieelevernes situationelle interesse og i sa fald hvordan.

7.5 Sammenfatning
I indeværende kapitel blev afhandlingens case 1, der omhandler brugen af IKT i
den naturvidenskabelige undervisning, præsenteret. I casen er der inddraget de to
hjemmesider Viten.no og Natnet.dk, der hver især præsenterer naturvidenskaben
pa forskellige mader. Vitens program ”kloning av planter” præsenterer kloning
som emne gennem en fortælling bygget op i en ash-baseret hjemmeside. Natnets
udfordring ”Liv pa jord” præsenterer livets oprindelse som emne gennem tekst og
billeder. Resultaterne viste, at Vitens program frembragte en situationel interesse
ved adskillige gymnasieelever, mens Natnet ikke i et særligt omfang frembragte
situationel interesse.





Kapitel 8

Case 2: Rollespil, DSP og
Manhattanprojektet

Case 2 i denne afhandling omhandler det rollespilsbaserede undervisningsforløb
Dramatic Science Play1(som efterfølgende blot forkortes DSP). I kapitel 4 ”Rol-
lespil i fritiden og i undervisningen” blev grundprincipperne i et rollespil beskre-
vet, og det blev beskrevet, hvordan rollespil som undervisningsform forventes at
kunne bidrage konstruktivt til den naturvidenskabelige undervisning, bade med
hensyn til gymnasieelevers interesse for naturvidenskaben samt gymnasieelevers
læringsudbytte og udvikling af kompetencer. I ph.d.-projektet er DSP blevet af-
prøvet i den naturvidenskabelige undervisning i to gymnasieklasser med henblik
pa at besvare afhandlingens forskningsspørgsmal om, hvordan kan rollespil an-
vendes i læringssituationer i gymnasieskolens naturvidenskabelige undervisning
til at frembringe gymnasieelevers situationelle interesse (se afsnit 1.3 ”Forsk-
ningsspørgsmal og forskningsmal”).

DSP er designet og udviklet som en del af denne afhandling, og der var e-
re grunde til, at der blev valgt at udvikle et nyt undervisningsmateriale fremfor
at bruge et allerede eksisterende undervisningsmateriale som tidligere beskrevet
i afsnit 2.4 ”Tiltag i undervisningen”. Hovedgrunden var, at antallet af undervis-
ningsforløb indeholdende rollespil til brug i den naturvidenskabelige undervis-
ning er meget begrænset, bade hvad angar eksisterende materialer fra Danmark
men ogsa fra udlandet. Dette skyldes især det faktum, at rollespil til brug i den

1Undervisningsforløbet Dramatic Science Play er blevet videreudviklet til undervisnings-
forløbet Manhattanprojektet, som det beskrives senere i dette kapitel.
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naturvidenskabelige undervisning er et relativt nyt fænomen, og at de nuancer,
som rollespil bidrager med til undervisningen, tidligere har været oversete. Det la
derfor klart, at for at kunne forske i et rollespil, der gør brug af rollespillets mange
dimensioner som nævnt i kapitel 4 ”Rollespil i fritiden og i undervisningen”, var
det en nødvendighed at udvikle et sadan rollespil, som en del af ph.d.-projektet.

DSP er et rollespilsbaseret undervisningsforløb udviklet til grundskolen og
gymnasieskolen, hvor eleverne i de forskellige faser af forløbet arbejder hen i-
mod et rollespil, der star som kulminationen pa forløbet. Dette rollespilsbaserede
undervisningsforløb først kaldet Dramatic Science Play under udviklingenspro-
cessen og senere omdøbt til Manhattanprojektet ved overdragelsen til DR er et
tværfagligt undervisningsforløb udviklet til især fysik, samfundsfag og historie. I
korte træk omhandler forløbet udviklingen af og brugen af atombomberne under
anden verdenskrig. Eleverne skal undervejs i forløbet forberede sig bade fagligt og
rollespilsmæssigt pa at spille roller baseret pa virkelige personer, som de i slutnin-
gen af forløbet skal spille i et rollespil. I dette rollespil skal eleverne igennem to
rollespilsdele fremlægge og diskutere fysikken bag bomberne, stralingseffekterne,
politikken under anden verdenskrig, og de stilles overfor de etiske dilemmaer, der
omhandler om de vil bombe henholdsvis Hiroshima og Nagasaki.

Det første afsnit 8.1 ”Fra H. C. Andersen til Manhattanprojektet” i dette kapi-
tel har til hensigt at give et indblik i den omfattende udviklingsproces bag under-
visningsforløbet frem til det færdige produkt Manhattanprojektet. Det andet afsnit
8.2 ”Design og afprøvning af undervisningsforløbet” i dette kapitel har til hensigt
at give et indblik i undervisningsforløbets designproces og endelige design, idet
undervisningsforløbet ud fra den design-baserede forskningstradition er udviklet
i tæt kobling og samspil med ph.d.-projektets forskning, som beskrevet i afsnit
5.1 ”Design-baseret forskning”. I afsnittet gives der derfor et detaljeret indblik i
designprocessen bag undervisningsforløbet og de tanker, der ligger bag valgene
i processen. Undervejs i beskrivelsen af designprocessen beskrives det, hvordan
undervisningsforløbet blev afprøvet i praksis og nogle af de observationer og er-
faringer, jeg gjorde mig i den henseende.

I det næste kapitel 9 ”Case 2: Et analytisk blik” analyseres de empiriske data,
der er indsamlet i forbindelse med case 2 i afhandlingen for derved at skabe en
forstaelse omkring gymnasieelevers interesse i forbindelse med brugen af rollespil
i den naturvidenskabelige undervisning.
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8.1 Fra H. C. Andersen til Manhattanprojektet

Ideen om at bruge rollespil i den naturvidenskabelige undervisning var noget, jeg
havde haft i tankerne inden jeg søgte ph.d. stipendiet, da jeg godt kan lide at
udvikle udfordrende rollespil og kunne se mulighederne i et undervisningsbaseret
rollespil. Men det var først, da jeg k ph.d. stipendiet og derved et arbejde med
mulighed for at udvikle pa og udfordre undervisningspraksis, at jeg arbejdede
videre med ideen.

8.1.1 Fra HCA til Ø

Noget af det første, jeg blev tilknyttet, da jeg var startet som ph.d. stipendiat, var et
projekt ledet af min hovedvejleder Claus Michelsen fra SDU, som hed ”Fra HCA
til Ø”. Som titlen antyder, var projektet bygget op omkring de to kendte danskere
H. C. Andersen og H. C. Ørsted, der levede pa samme tid, kendte hinanden og
ofte mødtes. H. C. Andersen havde stor respekt for H. C. Ørsted og hans viden
indenfor naturvidenskaben og skrev derfor nogen gange Ørsted og det naturvi-
denskabelige ind i sine fortællinger. Projektet ”Fra HCA til Ø” havde til formal at
bringe fortællingen og det narrative ind i den naturvidenskabelige undervisning.
Malgruppen for projektet var elever i grundskolen, og den grundlæggende tanke
var, at grundskoleeleverne i samspil med deres lærer selv skulle skabe fortællin-
ger af forskellig art i den naturvidenskabelige undervisning. Som eksempel kan
nævnes en klasse fra Rudkøbing skole, der vandt en prisopgave for deres arbejde
med Leonardo Da Vinci. Eleverne i dette projekt havde lavet plancher, bygninger
i pap, skuespil, tegninger, malerier, stile og meget mere der ved brug af forskellige
repræsentationsformer fortalte om Leonardo Da Vincis arbejde med naturviden-
skaben2.

”Fra HCA til Ø”-projektet blev styret af en ”rugekasse”, som jeg blev en del
af, og den bestod af en gruppe pa i alt 8 til 10 personer, der kom fra amtscenteret i
Odense, Syddansk Universitet samt nogle grundskolelærere. I ”rugekassen” blev
der blandt andet arrangeret temadage med oplæg for de grundskolelærere, der var
tilknyttet projektet. Ved det første møde i ”rugekassen”, som jeg deltog i, var folk

2Dette er senere udviklet til et kompendium ”Leonardo Da Vinci - fortællinger om menne-
sket og naturen”, der kan hentes ned via NAMADIs hjemmeside www.namadi.sdu.dk
eller det direkte link http://www.sdu.dk/Om_SDU/Institutter_centre/C_
NAMADI/Forskning/Udviklingsprojekter.aspx
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enige om, at det kunne være spændende, hvis jeg holdt et oplæg om rollespil og
mulig brug af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning til den næste tema-
dag som omhandlede forskellige fortællingsformer i undervisningen. Dette førte
til, at jeg fremlagde mine ideer om brugen af rollespil i den naturvidenskabelige
undervisning som et oplæg pa en ”Fra HCA til Ø”-temadag i midten af november
2004. Der var tydeligvis interesse blandt lærerne for ideen om at bruge rollespil i
undervisningen, og jeg arbejdede efter temadagen videre med ideen, og hvordan
jeg forskningsmæssigt skulle gribe dette an.

8.1.2 ’I mellemtiden’ - et pilotprojekt

Som et resultat af mit oplæg i ”Fra HCA til Ø”, blev jeg i starten af februar 2005
kontaktet af Peter Faarup og Helle Hansen fra Rudkøbing Skole, der ogsa beg-
ge var en del af ”rugekassen”. De havde planer om at afprøve et rollespil i deres
9. klasse i forbindelse med en fysik og dansk temauge om atombomben pa R-
udkøbing skole i midten af februar 2005. Peter Faarup, som er fysiklærer, havde
en grundlæggende idé til, hvad rollespillet skulle omhandle og indeholde, men
havde ikke den store erfaring med rollespil, og ville derfor gerne have min hjælp
til at opbygge rollespillet - et tilbud som jeg sagde ja til.

Der var kun omkring en uge til at nde materiale i diverse fysikbøger og histo-
riebøger og udarbejde selve rollespillet, der for eleverne skulle vare en hel skole-
dag inklusiv forberedelser. Pa trods af tidspresset fungerede rollespillet, der blev
kaldet ”I mellemtiden”, godt, og det var en succes ved de 9 elever, der havde
valgt at spille rollespillet. Elevernes meget positive mundtlige og skriftlige tilba-
gemeldinger styrkede min tro pa, at rollespil med fordel kunne inddrages i den
naturvidenskabelige undervisning.

8.1.3 Dramatic Science Play - et udviklingsprojekt

Sideløbende med ”Fra HCA til Ø” og ”I mellemtiden” havde Claus Michelsen
i samarbejde med Center for Kunst og Videnskab fra Syddansk Universitet søgt
penge fra Mads Clausen Fonden og Undervisningsministeriets tips- og lottomid-
ler til at udvikle et fagoverskridende undervisningsforløb kaldet Dramatic Sci-
ence Play (DSP). Et undervisningsforløb indeholdende et rollespil omhandlen-
de udviklingen af atombomberne under anden verdenskrig med grundskolen som
malgruppen. Da ansøgningen blev godkendt i april 2005 var det oplagt at arbejde
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videre med rollespillet ”I mellemtiden”, der derved kunne indga i projektet som
pilotforsøg med de overvejelser og resultater, der allerede forela fra temaugen
pa Rudkøbing Skole februar 2005. Der blev nedsat en arbejdsgruppe til DSP-
projektet3, hvor jeg patog mig opgaven at sta for at designe og udvikle DSP under
forudsætning af, at undervisningsforløbet ogsa kunne bruges i gymnasieskolen,
da det er malgruppen for min forskning.

Baseret pa erfaringer fra pilotforløbet ”I mellemtiden” og fagdidaktiske over-
vejelser var min plan at udvikle et større undervisningsforløb omkring selve rolle-
spillet. Der skulle i den henseende forfattes et omfattende materiale til brug i un-
dervisningen. Materialet skulle bade omhandle de naturvidenskabelige elementer,
samt de historiske og de politiske elementer omkring udviklingen og brugen af
atombomberne under anden verdenskrig, og det skulle ogsa være sa indholdsrigt,
at det kunne bruges pa forskellige skoleniveauer nemlig bade hos grundskolens
ældste klasser savel som i gymnasieskolen. Materialet, der skulle udvikles, viste
sig at blive meget omfangsrigt, sa en medforfatter blev hyret til at hjælpe mig med
at forfatte og udvikle materialet til undervisningsforløbet4.

I de efterfølgende maneder blev undervisningsmaterialet til DSP designet og
udviklet saledes, at det la klar til afprøvning i slutningen af skolearet 2006, det vil
sige fra marts til maj 2006. For at gøre materialet let tilgængeligt bade for lærerne
og eleverne blev der hyret en programmør5 til at udvikle en hjemmeside6, hvor
alt materialet til DSP blev sat struktureret op, og det la ogsa tilgængeligt til at
downloade i pdf-format. Det materiale, der blev lagt pa hjemmesiden, var identisk
med det materiale, der blev udleveret til klasserne, hvor den oprindelige tanke
var, at der skulle være ekstra materiale tilgængelig for eleverne pa hjemmesiden,
hvilket dog aldrig blev realiseret grundet manglende tid.

Til at teste materialet deltog der bade klasser fra grundskolen, der var
malgruppen for DSP-bevillingen, samt klasser fra gymnasieskolen, der var
malgruppen for mit ph.d.-projekt. Fra grundskolen deltog i alt 10 klasser fra Fyn
og Jylland fordelt pa 7. til 10. klassetrin. Undervisningsforløbet blev i disse klas-

3DSP-arbejdsgruppen bestod af Claus Michelsen fra NAMADI, Bent Nørgaard og Mimo An-
tabi fra Center for Kunst og Videnskab, Peter Faarup og Helle Hansen fra Rudkøbing skole, Filip
Madsen fra Amtscentret for Undervisning fra Fyns Amt samt mig selv.

4Ida Toldbod fra Poco Piu blev ansat som medforfatter i oktober 2005, og hun indgik dermed
ogsa i DSP-arbejdsgruppen.

5Programmøren, der lavede DSP hjemmesiden, var studentermedhjælper Vitus Vestergaard.
6Hjemmeside for Dramatic Science Play: http://dsp.sdu.dk
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ser afprøvet i forskellige fagkombinationer med fysik, dansk, engelsk, historie og
samfundsfag og fandt sted fra slutningen af marts 2006 til slutningen af april 2006.
I forbindelse med mit ph.d.-projekt fandt jeg 2 gymnasieklasser, hvor forløbet blev
afprøvet i henholdsvis naturfag den 21. april 2006 og fysik den 16. maj 2006. Efter
at DSP var afprøvet i grundskolen og gymnasieskolen, blev der samlet op pa er-
faringerne, og materialet til undervisningsforløbet blev rettet til og videreudviklet
frem til juli 2006.

8.1.4 Manhattanprojektet - et færdigt produkt

Omkring dette tidspunkt indledtes forhandlinger med undervisningsafdelingen af
DR7, som en mulig aftager af DSP-materialet. DR ville kunne tilføre videoklip fra
eksempelvis Los Alamos og atomprøvesprængningerne og lydklip som eksem-
pelvis præsident Trumans tale efter atombombningerne fra deres store database
til materialets hjemmeside, en ting der ikke var pa den oprindelige hjemmeside.
Derudover ville DR s synlighed gøre, at materialet havde mulighed for at na et
større publikum og derved blive brugt mere i undervisningen, hvilket hele tiden
var et vigtigt formal med DSP-projektet set med mine øjne.

Hen over efteraret 2006 pabegyndte en overdragelse af materialet til DR og
den endelige kontrakt med DR la klar i januar 2007. Den 28. februar havde DR to
hjemmesider (en til grundskolen8 og en til gymnasieskolen9) klar med materialet,
som nu var omdøbt til Manhattanprojektet, da undervisningsforløbet omhandler
udviklingen af atombomberne under Manhattanprojektet. De to hjemmesider blev
lanceret i midten af marts 2007 i forbindelse med en DR konference pa Syddansk
Universitet for gymnasielærere, hvor jeg var inviteret til at holde et kort oplæg om
tankerne og ideerne bag Manhattanprojektet.

Jeg k efterfølgende muligheden for at afprøve det reviderede materiale fra
Manhattanprojektet, da jeg i februar 2007 blev kontaktet af to gymnasielærere fra
en fynsk gymnasieskole, som ønskede at afprøve DSP i fagene engelsk og fysik
i slutningen af marts 2007. De var lidt usikre ved brugen af rollespil men meget
nysgerrige og ville derfor gerne have, at jeg var til stede under forløbet. Lærerne

7DR er en forkortelse af Danmarks Radio
8Hjemmeside for Manhattanprojektet til grundskolen: http://www.dr.dk/skole/

naturfag/tema/manhattanprojektet/

9Hjemmeside for Manhattanprojektet til gymnasieskolen: http://www.dr.dk/

gymnasium/emner/manhattanprojektet/forside.asp
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havde fundet den oprindelige DSP-hjemmeside, men jeg gjorde dem opmærk-
somme pa det nye materiale, Manhattanprojektet, pa DR s hjemmeside, som de sa
brugte i stedet for. Pa den made kunne jeg i praksis afprøve endnu et designmæs-
sigt iterationsskridt med det nye Manhattanprojekt-format med de ændringer, vi
havde lavet siden DSP-materialet.

Som afslutning pa den foreløbige historie om Manhattanprojekte bør det næv-
nes, at undervisningsforløbet bade som DSP og Manhattanprojektet har været og
stadig er populært i ere gymnasieskoler. Jeg har faet positivt feedback fra en
handfuld gymnasielærere, der uopfordret har fundet materialet og egenhændigt
brugt det i deres undervisning. Derudover har jeg faet fortalt, at blandt andet A-
vedøre Gymnasium fra sommeren 2008 bruger Manhattanprojektet i alle nystar-
tende klasser pa hele gymnasieskolen. Men hvor mange gymnasieklasser, der i alt
har prøvet DSP eller Manhattanprojektet, er ikke til at sige, da sadanne oplysnin-
ger ikke registreres.

8.2 Design og afprøvning af undervisningsforløbet

Hensigten med Dramatic Science Play-projektet var at udføre et design- og ud-
viklingsprojekt med henblik pa at udvikle et rollespilbaseret undervisningsforløb
til grundskolen og gymnasieskolen, der samtidigt var tæt koblet med dette ph.d.-
forskningsprojekt med formalet at undersøge gymnasieelevers interesse for na-
turvidenskaben. Denne kobling er vigtig at have for øje, idet de resultater, der
indsamles i forbindelse med afprøvningen, derfor bade har designmæssig savel
som forskningsmæssig karakter. Dette samspil mellem design og forskning, som
er anvendt i forbindelse med DSP, er beskrevet under afsnittet 5.1 ”Design-baseret
forskning”. Hovedpunkterne ved design-baseret forskning som metodologi er, at
forskningen er tætknyttet til praksis, der gennem ere designiterationer forsøger
at forsta et fænomen i praksis. Fænomenet, der undersøges i denne afhandling, er
interesse.

I de følgende afsnit beskrives denne design-baseret forskningsproces for DSP-
projektet med udgangspunkt i de tre iterationsfaser, projektet har gennemløbet
fra pilotforsøget ”I mellemtiden”, videre til ”Dramatic Science Play” og til det
endelige produkt ”Manhattanprojektet”. Herunder beskrives de overvejelser, der
blev gjort i forbindelsen med opbygningen af undervisningsforløbets faser i DSP
savel som de observationer, der blev gjort, idet faserne blev udført og undersøgt i



174 Kapitel 8. Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet

praksis.

8.2.1 Pilotforløbet ’I mellemtiden’

Pilotforløbet fandt sted i en 9. klasse pa Rudkøbing skole onsdag d. 16. februar
2005 og blev gennemført over en hel dag som led i en temauge om atombomben.
I rollespillet deltog ni elever bestaende af 5 drenge og 4 piger, der alle selv havde
valgt at deltage, mens de andre elever i klassen arbejdede med andre projekter
i løbet af dagen. Eleverne, der deltog i rollespillet, var i et lokale for sig og var
derved adskilt fra resten af klassen hele dagen. Det var første gang, jeg besøgte
skolen, og jeg derfor havde ingen forhandskendskab til klassen.

Dagen begyndte med, at jeg om morgenen mødte op pa skolen med rollespils-
materialet samt videoudstyr til at optage rollespillet med. For eleverne startede
skoledagen med, at læreren gav de ni elever en kort introduktion til, hvad der
skulle ske i løbet af dagen. Derefter fortalte jeg dem lidt om rollespillet, og hvad
det gik ud pa. Eleverne valgte derefter hvilken rolle, de ville spille og k udle-
veret materialet til deres rolle. Dette materiale bestod i et ark med spørgsmal til
deres rolle, et navn og et billede af rollen samt kopierede udklip fra forskellige
bøger med relevante detaljer om deres rolle og denes viden. Grundet den korte
forberedelsestid (som tidligere nævnt var der kun cirka 14 dage til at forberede
rollespillet) var baggrundsmaterialet ikke redigeret sammen eller tilpasset et lay-
out. Selve materialet var hovedsagligt fundet i bøger, som eleverne tidligere havde
gennemgaet i den almindelige undervisning, og de skulle derfor ikke bruge megen
tid pa at erhverve sig ny viden men i stedet repetere, hvad de tidligere havde lært.
Eleverne brugte omkring halvanden time pa at sætte sig ind i materialet til deres
rolle og besvare det udleverede ark med udgangspunkt i deres rolle. Derefter hen-
tede eleverne udklædningstøj fra et depot i kælderen, sa de var lidt udklædte til
selve rollespillet. Herefter var der en kort pause.

Efter pausen briefede jeg kort eleverne enkeltvis for at besvare eventuelle
spørgsmal, de matte have samt, for derved at sikre mig, at de havde forstaet deres
roller. Da jeg havde snakket med alle eleverne, startede selve rollespillet, som fo-
regik ved, at eleverne kom ind i klassen, hilste pa hinanden og satte sig omkring
et bord, der skulle forestille at være et forhandlingsbord. For at sikre et vist ow i
selve rollespillet, skrev jeg nogle spørgsmal op pa tavlen i klassen, som de skulle
diskutere i løbet af spillet. En af eleverne spillede i pilotforløbet rollen som præ-
sident Truman, og det var sa hans opgave at stille disse spørgsmal, til de andre
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personer omkring bordet. Pa den made havde jeg en vis styring med rollespillet.
En anden made, hvorved jeg kunne styre rollespillet lidt, var, at jeg undervejs i
rollespillet nogle gange gik hen til enkelte elever og hviskede hjælpsomme facts
og ideer til dem, som de gennem deres rolle kunne bruge som input i rollespillet.
Dette blev især gjort, hvis rollespillet var ved at ga i sta, diskussionerne blev for
ensidige, eller hvis en elev sa ud til at være i vildrede med, hvad han/hun skulle si-
ge. Efter at have været i gang i cirka en time sluttede første del af rollespillet med,
at eleven, der spillede præsident Truman, besluttede sig for at kaste en atombombe
over Hiroshima.

Der var nu frokostpause, hvor jeg snakkede med nogle af eleverne, der var
tydeligt begejstrede for rollespillet, og de glædede sig til at ga igang igen efter
pausen. I pausen snakkede jeg ogsa med ere lærere, der var meget interesseret i
at høre om dette rollespil, som de havde hørt rygter om. Nogle af lærerne havde
været forbi og kigge lidt under første halvdel af rollespillet, og andre kom forbi
under anden halvdel af rollespillet.

Da frokostpausen var forbi, skulle eleverne spille anden del af rollespillet. Her-
til k eleverne udleveret mere materiale i form af udklip til deres personer, der
omhandlede deres rolles reaktioner, efter at bomben var kastet. Materialet inde-
holdt ogsa ny viden, som eleverne kunne inddrage i diskussionerne i anden del
af rollespillet. Eleverne blev igen briefet enkeltvis, og jeg skrev nogle nye punk-
ter op pa tavlen, som eleven, der spillede præsident Truman, skulle inddrage som
diskussionspunkter i rollespillet. Anden del af rollespillet handlede om, hvorvidt
eleverne med deres nye viden fra bombningen af Hiroshima ville vælge at bom-
be Nagasaki. Der var undervejs stor uenighed blandt eleverne, men anden del af
rollespillet endte efter cirka en time med, at eleven der spillede præsidenten skar
igennem og besluttede, at Nagasaki ogsa skulle bombes. Da anden del af rollespil-
let var forbi, var skoledagen ovre, og eleverne k fri. Efterfølgende evaluerede jeg
forløbet med de to klasselærere, hvor vi snakkede lidt om, hvordan det var gaet.

Dagen efter evaluerede lærerne rollespillet med eleverne, hvor jeg desværre
ikke selv kunne være til stede. Derudover k eleverne som opgave, at de i dansk
skulle skrive en kort stil om, hvad deres roller havde oplevet i løbet af rollespillet
set med rollernes øjne. Disse stile k jeg senere en kopi af.

Til min evaluering af rollespillet udfærdigede jeg et spørgeskema med abne
spørgsmal, som blev e-mailet til lærerne et par dage efter rollespillet, og som blev
uddelt til de ni elever, der havde deltaget. Spørgeskemaet indeholdt 30 spørgsmal,
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der var inddelt i tre kategorier: rollerne, rollespillet og A-bomberne. Seks af ele-
verne udfyldte disse skemaer indenfor cirka en uge, mens de resterende tre elever
ikke k udfyldt skemaerne i første omgang, men to maneder senere sendte de til
gengæld enkeltvis e-mails med deres evaluering til mig pa opfordring fra deres
lærer.

Resultater, erfaringer og konklusioner

Pilotforløbet dannede et godt erfaringsgrundlag til en mulig videreudvikling af
rollespil i den naturvidenskabelige undervisning. De indsamlede data i forbindel-
se med forløbet i form af videooptagelser, elevevalueringer, elevstile og kommen-
tarer fra lærerne gav en grundlæggende indsigt i de processer, der kom i spil under
rollespillet. Disse resultater pegede pa, at rollespil som undervisningsform mulig-
vis har sin berettigelse i den naturvidenskabelige undervisning i hvert fald i niende
klasse, da eleverne tydeligvis var positivt pavirket efter at have spillet rollespillet.

Interessemæssigt var der skabt tydelig situationel interesse ved ere af elever-
ne især ved de 5 drenge men ogsa ved 2 af de 4 piger. Dette kunne bade observeres
pa selve dagen, hvor eleverne var ivrige og entusiastiske under rollespillet men
ogsa i pauserne savel som a æses udfra deres besvarelser af spørgeskemaet. Jeg

k senere fortalt fra lærerne, at nogle af eleverne ere gange snakkede om rolle-
spillet selv et ar efter, de havde spillet det, hvilket tyder pa at det havde sat klare
spor, som maske skyldes en udvikling af situationel interesse. I den forbindelse
skrev en af eleverne i en forsinket evaluering 3 maneder efter rollespillet:

”Jeg har stadig fede minder og [3 elevernavne] og jeg går stadig og
ler af de sjove og kiksede steder i rollespillet”.

Da dette var et pilotprojekt var mine undersøgelser dog ikke dybdegaende nok
til at undersøge baggrunden for denne situationelle interesse. Derfor er det ikke
muligt, at sige om den situationelle interesse skyldes naturvidenskaben, problema-
tikken i rollespillet, selve rollespillet, afvekslingen fra den daglige undervisning
eller noget andet. Men jeg blev bekræftet i, at dette var et omrade, der var værd at
undersøge nærmere i videre interesseforskning.

Læringsmæssigt blev jeg ogsa bekræftet i, at der var muligheder ved at bruge
rollespil i den naturvidenskabelige undervisning, da eleverne var yderst positive i
deres evaluering af rollespillet. Essensen af deres evaluering kan sammenfattes i
det, som en af eleverne skrev som kommentar i sin skriftlige evaluering:
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”Jeg syntes personligt rollespil ville være et godt touch til den almin-
delige skolegang, fordi du lære at snakke højt og tydeligt til en for-
samling samt man får meget mere fat på det emne man arbejder med,
fordi når der bliver snakket om det sidder informationerne fast”.

Denne udtalelse underbygger, hvordan mundtliggørelsen af naturvidenskaben er
medvirkende til at forøge forstaelsen og den kognitive tilegnelse af det underviste
emne. Endnu en grund til at rollespil kan have sin berettigelse i den naturviden-
skabelige undervisning. Men igen var min undersøgelse ikke fyldestgørende nok
til at sige noget de nitivt om rollespil, men blot komme med indikatorer, som kan
undersøges nærmere i en senere undersøgelse.

Ved dette pilotprojekt k jeg foruden et indblik i, hvordan rollespil muligvis
kan bruges i den naturvidenskabelige undervisning, ogsa et forskningsmæssigt
indblik i hvilke metoder der er gavnlige at benytte i forbindelse med interesse-
forskning. Pa baggrund af pilotprojektet kunne jeg udvikle bedre spørgeskemaer
og bedre observationsteknikker til at observere rollespil i praksis til senere brug.
Derudover indsa jeg, at observationer og spørgeskemaer som metoder i sig selv
ikke er fyldestgørende nok til at afdække interessefænoment i en læringssituation,
og at interview af elever er nødvendig for ogsa at forsta de interne processer af
interesse, der forekommer internt i eleverne.

8.2.2 Design af Dramatic Science Play

Pa baggrund af erfaringerne fra pilotprojektet blev ideerne til projektet Drama-
tic Science Play (DSP) udviklet. Det overordnede formal med projektet DSP var
at designe og udvikle et undervisningsforløb til brug i den naturvidenskabeli-
ge undervisning, der stimulerer og udvikler gymnasieelevers interesse for natur-
videnskaben og teknik. Desuden havde DSP til formal at øge gymnasieelevers
forstaelse for naturvidenskabens samfundsmæssige, historiske og etiske dimen-
sioner saledes, at gymnasieeleverne er bedre rustet til aktiv demokratisk deltagel-
se i udviklingen af vidensamfundet. For bedst at imødekomme det sidstnævnte
formal er DSP designet som et tværfagligt undervisningsforløb, der foruden fysik
som naturvidenskabeligt fag ogsa inddrager fagene historie eller samfundsfag i
undervisningsforløbet. Der er i DSP desuden oplæg til, hvordan andre fag sasom
biologi, engelsk og dansk med fordel kan inddrages i undervisningsforløbet.

Rollespillet ”I mellemtiden” i pilotprojektet fungerede overordnet set godt i
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undervisningssammenhæng, og derfor er rollespillet til DSP videreudviklet pa
baggrund af rollespillet fra pilotprojektet. Det faglige indhold i emnet omhand-
lende atombombernes udvikling op til Anden Verdenskrig og brugen under Anden
Verdenskrig var et passende emne til projektet. Indenfor naturvidenskaben dæk-
ker emnet over radioaktivitet, ssion og stralingsskader, hvor det gennem projek-
tet i kraft af den tværfaglige tilgang er muligt at belyse disse emner fra en anden
synsvinkel, end det ofte er tilfældet i almindelig naturvidenskabelig undervisning
(Martensson-Pendrill 2006). I fagene historie og samfundsfag er det muligt at
arbejde med historien og samfundet omkring Anden Verdenskrig savel som natur-
videnskabens samspil med samfundet og de politiske processer bag beslutningen
om at kaste atombomberne.

Undervisningsforløbet er designet til i undervisningen at blive afholdt over et
tidsrum pa 1-2 uger, hvor der undervejs benyttes omkring 10-12 undervisnings-
timer i de involverede fag. Forløbet er opbygget af følgende seks faser, der gør
det lettere at danne overblik over undervisningsforløbet (Kofoed 2006b, Kofoed
2006a):

1. Introduktion

2. Fordeling af rollerne

3. Rolle-relaterede emner

4. Forberedelse af rollerne

5. Rollespillet

6. Opsamling

Eleverne introduceres i den første fase (”Introduktion”) til emnerne i de involve-
rede fag. I de efterfølgende tre faser (”Fordeling af rollerne”, ”Rolle-relaterede
emner” og ”Forberedelse af rollerne”) forbereder eleverne sig bade fagligt og rol-
lespilsmæssigt til at spille rollespillet, som spilles i den femte fase (”Rollespillet”).
I den sjette og sidste fase (”Opsamling”) opsamles og re ekteres der over elever-
nes erfaringer fra rollespillet.

Til undervisningsforløbet er der udfærdiget en lærervejledning (se bilag E.6
”Lærermateriale”), der har til hensigt at beskrive, hvordan forløbet skal køres i
praksis. Hensigten med faserne er beskrevet i denne vejledning, samt hvordan
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lærerne forventes at udføre faserne i praksis. For bedst muligt at se faserne, som de
ville forventes at blive anvendt i praksis uden min overvagning, lod jeg i forløbene
lærerne ”fa frit løb” til at anvende undervisningsmaterialet, som de fandt det egnet.
Derved blev faserne ikke altid udført af lærerne pa den made, som jeg havde tænkt,
men tilgengæld blev faserne saledes udført pa en i praksis mere realistisk made,
idet lærerne normalt omgas undervisningspraksis og kender eleverne godt.

De seks faser af undervisningsforløbet beskrives enkeltvist senere i dette kapi-
tel i afsnit 8.2.4 ”Fase 1: Introduktion” og frem efter. I forbindelse med hver fase
beskrives det, hvordan fasen forløb i de to gymnasieklasser, hvor jeg afprøvede
DSP, og hvilke observationer, der blev gjort i forbindelse med faserne. Men før fa-
serne gennemgaes beskrives først nærmere de to gymnasieklasser, der afprøvede
forløbene.

8.2.3 De to gymnasieklasser

De to gymnasieklasser, der var med til at afprøve DSP la begge geogra sk pla-
ceret i Odense omradet, hvilket bade kan havde nogle fordele og ulemper. Forsk-
ningsmæssigt kan det ses som en ulempe, at begge gymnasieskoler er beliggende
i samme by, og at gymnasieeleverne derfor i værste fald kan risikere at opføre
sig ens og have de samme holdninger. En frygt kunne her være, at de resultater,
der kom frem ved forskningen, kun ville være gældende i lokalomradet omkring
Odense og ikke være generaliserbare, og at et forløb afprøvet pa for eksempel
en landgymnasieskole med et stort opland eller en hovedstadsgymnasieskole ville
give helt andre resultater. Tidssituationen for afprøvningen af forløbet var dog sa
presset, at der fra DSP var færdigtudviklet til skolearet var forbi reelt kun var april
og maj til at afprøve forløbet i gymnasieskolerne. Det var derfor svært i praksis
at na at afprøve forløbet i mere end to gymnasieskoler, da planen ikke kun var
at observere selve rollespillet i forløbet men at observere hele forløbet i praksis,
hvilket ogsa inkluderede nogle indledende observationstimer. Med data fra kun to
gymnasieskoler ville det stadig være svært at lave regionale sammenligninger af
data.

Fordelen ved at vælge gymnasieskoler, der alle la placeret i Odense, var den
korte fysiske afstand til gymnasieskolerne fra Syddansk Universitet i Odense. Det
var derved muligt for mig at være til stede til alle de timer, som forløbet strakte sig
over, savel som de indledende klasserumsobservationer, ogsa selvom timerne blev

yttet eller a yst, som det ofte sker med kort varsel pa gymnasieskoler. Fordelene
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ved at vælge gymnasieskoler i Odense opvejede derfor klart ulemperne, hvorfor
kun gymnasieskoler i Odense blev spurgt om hjælp til at afprøve forløbet.

