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Kapitel 1. Indledning

1.1 Baggrund

Baggrunden for indevarende athandling var et opsléet ph.d.-stipendium i biologididaktik,
samfinansieret mellem det Naturvidenskabelige Fakultet, SDU, Forskningsstyrelsen,
Odense Zoo og Fjord & Belt, Kerteminde. Stipendiets emne lod: gymnasial formidling i
forbindelse med zoologiske haver og akvarier, udspecificeret som: ”planlegning af
undervisningsforleb enskes afprovet og dokumenteret”. Jeg havde pa det tidspunkt flere ars
erfaring som biologilarer i gymnasiet. Min begrundelse for at sage stipendiet var et onske
om at fa sterre indsigt 1 nogle af de didaktiske problemstillinger og muligheder, der ligger 1

gymnasial biologiundervisning, og som jeg kender fra egen praksis.

1.2 Interesse som forskningsfelt

Begrundelsen for at valge elevers interesse som forskningsfelt skal til dels seges 1 min egen
undervisningspraksis. Jeg har mange gange bemarket, at nogle ting 1 undervisningen blev
oplevet som mere interessante end andre. Hvorfor er f.eks. et emne som ’kraeft’ sa populert
blandt elever, nar det samtidig er et af de emner, der er svaerest at forstd, fordi det fordrer s&
mange abstrakte informationer? Hvorfor er det mere interessant (for piger) at mikroskopere
et af deres egne hér, end at se pa feerdige preparater? Mine refleksioner over praksis betad,
at jeg godt var klar over, at begreber og objekter er mere interessante, nar de har personlig
relevans. Og at den didaktiske udfordring derfor var at udvelge leringsindholdet pa en
sddan made, at det blev personligt relevant af eleverne. Dette kunne imidlertid veere sveert i
praksis. Jeg kan illustrere det med temaet "ufrivillig barnleshed’, der, 1 hvert fald inden
Gymnasiereformen 2005, var et almindelig udbredt emne i biologibgger til 1.g (C-niveau).
Man kan sagtens argumentere for at tematisere menneskets biologi og forplantning med
‘ufrivillig barnleshed’, samt det almendannende i at beskeftige sig med faenomenet. Men
hvordan ger man det personligt relevant for 16-17-arige gymnasiepiger, hvis sterste
bekymring i forhold til forplantning er ufrivillig graviditet? Jeg overhorte en gang en 1.g
piges leende bemerkning til et par andre piger omkring ’ufrivillig barnleshed’: ”det ku” da

vare meget praktisk!”.



En anden, mere konkret, begrundelse for at valge elevers interesse som forskningsfelt,
skal seges i min deltagelse i vdbiol Frithjahrsschule' 2004 i Miinchen. Omkring en fjerdedel
af praesentationerne handlede om forskellige aspekter af elevers interesse 1
biologiundervisning. Uformel snak med deltagerene gjorde, at jeg sa at sige fik interesse for
“interesse’. Samtidig led det besnarende, at ’interesse’ skulle veare lettere at dokumentere
end f.eks. *leering’: “Interessen konnen durch Befragen direkt erfasst werden™”.

En efterfolgende litteratursegning indenfor temaet ’elevers interesse’ afslorede, at
undersggelser nasten udelukkende manifesteres som holdningsundersggelser til udvalgte
fag eller undervisningsemner. Kun ganske fa undersogelser beskaftiger sig med hvad der
fanger elevers interesse i en laeringssituation. Det undrede mig, at det var sé begraenset,
hvad der var undersegt desangéende, nar der samtidig kan argumenteres for stor didaktisk
relevans, set med mine ’larergjne’.

Endelig er mit valg af forskningsomrade begrundet i emnets relevans i et
uddannelsesmaessigt perspektiv. Ifalge Broch & Egelund (2001) er svigtende interesse for
naturvidenskab og teknik blandt unge et fenomen, der er blevet draftet med stigende
hyppighed gennem den sidste del af 1990¢érne, ikke blot 1 Danmark men 1 hele den vestlige
verden. Problemstillingen er imidlertid slet ikke ny, hvilket kan illustreres med Deweys
bemarkning 1 tidsskriftet Science 1 1910: ”Considering the opportunities, students have not
flocked to the study of science in the numbers predicted [...]”. Ogsa Skinner har

kommenteret problematikken 1 Science 1 1968:

“The scientific community faces a serious problem. Science and technology are
growing at an ever-increasing rate, but the number of young men and women going
into science is not keeping pace. Only a fairly small percentage of high school
students go to college expressing an interest in becoming scientists, and many of
these eventually shift to other fields. *

Skinner, 1968, s. 159.

"'Vdbiol er den tyske faglige forening for biologer (Verband Deutcher Biologen). Frithjahrsschule er et symposium for
tysksprogede ph.d. ere og post.docs indenfor biologididaktik i vdbiol (www.biodidaktik.de den 17.05.06).
* Lehrke, 1988, s. 24.



Skinner kritiserede samtidens naturfagsundervisning for at mangle padagogisk nytenkning:
”Pedagogy is a dirty word, and courses in ‘method’ are discounted, if not ridiculed. This is a
serious mistake’”.

Problemfeltet ‘unges svigtende interesse for naturfag’ har fert til, at der internationalt
er blevet ivaerksat forskellige projekter med fokus pa elevers interesse indenfor de
naturvidenskabelige fag og uddannelser. Blandt de mest refererede er ROSE (The Relevance
of Science Education®). ROSE er en international undersogelse med omkring 40 deltagende
lande, der har fokus pé 15 ariges holdninger til forskellige aspekter af naturvidenskab og
teknik (Schreiner & Sjeberg, 2004). Af andre undersggelser kan naevnes Beyond 2000
(Millar & Osborne, 1998). Dertil kommer en lang raekke undersogelser og rapporter 1
mindre skala, som f.eks. Die IPN-interessenstudie Physik (Hoffmann et al., 1998).
Baggrunden for de nevnte undersogelser er dels problemer med at rekruttere et
tilstraekkeligt antal studerende til de naturvidenskabelige og tekniske videregdende

uddannelser, med deraf folgende mangel pé kvalificeret arbejdskraft, og dels en bekymring

over tilstanden af unges naturvidenskabelige dannelse.

1.3 Malsetning og problemfeltsskitse

Formalet med den foreliggende afthandling er at undersoge, hvad gymnasieelever finder
interessant 1 biologi, bade i1 skolen og 1 forbindelse med ekskursioner til zoologiske haver og
akvarier som Odense Zoo og Fjord & Bealt, Kerteminde.

Som led i realiseringen af dette formal opstilles det undermal at udvikle et teori- og
begrebsapparat, som kan anskueliggore ’interesse’. Dette vil forst og fremmest sige en
begrebsliggarelse af fanomenet ’interesse’ 1 pedagogiske sammenhange. Mere specifikt vil
athandlingen derfor beskaftige sig med spergsmal som:

e Hvad er interesse?
e Hvordan manifesteres gymnasieelevers interesse i skolens biologiundervisning og pa

ekskursioner?

? Skinner, 1968, s. 704.
* Officiel hjemmeside: http://www.ils.uio.no/english/rose/ (26.06.06).
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e Hovilke konsekvenser kan interesse teenkes at have for deres lering?
Spergsmalene skal betragtes som en problemfeltsskitse. Det forste spergsmal, og til dels
ogsé det sidste, besvares 1 kapitel 4, hvor jeg udvikler et teori- og begrebsapparat omkring
feenomenet ’interesse’ 1 paedagogisk sammenhaeng. Jeg opstiller derfor forst et praeciserende

forskningsspergsmél om elevers interesse til sidst i kapitel 4.

1.4 Afgreensninger

Afhandlingens rammer var pa forhdnd givet i form af et institutionelt defineret enske om, at
relationen mellem gymnasiets biologiundervisning og besgg ved zoologiske haver og
akvarier skulle underseges. Som navnt ovenfor traf jeg inden for disse rammer det valg at
fokusere pa gymnasieelevers interesse. Jeg enskede at undersege, hvad der fanger elevers
interesse, dels 1 en skolekontekst, dels pa ekskursion. Hensigten var ikke en decideret
komparativ analyse mellem klasserummet og en ekskursionskontekst, men snarere en
eksplorativ undersggelse af fenomenet ’interesses’ nuancerigdom i forskellige
lzeringssituationer. Eftersom kun ganske fa publicerede undersogelser beskaftiger sig med,
hvad der fanger elevers interesse og der séledes ikke allerede er opstillet hypoteser pa
omradet, anser jeg en eksplorativ undersggelse som varende mest hensigtsmeessig.

Odense Zoo og Fjord & Belt stillede sig som medfinansierende part meget velvillige
til et samarbejde om projektets praktiske udferelse. Der var dog ikke noget formaliseret krav
om, at de skulle inddrages 1 projektet. Det stod mig frit for at veelge andre
ekskursionsrammer. I kapitel 7 redegor jeg detaljeret for de mange valg, jeg traf; 1

forbindelse med projektets praktiske tilretteleggelse.

1.5 Afhandlingens disposition

Afhandlingens problemstillinger sages belyst ud fra en teoretisk synsvinkel og ved hjeelp af
empiriske casestudier af undervisning i skolen og pa ekskursioner. Afthandlingen falder i 4
dele.

I den forste del af athandlingen, som udgeres af kapitlerne 2, 3 og 4, foretages der en
reekke overordnede valg med hensyn til teoretisk referenceramme. Kapitel 2 tager

udgangspunkt i leeringsteori, fordi leering udger den overordnede ramme for elevers
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interesse 1 undervisningssammenhange. I kapitlet diskuteres de forskellige
konstruktivistiske teoriretninger, og projektet forankres i en socialkonstruktivistisk, situeret
tilgangsvinkel. I kapitel 3 rettes opmaerksomheden mod forskningsrelation til *ekstramural
leering’, dvs. leering uden for skolens fysiske rammer. Indenfor dette felt tilleegges
leringsmiljoets fysiske rammer stor betydning for lering. I kapitel 4 prasenteres faenomenet
“interesse’ 1 et paedagogisk perspektiv, og jeg udvikler en teoretisk ramme for, hvordan
interesse kan analyseres 1 et socialkonstruktivistisk, situeret perspektiv. Pa baggrund heraf
opstiller jeg athandlingens egentlige forskningsspergsmal.

Emnet for athandlingens anden del er metodologi, beskrivelse af analyseredskaber og
rammes&tning og valg. Denne del bestér af kapitlerne 5, 6 og 7. I kapitel 5 diskuteres
forskningsmetodologi, hvor jeg begrunder mine valg af kvalitative metoder udfra deres
styrker og svagheder. I kapitel 6 presenteres fire analytiske redskaber, som har vaeret
anvendt i1 dele af analyseprocessen. I kapitel 7 begrundes nogle af mine valg med hensyn til
den empiriske rammesatning, og de to ekskursionsmal Odense Zoo og Fjord & Belt
praesenteres.