Med fokus pa Odense sendte jeg tidligt i udviklingsfasen en mail rundt til de
re gymnasieskoler beliggende i Odense indeholdende en kort beskrivelse af un-

dervisningsforløbet, mit projekt, og hvordan jeg gerne ville have dem til at afprøve
forløbet i deres klasse. Der var kun én gymnasielærer, der svarede tilbage pa min
mail, om at vedkommende gerne ville deltage. Da jeg i forvejen havde tilsagn
fra endnu en gymnasielærer om at deltage, havde jeg nu i alt to klasser, hvilket
jeg fandt tilfredsstillende som et minimum. Arsagen til den lave tilbagemelding
blev aldrig undersøgt nærmere, men denne antages at skyldtes, enten at min mail
ikke var blevet formidlet ordentligt rundt til alle de naturvidenskabelige gymna-
sielærerne fra sekretariatet, at lærerne var utrygge ved at bruge rollespil i den
naturvidenskabelige undervisning, at forløbet skulle afprøves sidst pa skolearet,
hvor andre ting skulle afsluttes, at lærerne havde nok at se til, da det var første ar
efter Gymnasiereform 2005 var tradt i kraft, eller en kombination af ovenstaende.

Hvorom alt var havde jeg nu to gymnasieklasser til at afprøve mit forløb,
hvilket var et tilfredsstillende udgangspunkt, da der i hver af klasserne blev tre
rollespilshold af 6-9 gymnasieelever og derfor i alt seks sma grupper, der af-
prøvede rollespillet. Planen pa dette tidspunkt var efter afprøvningen at videre-
udvikle pa forløbet i trad med traditionen indenfor design-baseret forskning og
i det efterfølgende efterar (2006) at afprøve det forbedrede forløb i nogle andre
gymnasieklasser. Denne plan blev dog ændret, sa jeg i stedet arbejdede med af-
handlingens case 1 i efteraret (2006). Dog blev undervisningsforløbet afprøvet
som Manhattanprojektet i februar 2007.

De to klasser, der deltog i forløbet, var som nævnt begge fra Odense, og de
deltog i tidsrummet april til maj 2006. Begge klasser blev observeret i ere af
de naturvidenskabelige undervisningstimer i ugerne før, DSP blev afprøvet. Den
første klasse var en sproglig 2. g klasse efter den gamle gymnasiereform, og den
anden klasse var en 1. g klasse efter Gymnasiereformen 2005 med liniefag i fysik
og matematik. Under observationerne k jeg et indblik i, hvordan den almindeli-
ge undervisning foregik i klasserne, og hvordan gymnasieeleverne almindeligvis
opførte sig i klasserne. Derudover havde mine indledende observationer ogsa det
formal, at gymnasieeleverne blev bekendte med mig og derved vænnede sig til, at
jeg sad bagved i klassen og observerede dem.
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Sproglig klasse 2. g

Den første gymnasieklasse, der deltog i DSP, var en sproglig 2. g klasse, der be-
stod af 25 gymnasieelever (17 piger og 8 drenge). Denne klasse kaldes fremover
for ”den sproglige klasse”. Undervisningsforløbet blev afprøvet i klassens natur-
fagtimer. Denne klasse var startet i 2004 under den tidligere gymnasiereform, og
klassen var derved sidste argang, der skulle have naturfag som fag10. Klassen var
en lidt speciel klasse, idet det var en sakaldt ”medielinie”. I praksis betød dette,
at valgfagene i klassen pa forhand var fastlagt saledes, at gymnasieeleverne al-
lesammen havde de samme valgfag, som alle havde en tilknytning til medier i
forskellige afgrenninger. Ét af de fag, klassen skulle have, var blandt andet drama.
Dette var dog undervejs blevet nedlagt og erstattet af et andet fag til stor skuffelse
for mange af gymnasieeleverne i klassen. Dette var blandt andet en af grundene til,
at naturfagslæreren valgte at sla til, da vedkommende k tilbuddet om at afprøve
undervisningsforløbet DSP, idet læreren sa undervisningsforløbet som en made,
hvorpa klassen kunne fa et drama-element med i undervisningen.

Eleverne i klassen var begejstrede for at skulle prøve undervisningsforløbet,
hvilket jeg kunne fornemme fra den første dag, jeg tradte ind i klassen. En af
arsagerne til begejstringen var naturligvis, at rollespillet pa visse punkter erstatte-
de det dramafag, de aldrig k. En anden arsag var, at mange af gymnasieeleverne i
klassen godt kunne lide at diskutere med hinanden og argumentere for holdninger
i diskussioner.

Forløbet blev afholdt over de følgende 4 dage i 2006: onsdag d. 5. april, fre-
dag d. 7. april, onsdag d. 19. april og fredag d. 21. april. Pa hver af de tre første
dage blev der brugt en dobbelttime til undervisningsforløbet, hvor disse tre dob-
belttimer blev brugt pa de 4 første faser af forløbet: ”Introduktion”, ”Fordeling af
rollerne”, ”Rolle-relaterede emner” og ”Forberedelse af rollerne”. Den sidste dag
blev der brugt en hel skoledag bestaende af 6 undervisningstimer pa de sidste to
faser af forløbet: ”Rollespillet” og ”Evalueringen”. Dermed blev der i alt brugt
12 undervisningstimer pa undervisningsforløbet i klassen, hvilket jeg i første om-
gang fandt tidsmæssigt passende men undervejs i forløbets indledende faser (1-4)
vurderede til at være lige lidt i overkanten, hvor 4-5 dobbelt undervisningstimer
maske kunne have været nok11.

10Naturfag eksisterer ikke som fag efter Gymnasiereformen 2005.
11Gymnasieeleverne blev i spørgsmal 52 i det elektroniske sprøgeskema pa en 5-punkts Lichter

skala fra ”Alt for lidt” til ”Alt for mange” spurgt om, ”Hvor mange klassetimer blev der brugt
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Matematisk-linie klasse 1. g

Den anden klasse, der deltog, var en 1. g matematisk-linie klasse efter Gymnasi-
ereformen 2005, der bestod af 27 gymnasieelever (15 og 12 drenge). Undervis-
ningsforløbet blev afprøvet i klassens fysiktimer. Linievalget i denne klasse var
matematik og fysik pa højt niveau samt kemi pa mellemniveau. En sadan gym-
nasieklasse ville ifølge den tidligere gymnasiereform have været en typisk ma-
tematisk klasse, og for overskuelighedens skyld kaldes denne klasse i resten af
afhandlingen for ”den matematiske klasse”. DSP blev i denne klasse udelukken-
de gennemført i deres fysiktimer, da det ikke var muligt at fa et samarbejde med
historie eller samfundsfag.

Eleverne i denne klasse virkede mere tilbageholdende for at prøve undervis-
ningsforløbet end den netop omtalte sproglige klasse. Efter min vurdering skyldtes
dette hovedsageligt, at gymnasieeleverne var vant til at blive undervist i fysik pa
en maske mere ”klassisk” facon og derfor havde svært ved at se, hvordan rollespil
som undervisningsform kunne passe ind i deres fysiktimer.

Forløbet blev afholdt over de følgende 5 dage i 2006: onsdag d. 26. april,
torsdag d. 27. april, tirsdag d. 2. maj, fredag d. 5. maj og tirsdag d. 16. maj. Pa
hver af de re første dage blev der brugt et undervisningsmodul svarende til en
dobbelttime til de 4 første faser af forløbet, og pa den sidste dag blev der brugt to
dobbelttimer pa rollespillet og evalueringen, der er de sidste 2 faser i forløbet. Der-
med blev der i alt brugt 12 undervisningstimer pa undervisningsforløbet i klassen,
hvilket ogsa var tilfældet for den sproglige klasse12.

8.2.4 Fase 1: Introduktion

Den første fase i undervisningsforløbet er introduktionsfasen. I introduktionen far
eleverne en fælles forstaelse af fysikken bag atombomberne, historien bag atom-
kapløbet og samfundet under Anden Verdenskrig. Denne fase er tænkt som ”al-
mindelig” klasseundervisning, hvor eleverne far fortalt, hvad forløbet gar ud pa

pa forberedelsen af rollespillet?”. Her svarede 12 ud af 15 af de sproglige gymnasieelever, at der
blev brugt et ”Passende” antal timer, imens de sidste 3 gymnasieelever synes, der blev brugt ”For
mange” timer.

12Pa spørgsmal 52 om ”Hvor mange klassetimer blev der brugt pa forberedelsen af rollespil-
let?”, svarede 10 ud af 24 af de matematiske gymnasieelever, at der blev brugt et ”Passende” antal
timer, imens 13 synes, der blev brugt ”For mange” timer, og én enkelt synes, der blev brugt ”Alt
for mange” timer.
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og genopfrisket deres viden inden for atomfysikken og deres historiske viden om-
kring Anden Verdenskrig i store træk.

Til DSP er der udviklet et 30 siders hæfte med undervisningsmateriale, h-
vor relevant materiale omkring Manhattanprojektet er samlet i en kompakt men
overskuelig form (se bilag E.1 ”Baggrundsmateriale til eleverne”). Materialet er
bygget op saledes, at det fortæller historier om Manhattanprojektet, udviklingen
af fysikken bag atombomberne og om personerne, der var involveret i udviklings-
processen. Der er i materialet gjort meget ud af det narrative i forhold til Manhat-
tanprojektet og det, at der fortælles en historie om naturvidenskabens indvirkning
pa Anden Verdenskrig samtidigt med, at det er lærerigt. Ligeledes inddrages de
roller, der spilles i rollespillet, i materialet, saledes at der er en tæt kobling mellem
undervisningsmaterialet og rollespillet. Hæftet er omfangsrigt nok til at fungere
som det grundliggende materiale til DSP, men det ligger læreren frit for at sup-
plere med yderligere materiale om atomfysikken, Manhattanprojektet og Anden
Verdenskrig.

Den sproglige klasse

I den sproglige klasse blev afholdelsen af undervisningsforløbet noget anderle-
des, end hvad der var tiltænkt fra min side, og rækkefølgen af de indledende faser
blev ændret fra lærerens side. Læreren startede derfor ikke den første dag med at
introducere gymnasieeleverne for baggrundsmaterialet til forløbet eller give dem
en forklaring pa, hvad der præcis skal forega i forløbet. I stedet begyndte læreren
som det første med fase 2 nemlig at fordele rollerne i klassen. Efterfølgende blev
gymnasieeleverne fordelt i nogle grupper og sat til at forberede deres roller som
er tiltænkt som fase 3 og 4 i undervisningsforløbet. Denne start pa undervisnings-
forløbet skabte kortvarigt noget forvirring blandt gymnasieeleverne der udløste
spørgsmal som: ”skal vi bare gå i gang?”, ”hvordan skal vi opfører det?”, ”skal
vi spille det i grupper eller opføre det?”.

Selve introduktionen til det faglige indhold i forløbet kom, da gymnasieelever-
ne to dage senere havde naturfag igen. Til denne time havde gymnasieeleverne faet
lektier for fra deres naturfagsbog, som handlede om atomfysik og straling, samt
fra undervisningsmaterialet udviklet til forløbet. Det historiske og samfundsmæs-
sige indhold blev kort præsenteret pa fa minutter. Resten af den første ud af de to
timer i dobbelttimen bliver efterfølgende brugt pa en gennemgang af atomfysik,
radioaktiv straling, stralingsskader og ssion. Dette omrade er dog ikke lærerens
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stærkeste omrade, og læreren kan derfor ikke altid forklarer alt til gymnasieele-
verne og spørgsmal som: ”hvordan ved vi det er barium?” bliver besvaret med
”fordi jeg skriver det,”13 og ”hvad betyder ν?”14 bliver besvaret med ”det ved jeg
ikke”. Jeg bliver ogsa enkelte gange i timen spurgt til rads af læreren, nar der var
ting vedkommende ikke vidste. Gymnasieeleverne lader dog til at være tilfredse
med forklaringerne og gennemgangen af stoffet og accepterer, at det ikke er alt,
der kan besvares. I den efterfølgende time arbejder de igen videre i gruppearbejde.

Den matematiske klasse

Tilgangen til undervisningsmaterialet i den matematiske klasse var mere struk-
tureret end i den sproglige klasse og mere lig en ”klassisk” fysikundervisning. I
den første undervisningstime blev der gennemgaet atomfysik med udgangspunkt i
lektier, som gymnasieeleverne pa forhand havde faet for fra deres fysikbog. Først
til den anden time af modulet blev undervisningsmaterialet uddelt til gymnasiee-
leverne, hvor læreren umiddelbart efter gennemgik de historiske træk, bade natur-
videnskabelige savel som samfundsmæssige, bag udviklingen af atombomberne.
Til sidst pa timen viste læreren gymnasieeleverne undervisningsforløbets hjem-
meside, sa de kunne læse om rollerne, før de valgte, hvem de ville spille.

8.2.5 Fase 2: Fordeling af roller

Den anden fase af undervisningsforløbet er fasen, hvor rollerne fordeles mellem
eleverne. Tanken bag undervisningsforløbet er, at eleverne selv vælger, hvilken
rolle de vil spille pa baggrund af den introduktion, de har faet, saledes at de spiller
den rolle som de synes lyder mest interessant. Derved er de forhabentligt mere
engagerede i at deltage i rollespillet. I praksis kan de dog ikke altid lade sig gøre
at alle eleverne kommer til at spille den rolle, de helst vil, da der er 6-9 forskellige
roller i en gruppe og derfor kun 3-4 elever der kan spille hver rolle afhængig af
klassens størrelse.

Rollerne, som eleverne kan spille i rollespillet, er delt op i de følgende tre over-
ordnede kategorier: forskere, politikere/militærmænd og læger. Hver rolle udleve-
res pa et karakterark, der fylder 2 A4-sider, og indeholder information om rollens

13Sagt pa en venlig made.
14ν betegner i ssionsprocesser en neutrino.
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baggrund, holdninger, viden og familiære tilhørsforhold (se bilag E.2 ”Samlet rol-
lemateriale til eleverne”). Eleverne kan spille følgende roller i rollespillet15:

• Krigsminister Henry L. Stimson (ekspert i militærstrategi- og teknologi og
krigsskade)

• General Leslie Groves (ekspert i militærstrategi- og teknologi og krigsska-
de)

• Udenrigsminister James Byrnes (ekspert i militærstrategi og kulturel
forstaelse)

• Forsvarschef William Daniel Leahy (ekspert i militærstrategi- og efterret-
ning og krigsskade)

• Atomfysiker Robert Oppenheimer (ekspert i atomfysik)

• Atomfysiker Enrico Fermi (ekspert i atomfysik)

• Eksperimentalfysiker Robert Wilson (ekspert i atomfysik)

• Læge Edith Hinkley Quimby (ekspert i straleskader)

• Læge James F. Nolan (ekspert i straleskader)

Begge de to lægeroller Edith og James er her delvist ktive personer, idet det var
svært at nde materiale om virkelige læger, der var tilknyttet Manhattanprojektet
under Anden Verdenskrig eller for den sags skyld bare arbejdede med straling og
stralingsskader.

Det kan her nævnes at rollen som general Leslie Groves var den klart mest
populære rolle, som hele 11 af alle eleverne helst ville spille (svarende til ca.
25%) imens de andre roller var jævnt fordelt i popularitet med 1 til 5 elever der
helst ville spille dem. Rollen var lige populær ved bade pigerne og drengene og i
den sproglige og den matematiske klasse. Populariteten skyldes hovedsagligt, at
han som den militærelder af Manhattanprojektet bade var tilknyttet forskningen
savel som militærdelen.

15I pilotforløbet spillede en af elever præsident Harry S. Truman, der indgik som en af de ni
roller. Der var dog ere problemer associeret med at lade en af eleverne spille præsidenten, h-
voraf det største problem matte siges at være af etisk natur. Da rollespillet er bygget op omkring
beslutningerne omkring bombningen af Hiroshima og Nagasaki, og det jo i sidste ende er præsi-
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Den sproglige klasse

I den sproglige klasse blev rollerne som tidligere nævnt fordelt som noget af det
allerførste i den første time. Saledes havde gymnasieeleverne ikke meget kendskab
til karaktererne, eller hvad de senere skulle bruges til. Alligevel var gymnasieele-
verne meget entusiastiske under valg af karaktererne, der foregik ved at læreren
skrev gymnasieeleverne op pa tavlen udfra karakterens navne, og hvis der var for
mange, der gerne ville spille den samme karakter, blev der trukket lod.

Den matematiske klasse

I den matematiske klasse blev der ogsa trukket lod, men her havde gymnasieele-
verne pa forhand faet en introduktion til rollespillet af læreren samt mulighed for
at kigge pa hjemmesiden for at se, hvilken af rollerne de helst ville spille. Gym-
nasieeleverne var ogsa rimeligt entusiastiske ved rollevalg i denne klasse, omend
ikke helt sa begejstrede som gymnasieeleverne i den sproglige klasse.

8.2.6 Fase 3: Rolle-relaterede emner

Efter at eleverne havde faet uddelt deres roller, kunne de nu ga i gang med tredje
fase, der bestod i, at eleverne skulle forberede sig pa rollerelaterede emner. Her
skulle de elever, der spillede fysikere i rollespillet, arbejde sammen omkring em-
net ssionsprocessen i bomberne, militærfolkene arbejdede med teknikken bag
bomben, og hvordan bomben blev brugt, og lægerne arbejdede med stralingens
pavirkning pa krop og miljø. Elevernes arbejde med at forberede emnerne fore-
gik i mindre grupper, hvor de elever, der spillede samme rolle men i hver deres
rollespilsgruppe, gik sammen om forberedelsen.

denten, der træffer sadanne beslutninger, var det etisk set et for stort ansvar at ligge pa en elevs
skulder at sidde med den endelige beslutning. Selvom det bare er et rollespil, kunne der maske
forekomme situationer, hvor nogle elever ville blive sure pa den elev, der spillede præsidenten,
og de efterfølgende ville have svært ved at skille deres følelser fra rollespillet med deres følelser
til eleven i virkeligheden. Selve rollespillet k ogsa et bedre ow ved at gøre præsidenten til en
ekstern gur, idet rollerne sa kunne modtage breve fra præsidenten, der spørger om rad. Dette
styrkede ogsa spillets historiske forankring, idet Truman i overensstemmelse med den historiske
sandhed, saledes kunne be nde sig i Berlin, mens de øvrige gurer opholder sig i USA.
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Den sproglige klasse

I den sproglige klasse arbejdede gymnasieeleverne sammen i sma grupper om de-
res roller. Grupperne fordelte sig hurtigt over hele gymnasieskolen, hvilket gjor-
de, at jeg ikke kunne se, hvordan alle grupperne arbejdede, da jeg simpelthen ik-
ke kunne nde dem allesammen. Der var dog jævnligt nogle gymnasieelever, der
kom ind i den ellers tomme klasse og stillede læreren spørgsmal. Af de grupper jeg
fandt rundt omkring pa skolen, lod alle grupperne umiddelbart til at være aktive
og engagerede i at forberede sig til rollespillet. Gymnasieeleverne havde desuden
faet tildelt en bog om Manhattanprojektet af læreren som fagligt supplement til
rollespillets materiale, hvilket de ogsa lod til at bruge.

Den matematiske klasse

I den matematiske klasse brugte de starten af hver undervisningsmodul pa bade
noget andet fysik-fagligt sasom at fa rapporter tilbage fra andre tværfaglige forløb
savel som at gennemga noget relevant teoretisk fysik omhandlende atomfysik og
straling. Pa den made blev alle i klassen klædt fagligt pa til rollespillet og ikke
kun dem, der spillede forskere i rollespillet, hvilket ikke var sa meget tilfældet i
den sproglige klasse, hvor gymnasieeleverne mere pa egen hand skulle sætte sig
ind i det fagrelevante stof.

8.2.7 Fase 4: Forberedelse af rollerne

I den fjerde fase af forløbet skulle gymnasieeleverne forberede sig pa at spille
deres rolle i rollespillet, sa de bedre kunne leve sig ind i rollespillet. Da det ikke
var alle eleverne, der kendte til det at spille rollespil og derfor ikke var vant til
at spille en anden rolle, blev eleverne hjulpet pa vej af materialet til forløbet.
Der var til hver rolle sammenfattet to siders tekst om den rolle de skulle spille
indeholdende noget om deres historie, familiære forhold, viden og karriere med
mere. Derudover var der lavet nogle spørgsmal, som eleverne skulle besvare som
værende deres roller for at hjælpe eleverne med at tænke, som personen ville have
gjort i virkeligheden. Pa den made kunne de spille deres rolle gennem rollespillet.
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Den sproglige klasse

I den sproglige klasse var denne fase meget sammenblandet med den foregaende
fase 3, og forberedelsen af karakteren til rollespillet blev saledes en samlet forbe-
redelse, hvor der en gang imellem blev forberedt faglige omrader og andre gange
det rollespilsmæssige. Nogle af gymnasieeleverne var færdige med at forberede
sig en hel undervisningslektion tidligere end beregnet, og de valgte sa at bruge
tiden pa at improvisere et pre-møde til rollespillet. De 8 gymnasieelever fra den
ene rollespilsgruppe samlede sig og satte sig ud i et fællesrum, hvor de brugte
cirka 30 minutter pa at spille dette lille ”pre”-rollespil, hvor de introducerede de-
res roller for hinanden. Gymnasieeleverne var her tydeligt meget engagerede og
interesserde i dette lille rollespil, som de selv havde fundet pa at improvisere. Jeg
observerede hele pre-rollespillet, imens jeg tog noter.

Den matematiske klasse

I den matematiske klasse arbejdede gymnasieeleverne ogsa sammen i grupper un-
der forberedelsen af deres karakterer i rollespillet. Gymnasieeleverne var her for-
delt rundt i klassen og lidt ud i et fællesrum udenfor klassen, hvilket gjorde det
en del lettere for mig at observere. Gymnasieeleverne var dog ikke meget for at
snakke sammen omkring rollerne men forberedte sig i stedet en del pa egen hand i
grupperne. Der var ogsa en del, som søgte yderligere oplysninger om deres karak-
ter via internettet. Dette var der ogsa en del af de sproglige gymnasieelever, der
havde gjort.

8.2.8 Fase 5: Rollespillet

I denne fase af undervisningsforløbet spilles selve rollespillet med de karakterer
og spørgsmal, som eleverne har forberedt sig pa i forløbets tidligere faser. Tanken
er her, at rollespillet samt den evaluerende opsamlingsfase skal forega pa den sam-
me skoledag, hvilket derved tager tæt pa en hel skoledag. Selve rollespillet er delt
i to møder af cirka 45 min hver, som begge foregar omkring et forhandlingsbord
i det Hvide Hus. Første møde forestiller at forega, før Hiroshima blev bombet i
august 1945. Præsident Truman har indkaldt forskellige militærfolk, eksperter og
forskere for at fortælle om Amerikas nye vaben - atombomben (se bilag E.3 ”Start-
brev fra Præsident Truman ”). Under mødet forklarer forskerne fra Manhattan-
projektet fysikken bag atombomben, militærfolkene fortæller, hvordan de har i
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sinde at bruge bomben, og lægerne fortæller om de bivirkninger, de tror, der ma
være. Det er her meningen, at eleverne med udgangspunkt i deres roller skal dis-
kutere de forskellige aspekter, der fremlægges pa mødet og forholde sig kritisk
til ting som de fysiske beskrivelser, de medicinske beskrivelser, de etiske beslut-
ninger og de politiske overvejelser med mere. Under det andet møde er bomben
over Hiroshima lige kastet, og det skal nu besluttes, om der ogsa skal kastes en
bombe over Nagasaki. Som ved første møde fremlægges og diskuteres relevante
detaljer, og nye informationer kommer pa bordet. Ved dette møde er det muligt at
beslutte ikke at bombe Nagasaki, hvilket giver en kontrafaktisk historie, der i den
efterfølgende del kan diskuteres.

Selve rollespillet styres af en ”sekretær” som far tildelt spilkortene (se bilag
E.4 ”Spillekort til rollespillet”) og undervejs i spillet skal sørge for, at de bliver
vendt omkring det klokkeslet, der star skrevet bag pa kortet, for at de saledes kan
holde tidsplanen. Spilkortene indeholder breve fra præsident Truman, som øn-
sker ekspertpanelets input pa forskellige presserende emner. Desuden er der for
at hjælpe eleverne med deres forklaringer undervejs i rollespillet lavet nogle han-
douts (se bilag E.5 ”Handouts til rollespillet”) sasom billeder af atombomberne,
det periodiske system og kort over Japan, som eleverne kan inddrage i rollespillet,
nar de nder det passende.

Rollespillet bliver som tidligere nævnt spillet i sma grupper af 6 til 9 gym-
nasieelever, og grupperne skal helst være fordelt i forskellige klasser, hvor der
ikke kommer udefrakommende forstyrrelser. Undervejs kan læreren sa ga rundt
fra klasse til klasse og overvage rollespillet i funktion.

Følgende er et udsnit fra et rollespillene for at give et indtryk af, hvordan et
rollespil fungerede i praksis:

(Rollespilsudsnit fra del 1 af rollespillet)
1: Jeg har prøvet meget kraftigt at få den japansk kejser til at overgive
sig, til at få sine undersåtter til at overgive sig, og det sker ikke, så vi
må vel ty til skrappere midler eller i hvert fald finde ud af, hvad der
skal gøres.
2: og Japan er også ved at begynde at indtage større dele af Asien, og
det kan vi ikke have fordi de, nej Soviet er ved at indtage større dele
af Asien, og det kan vi ikke have, for de er alligevel store i forhold, og
hvis de får mere magt over Asien, så har vi et problem.
<Der læses højt fra en af rollespilskortene>
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3: Nu vil det være passende, hvis general Growth eller Leslie Growth
undskyld og forskeren Robert Oppenheimer og forsker Robert Wilson
og Hinkley Quimby de fortæller de andre om Manhatten project og
vore nye våben atombomben.
4: Jamen så vil jeg...
3: Det vi gerne præcis vil vide, det er egentlig bare, hvordan bomben
den virker, og hvorfor den giver så kraftig eksplosion.
2: Skal I bruge det her? <rækker et stykke papir til Elev-1>

4: Altså jeg vil bare hurtigt starte med at sige, at Manhatten projektet
er noget, vi kører her i Amerika, hvor vi har valgt at dele det ud over
forskellige stater, så det bliver holdt hemmeligt, og det er lidt sværere
at finde ud af, hvor det foregår henne, og så satser vi på, at denne
her bombe den vil være med tilat stoppe krigen, og så er jeg person-
ligt inde for, at vi holder det her projekt hemmeligt for alle og enhver,
hvilket også er derfor, vi har spredt det ud over staterne, så de for-
skellige forskere og de forskellige involverede i dette projekt ikke går
og snakker med hinanden, om hvad de går og laver på deres base, og
så vil min gode ven Oppenheimer her og Rico? fortælle om, hvordan
bomben den er bygget.
5: Ja, først vil jeg prøve og forklare lidt sådan på en forholdsvis enkelt
måde at forklare, hvordan sådan en bombe virker. Den virker ved, at
man laver noget, man kalder fission, som er når man, indtil videre,
det vil jeg komme ind på senere, men nu tager jeg det stof, som vi i
lang tid har kendt, og det er uran, hvad hedder det 235.
6: Jeg kan prøve at tegne det for jer, mens han fortæller.
5: Ja. Det, der sker ved fisson, det er, at man har en uran kerne <viser
en cirkel med hænderne> og en atom. En atom består af en kerne
og nogle skaller udenom, men det er kernen, der er vigtig og kernen
består af nogle partikler, og det kræver energi at holde sammen på de
her partikler. Ved en fission spalter man kernen <viser med hænderne
at to dele skilles>, og det udløser energi. Fissson sker ved.....
(Rollespillet fortsætter)
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Den sproglige klasse

Mit indtryk er, at de 3 rollespil i den sproglige klasse forløb godt, og at gymna-
sieeleverne var engagerede og levede sig meget ind i rollespillene. Saledes var
grupperne ofte længere tid om at gennemspil en rollespils del end de afsatte 45
minutter, hvor det kunne tage 50-55 minutter at gennemspille en del. Jeg observe-
rede selv den ene klasse under rollespillet, imens en kollega observerede et andet
af rollespillene. Det tredje rollespil blev ikke observeret men optaget pa video og
MP3 ligesom de andre rollspil, sa jeg efterfølgende havde empiri ogsa fra dette
rollespil, selvom jeg ikke havde nogle feltnoter at holde mig til. De dybdegaende
analyser af rollespillen gennemgas i det kommende kapitel.

Den matematiske klasse

Mit indtryk af de 3 rollespil i den matematiske klasse var, at gymnasieeleverne
ogsa var ret engagerede i denne klasse. Gymnasieeleverne pa det speci kke rol-
lespilshold, som jeg observerede levede sig ikke sa meget ind i rollespillet i dets
første del, hvilket maske skyldtes min tilstedeværelse, eller at de var lidt generte. I
pausen snakkede de med ere af gymnasieeleverne fra de andre rollespilshold, og
i den forbindelse aftalte gymnasieeleverne indbyrdes, pa det hold jeg observerede,
at leve sig mere ind i rollespillet i anden del, da de havde hørt fra de andre hold,
hvor sjovt det havde været, nar de levede sig ind i det.

8.2.9 Fase 6: Opsamling

I denne afsluttende fase samles der op pa selve rollespillet og undervisnings-
forløbet som helhed i en fælles klasseevaluering. Eleverne far her mulighed for at
diskutere og re ektere over, hvad der skete under rollespillet, og om det mon vir-
kelig var sadan, det foregik i virkeligheden under Interim-kommissionens møder.
Der er ogsa mulighed for at diskutere de mulige kontrafaktiske slutninger fra rol-
lespillet og etikken i forbindelse med op ndelsen og brugen af atombomberne.
Dette observerede jeg bade med stationært videokameraer og MP3-optager i beg-
ge gymnasieklasser.
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Den sproglige klasse

Der blev efter rollespillet brugt omkring 45 minutter pa at evaluerer rollespillet
fælles i klassen, hvor læreren styrede slagets gang oppe fra tavlen. Der kom her
mange inputs fra gymnasieeleverne, hvor den samlede konklusion var, at de havde
fundet det spændende, sjovt og brugbart i forbindelse med undervisningen. Den
holdning jeg kunne fornemme under evalueringen var, at gymnasieeleverne synes,
at de havde lært en masse gennem rollespillet. Efter fællesevalueringen k gym-
nasieeleverne 45 minutter til at skrive en kort essay som deres karakter, der skulle
være dedikeret til et familiemedlem for eksempel en kone, barn eller barnebarn,
hvori der skulle forklares, hvad der skete under mødet, og hvordan personen havde
det i forhold til mødets konklusioner. Jeg k her en kopi af alle essays som typisk
var pa 1-2 A4-sider.

Den matematiske klasse

Ligesom i den sproglige klasse blev evalueringen ogsa foretaget som en fælles
klasseevaluering i den matematiske klasse og varede ogsa omkring 45 minutter.
Evalueringen blev her delt op i to overordnede dele nemlig selve rollespillet og
sa det faglige udbytte af rollespillet. Gymnasieeleverne synes det havde været
sjovt at spille rollespillet, som de ogsa havde engageret sig meget i. De var dog
lidt mere tilbageholden omkring det faglige udbytte, idet undervisningsforløbet
kun havde forløbet i fysiktimerne fremfor i et tværfagligt samarbejde med enten
historie eller samfundsfag, og de synes derfor, at udbyttet var for lille i forhold
til de brugte timer. Dette aspekt tager jeg op senere i næste kapitel 9 ”Case 2: Et
analytisk blik”.

8.2.10 Manhattanprojektet

Som tidligere beskrevet blev Dramatic Science Play videreudviklet efter af-
prøvningen i de to gymnasieklasser som netop beskrevet samt 10 grundskoleklas-
ser, som ikke indkluderes i afhandlingens resultater, da de ikke er gymnasieklas-
ser. Saledes blev undervisningsforløbet forsøgt optimeret gennem ere iterationer
i trad med traditionen indenfor design-baseret forskning. En af de største ændrin-
ger, der blev gjort mellem Dramatic Science Play og Manhattanprojektet, var at
prøve at styrke det faglige indenfor naturvidenskaben pa den made, at der blev
lavet ere spilkort dedikeret til forskerne i rollespillet, og disse omhandlede mere
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naturvidenskabelige emner. Dette blev blandt andet gjort pa baggrund af gymna-
sieelevernes evaluering af det faglige udbytte i rollespillet, som belyses i næste
kapitel 9 ”Case 2: Et analytisk blik”.

Jeg var som tidligere nævnt ude at observere en gymnasieklasse, der opdelt i
tre rollespilgrupper spillede rollespillet Manhattenprojektet, hvor jeg tog feltno-
ter, optog med videokamera og MP3-afspiller, samt havde en kollega med ude at
observere, ligesom jeg havde gjorde ved den sproglige og den matematiske klas-
se fra DSP. Desværre k jeg aldrig mere end 4 besvarelser af spørgeskemaet fra
gymnasieeleverne, idet der ikke var tid til at udfylde det pa dagen, og lærerne i
de efterfølgende dage ikke afsatte tid til, at gymnasieeleverne kunne besvare dem
i undervisningslektionerne. Ligeledes blev der heller ikke udført opfølgende ele-
vinterview. Min umiddelbare oplevelse ved Manhattanprojektet var dog ikke sa
forskellig fra Dramatic Science Play, og gymnasieeleverne virkede ogsa engage-
rede og glade i forbindelse med rollespillet. Jeg har dog ikke sa meget føling med,
om disse gymnasieelevers opførsel var anderledes end til daglig, og da jeg bade
mangler besvarelser af spørgeskemaet savel som elevinterview fra denne klasse,
og da klassen brugte det nye rollespilsmateriale, inddrager jeg ikke de empiriske
data fra denne klasse i den efterfølgende databehandling.

8.3 Sammenfatning
I indeværende kapitel belyses de design og udviklingsmæssige skridt, som er gen-
nemløbet i afhandlingen under udarbejdelsen af det rollespilbaserede undervis-
ningsforløb Dramatic Science Play, som senere er videreudviklet til Manhattan-
projektet. Dramatic Science Play er et tværfagligt undervisningsforløb til fysik og
historie eller samfundsfag, der er bygget op omkring et rollespil, der omhandler
udviklingen og brugen af atombomberne under Anden Verdenskrig. I det næste
kapitel 9 ”Case 2: Et analytisk blik” analyseres de data der er indsamlet i forbin-
delse med undervisningsforløbet.





Kapitel 9

Case 2: Et analytisk blik

I dette kapitel behandles data, der er empirisk indsamlet i forbindelse med afhand-
lingens case 2, pa baggrund af afhandlingens teoretiske fundament og metodolo-
gier, som er beskrevet i afhandlingens tidligere kapitler. Formalet er saledes udfra
empiriske data at belyse og forsta afhandlingens forskningsspørgsmal som beskre-
vet i afsnit 1.3 ”Forskningsspørgsmal og forskningsmal” omhandlende frembrin-
gelsen af gymnasieelevers situationelle interesse i læringssituationer. Dette gøres
især med udgangspunkt i de empirisk data fra elevinterviewene, de elektroniske
spørgeskemaer og videooptagelser af rollespillet i DSP. Enkelte steder i resul-
tatbehandlingen inddrages ogsa data indsamlet fra lærerinterview, klasserumsob-
servationer og skriftlige elevbesvarelser, hvor dette med formal kan bidrage med
nødvendig og relevant viden til at skabe forstaelse.

Som beskrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse” er en interesse
en relationskonstruktion mellem i dette tilfælde en gymnasieelev og et interes-
seobjekt (en PO-relation). I dette kapitel undersøges først i afsnit 9.2 ”Interesse
i forhold til fag og emne” denne PO-relation mellem gymnasieeleven og interes-
seobjektet i forhold til bade de naturvidenskabelige fag savel som de emner, der
præsenteres i fagene. Her er der fokus pa den situationelle interesse, der fanges og
fastholdes i undervisningssituationen og de faktorer i situationen, der er med til at
udvikle denne situationelle interesse; kaldet situationens interessanthed. Derved
skabes der en forstaelse af gymnasieelevernes interesse for naturvidenskaben som
fag og de emner, der præsenteres i faget.

Efterfølgende undersøges i afsnit 9.3 ”Interesse i forhold til rollespillet” PO-
relationen mellem gymnasieeleven og rollespil som en made at præsentere faget
pa med fokus pa det speci kke rollespil fra DSP. Her undersøges først, hvordan
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rollespillet fungerede i en undervisningssituation, og om det fangede og fastholdte
gymnasieelevernes situationelle interesse gennem undervisningsforløbet.

Derefter undersøges hvilke processer, der ligger bag forekomsten af gymnasie-
elevers fastholdte situationelle interesser for undervisningsforløbet med udgangs-
punkt i de tre basale psykologiske behov i henholdsvis afsnittene 9.4 ”Kompeten-
ce”, 9.5 ”Autonomi” og 9.6 ”Social beslægtethed”.

9.1 En indledende observation

Den første tanke, der slog mig, da læreren med den sproglige klasse tog imod
tilbudet om at deltage i undervisningsforløbet DSP, var, at det var ærgerligt, at
forløbet ikke blev testet pa to ”matematiske” klasser. Jeg havde her en ide om, at
det med to matematiske klasser var lettere at ga i dybden med elevernes interesse
for naturvidenskaben, da de jo netop matte antages at være interesseret i og have
gjort sig nogle overvejelser med hensyn til naturvidenskaben pa baggrund af de-
res studievalg. Denne antagelse viste sig dog at være forkert. For det faktum, at
eleverne var sproglige studerende, var for mange af eleverne et meget bevidst valg
om at fravælge sig naturvidenskaben, et valg de havde overvejet grundigt, hvilket
tydeligt kom frem i elevinterviewene.

De este af de sproglige elever, der blev interviewet, havde alle en idé om,
hvad de ville arbejde med senere i livet, og hvad de altsa skulle bruge deres gym-
nasieuddannelse til. Her ville tre af eleverne være journalister, en ville være pres-
sefotograf, en ville være noget, hvor man skriver sasom journalist, mens den sidste
endnu ikke havde nogle planer. Alle eleverne pa nær én havde tydeligvis en kar-
riere i tankerne indenfor medier, og det fremgik ogsa af interviewene, at det var
et bevidst valg de havde truffet, da de valgte medielinien, fremfor en almindelig
sproglig eller en matematisk linie.

Ud fra spørgeskemaet fremgar det ogsa, at kun fa af gymnasieeleverne i den
sproglige klasse til forskel fra gymnasieeleverne i den matematiske klasse ønsker
et arbejde, der har med fysik at gøre. Dette kan ses i gur 9.1. Men som en af de
sproglige gymnasieelever skrev som kommentar til spørgsmalet: ”dette svækker
dog ikke pa min interesser for faget”, hvilket belyser noget centralt ved samspillet
mellem karrierevalg og interesser. Overordnet set skal gymnasieelevernes karrie-
revalg i den sproglige klasse derfor ikke kun ses som et fravalg af naturvidenska-
ben, men maske snarere som et tilvalg af kraftigere interesser sasom medier og det
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Figur 9.1: Spørgsmal 41: Hvordan er dit ønske om at fa et arbejde, der har med
fysik at gøre?

at blive journalist, hvilket i den sidste ende er pa bekostning af naturvidenskaben.
Eleverne kan derfor godt have interesse indenfor naturvidenskaben eller for na-
turfag, uden at dette nødvendigvis betyder, at eleverne ønsker en karriere indenfor
naturvidenskaben.

9.2 Interesse i forhold til fag og emne

Som nævnt i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse” har læreren angiveligt en
stor betydning for, hvor interessant en given undervisningssituation og et givet un-
dervisningsmateriale fremstar; det som blev betegnet situationens interessanthed.
Situationens interessanthed i en given kontekst er det, der gør, om gymnasieele-
vernes situationelle interesse for naturvidenskaben fanges og fastholdes. Derfor
undersøges det i dette afsnit, hvilken indvirkning gymnasieeleverne i den sprog-
lige og den matematiske klasse synes, at deres lærer har pa deres interesse for
de naturvidenskabelige fag og emner. Efterfølgende belyses det, hvordan gymna-
sieelevernes interesse for et givet fag eller emne afhænger af de tre basale behov
kompetence, autonomi og social beslægtethed som forklaret i kapitel 3 ”Læring,
motivation og interesse”.
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9.2.1 Lærerens rolle

I interviewene med bade de sproglige og de matematiske elever er der fremkom-
met ere kommentarer, der hentyder til lærerens betydning i forhold til elevernes
interesse for de naturvidenskabelige fag. Eksempelvis udtaler en af gymnasieele-
verne:

Elev-S5: ... jeg kan godt lide naturfag faktisk. Jeg har aldrig nogen-
sinde kunne lide matematik i min folkeskole (...) og så fik jeg Lærer-S,
og så nu går det jo helt vildt godt - altså. Jeg får helt vildt gode ka-
rakterer og sådan noget. Jeg begynder at forstå det.

Ligeledes udtaler en af de andre gymnasieelever:

Elev-S6: ...fagene afhænger også meget af, hvorfor nogle lærere, man
har og sådan noget der. Og naturfag er jeg også blevet ret glad for,
men det er også fordi, at Lærer-S er en rimelig god lærer, og så fordi
det er ikke på så højt et niveau, så jeg kan godt følge med og sådan
noget.

Bade kommentaren fra Elev-S5 og Elev-S6 indikerer, at læreren har stor betyd-
ning for elevernes interesse for et givet fag eller emne. Elev-S5 s kommentar viser
tydeligt, at lærerskiftet i forbindelse med skiftet fra folkeskolen til gymnasiesko-
len har haft stor betydning, idet gymnasieeleven nu synes, det nu gar helt vildt
godt og han far helt vildt gode karakterer. Eleven har ændret holdning til faget,
der pludselig virker interessant grundet den nye lærer, hvilket afspejles i gymna-
sieelevens følelse af at være kompetent grundet de gode karakterer. Samtidig ses
det ligeledes af begge kommentarer, at elevens evner eller elevens egen opfattelse
af disse spiller ind i forhold til interesse og engagemnet i faget og de herunder
liggende emner. Det skal her bemærkes, at Elev-S5 s kommentar med ”helt vildt
gode karakterer” ikke nødvendigvis er ensbetydende med topkarakterer1sasom
10, 11 eller 13 efter den gamle 13-tals skala, men dette er i princippet ogsa under-
ordnet, idet eleven selv føler sig kompetent til faget. Bade Elev-S5 og Elev-S6 er
blevet mere interesseret i naturvidenskab, idet de har faet en god lærer i gymna-
sieskolen i forhold til i grundskolen. Nar dette er tilfældet, kan interesseudvikling

1Desværre har Elev-S5 ikke udfyldt spørgeskemaet, og det er derfor ikke muligt at vide, hvilken
karakter denne elev rent faktisk har faet i naturfag.
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selvfølgelig ogsa ga den ”modsatte vej” sa gymnasieeleverne grundet en darlig
lærer mister interessen for et fag, som det har været tilfældet for Elev-S5 for an-
dre fag end de naturvidenskabelige:

Elev-S5: Der er nogle, jeg altid har synes var interessante, som jeg
har glædet mig til at få, men som ikke har levet op til mine forvent-
ninger på grund af læreren. Så de er ikke mine yndlingsfag i gymna-
sieskolen.

Betydningen af lærerens engagement i forhold til elevernes interesse for et
fag eller emne afspejles ogsa tydeligt i følgende kommentar fra en af de andre
gymnasieelever:

Elev-S4: ...en stor forskel ved gymnasielærerne og for eksempel de
lærere, man før har haft i folkeskolen (...) det er at...de (red. gym-
nasielærerne) virker oprigtigt interesseret i deres fag, og det, synes
jeg, er rigtigt fedt, fordi så bliver introduktionen til faget eller det
pågældende emne også meget mere spændende...
I: Så det, synes du, er vigtigt, at læreren brænder for faget og selv
synes, det er interessant?
Elev-S4: Helt sikkert, helt sikkert, at de virkelig oprigtigt interesserer
sig for...Jeg synes, det er fedt, at de virkelig brænder for - eller det
har vi en del lærere, der i hvert fald virker som om, de gør. Som om
det oprigtigt interessere dem rigtig meget. Især Lærer-S hun brænder
rigtigt meget for naturfag, virker det som om, og så bliver man også
selv tilskyndet til at holde gejsten oppe i forhold til det, synes jeg på
en eller anden måde. Eller holder interesserne ved lige kan man sige.

Dette indikerer, at en lærer, der er oprigtigt interesseret i og brænder for sit fag, er
medvirkende til at tilskynde gymnasieeleverne til at holde gejsten oppe og holde
deres interesse for naturvidenskaben ved lige. Ligeledes er en oprigtigt interesse-
ret lærer ifølge gymnasieeleven i stand til at gøre introduktionen til et fag eller
emne meget mere spændende, hvilket i denne afhandlings termer betegner det, at
læreren som minimum fanger gymnasieelevernes situationel interesse i form af en
udløst situationel interesse. Saledes kan en lærers individuelle interesse for et fag
eller emne, positivt udvikle gymnasieelevernes interesse for dette fag eller em-
ne og være medvirkende til at fange og fastholde gymnasieelevernes situationelle
interesse for faget eller emnet.



200 Kapitel 9. Case 2: Et analytisk blik

Opsummering

I dette afsnit konkluderes det maske ikke overraskende, at læreren har en stor ind-
ydelse pa gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag. Hvis en

lærer er oprigtigt interesseret for faget, som vedkommende underviser i og udviser
dette med stor entusiasme og engagement i undervisningstimerne, sa er der ogsa
større chance for, at gymnasieelevernes interesse fanges i undervisningen. At det-
te er tilfældet ved de sproglige gymnasieelever ses eksplicit i interviewcitaterne,
hvor lærerens interesse tydeligvis har en positiv pavirkning pa gymnasieelever-
nes interesse. Dette er ogsa tilfældet ved de matematiske gymnasieelever, hvilket
jeg kan konkludere ud fra implicitte faktorer fra elevernes holdninger og attituder
over for lærer-M.

9.2.2 Kompetence

Som beskrevet i selvbestemmelsesteorien i afsnit 3.8 ”Tre basale behov” er det
vigtigt, at en elev føler sig kompetent overfor et givet fag eller emne, for at eleven
kan vedligeholde eller udvikle en interesse for faget eller emnet. I interviewene
blev eleverne spurgt, hvor interesseret de er i de naturvidenskabelige fag, hvortil
en af gymnasieeleverne svarer:

Elev-S4: ...efter de sidste karakterer jeg har fået, der har jeg fået no-
get mere blod på tanden. Fordi før der var det sådan lidt ”arh, det er
ligegyldigt” og sådan noget, tænkte jeg, og det skal jeg nok finde ud
af. Men karaktererne ligger rigtigt godt lige for tiden...

Elevens forbedrede karakterer, der ligger rigtigt godt, bekræfter eleven i en følelse
af, at han er kompetent, hvilket tydeligvis har motiveret eleven, som har fået noget
mere blod på tanden til at yde mere i forhold til de naturvidenskabelige fag. Sam-
tidig virker det til, at eleven via sin kompetencemæssige bekræftigelse fra læreren
har faet positivt udviklet sin interesse for faget.

Ligeledes ses der en sammenhæng mellem elevens følelse af kompetence og
elevens interesse ved en af de andre gymnasieelever:

Elev-M1: ... Matematik det <rynker ansigt> kommer forhåbentlig
når man bliver lidt bedre.
I: Så du mener, at det er sjovere, og bliver mere interessant, hvis du
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er lidt bedre til det?
Elev-M1: Ja, altså jeg tror da helt klart, at når de to ting kommer til
at hænge mere sammen, så kommer det til at være sjovere, altså mere
spændende.

Tidligere i interviewet har gymnasieeleven beskrevet, at han har haft ”nedturs-
oplevelser” i de naturvidenskabelige fag, hvilket skyldes, at hans matematiske
kompetencer ikke rækker i forhold til at løse de opgaver, som stilles i de naturvi-
denskabelige fag. Disse negative oplevelser har dog ikke været i et sadan omfang,
at han helt har mistet interessen for naturvidenskaben, og han regner med, at in-
teressen for matematikken forhåbentligt vil komme som følge af, at han bliver
lidt bedre til matematik, hvilket indikerer, at gymnasieeleven mener, at interessen
for matematik automatisk følger, hvis vedkommende bliver mere kompetent til
matematik eller i hvert fald føler sig mere kompetent til matematik.

Sadanne ”nedturs-oplevelser” i forhold til de naturvidenskabelige fag ses ogsa
ved denne gymnasieelev:

Elev-S2: ...sådan rent skolemæssigt der har naturfag, eller naturvi-
denskabelige fag, aldrig rigtig været så meget mig, jeg har aldrig rig-
tig været den skarpeste kniv i skuffen hvad angår matematik og så
videre og så videre. Men sådan rent når man kigger på sådan nogle
programmer, som for eksempel kan foregår på Discovery, eller hvad
det nu kan være, så synes jeg jo det er interessant. Der bliver det så
også fortalt på en lidt anden måde selvfølgelig og bliver vist på en
lidt anden måde, end det man bare lige er vant til omme i skolen, men
jeg har aldrig været god til at sætte mig ned med matematik opgaver
på den måde og sætte mig og sidde og regne på dem, men så kan det
jo så være sådan noget, som du inddragede med skuespil og sådan
noget, det, synes jeg, var spændende for mig (...) og der kommer der
sådan lidt mere kreativt op i dig...
I: Er det mest matematikken, du synes, der er hæmmende, nu nævnte
du, at du ikke synes, du var så god til matematik. Er det derfor?
Elev-S2: ...ja det bunder det jo nok i. Hvis jeg havde været god til det,
havde jeg jo nok ikke syntes, det var så slemt (...) det er fordi jeg ikke
kan finde ud af det. Og det gælder også fysik og kemi egentlig.
I: Men du synes, det er spændende nok, når du ser det på Discovery?
Elev-S2: Ja, for eksempel. Der kan jeg godt lide at se det.
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Ovenstaende viser tydeligt, at gymnasieeleven generelt er interesseret i natur-
videnskaben men grundet den typiske undervisningsformen i gymnasieskolen i
form af tavlegennemgang og matematik opgaver, som han skal sidde og regne på,
er han ikke i stand til at følge med i timerne og har derved mistet interessen for
naturvidenskab i gymnasieskolen. I fritiden er han dog interesseret og ser natur-
videnskabelige programmer på Discovery, eller hvad det nu kan være. Idet un-
dervisningsformen skifter, og naturvidenskaben nu bliver fortalt på en lidt anden
måde gennem rollespillet, bliver elevens individuelle interesse for naturvidenskab
vækket, idet han grundet den anderledes undervisningsform nu bliver i stand til at
følge med i undervisningen pa lige fod med de andre i klassen, hvilket ikke er til-
fældet for ham i den almindelige undervisning. Det er altsa vigtigt, at eleven føler
sig kompetent i forhold til faget eller emnet, som der undervises i, for at eleven
bliver interesseret.

Relateret til den interesseudvikling, som Elev-S2 nævner i forbindelse med
DSP rollespillet i undervisningen, siger Lærer-S følgende:

Lærer-S: Elev-S2 har aldrig nogensinde interesseret sig for noget som
helst og har aldrig lavet sine ting, har aldrig deltaget i noget som
helst, har bare siddet, hvis han overhovedet har været her, og fået 00
og 03 i alt hvad han har deltaget i og her i projektet, der har han
bare virkelig været aktiv, altså virkelig sat sig ind i sin rolle og sat sig
ind i, hvad der foregik dengang, og det er virkelig sådan noget, der
har gjort, at hvis vi havde haft et år mere, så havde man måske kunne
fange ham og få ham med.

Med rollespillet, der forløb over ere dage, er det altsa lykkedes at opna en ved-
holdt situationel interesse hos Elev-S2, hvilket ikke har været muligt gennem de to
ar, hvor han er blevet undervist i naturfag i gymnasieskolen trods det, at han fak-
tisk er interesseret i naturvidenskab, men hans følelse af inkompetence har gjort,
at han ikke har kunne deltage i undervisningen pa den made, som den er forløbet
pa.
Elevernes interesse og kompetencer indenfor de naturvidenskabelige fag er synlig-
gjort i spørgeskemaerne, hvor alle elever er blev spurgt Hvordan finder du fysik?
og Hvordan føler du dig til fysik? Svarene pa disse spørgsmal kan ses i henholds-
vis gur 9.2 og gur 9.3. Sammenhængen mellem disse svar kan ses i gur 9.4,
hvor det tydeligvis ses, at der er korrelation mellem elevernes følelse af kompeten-
ce og deres interesse for fysik, hvor de elever, der føler sig kompetente indenfor
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Figur 9.2: Spørgsmal 39: Hvordan nder du fysik?


























   

















Figur 9.3: Spørgsmal 40: Hvordan føler du dig til fysik?

faget, synes, det er interessant, mens de elever, der føler sig mindre kompetente,
synes, at faget er mindre interessant.

Kort kan sammenhængen mellem gymnasieelevernes kompetencer og interes-
ser indenfor de naturvidenskabelige fag summeres op med følgende kommentar
fra en af gymnasieeleverne:

Elev-S1: Hvis jeg kan finde ud af det, synes jeg, det er interessant
<smiler>.

Opsummering

I dette afsnit er der stærke indikationer pa, hvorledes gymnasieelevernes interesse
for de naturvidenskabelige fag i høj grad afhænger af hvor kompetente, de føler
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Figur 9.4: Korrelation mellem hvordan gymnasieeleverne nder fysik ( gur 9.2)
og føler sig til fysik ( gur 9.3). Tallene indikerer antal gymnasieelever, hvor for
eksempel 2 gymnasieelever nder fysik meget interessant samtidig med, at de føler
sig gode til fysik.

sig indenfor faget. Saledes kan gymnasieeleverne sagtens nde naturvidenskaben
interessant men ikke de naturvidenskabelige fag, hvis de ikke føler sig kompetente
indenfor faget. Flere af gymnasieeleverne kommenterer her, at matematikken kan
virke hæmmende pa interessen for de naturvidenskabelige fag, hvis de ikke føler
sig kompetente indenfor matematikken. Den ene af de sproglige gymnasieelever-
ne er i forbindelse med rollespillet, der ikke forudsætter matematiske kompetencer
for at spille, pludseligt meget interesset og aktiv i timerne. Dette kommer som en
stor overraskelse for klassens lærer, der igennem to ar aldrig har set gymnasieele-
ven interesseret i noget af det, der foregik i den naturvidenskabelige undervisning,
og derfor regnede med, at gymnasieeleven generelt ikke var interesseret i naturvi-
denskab, hvorimod det viser sig, at den manglende interesse rent faktisk skyldes
manglende evner i forhold til den made, som naturvidenskaben blev præsenteret
pa i undervisning.

9.2.3 Autonomi

Et andet af de basale behov, som er væsentlig for interesse, er autonomi. Som
tidligere nævnt i afsnit 3.8 ”Tre basale behov” omhandler dette behov, at gymna-
sieeleven skal have en følelse af autonomi i undervisningen for at føle, at natur-
videnskaben er interessant. Dette behov er ofte tæt koblet med kompetence, idet
gymnasieeleven for at opna en følelse af autonomi samtidig skal føle, at han er
kompetent nok til at løse de opgaver, som han far stillet. Betragtes eksempelvis
Elev-S2, som netop refereret til i det foregaende afsnit 9.2.2 ”Kompetence”, føler



9.2. Interesse i forhold til fag og emne 205

han sig ikke kompetent indenfor de naturvidenskabelige fag, og hans muligheder
for at løse en matematisk baseret naturvidenskabelig opgave pa egen hand er nok
ogsa meget begrænset, hvorfor hans følelse af autonomi i de naturvidenskabelige
fag er meget begrænset. Dette ændres dog i forbindelse med rollespillet, hvor han
pludselig føler sig kompetent, idet rollespillet ikke baseres pa hans matematiske
kompetence, og han føler sig i stand til at løse den faglige udfordring pa egen
hand og derved opnar en følelse af autonomi. Herved opnar eleven for første gang
en reel succesoplevelse inden for naturvidenskab i gymnasieskolen, hvilket me-
get positivt pavirker hans interesse for de naturvidenskabelige fag i hvert fald i
forbindelse med rollespillet.

Et andet eksempel pa autonomi i undervisningen ses ved følgende gymnasie-
elev:

Elev-M2: Jeg kan meget godt lide og få en opgave ud så jeg selv kan
sidde og rode med den. Jeg er sådan meget egen med nogle ting, altså
jeg kan godt lide selv at gøre det rigtigt, og jeg vil gerne selv sådan
ligesom finde ud af tingene. Jeg har sådan lidt med at være afhængig
af andre, det er jeg ikke så glad for (...) og så hvis jeg har problemer,
kan jeg spørge specifikt om det, jeg lige har problemer med.

Gymnasieeleven kan altsa godt lide selv at rode med en opgave og selv finde ud
af tingene og ikke være afhængig af andre, og kun hvis han har problemer, vil
han spørge specifikt om det. Dette indikerer klart, hvorledes autonomi er vigtigt
for gymnasieeleven, og at han føler behov for autonomi i de naturvidenskabelige
fag, i det omfang han er kompetent til pa egen hand at løse opgaverne og ellers fa
relevant grad af hjælp fra læreren. Saledes afhænger muligheden for at gymnasie-
eleverne føler autonomi i undervisningen en del af undervisningsformen, og det
kan i den sammenhæng være svært at opna en følelse af uafhængighed og kontrol
i en lærerstyret undervisning, hvor læreren star ved tavlen, og eleverne tager noter.

Opsummering

I dette afsnit indikeres det, hvorledes gymnasieelevernes interesse for de naturvi-
denskabelige fag er afhængig af maden, hvorpa de far lov til at arbejde med faget
i undervisningen og derved deres følelse af autonomi i undervisningen. Saledes er
det vigtigt for gymnasieeleverne, for at faget er interessant for dem, at de far lov
til at opleve en følelse af autonomi under den rette vejledning af læreren. Elev-M2
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ønsker i et stort omfang selv at fa lov til at arbejde med opgaverne, hvilket Elev-
S2 muligvis ogsa ønsker men ikke er i stand til i den almindelige undervisning
grundet sine manglende kompetencer indenfor matematikken.

9.2.4 Social beslægtethed

Behovet for at være en del af en gruppe eller et fællesskab og føle sig socialt
beslægtet er ligeledes et basalt behov i forhold til interesse. I forbindelse med det
at være med i den rollespilsgruppe, som gymnasieeleverne var en del af under
rollespillet, siger en af gymnasieeleverne:

I: Det, at I sad i en gruppe (...) hvordan virkede det?
Elev-S2: Det synes jeg virkede rigtig godt og som sagt, så er det det
der med, man sidder med nogen på ens eget niveau mere eller mindre,
og bare kunne sidde og diskutere de ting.

Her er der tale om et direkte socialt fællesskab, hvor gymnasieeleverne sidder
sammen og i fællesskab løser opgaven, hvilket positivt har pavirket gymnasieele-
vens oplevelse med rollespillet. Det er væsentligt at bemærke, at det, at vedkom-
mende er i gruppe med nogen på ens eget niveau, viser, at vedkommendes følelse
af kompetence i forbindelse med det sociale fællesskab og vedkommendes opfat-
telse af de andre deltageres kompetence niveau ogsa er væsentligt i forbindelse
med følelsen af at være socialt beslægtet med de andre i det sociale fællesskab.

En af de andre gymnasieelever udtaler i forbindelse med generelt at arbejde i
grupper i klassen:

Elev-M3: (...) og sidde i en gruppe og arbejde alene, sådan så man
lige, der har jeg et problem, så kan man lige spørge de andre, og høre
om hvordan, om de har fundet ud af det. Det er sådan, jeg egentlig
bedst kan lide at arbejde, (...) sådan hvis der er noget der hedder
individuelt gruppearbejde.

Elev-M3 papeger ligesom Elev-S2, at den sociale beslægtethed er vigtigt for
maden at arbejde med faget pa. Elev-M3 kan dog ofte bedre lide at arbejde i
form af et mere indirekte fællesskab, hvor gymnasieeleverne sidder sammen i en
gruppe men individuelt løser samme opgave, fremfor det mere direkte fællesskab
som omtalt ved Elev1S2. Herved opnar Elev-M3 en følelse af at være en del af
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et fællesskab og derved være socialt beslægtet, hvilket skaber en følelse af sik-
kerhed, idet der er nogle at spørge til rads, hvis man gar i sta. Derved opnas en
passende grad af autonomi, hvor man selv løser sin opgave og opnar en succesop-
levelse pa baggrund af dette men samtidig undgar en mulig ”nedturs-oplevelse”
grundet manglende kompetencer. I det individuelle gruppearbejde opnas dog sta-
dig en følelse af social beslægtethed, idet man er fælles om at arbejde individuelt
pa samme opgave.

Opsummering

I dette afsnit belyses det, hvorledes maden at arbejde med de naturvidenskabelige
fag i undervisningen har betydning for gymnasieeleverne. Interviewcitaterne in-
dikerer, at gymnasieeleverne nder det vigtigt at indga i et socialt fællesskab med
de andre gymnasieelever som for eksempel i et gruppearbejde, hvor de samtidig
gerne vil have følelsen af autonomi og føle sig kompetent i forhold til fællesska-
bet.

9.2.5 Delkonklusion

I det indeværende afsnit 9.2 ”Interesse i forhold til fag og emne” blev det belyst,
hvordan adskillige faktorer i undervisningen pavirker gymnasieelevernes interes-
se for faget og emnet. Læreren og dennes egne intereser og engagement for faget
eller emnet har stor betydning for gymnasieelevernes interesse, og mere speci-

kt anser gymnasieeleverne i bade den sproglige og den matematiske klasse deres
naturvidenskabslærer for at være en god lærer, hvilket er med til at udvikle gym-
nasieelevernes interesse for faget. Ved at betragte de tre basale behovs indvirkning
pa gymnasieelevernes interesse i forhold til faget og emnet blev det tydeliggjort,
hvorledes manglende kompetencer ved gymnasieeleverne kan virke hæmmende
pa interessen for de naturvidenskabelige fag. Samtidig dokumenteres vigtigheden
af, at gymnasieeleverne føler autonomi i undervisningen gerne i forbindelse med
en social praksis som gruppearbejde, hvor gymnasieeleverne enten i samspil løser
en given opgave eller blot hjælper hinanden, nar der er problemer. Ved opfyldel-
se af de ovenover nævnte faktorer er der mulighed for at udvikle og fastholde en
interesse for et givet fag eller emne hos gymnasieeleverne.
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9.3 Interesse i forhold til rollespillet

I dette afsnit behandles de empiriske data med fokus pa gymnasieelevernes in-
teresse for maden, som det naturvidenskabelige fag præsenteres pa. I undervis-
ningsforløbet DSP bruges et semilive-rollespil, som en made at præsentere det
naturvidenskabelige fag pa, og det undersøges derfor, hvordan dette rollespil ud-
vikler elevernes interesse, og om det fanger og/eller fastholder elevernes situatio-
nelle interesse. Det er saledes især gymnasieelevernes interesse i forbindelse med
fase 5 ”Rollespillet” i DSP, der er interessant at undersøge, idet det er her selve
rollespillet udspilles.

Som tidligere omtalt anvendes der i afhandlingen adskillige metoder til at be-
lyse gymnasieelevernes situationelle interesse i forbindelse med brugen af rolle-
spillet i undervisningen. I denne analysefase anvendes især de tre følgende meto-
der: videooptagelserne af rollespillet, elevinterviewene og spørgeskemaerne.

I de første dele af dette afsnit belyses gymnasieelevernes holdninger til rol-
lespillet, hvordan de synes rollespillet fungerede i en læringssituation, og om de
synes, de lærte noget gennem rollespillet for derigennem at undersøge, om gym-
nasieeleverne synes rollespillet havde sin berettigelse i deres naturvidenskabelige
undervisning. Efterfølgende belyses nogle af de elementer i rollespillet, som ele-
verne især fremhævede som interesseskabende. I de efterfølgende afsnit belyses
om og i sa fald hvordan, rollespillet var medvirkende til at opfylde de tre basa-
le behov kompetence, autonomi og social beslægtethed ved gymnasieeleverne for
derigennem at fastholde deres situationelle interesse.

9.3.1 Gymnasieelevernes holdning til rollespillet i DSP

For at belyse om gymnasieelevernes situationelle interesse fanges og fastholdes
ved brug af rollespil i undervisningen afklares først, om gymnasieeleverne over-
hovedet var positivt stemt overfor rollespillet, og hvorvidt de synes, rollespillet
havde været godt. Dette indikerer overordnet, om der overhovedet er tale om en
positiv interesseudvikling ved gymnasieeleverne. Til at belyse dette aspekt er det
brugbart at se pa nogle af svarene fra spørgeskemaet, der danner et generelt over-
blik over alle gymnasieelevernes holdninger til rollespillet.

I spørgsmal 25 bliver gymnasieeleverne spurgt ”Hvordan var det at spille rol-
lespil?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget kedeligt” til ”Meget sjovt”. Som
vist i gur 9.5 synes størstedelen af gymnasieeleverne i de to klasser (36 ud af 41),



9.3. Interesse i forhold til rollespillet 209
















   

















Figur 9.5: Spørgsmal 25: Hvordan var det at spille rollespil?

at det var enten ”Sjovt” eller ”Meget sjovt”, hvilket indikerer, at langt de este e-
lever havde det sjovt under rollespillet. De tilhørende kommentarer til spørgsmalet
var ogsa generelt positive med udtalelser som ”Dejligt med anderledes undervis-
ning”, ”Det var sjovt at spille...” og ”God måde at få gjort alle aktive”. De fa
gymnasieelever (4 ud af 41), der svarede ”Middel”, og den ene gymnasieelev der
svarede ”Kedeligt”, kommenterede deres svar med at ”Det var sjovt i starten, men
blev hurtigt det samme” eller at de synes, deres karakter i rollespillet var kedelig.

I spørgsmal 29-3 bliver gymnasieeleverne spurgt ”Hvad er din samlede vurde-
ring af rollespillet?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget darligt” til ”Meget
godt”. Som vist i gur 9.6 var størstedelen af gymnasieeleverne positivt indstillet,
hvor de este af gymnasieeleverne (38 ud 41) synes, det var enten ”Godt” eller
”Meget godt”. Elevernes kommentarer til dette spørgsmal sasom ”Det var en god
og spændende måde at lære på” er meget lig kommentarerne til det føromtalte
spørgsmal 25 ”Hvordan var det at spille rollespil?”.

I spørgsmal 34 ”Var rollespillet?” bliver gymnasieeleverne bedt om at vurdere
rollespillet ved at sætte krydser i op til ere ud af 12 forskellige udsagn sasom
”Sjovt”, ”Kedeligt”, ”Interessant”, ”Uinteressant”, ”God made at have undervis-
ning” og ”Darlig made at have undervisning pa” med ere. Besvarelsen af dette
kan ses i gur 9.7. Ud af ialt 40 gymnasieelever afkrydsede 31, at det var ”Sjovt”,
31 at det var ”Interessant”, 34 at det var en ”God made at have undervisning”. Til
de tilsvarende negative udsagn afkrydsede kun 1 gymnasieelev, at rollespillet var
”Kedeligt”, og ingen af gymnasieeleverne afkrydsede, at rollespillet var ”Uinter-
essant” eller ”Darlig made at have undervisning”.
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Figur 9.6: Spørgsmal 29-3: Hvad er din samlede vurdering af rollespillet?


















































































































Figur 9.7: Spørgsmal 34: Var rollespillet?

Opsummering

Pa baggrund af gymnasieelevernes svar i de førnævnte tre spørgsmal i
spørgeskemaet (25, 29-3 og 34) er det tydeligt, at størstedelen af gymnasieele-
verne i bade den sproglige og den matematiske klasse synes, at rollespillet havde
været bade sjovt, godt og en god made at have undervisning pa. Pa baggrund af
videooptagelserne af rollespillet savel som de ni elevinterview, var det ogsa mit
indtryk, at gymnasieeleverne havde haft det sjovt og var engagerede under rolle-
spillet. Derved kan det konkluderes, at rollespillet havde virket positivt pa gymna-
sieeleverne og saledes var en undervisningsform, som eleverne fandt bade sjov og
god, hvilket indikerer, at rollespillet maske havde skabt enten en udløst situationel
interesse eller en vedholdt situationel interesse ved ere af gymnasieeleverne.
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9.3.2 Rollespillet i undervisningen

I undervisningssammenhænge er det ikke et succeskriterium i sig selv, at gym-
nasieeleverne har haft det sjovt, eller at de synes, at rollespillet var godt. Det er
ogsa vigtigt, at de har et fagligt udbytte af undervisningen og saledes lærer noget
i undervisningen. Som tidligere nævnt i afsnit 3.1 ”Afhandlingens læringssyn”
er det ikke afhandlingens formal at undersøge gymnasieelevernes læringsudbyt-
te ved brug af rollespillet, hvorfor der heller ikke er indlagt en decideret faglig
evaluering af gymnasieeleverne efter rollespillet. Dog er det stadigt vigtigt i for-
bindelse med anvendelsen af et undervisningsforløbet at vurdere, om eleverne har
lært noget fagligt saledes, at rollespillet har en berettigelse i undervisningen. Til
at belyse om eleverne generelt ”lærte noget” af rollespillet, tager jeg i dette afsnit
udgangspunkt i elevernes egen vurdering af og re ektion over, om de lærte noget
med udgangspunkt i spørgeskemaet og den fælles klasseevaluering (fase 6 i un-
dervisningsforløbet), der fulgte umiddelbart efter, at rollespillet var afsluttet i de
to gymnasieklasser.

I spørgsmal 27 bliver gymnasieeleverne spurgt ”Hvordan var det at spille rolle-
spil i forhold til almindelig undervisning?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Me-
get mindre lærerigt” til ”Meget mere lærerigt”. Hensigten med spørgsmalet var at
fa gymnasieeleverne til at re ektere over, om de mente, at de ville have faet det
samme læringsmæssigt udbytte ved ”almindelig” undervisning. Dette spørgsmal
kan gymnasieeleverne selvfølgelig ikke svare præcist pa, idet de ikke har et kon-
kret ”almindeligt” undervisningsforløb at sammenligne med. Derudover er der
ogsa forskel pa, hvordan den ”almindelige” undervisning foregar i de to gymna-
sieklasser. Men gymnasieelevernes re ektion giver mig alligevel en mulighed for
at vurdere, hvor meget gymnasieeleverne selv synes, de lærte gennem rollespillet.

Gymnasieelevernes svar til dette spørgsmal 27 kan ses i gur 9.8. Her fremgar
det, at lidt over halvdelen af gymnasieeleverne (21 ud af 41) fandt, at rollespillet
var enten ”Meget mere lærerigt” (5 ud af 41) eller ”Mere lærerigt” (16 ud af 41)
end almindelig undervisning, omkring én tredjedel (12 ud af 41) fandt rollespillet
ligesa lærerigt som almindelig undervisning og kun omkring én femtedel (8 ud af
41) af gymnasieeleverne fandt rollespillet mindre lærerigt end almindelig under-
visning. Dette indikerer, at gymnasieeleverne generelt fandt, at der var et positivt
læringsmæssigt udbytte af rollespillet, idet kun omkring én femtedel (8 ud af 41)
mente, at de lærte mindre gennem rollespillet, end de ville have gjort gennem
almindelig undervisning. Flere af de gymnasieelever, der i spørgsmalet svarede
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Figur 9.8: Spørgsmal 27: Hvordan var det at spille rollespil i forhold til almindelig
undervisning?