Kapitlerne 8, 9 og 10 udger athandlingens tredje del, som omfatter de empiriske
undersogelser af elevers situationsbestemte interesse. Kapitel 8 er et casestudie, hvor jeg
beskriver, analyserer og fortolker udvalgte episoder i et undervisningsforlab 1
populationsbiologi. Kapitel 9 er et casestudie, hvor jeg beskriver, analyserer og fortolker et
biologiholds heldagsbesog 1 Fjord & Belt centret. Kapitel 10 er et casestudie, hvor jeg
beskriver, analyserer og fortolker et biologiholds heldagsbesag i Odense Zoo.

Afhandlingens sidste del udgeres af kapitlerne 11, 12 og 13. Kapitel 11 sammenfatter
resultaterne fra de tre cases, hvor de dels bringes 1 spil med interesseteori, dels
perspektiveres til andre, publicerede undersggelser. Kapitel 12 udger afhandlingens samlede
konklusion, hvor det forskningsspergsmal, som jeg opstillede sidst 1 kapitel 4, besvares.

Afhandlinges afrundes med kapitel 13, hvor resultaterne perspektiveres.
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Kapitel 2. Leering

Selv om lering maske ikke synes at vare 1 direkte fokus 1 dette ph.d.-projekt, har det
alligevel en helt central position: For det forste udger laering den overordnede ramme
omkring elevers interesse 1 undervisningen, hvad enten den foregér 1 klasserummet eller
udenfor skolen. Interesse er for mig at se et vigtigt aspekt ved laering, hvorfor leringsteori
pa et problemsettende plan far betydning for, hvordan interessebegrebet kan forstds og
gribes metodologisk an. Dertil kommer, at for at kunne diskutere ekstramural leering — et
begreb jeg vender tilbage til i kapitel 3, ma man nedvendigvis kunne pracisere hvad der
forstas med termen laering, si det ikke bare fremstér som et udefineret eller implicit begreb
saddan som det ofte er tilfeldet 1 *informal learning’-litteraturen.

For at kunne undersege leering, mé laeringsbegrebet praciseres. Illeris (2001)

definerer grundleeggende lering som:

... en integreret proces, der omfatter to sammenhangende delprocesser som
gensidigt pavirker hinanden: For det farste samspilsprocessen mellem individet og
dets omgivelser — et samspil der kan forega ved en direkte kontakt eller veere
formidlet gennem forskellige medier. For det andet den indre psykiske tilegnelses- og
forarbejdningsproces som fgrer frem til et leeringsresultat.”

Illeris, 2001, s.16.

Illeris betragter laering som et bredt deekkende begreb for alle processer der forer til
varig kapacitetsendring, hvad enten den er af motorisk, kognitiv (erkendelsesmassigt) eller
psykodynamisk (felelses-, motivations- og holdningsmeessig) karakter. Laring kan dermed
sammenfattes til at omfatte de to integrerede delprocesser fra for; samspilsprocessen mellem
individ og omgivelser og den indre tilegnelsesproces, 1 et felt bestdende af tre integrerede
dimensioner: den kognitive, den psykodynamiske og den sociale/samfundsmaessige

dimension. Det skal indskydes at den sociale proces i Illeris” leeringsmodel har to

> Den efterfolgende fremstilling af Illeris” laeringsmodel er baseret pa Illeris, K. (2001): Laering — aktuel lzringsteori i

spendingsfeltet mellem Piaget, Freud og Marx.
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sammenhangende niveauer — bade et direkte eller indirekte interpersonelt niveau, og et
bagvedliggende kulturelt og samfundsmaessigt niveau. Det betyder at al leering udspiller sig
inden for de tre indfaldsvinkler, og at man i forstdelsen og analysen af laeringen kan placere
sig 1 forskellige positioner der 1 forskellig grad fremhaver eller nedtoner de forskellige
positioner 1 leeringen. For at forstd Illeris” leeringsbegreb rigtigt, skal det pointeres at de tre
dimensioner indgér pé en integreret made i al lering, og at dimensionerne ikke i praksis
forekommer som separate funktioner. I den peedagogiske forskning kan det imidlertid vaere
hensigtsmassigt at kunne forholde sig analytisk til de navnte delprocesser og dimensioner
enkeltvist, men kun som delelementer af en samlet funktion.

Styrken ved Illeris” leringsmodel er for mig at se, at leering ikke bare ses som en
kognitiv proces, hvor fokus ligger pa tilegnelse af (fakta)viden, men at sociale forhold og
psykodynamiske processer ogsé inddrages sa leering fremstar som en sammensat helhed.
Dette er 1 hgj grad 1 overensstemmelse med mine egne og andres erfaringer fra konkret
undervisningspraksis 1 gymnasiet, hvor sociale forhold synes at spille en stor rolle for
elevernes lering. Baggrunden for min leringsteoretiske position er saledes en anerkendelse
af, at leering 1 vid udstraekning er en situeret foreteelse, der henter indhold og mening fra de
konkrete sammenhaenge, den foregar i — sammenhange, der til en vis, relativt stor, grad er
socialt konstituerede.

Med hensyn til den psykodynamiske dimension, sa er lering ifelge Illeris ogsé altid en
psykodynamisk proces, dvs. en proces der involverer psykisk energi (evnen til at klare en
psykisk anstrengelse som f.eks. intellektuelt arbejde), formidlet via felelser, holdninger og
motivationer, herunder interesse, som bade kan virke mobiliserende og samtidig kan
pavirkes gennem lering. Illeris” model formér dermed at give plads for interesse. Imidlertid
har denne side af leringen kun varet behandlet perifert inden for leeringspsykologien men
er 1 hgjere grad blevet taget op 1 udviklingspsykologien.

Jeg vil i det folgende brede diskussionen ud over de mange teorier der hver iser gor
krav pé at forklare hvordan mennesker tilegner sig viden, saledes at jeg dermed kan uddybe
visse sider af de forskellige dimensioner i Illeris” leringsmodel. Samtidig med at det pd den
anden side skal vaere med til at tegne et klarere billede af hvordan min Illeris-inspirerede

position placerer sig 1 forhold til den generelle leringsteoretiske debat.
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2.1 Forskellige konstruktivistiske retninger

Konstruktivisme er en epistemologi, dvs. erkendelsesteori, der har lidt forskellige
betydninger, athaengig af om det bruges i en filosofisk eller psykologisk sammenhang
(Ernest, 1995). Jeg vil ikke komme ind pé erkendelsesteori 1 filosofisk forstand, men
koncentrere mig om den psykologisk-padagogiske betydning; at menneskets erkendelse og
viden er en fortolkning dvs. en konstruktion, der bygger pé sanseindtryk, forarbejdet pa
grundlag af kognitive skemaer eller fortolkningsregler. Viden er siledes en personlig eller
individuel konstruktion (Rasmussen, 1997a). Viden kan deles med andre men transmitteres
ikke direkte mellem individer, den ma konstrueres individuelt, jf. Glaserfelts appelpie
analogi: en appelpie kan deles, men ingen kan fa det samme stykke. Det har som
konsekvens, at hvis al lering er en individuel konstruktion, kan man principielt ikke afgere
om to personer har den samme viden. Der findes 1 dag forskellige retninger inden for
konstruktivismen, der alle grundleeggende henfores til en af to umiddelbart modstridende
opfattelser: at leering enten er en individuel eller en social konstruktion. Disse to retninger
kan fores tilbage til henholdsvis Piagets kognitive leringssyn og Vygotskys kulturhistoriske
leeringssyn.

Konstruktivismen, baseret pa Piagets teorier, har siden 60 erne vundet stor indpas i
uddannelsessystemet, is@r inden for de naturvidenskabelige fag og matematik, til trods for
at Piagets syn pé leering ikke var psykologisk men af epistemologisk karakter (Duit &
Treagust, 1998; Lerman, 1996; Osborne, 1996). P4 baggrund af Piagets arbejder og iser pa
baggrund af en fortolkning af hans teoretiske grundantagelser om assimilation og
akkomodation, har Glaserfelt siden udviklet en leerings- og erkendelsesteori, som han har
kaldt ’radikal konstruktivisme’ (Glaserfelt 1995a; 1995b; 2000). Piagets og Glaserfelts
konstruktivisme har faet betydning inden for is@r matematik, fordi teorierne giver et bud pa
elevers matematiske konstruktioner, dvs. forklarer hvordan elevers forstéelser fungerer som
model til lesninger, jf. eksempelvis Erlwanger (1973). Den grundleggende antagelse i
konstruktivismen er at eleven selv skaber sin forstaelse gennem aktiv deltagelse 1
undervisningen, og at lererens rolle er at guide og stimulere eleven i1 denne proces. Ifolge
Bliss (1995) er der ingen tvivl om at teorierne grundlaeggende er verdifulde som redskab til

at forklare hvordan logisk tenkning udvikles. Der har imidlertid varet rejst en del kritik af
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Piagets teorier, forst og fremmest fordi Piaget betragter udvikling af logisk tenkning som
kontekstuafhengig (Wertsch & Toma, 1995; Duit & Treagust, 1998).

Som modreaktion til Piagets kontekstuafthangige leringsteorier, har
socialkonstruktivismen siden slutningen af 1980 erne fiet en gradvis stigende betydning
ogsé inden for naturvidenskabernes og matematikkens didaktik, fordi den Piaget-inspirerede
forskning i mange tilfzelde ikke har kunnet levere en fyldestgerende forklaring pa hvorfor
elever lerer eller méske netop ikke larer. I socialkonstruktivismens perspektiv ses lering
som en socialisering® (enculturation) ind i et fags praksis. Hovedtanken er, at novicer
introduceres til faget 1 form af et vidensfaellesskab, og at leering sker gennem deltagelse 1
disse fzellesskaber (cultural apprenticeship), situeret i den givne kontekst (Driver et al.,
1994; Osborne, 1996). En vigtig pointe er, at leeringen ikke kan separeres fra den kontekst,
hvori laringen sker — leering er altsa kontekstafhangig.

Felles for de forskellige konstruktivistiske retninger, bdde den Piaget-inspirerede og
den Vygotsky-inspirerede, er at den kognitive dimension fylder meget i forhold til Illeris’
leeringsmodel. Den psykodynamiske dimension er stort set fraveerende, og til dels ogsa den
sociale/samfundsmeessige dimension af leeringen — 1 hvert fald for den Piaget-inspirerede
teoriretnings vedkommende. I en *'moderne’ virksomhedsteoretisk position indgar den
sociale/samfundsmeessige dimension med lige sa stor veegt som den kognitive (Engestrom,
1987; Engestrom et al., 1984), mens Vygotsky (1978) og iser Luria (1979b) nok ma

karakteriseres som tilherende den kognitive indfaldsvinkel.

2.2 Internalisering — et socialt fenomen?

Internalisering er grundleeggende begreb ndr man taler om lering. I psykologien betragtes
leering ofte som en proces, hvor omverdenen ’legges ind 1 det psykiske’, dvs. en
internaliseringsproces (Bang, 1998). Hos Piaget vil internalisering sige, at de sensoriske og
motoriske handlinger inkorporeres i individets aktiviteter pd den méde, at de kan forega ‘i
hovedet’ alene, uathaengigt af perception og motorik (Piaget, 1972a). Hvor Piaget

betragtede menneskets intellektuelle udvikling som et biologisk determineret faenomen der

% Jeg har valgt at oversztte enculturation med socialisering, vel vidende at det ikke har helt den samme betydning.

Problemet er, at der ikke findes et godt dansk ord for enculturation (’indkulturering’?).
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kun i begraenset omfang er pavirkeligt af sociokulturelle forhold, star sociokulturelle forhold
derimod helt centralt 1 udviklingen af de hejere mentale processer (t&nkning, sprog) hos
Vygotsky. I leringsdiskussioner er Piagets konstruktivisme ofte blevet beskyldt for kun at
vaegte det individuelle perspektiv og helt se bort fra sociale forholds betydning for
leereprocessen, en misforstaelse der ifalge Cole & Wertsch (1996) og Sfard (2003) kan vere
forarsaget af den traditionelle skelnen mellem Vygotsky og Piaget. For Piaget er social

interaktion en af de vigtigste faktorer for leering:

’The third fundamental factor [to mental development] is social interaction and
transmission. Although necessesary and essential, it is also insufficient by itself.
Socialization is a structuration to which the individual contributes as much as he
recieves from it, whence the interdependence and isomorphism of ‘operation’ and
‘cooperation’. Even in the case of transmissions in which the subject appears most
passive, such as school-teaching, social action is ineffective without an active
assimilation by the child, which presupposes adequate operatory structures.”
Piaget, J & Inhelder, B., 1969, s. 156.

For Vygotsky bestér internaliseringsprocessen af en serie forskellige transformationer,
hvor en oprindelig ekstern operation rekonstrueres internt. Der, hvor Vygotsky helt
grundlaeggende adskiller sig fra Piaget, er processen, hvor en interpersonel proces

transformeres til en intrapersonel:

’Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social
level, and later, on the individual level; first, between people (interpsychological),
and then inside the child (intrapsychological). This applies equally to voluntary
attention, to logic memory, and to the formation of concepts. All the higher functions
originate as actual relations between human individuals™.

Vygotsky, 1978, s.57.

Vygotsky ser de hgjere mentale processer som et resultat af social aktivitet, idet de
forst optraeder 1 individets sociale liv hvor de understottes af det sociale samspil individet

deltager i, og dernast transformeres de til det intrapsykologiske plan. Han ser de mentale
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funktioner som sociale, ikke kun som sociokulturelt situerede, men ogsa i betydningen at
de: “’retains the functions of social interaction” (Wertsch, 1998).
Naér de teoretiske positioner skal omsattes til praksis, bliver det et forskningsmassigt

sporgsmal om valg af analytisk strategi:

’One way is to begin in the framework of cognitive science and work outward from
the analyses of individual cognition that have been developed. In this
strategy...continued progress will occur incresementally by analyzing activity in
increasingly complex situations. The other available strategy is to begin with the
framework of interactional studies and work inward. In this strategy, progress will
occur by focusing on the organization of intact activity systems and analyzing the
informational contents of activity in which people accomplish the goal and functions
of tasks that they undertake”.

Greeno, 1998, s. 6.

Sammenfattet kan Piagets og Vygotskys teorier betragtes som komplementere til
hinanden i spergsmalet om hvor vidt leering grundlaeggende er et individuelt eller socialt
feenomen (Cobb, 1994; Confrey, 1991, 1995; Steffe, 1995; Stard, 1998; 2003).

Jeg vil i det folgende afsnit diskutere situeret laering, som jeg i udgangspunktet finder
meget anvendeligt som analytisk redskab. Den sociale dimension i Illeris” leeringsmodel kan
illustreres af Lave & Wengers situerede lering. Spergsmaélet er om det sociale aspekt ved
leering maske skal tilleegges storre vaegt end Illeris umiddelbart gor. Imidlertid mener jeg, at
fokuserer man pa laering som et fenomen ved sociale relationer i praksisfaellesskaber, er der
tendens til at individet glemmes’, og dermed overses de bidrag, som individet selv — 1 kraft

af at veere individ — leverer til leringsprocessen.

2.3 Situeret lzering

Situeret leering (’situated learning’) er en sociokulturel leringsteori, der legger vaegt pa
rammebetingelsernes og situationernes betydning for leeringen (Brown, Collins & Duguid,
1989; Lave & Wenger, 1991). Begrundelsen for at tage disse forhold op er at den situation

eller de rammer leeringen sker indenfor er altid med til at preege leringsresultatet. I skolen
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har lering og undervisning traditionelt vaeret et mél i sig selv, og resonnementet har varet
at elever kan tilegne sig nogle feerdigheder, der er kontekstfrie og sé almene at de kan
overfores til en hvilken som helst anden kontekst (Sdljo, 2000). Spergsmélet er imidlertid,
om dekontekstualiseret viden faktisk kan overferes fra én kontekst til en anden. Specielt
inden for et fag som matematik har det vist sig, at overfering ikke umiddelbart kan tages for
givet imellem skolepraksis og andre, hverdagsmassige sammenhange, udenfor skolen
(Lave, 1988; Saxe 1988; Cobb, Yackel & Wood, 1992; Wedege 1999). Men ogsé selv
indenfor samme institutionelle ramme som skolen tyder undersegelser pa at der kan vare
overforingsvanskeligheder imellem de enkelte fag (Hansen, 2000; Silj6 &
Wyndhamn,1988). Nar leering finder sted i en skolesammenhang vil dette forhold altid
praege leringen, idet der 1 det situerede perspektiv bliver tale om ’klasserumspraksislaering’,
dvs. abstrakte skoleferdigheder, preeget af den s@rlige institutionelle forankring, der ikke
uden videre kan overfores til andre sammenhange, hvad enten det er 1 eller udenfor skolen.
En sddan udlegning kan miske lyde for radikal. Anderson, Reder & Simon (1996)
argumenterer imod det situerede perspektiv med laesning som et besnaerende eksempel pa en
feerdighed, som alle formentlig vil vare enige om kan udeves pé tvaers af kontekster. Og det
er da rigtigt, at bogstaver kan sammenszettes til ord, uathaengigt af kontekst, men ordets
betydning og mening athanger i nogen grad af den givne kontekst. Enhver brug af en
kaerneferdighed som f.eks. leesning er sdledes en transformation ind 1 nye kontekster, hvor
udevelsen tager form fra disse kontekster. Det betyder ikke, at man ikke kan bruge disse
feerdigheder 1 andre kontekster, men at den adaekvate transformation ind 1 nye kontekster
kan kraeve tid, athengigt af hvor let eller vanskeligt det forekommer at vere.

I forleengelse af det forgdende afsnit, er det pakravet med en pracisering af termen
kontekst, fordi kontekst bruges med forskellige betydninger i den padagogiske forskning. I
den ene betydning refererer kontekst til ’opgavekontekst’, som f.eks. en opgave eller et
computerprogram. I den anden betydning refererer kontekst til individets omgivelser, men
med forskellig betydning, athengig af hvilket teoretisk perspektiv, der anleegges. Indenfor
sociokulturel teori ses kontekst ikke kun som det lerende individs omgivelser, men som
omgivelser med en integreret, dynamisk relation til det l&erende individ. Cole (1995, 1997)

henviser til termens latinske redder, contexere, der betyder at vaeve sammen, netop for at
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papege betydningen af individet situerethed. Den sociokulturelle kontekst er sdledes en
integreret del af menneskers handlinger — og omvendt.

I det situerede perspektiv er internalisering et problematisk begreb, dels fordi det
forstaerker billedet af leering som indlering, som noget der kommer udefra og ind 1
individet, dels fordi det fastholder den traditionelle krop-sjal dualisme, hvor tanken er
adskilt fra kroppen (Séljo, 2000). Kritikken gar desuden pa at overferslen mellem en

“ekstern’ aktivitet til det ’interne’ plan fremstar for uspeciferet:

’The problem of specifying the process of internalization may be a problem only if
priority is given to the internal or individual functioning, with the internal given
responsibility for bringing something across a barrier.”

Rogoff, B., 1990, s. 195.

Rogoff foreslér i stedet at fokus rettes mod hvordan individer approprierer nogle af de
aspekter 1 de aktiviteter, de allerede er engagerede 1 som deltagere 1 et praksisfellesskab.
Hendes pointe er, med Wertsch & Stones (1985) ord: ”The process is the product”, idet
leering er en aktiv konstruktion, der foregér nar elever er engagerede i klassens praksis,
oftest nar de interagerer med hinanden. En endnu skarpere afstandstagen til
internaliseringsbegrebet finder man hos Lave & Wenger, der, trods inspirationen fra

Vygotsky, distancerer sig fra socialkonstruktivismen:

’It [conventional explanations] establishes a sharp dichotomy between inside and
outside, suggests that knowledge is largely cerebral, and takes the individual as the
nonproblematic unit of analysis. Furthermore, learning as internalization is too
easily constructed as an unproblematic process of absorbing the given, as a matter of
transmission and assimilation™.

Lave & Wenger, 1991, s.47.

De havder, at ved deltagelse i en situeret meningsforhandling, @ndres erfaring og

forstaelse gensidigt, sdledes at:
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’The notion of participation thus dissolves dichotomies between cerebral and
embodied activity...”
Lave & Wenger, 1991, s. 52.

I forhold til internaliseringsproblematikken mener jeg ikke, at dikotomien mellem krop
og tanke uden videre ophaves, blot ved at eksternalisere erfaring og forstielse og negligere
individets psykiske strukturer, sddan som Lave & Wenger havder i citatet ovenfor. I forhold
til Illeris” model amputeres laering dermed til kun at udgere én (del)proces, nemlig
samspilsprocessen mellem individ og omgivelser. I Lave & Wengers situerede position er
der séledes ikke tale om en indre psykisk tilegnelses- og forarbejdelsesproces der forer frem
til et leeringsresultat, sddan som Illeris haevder det forholder sig.

Jeg mener heller ikke, at man lgser problematikken ved at erstatte internalisering med
appropriering, sidan som det foreslds af Rogoff (1990), Sélj6 (2000) og Wertsch (1998).
Appropriering betyder 1 Bakhtinsk forstand, at man tilegner sig noget fra andre og ger det til
sit eget, dvs. en form for aktiv adaptering (Wenger, 1998). Men jeg er enig med Cobb
(1994) og Rogoff (1990) i, at internalisering er et mysterium, baseret pa en implicit
antagelse om individuel konstruktion.