”Mindre lærerigt”, indikerede med uddybende kommentarer til deres svar, at det
enten skyldes den mængde tid, de havde brugt pa forløbet: ”det var måske lidt
mindre lærerigt, da jeg tror, vi kunne have lært det samme på blot 1 modul, hvor
vi her istedet brugte 4. Men det var en god måde at gøre det på, og det var rigtigt
sjovt. Det kan sagtens bruges igen”, eller hvordan naturvidenskaben blev fremlagt
i rollespillet: ”men tror også det er fordi, at i vores rollespil blev der kun forkla-
ret meget let/hurtigt om bomben”. Hvilket indikerer, at gymnasieeleverne fandt
rollespillet i sin givne form mindre lærerigt end almindelig undervisning, men
at rollespillet med nogle modi kationer ville være brugbart og antageligt mindst
ligesa lærerigt som almindelig undervisning.

Fire af de elever, der i spørgsmal 27 fandt rollespil ligesa lærerigt som almin-
delig undervisning, kommenterede det med, at rollespillet var sjovere end almin-
delig undervisning med kommentarer i stil med: ”men sjovere og mere motiveren-
de” og ”men sjovere (og fænger mere...)”. Saledes mente eleverne, at de havde
lært det samme ved rollespillet, som de ville have gjort ved almindelig undervis-
ning, men at de derudover havde haft det sjovere undervejs end ved almindelig
undervisning. Men som den første elev kommenterer, var det mere motiverende,
hvilket, jeg ud fra min læringstilgang vil argumentere for, kan være medvirkende
arsag til, at gymnasieeleven har lært mere dog maske uden selv at være bevidst
omkring det.

Adskillige af de gymnasieelever, der i spørgsmal 27 mente, at rollespillet var
mere lærerigt end almindelig undervisning, skrev i en kommentar til, hvorfor det
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Figur 9.9: Spørgsmal 28-1: Hvor meget fysik lærte du gennem rollespillet?

var tilfældet. Her blev det fremhævet, hvordan rollespillet havde haft en positiv
indvirkning pa undervisningssituationen bade med hensyn til engagement: ”Mere
engagerende. Større behov for at sætte sig ind i rollen”, indlevelse: ”Vidste at
man skulle bruge det.. indlevelse” og forstaelsen: ”det var en rigtig god måde
at lære på, da man ikke bare læser en kedelig tekst, men selv pludselig er en
del af historien, og derfor får en meget dybere forståelse”. Saledes fremhæver
eleverne, hvordan rollespillet medførte bade engagement, indlevelse og forstaelse
til læringssituation, hvilket var medvirkende til, at de følte, at de havde lært mere
gennem rollespillet, end de ellers ville have gjort ved almindelig undervisning.

For at vurdere hvor meget fagspeci kt eleverne selv mente, de havde lært
gennem rollespillet i de tre fag fysik, historie og samfundsfag, der var indeholdt
i undervisningsforløbet, blev gymnasieeleverne i spørgeskemaet bedt om at re-

ektere over ”Hvor meget ... lærte du gennem rollespillet?” af henholdsvis fysik
(spørgsmal 28-1, se gur 9.9), historie (spørgsmal 28-2, se gur 9.10) og sam-
fundsfag (spørgsmal 28-4, se gur 9.11) pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget
lidt” til ”Rigtig Meget”. Spørgsmalet er en smule upræcist stillet fra min side, i-
det gymnasieeleverne bliver bedt om at svare pa, hvor meget de har lært gennem
rollespillet pa en 5-punkts skala uden noget konkret referencepunkt, hvorfor det
er en smule upræcist at konkludere noget konkret pa baggrund af elevernes svar.

Men betragtes gymnasieelevernes svar pa de tre spørgsmal samlet, mener
gymnasieeleverne overordnet set, at de har lært meget historie, en del samfundsfag
og knap sa meget fysik. Da undervisningsforløbet er opbygget som et tværfagligt
forløb mellem fysik samt enten historie eller samfundsfag, er det vigtigt, at der er
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Figur 9.10: Spørgsmal 28-2: Hvor meget historie lærte du gennem rollespillet?




















   



















Figur 9.11: Spørgsmal 28-4: Hvor meget samfundsfag lærte du gennem rollespil-
let?

et fagligt udbytte i alle tre fag. Det kan dog udfra gymnasieeleverne vurdering af
det faglige udbytte i de tre fag argumenteres, at vægtningen af det faglige indhold
i forløbet bør justeres, saledes at eleverne føler, de far ligeligt fagligt udbytte ud
af de tre involverede fag i forløbet2.

Det skal her papeges, at gymnasieeleverne ved spørgsmalet om, hvor meget fy-
sik de lærte, baseret pa deres kommentarer betragter fysik som den del af faget, der
indeholder teori og formler og lignende, som er inkluderet i den naturvidenskabe-

2En af de designmæssige ændringer, der blev udført ved ændringen af DSP til den endelige
udgave Manhattanprojektet, indebar saledes en opjustering af det fysikindhold, der inddrages i
rollespillet.
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lige empirikompetence, repræsentationskompetence og modelleringskompetence
og derved ikke perspektiveringskompetencen eller den etiske kompetence som
beskrevet i afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i samfundet”. Følgende er et ek-
sempel herpa fra et af elevinterviewene:

Elev-M2: (...) Hvor fysikken egentlig bare står for at vi skal lave nogle
udregninger måske og sådan, finde ud af nogle undersøgelser, og så
tager samfundsfag og historie så de to dele, og hvor de så ligesom
stiller spørgsmålstegn ved det. Så et eller andet sted kommer vi jo nok
til at, altså vi får den undervisning med det og kommer til at tænke
over det, men det er ikke noget der er en del af den almindelige fysik
undervisning.

Dette forklarer saledes lidt af, hvorfor de ikke mente at have lært sa meget fy-
sik, idet de ikke betragter den historiske og etiske side af fysikken som en del af
fysikken.

I spørgsmal 31 (se gur 9.12) bliver gymnasieeleverne spurgt ”Hvor egnet er
det at bruge rollespil i undervisningen?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget
uegnet” til ”Meget egnet”. Her mener hele 32 ud af 40 gymnasieelever, at det er
enten ”Meget egnet” eller ”Egnet” at bruge rollespil i undervisning. Gymnasie-
eleverne kommenterer i deres svar, at rollespil er en god made at lære pa: ”god
lærings metode”, der giver et fagligt udbytte: ”man får mere ud af det, fagligt”,
og hvor alle gymnasieeleverne deltager aktivt i timen: ”meget sjovere måde. Det
er en slags undervisning, hvor alle deltager” og ”Det er både sjovt, og meget
lærerrigt, og man er sikker på alle møder forberedt op!”.

Som kommentar til spørgsmal 31 (”Hvor egnet er det at bruge rollespil i un-
dervisningen?”) var der ogsa adskillige af gymnasieeleverne, der skrev noget i stil
med ”Virker som en god alternativ form for undervisning” og ”Det skal bare kom-
me som en afveksling, altså ikke så ofte at det ikke opleves som noget specielt”.
Hvilket indikerer, at de mener, at et rollespil er egnet som undervisningsform, sa
længe det supplerer den almindelige undervisning og ikke udgør grundlaget for
undervisningen. Denne tendens var ogsa tydelig under den efterfølgende evalue-
ring i begge klasserne savel som i elev- og lærerinterviewene.
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Figur 9.12: Spørgsmal 31: Hvor egnet er det at bruge rollespil i undervisningen?

Opsummering

Pa baggrund af gymnasieelevernes svar fra spørgeskemaerne som præsenteret i
det indeværende afsnit fremgar det udfra spørgsmal 27, at langt de este gymna-
sieelever fandt rollespillet mindst ligesa lærerigt som almindelig undervisning og
lidt over halvdelen fandt rollespillet mere lærerigt end almindelig undervisning.
Flere elever baserer her deres udsagn pa, at rollespillet medførte engagement, ind-
levelse og øget forstaelse. Det, som gymnasieeleverne udfra spørgsmal 28-1, 28-2,
og 28-4 generelt synes, de lærte mest af i rollespillet, var i prioriteret rækkefølge
historie, samfundsfag og sa fysik, hvilket dog i nogen grad afhang af, hvilken rol-
le de enkelte gymnasieelever selv spillede. Pa baggrund af svarene fra spørgsmal
31 fremgar det ligeledes, at størstedelen af gymnasieeleverne nder rollespil eg-
net i undervisningen, som en aktiverende undervisningsform der kan udgøre et
godt supplement til almindelige undervisning. Dette blev støttet af de to gymnasi-
elærere, der igennem lærerinterviewene udtrykte begejstring overfor rollespillets
muligheder i den naturvidenskabelige undervisning.

Det kan saledes argumenteres, at rollespillet i DSP har sin berettigelse i den
gymnasiale fysikundervisningen, og at lignende rollespil ogsa vil kunne have de-
res berettigelse i den naturvidenskabelige undervisning.

9.3.3 Rollespillets interesseudviklende elementer

I de to foregaende afsnit blev der argumenteret for, hvordan gymnasieeleverne
fandt rollespillet i DSP sjovt og brugbart i den naturvidenskabelige undervisning.
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I dette afsnit belyses det, om rollespillet har fanget og fastholdt nogle af gymna-
sieelevernes situationelle interesse gennem undervisningsforløbet. Som det blev
beskrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”, skelnes der i Hidi og Ren-
ningers re-fase model (Hidi & Renninger 2006) mellem to forskellige faser af
situationel interesse: udløst situationel interesse og fastholdt situationel interesse.
Den udløste situationelle interesse betegner en meget kortvarig situationel inter-
esse, hvor interessen fanges (Mitchell 1993), og den fastholdte situationelle inter-
esse betegner en mere vedholdende og længerevarig situationel, hvor interessen
fastholdes. I DSP arbejder eleverne med undervisningsforløbet gennem adskil-
lige undervisningslektioner fordelt over ere dage, og en eventuel interesse for
undervisningsforløbet er saledes ikke blot fanget men ogsa fastholdt gennem un-
dervisningsforløbet, hvorved der er tale om en fastholdt situationel interesse ud-
fra re-fase modellen. I det efterfølgende belyses det saledes, hvilke elementer af
rollespillet, der er medvirkende til at udvikle gymnasieelevernes fastholdte situa-
tionelle interesse.

Som tidligere nævnt fandt 31 ud af 40 gymnasieelever i spørgsmal 34 i
spørgeskemaet, at rollespillet var interessant (se gur 9.7). For yderligere at un-
dersøge om rollespillet generelt havde udviklet gymnasieelevernes interesse for
fysik blev gymnasieeleverne i spørgsmal 44 i spørgeskemaet spurgt ”Hvordan er
din interesse for fysik efter rollespillet?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget
mindre interessant” til ”Meget mere interessant” (se gur 9.13). Her svarede cir-
ka én tredjedel af gymnasieeleverne (12 ud af 39), at de efter rollespillet er blevet
”Mere interesseret” i fysik, mens interessen ved de restende af gymnasieelever-
nes er uændret. Udfra re-fase modellen kan denne udvikling af interesse til mere
interesseret tolkes saledes, at disse 12 gymnasieelever muligvis har udviklet en
mere vedholdende interesse for fysik, end de havde i forvejen, hvilket muligvis
indikerer en udvikling af individuel interesse enten som en opstående individuel
interesse eller en veludviklet individuel interesse afhængig af den interesse, som
de havde pa forhand. I afhandlingens undersøgelser blev der ikke fulgt videre op
pa dette ellers tankevækkende svar, da afhandlingens fokus er pa den situationelle
interesse og ikke den individuelle interesse. Her kunne det ellers undersøges, hvor
vedholdende denne øgede interesse for fysik er over tid, og om interessen med
den rette stimulering kunne udvikle sig til en veludviklet individuel interesse.

Én af de gymnasieelever, som i spørgsmal 44 havde svaret, at vedkommen-
de var mere interesseret i fysik efter rollespillet tilføjede som kommentar: ”en
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Figur 9.13: Spørgsmal 44: Hvordan er din interesse for fysik efter rollespillet?

smule, men det var interessant fordi det pludselig var i en sammenhæng”. I det
efterfølgende undersøges det nærmere hvilke elementer i rollespillet, der gør det
interessant i en sammenhæng.

At spille en rolle

Rollespillet i DSP er som tidligere beskrevet opbygget saledes, at hver enkel gym-
nasieelev spiller en karakter eller rolle i rollespillet. I den forbindelse blev det un-
dersøgt, hvordan eleverne havde det med at spille en anden rolle end sig selv, og
om det var noget, de havde fundet interessant.

I spørgsmal 16 i spørgeskemaet blev gymnasieeleverne spurgt ”Hvordan hav-
de du det med at spille en anden person?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget
darligt” til ”Meget godt” (se gur 9.14). Her havde størstedelen af gymnasieele-
verne (34 ud af 41) det enten ”Meget godt” eller ”Godt” med at spille en anden
rolle, hvilket indikerer, at det generelt ikke var personligt afskrækkende for ele-
verne at spille en anden rolle end dem selv. Som kommentar skrev en af gym-
nasieeleverne ”Det var ret sjovt, og en anderledes måde at lære på. Man satte
sig ind i det naturfaglige stof, med det formål at kunne spille sin rolle. Det var
god motivation”. Denne kommentar fremhæver pa mange punkter hele essensen
med rollespillet og de grundlæggende tanker bag DSP, nemlig at rollespillet som
præsentationsform med dertil hørende forberedelser fanger og fastholder gymna-
sieelevernes interesse for det naturvidenskabelige fag. Gymnasieeleven udtrykker
ikke speci kt i ord at rollespillet var interessant, men vedkommende formulerer,
at det var bade god motivation savel som ret sjovt, hvilket indikerer, at der kan
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Figur 9.14: Spørgsmal 16: Hvordan havde du det med at spille en anden person?
















   
















Figur 9.15: Spørgsmal 17: Hvor meget lærte du af at spille en anden rolle?

være tale om en interesse, idet vedkommende har haft et emotionelt udbytte ved
selve udførslen af rollespillet savel som at være motiveret til at spille rollespillet,
hvorfor jeg tolker det som en situationel interesse som tidligere beskrevet i afsnit
3.2.4 ”Interesse som motivation”.

Gymnasieeleverne blev i spørgsmal 17 i spørgeskemaet spurgt ”Hvor meget
lærte du af at spille en anden rolle?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget lidt”
til ”Rigtig meget” (se gur 9.15). Her mener lidt over halvdelen af gymnasieele-
verne (23 ud af 41), at de enten har lært ”Rigtig meget” eller ”Meget” gennem det
at spille en anden rolle i rollespillet. Til spørgsmalet blev eleverne yderligt bedt
om at uddybe, hvad det var, de havde lært, hvortil en af gymnasieeleverne skrev:

”altså jeg vil mene at jeg lærte mere af, at spille en anden person,
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og skulle indgå i et rollespil, for bare det at det er et spil, og at man
skal lege en anden person, tvinger en til at huske de forskellige ting,
og lære dem, på en sjov måde. Så på en eller anden måde hænger det
bedre fast inde i hovedet nu.”

Dette svar indikerer ligesom det føromtalte svar til spørgsmal 16 (”Hvordan havde
du det med at spille en anden person?”), at det at spille en rolle i rollespillet fast-
holder en situationel interesse ved gymnasieeleven gennem hele undervisnings-
forløbet op til og med rollespillet. Gymnasieeleven papeger yderligere, at det, at
rollespillet er et spil, og det at man skal lege en anden person, er vigtige interesse-
skabende elementer for vedkommende i undervisningen som udgør en sjov måde
at huske og lære pa. Spilelementet og det legende element udgør derfor et vigtigt
element i, at gymnasieeleven nder rollespillet interessant og k skabt en situa-
tionel interesse i undervisningen. Ligeledes papeger gymnasieeleven det vigtige i,
at forberedelsen til rollen skulle bruges til at indgå i et rollespil, hvilket indikerer,
at det at skulle indga i det sociale fællesskab, som rollespillet udgør, gør det mere
interessant at sætte sig ind i sin rolle og derfor huske de forskellige ting.

Betydningen af det at spille en anden rolle i rollespillet for gymnasieelevernes
interesse blev ogsa adresseret i de ni elevinterviews. Her fremgik det tydeligt, at
alle de interviewede elever var begejstrede for det at spille en rolle i rollespillet.
De beskrev med deres egne ord, det at skulle spille en anden rolle som rigtig sjovt,
skægt, super spændende, fedt, enormt underholdende og vildt fascinerende. En af
gymnasieeleverne svarede under interviewet ved spørgsmalet om, hvad vedkom-
mende synes om det at spille en anden rolle i rollespillet:

I: Hvad synes du om det, at spille en anden rolle?
Elev-S5: Det var sjovt. Øh, altså jeg har altid været helt vildt dårlig
til skuespil, og jeg synes, det var fedt, at det ikke var et skuespil. Fordi
at så kunne man måske mere glemme sådan performance-tingen om-
kring det. Øh, og så synes jeg, at det var sjovt. Det var spændende.
Det var super spændende, at jeg kan få de følelser omkring det og få
den afsky for den mand, jeg nu skulle spille, jeg skulle være. ...

Gymnasieeleven har her fat i to vigtige pointer:
Den første pointe fremkommer i citatets første del, hvor gymnasieeleven skel-

ner mellem det at spille skuespil og det at spille rollespil. Vedkommende synes, at
rollespillet var fedt, fordi det ikke var et skuespil, da vedkommende føler sig vildt
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dårlig til skuespil pa grund af performance-tingen i et skuespil. Vedkommende
synes altsa, at det interessant at spille en anden person end sig selv i rollespillet
og leve sig sa meget ind i rollen, at vedkommende oplever afsky.

Den anden pointe fremkommer i citatets slutning, hvor gymnasieeleven kom-
menterer, at det at spille en anden rolle i et rollespil er bade sjovt, spændende og
super spændende - hvilket jeg tolker som en situationel interesse - fordi vedkom-
mende opnar følelser ved at spille karakteren. Følelserne er her negative i form af
afsky for den mand, men alligevel opleves rollespillet som interessant af gymna-
sieeleven. Saledes kan negative følelser i forbindelse med et interesseobjekt som
rollespillet godt medfører situationel interesse, som Hidi og Renninger ogsa er
inde pa i deres re-fase model som beskrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og
interesse”.

En anden gymnasieelev svarede til spørgsmalet om at spille en anden rolle i
rollespillet:

I: Hvad synes du, om det med at spille en anden rolle?
Elev-S4: Nå, men det, synes jeg da, er enormt underholdende (...) jeg
har spillet rollespil før, det har bare været, da jeg var mindre. Egentlig
ikke i så lang en periode men jeg synes da, det er enormt spændende,
og selvom jeg ikke gør det mere, så interesserer jeg mig da stadigt
for det. Altså jeg har stadig en ven, som er dybt inde i det miljø, og
jeg bliver da altid lidt interesseret i det, når han sidder og fortæller
om det: ”og så har vi lige lavet det og det”, og sådan noget og: ”det
var da enormt spændende” og sådan noget. Men jeg har bare ikke tid
til det lige for øjeblikket (...) jeg ved ikke om, det er min fantasi, det
halter lidt med eller, hvad der nu er sket, men jeg begyndte bare på
det alt for sent og så på efterskole, og så var det aldrig rigtig relevant
efter det. Men jeg synes da stadig, det er enormt spændende, og det er
også derfor, jeg nyder det utroligt meget, når vi går i gang med sådan
noget, fordi jeg synes, det er pisse sjovt... at leve sig ind i en anden
rolle.

Ligesom mange af de andre gymnasieelever synes vedkommende, at det var
enormt spændende og pisse sjovt at leve sig ind i en anden rolle, hvilket indikerer,
at rollespillet har skabt en interesse ved vedkommende. Til forskel fra mange af
de andre har denne gymnasieelev dog erfaring med at spille rollespil. Han spiller
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ikke længere selv rollespil i fritiden men har gjort det og interesserer sig da sta-
dig for det. Dette indikerer, at gymnasieeleven har en disposition overfor rollespil,
som det er tilfældet i en individuel interesse. Idet gymnasieeleven far mulighed
for at deltage i et rollespil, aktualiseres hans individuelle interesse i situationen
i en psykologisk tilstand af interesse tilsvarende en situationel interesse som be-
skrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”. Ved at inddrage rollespillet i
undervisningen er der her hypotetisk set en mulighed for, at gymnasieelevens in-
teresse for rollespillet, der aktualiseres i en undervisningssituation, udvikler hans
interesse for undervisningsfaget som beskrevet i kapitel 3 ”Læring, motivation og
interesse”.

Autencitet i rollespillet

Rollespillet i DSP er bygget op omkring de virkelige hændelser i forbindelse med
brugen af atombomberne under Anden Verdenskrig. I den forbindelse blev det
undersøgt, hvilken indvirkning dette element af autencitet havde i forbindelse med
gymnasieelevernes interesse for rollespillet. En af gymnasieeleverne sagde under
elevinterviewet:

I: Synes du, det var vigtigt, at rollen var baseret på en virkelig per-
son?
Elev-S1: Ja, det gør det mere spændende, synes jeg. Fordi det er mere
sjovt, når det er autentisk, end når det bare er en eller anden opdigtet
figur. Men det er nok også alt efter, hvad det har med at gøre. Det er jo
nok sjovere, når det er en virkelig hændelse, at det så også er de vir-
kelige personer man spiller - tror jeg - at det er lidt mere interessant
at sætte sig ind i.

Gymnasieeleven belyser her, hvordan rollespillet er mere spændende og sjovere
nar det er autentisk, hvilket gymnasieeleven til slut konkluderer, gør det lidt mere
interessant at sætte sig ind i. Det autentiske i rollespillet er saledes medvirkende
til, at rollespillet skaber en situationel interesse ved gymnasieeleven. Dette er pa
trods af, at det topmøde, der gennemspilles i rollespillet, aldrig har fundet sted i
virkeligheden, og at enkelte af karaktererne i rollespillet nok aldrig har mødtes i
virkeligheden, hvilket gymnasieeleverne var vidende om. Men det, at karaktererne
i rollespillet er baseret pa virkelige personer, og at rollespillets handling er baseret
pa virkelige hændelser, er medvirkende til at skabe en følelse af autencitet ved
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gymnasieeleven, som fanger og fastholder vedkommendes situationelle interesse
gennem undervisningsforløbet.

Andre af gymnasieeleverne har gennem bade interviewene savel som
spørgeskemaerne kommet med tilsvarende kommentarer om, at autenciteten er
en vigtig faktor for, hvorfor rollespillet er interessant. For eksempel siger en af
gymnasieeleverne:

I: (...) hvor vigtigt var det, at din rolle var baseret pa en virkelig per-
son?
Elev-S6: Det synes jeg egentlig var ret sjovt, at man ligesom vidste,
at han havde eksisteret i virkeligheden (...), jeg kendte ikke hans navn
eller noget, men jeg gik ind og søgte pa en biogra pa ham for lige-
som at undersøge noget mere om ham inde pa internettet, og sa fandt
jeg ud af, at han egentlig var en meget betydningsfuld person. Det var
meget sjovt, at man skulle spille sadan en. Det synes jeg var sjovt.

Dette viser, at gymnasieeleven synes, at det, at vedkommendes karakter havde
eksisteret i virkeligheden, var meget sjovt, hvilket tydeligvis var medvirkende til
at gøre rollespillet interessant for vedkommende.

Opsummering

I dette afsnit er nogle af rollespillets interesseudviklende elementer belyst. Et af
resultaterne indikerede, at omkring én tredjedel af gymnasieeleverne rent faktisk
følte sig mere interesseret i fysik, efter at de havde spillet rollespillet end før.
Noget, af det der især var arsag til, at gymnasieelevernes situationelle interesse
blev fastholdt gennem undervisningsforløbet, var, at naturvidenskaben blev sat i
en sammenhæng i undervisningen og derved forekom relevant for gymnasieele-
verne. Det at spille en anden karakter end dem selv i rollespillet kombineret med
det faktum, at karaktererne var baseret pa autentiske personer, var nogle af de
faktorer, som tydeligvis var med til at gøre rollespillet interessant og relevant for
gymnasieeleverne.

9.3.4 Delkonklusion

Indeværende afsnit (9.3 ”Interesse i forhold til rollespillet”) belyste gymnasie-
elevernes interesse i forhold til rollespillet som en made at præsentere naturvi-
denskaben i den naturvidenskabelige undervisning. I de første dele af afsnittet
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argumenteres der for, at undervisningsforløbet DSP3 kan have sin berettigelse i
den naturvidenskabelige undervisning blandt andet fordi, gymnasieeleverne var
engagerede i og glade for undervisningsforløbet og samtidigt mente, at de lærte
noget gennem forløbet, hvorved de væsentligste succeskriterier i forbindelse med
undervisning i gymnasieskolen ma siges at være opfyldt. Efterfølgende blev nogle
af de rollespillets interesseudviklende elementer, som var skyld i, at eleverne var
engagerede og glade samtidig med, at de lærte noget, fremhævet. Disse var baseret
pa det at spille en autentisk karakter i rollespillet, som det kort blev opsummeret
ovenfor.

9.4 Kompetence
I dette afsnit undersøges det, hvordan kompetence, som det første af de tre basale
behov kompetence, autonomi og socialt beslægtethed, der bør være opfyldt for, at
en person bibeholder en interesse over længere tid, kommer til udtryk i forbindelse
med brugen af rollespillet i den naturvidenskabelige undervisning. Her er fokus
især pa, hvilken indvirkning følelsen af kompetence har pa gymnasieelevernes
vedholdte situationelle interesse for rollespillet.

I forbindelse med rollespillet er der ere mader, hvorpa gymnasieeleverne kan
føle sig kompetente. En af maderne er det at føle sig kompetent til at spille en
karakter i et rollespil og derved være i stand til at leve sig ind i en anden rolle som
tidligere omtalt under afsnit 9.3.3 ”Rollespillets interesseudviklende elementer”,
hvor gymnasieeleverne saledes præsenterer deres karakters holdninger fremfor
deres egne holdninger.

Gymnasieeleverne kan ogsa føle sig kompetente pa baggrund af deres faglige
baggrund som i det følgende interviewcitat, hvor gymnasieeleven bliver spurgt,
hvad vedkommende synes om atombomben som emne:

Elev-S3: Jeg synes faktisk, at det er rigtigt spændende. Øhm, jeg tror
faktisk, at det der gør det, det er, at jeg vidste lidt om det i forvejen,
fordi at vi har haft om det i folkeskolen. Jeg tror det sådan har øget
min interesse af en eller anden grund. Men jeg synes faktisk, at det er
rigtigt spændende, og det er spændende at hører om, om effekten af

3Gymnasieeleverne skelner ikke mellem rollespillet og undervisningsforløbet DSP i deres e-
valueringer eller interviews, hvor rollespillet for gymnasieeleverne ses som hele undervisnings-
forløbet DSP som en samlet enhed.
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det her meget forfærdelige - den her meget forfærdelige ting og hvad
det rent faktisk har betydet - for et land. Og det er lidt spændende at
sætte sig ind i rollen, som dem der rent faktisk sidder og tager de her
beslutninger <griner>. Sådan om, rent faktisk at kaste en atombom-
be og dræbe mange mennesker <ryster på hovedet>, så. Og så skulle
du sætte dig ind i din rolle. Selvom jeg nu ikke lige fik den rolle der
sådan - var mest ... kontroversiel.
I: Ja. Hvad mener du med når nu du sagde, at du synes, det var inter-
essant fordi I havde haft det i folkeskolen. Er det så fordi at I -
Elev-S3: Så har det været fordi at jeg har vidst lidt mere end de andre
og sådan noget <griner>. Så er det meget sjovt.
I: Så det at man allerede har lidt indsigt i det, det gør det lidt mere
interessant?
E: Ja, det kan det faktisk tit.

Gymnasieeleven synes, at emnet om atombomben var rigtigt spændende, fordi
vedkommende havde haft om det før i folkeskolen og derfor var kompetent in-
denfor det faglige omrade, hvilket ifølge gymnasieeleven har øget min interesse.
Samtidigt synes gymnasieeleven ogsa, at det er lidt spændende at sætte sig ind i
rollen, selvom vedkommendes rolle som forsker Robert Wilson ikke var den mest
kontroversielle. Da jeg efterfølgende spørger ind til, hvorfor han synes, emnet er
mere interessant, fordi han har haft det i folkeskolen, skyldes det, at vedkommen-
de ved lidt mere end de andre i gymnasieklassen. Dette viser tydeligt, at fordi
vedkommende føler sig kompetent til emnet i forhold til de andre gymnasieelever
i den sociale praksis, som rollespillet udgør, bliver det saledes ogsa mere interes-
sant.

Den karakter, som gymnasieeleverne spiller i rollespillet, har som tidligere be-
skrevet nogle speci kke fagomrader, som gymnasieeleverne skal fremlægge un-
der rollespillet som værende eksperter indenfor de omrader. Derved er der nogle
omrader, som de enkelte gymnasieelever ikke er eksperter indenfor. I den forbin-
delse sagde en af gymnasieeleverne i elevinterviewet:

I: Følte du at du blev holdt tilbage i forhold til hvad du ellers vidste?
Elev-M1: Ja, for man skulle holde sig til personen, så man kunne godt
have blandet sig noget mere, fordi det var jo ikke bare en diskussions-
klub, det var jo sådan lidt mere spil et spil og vær nogle roller ikke.
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Så jeg tror der ville komme mange flere ting på banen hvis det var det
var en diskussions klub, hvis man kan sige det sådan.

Gymnasieeleven følte, at han kunne have blandet sig noget mere i rollespillets
diskussioner, og at der saledes var kommet mange flere ting på banen, hvis han
havde faet lov til at inddrage sine egne kompetencer fremfor at holde sig til rollen.
Som det fremkommer senere i interviewet, henviser gymnasieeleven her til en til-
bageholdelse af hans kommunikationskompetencer i forbindelse med hans egne
etiske holdninger. Det har muligvis virket en smule hæmmende pa gymnasieele-
vens interesse for rollespillet, at han ikke fuldt ud har kunnet inddrage sine egne
kompetencer i rollespillet. Dog er der adskillige gymnasieelever der som tidlige-
re beskrevet netop nder det interesseudviklende at spille en anden rolle fremfor
dem selv.

9.4.1 Delkonklusion

I det indeværende afsnit belyses, hvorledes gymnasieelevernes følelse af at væ-
re kompetent kan være medvirkende til at fange deres situationelle interesse for
rollespillet. Følelsen af kompetence kan her bade opsta pa baggrund af, at gymna-
sieeleven føler sig god til at spille rollespil, forstar det faglige indhold i rollespillet
savel som det at være i stand til at argumentere udfra en anden persons holdninger.

9.5 Autonomi

I dette afsnit undersøges det, hvordan det basale behov autonomi kommer til ud-
tryk i forbindelse med gymnasieelevernes situationelle interesse for rollespillet.
Her er der især fokus pa, hvilken indvirkning følelsen af autonomi har pa gymna-
sieelevernes vedholdte situationelle interesse for rollespillet. Dette gøres ligesom
for kompetence med udgangspunkt i det empiriske materiale fra elevinterviewene
og spørgeskemaerne, da dette behov ogsa bedst fremstar ved, at gymnasieelever-
ne fortæller om deres erfaringer enten i dialog som i interviewet eller i det abne
spørgeskema.
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9.5.1 Rollespil uden læreren

I interviewene blev gymnasieeleverne spurgt, hvordan de havde det med at skulle
diskutere forskellige spørgsmal i rollespillet og hertil svarede en af de sproglige
elever:

Elev-S1: ... men det synes jeg er en god måde - også fordi vores klasse
er meget sådan at vi vil gerne have lov til at diskutere og debattere,
men vi må aldrig rigtigt <griner>. Så derfor var det meget sjovt synes
jeg.

Gymnasieeleven synes, at noget af det, der gør rollespillet sjovt og interessant,
er, at gymnasieeleverne far lov til at diskutere og debattere, som de ellers aldrig
rigtig ma i de naturvidenskabelige fag. Saledes er gymnasieelevernes autonomi i
forbindelse med rollespillet, hvor de har mulighed for at diskutere med hinanden,
en vigtig pointe, for at rollespillet er interessant for denne gymnasieelev. Den
samme gymnasieelev udtaler senere i interviewet i forbindelse med det, at læreren
ikke deltog som en aktiv del af rollespillet:

Elev-S1: ... Men jeg synes det fungerede godt. Også fordi så kan
man jo selv ligesom prøve at se om man kan finde en løsning på det
spørgsmål der er og sådan noget. Og så får vi også lov til at forklare
hvad vi har lært og læst og sådan noget - det, synes jeg, er meget godt.

Gymnasieeleven synes godt om det, at læreren ikke deltog i rollespillet, idet gym-
nasieeleverne derved k mulighed for selv at finde en løsning på det spørgsmål,
der bliver stillet i rollespillet. Saledes indikerer gymnasieeleven igen, at gymna-
sieelevernes autonomi udgør en vigtig brik i det, at rollespillet var godt og inter-
essant. Efterfølgende udtaler han, at det ”er meget godt”, at de selv far ”lov til
at forklare hvad vi har lært og læst”. Dette indikerer, at han synes, at det er en
styrke ved rollespillet, at han far lov til at fremlægge sin viden overfor de andre
og derigennem fremvise sine kompetencer i det sociale fællesskab. Han føler sig
saledes pa baggrund af de indledende forberedelser til rollespillet kompetent nok
i rollespillet til at ville fremlægge sin viden i det sociale fællesskab.

I spørgsmal 34 i spørgeskemaet bliver gymnasieeleverne spurgt ”Hvor meget
bør læreren deltage i rollespillet?” pa en 5-punkts Lichter skala fra ”Meget lidt”
til ”Rigtig meget” (se gur 9.16). Gymnasieeleverne er her meget enige om, at
læreren kun bør indga i begrænset omfang, idet størstedelen af dem (35 ud af
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Figur 9.16: Spørgsmal 33: Hvor meget bør læreren deltage i rollespillet?

40) har svaret enten ”Meget lidt” eller ”Lidt”. Dette spørgsmal er lidt uskarpt
stillet fra min side, idet jeg ikke har givet gymnasieeleverne mulighed for at svare
noget i stil med ”Overhovedet ikke” i spørgsmalet for derved at se, om de mente,
at læreren helt skulle undga at deltage i rollespillet. Derfor var der ogsa mange af
gymnasieeleverne der i deres kommentar til svaret ”Meget lidt” skrev ”faktisk slet
ikke efter min mening”, ”Vigtigt at eleverne selv styre det”, ”Det er dejligt selv
at kunne styre timerne lidt”, ”må gerne hjælpe med at forberede, men når selve
spillet spilles bør det kun være eleverne selv” og ”(...) det bliver heller ikke sjovt
hvis læreren er med”, hvilket tydeligt viser, at gymnasieeleverne selv ønskede at
styre spillet og derfor ikke mente, at læreren skulle være med i spillet. Som den
sidste kommentar viser, er følelsen af autonomi i rollespillet medvirkende til at
gøre spillet sjovt og saledes nok ogsa mere interessant for gymnasieeleverne.