I forseget pa at undslippe internaliseringsbegrebet, ses laring i det situerede perspektiv
som en proces, der kan finde sted 1 kraft af individet modificerer bestemte sider ved sine
foruds®tninger for at deltage 1 forskellige sociale praksisser, og vedkommende kan dermed
udvide sin deltagelse i dem og sin indflydelse pad dem. Laring er altsé rettet mod og
forankret 1 personers deltagelse i forskellige sociale sammenhange. Dermed kan situeret
leering defineres som en &ndring og udvikling af de personlige forudsatninger for
deltagelse i forskellige praksisfeellesskaber (Dreier, 1999; Greeno, 1997). Man kan
imidlertid kritisere en sddan situeret leeringsdefinition for kun at sige noget om hvad laring
bestar i, og altsa ikke noget om hvad laring bestér af. Ifalge Cobb fokuserer det situerede
perspektiv pd praksissen, i hvilken individerne larer at deltage, snarere end pa den viden, de
har tilegnet sig (pers. kom., dec. 2005).

Dette bringer mig videre til en diskussion af analytiske fokus. I det situerede

perspektiv er den analytiske enhed praksisfellesskabet. Der fokuseres primart pa det
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interagerende systemniveau, der inkluderer individernes deltagelse. Biologiundervisning er
et praksisfellesskab, hvor elever og lerer deltager 1 den praksis som biologiundervisning er.
Det er deltagelsen der er vigtig, ikke den enkeltes kognitive funktioner. Det er vigtigt at
pointere, at en elev ikke pr. automatik er deltager i et praksisfallesskab bare fordi
vedkommende er tilstede i klassen eller en gruppe og tilsyneladende beskeftiger sig med
det samme som de andre. Om eleven kan karakteriseres som deltager athenger af om
vedkommende tilleegger deltagelsen 1 en aktivitet samme betydning som de andre elever
(Wenger 1998). Selv nar en elev arbejder alene efter skoletid, f.eks. med at skrive
afleveringsopgave, sa vil denne elevs lering stadig vaere situeret 1 den sociale praksis,
undervisningen udger (Greeno, 1997).

Jeg er enig med Hansen (2000) 1, at man med det situerede perspektiv kan fé gje pa
elementer af skoleundervisningen, som man med et konstruktivistisk kognitivt blik ikke
kan. Men der er ogsa nogle niveauer i denne praksis, som ikke kan indfanges med det
situerede perspektiv. Det er den subjektive dimension, man risikerer forsvinder nar det er
deltagelse 1 et praksisfeellesskab, der er den analytiske enhed. Deltagerne 1 en praksis kan
ikke bestemmes fuldt gennem en bestemmelse af praksisfallesskabet, og hvor det er
tilfeeldet, er subjektet tilbgjeligt til at forsvinde ud af analysen (Lerman, 2000). Det situerede
perspektiv siger sdledes intet om den kognitive eller psykodynamiske dimension, og det
begrebsligger kun aspekter som viden og motivation i1 termer som deltagelse 1 en social
praksis. Jeg vil derfor argumentere for et situeret, men samtidig ogsa socialkonstruktivistisk
leeringssyn, hvor den subjektive dimension ogséd inddrages. Jeg mener, at elevers interesse
og leering kan begrebsliggeres ved at anlegge analytiske fokus pa bade praksisfellesskabet
0g individet-i-praksisfeellesskabet (Cobb & Yackel, 1996), men jeg risikerer dermed at
havne 1 det tidligere omtalte mods@tningsforhold imellem laering som enten et individuelt
eller et socialt faanomen, med reference til John-Steiner & Mahn (1996), Lerman (1996),
Stard (2003) og Confrey (1995), der advarer mod epistemologisk inkonsistens ved
sammenblanding af teorierne. Ifalge Cobb giver det ikke mening at se pa de to analytiske
enheder, praksisfellesskabet og individet-i-praksisfeellesskabet hver for sig, de skal
operationaliseres 1 form af en sammenhangende, kompleks analyse (Cobb, 2000 + pers.

kom., dec. 2005). Dette perspektiv minder om Lermans virksomhedsteoretisk-inspirerede
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position, idet Lerman foreslar *person-in-practice-in-person’ som analytisk enhed, eller med
reference til Vygotsky: *mind-in-society-in-mind’’. Cobbs og Lermans analytiske tilgang til
leringens delprocesser harmonerer saledes med Illeris” (2001) opfattelse af at leeringens
dimensioner nok kan analyseres enkeltvist, men kun som delelementer af en samlet
funktion.

Mit situerede leringssyn er meget inspireret dels af James Greeno, dels af Paul Cobb.

Cobb betragter leering, med reference til bade Glaserfelt og Rogoff, som:

A process of both self-organizing and a process of enculturation that occurs while
participating in cultural practices, frequently while interacting with others™.
Cobb, 1994, s. 18.

Han argumenterer for en indirekte kobling mellem sociale og psykologiske processer,
saledes at deltagelse i sociale aktiviteter i klasserummet konstituerer mulighederne for
leering, ’but it is the students who actually do the learning™ (Cobb et al., 1997a). Leaering er
dermed et resultat af en raekke sociale og kognitive processer, der finder sted samtidigt.
Deltagelse i et praksisfaellesskab kan séledes ses som bade mulighed og begrensning for
leering — men deltagelsen bestemmer kun til en vis grad leeringsindholdet. Cobbs teoretiske
position harmonerer séledes godt med Illeris” model, idet begge betragter lering som dels
en samspilsproces mellem individet og dets omgivelser, dels som en indre psykisk

tilegnelses- og forarbejdningsproces.

2.4 Kognitiv neuroscience — et helt andet perspektiv pa leering, og sa alligevel...

Den kognitive udviklingspsykologi beskaeftiger sig med udviklingen af erkendelse,
tenkning og leering. Den kognitive opfattelse af viden og lering som processer, lokaliseret i
hjernen, kan i stor udstreekning fores tilbage til Piagets erkendelsesteori. I forsgget pa at
adskille individuelle og sociale faktorers betydning for den kognitive udvikling, tager Piaget
udgangspunkt i de biologiske faktorer. Med biologiske faktorer mener han det

“epigenetiske’ system, dvs. samspillet mellem arvemassen og det fysiske miljo under

7 Lerman, 2000, s. 38.
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opvaksten - det som viser sig ved nervesystemets modning (Piaget, 1972a). Han havder at
udviklingen af en ’epigenotype’ forudsetter visse stadier optraeder 1 en bestemt rekkefolge
— det som senere kaldes Piagets stadieteori. Arven fra Piagets kognitive udviklingspsykologi
viser sig bl.a. ved at offentlige og politiske institutioner som f.eks. OECD udstikker
retningslinier for hvordan undervisning og uddannelse ber tilrettelegges, baseret pad
hjerneforskning (Posner & Rothbart, 2005; OECD, 2002).

Man finder ogsd kognitionsforskning inden for den kulturhistoriske tradition.
Vygotskys grundidé var at psykologiens objekt ikke var psykiske systemer som sadan, men
afspejlingen af den ydre verden i den ’indre verden’, eller med andre ord: menneskets aktive
samspil med virkeligheden (Luria, 1979a). I modsatning til den Piaget-inspirerede
kognitivisme, er viden i den kulturhistoriske tradition ikke kun relateret til neurale

processer, men ogsa “ekstrasomatisk’ fordelt:

’The chasm between natural scientific explanations of elementary processes and
mentalist descriptions of complex processes could not be bridged until we could
discover the way natural processes such as physical maturation and sensory
mechanisms become intertwined with culturally determined processes to produce the
psychological functions of adults. We needed, as it were, to step outside the organism
to discover the specifically human forms of psychological activity”.

Luria, A.R., 1979b, s. 43.

Jeg vil 1 det folgende ganske kort omtale de nyeste neurovidenskabelige trends; neural
plasticitet og genetisk kognition, som jeg med min humanfysiologiske baggrund finder
interessante 1 relation til det situerede perspektiv. Neural plasticitet betyder at nervesystemet
kan forandre sig rent fysisk. Man har leenge vidst at der er en betydelig plasticitet 1
specifikke omrader i cortex (hjernebarken) i menneskets forste leveér, omrader for sakaldt
hgjre-ordens funktioner sdsom sprog og matematik. I denne periode dannes et meget stort

antal synapser®, og denne plasticitet omtales i daglig tale som nervesystemets modning. De

¥ En synapse er mellemrummet mellem nervecellerne hvor nervesignalet viderefores fra den ene celle til den anden med

en kemisk substans (transmitterstof).
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seneste knap 10 ars forskning viser imidlertid at det voksne menneskes hjerne ogsa kan
@ndre sig fysisk som en tilpasning til omgivelsernes pavirkning, omtalt som ’experience-
dependent’ plasticitet (Braus, 2004; Huttenlocker, 2002). Athengigt af hvordan
omgivelserne stimulerer individet, kan forskellige strukturer i den cerabrale cortex ages i
teethed eller volumen. Et interessant eksempel herpa er Maguire et al. (2000)’s undersogelse
af taxachaufforer i London. Taxachaufferer i London gennemgér en intensiv 2-arig trening
1 at navigere rundt mellem tusindvis af lokaliteter 1 London city. Forfatterne fandt pa
baggrund af VBM -scanninger’, at den bagerste (posteriore) del af hippocampus, et omrade
der behandler rumlig hukommelse 1 hjernen, havde storre volumen hos taxachauffererne end
kontrolgruppen, og at denne volumenandring var korreleret med hvor mange ar
chauffererne havde veret ansat. Neural plasticitet kan derfor siges at vare resultat af bade
arv og miljo (Kandel, Schwartz & Jessel, 2000). Efter at det menneskelige genom er blevet
kortlagt (Nature 2001, vol.409, no.6822), er det blevet muligt at identificere hvilke af de
omkring 20.000 gener med relation til centralnervesystemets udvikling, plasticitet og
opretholdelse, der har betydning for menneskets kognition (Goldberg & Weinberger, 2004).
F.eks. har man identificeret en mutation 1 et enkelt gen som betyder, at hjernen allerede 1
fostertilstanden udvikler forkerte neurale strukturer, strukturer som er vigtige for sprog og
tale (Lai et al., 2001; Scerif & Karmiloff-Smith, 2005). Hjerneforskningen foregar typisk
med dyremodeller, som f.eks. transgene mus med *knock-out’-gener'®, hvor man kan
demonstrere hvordan enkelte gener med relation til nervesystemet, har betydning for
musenes leering, malt som adfaerdsendring (Tsien et al., 1996). Nar talen falder pa gener og
kognition, kan man let fa indtryk af at leering er en forprogrammeret, deterministisk proces,
predetermineret epigenesis’ (Johnson, 1997), men helt sa rigidt forholder det sig ikke. Med
predetermineret epigenesis’ menes en ensrettet vej fra gener til hjernestruktur og
hjerneprocesser, mens det jeg her beskriver kan betegnes som *probabilistic epigenesis’,

dvs. en interaktion mellem gener og hjernestruktur og -processer, der forlagber begge veje.

 VBM stér for ‘voxel-based morphometry’. VBM er en procedure, der kan identificere den relative taethed af gra
substans, dvs. nerveceller, baseret pa fMRI. fMRI (’functional magnetic resonance imaging’) er en metode, der bygger
pé samme fundamentale principper som ved MR-scanning,

10 Gener, man populert sagt kan teende og slukke for.
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De fleste gener har en regulatorisk funktion, dvs. at de har betydning for hvordan andre
gener kommer til udtryk, og denne proces er bl.a. bestemt af hvordan individet stimuleres af
omgivelserne (Hong, West & Greenberg, 2005; Posner & Rothbart, 2005).

En mulig forklaring pa problematikken omkring internaliseringsbegrebet, som jeg
tidligere omtalte, kan méske findes 1 den erfaringsathengige neurale plasticitet. Leontiev

betragter internalisering som en proces, der involverer dannelsen af neurale netvaerk:

The process of internalization is not the transferal of an external activity to a
preexisting internal ‘plane of conciousness’: it is the process in which this plane is
formed”

Leontiev. A.N (1981), citeret fra Wertsch, J.V. & Stone, C.A., 1985, s.165.

Det, Leontiev mener med ’plane of conciousness’, er dermed forskelligt fra det psykologisk
plan, som de fleste forbinder med internalisering (Leontiev, 1983; Wertsch, 1998).

Jeg er her ved at bevaege mig 1 retningen af konnektionismen (connectionism), der er
en kognitionspsykologisk teoriretning, med primar interesse for kunstig intelligens
(Bereiter, 1991). Konnektionismen er 1 filosofisk forstand eliminativ materialisme
(Gazzaniga et al., 2002), og kan med nogen ret ogsa klassificeres som neo-behaviorisme, da
fokus er pa de mekanismer, der medierer adferd, men ikke direkte som stimulus-respons
adferd (Elman et al., 1996). Mantraet i konnektionismen er: "What fires'' together, wires
together”, dog uden dette what’ ekspliciteres. I det situerede perspektiv kan
konnektionismen ifglge St. Julien (1997) udviske skellet imellem hjerne og bevidsthed, og
mellem individ og dets omgivelser, sdledes at hjerneprocesser fremstar teet og direkte
koblede med individets deltagelse 1 praksisfellesskaber. Jeg er enig med St. Julien 1 at
neurale processer kan yde et kausalt bidrag til det situerede perspektiv, men jeg mener ikke

at hans position er konsistent med det situerede perspektiv nér han implicit fravelger

" Fires’ refererer til neuronernes ’fyring’, dvs. aktionspotentialer. Mantraet stammer fra Hebb: “When an axon of cell
A is near enough to excite cell B and repeatedly or persistently takes part in firing it, some growth process or metabolic
change takes place in one or both cells such that A's efficiency, as one of the cells firing B, is increased”. Citatet

stammer fra Wikipedia: http://en.wikipedia.org/wiki/Donald_Olding_Hebb (23.06.06).
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praksistellesskabet som analytisk enhed, men derimod taget udgangspunkt 1 individets

kognitive funktion:

The one | want to focus on here is the claim that pattern recognition is the basic
mental process and, as such, it is the ground for all that we call learning™.
St. Julien, J., 1997, s. 275.

St. Juliens synspunkt stemmer séledes i hgjere grad overens med Leontievs "plane of
conciousness’, idet ”connectionist models provide a way to formulate how processes in an
agent might be said to *wrap around’ cultural tools in such a way that mediated action does
not ‘disappear’ into the agent”'.

Afslutningsvis vil jeg pointere, at jeg ligesom Bruer (1997) ikke mener de biologiske
forklaringsmodeller kan std alene 1 diskussionen om hvad laring og erkendelse er, og
hvordan undervisningen som folge heraf skal tilretteleegges. Ifolge Illeris har forskellige
biologisk-genetiske forhold vaesentlig betydning for leeringsmulighederne', om end han
ikke ekspliciterer hvordan. De biologiske modeller kan efter min overbevisning bidrage med
en beskrivelse af de kausale forudsatninger for at leering kan forega, men med stor risiko
for at havne 1 bade ontologisk og epistemologisk reduktionisme (Rudnick, 2002). Pa den

anden side mener jeg heller ikke, med reference til Bronfenbrenners *okologiske’ psykologi,

at man bare kan ignorere de biologiske faktorers betydning:

’To describe the ecology of human development as the social psychology, sociology,
or anthropology of human development is to overlook the crucial part played in
psychological growth by biological factors, such as physical characteristics and in
particular the impact of genetic propensities.”

Bronfenbrenner, U., 1979, s. 12.

At forskellige hjernestrukturer kan udvise erfaringsafthangig plasticitet som folge af

regulatoriske geners aktivitet er for sd vidt ikke 1 modstrid med de forskellige leringsteorier,

12 Wertsch, 1998, s. 51.
B leris, 2001, s.17.
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maske med undtagelse af de mest radikale udlaegninger af situeret leering, hvor lering
betragtes som et udelukkende interpersonelt forhold. De kognitive teorier bringer os lidt
narmere forstaelsen af hvorfor elever laerer, men teorierne bidrager ikke til forklaring pa

hvad og hvordan elever larer.

2.5 Leering — en opsamling

Jeg har igennem indevarende kapitel argumenteret for at leering ikke kun skal betragtes som
et individualistisk kognitivt fenomen, men 1 vid udstrekning som en situeret foreteelse, der
henter indhold og mening fra de konkrete sammenhange, den foregar i — sammenhange,
der til en vis, relativt stor, grad er socialt konstituerede. Med reference til Paul Cobb og
Knud Illeris mener jeg, at ved at inddrage de to analytiske enheder, praksisfellesskabet og
individet-i-praksisfeellesskabet, i en sammenhangende, kompleks analyse, er det muligt at
indfange aspekter af subjektets dimension, eksempelvis interesse, som ellers har tendens til
at forsvinde nér praksisfallesskabet alene udger den analytiske enhed. Med hensyn til de
biologiske teorier omkring kognition, sé star jeg med samme problem som Bronfenbrenner
(1979), idet jeg ikke umiddelbart kan inddrage dem pé en fyldestgarende méde i analysen af
elevers interesse og lering, men jeg har en bagvedliggende, implicit antagelse om deres

kausale gyldighed i relation til mit situerede perspektiv.
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Kapitel 3. Ekstramural leering — leering udenfor skolen

Efter at jeg 1 det foregdende kapitel har diskuteret lering, vil jeg 1 dette kapitel redegore for
leering i ekstramurale laeringsmiljoer, dvs. leringsmiljeer udenfor skolens fysiske rammer,

og is&r se pa om laering 1 sdidanne ’settings’ adskiller sig fra leering 1 skolen.

3.1 Hvorfor leeringsmiljger udenfor skolen?

For et fag som biologi, med dets klare relation til naturen udenfor skolen, er der en nogle
faktuelle begraensninger pd, 1 hvor hej grad fagets helhed kan prasenteres for eleverne i en
skolemassig sammenhang. I den geldende Gymnasiebekendtgerelse' for biologi pa
obligatorisk niveau, stilles der séledes krav om at udadrettede aktiviteter skal indga som en
integreret del af undervisningen. Disse udadrettede aktiviteter kan ifelge ministeriets
undervisningsvejledning udmentes 1 form af bl.a. feltarbejde med iagttagelse og indsamling
af data og materiale, som giver eleverne erfaringer og oplevelser 1 naturen, og studiebesog
pa virksomheder og institutioner samt besgg hos organisationer, enkeltpersoner o.a. (UVM,
2005). Der tilfgjes, at 1 forbindelse med aktiviteter, der omfatter kontakt med offentlige
institutioner eller med private virksomheder, er der for biologi serdeles gode
samarbejdsmuligheder inden for landbrug, skovbrug, fiskeri, fadevareindustri, medicinsk
industri, sundhedssektoren samt miljeforvaltningen i amter og kommuner. Desuden kan
samarbejde med skoletjenester og naturvejledere ofte udnyttes med stort udbytte. Men, som
der pointeres, en forudsatning for et godt udbytte af arbejdet med eksterne
samarbejdspartnere er, at der foretages en grundig falles planleegning og evaluering. Det
fremgar tydeligt heraf, at der formelt stilles krav om, at en vis del af gymnasiets
biologiundervisning skal forega udenfor skolen.

For et fag som biologi pa gymnasialt niveau er ekskursioner til lokale naturomrader
meget almindelige, ligesom besog pa lokale rensningsanleg. Desuden har naturhistoriske
museer, zoologiske og botaniske haver, akvarier og naturskoler gennem en arrakke udgjort

udflugtsmal for klasser i biologi. Sddanne institutioner ser det som deres primare opgave at

14 Biologi C, Bilag 14, Stx, december 2004, Undervisningsministeriet.
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formidle viden om og skabe interesse for dyr, miljo og naturbevarelse ved at konkretisere
den fagspecifikke helhed i de fagligt set rigtige omgivelser, og dermed bidrage til elevernes
naturvidenskabelige dannelse. Endelig findes der muligheder for laboratoriebeseg, som
f.eks. ’Forsker for en dag’ ved forskningsinstitutionen Foulum'. Forskellige videregiende
uddannelsesinstitutioner udbyder besagstilbud til gymnasieklasser, som f.eks. Den
Kongelige Veterinzr- og Landbohejskole'® og Danmarks Farmaceutiske Universitet'’.
Institutionerne har bl.a. som maél at skabe interesse for de pdgeldende uddannelser, og
dermed fremme mulighederne for et storre rekrutteringsgrundlag til de padgaldende
uddannelser. I Danmark er der ikke er krav om at det eksperimentelle arbejde 1 biologi skal
udfores 1 s@rlige laboratorier, end ikke ved arbejde med genmodificerede organismer,
besogstilbuddene er bogstaveligt ment som tilbud.

I Tyskland derimod, ma der ikke udferes gen- og bioteknologiske eksperimenter i
gymnasieskolen. Gymnasieklasser er derfor henvist til at udfere det eksperimentelle arbejde
1 serlige undervisningslaboratorier, de sdkaldte ’ Ausserschulischer Lernort Labor’ som
f.eks. XLAB i Géttingen, ved Georg-August-Universitit Gottingen'®. Undervisningen i
sddanne undervisningslaboratorier foregdr som 1 skolen, men et par vigtige forskelle er at
undervisningen varetages af sarligt personale — altsa ikke klassens biologilarer, samt at
institutionen ikke er en del af skolen, men ofte tilknyttet et universitet eller anden form for
forskningsinstitution. For gymnasieelever er det eksperimentelle arbejde i sddanne

laboratorier ofte forbundet med foreget interesse for det konkrete indhold 1

5 http://www.forskerforendag.dk/sw1636.asp (01.06.06)

' http://www.kvl.dk/moed_kvl/gymnasiebesoeg.aspx (01.06.06)

7 http://www.dfuni.dk/index.php?id=759 (01.06.06)

' XLAB — Géttinger Experimentallabor fiir junge Leute e.V. er en institution, beliggende midt i det
naturvidenskabelige campus ved Universitdt Gottingen. Kerneydelsen er eksperimentelle kurser indenfor
naturvidenskab (biologi, kemi og fysik, informatik og astronomi), forst og fremmest henvendt til 11.-13. klasseniveau,
svarende til det danske gymnasieniveau, men ogsa for 8.-10. klasse. Der arrangeres desuden science festivals og

internationale science camps (www.xlab-goettingen.de den 14.05.06).
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undervisningen'’. Eleverne oplever den eksperimentelle ’setting” som mere autentisk og
motiverende end skolen fordi laboratorierne er veludstyrede og moderne indrettede, og fordi

de er tilknyttede forskningsinstitutioner (Engeln & Euler, 2003; Engeln 2004; Euler, 2001).