Én af gymnasieeleverne, der mente, at læreren skulle deltage ”Lidt” eller
”Middel” i rollespillet, skrev følgende kommentar:

”synes kun læreren skal træde til hvis det hele er dødt ud og der vir-
kelig intet sker. for tror sagtens eleverne selv kan få en diskution op
at stå.”

Dette indikerer, at eleven mener, at læreren bør have rollen som spilleleder, der har
til formal at sikre, at spillet ikke gar i sta. Læreren skal saledes ikke selv indga som
en del af rollespillet, idet eleverne selv kan få en diskussion op at stå og saledes
selv styre rollespillet, men læreren skal i stedet sikre et konstant ow i spillet.

Modsat var der dog ogsa enkelte gymnasieelever, der kom med udtalelser om
mulige ulemper ved, at læreren ikke var til stede:
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Elev-S6: Det synes jeg fungerede godt. Altså jeg synes måske, at der
kunne være en lærer tilstede, fordi hvis nu at der var en, der ikke
havde fået fat i det ordentligt, og kom til at sige noget forkert sådan
naturvidenskabeligt set, så kunne det måske være meget godt, at en
lærer lige supplerede og sagde ”det er sådan og sådan og sådan” for
eksempel at ham der eller hende der havde lært det forkerte ikke kom
til at lære de andre noget forkert.

Selvom gymnasieeleven mener, at rollespillet fungerede godt uden deltagelse fra
læreren, er vedkommende dog bange for, at der er en fare for at lære noget forkert
gennem rollespillet, og at læreren derfor bør overvage rollespillet og supplere og
rette, hvis gymnasieeleverne siger noget forkert. Dette rammer et centralt punkt
i rollespillets opbygning, idet elevernes totale selvstyring af rollespillet har den
konsekvens, at rollespillets faglighed, i kraft af hvad der er rigtigt, og hvad der
er forkert, fuldstændig palægges eleverne selv. Dette kan i værste fald medføre
fejllæring gennem rollespillet. Men tilgengæld hvis læreren, som gymnasieeleven
her foreslar, star i baggrunden og retter gymnasieeleverne, hvis de siger noget for-
kert, har eleverne mindre selvstyring med rollespillet, hvilket muligvis vil fratage
gymnasieeleverne følelsen af at være autonome i rollespillet, og derved vil rolle-
spillet maske virke mindre interessant pa eleverne og derved ikke fastholde deres
interesse i samme grad. Dette blev dog ikke afprøvet i nogle af klasserne4 5.

Opsummering

I afsnittet belyses elevernes følelse af selvstyring i forbindelse med det, at læreren
ikke deltog i selve rollespillet. Her fremgar det tydeligt, at de este af gymnasiee-
leverne synes, at rollespillet var interessant, fordi de selv k lov at styre det, og at
læreren ikke deltog. Saledes skal følelsen af selvstyring her ses som en form for
kollektiv selvstyring, idet gymnasieeleverne indgar i det sociale fællesskab, som

4I enkelte af de 10 grundskoleklasser, som DSP blev afprøvet pa, indgik lærerne selv som en del
af rollespillet, hvilket pa baggrund af evalueringerne øjensynligt fungerede nt. Jeg observerede
dog ikke selv et sadan rollespil og kan derfor ikke knytte nogle dybere overvejelser hertil.

5Det skal i forbindelse med elevernes selvstyring af rollespillet lige nævnes, at selvom rol-
lespillets gang undervejs i rollespillet blev styret af spilkort, som i et vist omfang kan siges
at fratage gymnasieeleverne noget af styringen med rollespillet, er der ikke pa noget tidspunkt
nogle af gymnasieeleverne, der papeger dette som hæmmende hverken i elevinterviewene eller i
spørgeskemaerne.
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rollespillet udgør, og ser det som vigtigt, at dette fællesskab far lov til at udføre sin
praksis i form af at spille rollespillet uden styring udefra i form af læreren. Saledes
far den enkelte gymnasieelev en følelse af selvstyring i kraft af, at vedkommen-
de er med i dette ”autonome” sociale fællesskab. Enkelte af gymnasieeleverne er
dog en smule bekymret for at lære noget forkert gennem dette fællesskab, hvis der
ikke er en form for ”alvidende autoritet” tilknyttet fællesskabet i form af læreren.

9.5.2 Interesse i pauserne

En indikator for en interessebaseret aktivitet er, hvis en person frivilligt vælger
at bruge sin tid pa at beskæftige sig med aktiviteten uden nogen form for ydre
motivation. Forskning indenfor indre motivation har tidligere lavet undersøgelser
baseret pa individets frie valg (free choice) for at male en persons indre motiva-
tion, der pa mange mader tilsvarer interesse (Ryan & Deci 2000). I korte træk gar
disse undersøgelser ud pa, at testpersonerne først far tildelt en opgave eller akti-
vitet, som de far en belønning for at udføre. Efter at testpersonerne har arbejdet
noget tid med opgaven eller aktiviteten, far de at vide, at de ikke behøver arbejde
mere med opgaven eller aktiviteten, da forsøget er slut, og testpersonerne efterla-
des efterfølgende i eksperimentrummet. Hvis deltagerne sa alligevel beslutter sig
for frivilligt selv at arbejde videre med opgaven, tolkes dette som et tegn pa indre
motivation eller interesse for opgaven eller aktiviteten.

I afhandlingen har jeg udført et tilsvarende ”mini”-forsøg i forbindelse med
rollespillet i DSP. Rollespillet er som tidligere nævnt opdelt i to rollespilsdele af
hver cirka 45 minutters varighed, der spilles i forlængelse af hinanden kun ad-
skilt af en 15 minutters pause. I denne pause var jeg meget opmærksom pa, hvad
eleverne foretog sig for at se, om de var sa grebet af rollespillet, at de frivilligt
valgte at snakke videre om det i deres ”fritid” i form af pausen, hvilket ville in-
dikere en vedholdt situationel interesse samt autonomi, idet elverne selv vælger
at snakke videre om rollespillet, nar de ikke er tvunget til det. Derfor undlod jeg
bevidst at stoppe kameraerne, der lmede gymnasieeleverne savel som at stoppe
MP3-optagerne, der la mellem gymnasieeleverne pa forhandlingsbordet.

Nedenfor følger et udsnit af en samtale, der fandt sted i pausen ved det ene
rollespilshold i den sproglige klasse6:

7: (...) ærbødigst Præsident Truman. (red. Sidste sætning på det sid-
6Numrene 1 til 8 er her synonymer for de 8 gymnasieelever, der deltog i denne rollespilgruppe.
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ste spilkort i runde 1)
2: Gutes ... Var det det?
: Ja
: Jepper
2: Så vinder vi krigen mennesker. Yes!
5: Jamen, kan vi se os selv i øjnene?
6: Det med bomben i Nagasaki det var slet ikke noget vi tog stilling
til?
4: Det fandt først sted måneder efter.
(Samtalen fortsætter, hvor elev-2 fortæller om engang, hun spillede
Pia Kjærsgaard i folkeskolen)

Idet rollespilsdel 1 slutter, er eleverne ved højt humør. Elev-2 er glad over, at de
vinder krigen, selvom det kun er del 1, der er afsluttet med, at de kaster bomben
over Hiroshima, hvilket Elev-6 ogsa efterfølgende kommentere pa. Elev-5 re ek-
terer her over det etiske i de beslutninger, som der blev taget i rollespillet.

(Samtalen fortsætter omkring rollespillet efter at Elev-2 har fortalt om
sin erfaring som Pia Kjærsgaard)
7: Hvad hedder det,øh, I kan nok se at tiden den er altså. Det går
sindsygt hurtigt, hvis vi allesammen lige skal have lov til at argumen-
tere lidt, bliver vi nødt til at gøre det lidt hurtigt...
2: Jamen vi kan også bare lade være med..
7: ... Lige pludseligt er det bare fem minutter, pludseligt står der syv
minutter hvor vi egentligt kun havde tre måske....
2: Jamen skal vi ikke ...
7: ... Hvis vi hele tiden kommer bagud bliver vi nødt til at være mere
konkrete.
8: Skal vi dele det der op?
2: Men vi bliver også ved med at gentage
7: Jeg tror jeg bliver nødt til at sige til jer til at starte med at vi har
fem minutter til det her. Så er vi klar over hvilken tidsbegrænsning vi
har.
(Samtalen fortsætter)

Gymnasieeleverne er stadig optaget af rollespillet og snakker stadig om det. Elev-
7, som udover sin rolle har faet tildelt status af sekretær i spillet, og derved er den,
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der styrer spilkortene, prøver at aftale med de andre gymnasieelever, hvordan de
kan fa rollespillet til at forløbe lidt hurtigere i del 2. Dette skyldes, at rollespils-
gruppen brugte omkring 52 minutter pa del 1 fremfor de beregnede 45 minutter,
da de var sa optaget af rollespillet.

(Samtalen fortsættes)
5: En ting ved det, der er noget af det jeg simpelthen ikke kan finde
ud af at forklare, og jeg synes det lyder som om ... Men det der fission
det tror jeg ikke jeg vil have svært ved at forklare..
6: Okay, men så vil jeg gerne fortælle om den kritiske masse, og...
8: Hvad vil du forklare?
5: ”Elev-8”, vi er nødt til at blive enige om hvad vi skal forklare om
det der plutonium for det kan jeg slet ikke finde ud af. Men jeg tænkte
fission og sådan noget skal vi finde ud af, for det kan jeg godt finde ud
af.
6: Okay.
5: Men øh, hva?
2: Det skal da ikke forklares mere nu, skal det?
7: Der kommer nye spillekort til anden runde.
: Kommer der nye spillekort?
7: Ja
2: Ja
5: All right. Altså fission og kædereaktion det har jeg styr på.
2: Jeg tror vi skal finde det andet mål nu, den anden by.
: Nåja
(Samtalen fortsætter)

De gymnasieelever, der spiller forskerne i rollespillet begynder her at snakke om,
hvordan de skal fordele det naturvidenskabelige indhold i rollespillet imellem sig
for at nde ud af hvem af dem, der skal sige hvad. En af gymnasieeleverne er i
tvivl om, hvad der skal ske i del 2, hvor han hurtigt far forklaret, at der kommer
nye spilkort, hvorefter forskerne snakker videre om fordelingen af fremlægningen.

(Samtalen fortsættes)
5: Det er sgu da meget sjovt det her
4: Jeg synes måske ikke det er -
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8: Det er bare fordi du har sådan en kedelig rolle
3: ”Elev-8” har bare sådan en eksperimental rolle
8: Ja ja, men jeg kan det skidt her.
4: ”Elev-8” han har altså lidt for meget politik i forhold til at du bare
er forsker - Fuck jer.
8: Jamen, jeg er forskernes samvittighed
3: Jeg er bare ... Jeg skuler. Det jeg gør.
5: Jamen, det er ikke mig der skal bestemme, men ..
8: Jeg synes du gik ind og gav mig rygdækning der til sidst.
3: Jamen jeg synes jeg fik plantet en god kommentar lige i fjæset på
”(red. en af eleverne)”
7: Jeg synes, jamen det er fordi det er svært for mig at skulle spille
sky. For jeg skal gribe mellem jer og sige ”nu holder i fanme kæft”
(Snakken fortsætter efterfølgende i samme stil i resten af den 15 mi-
nutter lange pause)

I denne del af samtalen har eleverne nu snakket det praktiske igennem omkring,
hvad der skal ske i del 2 og begynder nu at snakke om, hvordan de nder rolle-
spillet. Elev-5 synes, at rollespillet er sjovt, hvor Elev-4 maske ikke er helt enig,
men aldrig nar at tale ud, fordi de andre straks bryder ind med, at det er fordi,
hans rolle er kedelig. Elev-8, som spiller eksperimental fysikeren Robert Wilson i
rollespillet, er ret glad for, hvordan rollespillet kører, bade fordi han kan det skidt
og føler sig kompetent bade indenfor det naturvidenskabelige savel som det politi-
ske. Samtalen i pausen fortsætter efterfølgende, imens andre af gymnasieeleverne
fra den sproglige klasse kommer ind efter nogen af deres ting.

Gymnasieeleverne er saledes sa optaget af rollespillet, at de frivilligt vælger
at snakke videre om det i pausen, hvilket indikerer, at rollespillet fastholder deres
situationelle interesse selv i deres ”fritid” i pausen imellem de to dele af rollespil-
let.

Gymnasieeleverne pa ere af de forskellige rollespilshold i bade den matema-
tiske og den sproglige klasse diskuterede rollespillet i pausen, og en af gymnasie-
eleverne sagde efterfølgende i interviewet:

Elev-M2: (...) vi holdt jo pause, da var det meget sjovt at høre fra nog-
le af de andre, sådan jamen der havde været meget mere gang i den,
med nogen havde rejst sig op og sådan råbt sådan op om alle mulige
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ting, og da vi så kom ind til anden runde, da var det lidt ligesom om
at folk de havde ligesom nu skal vi fandeme også have noget gang i
den, og så blev det ret sjovt, for så ville folk meget mere sådan, nu vil
jeg også sige noget sådan, altså. Det synes jeg var meget godt.

Gymnasieeleven forklarer her, hvordan deltagerne fra hans rollespilshold i pau-
sen havde snakket med nogle af gymnasieeleverne fra de andre rollespilshold om,
hvordan det gik ved dem. Her har de snakket om, hvor meget nogle af de andre
rollespilshold havde levet sig ind i rollespillet. Efterfølgende besluttede gymna-
sieeleverne pa hans hold sig sa for i anden del af rollespillet at leve sig mere ind i
rollespillet, hvilket han synes var meget godt. Gymnasieeleverne vælger ikke blot
at snakke om rollespillet i pausen, hvilket udviser interesse og autonomi i form af,
at de frivilligt snakker om rollespillet, men de andre gymnasieelevers indlevelse i
de andre rollespil er ogsa med til at gøre gymnasieeleverne pa hans rollespilshold
mere interesseret i at leve sig ind i rollespillet i anden del.

Et sidste eksempel pa en høj grad af interesse er fra en af gymnasieeleverne,
der i interviewet fortæller:

I: Fik du diskuteret noget af det her derhjemme? Du nævnte et eller
andet med din far på et tidspunkt, at du havde snakket med ham. Var
det sådan, at I snakkede om materialet eller?
Elev-S5: Ja, han var ikke helt enig i nogle af tingene. Han læser me-
get, (...)
I: Men det var noget, I diskuterede derhjemme?
Elev-S5: Ja, også da vi havde lavet rollespillet og var færdige og
sådan noget kom hjem og skulle forklare, fordi jeg synes, at det var så
fascinerende.

Af citatet fremgar det, hvordan gymnasieeleven har fundet rollespillet så fasci-
nerende, at han undervejs i tidsrummet af undervisningsforløbet har diskuteret
emnerne med sin far derhjemme. Dette indikerer klart en vedholdt situationel in-
teresse, idet eleven helt selv vælger at bruge sin fritid pa diskutere rollespillet og
de relaterede emner med sin far.

Opsummering

I dette afsnit belyses, hvordan gymnasieeleverne selv vælger at beskæftige sig
med rollespillet i deres fritid, hvilket indikerer autonomi og situationel interesse.



9.6. Social beslægtethed 235

Der gives eksempler pa, hvordan adskillige gymnasieelever har udvist situationel
interesse for rollespillet, idet de med stor entusiasme har snakket om det i pausen
mellem rollespillets to dele. I det ene af eksemplerne fremkommer det, hvordan
en speci k gruppes indlevelse i rollespillet har været medvirkende til at øge indle-
velsen i en anden gruppe, hvilket gjorde rollespillet mere interessant. Ligeledes er
der et eksempel pa en gymnasieelev, der er faet udviklet en sa kraftig situationel
interesse for rollespillet, at vedkommende har valgt at diskutere emnerne med sin
far i sin fritid.

9.5.3 Delkonklusion

I det indeværende afsnit 9.5 ”Autonomi” er autonomi belyst pa to forskellige
mader. I den første halvdel fremgar det tydeligt, hvorledes det, at gymnasieele-
verne selv far lov til at styre rollespillet uden at læreren deltager, er medvirkende
til at gøre rollespillet interessant for gymnasieeleverne. I den anden halvdel be-
lyses det som opsummeret ovenover, hvorledes det, at gymnasieeleverne frivilligt
vælger at beskæftige sig med rollespillet i deres pauser, indikerer, at rollespillet
har fanget deres situationelle interesse, hvilket var et vigtigt mal med rollespillet.

9.6 Social beslægtethed
Det tredje af de basale behov, der ifølge selvbestemmelsesteorien skal være op-
fyldt for at bevare en interesse, er social beslægtethed. Dette indebærer i under-
visningssammenhæng, at gymnasieeleven føler sig hjemme som en naturlig del af
et socialt fællesskab. I forbindelse med rollespillet undersøges det saledes, hvilke
elementer i rollespillet der er medvirkende til at give gymnasieeleverne følelsen
af social beslægtethed og saledes ogsa er med til at fastholde gymnasieelevernes
situationelle interesse.

9.6.1 Rollespil kun for drenge?

Et centralt element, for at gymnasieeleverne føler sig socialt beslægtet i forbin-
delse med et interesseobjekt som aktiviteten rollespil, er, at de kan identi cere sig
med rollespillet og ikke pa forhand tager afstand fra rollespil som aktivitet. Ved
brug af rollespil i undervisningen er det saledes vigtigt, at ingen af gymnasieele-
verne hverken piger eller drenge føler sig tilbageholdende i forhold til rollespillet
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og derfor ikke engagerer sig og deltager i den sociale praksis, som rollespillet
udgør.

Da rollespil som fritidsaktivitet ofte har et ry for at være en drengeaktivitet,
var en naturlig del af afhandlingens undersøgelse at belyse, om pigerne fandt rol-
lespillet i DSP interessant og ville indga i rollespillets sociale fællesskab pa lige
fod med drengene, eller om de ville føle sig udenfor i rollespillet og derfor ikke

nde det interessant.
Mine observationer af rollespillet i funktion viste umiddelbart ikke nogen be-

tydelig kønsforskelle i forhold til, hvordan gymnasieeleverne engagerede sig og
deltog i rollespillet. Pa de seks forskellige hold, der spillede rollespillet i DSP, var
der saledes en jævn fordeling af piger savel som drenge, der aktivt engagerede sig
i rollespillet. Der var heller ikke nogle tydelige kønsrolle tendenser blandt de fa
elever, der deltog mindre aktivt i rollespillet, idet disse var ligeligt fordelt pa piger
og drenge.

I interviewene adresserede jeg det mulige kønsrolleproblem ved bade at spørge
ind til, hvad gymnasieeleverne lagde i ordet ”rollespil”, savel som om et rollespil
som DSP mest er egnet til drenge eller piger. Nedenfor ses en af de sproglige
pigers svar til spørgsmalene:

I: Hvis man nu siger ordet rollespil, er det så noget der skræmmer på
forhånd?
Elev-S1: Altså for mig ja - jeg ville aldrig nogen sinde spille rollespil
ellers. Men jeg tænker jo også det der med at rende rundt ude i en
skov - med et sværd. Det tror jeg bare ikke jeg ville - kunne <griner>.
I: Altså det er lidt præget af dårlig omdømme?
Elev-S1: Ja, men nu har jeg så heller ikke tænkt over at der var denne
her slags rollespil.

Hun har saledes tydeligt en for hende negativ holdning til, hvad der ligger i ordet
”rollespil” baseret pa det rygte, som rollespil har som fritidsaktivitet. Hun ville
altsa ifølge hende selv aldrig nogen sinde spille rollespil ellers, hvilket sandsyn-
ligvis skyldes, at hun ikke kan identi cere sig med den sociale praksis og det at
rende rundt ude i en skov - med et sværd, som hun forestiller sig et rollespil udgør.
I spørgsmalet om hvad hun mener om rollespillet i DSP, svarer hun:

I: Vil du mene at sådan et rollespil, som det her er mest for drenge
eller piger? At spille sådan et rollespil?
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Elev-S1: Umiddelbart vil jeg da mene det er for drenge <griner>.
Men det er da fordi det er det jeg kender at drenge gør, altså, jeg har
ikke set så mange piger der er med i det <rynker næsen og klør sig i
pande>.
I: Hvad synes du så når I var med - var det så mest for drenge eller
piger, da I spillede det?
Elev-S1: Jeg tror igen at det er blandet. Hvis man gider at sætte sig
ind i det, så er det jo sjovt nok altså så tror jeg da ... Det drejer sig
jo bare om at sætte sig ind i det og så kan det jo være for alle. Så...
Altså ja... Jeg tror ikke det er mest for nogen, det er alt efter hvad man
gider, at gøre for det <griner>.

Hun starter her med at synes, at rollespil mest er for drenge, idet det er noget
drenge gør, og det saledes er en social praksis nærmest kun for drenge. Men da
der efterfølgende bliver spurgt mere ind til det konkrete rollespil, der blev spillet
i DSP, synes hun ikke det er mest for nogen. Det er nærmere et spørgsmal om
at engagere sig i rollespillet i kraft af at sætte sig ind i det, og hvad man gider,
at gøre for det, og at det saledes kan være for alle. I et efterfølgende spørgsmal
omhandlende om hun har spillet rollespil før, kommenterer hun:

I: Så jeg kan så se at det næste spørgsmål om du har spillet rollespil
før -
Elev-S1: <griner> Nej, det gør jeg ikke. Jeg har engang set på nogen
der spillede rollespil, og så tænkte jeg - hvordan kan de gøre det. Så
det - ja.
I: Ja, det er nok heller ikke så sjovt at se på.
Elev-S1: Nej det tror jeg heller ikke, men jeg var bare passiv og tænkte
”ja ja” <griner>.

Hvori hun papeger, omend maske en smule pavirket af mit spørgsmal, at rollespil
kun er interessant, hvis man selv deltager i rollespillet, og at en passiv observatør
af rollespillet har svært ved at forsta, hvad det vil sige at være deltager i rolle-
spillet. Derved er det vigtigt at være en del af den sociale praksis, som rollespillet
udgør, for at det er interessant, og en person, der ikke deltager i det sociale fælles-
skab, kan have svært ved at relatere til det interessante i at deltage i praksis.

De resterende re piger savel som re drenge, der blev interviewet i forbindel-
se med DSP, synes tilsvarende, at rollespillet i DSP er for begge køn og dermed
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ikke speci kt for drenge. Faktisk synes adskillige af de interviewede gymnasiee-
lever, at det er vigtigt at pointere, at rollespillet bade er for piger og drenge. Nogle
af gymnasieeleverne sidestiller i den forbindelse rollespillet med en form for sku-
espil:

Elev-S4(dreng): ... for man kan jo næsten sige at rollespil er jo et
improvisere skuespil hele vejen igennem og skuespil det interesserer
da både, hvad er det nu det hedder, ja begge køn kan man sige.

Elev-M2(pige): Nej, altså generelt så ser man størstetallet af piger
i skuespil, så altså det burde ikke være mest drenge eller piger til
rollespil. Det synes jeg burde være for alle. Og man hører altid om vi
kan godt bruge nogle flere drenge i skuespil og sådan noget, så det er
kun godt de får lov til at spille et eller andet rollespil, så de får smag
for at det er sjovt at spille.

Opsummering

For kort at opsummerer dette afsnit sa er der i min undersøgelse ingen tegn pa, at
det sociale praksis, som rollespillet i DSP udgør, er kønsspeci k. Tværtimod indi-
kerer undersøgelsen, at rollespillet appellerer lige meget til bade piger og drenge.
Det, der er bestemmende for, om en person nder rollespillet interessant, er, h-
vorvidt vedkommende kan identi cere sig med rollespillet samt engagere sig og
aktivt deltage i den sociale praksis, som rollespillet udgør. Er dette ikke tilfældet,
kan personen bevidst vælge at forholde sig udenfor den sociale praksis og derved
tage afstand til rollespillet.

9.6.2 Rollespillets sociale praksis

Rollespillet DSP i undervisningen kan siges at udgøre en socialt praksis for gym-
nasieeleverne, hvori der er nogle uskrevne regler, som blandt andet er baseret pa
rollespillet som spil. En af disse regler er det, at gymnasieeleverne til et vist mini-
mum skal indleve sig i deres karakterer og spille dem under rollespillet for derved
ikke at bryde spillets rammer. Idet en gymnasieelev bryder med sin rolle og ”me-
ta”-gamer7 eller gar helt ”off”-game8 trækker vedkommende sig ogsa ud af den

7Som for eksempel at omtaler sin person i rollespillet som 3. person fremfor 1. person.
8Som for eksempel helt at ”ga ud” af spillet og tale om noget andet end rollespillet sasom

eksempelvis en fest forrige fredag.
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sociale praksis, som rollespillet udgør. Følgende eksempel viser i ere etaper en
sadan episode, hvor rollespillets rammer brydes, og hvordan dette pavirker den
sociale praksis:

(Diskussion midt i del 2 af rollespillet)
Elev-S4: Og desuden vi snakker om at bryde et helt menneskeligt prin-
cip, hvis vi begynder at bruge mennesker som forsøgspersoner, altså
kan I se, hvilke menneskelige og humane konsekvenser det vil ha´?
1: Altså japanere er jo på en måde lige så gode som, altså hvorfor
skulle japanere ikke være lige så gode som vi andre?
Elev-S5: (Henvendt til Elev-S4) Altså nu er du jo eksperimentalfysiker
og det andet der, skal vi nok lige tage os af.
Elev-S4: men det er århundreder siden, at man kunne finde på, at vi-
denskabsmænd brugte levende mennesker som forsøgspersoner.
Elev-S5: Det er så ikke rigtig,
2: Det er så lidt forkert.
Elev-S5: det er et par år siden
2: Ja fordi kan du...
Elev-S5: Vi er nu i 1945
Elev-S4: Ja...
(Diskussion fortsætter omkring mennesker som forsøgspersoner)

I episoden er ere af gymnasieeleverne lidt irriterede pa Elev-S4, fordi han i rolle-
spillet gentagende gange argumenterer for sin rolles (eksperimentalfysiker Robert
Wilsons) synspunkter omkring ikke at bruge mennesker som forsøgspersoner.
Dette far Elev-S5 (som spiller Krigsminister Henry L. Stimson) til i spillet el-
ler in-game, at gøre Elev-S4 opmærksom pa, at han jo er eksperimentalfysiker,
og at det med forsøgspersoner skal de andre nok lige tage os af. I slutningen af
episoden trækker to af eleverne sig lidt ud af rollespillet og meta-gamer, idet de
konstaterer, at Elev-S4 ikke har ret i, at det er århundreder siden, at mennesker
blev brugt som forsøgspersoner. Udover dette gar de tilbage til in-game i rol-
lespillet. Efterfølgende diskuterer de lidt mere om det at bruge mennesker som
forsøgspersoner og fortsætter sa:

(...)
Elev-S5: det jeg sætter spørgsmålstegn ved...
1: hvorfor er det så nødvendigt at kaste en bombe hen over civilt mål?
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Elev-S4: skal de bruges som forsøgspersoner?
Elev-S5: det jeg sætter spørgsmålstegn ved, det er deres regering.
hvilken regering ville tillade det her, hvilken regering ville ikke nu
have sagt ”okay fair nok”
Elev-S4: du snakker ikke om en regering, du snakker om en diktator
2: (Henvendt til Elev-S4) lad hende nu snakke færdig!
Elev-S5: jeg taler om, om han så er diktator, eller hvad det er, hvem vil
så tillade det her? Hvis han (red. præsidenten) kan se lige så meget,
som vi kan, eller I kan, at japanerne er ved at overgive sig, hvorfor
kan han så ikke stoppe det her?
<Elev-S4 tager sig meget frustreret til hovedet>
Elev-S4: fordi han er stjerne psykopat og hans handlinger...
2: du skal altså tale pænt
Elev-S5: ja det skal du
Elev-S4: hans handlinger...
Elev-S5: vi vil gerne have argumenter, vi gider ikke...
2: (Henvendt til mig) altså kan du ikke være politimand og tage ham
udenfor?
<Flere griner> Elev-S5: (Henvendt til mig) ja
2: (Henvendt til mig) han sidder og disher vores præsident
Elev-S5: (Henvendt til mig) han er eksperimental fysiker, han skal da
tie stille
Mikkel: Så sæt ham på plads
2: (Henvendt til mig) det kan jeg ikke, så kalder han mig en alt mulig
Elev-S5: vi skal bare have Lessslie <udtalt med en bevidst læspen>

til at...
<Flere griner>
2: (henvendt til 3) Kan du ikke fare op og slå ham, var du ikke sådan
meget temperamentsfuld?
3: Er vi ikke i gang med et møde, om jeg må spørge og ikke analysere
personer?
2: (henvendt til 3) Det ville bare være så dejligt, hvis du gjorde
1: Jeg ved ikke om -
Elev-S5: Jeg tror ikke, vi kommer videre med den her
1: Det er vist også meget godt
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(pause og stilhed)
(Næste spilkort læses højt af sekretæren)

Diskussionen i rollespillet tager i starten af citatet til i intensitet i forhold til den
forrige citatbid og de første udtalelser frem til der, hvor Elev-S4 tager sig til ho-
vedet, bliver sagt meget højlydt. Her har især Elev-S4 og Elev-S5 en diskussion
kørende om det etiske i at kaste atombombe nummer to, nar nu bombe nummer
et er kastet. Idet Elev-S4 vælger at argumentere med ordene fordi han er stjerne
psykopat, bliver det for meget for Elev-2, som bryder med spillet og gar off-game
og spørger mig, som var observatør under rollespillet, om jeg ikke kan tage ham
udenfor. Elev-S4 er enig med Elev-2 om, at Elev-S5 er irriterende men mere in-
game i selve rollespillet, idet Elev-S5 synes, at Elev-S4 snakker for meget som
eksperimental fysiker, og at han istedet skal tie stille. Da jeg synes, at Elev-S4
spiller sin rolle godt og ikke prøver at ødelægge rollespillet med sine kommenta-
rer, foreslar jeg, at gymnasieeleverne selv løser problemet i selve rollespillet og
derved sætte ham på plads fremfor, at jeg som en form for spilleleder skal ga ind
og irettesætte gymnasieeleven, som jo bare spiller sin rolle. Elev-S5 kommer i den
forbindelse med forslaget om, at Elev-3, der spiller general Leslie R. Groves, som
er det militære overhoved pa Manhattanprojektet og saledes chef for Elev-S4, der
spiller eksperimentalfysiker, løser problemet ved at irettesætte ham i rollespillet.
Dette løsningsforslag kommer dog stadig som meta-gaming, idet det er sagt pa
en sjov bevidst læspende made, sa de andre gymnasieelever griner. Elev-3 synes
dog ikke, det er særligt sjovt, at Elev-S5 og Elev-2 er gaet ud af spillet og derved
bryder med den sociale praksis, og kommenterer derfor, om de ikke er i gang med
et møde fremfor at analysere personer, hvilket hentyder til det, at de snakker om
hinandens karakterer off-game. Gymnasieeleverne bliver her hurtigt enige om at
vende tilbage til rollespillet in-game og vælger den løsning at springe videre til det
næste spilkort i bunken for derved ikke at blive hængende i den samme diskussion,
som endte med at bryde med rollespillet9.

I eksemplet ses saledes hvordan rollespillets rammer, og derved den sociale
praksis, som rollespillet udgør, bliver brudt ved at en af gymnasieeleverne som
kulmination pa en diskussion bruger en usaglig argumentationsform ved at benyt-
te ordet ”stjernepsykopat”. Efterfølgende forsøger nogle af gymnasieeleverne at

9Det skal lige nævnes at denne episode, var den eneste gang under rollespillet (der varede
omkring 2 gange 50 minutter), at gymnasieeleverne direkte henvendte sig til mig. I resten af rolle-
spillet løste de selv eventuelle kon ikter.
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hente hjælp udefra til at løse problemet. Da dette bliver afvist, nder gymnasiee-
leverne til sidst selv en made at løse problemet pa nemlig ved at starte pa en frisk
med det næste spilkort og derved at genskabe den sociale praksis.

Pa baggrund af episoden valgte jeg i de efterfølgende elevinterviews at inter-
viewe bade Elev-S4 og Elev-S5 for at høre, hvordan de oplevede episoden og om
episoden havde haft betydning for deres interesse for rollespillet. I forbindelse
med det at spille en rolle sagde Elev-S5:

Elev-S5: (...) I anden akt der <laver roterende bevægelser med
armene> var jeg mere umenneskelig end i første akt, fordi jeg tænkte
”nej”, altså han virker og bliver beskrevet som human, men det tror
jeg sgu ikke, han er <ryster på hovedet>. Altså sådan... Så jeg synes,
at det var helt vildt fascinerende og helt vildt spændende.
I: Så du tænkte lidt over det i pausen?
Elev-S5: Nej, jeg tænkte egentlig mere over det, da det var, at de be-
gyndte at sige ”jamen prøv at høre, skaderne er så og så store og
hvad har I gang i”, og da Elev-S4 så også gik helt amok og begyndte
sådan at angribe os personligt, der blev det sgu lidt hårdt at være den
her idiot <smiler>, som gjorde de her ting mod mennesker, ik’. Øh,
så det var egentlig dér, at jeg begyndte at få det rigtig dårligt med, at
der var et menneske, der har gjort sådan noget.

Elev-S5 synes, at det var helt vildt fascinerende og helt vildt spændende at spille
sin karakter i rollespillet, hvilket tydeligt indikerer, at rollespillet havde fastholdt
hans situationelle interesse. Efterfølgende kommer han selv ind pa føromtalte epi-
sode fra rollespillet og kommenterer her at det var lidt hårdt at være den her idiot,
da Elev-S4 i rollespillet begyndte sådan at angribe os personligt. Gymnasieeleven
kommenterer, hvorledes han k det rigtig dårligt med rollen, hvilket hentyder til
den autentiske person, som karakteren er bygget op over. Da jeg var i tvivl om,
gymnasieeleven mente med, at han k det personligt darligt ved at spille sin rolle,
spurgte jeg derfor videre ind til dette:

I: Havde du det dårligt med at spille rollen, eller?
Elev-S5: Nej, jeg synes, det var fascinerende. Øh, at kunne få de
følelser over sådan noget. Også at, og jeg tror også, at det har no-
get at gøre med den gruppe, jeg var i, at vi gik så meget op i det og
syntes, det var så sjovt og sådan noget, at det blev sådan, og jeg sy-
nes ikke, at man skal lade være med at gøre det, fordi at man får det
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dårligt over sådan noget. Jeg synes, at det er ret menneskeligt at få
det dårligt over, at der er sket sådan nogle ting.

Her fremgar det ifølge gymnasieeleven, at det var fascinerende at opleve følelser
i forbindelse med rollen, som jeg ogsa tidligere har kommenteret i forbindelse
med det at spille en rolle i afsnittet 9.3.3 ”At spille en rolle” og derfor ikke vil
kommentere yderligere her. Gymnasieeleven kommenterer efterfølgende, at en af
arsagerne til, at han fandt rollespillet interessant og oplevede disse følelser i rolle-
spillet, var den rollespilsgruppe, som han var med i, hvor de gik så meget op i det.
Saledes var gymnasieelevernes indlevelse og derved deltagelse i den sociale prak-
sis, som rollespillet udgør, en vigtig faktor for, at rollespillet var interessant for
gymnasieeleven. Som han senere udtaler i interviewet: ”(...) Det var en god grup-
pe, så det gik rigtig rigtig godt. Meget engageret gruppe”. Altsa en meget engage-
ret gruppe, som indlevede sig godt i rollespillet. Saledes fremstar den føromtalte
episode fra rollespillet pa sin vis som en positiv episode for gymnasieeleven, idet
bruddet med rollespillet fremkommer pa baggrund af, at gymnasieeleverne var sa
engageret i deres roller, at diskussionen blev meget intens.