3.2 ’Informal science learning environments’

I den paedagogiske forskning har udtrykket ’Informal learning’ en lang historie. Dewey

skelnede mellem ’informal’ og ‘formal learning’ i "Democracy and education” (1916):

“There is, accordingly, a marked difference between the education which every one
gets from living with others... and the deliberate educating of the young. In the
former case the education is incidental; it is natural and important, but it is not the
express reason of the association.”

Dewey, J., 1916/1966, s. 6.

Distinktionen mellem formel og uformel leering er siden blevet videreudviklet indenfor
sociokulturelle leringsteorier og iser situeret leering. Nar lering finder sted i en
skolesammenhang vil dette forhold altid prege leeringen, idet der bliver tale om
skoleleering, dvs. skolefaerdigheder der ikke uden videre kan bruges til noget i
sammenhange udenfor skolen (Greenfield & Lave, 1982; Resnick, 1987; Scribner & Cole,
1973). Resnick (1987) kritiserer skolen for at fokusere ”mainly on individual forms of
competence, on tool-free performance, and on contextualized skills, education people to be

»20 Uformel lzering ses derimod som frigerende,

good learners in the school settings alone
fordi det antages at individet selv kontrollerer leeringen nér den foregér uden for
undervisningsinstitutionernes dominans (Resnick, 1987).

Inden for naturfagsdidaktikken har termen ’informal science learning environments’
siden 1970 erne veret et alment accepteret begreb for museums-lignende miljeer, hvor der

kan ske lering af naturvidenskabeligt indhold. ’Informal science learning environments’

1% Baseret pa pers. komm. m. Ingrid Glowinski, IPN Kiel, Nina Holstermann, Universitit Gottingen og Franz-Josef
Scharfenberg, Universitdt Bayreuth i forbindelse med der Sektion Biologiedidaktik imVerband Deutscher Biologen
(vdbiol)’s Friihjahrsschule 2004 og 2005.

2% Resnick (1987), s. 18.
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refererer til et bredt spektrum af institutioner, sdsom zoologiske og botaniske haver,
akvarier, museer, science centreZI, planetarier og naturcentre” , (Dierking et al., 2003; Falk,
2001; Falk & Dierking, 2000).

"Informal science learning environments’ kan vere vanskelig at definere pracist men
er traditionelt blevet betragtet som modsatning til skolens formelle undervisningsmilje. Det,
der 1 hgj grad kendetegner disse leringsmiljger er, at leringen er ’based on objects and
experience, rather than text” (Paris & Hapgood, 2002). Der er indenfor denne tradition i de
senere ar blevet tilfgjet en lang reekke medier og miljeer til fornevnte uformelle
leeringsmiljoer, der alle havdes at kunne fore til lering af naturvidenskabeligt indhold:
fjernsyns- og radioudsendelser, beger, aviser, blade, Internettet, film, biblioteker,
spejderorganisationer og hjemmet (Chen, 1994; Dierking & Falk, 1994; Dierking et al.,
2003; Jarman, 2005; Lewenstein, 2001; Falk, 2001; Falk & Dierking, 2000; Paris &
Hapgood, 2002; Rennie et al., 2003). Opdelingen virker ikke synderlig konsistent, nar man
tenker pd brugen af beger, aviser, film og Internettet 1 skolemassig sammenhang. Det giver
bedre mening at tale om disse medier og miljeer som uformelle i en situationsspecifik og
intentionsspecifik ssmmenhang. Man kan saledes skelne mellem en bogs formelle og
uformelle status, afhaéengigt af hvilken situation, man laeser den i, og hvad ens intention er
hermed. ’Informal science learning environments’ er derfor ikke en absolut distinktion, men
et relativt begreb.

"Informal science learning’ og dermed ogsa begrebet uformelle leringsmiljoer, er
yderligere blevet problematiseret med papegningen af, at formidlingen eller undervisningen
kan vaere meget formaliseret ogsé i det sakaldte uformelle miljo, lige savel som
undervisningmiljeet kan vere forholdsvist uformelt 1 en skolemassig sammenheng (Falk,
2001; Paris & Hapgood, 2002). I forleengelse heraf er den traditionelle opdeling inden for
’informal science learning’ 1 formelle og uformelle leeringsmiljoer uhensigtsmaessig for mit

eget vedkommende, fordi en stor del af de aktiviteter, 'mine’ eleverne deltog i, ved

21 Science centre er den engelsksprogede term for hvad man pa dansk vil betegne teknik- og naturvidenskabscentre, som
f.eks. Experimentarium i Kebenhavn (Busch, 1999).
** Eksempelvis Vadehavscentret i Vester Vedsted (www.vadehavscentret.dk den 10.12.05).
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henholdsvis Fjord & Balt Centeret og i Odense Zoo, kan karakteriseres som lige s& formelle
som den daglige klasseundervisning.

Som alternativ til opdelingen imellem formel og uformel lering, har Falk og Dierking
gennem en drrekke argumenteret for at indfere begrebet ’free-choice learning” som
erstatning for ’informal learning’ (Falk, 2001; Falk & Dierking, 2000). Det, der bl.a.
kendetegner museumslignende miljoer er at leeringen foregar pa de besggendes egne
premisser, og at der er frihed for dem til at vaelge hvad de onsker at beskaeftige sig med.

Falk (2005) omtaler dette frie valg som noget centralt og karakteristisk ved sddanne miljoer:

”’The term ’free-choice’ learning is used to refer to the type of learning that occurs
when individuals exercise significant choice and control over their learning. Free-
choice learning typically, but not necessarily, occurs outside school. It refers to the
type of self-directed learning that regularly occurs in settings like national parks,
nature centers, natural history museums, zoos and aquariums, a wide range of
community-based organizations, and through the use of print and electronic media,
including the Internet”.

Falk, J.H., 2005, s.270.

Terminologien ’free-choice learning’ skal ifelge Falk forstés relativt, snarere end som et

absolut begreb:

’Ultimately though, what one person sees as ’free-choice’ learning situation may be
perceived by another person as ‘compulsory’: free-choice learning is a
psychological construct and thus can not be defined a-contextually”.

Falk, J.H., 2005, s.273.

"Free-choice learning’ kan formentlig vaere et brugbart begreb i mange sammenhange,
hvor der forekommer reelle frie valg, uden institutionel styring og krav om et
leeringsudbytte. Det kan 1 denne sammenhang dreje sig om f.eks. familiers besog pa
museer, hvor familien selv fungerer som en laringsinstitution ved at foraeldre guider
bernene, og ved at museet ses som kontekst, ikke som indhold (Ellebogen et al., 2004).

Imidlertid finder jeg heller ikke ’free-choice’-termen videre anvendelig i relation til denne

33



athandling. I praksis har der 1 forbindelse med 'mine’ klassers besog 1 Fjord & Belt og
Odense Zoo ikke varet tale om sarlig stor grad af frie valg. Besogene var integreret som en
naturlig del i elevernes undervisning, og eleverne var siledes pa forhdnd bekendt med at en
del af de aktiviteter, der skulle foregd under besogene, skulle indgd i den efterfolgende
undervisning og rapportskrivning. Elevernes frie valg har forst og fremmest handlet om
hvad de valgte at kikke pa og snakke om i situationer, hvor de arbejdede mere eller mindre
pa egen hédnd.

I stedet for begreberne ’informal science learning’ og ’free-choice learning’, vil jeg
bruge termen ekstramural lering. Ekstramural leering er leering udenfor skolens fysiske
rammer, ‘udenfor murene’, eller leering i en “out-of-school setting’, som vist pa figur 1.
Termen dakker séledes 0gsa over institutionaliseret undervisning i forbindelse med

udadrettede aktiviteter, hvor situation og intension er undervisning, i nogle andre fysiske

UFORMEL LARING

Medier
Skolegarden
Foraldre
Computerrummet
INTRAMURAL EKSTRAMURAL

Undervisning Odense Zoo

Fjord & Baelt

FORMEL LAERING

Figur 1. Ekstramural leering. Figuren er tegnet pa baggrund af Lars Bromans
praesentattion ”Science center didaktik i Sverige” pa ph.d.-seminaret "Ekstramural
lering 11” pa Syddansk Universitet (05/11/03). Lars Broman er professor ved Hogskolan

i Dalarne.

rammer end skolens. Ekstramural leering kan saledes vaere formel eller uformel lering.
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Begreberne "informal science learning’ og *free-choice learning” knytter an til de
museums-lignende institutioners selvforstaelse, idet formidlingen fra deres position kan

betragtes som et ’informal’ og ’free-choice’ alternativ til skolens formelle rammer.

3.3 Ekstramural leering — i et leeringsteoretisk perspektiv

Sterstedelen af den padagogiske forskning indenfor naturfagsdidaktik beskaftiger sig med
uddannelsens eller undervisningens indhold. Forskning i laering udenfor skolens fysiske
rammer synes at vare et af de fa eksempler pa hvordan en paedagogik praciseres med et
udtryk, der angiver leringens lokalisation, dets hvor (Dahlgren & Szczepanski, 2001). Det
centrale 1 ekstramural lering er at transformere laereprocessen til andre sammenhange, ofte
udenfor de formelle leringsrum og siden drage erfaringer og reflektere omkring disse
sammenhange. Den direkte oplevelse af faenomener tillaegges her en stor peedagogisk
betydning, og helhedsoplevelse, tematisk integration og direkte kontakt mellem individet og
leringsindholdet udger vaesentlige aspekter af ekstramural leering. Ekstramurale
leeringsmiljoer fremtreeder sdledes meningsfulde grundet deres ’autenticitet’, hvilket dels
kan fa indflydelse pa elevers naturvidenskabelige dannelse, dels pa deres interesseudvikling
indenfor naturvidenskab, og 1 sidste ende kompetenceudvikling (Prenzel & Ringelband,
2001). Det skal dog tilfejes, at dette forhold ikke nedvendigvis indeberer at ekstramural
lering skulle veere mere helhedsbetonet end traditionel klasseundervisning, idet
formidlingen 1 en ekstramural kontekst ogsa kan blive udsat for fragmentering, uanset om
det foregér pa en strand eller 1 en zoologisk have.