Lignende synspunkter er ogsa tydelige i interviewet med den anden gymna-
sieelev, som indgik i føromtalte episode fra rollespillet:

Elev-S4: (...) nu kan man jo sige at jeg var rimelig privilegeret i den
gruppe jeg sad i fordi at det er virkeligt nogen mennesker som både
interesserer sig for at diskutere og gerne vil sige noget og gerne vil
spille med i det her og leve sig ind i det og sådan noget ting der, så vi
- hvor nogle andre grupper måske havde lidt sværere ved at lige og få
pisset helt i kog og få gang i debatten og... Og vi må sige ja... vi er lidt
aggressive og sådan noget, og så var der virkelig liv i det rollespil vi
havde, lige fra start til slut synes jeg. Så der var jeg rigtig privilegeret
kan man jeg sige.

Gymnasieeleven kommenterer her, hvordan han var rimelig privilegeret at være
i en gruppe med andre gymnasieelever, som interesserer sig for at diskutere og
spille med i rollespillet, sa der var liv i rollespillet. Dette indikerer ligesom ved
Elev-S5, at indlevelse i rollespillets sociale praksis er vigtigt, for at det er inter-
essant, og at den føromtalte episode fra rollespillet ogsa fremstar som positiv for
denne gymnasieelev.

I forbindelse med rollespillets sociale praksis skrev nogle af gymnasieelever-
ne i spørgeskemaet følgende kommentarer til for eksempel spørgsmalet om, hvad
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der var godt ved rollespillet: ”Ok, godt med alle i klassen skulle sige noget, ingen
kunne gemme sig bag i klassen”, ”meget sjovere måde. det er en slags undervis-
ning, hvor alle deltager”, ”(...) Flere fik sagt noget end i en almindelig time” og
”man er mere eller mindre tvunget til at deltage i undervisningen, hvilket kan være
en god ting for de lidt svagere elever”. Disse svar viser, at rollespillet som soci-
al praksis var med til at aktivere alle gymnasieeleverne, hvilket i høj grad ogsa
skyldes, at rollespillet blev spillet i sma grupper af hver 6 til 9 gymnasieelever.
Der var saledes ingen, der kunne gemme sig bag i klassen som ved almindelig
undervisning, og alle gymnasieelever blev mere eller mindre tvunget til at deltage
i rollespillet. Dette skyldes til en vis grad en selvjustits blandt gymnasieelever-
ne, som jeg observerede under ere rollespil. Denne selvjustits tradte i kraft, hvis
enkelte af gymnasieeleverne ikke deltog i rollespillet og derved den sociale prak-
sis, hvor de efter at have været passiv i noget tid blev spurgt om deres meninger
og holdninger af de andre gymnasieelever for at fa dem til at deltage aktivt i det
sociale praksis.

Nogle af gymnasieeleverne skrev i forbindelse med rollespillet ogsa kommen-
tarer som: ”folk var klar på at sige det de havde lært”, ”Det er en god måde at
lære på. Man er tvunget til at forstå og sætte sig ind i nogle ting fordi man skal
forklare de andre det” og ”Det er både sjovt og meget lærerigt, og man er sikker
på alle møder forberedt op!”. Disse kommentarer indikerer at tanken om, at rolle-
spillet skulle forega i en social praksis med de andre gymnasieelever, motiverede
nogle af gymnasieeleverne til at møde forberedt op, idet de ellers ikke ville kunne
indga pa lige fod med de andre gymnasieelever i den sociale praksis eller risike-
re at skuffe de andre gymnasieelever ved ikke at være forberedt. Saledes havde
rollespillet pa baggrund af dets sociale praksis en positiv enten motiverende eller
interessebaseret indvirkning pa gymnasieelevernes forberedelse til rollespillet end
almindelig undervisning normalt her.

En sidste ting indenfor rollespillets sociale praksis og indlevelsen i rollespillet
ndes i følgende interviewcitat fra Elev-S5:

Elev-S5: (...) og så synes jeg ikke, at man skal have timer bagefter. Det
havde vi jo heller ikke. Øh, fordi det ville have været sådan mærkeligt,
så det var godt, at vi ikke havde timer bagefter. At vi fik det snakket
igennem.
I: Du tænker så, at det var godt måske altså at sunde sig uden at have
timer?
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Elev-S5: Ja, altså det der med at vi kom ind og så snakkede det igen-
nem og så skrev det der brev. Det synes jeg var rigtig fedt. Så fik man
det ligesom ud og så videre. Det synes jeg var godt. Og så fik jeg ham
også gjort lidt mere human i mit brev <griner>.

Gymnasieeleven mener, at det var vigtigt, at der efter rollespillet ikke foregik an-
det undervisning end evalueringen af rollespillet, saledes at der var mulighed for at
sunde sig ovenpa rollespillets oplevelser. Herved undgik gymnasieeleven at skulle
indga i en almindelig form for undervisningspraksis ovenpa rollespilsoplevelsen,
hvor han indlevede sig i rollespillets sociale praksis. Dette var øjensynligt med-
virkende til at styrke hans oplevelse omkring rollespillet, og derved muligvis ogsa
hans erindringer omkring rollespillet, saledes at rollespillet i fremtiden vil fremsta
som en interessant aktivitet i hans hukommelse.

Opsummering

I det indeværende afsnit belyses rollespillet som social praksis. Herunder bely-
ses det vigtige i, at gymnasieeleverne indlever sig i rollespillet og derved danner
en fælles social praksis i selve rollespillet, for at rollespillet fungerer optimalt,
saledes at gymnasieeleverne synes, det er interessant. Undervejs i afsnittet gi-
ves der eksempler pa, hvorledes ere gymnasieelevers situationelle interesse er
fastholdt gennem rollespillet. Disse gymnasieelever mener, at følelsen af at være
socialt beslægtet i det sociale fællesskab, som rollespillet udgør, er stærkt medvir-
kende til at skabe denne situationelle interesse. Rollespillets sociale praksis er des-
uden medvirkende til at aktivere gymnasieeleverne i rollespillet, idet der skabes
en form for selvjustits gymnasieeleverne imellem, der bevirker, at en gymnasiee-
lev ikke far lov til at forholde sig passivt i rollespillet for de andre gymnasieelever.
Yderligere gør rollespillet til sidst i DSP det interessant for gymnasieeleverne at
forberede sig undervejs i DSP, idet de gerne vil indga som en del af den socia-
le praksis med de andre beslægtede gymnasieelever, hvor de skal forklare deres
viden for fællesskabet.

9.6.3 Delkonklusion

I det indeværende afsnit 9.6 ”Social beslægtethed” belyses social beslægtethed
som det tredje af de basale behov. Dette gøres ved at betragte den sociale praksis
og det fællesskab, som rollespillet udgør i undervisningssammenhæng. Det kan
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herudfra konkluderes, at den sociale praksis i rollespillet DSP ikke viser tegn pa
at være kønsspeci kt og derfor er interessant for bade drenge eller piger. Samtidig
er der en klar indikation af, at indlevelse i rollespillet og den sociale praksis og
dermed ogsa overholdelse af de uskrevne regler, som ndes i denne sociale prak-
sis, er meget vigtigt for, at rollespillet bliver interessant for gymnasieeleverne.

9.7 Sammenfatning

I dette kapitel blev de indsamlede empiriske data fra afhandlingens case 2 om-
handlende rollespil og Dramatic Science Play undersøgt og tolket for derigennem
at skabe en forstaelse for, hvad der fanger og fastholder gymnasieelever situatio-
nelle interesse i en læringssituation.

Indledningsvis blev det undersøgt, hvordan gymnasieelevernes interesse kom
til udtryk i forbindelse med et interesseobjekt i form af et naturvidenskabeligt fag
eller emne, og hvorledes de tre basale behov kompetence, autonomi og social be-
slægtethed var medvirkende til at fastholde denne interesse. Det blev her vist, at
læreren spiller en stor rolle for gymnasieelevernes interesse for de naturvidenska-
belige fag og emner, idet lærerens egen interesse og engagement ”smittede af” pa
gymnasieeleverne. Der var ligeledes klare indikationer af, at gymnasieelevernes
interesse for naturvidenskabelige fag og emner afhang af deres mulighed for au-
tonomi indenfor omradet, hvilket i høj grad hang sammen med deres kompetencer
indenfor omradet. Ogsa den sociale beslægtethed blev vist at have betydning for
elevernes interesse for naturvidenskabelige fag og emner.

Efterfølgende blev det undersøgt, hvordan det rollespilsbaserede undervis-
ningsforløb DSP som en made at præsentere naturvidenskaben pa i den natur-
videnskabelige undervisning udviklede gymnasieelevernes situationelle interesse
for de naturvidenskabelige fag, og hvorledes de tre basale behov var medvirkende
til at fastholde denne interesse. Det blev vist, at gymnasieeleverne generelt var
meget positive overfor rollespillet og mente, at de havde lært meget gennem rol-
lespillet, hvilket blandt andet skyldtes, at de skulle spille en autentisk karakter i
rollespillet. Generelt var der klare indikationer pa, at rollespillet i DSP havde sin
berettigelse i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen. Det blev
ligeledes vist, at gymnasieelevernes følelse af kompetence var vigtig i forhold til
at skabe en situationel interesse gennem rollespillet, hvor kompetencerne kunne
være bade i form at faglig viden og rollespilsmæssige evner. De basale behov
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autonomi og social beslægtethed var ligeledes vigtige for igennem rollespillet at
skabe en vedholdt situationel interesse hos gymnasieeleverne. Hertil blev det vist,
at gymnasieeleverne var i stand til selv at styre rollespillet, og at deres interesse
blev styrket, nar de k lov til dette. Samtidig var der indikationer pa, at gymna-
sieeleverne opnaede en følelse af socialt beslægtethed i det sociale fællesskab i
rollespillet, hvilket var medvirkende til at skabe en situationel interesse.

Med udgangspunkt i afhandlingens teoretiske fundament fra afhandlingens
tidligere kapitler og de empiriske indsamlede data fra praksis fra henholdsvis case
1 og case 2, diskuteres det saledes i det kommende kapitel hvilke konklusioner,
der kan drages i afhandlingen.





Kapitel 10

Diskussion, konklusion og
perspektivering

Det samfund, vi lever i, er under konstant udvikling, hvilket med jævne mellem-
rum tilvejebringer ændringer i vores uddannelsessystem med reformer af uddan-
nelsessystemet som følge, hvor Gymnasiereformen 2005 er den seneste reform i
rækken. Naturvidenskaben har gennem denne reform faet en mere fremtræden-
de plads i uddannelsessystemet og ikke mindst i gymnasieskolen1. Dette sker
som en konsekvens af de senere ars fokus pa naturvidenskaben, der bade skyl-
des, at danske unge scorer lavt i internationale undersøgelser sasom PISA, samt
at der ifølge politikere og uddannelsesforskere er for fa unge, der vælger at ud-
danne sig indenfor naturvidenskaben. I et forsøg pa at skabe en naturvidenska-
belig fremgang i uddannelsessystemet er der de senere ar gjort mange naturvi-
denskabelige tiltag i form af indsatser, undervisningstiltag og forskning2. Resul-
tatet fra ere af disse tiltag peger pa, at en eventuel fremgang kan skabes ved at
gøre de unge mere interesseret i naturvidenskaben (Sjøberg 2005, Schreiner &
Sjøberg 2004, Ødegaard 2008, Andersen et al. 2003, eksempelvis).

Denne afhandlings forskning ligger i forlængelse af de tidligere tiltag inden-
for naturvidenskabernes didaktik. Hensigten med afhandlingen har været at un-
dersøge gymnasieelevers interesser for de naturvidenskabelige fag for derigennem
bedre at kunne forsta, hvad der ligger til grund for denne interesse. For at skabe
den bedst mulige forstaelsesramme for interessebegrebet3 har hensigten med af-

1Se blandt andet kapitel 1 ”Indledning, naturvidenskab og tilgang”.
2Se kapitel 2 ”Unge og tiltag i gymnasiet”.
3Se kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”.
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handlingen været at undersøge, hvad der i læringssituationer fanger og fastholder
gymnasieelevers interesse samt hvorfor for derved at kunne skabe en forstaelse
for, hvilke læringssituationer der frembringer gymnasieelevers interesse. Dette
skulle gerne ende ud i retningslinier til hvordan, undervisningen kan nytænkes,
sa den i større grad frembringer gymnasieelevernes interesse for de naturviden-
skabelige fag. Afhandlingens formal har her især været fokuseret pa hvilke læ-
ringssituationer, der frembringer gymnasieelevers interesse.

I afhandlingen er der blevet brugt en eksplorativ tilgang til at undersøge hvilke
læringssituationer, der frembringer gymnasieelevers interesse for naturvidenska-
ben. De læringssituationer, der blev undersøgt i afhandlingens to cases, var base-
ret pa længere undervisningsforløb, der indeholder fortællinger og rollespil som
bærende elementer. Dette valg er gjort, da tidligere forskning peger pa, at netop
disse elementer kan gøre naturvidenskaben identi cerbar for eleverne og derved
muligvis kan fange elevernes situationelle interesse for naturvidenskaben i under-
visningssituationen. I afhandlingens case 1 blev det undersøgt, hvordan to eksiste-
rende IKT-baserede undervisningstiltag sammensat til et undervisningsforløb fun-
gerede i en læringssituation, og om disse undervisningstiltag frembragte gymna-
sieelevernes situationelle interesse. Afhandlingens case 2 er den mest omfattende
af de to cases, hvori der gennem en omfattende design-baseret forskningstilgang4

er udviklet rollespillet Dramatic Science Play med det formal at undersøge, om
rollespil kan bruges i undervisningen til at frembringe gymnasieelevers situatio-
nelle interesse for naturvidenskaben.

I dette afsluttende kapitel sammenfattes afhandlingens væsentligste pointer og
fund i en overordnet diskussion af gymnasieelevers interesse for de naturvidenska-
belige fag og gymnasieelevers interesse for brugen af rollespil i den naturviden-
skabelige undervisning. Som afslutning pa diskussionen sammenfattes afhandlin-
gens resultater i en konklusion, der besvarer afhandlingens forskningsspørgsmal
om hvilke læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning i gymna-
sieskolen, der frembringer gymnasieelevers situationelle interesse, samt hvordan
rollespil kan anvendes i læringssituationer i gymnasieskolens naturvidenskabeli-
ge undervisning til at frembringe gymnasieelevers situationelle interesse. Kapitlet
afsluttes med at perspektivere til, hvilke konsekvenser afhandlingens resultater
har for den didaktiske og pædagogiske forskning indenfor den naturvidenskabeli-
ge undervisning samt hvordan, de naturvidenskabelige fag i gymnasieskolen kan

4Se kapitel 5 ”Metodologi, metoder og design-baseret forskning”.
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drage gavn af resultaterne.

10.1 Skal alle være interesseret i naturvidenska-
ben?

I starten af afhandlingen blev det beskrevet, hvordan der i forbindelse med Gym-
nasiereformen 2005 er kommet kraftigt fokus pa gymnasieelevers kompetencer
og interesse for de naturvidenskabelige fag5 (Sørensen 1999, Jørgensen 1999,
Sjøberg 2005, Andersen et al. 2003). Succeskriterierne for den naturvidenska-
belige undervisning er nu saledes, at den skal ndes væsentlig, vedkommende og
interessant for gymnasieeleverne samtidig med, at den udvikler gymnasieelever-
nes naturvidenskabelige kompetencer (Andersen et al. 2003). gymnasieeleverne
skal saledes foruden at blive almendannede gennem undervisningen ogsa nde
undervisningen interessant i højere grad, end det tidligere har været hensigten.

Pa den ene side kan jeg som naturvidenskabsmand næsten kun betragte det
som et positivt tiltag, at alle gymnasieelever skal have mere naturvidenskab i gym-
nasiet. For et øget antal naturvidenskabelige undervisningstimer resulterer vel i
mere naturvidenskabeligt kompetente gymnasieelever, hvilket i sidste ende resul-
terer i at mine medborgeres naturvidenskabelige indsigt højnes? Pa den anden
side melder der sig dog spørgsmalet, om den øgede indsats indenfor de naturvi-
denskabelige fag rent faktisk har den ønskede virkning, nemlig at gøre eleverne
mere interesseret i naturvidenskaben? Maske har den pludselig øgede indsats in-
denfor naturvidenskaben i uddannelsessystemet den direkte modsatte virkning,
der gør eleverne trætte af naturvidenskaben, sa de til sidst ikke er interesseret i
at høre mere om den? Og er det overhovedet sikkert, at en en øget interesse for
naturvidenskaben blandt eleverne udmunder i, at ere unge vælger at uddanne sig
indenfor naturvidenskaben?

Hvis hensigten med Gymnasiereformen 2005 er at gøre gymnasieeleverne me-
re interesseret i naturvidenskaben for derved at fa ere elever til at uddanne sig
indenfor naturvidenskaben, bør det vel netop undersøges nærmere, hvordan gym-
nasieeleverne gøres mere interesserede samt, hvilken indvirkning de naturviden-
skabelige tiltag har pa gymnasieelevernes interesse for naturvidenskaben?

5Se afsnit 1.2 ”Naturvidenskabens plads i samfundet”.
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Resultaterne fra afhandlingens case 26 indikerede i forbindelse med gymna-
sieelevernes karrierevalg, at ere af gymnasieeleverne i den sproglige klasse fandt
naturvidenskaben interessant, men at de bevidst havde fravalgt en karriere med na-
turvidenskaben til fordel for en anden karriere, som de var mere interesseret i. Da
gymnasieelever normalt har svært ved at vælge en karriere7 (Ulriksen 2003), kan
gymnasieeleverne i den sproglige klasse siges at være lidt atypiske i forhold til den
generelle tendens blandt unge i gymnasieskolen, da de sproglige gymnasieelever
allerede havde besluttet sig for deres kommende karriere. Men det stiller alligevel
spørgsmalet om det overhovedet er muligt, at gøre alle elever interesseret i na-
turvidenskaben og de naturvidenskabelige fag? I sa fald er succeskriteriet for den
naturvidenskabelige undervisning sa at udvikle kortvarige situationelle interesser
for naturvidenskaben eller mere langtsigtet permanente individuelle interesser ved
eleverne?

Her kan det være behjælpeligt at se pa en af Krapps (Krapp 2007, Krapp 2007-
05-03) konklusioner, der peger pa, at en person pa ét givet tidspunkt kun kan have
et begrænset antal individuelle interesser, altsa at der kun er et begrænset antal
interesser som en person virkelig brænder for og som i høj grad udgør en persons
identitet8. Kan det sa forventes, at alle gymnasieelever skal have naturvidenska-
ben som en individuel interesse, og er det overhovedet ønskværdigt at have et
samfund, hvor alle gymnasieeleverne udvikler en individuel interesse for naturvi-
denskaben, saledes at de alle vælger at uddanne sig indenfor naturvidenskaben?
Det oplagte svar er selvfølgeligt nej, men selvom det ikke er muligt at udvikle
alle gymnasieelevers interesse for naturvidenskaben til en individuel interesse, er
det vel stadig ønskværdigt at fange gymnasieelevernes situationelle interesse for
naturvidenskaben i undervisningen? For det er vel bedre at gøre eleverne lidt in-
teresseret i naturvidenskaben, fremfor at de overhovedet ikke er interesseret? Det
gælder vel især for de gymnasieelever, der ikke i forvejen har en individuel inter-
esse for naturvidenskaben?

Der er saledes mange overvejelser at gøre sig i forbindelse med Gymnasi-
ereformen 2005 s succeskriterium om, at undervisningen skal fastholde og øge
elevers og studerendes interesse for naturfagene (Andersen et al. 2003, s. 36).
Afhandlingens tilgang til at nde en made at opfylde dette succeskriterium har

6Se afsnit 9.1 ”En indledende observation”.
7Se kapitel 2 ”Unge og tiltag i gymnasiet”.
8Se kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”.



10.2. Maling af interesse 253

været at ga i felten for at undersøge undervisningspraksis. Her har afhandlingen
forsøgt pa et mikroskopisk niveau set i uddannelsesmæssige sammenhæng at un-
dersøge gymnasieelevernes situationelle interesse for de naturvidenskabelige fag
for at undersøge, hvad der frembringer en situationel interesse lige her og nu i en
læringssituation.

10.2 Maling af interesse
I kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse” er afhandlingens teoretiske tilgang til
interessebegrebet beskrevet for derigennem at skabe forstaelse for spørgsmal som,
hvad er interesse, hvordan skal interesse ndes, og hvordan skal interesse tolkes?
Afhandlingens tilgang til begrebet interesse er baseret pa den tyske Person-Objekt
Interesseteori (POI) (Krapp 2002, Krapp 2007, Krapp et al. 1992), der er ud-
bygget gennem de sidste 30 ar9. Denne tradition udspringer oprindeligt fra tysk
psykologisk uddannelsesforskning og bygger pa, at interesse kan betragtes som
en relation mellem en person og et objekt, hvor et objekt kan være af mere eller
mindre abstrakt form. En person er altsa interesseret i et noget, og interesse kan
betragtes som relationen mellem personen og dette noget.

I POI skelnes der mellem en situationel interesse og en individuel interes-
se. Den situationelle interesse er en umiddelbar situationsbestemt interesse, der
opstar i en given situation og tilvejebringe en psykologisk tilstand af interesse
ved personen. Om en situationel interesse opstar i en given situation afhænger
af situationens interessanthed, der betegner de aspekter der er medvirkende til at
gøre situationen interessant. Den individuel interesse kan bade betragtes som en
persons disposition til over længere tid at genoptage eller beskæftige sig med et
bestemt interesseobjekt savel som en aktualiseret psykologisk tilstand af interesse,
der opstar nar dispositionen er blevet udløst eller aktiveret (Krapp et al. 1992, Hidi
& Renninger 2006, Krapp 2005, Hidi 2006, Krapp 2002, Krapp 2007).

Modellen er sidenhen blevet udvidet til en deres re-fase-model (Hidi &
Renninger 2006). I denne model fremkommer den situationelle interesse først i
en fase af udløst situationel interesse, der over tid kan udvikle sig til den anden
fase i modellen, som er en fase af vedholdt situationel interesse. Fase ét svarer
saledes til det, som Mitchell (Mitchell 1993) betegner at fange en situationel in-
teresse, og fase to svarer til det, som han betegner at fastholde en situationelle

9Se kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse”.
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interesse. Den tredje fase af interesseudvikling i re-fase-modellen er en fase af
opstående individuel interesse, der over tid kan udvikles til den fjerde fase af vel-
udviklet individuel interesse.

Selvom POI har et stærkt teoretisk fundament som resultat af den mangearige
teoretiske forskning pa omradet, er der, som Krapp (Krapp 2002) og Palmer
(Palmer 2004) peger pa, kun udført begrænset empirisk forskning af, hvad der
fanger og fastholder situationel interesse i klasserumsregi, hvorfor videre forsk-
ning er ønsket. Dette var en af grundende til, at POI blev valgt som teoretisk
fundament. Desuden var der, da dette ph.d.-projekt startede ikke udført forskning
indenfor POI i dansk regi. Afhandlingen havde saledes til hensigt at inddrage POI
som teoretisk forstaelsesramme for afhandlingens empiriske studier for derigen-
nem at bringe ny forstaelse til den danske naturvidenskabelige didaktisk forsk-
ning for, hvordan interesse opstar, kan observeres, tolkes og forstas. Afhandlin-
gen tager udgangspunkt i begge faser af den situationelle interesse og undersøger
saledes bade, hvordan situationel interesse fanges savel som fastholdes, hvilket
i afhandlingen betegnes som at frembringe situationel interesse. Dette skyldes at
undervisningsforløbene i bade case 1 og 2 er sa lange, at det ikke er nok kun at se
pa, hvad der fanger gymnasieelevernes situationelle interesse.

Siden ph.d.-projektets start er der sideløbende med dette ph.d.-projekt udført
to danske ph.d-forskningsprojekter af Dohn (Dohn 2006) og Hansen (Hansen
2008), der begge inddrager POI-teoretiske rammer for interesse. Til forskel fra
denne afhandling undersøger disse to ph.d.-projekter gymnasieelevers interes-
se i forbindelse med læringssituationer, der er koblet til ud-af-huset aktiviteter
(henholdsvis biologiekskursion og teaterforestilling), mens denne afhandling un-
dersøger læringssituationer indenfor gymnasieskolens fysiske rammer.

10.3 Interesse for faget, emnet eller præsentationen
Ifølge POI kan interesseobjektet for en person-objekt relation enten betragtes som
et fysisk objekt eller et objekt i abstrakt forstand. I undervisningssammenhæng
kan interesseobjektet enten være faget, der undervises i, det emne der undervises
i, eller maden emnet præsenteres pa i undervisningen10. I afhandlingen fokuseres
der pa, hvilken betydning præsentationen har for gymnasieelevers interesse, til
forskel fra en stor del af de tidligere interesseundersøgelser, der har fokuseret pa

10Se afsnit 3.6 ”Person-objekt interesseteori”.



10.3. Interesse for faget, emnet eller præsentationen 255

elevers interesse i forhold til faget og emnet (Schiefele & Krapp 1996, Hoffmann
2002, Schiefele 1992).

Som eksempel pa en sadan undersøgelse kan nævnes den verdensomspænden-
de ROSE-undersøgelse (Schreiner & Sjøberg 2004, Schreiner 2006), som ogsa er
udført i Danmark (Busch 2004, Sjøberg & Busch 2005, Busch 2006), der havde til
formal at undersøge elevers interesse for naturvidenskaben ud fra et elevperspek-
tiv for derigennem at nde ud af hvordan, det var muligt at ”fremme interessen for
faget, stimulere til læring og lyst og øge rekrutteringen”(Sjøberg & Busch 2005,
s. 385). Undersøgelsen var baseret pa et omfattende kvantitativt spørgeskema, der
blandt andet gennem en lang række spørgsmal om hvilke naturvidenskabelige em-
ner, der interesserede eleverne, undersøgte elevernes interesse for de naturviden-
skabelige fag og emner. Men kan resultaterne fra ROSE-undersøgelsen med un-
dersøgelsens kvantitative tilgang til elevers interesse rent faktisk siges at beskrive
elevers interesse fra et elevperspektiv? Hvad siger resultaterne om den enkelte e-
levs interesser? Og ”maler” undersøgelsen rent faktisk elevers interesser, og i sa
fald hvilken type interesse maler den med korte spørgsmal i et spørgeskema?

Et eksempel pa mine kritiske spørgsmal til ROSE-undersøgelsens resulta-
ter kan ndes ved sammenligning med denne afhandlings resultater. ROSE-
undersøgelsens spørgsmal nummer A30 lyder: ”Jeg vil gerne lære om hvordan
atombomben fungerer?”, og omhandler saledes samme emne om atombomben
som rollespillet i case 2. I ROSE svarede eleverne pa spørgsmalet via en 4-punkts
Likert skala fra ”Ikke interesseret” til ”Meget interesseret”. I den efterfølgende
databehandling af undersøgelsen er elevernes svar fra de re punkter pa skalaen
blevet samlet i kun to punkter, saledes at en elev enten er ”interesseret” eller ”uin-
teresseret”, hvilket jeg ser som en kraftig og ikke helt uproblematisk forsimpling
af data. Men med en sadan forsimpling er det angiveligt muligt præcist at sige,
hvor mange procent af eleverne der var enten interesseret eller uinteresseret i at
have atombomben som emne.

I fremstillingen af resultaterne fra ROSE fokuseres der efterfølgende pa piger-
nes interesse i forhold til drengenes interesse. Her er netop det omtalte spørgsmal
A30 interessant, fordi dette spørgsmal topper drengenes liste som nummer ét over
emner, de nder interessant med 75,3% af drengene, der nder emnet interessant,
imens det samme spørgsmal scorer meget lavt ved pigerne, hvor kun 39,2% af
pigerne nder det interessant (Sjøberg & Busch 2005). Ud fra dette resultat, som
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jeg typisk har hørt fremlagt ved adskillige konferencer11, som et klassisk eksem-
pel pa forskellen mellem drenge og pigers interesse, ma konklusionen være at
naturvidenskabelig undervisning der har atombomben som emne i høj grad kun
interesserer og tiltaler drenge og kun i ringe grad interesserer piger.

Men spørgsmal A30 belyses især i afhandlingens case 2, hvor det netop er
atombomben, der er emnet for undervisningsforløbene DSP og Manhattanpro-
jektet. Hvis resultatet fra ROSE var generelt gældende, burde jeg have faet klart
feedback fra eleverne, der viser, at undervisningsforløbet kun var interessant for
drengene og ikke for pigerne. Men dette var ikke tilfældet, da jeg ud fra mine
resultater ikke har kunne se nogen kønsforskel i elevernes interesse for forløbet,
hverken under observationerne, fra spørgeskemaerne eller interviewene og det er
pa trods af, at jeg eksplicit spurgte eleverne i interviewene, om emnet var mest
et pige eller et drenge emne12. Mine resultater fra case 2 viser tydeligt, at dren-
ge savel som piger fandt rollespillet interessant i lige høj grad. Selvfølgeligt kan
der være statiske udslag i de gymnasieklasser, jeg har undersøgt, men udfra den
positive feedback, jeg efterfølgende har faet fra adskillige gymnasielærere, der
har prøvet Manhattanprojektet i deres gymnasieklasser, lader dette ikke til at være
tilfældet.

Arsagen til, at mine resultater afviger fra ROSE, skal ikke ndes i statisti-
ske udsving men nærmere i at maden, emnet blev præsenteret pa i undervisnin-
gen, hvor rollespillet var medvirkende til at frembringe gymnasieelevernes situ-
ationelle interesse i læringssituationen. Hvis jeg havde stillet gymnasieeleverne
spørgsmalet fra ROSE (hvilket jeg desværre ikke gjorde) inden, Dramatic Science
Play blev afprøvet i klasserne, havde jeg nok sandsynligvis faet et tilsvarende svar
som ROSE. Men præsentationen af emnet og ikke emnet i sig selv var saledes
det, der frembragte gymnasieelevernes situationelle interesse i læringssituationen,
altsa var fremstillingen af emnet vigtigere end selve emnet i forhold til at frem-
bringe gymnasieelevernes situationelle interesse.

11Blandt andet det 8. nordiske Forskersymposium om undervisningen i naturfagene (2005) og
KRIM Workshop (2007).

12Se afsnit 9.6.1 ”Rollespil kun for drenge?”.



10.4. Interesse i forbindelse med IKT 257

10.4 Interesse i forbindelse med IKT

Case 1 i afhandlingen omhandler brugen af IKT i den naturvidenskabelige un-
dervisning. Formalet med case 1 var at undersøge to eksisterende IKT-tiltag for
derved at se, om og i sa fald hvordan disse undervisningstiltag udviklede gymna-
sieelevernes situationelle interesse for naturvidenskaben. De to IKT-tiltag - Viten
og Natnet - blev sammensat i ét samlet undervisningsforløb i biologi, som blev
afholdt over en blokdag i to forskellige gymnasieklasser.

Konklusionerne fra de to IKT-tiltag i case 1 var, at gymnasieeleverne betrag-
tede Natnet som endnu en informationshjemmeside, der ikke formaede at præsen-
tere naturvidenskaben i en form, som frembragte gymnasieelevernes situationelle
interesse. Til forskel hertil formaede Viten gennem en fortælling og en række præ-
sentationsformer at frembringe mange af gymnasieelevernes situationelle interes-
se. Den samlede konklusion fra case 1 var derfor, at IKT i sig selv ikke frembringer
gymnasieelevernes situationelle interesse, men at IKT besidder en række mulighe-
der for aktivt at inddrage gymnasieeleverne i læringssituationen for eksempel ved
at opbygge dynamiske hjemmeside, der gør brug af en række præsentationsformer
i stil med Viten, hvilket kan være medvirkende til at frembringe gymnasieelever-
nes situationelle interesse.

Tidligere forskning har vist at bade arbejde med IKT og gruppearbejde (Hidi &
Renninger 2006) kan fange elevers situationelle interesse for læringssituationen.
Afhandlingens resultater underbygger saledes disse resultater med resultaterne fra
Viten. Desuden viser afhandlingens resultater, at Vitens didaktiske rammer (Jorde
et al. 2003) for programmerne ikke blot kan virke stilladserende pa gymnasie-
elevernes læringsprocesser, men samtidigt ogsa kan udvikle gymnasieelevernes
interesse.

10.5 Interesse i forbindelse med rollespil

Case 2 i afhandlingen omhandler brugen af rollespil i den naturvidenskabelige
undervisning i gymnasieskolen, hvilket kan betragtes som dansk pionær forsk-
ning indenfor naturvidenskabernes didaktik, da der ikke tidligere er udført di-
daktisk forskning i brugen af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning
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i Danmark13. Selv i nordiske sammenhæng er der ikke udført megen forsk-
ning i brugen af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning, hvor Ødegaard
(Ødegaard 2001b, Ødegaard 2008, Ødegaard 2001a) er en af de fa forskere, der
har beskæftiget sig med rollespilsaspekter i den naturvidenskabelige undervis-
ning. Alligevel peger nogle forskere dog pa, at rollespil muligvis kan inddrages
i den naturvidenskabelige undervisning til at udvikle elevernes naturvidenskabe-
lige kompetencer (Gräber et al. 2001, Ødegaard 2001a) savel som til at motivere
eleverne (Ødegaard 2001a).

Denne afhandling har haft til formal at undersøge, om rollespil med fordel
kan anvendes i læringssituationer i gymnasieskolens naturvidenskabelige under-
visning til at frembringe gymnasieelevernes situationelle interesse for de naturvi-
denskabelige fag og i sa fald, hvordan rollespil kan anvendes. Dette er i afhand-
ling gjort gennem en eksplorativ design-baseret forskningstilgang, hvor det blev
undersøgt, om præsentationen af fysik gennem rollespillet Dramatic Science Play
(DSP) i afhandlingens case 2 kunne frembringe gymnasieelevernes interesse for
fysik.

I analysen af casens empiriske materiale blev der især fokuseret pa to aspekter
af rollespillet, der til sammen har haft til formal at skabe en forstaelse af gymna-
sieelevers interesse i forbindelse med brugen af rollespil. Det første aspekt var, om
rollespillet havde sin berettigelse i undervisningen, hvor der bade blev undersøgt,
om eleverne lærte noget gennem rollespillet, samt om eleverne fandt arbejdet med
DSP interessant og i sa fald hvad, der gjorde det interessant. Dette første aspekt
undersøgte i forbindelse med rollespillet, hvilke faktorer der udgjorde situatio-
nens interessanthed (Hidi & Baird 1986, Schraw & Lehman 2001, Krapp 2002)
og fangede gymnasieelevernes interesse (Mitchell 1993) i en tilstand af udløst
situationel interesse (Hidi & Renninger 2006). Det andet aspekt af casens un-
dersøgelse fokuserede pa, hvilke faktorer der gennem hele undervisningsforløbet
var medvirkende til at fastholde gymnasieelevernes interesse (Mitchell 1993) i
en tilstand af vedholdt situationel interesse (Hidi & Renninger 2006). Her pege-
de analysen af afhandlingens resultater pa, at fastholdelsen af gymnasieelever-
nes interesse gennem undervisningsforløbet kunne beskrives ud fra de tre basa-

13Som tidligere omtalt i afsnit 2.4.1 ”IKT i undervisningen” kan Drabssag/Melved dog pa man-
ge punkter betragtes som et rollespil. Men det er ikke opbygget som et rollespil i traditionel for-
stand men i stedet som et computerstøttet rollespil, hvor eleverne ikke i samme grad spiller en rolle
i rollespillet, som det er tilfældet i rollespil i traditionel forstand.
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le psykologiske behov14 kompetence, autonomi og social beslægtethed (Ryan &
Deci 2000, Deci 1998, Deci 1992, Krapp 2005).

Der fokuseres pa disse to aspekter ved i de efterfølgende underafsnit at sam-
menfatte og diskutere, hvad der udgjorde rollespillets interessanthed samt, hvor-
dan rollespillet opfyldte de tre basale psykologiske behov kompetence, autonomi
og social beslægtethed ved eleverne. Dette munder ud i en konklusion pa afhand-
lingens underspørgsmal: ”hvordan kan rollespil anvendes i læringssituationer i
gymnasieskolens naturvidenskabelige undervisning til at frembringe gymnasiee-
levers situationelle interesse?”.

10.5.1 Rollespillets interessanthed

I en undervisningssituation er der mange faktorer i spil samtidig, der alle pavirker
undervisningssituationens interessanthed15. De faktorer, der var medvirkende til at
frembringe gymnasieelevernes situationelle interesse i case 2, udgør rollespillets
interessanthed. Disse faktorer var ifølge gymnasieeleverne, at:

1. Materialet

• til rollespillet var udformet saledes, at matematiske evner ikke var en
forudsætning for gymnasieeleverne for at forsta naturvidenskaben og
saledes deltage i rollespillet.

• under forberedelsen blev læst med henblik pa, at det skulle bruges i
det afsluttende rollespil.

2. Rollespillet

• indeholdt roller der var baseret pa autentiske personer.

• var baseret pa autentiske hændelser.

• som undervisningsform aktiverede gymnasieeleverne.

• var afvekslende i forhold til traditionel klasseundervisning.

• behandlede etiske problemstillinger i en naturvidenskabelig sammen-
hæng.

14Se afsnit 3.8 ”Tre basale behov”.
15Se afsnit 3.7 ”Situationel og individuel interesse”.
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• var fuldstændigt elevstyret i mindre grupper.

• gav mulighed for at diskutere og debattere i naturvidenskaben.

• gav mulighed for problemløsning uden facit fra læreren.

• tiltalte begge køn.

3. Gymnasieeleverne

• mødte alle forberedte op til rollespillet.

• levede sig ind i rollerne og rollespillet.

• deltog alle aktivt i rollespillet.

Foruden disse faktorer, der udgjorde rollespillets interessanthed, var der ogsa en
række andre faktorer, der pavirkede læringssituationen, som for eksempel under-
visningslokalerne og læreren.

10.5.2 Kompetence

Det andet interesseaspekt er, om de tre basale psykologiske behov kan siges at
have en betydning for gymnasieelevernes situationelle interesse i forbindelse med
rollespillet.

Analysen af casens resultater viste for det første af de basale behov, at rol-
lespillet pa ere mader var medvirkende til at fylde gymnasieeleverne med en
følelse af kompetence i læringssituationen, hvilket tilsyneladende havde en posi-
tiv ind ydelse pa deres interesse gennem undervisningsforløbet.

For nogle af gymnasieeleverne var følelsen af kompetence knyttet til det na-
turvidenskabelige fag og traditionerne indenfor faget. Der var saledes nogle af de
matematiske svage gymnasieeleverne, der k en følelse af kompetence, idet rol-
lespillet kun i mindre grad benyttede matematik som en nødvendig forudsætning
for at arbejde med fysikken, hvilket gjorde, at de kunne deltage i rollespillet pa
lige fod med de andre matematiske stærkere gymnasieelever, som de ellers of-
te havde svært ved i den traditionelle naturvidenskabelige undervisning. Betz og
Hackett (Betz & Hackett 1983) peger pa, at studerendes interesse for de naturvi-
denskabelige fag i høj grad hænger sammen med deres tiltro pa deres egne evner
(self-efficacy) indenfor matematik, hvilket ligger tæt op af resultatet i denne case.
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Der var ogsa nogle af gymnasieeleverne, hvor følelsen af kompetence byggede
pa det, at de følte sig kompetente i forhold til det faglige materiale. Her kunne
følelsen for nogle af gymnasieeleverne godt været baseret pa det, at de følte sig
stærkere rent fagligt og saledes mere kompetente end de andre gymnasieelever i
det sociale praksis, som rollespillet udgør.

For andre af gymnasieeleverne byggede følelsen af kompetence pa, at de følte
sig kompetente til det at spille rollespil. Dette skyldtes enten, at de følte sig kom-
petente til at diskutere og derved indga i diskussionen i rollespillet, eller fordi de
følte sig kompetente til det at spille skuespil eller rollespil, som i nogle tilfælde
skyldes, at de havde prøvet det før. En sadan følelse af kompetence er dog ikke
direkte knyttet til det naturvidenskabelige fag men nærmere til præsentationen af
faget. Men mine resultater pegede dog alligevel pa, at gymnasieelevernes følelse
af kompetence og deres interesse for rollespillet DSP som præsentationsform i
den naturvidenskabelige undervisning havde en positiv ind ydelse pa deres inter-
esse for læringssituationen og det naturvidenskabelige fag i det hele taget. Ifølge
overlapsmodellen16 (Krapp & Fink 1992, Krapp 2002) kan der ved overlap mel-
lem tidligere adskilte interesser skabes en positiv synergieffekt med det resultat
at nye muligheder for interesse skabes. Mine resultater er saledes et eksempel pa
overlapsmodellen i praksis, da gymnasieelevernes interesse for rollespillet som
præsentationsform i læringssituationen positivt udviklede gymnasieelevernes in-
teresse for faget. Et resultat der i høj grad styrker rollespillets berettigelse i den
naturvidenskabelige undervisning.

Rollespillet var dog i nogle tilfælde ogsa medvirkende til at hæmme gym-
nasieelevernes følelse af kompetence, idet gymnasieeleverne i rollespillet skulle
spille en karakter med speci k faglig viden, hvorfor gymnasieeleverne ikke kunne
bringe alle deres egne faglige kompetencer i spil, da de selv besad viden, som var
ukendt for deres rolle. Denne begrænsning virkede dog ikke til at være hæmmende
i sa høj en grad, at det direkte havde en negativ ind ydelse pa gymnasieelevernes
overordnede interesse for rollespillet.

Mine resultater peger saledes i ere tilfælde pa, at hvis gymnasieeleverne
oplevede en positiv følelse af kompetence i arbejdet med rollespillet som læ-
ringssituation, havde det en positiv ind ydelse pa gymnasieelevernes situatio-
nelle interesse i situationen. Deci, Ryan og Krapp peger i deres forskning in-
denfor henholdsvis selvbestemmelsesteori (Self-Determination Theory) (Ryan &

16Se afsnit 3.9 ”Nye interesser”.
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Deci 2000, Deci 1992, Deci 1998) og interesseteorien (Krapp 2005) pa, at en
følelse af kompetence i relation til interesseobjektet er vigtig for opretholdelsen
af en interesse til objektet. Mine resultater understøtter derved deres konklusion,
idet gymnasieelevernes følelse af kompetence ifølge mine resultater er vigtig for
at frembringe en interesse for, som en gymnasieelev udtalte under interviewet:
”Hvis jeg kan finde ud af det, synes jeg, det er interessant”.

Delkonklusionen er saledes, at rollespillet DSP i case 2 tilvejebragte en følelse
af kompetence ved adskillige gymnasieelever, som enten var fagligt forankret eller
forankret i evnen til at spille rollespil. Denne følelse af kompetence var medvirken-
de til at frembringe gymnasieelevens situationelle interesse for læringssituationen
og det naturvidenskabelige fag gennem undervisningsforløbet.

10.5.3 Autonomi

Analysen af resultaterne fra afhandlingens case 2 med DSP viste desuden, at op-
bygningen af undervisningsforløbet var medvirkende til at fylde gymnasieelever-
ne med en følelse af autonomi, hvilket tilsyneladende havde en positiv ind ydelse
pa deres interesse gennem undervisningsforløbet.

Rollespillet DSP var opbygget saledes, at gymnasieeleverne spillede selve rol-
lespillet i 6-9 mands grupper, uden at læreren deltog. Hensigten med denne op-
bygning af rollespillet uden deltagelsen af læreren var at give gymnasieeleverne
en form for ejerskabsfornemmelse med rollespillet ved at give gymnasieeleverne
den fulde kontrol over læringssituationen. Analysen af resultaterne viser, at denne
opbygning af rollespillet havde den ønskede virkning, idet rollespillet var medvir-
kende til at give gymnasieeleverne en kollektiv følelse af autonomi, idet de spille-
de rollespillet, hvilket gymnasieeleverne betragtede som vigtigt i forbindelse med
rollespillet. Denne kollektive følelse af autonomi tilvejebragte en følelse af auto-
nomi ved den enkelte gymnasieelev, som ifølge analysen var med til at engagere
gymnasieeleverne og derved havde en positiv ind ydelse pa gymnasieelevernes
situationelle interesse i læringssituationen.

Med rollespillets elevstyrende opbygning kunne det frygtes, at gymnasieele-
verne i fravær af læreren ikke ville tage det at spille rollespillet seriøst. Dette var
dog ikke tilfældet, og gymnasieeleverne udviste i grupperne stor selvdisciplin ved
selv at patage sig det nødvendige ansvar til at styre rollespillet. Dette skyldtes
blandt andet, at der opstod en form for selvjustits i det sociale fællesskab, som
rollespillet udgjorde, som var medvirkende til at holde gymnasieeleverne foku-
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seret pa rollespillet, hvilket diskuteres nærmere i det næste afsnit 10.5.4 ”Social
beslægtethed”.

Ved at overlade styringen af undervisningen til gymnasieeleverne selv, kun-
ne det desuden frygtes, at der ville forekomme fejllæring gennem rollespillet. I
DSP observerede jeg dog ikke tegn pa fejllæring hverken under observationerne
eller gennem interviewene, hvilket dog ikke nødvendigvis er ensbetydende med,
at fejllæring ikke var forekommet gennem rollespillet. Men det blev ved opbyg-
ningen af DSP vurderet, at muligheden for at gøre gymnasieeleverne interesseret
gennem total selvstyring af rollespillet var vigtigere end den negative effekt, som
eventuel fejllæring kunne resultere i. Resultaterne fra rollespillet har vist sig at
underbygge denne satsning, idet gymnasieelevernes selvstyring i rollespillet i høj
grad var noget af det, som gymnasieeleverne fandt interessant, for som en af gym-
nasieeleverne skrev i spørgeskemaet ”Det bliver heller ikke sjovt hvis læreren er
med”.

Ved brugen af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning forekommer
der saledes i grove træk et trade-off-problem mellem pa den ene side at gøre rolle-
spillet fuldstændigt elevstyret uden deltagelse af læreren for derigennem at frem-
bringe gymnasieelevernes interesse gennem en følelse af autonomi, og pa den
anden side at gøre rollespillet mindre elevstyret og saledes mere lærerstyret med
risiko for, at rollespillet grundet manglende følelse af autonomi ndes mindre in-
teressant af gymnasieeleverne, men til gengæld mindsker risikoen for fejllæring,
og at gymnasieeleverne ikke arbejder seriøst i rollespillet.

Mine resultater peger pa, at hvis gymnasieeleverne oplevede en følelse af au-
tonomi gennem arbejdet med rollespillet som læringssituation, sa havde det en
positiv ind ydelse pa gymnasieelevernes situationelle interesse. Deci, Ryan og
Krapp (Ryan & Deci 2000, Deci 1992, Deci 1998, Krapp 2005) peger i deres
forskning pa, at følelsen af autonomi i relation til interesseobjektet er den anden
af de psykologisk basale behov, der tilsvarende følelsen af kompetence er vigtig
for opretholdelsen af en interesse til objektet. Mine resultater understøtter der-
ved deres konklusion, idet gymnasieelevernes følelse af kompetence ifølge mine
resultater er vigtig for at fastholde en interesse.

Delkonklusionen er saledes, at rollespillet DSP i case 2 med sin elevstyrede
opbygning tilvejebragte en kollektiv følelse af autonomi ved gymnasieeleverne i
rollespilsgrupperne, der resulterede i en individuel følelse af autonomi ved den
enkelte gymnasieelev. Denne følelse af autonomi var medvirkende til at frembrin-
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ge gymnasieelevens situationelle interesse for læringssituationen og det naturvi-
denskabelige fag gennem undervisningsforløbet.

10.5.4 Social beslægtethed

Analysen af resultaterne fra afhandlingens case 2 med DSP viste desuden, at op-
bygningen af undervisningsforløbet foruden at fylde gymnasieeleverne med en
følelse af kompetence og autonomi ogsa var medvirkende til at fylde gymnasie-
eleverne med en følelse af social beslægtethed, hvilket tilsyneladende havde en
positiv ind ydelse pa deres interesse gennem undervisningsforløbet.

Ideen med at opbygge rollespillet i sma grupper af 6-9 gymnasieelever i hver
gruppe fremfor et rollespil med hele klassen var foruden at give gymnasieeleverne
en følelse af autonomi gennem selvejerskab ogsa at fa alle gymnasieeleverne til
at føle, at de aktivt deltog i rollespillet som en del af et socialt fællesskab. Anta-
gelsen var, at nogen gymnasieelever ville risikere at ende som passive deltagere i
fællesskabet ved for store rollespilsgrupper.

Resultaterne fra rollespillet peger pa, at gymnasieelevernes indlevelse i rol-
lespillet var vigtig for at fa det sociale fællesskab, som rollespillet udgjorde, til
at fungere optimalt. I den forbindelse var det vigtigt for det sociale fællesskab,
at alle gymnasieeleverne i gruppen spillede deres roller og ikke brød ud af rolle-
spillets rammer ved at ”meta”-game eller ga helt ”off”-game. I de tilfælde, hvor
rollespillets rammer blev brudt, mistede gymnasieeleverne fokus med det resultat,
at indlevelsen blev mindre, og gymnasieeleverne arbejdede mere useriøst, hvilket
dog hurtigt kunne genoprettes, hvis rollespillets rammer igen blev oprettet.

Rollespillets sociale praksis medførte desuden en effekt af selvjustits mellem
gymnasieeleverne. Dette resulterede i, at hvis en gymnasieelev ikke deltog aktivt
nok i fællesskabet, forsøgte resten af gymnasieeleverne at inddrage vedkommende
for eksempel ved i rollespillet at stille spørgsmal til den pagældende gymnasiee-
lev. Det var saledes i rollespillet set i forhold til traditionel klasseundervisning
ikke særlig accepteret blandt gymnasieeleverne, hvis en gymnasieelev ikke aktivt
deltog i fællesskabet pa lige fod med de andre gymnasieelever. Det sociale fæl-
lesskab i rollespillet tilvejebragte saledes en lyst ved mange af gymnasieeleverne
til at tage ansvar for deres egen læring. Denne lyst tolkes i afhandlingen som et
tegn pa, at mange af gymnasieeleverne ogsa spillede rollespillet, fordi de fandt det
interessant, og ikke kun fordi læreren havde bestemt det.

Ifølge Lave og Wenger er læring bundet til sociale fællesskaber (Lave &
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Wenger 2005, Wenger 1998), hvor det er dem, der aktivt deltager i fællesska-
bet, der lærer noget. Wenger (Wenger 1998) peger pa, at uddannelsessystemet bør
nytænkes og ændres med nye undervisningsformer, der i større grad aktivt ind-
drager og involverer eleverne i ”handlinger, diskussioner og refleksioner, som har
betydning for de fællesskaber, de sætter pris på” (Wenger 1998, s. 20), og som
de kan identi cerer sig med. Rollespillet DSP er et eksempel pa en sadan under-
visningsform, da gymnasieeleverne aktivt deltog i rollespillets sociale fællesskab,
fordi rollespillet som undervisningsform var noget, de værdsatte, kunne identi -
cere sig med og fandt interessant.

Mine resultater peger desuden pa, at rollespillets sociale fællesskab bade tiltal-
te pigerne og drengene, og at begge køn deltog pa lige fod i rollespillet. Sa selvom
rollespils sociale praksis ofte betragtes som værende for drenge, er der ingen tegn
pa, at dette er tilfældet for DSP, da pigerne savel som drengene fandt rollespillet
interessant.

Mine resultater peger, ligesom det var tilfældet med de basale behov for kom-
petence og autonomi, pa, at hvis gymnasieeleverne oplevede en følelse af soci-
al beslægtethed gennem rollespillet som læringssituation, sa havde det en posi-
tiv ind ydelse pa og var vigtig for at fastholde gymnasieelevernes situationelle
interesse. Mine resultater understøtter saledes Deci, Ryan og Krapps (Ryan &
Deci 2000, Deci 1992, Deci 1998, Krapp 2005) forskningsresultater, der pastar, at
følelsen af social beslægtethed i relation til interesseobjektet er vigtig for opret-
holdelsen af en interesse til objektet.

Delkonklusionen er saledes, at rollespillet DSP i case 2 dannede rammen om-
kring et socialt fællesskab, hvor gymnasieelevernes indlevelse og aktive deltagelse
tilvejebragte en følelse af at være socialt beslægtet med de andre gymnasieelever i
rollespillet. Denne følelse af social beslægtethed var medvirkende til at frembringe
gymnasieelevens situationelle interesse for læringssituationen og det naturviden-
skabelige fag gennem undervisningsforløbet.

10.6 Konklusion pa underspørgsmalet

Pa baggrund af analysen af de empiriske resultater fra afhandlingens case 2 savel
som diskussionen i indeværende kapitel besvares afhandlingens underspørgsmal:
”Hvordan kan rollespil anvendes i læringssituationer i gymnasieskolens naturvi-
denskabelige undervisning til at frembringe gymnasieelevers situationelle inter-



266 Kapitel 10. Diskussion, konklusion og perspektivering

esse?” saledes:

Denne afhandlings konklusion er, at rollespil i den rette form, kan
frembringe gymnasieelevernes situationelle interesse for de naturvi-
denskabelige fag i en læringssituation.

Resultaterne fra afhandlingen peger pa, at et rollespil baseret pa au-
tentiske scenarier, hvor gymnasieeleverne spiller roller baseret pa au-
tentiske personer, og hvor der indgar etiske problemstillinger, som
føles relevante for gymnasieeleverne, alle er faktorer, der positivt bi-
drager til interessantheden af læringssituationen og derved er medvir-
kende til at frembringe gymnasieelevernes interesse.

Desuden bør rollespil, for at frembringe gymnasieelevernes interesse
i læringssituationen, anvendes pa en sadan made, at gymnasieelever-
ne føler, at de tre basale behov for kompetence, autonomi og social
beslægtethed er opfyldt gennem rollespillet. Afhandlingens resultater
peger her pa, at gymnasieelevernes følelse af kompetence kan op-
fyldes enten gennem følelsen af faglig kompetence eller kompeten-
ce til det at spille rollespil. Gymnasieelevernes følelse af autonomi
kan opfyldes gennem brugen af elevstyrede rollespil, hvor læreren
ikke indgar i selve rollespillet. Gymnasieelevernes følelse af social
beslægtethed kan opfyldes gennem det sociale fællesskab som rolle-
spillet udgør ved at opdele rollespillet i mindre grupper.

Pa baggrund af ovenstaende konklusion for afhandlingens underspørgsmal anbe-
faler jeg at:

Rollespil som undervisningsform bør inddrages som supplement i den
daglige naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen, hvor det
er muligt, således at gymnasieelevernes interesse for de naturviden-
skabelige fag styrkes.

10.7 Interessante læringssituationer

Dette ph.d.-projekt startede ud med det formal at undersøge gymnasieelevers in-
teresse for de naturvidenskabelige fag i et bredt omfang. Hensigten har været at
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fa en dybere forstaelse for gymnasieelevers interesse for naturvidenskaben, og h-
vordan læringssituationer i undervisningen kan tilrettelægges, saledes at de frem-
bringer gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag. Til at komme
nærmere et svar pa dette brede formal er der i afhandlingen inddraget resultater
fra tidligere relevant interesseforskning. Desuden er der i afhandlingen selv ind-
samlet empirisk materiale gennem afhandlingens to cases. I afhandlingens case 1
er der indsamlet materiale med det formal at undersøge omrader med mulighed
for interesseskabende undervisning baseret pa tidligere undervisningstiltag inden-
for IKT. I afhandlingens case 2 er der gennem design-baseret forskning indsamlet
empirisk materiale med det formal at undersøge, om rollespil kan danne grundlag
for interesseskabende undervisning indenfor naturvidenskaben.

Tidligere forskning peger pa, at elevers interesse kan frembringes, hvis ind-
holdet i læringssituationen fremstar som meningsfuldt og relevant for eleverne
(Mitchell 1993, Dohn 2006, Hidi 2006, Krapp et al. 1992, eksempelvis). Som
argumenteret gennem afhandlingen kan de este naturvidenskabelige emner op-
fylde disse krav for en interesseskabende læringssituation, hvis blot indholdet
præsenteres pa den rette made for eleverne gennem læringssituationen. I dansk
sammenhæng er der de senere ar udført tre ph.d-afhandlinger, der alle har fokuse-
ret pa gymnasieelevers interesse for de naturvidenskabelige fag i forbindelse med
forskellige læringssituationer, hvorfor deres resultater er spændende i forbindelse
med denne afhandling:

• Dohn (Dohn 2006) konkluderer i sin ph.d.-afhandling, at gymnasieelevers
situationelle interesse fanges i biologi, nar biologien præsenteres i autenti-
ske omgivelser (ekskursioner til Fjord og Bælt Centeret og Odense Zoo),
hvor gymnasieeleverne har hands-on oplevelser og aha-oplevelser knyttet
til de autentiske interesseobjekter pa ekskursionen.

• Quistgaard (Quistgaard 2006) konkluderer i sin ph.d.-afhandling, at gym-
nasieelever engageres og motiveres, nar naturvidenskaben præsenteres gen-
nem opstillinger pa ekskursion til Experimentarium.

• Hansen (Hansen 2008) konkluderer i sin ph.d.-afhandling, at gymnasieele-
ver situationelle interesse fanges, nar naturvidenskaben præsenteres gennem
en videnskabsforestilling med en stærk fortælling.

Resultaterne fra disse tre afhandlinger viser alle, at maden, hvorpa naturviden-
skaben præsenteres, har stor betydning for gymnasieelevernes interesse. Fælles
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for disse tre ph.d.-afhandlinger er dog, at de alle tre undersøger, hvordan gym-
nasieelevers interesse frembringes i forbindelse med læringssituationer, der helt
(Quistgaard 2006) eller delvist (Dohn 2006, Hansen 2008) nder sted udenfor
gymnasieskolens rammer. Saledes kan en del af interessantheden ved de givne
læringssituationer maske forventes at tilskrives det faktum, at bruddet med gym-
nasieskolens fysiske rammer i form af en ekskursion i sig selv bidrager til si-
tuationens interessanthed. Men pa trods af denne mulige interessanthedsfaktor i
forbindelse med ekskursioner, som ikke til dagligt er muligt at inddrage i den na-
turvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen, er resultaterne alligevel interes-
sante i forbindelse med den daglige undervisning og denne afhandlings resultater.
For alle tre afhandlinger peger nemlig pa, at præsentationen af naturvidenskaben
i læringssituationer er stærkt medvirkende til at frembringe gymnasieelevernes
situationelle interesse.

Sammenholdes resultaterne fra disse tre afhandlinger med denne afhandlings
resultater er en klar fælles konklusion, at jo mere gymnasieeleverne aktivt selv
deltager i præsentationsformen, og jo stærkere det sociale fællesskab er i situa-
tionen, des mere interessant nder gymnasieeleverne læringssituationen. Hansen
(Hansen 2008) peger saledes i sin konklusion pa, at en videnskabsforestilling,
hvor gymnasieeleverne sad som tilskuere til forestillingen, i et vist omfang fan-
gede gymnasieelevernes situationelle interesse, men at en forestilling, hvor gym-
nasieeleverne aktivt kunne indga i stil med et rollespil, ville forventes at fange
gymnasieelevernes interesse i et større omfang. Pa baggrund af denne afhandlings
resultater kan jeg kun være enig med Hansen, da rollespillet, som vist i afhandlin-
gen, var i stand til at skabe et stærkt socialt fællesskab, som i høj grad aktiverede
gymnasieeleverne.

10.8 Konklusion pa hovedspørgsmal
Pa baggrund af afhandlingens resultater, der er baseret pa et person-objekt-
interesseteoretisk grundlag, tidligere tiltag indenfor naturvidenskaben samt af-
handlingens to cases, besvares afhandlingens hovedspørgsmal, som lyder: ”Hvilke
læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen frem-
bringer gymnasieelevers situationelle interesse?”, saledes:

Denne afhandlings konklusion er, at læringssituationer, der aktivt ind-
drager gymnasieeleverne saledes, at gymnasieelever opnar en følelse
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af kompetence, autonomi og social beslægtethed, kan frembringe
gymnasieelevernes situationelle interesse.

Resultaterne fra afhandlingen peger pa, at interessantheden af en læ-
ringssituation i høj grad afhænger af maden, hvorpa naturvidenskaben
præsenteres i undervisningen, og at præsentationsformer, der aktivt
involvere gymnasieelever i fortællinger, som de kan relatere til enten
gennem IKT eller rollespil, frembringer gymnasieelevernes situatio-
nelle interesse.

IKT fremhæves i afhandlingen som en præsentationsform med mu-
ligheder, men brugen af IKT i sig selv frembringer ikke gymnasieele-
vernes situationelle interesse.

Rollespil fremhæves i afhandlingen som en hidtil overset præsenta-
tionsform, der har stort potentiale for at opfylde de tre basale psyko-
logiske behov og derved frembringe gymnasieelevernes situationelle
interesse for de naturvidenskabelige fag.

Pa baggrund af konklusionen for afhandlingens hovedspørgsmal, anbefaler jeg
at:

De naturvidenskabelige fag gøres mere interessante for gymnasiee-
leverne i undervisningen ved gennem fortællinger at fokusere mere
på at forbedre og udvikle måden, hvorpå fagene præsenteres i under-
visningen, fremfor kun at fokusere på hvilke emner, der inddrages i
undervisningen.

10.9 Kvalitetssikring af resultaterne

I afhandlingen har jeg tilstræbt at kvalitetssikre mine resultaters validitet ved,
som beskrevet i afsnit 5.3 ”Kvalitetssikring af resultater”, at gennemskueliggøre
afhandlingens designprocesser, udviklingsprocesser og dataindsamling (fremstil-
lingens kvalitet) savel som ved at belyse interessebegrebet med en række for-
skellige metoder gennem metodetriangulering (resultaternes kvalitet) (Guva &
Hylander 2005).
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Resultaterne blev i afhandlingens to cases analyseret pa baggrund af meto-
dologien Grounded Theory17. Indenfor Grounded Theory valideres resultaterne
baseret pa, at de har en praktisk relevans (pragmatisk validitet), en videnskabelig
relevans (kommunikativ validitet) og bidrager med noget nyt (heuristisk validi-
tet) (Guva & Hylander 2005, s. 94), hvorfor afhandlingens resultater i dette afsnit
valideres i henhold til denne validitetsramme.

Den praktiske relevans afspejles i afhandlingen i, om undervisningspraksis
og derved gymnasielærerne kan drage nytte af afhandlingens resultater. Dette ma i
høj grad siges at være opfyldt, idet rollespillet Manhattanprojektet (tidligere Dra-
matic Science Play) fra case 2 hyppigt bliver brugt i gymnasieskolens naturviden-
skabelige undervisning og i tværfaglige undervisningsforløb i forbindelse med
faget almen studieforberedelse (AT)18. Afhandlingen kan derfor allerede pa n-
uværende tidspunkt siges at være valideret i at have en praktisk relevans. Men
forhabentligt far denne afhandlings resultater yderligere praktisk relevans, hvis
gymnasielærere, der ønsker at re ektere over og forny deres undervisningsprak-
sis, læser afhandlingen og nder resultaterne brugbare i forhold til deres under-
visningspraksis.

Hvad angar den videnskabelige relevans er afhandlingens forskning og re-
sultater, som argumenteret gennem afhandlingen af stor relevans, idet der i Dan-
mark i høj grad stadig mangler forskningstiltag, der kortlægger elevers interesser,
identitet og engagement i forbindelse med de naturvidenskabelige fag, hvorfor
afhandlingen i høj grad har videnskabelig relevans.

Det sidste valideringspunkt beror pa, om afhandlingen bidrager med noget
nyt, hvilket bade skal betragtes som noget nyt i forhold til den didaktiske forsk-
ning indenfor naturvidenskaben savel som i forhold til den naturvidenskabelige
undervisningspraksis. I forhold til den naturvidenskabelige didaktiske forskning
bidrager afhandlingen med resultater og ny viden indenfor interesseforskningen,
og saledes hvordan interesse kan forstas i læringssituationer savel som hvilke
grundlæggende faktorer, der bidrager til frembringelsen af interesse. Afhandlin-
gen har desuden undersøgt, hvordan rollespil kan bruges i den naturvidenskabeli-
ge undervisning, hvilket er et omrade, der ikke tidligere er undersøgt i Danmark,
og kun er undersøgt i mindre omfang i hele norden (Ødegaard 2001b, Ødegaard

17Se kapitel 6 ”Metodologi, analyse og Grounded Theory”.
18Som omtalt i kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet” baseres dette udsagn

pa personlige samtaler med adskillige gymnasielærere landet over.
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2008, Ødegaard 2001a). I forhold til undervisningspraksis bidrager afhandlingen
med input til, hvordan naturvidenskaben kan præsenteres pa en interesseudvik-
lende made i læringssituationer. Desuden bidrager afhandlingen med det konkrete
rollespil Dramatic Science Play/Manhattanprojektet, der er udviklet og designet i
forbindelse med afhandlingen, og som i afhandlingen er vist brugbart til at frem-
bringe gymnasieelevernes situationelle interesse i en læringssituation. Dette rol-
lespil er det første store rollespilsbaserede undervisningsforløb udviklet til den
naturvidenskabelige undervisning i Danmark. Derfor ma afhandlingens resulta-
ter i høj grad siges at være valideret pa dette punkt, da afhandlingen bade bidrage
med ny viden og indsigt i forhold til den naturvidenskabelige didaktiske forskning
savel som undervisningspraksis.

10.10 Perspektivering
Til sidst afsluttes afhandlingen med nogle perspektiverende tanker om, hvorledes
afhandlingens resultater kan bruges i fremtidig forskning savel som i den gymna-
siale undervisningspraksis.

10.10.1 Fremtidig forskning

I forbindelse med afhandlingens forskningsmæssige berørings ader indenfor na-
turvidenskabernes didaktik vil jeg fremsætte tre forslag til fremtidig forskning,
der ligger i forlængelse af afhandlingens resultater.

Udforsk rollespillets muligheder og begrænsninger

Det første forslag til fremtidig forskning gar pa mere forskning indenfor brugen af
rollespil i den naturvidenskabelige undervisning. Som det blev vist i afhandlingen,
kan rollespillet Dramatic Science Play bruges til at frembringe gymnasieelevers
situationelle interesse for naturvidenskaben. Men som belyst er rollespil en næsten
ubrugt undervisningsform i den naturvidenskabelige undervisning, hvis potentiale
stadig er relativt uudforsket i forskningsmæssige sammenhæng. Det ville saledes
være interessant at udføre videre forskning i brugen af rollespil i den naturviden-
skabelige undervisning. Bade hvad angar udviklingen og brugen af andre rollespil
i undervisningen for derigennem at indsamle yderligt empirisk datamateriale, der
kan bruges til sammenligning med denne afhandlings resultater. Men ogsa for at
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undersøge andre aspekter af rollespil i undervisningssammenhæng sasom læring
og kompetence og saledes undersøge, hvad elever lærer i undervisning ved brugen
af rollespil, som kun perifert er berørt i denne afhandling, idet fokus har været pa
gymnasieelevernes interesse.

Øget interesseforskning - kortsigtet savel som langsigtet

Det andet forslag til fremtidig forskning gar pa mere empirisk forskning inden-
for elevers interesse. Nar nu det eksplicit fremgar af Gymnasiereform 2005, at
et succeskriterie med den naturvidenskabelige undervisning er at øge gymnasie-
elevernes interesse for de naturvidenskabelige fag, ma et nødvendigt skridt for at
opfylde dette succeskriterium være først at klarlægge, hvad der forstas ved in-
teresse og efterfølgende at klarlægge, hvordan dette succeskriterium sa opfyldes
i praksis. Afhandlingen har brugt Person-objekt interesseteorien (POI) som teo-
retiske tilgang, som en mulig forstaelsesramme for elevers interesse og herunder
set pa elevernes situationelle interesse. Her peger afhandlingens resultater pa, at
præsentationsformer som rollespil kan frembringe gymnasieelevers situationelle
interesse i læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning. Men resul-
taterne siger kun noget om elevernes interesse i et kort tidsrum i og omkring rol-
lespillet og siger saledes ikke direkte noget om gymnasieelevernes interesse for
naturvidenskaben pa længere sigt, og om rollespillet har haft en ind ydelse pa
gymnasieelevernes individuelle interesse. For eksempel viste resultaterne fra af-
handlingens case 2, at rollespillet havde gjort cirka 30% af gymnasieeleverne mere
interesseret i fysik, end de var før. Dette indikerer, at den frembragte situationel-
le interesse muligvis kan have udviklet sig til en individuel interesse, men det la
udenfor denne afhandlings rammer at følge op pa dette resultat eksempelvis efter
nogle maneder for at se, om det rent faktisk var tilfældet.

Fremtidig forskning kunne saledes være rettet mod at undersøge elevers inter-
esseudvikling over længere tidsrum. Enten i form af longitudinale interessestudier
udført i forbindelse med interesseudviklende undervisningstiltag sasom rollespil
eller lignende undervisningsformer for derigennem at se, om det er muligt over
længere tid at at udvikle elevers individuel interesse for naturvidenskaben. Li-
geledes kunne det være spændende at udføre longitudinale interessestudier ved
elever i overgangen fra grundskolen til gymnasieskolen for at undersøge om og i
sa fald hvordan, ændringen i præsentationen af de naturvidenskabelige fag i de to
læringsinstitutioner pavirker elevernes interesse - bade situationel savel som in-



10.10. Perspektivering 273

dividuel - for de naturvidenskabelige fag. Et tredje interessestudie kunne være at
undersøge oprindelsen af individuelle interesser for de naturvidenskabelige fag for
eksempel i stil med Troelsens (Troelsen 2006) undersøgelser der gennem narrati-
ve livshistorie interviews forsøger at kortlægge oprindelsen af en række personers
naturvidenskabelige interesser gennem deres liv.

Anvend design-baseret forskning

Det tredje forslag til fremtidig forskning er en opfordring til i højere grad at an-
vende design-baseret forskning som forskningstilgang, for derigennem at opna
en bedre forstaelse af, hvordan undervisningstiltag fungerer i en læringssituation
i praksis. Denne opfordring gælder bade indenfor naturvidenskabernes didaktik
savel som indenfor andre grene af didaktikken og uddannelsesmæssige forskning.
Ved at anvende design-baseret forskning knyttes forskningen til praksis i en vigtig
binding, hvor bade forskernes savel som undervisernes erfaringer og viden spiller
sammen. Dette kan resultere i, at nye spændende præsentationsformer i undervis-
ningen udvikles, som det var tilfældet med rollespillet Dramatic Science Play i
denne afhandling.

10.10.2 Forslag til gymnasieskolen

Til gymnasieskolen har jeg pa baggrund af resultaterne fra denne afhandling to
konkrete forslag til fremtidige fokusomrader.