Nar man betragter det brede leringslandskab finder man ikke nogen leringsteori, der
specielt fremhaver de fysiske omgivelsers betydning for individets laering. I langt de fleste
leringsteorier tillegges individets interaktion med sine fysiske omgivelser en storre eller
mindre betydning for leringen, alt athengigt af hvilken epistemologisk position, man
tilkender sig. I denne sammenhang ber is@r pragmatismen fremhaves, med navne som
John Dewey (1916), Donald Schon (2000) og Bengt Molander (1993), fordi pragmatismen
bl.a. handler om erkendelse gennem handling. Det kan derfor undre, at pragmatismen ikke

har vundet nevnevardig indpas i *informal science learning’-debatten, eftersom teknik- og
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naturvidenskabscentrene 1 hgj grad formidler naturvidenskabelige fenomener via hands-on
oplevelser.

Et tilbagevendende tema i ’Informal science learning’-litteraturen er spergsmalet om
leering: Do people actually learn as a result of museum experience?”>. Forskningen
indenfor dette omrade har ifalge Anderson et al. (2003) veret deskriptiv og praeget af

manglende leringsteoretisk grundlag:

Explicit definitions of what is ment by the term learning have been notably absent
from much of the published literature on learning in museums and similar locations
during the 1990s.”

Anderson et al., 2003, s.178.

Problematikken tydeliggares af Rennie & McClaffertys spergsmal om hvor vidt man
kan tale om lering, hvis besogende ikke kan “link that knowledge to situations beyond their
visit”**. Deres spergsmal er symptomatisk for en forskningstradition, der typisk har
fokuseret pa skole-lignende viden i form af ’knowing that’, som mal for leering (Rowe,
2002). Et repraesentativt eksempel er Marshdoyle et al. (1982)’s preetest-posttest
undersegelse, hvor statististisk analyse afslorede “’the significant differences indicate that
learning did occur as the result of the school zoo field trip”. I et kognitivt orienteret
perspektiv, fremhaves *'museumssettingen’ som et sted, der “may provide the opportunity
for individuals with different learning styles to learn effectively”, hvor imod “’the formal
school environment may not stimulate all areas of learning to their full potential”*’. Selv om
de fysiske omgivelser — de ekstramurale ’setting’ — sdledes ses som et vigtigt element ved
lering, fremtreeder ‘settingen’ alligevel kun pa et sekundeert niveau, fordi individets
kognitive videnstilegnelse udger ’the unit of analysis’.

I takt med at sociokulturelle leeringsteorier har vundet indpas 1 naturfagenes og

matematikkens didaktik (Driver et al., 1994; Osborne, 1996), er forskningen i *informal

2 Citeret fra Falk & Dierking, 2000, s. 13.
* Rennie & McClafferty, 1996, s. 74.
3 Citeret fra Caulton, 1998, s. 20, med refererer til blandt andre David Kolb og Howard Gardner.
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science learning’ ogsé i nogen grad fulgt med, i forstéelsen af laering som: “’socioculturally
mediated, occuring across a wide range of physical contexts beyond schooling”* (Falk &
Dierking, 2000; Martin, 2004; Rennie & Johnston, 2004).

Som jeg tidligere var inde pé, er det, der 1 hgj grad kendetegner museumslignende
leeringsmiljoer, at leringen er ’based on objects and experience, rather than text” (Paris &
Hapgood, 2002). I et sociokulturelt perspektiv er det grundleeggende, at fysiske sdvel som
intellektuelle og sproglige redskaber medierer virkeligheden for mennesker i konkrete
handlingssammenhenge (Siljo, 2000). Begrebet *mediere’ antyder séledes, at virkeligheden
far konkret mening i den sociale praksis, hvor fysiske sdvel som intellektuelle redskaber
udger integrerede dele af denne praksis. Hvis man saledes vil beskrive leringen 1
forbindelse med beseg pa et teknik- og naturvidenskabscenter, om hvordan man f.eks.
anvender et mikroskop, kan man ikke analysere instrumentet i sig selv og dernast individets
kognition. *The unit of analysis’ mé vare individets teenkning mens det agerer i den givne

sociale praksis (klassebesoget) ved hjelp af artefaktet:

’Nar vi tar bort redskapen, den sociale praktiken och studerar tankandet eller
larandet i sig’, har vi tappat bort vart fenomen och &gnar oss at studier av tamligen
hjalplosa individer som behovats sina sociokulturella resurser”.

Saljo, R., 2000, s. 81.

Béde naturen i sig selv, savel som 'museumslignende’ miljeer som zoologiske haver,
akvarier og naturparker adskiller sig fra andre ekstramurale leringsmiljeer ved at formidle
naturlige, levende ting frem for menneskeskabte artefakter. I Fjord & Belt formidles ’facts
om krabber’ ved at elever selv fanger krabberne, handterer dem og underseger dem. I et
sociokulturelt, virksomhedsteoretisk perspektiv kan en krabbe ikke karakteriseres som et
medierende redskab, fordi den ikke er menneskeskabt, i en kulturhistorisk tradition. Men
grenserne er ikke skarpt adskilte, idet en krabbe 1 formalin, pa et naturhistorisk museum,
madske alligevel kan karakteriseres som et medierende artefakt. Den er bogstavelig talt

naturlig, men anbragt 1 en kulturhistorisk kontekst. Mit situerede perspektiv adskiller sig fra

*% Dierking et al., 2003, s. 109.
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virksomhedsteoriens ensidige fokusering pa medierende redskaber, idet jeg mener, man
godt kan tale om en levende krabbe som et meningsskabende objekt. Praksis handler netop
om mening som en hverdagserfaring, og menneskets engagement i verden er forst og

fremmest en “meningsforhandlingsproces’?’

(Wenger, 1998). For *'mine’ elevers
vedkommende, var krabben sdledes et dyr, de bdde havde en social og faglig forforstielse
for, inden besaget pa Fjord & Balt centeret — bl.a. fordi deres lerer pa en ekskursion til
stranden en maned tidligere blev nappet hardt af en krabbe (dét var sjovt!).

Pé den baggrund finder jeg det rimeligt at karakterisere naturlige objekter, eksempelvis

strandkrabber, som medierende objekter, idet de formidler mening 1 den sociale praksis.

3.4 ”The Contextual Model of Learning”

Jeg vil 1 det folgende praesentere og kritisere en leringsmodel, fordi den kan hjelpe mig
med at eksplicitere og konkretisere min laringsforstaelse 1 relation til ekstramurale settings.
Falk & Dierking har udviklet en laringsmodel, "’the Contextual Model of Learning™,
baseret pa en rekke forskellige kognitiv konstruktivistiske savel som sociokulturelle og

. motivationspsykologiske teorier (Falk &

Time_~~ : 5 Dierking, 2000; Falk & Storksdieck, 2005). Jeg

L har valgt at beskaftige mig med den, fordi den
udger den hidtil eneste publicerede

fortolkningsramme, der er udviklet specielt

med henblik pa analyse af ’informal” og free-

Personal
context

choice learning’. Modellen ses som “a device

for organizing the complexities of learning

Sociocultural
context

Physical
context

within free-choice settings”. Den er baseret pa
tre overlappende kontekster; den personlige,

Figur 2. The Contextual Model of Learning (Falk ~ den sociokulturelle og den fysiske, der
& Dierking, 2000, s. 12.

T Wengers begreb *meningsforhandling’ kan kort beskrives som et analytisk redskab, hvor aktive, engagerede deltagere
i et praksisfaellesskab hele tiden er med til at *forhandle’ meningen af det, deltagerne gor, af de ting, de gor det med, og
af maderne, de gor det pd. Mening er séledes altid et produkt af en forhandlingsproces. Begrebet *meningsforhandling’

uddybes i kapitel 6.

38



tilsammen rummer 12 faktorer, de anser som centrale 1 relationen mellem museumsbesog og
leering®. Leering ses séledes som “the process/product of the interactions between these
three contexts™’.

Umiddelbart virker modellen trovaerdig. Illeris (2001) betragter leering som en proces,
der omfatter de to integrerede delprocesser; samspilsprocessen mellem individ og
omgivelser og den indre tilegnelsesproces, i et felt bestaende tre integrerede dimensioner:
den kognitive, den psykodynamiske og den sociale/samfundsmassige dimension. Illeris” tre
dimensioner er reduceret til to 1 ’the Contextual Model of learning”, idet den kognitive og
den psykodynamiske dimension tilsammen udger den personlige kontekst 1 Falk &
Dierkings model. Til gengald er den fysiske kontekst i Falk & Dierkings model intergreret i
Illeris” samspilsproces mellem individ og omgivelser. Ifelge Illeris er individet hele tiden
involveret 1 et samspil med de materielle omgivelser, men karakteren af dette samspil er
altid socialt og samfundsmassigt formidlet. De fysiske omgivelser far saledes en mere
fremtraedende plads i Falk & Dierkings model, selvfelgelig, kunne man fristes til at tilfgje,
netop fordi Falk & Dierking mener museums’settingen’ gar en forskel. Nar man arbejder
med lering 1 praksis, er det ifelge Illeris vigtigt at forstd leringens helhedsmassige og
sammensatte karakter. Hvis man kun er opmarksom pé en eller to af leeringens dimensioner
far man ikke hele kompleksiteten med, og man kommer let til at forholde sig ensidigt og
dermed uhensigtsmassigt ud fra den eller de dimensioner, man fokuserer pa. I praksis kan
det derfor veere nedvendigt at foretage en analytisk udskillelse af dimensionerne, for s til
sidst at prove at sammenfatte dem 1 et helhedsbillede. Intentionen med ”The Contextual

Model of Learning” er netop at beskrive leringens kompleksitet i en museums’setting’, og

** Falk & Dierking (2000) angiver 8 faktorer, mens Falk & Storksdieck (2005) naevner 12 faktorer, der “emerged [fra
empiriske studier] as influential for museum learning experience”. Til den personlige kontekst herer: (1) visit
motivation and expectations”, (2) ”prior knowledge”, (3) ”prior experiences”, (4) “’prior interests” og (5) “choice and
control”. Til den sociokulturelle kontekst herer: (6) ”within group social mediation” og (7) "mediation by others outside
the immediate social group”. Til den fysiske kontekst herer: (8) “advance organizers”, (9) “orientation to the physical
space”, (10) "architecture and large-scale environment”, (11) “design and exposure to exhibits and programs” og (12)
“subsequent reinforcing events and experiences outside the museum”.

* Falk & Dierking, 2000, s. 10.
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det ses af figuren at den tilsyneladende rummer den flerdimensionelle forstaelse af leering,
som llleris taler for.