Interesseskabende undervisning

Det første forslag gar pa at fokusere mere pa gymnasieelevernes interesse i den
naturvidenskabelige undervisning. Som det er argumenteret gennem afhandlin-
gen, kan alle mennesker nde naturvidenskaben interessant, hvis blot det præsen-
teres pa den rette made for dem. Derfor bør den naturvidenskabelige undervis-
ning benytte forskellige mader at præsentere naturvidenskaben pa i undervisnin-
gen saledes, at det fanger og fastholder gymnasieelevernes interesse. Dette kan
ogsa opnas ved bedre kommunikation mellem gymnasielærere og gymnasieelever
for at skabe en fælles forstaelse af, hvad gymnasieeleverne nder interessant.

Som eksempel kan nævnes drengen i den sproglige klasse i case 2, som nder
naturvidenskaben interessant men i løbet af 2 ar aldrig har deltaget i naturfags
undervisningen, fordi han ikke var kompetent indenfor matematik, hvilket saledes
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hæmmede hans interesse for naturvidenskaben. Idet han k mulighed for at delta-
ge i rollespillet og saledes bruge nogle andre kompetencer i forbindelse med den
naturvidenskabelige undervisning, blev han pludselig meget aktiv i undervisnin-
gen, hvilket i høj grad forbløffede læreren, der var overbevist om, at naturviden-
skaben pa ingen made interesserede eleven.

Rollespil i den naturvidenskabelige undervisning

Det andet forslag til fremtidige fokusomrader i gymnasieskolen gar pa at inddra-
ge rollespil i den naturvidenskabelige undervisning. Det er saledes mit hab, at
gymnasielærere gennem denne afhandling har faet inspiration til og mod pa at
afprøve rollespil i den naturvidenskabelige undervisning i gymnasieskolen, idet
de pa baggrund af afhandlingen gerne skulle være godt stillet i forhold til at gen-
nemføre et rollespil pa egen hand og derved forhabentlig opna en øget interesse
for naturvidenskaben ved gymnasieeleverne, som det var tilfældet med rollespil-
let Dramatic Science Play. For eksempel vil rollespil være oplagt i forbindelse
med faget almen studieforberedelse (AT), som en tværfaglig kobling mellem de
naturvidenskabelige, de samfundsvidenskabelige og de humanistiske fag. En øget
interesse for naturvidenskaben hos en bred skare af gymnasieelever ma netop væ-
re et af de primære og vigtigste mal med den naturvidenskabelige undervisning i
gymnasieskolen ikke blot for at sikre ere studerende til de videregaende natur-
videnskabelige uddannelser men ligeledes for at vække den almene interesse for
naturvidenskaben.



Kapitel 11

Sammendrag af afhandlingen

Det samfund, vi lever i, er under konstant udvikling, hvilket med jævne mellem-
rum tilvejebringer ændringer i vores uddannelsessystem med reformer af uddan-
nelsessystemet som følge, hvor Gymnasiereformen 2005 er den seneste reform i
rækken. Naturvidenskaben har gennem denne reform faet en mere fremtræden-
de plads i uddannelsessystemet og ikke mindst i gymnasieskolen. Dette sker som
en konsekvens af de senere ars fokus pa naturvidenskaben, der bade skyldes, at
danske unge scorer lavt i internationale undersøgelser sasom PISA, samt at der
ifølge politikere og uddannelsesforskere er for fa unge, der vælger at uddanne sig
indenfor naturvidenskaben. I et forsøg pa at skabe en naturvidenskabelig frem-
gang i uddannelsessystemet er der de senere ar gjort mange naturvidenskabelige
tiltag i form af indsatser, undervisningstiltag og forskning. Resultatet fra ere af
disse tiltag peger pa, at en eventuel fremgang kan skabes ved at gøre de unge mere
interesseret i naturvidenskaben.

Denne afhandlings forskning ligger i forlængelse af de tidligere tiltag inden-
for naturvidenskabernes didaktik. Hensigten med afhandlingen har været at un-
dersøge gymnasieelevers interesser for de naturvidenskabelige fag for herigennem
bedre at kunne forsta, hvad der ligger til grund for denne interesse. For at skabe
den bedst mulige forstaelsesramme for interessebegrebet har hensigten med af-
handlingen været at undersøge, hvad der i læringssituationer fanger og fastholder
gymnasieelevers interesse samt hvorfor for derved at kunne skabe en forstaelse
for, hvilke læringssituationer der frembringer gymnasieelevers interesse. Dette er
endt ud i retningslinier til hvordan, undervisningen kan nytænkes, sa den i større
grad frembringer gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag. Af-
handlingens formal har her især været fokuseret pa at afdække hvilke lærings-
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situationer, der frembringer gymnasieelevers interesse og hvordan, rollespil kan
anvendes i læringssituationer til at frembringe gymnasieelevers interesse.

Afhandlingen er delt op i følgende 4 afsnit:

Afsnit 1: Afhandlingens forankring (kapitel 1 til 4). Afsnittet har til formal at
forankre afhandlingen i den naturvidenskabelige samfundsdebat og de na-
turvidenskabelige tiltag savel som i de teoretisk strømninger indenfor hen-
holdsvis unges identitet, interessebegrebet, motivationsbegrebet, læringsbe-
grebet og rollespil.

Afsnit 2: Metodologier (kapitel 5 og 6). I afsnittet præsenteres afhandlingens to
metodologier - design-baseret forskning og Grounded Theory - der i afhand-
lingen bruges til at undersøge gymnasieelevernes interesser for de naturvi-
denskabelige fag i læringssituationer.

Afsnit 3: Mødet med praksis (kapitel 7 til 9). I afsnittet præsenteres design,
udvikling, dataindsamling og dataanalyse af afhandlingens case 1 omhand-
lende IKT og case 2 omhandlende rollespil.

Afsnit 4: Sammenfatning (kapitel 10) I afsnittet diskuteres, konkluderes og
perspektiveres afhandlingens resultater.

11.1 Afsnit 1: Afhandlingens forankring

I kapitel 1 ”Indledning, naturvidenskab og tilgang” præsenteres grundlaget for af-
handlingen. Herunder baggrunden for ph.d.-projektet, min personlige indgangs-
vinkel til projektet og projektetforløbet i korte træk. Derudover sættes ph.d.-
projektet i relation til den samfundsmæssige debat, der gennem de seneste ar
har været i Danmark omkring de naturvidenskabelige fag i uddannelsessystemet
for herigennem at skabe en forstaelse for afhandlingens relevans i en samfunds-
mæssig sammenhæng. Pa baggrund af dette grundlag formuleres afhandlingens
forskningsspørgsmal og forskningsmal, der har til formal at undersøge, hvordan
gymnasieelevers situationelle interesse for de naturvidenskabelige fag frembrin-
ges i læringssituationer i den naturvidenskabelige undervisning, og om rollespil
i denne sammenhæng kan anvendes som tiltag til at frembringe gymnasieelevers
situationelle interesse.



11.1. Afsnit 1: Afhandlingens forankring 277

I kapitel 2 ”Unge og tiltag i gymnasiet” belyses det, hvordan unges identi-
tetsdannelse og karrierevalg er præget af orienteringstabet, individualiseringen og
hverdagslivets organisering, hvilket er medvirkende til, at de unge fokuserer pa
dem selv. For at fange og fastholde gymnasieelevernes interesse i læringssammen-
hæng i den naturvidenskabelige undervisning kan det saledes være nødvendigt at
tilrettelægge undervisningen, sa den sætter eleverne mere i centrum. I kapitlet
præsenteres forskellige naturvidenskabelige tiltag med fokus pa henholdsvis de
to IKT-tiltag Drabssag/Melved og Viten, der inddrages i forbindelse med case 1
omhandlende IKT, og de to rollespils relaterede tiltag ”Drama i undervisningen”
og ”Den magiske kugle”, der inddrages i forbindelse med case 2 omhandlende
rollespil.

I kapitel 3 ”Læring, motivation og interesse” beskrives først afhandlingens
læringssyn baseret pa Illeris tre læringsdimensioner; den indholdsmæssige, den
drivkraftsmæssige og den samspilsmæssige dimension. Efterfølgende begrebsaf-
klares interesse som en unik motivationsvariabel, der repræsenterer en person-
objekt relationskonstruktion med bade affektive savel som kognitive komponen-
ter. Person-objekt interesseteorien (POI) anvendes til at beskrive denne relations-
konstruktion, og hvorledes en interesse udvikles gennem de følgende re fase:
udløst situationel interesse, fastholdt situationel interesse, opstående individuel
interesse og veludviklet individuel interesse. De tre basale psykologiske behov
kompetence, autonomi og social beslægtethed bliver beskrevet, og hvorledes op-
fyldelse af disse tre basale behov forventes at have stor betydning for interesseud-
vikling. Til sidste bliver tre modeller for udviklingen af nye interesser belyst.

I kapitel 4 ”Rollespil i fritiden og i undervisningen” bliver tre typer rollespil
præsenteret; bordrollespil, live-rollespil og computerrollespil. I den forbindelse
belyses de rollespilselementer, der forventes at ligge til grund for, at rollespil har
en status som populær fritidsaktivitet blandt børn og unge. Derudover argumen-
teres det, at rollespil som undervisningsform i den naturvidenskabelige undervis-
ning maske kan bidrage med nye brugbare dimensioner til den naturvidenskabe-
lige undervisning. Desuden bliver rollespillets tre grundstene: konflikt, rolle og
setting beskrevet samt, hvordan semilive-rollespillet Dramatic Science Play i case
2 rollespilsmæssigt er opbygget.
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11.2 Afsnit 2: Metodologier

I kapitel 5 ”Metodologi, metoder og design-baseret forskning” præsenteres
design-baseret forskning som afhandlingens grundlæggende metodologi, der i ca-
se 2 bruges til at forske i gymnasieelevers interesse sideløbende med design og
udvikle af undervisningsmaterialet. De metoder, der bruges i projektets design-
baserede forskning tilgang, er af kvalitativ natur, idet projektets tilgang er en
eksplorativ tilgang, der har til formal at belyse og forsta gymnasieelevernes in-
teresse og udvikling af interesse i forbindelse med de rollespilsbaserede under-
visningssituationer. I afhandlingen bruges der især elevinterviews, videoobser-
vationer og semi-abne spørgeskemaer i en metodetriangulering til at skabe en
forstaelsesramme for gymnasieelevernes interesse for de naturvidenskabelige fag.

I kapitel 6 ”Metodologi, analyse og Grounded Theory” præsenteres Groun-
ded Theory som metodologi til at analysere og skabe mening udfra afhandlingens
indsamlede empiriske data. Formalet med denne metodologi er at tilga data med
abne øjne og være aben for mulige indikationer, der matte dukke op i analysen.
Gennem analysen af data fra afhandlingens case 2 fremkom der tre kernevariable,
som var meget lig de tre psykologiske basale behov kompetence, autonomi og so-
cial beslægtethed fra selvbestemmelsesteorien. Disse kernevariable bruges derfor
gennem afhandlingens databehandling.

11.3 Afsnit 3: Mødet med praksis

I kapitel 7 ”Case 1: IKT, Viten og Natnet” præsenteres afhandlingens case 1,
der omhandler brugen af IKT i den naturvidenskabelige undervisning. I casen er
der inddraget de to hjemmesider Viten.no og Natnet.dk, der hver især præsente-
rer naturvidenskaben pa forskellige mader. Vitens program ”kloning av planter”
præsenterer kloning som emne gennem en fortælling bygget op i en ash-baseret
hjemmeside. Natnets udfordring ”Liv pa jord” præsenterer livets oprindelse som
emne gennem tekst og billeder. Resultaterne viste, at Vitens program frembrag-
te en situationel interesse ved adskillige gymnasieelever, mens Natnet ikke i et
særligt omfang frembragte situationel interesse.

I kapitel 8 ”Case 2: Rollespil, DSP og Manhattanprojektet” belyses de design
og udviklingsmæssige skridt, som er gennemløbet i case 2 under udarbejdelsen
af det rollespilbaserede undervisningsforløb Dramatic Science Play, som senere



11.4. Afsnit 4: Sammenfatning 279

er videreudviklet til Manhattanprojektet. Dramatic Science Play er et tværfagligt
undervisningsforløb til fysik og historie eller samfundsfag, der er bygget op om-
kring et rollespil, der omhandler udviklingen og brugen af atombomberne under
Anden Verdenskrig.

I kapitel 9 ”Case 2: Et analytisk blik” undersøges og tolkes de indsamlede em-
piriske data fra afhandlingens case 2 omhandlende Dramatic Science Play for at
skabe en forstaelse for, hvad der frembringer gymnasieelevers situationelle inter-
esse i en læringssammenhænge. Det undersøges først, hvordan gymnasieelevernes
interesse kommer til udtryk i forbindelse med et naturvidenskabeligt fag eller em-
ne som interesseobjekt og hvorledes, de tre basale behov kompetence, autonomi og
social beslægtethed er medvirkende til at fastholde denne interesse. Efterfølgende
undersøges det, hvordan det rollespilsbaserede undervisningsforløb Dramatic Sci-
ence Play som en made at præsentere naturvidenskaben pa i den naturvidenska-
belige undervisning frembringer gymnasieelevernes situationelle interesse for de
naturvidenskabelige fag og hvorledes, de tre basale behov er medvirkende til at
fastholde denne interesse.

11.4 Afsnit 4: Sammenfatning
I kapitel 10 ”Diskussion, konklusion og perspektivering” sammenfattes og disku-
teres afhandlingens resultater. Afhandlingens konklusioner er i overordnede træk,
at rollespil i den rette form kan frembringe gymnasieelevers situationelle interesse
for de naturvidenskabelige fag i en læringssituation og at læringssituationer, der
aktivt inddrager gymnasieeleverne, således at gymnasieeleverne opnår en følelse
af kompetence, autonomi og social beslægtethed, kan frembringe gymnasieele-
vernes situationelle interesse for de naturvidenskabelige fag. Til sidst i kapitlet
kvalitetssikres afhandlingens resultater og perspektiveres i henhold til forsknings-
praksis savel som undervisningspraksis.





Kapitel 12

Dissertation abstract

The society we are living in is constantly evolving which gives reason for periodi-
cal changes in our educational system causing new educational reforms to see the
light of day; the Gymnasiereform of 2005 being the latest. Science has through
this reform received a more prominent position in the educational system and not
least in the Upper Secondary School. This is a consequence of the focus that have
been put on science during the last couple of years which is caused by the fact that
young Danish people score low in international studies such as PISA and also by
the fact that according to politicians and educational researchers not enough yo-
ung people choose an education within the eld of science. In an attempt to create
progress for science in the educational system, there have been a lot of science i-
nitiatives during the last years such as efforts, educational initiatives and research.
The results from many of these indicate that progress can be created by making
the students more interested in science.

The research in this dissertation is in continuation of earlier initiatives within
science education. The purpose of the dissertation is to examine the interest of
the students in the Upper Secondary School in regard to the science subjects in
order to better understand the reason for this interest. To create the best possible
frame for understanding the concept of interest, the intention of the dissertation
has been to examine whatit is in the teaching methods that catches and holds the
students interests and why in order to understand which teaching methods generate
interest in the students. This has resulted in guidelines as to how teaching can be
rethought in order to generate more interest in the science teaching among the
students in the Upper Secondary School. The purpose of the dissertation has in
this regard especially been focused on examining which teaching methods that
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generate interest in the students of the Upper Secondary School and how roleplay
can be used in teaching situations to create interest in the students of the Upper
Secondary School.

The dissertation consists of the following four parts:

Part 1: Anchoring the dissertation (chapter 1 to 4). The purpose of this part is
to anchor the dissertation in the social debate about science and the scien-
ce initiatives as well as in the theoretical traditions within young people s
identity, the concept of interest, the concept of motivation, the concept of
learning and role-play.

Part 2: Methodologies (chapter 5 and 6). In this part, the two methodologies of
the dissertation will be presented - design-based research and grounded t-
heory. These will be used in the dissertation to examine the interest of the
students in the Upper Secondary School in regard to science in teaching
situations.

Part 3: Implementation in practice (chapter 7 to 9). This part of the disserta-
tion presents design, development, data collection and data analysis from
case 1 regarding IKT and case 2 regarding role-play.

Part 4: Summing up (chapter 10). in this part, the results of the dissertation will
be discussed, conclusions will be made and the results will be put into per-
spective.

12.1 Part 1: Anchoring the dissertation
In chapter 1 ”Introduction, science and approach”, the basis for the dissertation is
presented. This brie y includes the background for the dissertation, my personal
approach to the project and the course of the project. The PhD project will also be
linked to the societal debate regarding science in the educational system that has
been taking place in Denmark during the last couple of years in order to create an
understanding for the relevance of this dissertation in a societal relation. On the
basis of this, the research question and research goal of this dissertation will be
outlined. The purposes of these are to examine how the situational interest of the
students in the Upper Secondary School can be generated in the science education
and if role-play can be used to generate this situational interest.
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In chapter 2 ”Young people in the Upper Secondary School” it will be shown
how the development of the identity of young people and their career choice is
affected by the loss of orientation, individualization and the organization of eve-
ryday life, which are contributing elements to the fact that young people focus on
them selves. In order to catch and hold the interest of the students in the Upper
Secondary School in regard to science in a teaching matter, it can therefore be
necessary to prepare the teaching so that it focuses more on the students. In this
chapter, different science initiatives will be presented. These focus on respecti-
vely two IKT initiatives ”Homicide/Melved” and ”Viten” that are presented in
connection to case 1 concerning IKT, and ”Drama in teaching” and ”The magical
ball”, that are presented in connection to case 2 concerning role-play.

In chapter 3 ”Learning, motivation and interest”, the theoretical learning ap-
proaches of this dissertation will be presented on the basis on the three learning
dimensions by Illeris: content, drive and teamwork. After this, the term ”interest”
will be de ned as a unique variable of motivation that represents a person-object
relational construct with affective as well as cognitive components. The person-
object interest theory (POI) will be used to describe this relational construct and
how an interest is developed through the following four stages: triggered situa-
tional interest, maintained situational interest, emerging individual interest and
well-developed individual interest. The three psychological basic needs compe-
tence, autonomy and social relatedness are described and how the ful llment of
these three basic needs is of big importance for the development of interest. Lastly
three models for developing new interests will be presented.

In chapter 4 ”Role-play in a teaching situation”, three types of role-play will
be presented; table role-play, live role-play and computer role-play. In this con-
nection, there will be a presentation of the role-play elements that must be e-
xpected to be the reason for role-play having a status as a popular leisure activity
amongst children and young people. In this it will be argued that role-play as a
teaching form might be able to add new usable dimensions in the science tea-
ching. Also the three corner stones of role-play - con ict, role and setting - will
be described and it will be shown how the semi live role-play ”Dramatic Science
Play” in case 2 was constructed as a role-play.
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12.2 Part 2: Methodology

In chapter 5 ”Methodology, methods and design-based research”, design-based
research is presented as the founding methodology in this dissertation. It is used
in case 2 to examine the interests of the students in the Upper Secondary School
along with designing and developing the teaching material. The methods that a-
re used in this dissertations design-based research approach are all of qualitative
nature as the approach of this dissertation is explorative with the purpose of t-
hrowing light on and understanding the interest and development of interest in the
students of the Upper Secondary school in regard to the role-play based educatio-
nal program. In this dissertation, especially student interviews, video observations
and semi-open questionnaires are used to triangulate and understand the interest
of science of the students in the Upper Secondary school.

In chapter 6 ”Methodology, analysis and Grounded Theory”, Grounded The-
ory is presented as a methodology to analyze and create meaning of the collected
empirical data. The purpose of this methodology is to approach data with open ey-
es and being open to all possible indications that might occur during the analysis.
Through the data analysis of case 2, some core variables very much alike the three
basic needs from the self-determination theory arose - competence, autonomy and
social relatedness. These core variables are therefore used in the data processing
in this dissertation.

12.3 Part 3: Implementation in practice

In chapter 7 ”Case 1: IKT, Viten and Natnet”, case 1 of this dissertation is pre-
sented. This is about IKT in the science teaching. The case uses two websites
- Viten.no and Natnet.dk - each presenting science differently. Viten s program
”Cloning of plants” presents cloning as a subject through a tail build upon a ash
based website. Natnet s challenge ”Life on earth” presents the origin of life t-
hrough text and pictures. The results show that the program of Viten created situ-
ational interest in several of the student in the Upper Secondary School while this
was not the case to the same extend for Natnet.

Chapter 8 ”Case 2: Role-play, DSP and the Manhatten project” presents the
design and developmental steps that have been made in case 2 while developing
the role-play based teaching program Dramatic Science Play that has later been
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developed into the Manhattan Project. Dramatic Science Play is an interdiscipli-
nary course for science and history or social studies build upon a role-play about
the development and use of the nuclear bombs during World War II.

In chapter 9 ”Case 2: An analytical view”, the empirical data from case 2
Dramatic Science Play are examined and interpreted to create an understanding of
the elements that catch and hold the situational educational interest in the students
of the Upper Secondary School in a teaching matter. It is rstly examined how the
interest of student of the Upper Secondary School is visible when having science
as the interest object and how the three basic needs competence, autonomy and
social relatedness contribute to maintain the interest. Afterwards it is examined
how the role-play based educational program Dramatic Science Play develops
the interest of science in the students of the Upper Secondary School through an
alternative way of presenting science in the science education. It is also shown
how the three basic needs contribute to hold the interest.

12.4 Part 4: Summing up
In chapter 10 ”Discussion, conclusion and perspective”, the results of the disserta-
tion are summed up and discussed. Overall, the conclusions of this dissertation are
that when presented in the right format role-play can develop situational interest
in the students of the Upper Secondary School in a science teaching situation and
that teaching situations that actively include the students of the Upper Secondary
School, so that the students get the feeling of competence, autonomy and social re-
latedness, can develop situational interest for the science teaching in the students
of the upper Secondary School. Lastly in this chapter, the results of the disserta-
tion are quality assured and put into perspective in regard to research practice as
well as teaching practice.
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av 15-åringers oppfatning av naturvitenskap og teknologi. Universitetet i Oslo,
Oslo.

D. H. Schunk (2008). Learning Theories. An Educational Perspective, vol. 5th.
Pearson Education Inc., New Jersey.

M. H. Shamos (1995). The Myth of Scientific Literacy, vol. 1. Rutgers University
Press, New Brunswick, New Jersey.

R. J. Shavelson, et al. (2003). On the Science of Education Design Studies .
Educational Researcher 32(1):25–28.

S. Sjøberg (2005). Naturfag som almendannelse - en kritisk fagdidaktik, vol. 1.
Klim, Arhus.

S. Sjøberg & H. Busch (2005). vol. 1, chap. Ungdomskulturen: elevernes erfarin-
ger, holdninger og interesser, pp. 379–426. Klim, Arhus.
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Bilag A

Spørgeskemaer

Dette bilag indeholder de elektroniske spørgeskemaer, der blev brugt i henholdsvis
case 1 og case 2.

Bilag A.1 ”Case 1: IKT” indeholder spørgsmalene fra det elektroniske
spørgeskema til case 1. Selve præsentationen af spørgeskemaet fremstar ikke i
den oprindelige elektroniske form, som gymnasieeleverne k præsenteret, da den-
ne ikke er tilgængelig mere. Spørgsmalene er dog de samme. For at fa indblik i
spørgeskemaets oprindelige struktur henvises til spørgeskemaet i bilag A.2 ”Case
2: Rollespil”.

Bilag A.2 ”Case 2: Rollespil” indeholder skærmbilleder af det elektroniske
spørgeskema til case 2. Spørgeskemaet fremstar i den form, som gymnasieelever-
ne k præsenteret.
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A.1 Case 1: IKT
































































Figur A.1: Spørgeskema fra case 1. Side 1 ud af 8.
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Figur A.2: Spørgeskema fra case 1. Side 2 ud af 8.
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Figur A.3: Spørgeskema fra case 1. Side 3 ud af 8.
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Figur A.4: Spørgeskema fra case 1. Side 4 ud af 8.
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Figur A.5: Spørgeskema fra case 1. Side 5 ud af 8.
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Figur A.6: Spørgeskema fra case 1. Side 6 ud af 8.
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Figur A.7: Spørgeskema fra case 1. Side 7 ud af 8.
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Figur A.8: Spørgeskema fra case 1. Side 8 ud af 8.
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A.2 Case 2: Rollespil

Figur A.9: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 1 ud af
9.
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Figur A.10: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 2 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.11: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 2 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.12: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 3 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.13: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 3 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.14: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 4 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.15: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 4 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.16: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 5 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.17: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 5 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.18: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 6 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.19: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 6 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.20: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 7 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.21: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 7 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.22: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 8 ud
af 9 (1 ud af 2).

Figur A.23: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 8 ud
af 9 (2 ud af 2).
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Figur A.24: Skærmbillede af det elektroniske spørgeskema fra case 2. Side 9 ud
af 9.



Bilag B

Interviewguide

Dette bilag indeholder de interviewguides, som jeg brugte i afhandlingens to ca-
ses. Der er bade vedlagt interviewguides til elevinterviewene savel som lærerin-
terviewene. Spørgsmalene i de enkelte guides er brugt som grundlag for inter-
viewene, som er tænkt som en dialog. Derfor er nogle af spørgsmalene skrevet i
skitseform.

Bilaget er opdelt i følgende afsnit:

Bilag B.1: Interviewguides til case 1

Bilag B.2: Interviewguides til case 2
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B.1 Case 1: Interviewguides
Interviewguide til elevinterview





 
 




 
 
 
 
 


 


 
 
 




 
 
 
 
 




 
 
 
 
 
 
 
 




 
 
 
 
 
 


 
 
 




Figur B.1: Interviewguide til elevinterviewene i case 1. Side 1 ud af 2.
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Figur B.2: Interviewguide til elevinterviewene i case 1. Side 2 ud af 2.
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B.2 Case 2: Interviewguides
Interviewguide til elevinterview





 
 




 
 
 
 
 


 


 
 




 
 




 
 




 
 




 
 
 




 
 
 
 
 
 




 
 




Figur B.3: Interviewguide til elevinterviewene i case 2.
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Interviewguide til lærerinterview







 
 
 




 
 
 




 
 
 
 
 




 
 




 
 




 
 
 
 
 
 




 
 
 
 
 
 
 




 

Figur B.4: Interviewguide til lærerinterviewene i case 2.





Bilag C

Observationsguide

Dette bilag indeholder den observationsguide, jeg brugte i forbindelse med obser-
vation af rollespillene i case 2. Denne guide blev ogsa udleveret til dem, der hjalp
mig med at observere rollespillene.

Til case 1 k jeg hjælp af de samme observatører som i case 2, og de blev her
mundtligt instrueret i, hvordan de skulle observere pa baggrund af deres hjælp i
case 2.
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Observationsguide til rollespillene












   
   
   
   
   
   
   
   


















    
    








Figur C.1: Observationsguide som blev brugt under rollespillene. Side 1 ud af 5.
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Figur C.2: Observationsguide som blev brugt under rollespillene. Side 2 ud af 5.
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Figur C.3: Observationsguide som blev brugt under rollespillene. Side 3 ud af 5.
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Figur C.4: Observationsguide som blev brugt under rollespillene. Side 4 ud af 5.
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Figur C.5: Observationsguide som blev brugt under rollespillene. Side 5 ud af 5.
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Figur C.6: Observationsskema som blev brugt under rollespillene.





Bilag D

Case 1: Undervisningsmateriale -
Biologidag

Dette bilag indeholder det arbejdsark, der blev brugt til biologidagen i case 1.
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Figur D.1: Arbejdsark til biologidagen. Side 1 ud af 2.
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Figur D.2: Arbejdsark til biologidagen. Side 2 ud af 2.





Bilag E

Case 2: Undervisningsmateriale -
Dramatic Science Play

Dette bilag indeholder det komplette undervisningsmateriale til Dramatic Science
Play i case 2.

Materialet er opdelt i følgende dele:

Bilag E.1: Baggrundsmateriale til eleverne

Bilag E.2: Samlet rollemateriale til eleverne

Bilag E.3: Startbrev ”fra Præsident Truman”

Bilag E.4: Spillekort til rollespillet

Bilag E.5: Handouts til rollespillet

Bilag E.6: Lærermateriale
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E.1 Baggrundsmateriale til eleverne

Figur E.1: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.2: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.3: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.4: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.5: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.6: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.7: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.8: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.



344 Kapitel E. Case 2: Undervisningsmateriale - Dramatic Science Play

Figur E.9: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.10: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.11: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.12: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.13: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.14: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.15: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.16: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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Figur E.17: Baggrundsmateriale til eleverne. Side 1 ud af 17.
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E.2 Samlet rollemateriale til eleverne

Figur E.18: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Udenrigsminister James Byrnes.
Side 1 ud af 18.
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Figur E.19: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Udenrigsminister James Byrnes.
Side 2 ud af 18.
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Figur E.20: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Atomfysiker Enrico Fermi. Side 3
ud af 18.
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Figur E.21: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Atomfysiker Enrico Fermi. Side 4
ud af 18.
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Figur E.22: Rollemateriale til eleverne. Rolle: General Leslie Richard Groves.
Side 5 ud af 18.
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Figur E.23: Rollemateriale til eleverne. Rolle: General Leslie Richard Groves.
Side 6 ud af 18.
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Figur E.24: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Forsvarschef William Daniel Leahy.
Side 7 ud af 18.
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Figur E.25: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Forsvarschef William Daniel Leahy.
Side 8 ud af 18.
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Figur E.26: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Læge James F. Nolan. Side 9 ud af
18.
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Figur E.27: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Læge James F. Nolan. Side 10 ud
af 18.
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Figur E.28: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Atomfysiker Robert Oppenheimer.
Side 11 ud af 18.
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Figur E.29: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Atomfysiker Robert Oppenheimer.
Side 12 ud af 18.
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Figur E.30: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Læge Edith Hinkley Quimby. Side
13 ud af 18.
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Figur E.31: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Læge Edith Hinkley Quimby. Side
14 ud af 18.
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Figur E.32: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Krigsminister Henry S. Stimson.
Side 15 ud af 18.
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Figur E.33: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Krigsminister Henry S. Stimson.
Side 16 ud af 18.
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Figur E.34: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Eksperimentalfysiker Robert Wil-
son. Side 17 ud af 18.
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Figur E.35: Rollemateriale til eleverne. Rolle: Eksperimentalfysiker Robert Wil-
son. Side 18 ud af 18.
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E.3 Startbrev ’fra Præsident Truman’

Figur E.36: Startbrev fra præsidenten. Side 1 ud af 2.
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Figur E.37: Startbrev fra præsidenten. Side 2 ud af 2.
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E.4 Spillekort til rollespillet

Figur E.38: Spillekort til rollespillet. Side 1 ud af 48.
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Figur E.39: Spillekort til rollespillet. Side 2 ud af 48.
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Figur E.40: Spillekort til rollespillet. Side 3 ud af 48.
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Figur E.41: Spillekort til rollespillet. Side 4 ud af 48.
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Figur E.42: Spillekort til rollespillet. Side 5 ud af 48.
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Figur E.43: Spillekort til rollespillet. Side 6 ud af 48.
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Figur E.44: Spillekort til rollespillet. Side 7 ud af 48.
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Figur E.45: Spillekort til rollespillet. Side 8 ud af 48.
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Figur E.46: Spillekort til rollespillet. Side 9 ud af 48.
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Figur E.47: Spillekort til rollespillet. Side 10 ud af 48.
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Figur E.48: Spillekort til rollespillet. Side 11 ud af 48.
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Figur E.49: Spillekort til rollespillet. Side 12 ud af 48.
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Figur E.50: Spillekort til rollespillet. Side 13 ud af 48.
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Figur E.51: Spillekort til rollespillet. Side 14 ud af 48.
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Figur E.52: Spillekort til rollespillet. Side 15 ud af 48.
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Figur E.53: Spillekort til rollespillet. Side 16 ud af 48.
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Figur E.54: Spillekort til rollespillet. Side 17 ud af 48.
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Figur E.55: Spillekort til rollespillet. Side 18 ud af 48.
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Figur E.56: Spillekort til rollespillet. Side 19 ud af 48.
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Figur E.57: Spillekort til rollespillet. Side 20 ud af 48.
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Figur E.58: Spillekort til rollespillet. Side 21 ud af 48.
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Figur E.59: Spillekort til rollespillet. Side 22 ud af 48.
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Figur E.60: Spillekort til rollespillet. Side 23 ud af 48.
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Figur E.61: Spillekort til rollespillet. Side 24 ud af 48.
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Figur E.62: Spillekort til rollespillet. Side 25 ud af 48.
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Figur E.63: Spillekort til rollespillet. Side 26 ud af 48.
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Figur E.64: Spillekort til rollespillet. Side 27 ud af 48.
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Figur E.65: Spillekort til rollespillet. Side 28 ud af 48.
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Figur E.66: Spillekort til rollespillet. Side 29 ud af 48.
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Figur E.67: Spillekort til rollespillet. Side 30 ud af 48.
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Figur E.68: Spillekort til rollespillet. Side 31 ud af 48.
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Figur E.69: Spillekort til rollespillet. Side 32 ud af 48.
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Figur E.70: Spillekort til rollespillet. Side 33 ud af 48.
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Figur E.71: Spillekort til rollespillet. Side 34 ud af 48.
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Figur E.72: Spillekort til rollespillet. Side 35 ud af 48.
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Figur E.73: Spillekort til rollespillet. Side 36 ud af 48.
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Figur E.74: Spillekort til rollespillet. Side 37 ud af 48.
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Figur E.75: Spillekort til rollespillet. Side 38 ud af 48.
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Figur E.76: Spillekort til rollespillet. Side 39 ud af 48.
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Figur E.77: Spillekort til rollespillet. Side 40 ud af 48.
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Figur E.78: Spillekort til rollespillet. Side 41 ud af 48.
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Figur E.79: Spillekort til rollespillet. Side 42 ud af 48.
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Figur E.80: Spillekort til rollespillet. Side 43 ud af 48.
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Figur E.81: Spillekort til rollespillet. Side 44 ud af 48.
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Figur E.82: Spillekort til rollespillet. Side 45 ud af 48.
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Figur E.83: Spillekort til rollespillet. Side 46 ud af 48.
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Figur E.84: Spillekort til rollespillet. Side 47 ud af 48.
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Figur E.85: Spillekort til rollespillet. Side 48 ud af 48.
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E.5 Handouts til rollespillet

Figur E.86: Handouts til rollespillet. Side 1 ud af 6.
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Figur E.87: Handouts til rollespillet. Side 2 ud af 6.
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Figur E.88: Handouts til rollespillet. Side 3 ud af 6.



424 Kapitel E. Case 2: Undervisningsmateriale - Dramatic Science Play

Figur E.89: Handouts til rollespillet. Side 4 ud af 6.
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Figur E.90: Handouts til rollespillet. Side 5 ud af 6.
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Figur E.91: Handouts til rollespillet. Side 6 ud af 6.
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E.6 Lærermateriale

Figur E.92: Lærermateriale til rollespillet. Side 1 ud af 7.
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Figur E.93: Lærermateriale til rollespillet. Side 2 ud af 7.
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Figur E.94: Lærermateriale til rollespillet. Side 3 ud af 7.
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Figur E.95: Lærermateriale til rollespillet. Side 4 ud af 7.
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Figur E.96: Lærermateriale til rollespillet. Side 5 ud af 7.
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Figur E.97: Lærermateriale til rollespillet. Side 6 ud af 7.
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Figur E.98: Lærermateriale til rollespillet. Side 7 ud af 7.
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