Imidlertid er der flere grundlaeggende problemer forbundet med ”The Contextual
Model of Learning”. For det forste fremgér det ikke klart om laring er et individuelt eller
socialt fenomen. Vygotsky (1978) ser de hgjere mentale processer som et resultat af social
aktivitet, idet de forst optrader 1 individets sociale liv hvor de understettes af det sociale
samspil individet deltager i, og dernast transformeres de til det intrapsykologiske plan. Falk
& Dierking (2002) havder, at ”learning begins with the individual”*’, samtidig med at
leering er “strongly socioculturally mediated™'. I den personlige kontekst i modellen, ses

lering som:

’To be highly personal and strongly influenced by an individual s past knowledge,
interests and beliefs. One should expect learning to be influenced by an individual’s
desire to both select and control his/her own learning.”

Falk & Storksdieck, 2005, s. 746.

I den sociokulturelle kontekst derimod; ”the study of learning should not only focus on
the individual but also incorporate the investigation of the group and its sociocultural
9932

milieu”””. I den forbindelse refereres der til forskellige sociokulturelle leringsteorier.

Dierking et al. hevder, at:

’Learning is strongly socioculturally mediated, so research designs need to offer
opportunities to explore social and cultural mediating factors including the role of
conversations, social learning networks, cultural dimensions and the use of groups,
as well as individuals, as the unit of analysis.

Dierking et al., 2003, s. 110.

3 Falk & Dierking, 2002, s.36.
*! Dierking et al., 2003, s. 110.
32 Falk & Dierking, 2000, s. 43.
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Det ses heraf, at ’the Contextual Model of Learning” opererer med to forskellige
leeringsparadigmer, dels den Piaget-inspirerede kognitive konstruktivisme, dels den
Vygotsky-inspirerede socialkonstruktivisme. Nar Falk & Dierking skriver, at ”learning is
highly personal, and strongly influenced by our social/cultural and physical context, as well

as by development”™

, er det for mig at se et “statement’, hvor der tages udgangspunkt 1
individets videnskonstruktion, under indflydelse af social interaktion som en af de vigtigste
faktorer for lering (Piaget & Inhelder, 1969; Glaserfelt, 1995a). Det paradoksale ved
modellen er derfor, at lering bade er proces og produkt, hvor disse forstas som
interaktionen mellem to grundleeggende forskellige leeringsparadigmer. Dette er ikke
teoretisk konsistent. Modellen er séledes eksempel pa epistemologisk inkonsistens, som
John-Steiner & Mahn (1996), Lerman (1996), Sfard (2003) og Confrey (1995) advarer
imod, nar teorier sammenblandes.

I forlengelse af ovenstdende kritik, ma et helt centralt, kritisk spergsmal derfor vare:
hvor legges det analytiske fokus, hvis man benytter “the Contextual Model of Learning” til
at dokumentere leeringsindhold, dvs. hvad man lerer? Er det pa individet og dets kognitive
konstruktioner? Eller pd hver af modellens tre kontekster og/eller de 12 ’key factors’ pa én
gang? Og kan man i den forbindelse sikre teoretisk konsistens hvis man opererer med flere
sé forskellige analytiske enheder samtidigt? Modellen synes ikke videre anvendelig nér det
drejer sig om laeringsindhold. Dette understettes af, at der 1 Falk & Dierkings beskrevne
case-studium konkluderes, at ’the framework provided by the Contextual Model of
Learning did not simplify the task of understanding what Benjamin learned...”**. Det
fremgar ikke af Falk & Dierkings beskrivelser hvor det analytiske fokus har vaeret, men

deres eksempler pé tilegnet *facts’-viden®’, peger pé en kognitiv konstruktivistisk

analyseramme, idet der med Greenos ord: ”begin in the framework of cognitive science and

33 Falk & Dierking, 2002, s. 56.

* Falk & Dierking, 2000, s. 147.

3% Eksemplerne er omtalt i kapitel 9 i Falk & Dierking (2000). I et af eksemplerne opereres der med en konstruktivistisk
laeringsforstéelse, hvor elevernes “cognitive knowledge” blev dokumenteret vha. ’concept maps’ (Anderson et al.,

2000).
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work outward from the analyses of individual cognition that have been developed*®. Hvor
blev sociokulturel mediering af, som Dierking et al. henviser til i citatet ovenfor?

Endeligt synes der at veere metodologisk inkonsistens forbundet med modellen og dens
praktiske anvendelse. Falk & Storksdieck (2005) har undersegt ’the Contextual Model of
Learning”’s 12 ’key factors’ indbyrdes relation pa et science center, med et
forskningsspergsmal, der led: "How do specific independent variables individually

237 Indenfor modellens

contribute to learning outcomes when not studied in isolation
sociokulturelle kontekst har de undersegt social mediering, dels indenfor besggende grupper
(’members of one’s own social group”), dels mellem grupper og andre (“interactions with
staff and others outside one’s own social group”). De anvendte meget deskriptive metoder,
dels observation (’tracking’), hvor personalet registrerede hvor meget gruppens individer
snakkede med hinanden og med andre personer, udenfor gruppen. Social interaktion kunne
saledes score fra 1 til 6 pa en intensitetsskala. Dels blev der suppleret med ’self-report
items’ efter besaget’®. Det paradoksale er, at Falk & Dierking (2000) havder at den
sociokulturelle kontekst i modellen skal forstas indenfor det sociokulturelle
leeringsparadigme, hvor samtalens kvalitative aspekter vaegtes som det vasentlige, men nar
det kommer til stykket med at omsatte teori til praksis, bliver samtalen indenfor members
of one’s own social group” i den sociokulturelle kontekst blot reduceret til et kvantitativt
mal af maengden af samtale. Denne positivistiske position harmonerer ikke med
sociokulturel leeringsteori.

Pé baggrund af undersggelsen konkluderede Falk & Storksdieck, at “The Contextual
Model of Learning provided a useful framework for beginning to unravel the complexities
of learning from a science center”’. Hvis modellens sterste styrke er at den blot synligger
hvor komplekse lareprocesser er i en museum’setting’, sa vil jeg mene, at man er langt
bedre tjent med Illeris” leringsbegreb, som méaske ikke er sa let at omseette til et

analyseredskab, men som i hvert fald er teoretisk konsistent. Jeg er enig med Sfard (1998) i,

36 Greeno, 1998, s. 6.

*7 Falk & Storksdieck, 2005, s. 748.

% Proceduren er gengivet i Appendix, Falk & Storksdieck, 2005, s. 773-774.
* Falk & Storcksdieck, 2005, s. 770.
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at der ikke er nogen laeringsmetaforer, der fuldt ud kan udtrykke kompleksiteten i leering, og

dermed heller ikke lering 1 en ekstramural ’setting’:

’We have to accept the fact that the metaphors we use while theorizing may be good
enough to fit small areas, but none of them suffice to cover the entire field. In other
words, we must learn to satisfy ourselves with only local sensemaking™.

Sfard, A., 1998, s.12.

Jeg mener ikke, det er nedvendigt med en leringsmodel specielt beregnet pa
ekstramurale forhold. I mit situerede perspektiv, som jeg redegjorde for i forrige kapitel, er
den ekstramurale ’setting” kun mulig at skelne gennem deltagernes dialoger og handlinger,
fordi den ekstramurale ’setting’ ikke i sig selv udger ’the unit of analysis’. Der vil derfor
altid vaere en risiko for, at jeg undervurderer den ekstramurale ’settings’ betydning, i
analysen. Men hellere det, end ukritisk anvendelse af en epistemologisk inkonsistent model
som “’the Contextual Model of Learning”, som méske ydermere har tendens til at
overeksponerer den ekstramurale ’setting’.

Som jeg argumenterede for 1 forrige kapitel, mener jeg det er muligt at anlegge et
socialkonstruktivistisk, situeret syn pa lering, med reference til Paul Cobb. Man vil derfor
kunne kritisere mig for at operere indenfor to forskellige leringsparadigmer pa én gang, pa
samme made som Falk & Dierking tilsyneladende gor. Imidlertid mener jeg ikke, at der er
stor epistemologisk difference mellem analytisk fokus pa praksisfellesskabet og individet-i-
praksisfallesskabet, nar de netop integreres i en sammenhangende, kompleks analyse,
sadan som ogsad Lerman (2000) og Rogoff (1990) papeger. Samtidig vil jeg henvise til mit
valg af kvalitative og etnografisk inspirerede metoder, idet der séledes er konsistens
imellem teori og metodologi.

Jeg valgte at inddrage ”The Contextual Model of Learning” i diskussionen, dels fordi
den har status af at vaere meget anvendt (Dierking et al., 2003; Falk & Dierking, 2000; Falk
& Storksdieck, 2005), dels fordi den gjorde det lettere at eksplicitere mit eget syn pé lering
udenfor skolen. Jeg konkluderer, at mit socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv er

anvendeligt ved analyse af leering og interesse — ogsa i ekstramurale leringsmiljger.
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Kapitel 4. Interesse

Medmindre man er meget, meget behavioristisk, er det en dbenlys, banal kendsgerning, at et
vist mindstemal af interesse er en nadvendig betingelse for at kunne lere: Er man sa
uinteresseret, at man overhovedet ikke herer efter eller koncentrerer sig om det, man laver,
har man ingen mulighed for at leere (Interessedoktrin, jf. Todt, 1978; Schiefele, 1978).
Spergsmalet er imidlertid, hvor megen og hvilken indflydelse interesse har. Er det nok bare
at have opmarksomheden rettet mod temaet for lering, og er resten da kognitivt bestemt?
Er interesse altsa kun en eksternt betingende faktor for laering, eller har den ogsa
indholdsmeessig betydning? Kunne man med andre ord forestille sig, at interessen havde
betydning for, ikke bare at der blev lert noget, men ogséa hvad der blev lert, dvs.
erkendelsesindholdet?

I begyndelsen af det 19. arhundrede opstillede Herbart en teori om interesse, hvori han

bl.a. diskuterede den kausale sammenhang mellem interesse og lering:

Es ist zwar eine bekannte padagogische Vorschrift, der Lehrer musse suchen seine
Schiiler fur das, was er vortragt, zu interessieren. Allein, diese Vorschrift wird
gewohnlich in dem Sinne gegeben und verstanden, als wére das Lernen der Zweck,
das Interesse aber das Mittel. Dieses Verhaltnis kehre ich um. Das Lernen soll dazu
dienen, dass Interesse aus ihm entstehe. Das Lernen soll voriibergehn, und das
Interesse soll wahrend des ganzen Lebens beharren®.

Herbart, J.F., 1818, s.97.

Han sa udviklingen af en uspecialiseret, mangesidet interesse som et af de vigtigste mal med
undervisning. Senere, i begyndelsen af det 20. d&rhundrede, blev der fremsat tanker om at
interesse var den vigtigste motivationsfaktor for effektiv og meningsfuld lering (Berlyne,
1949; Dewey, 1913; Thorndike, 1970).

Set 1 et uddannelsesmaessigt perspektiv, er interessedannelse og opretholdelsen af en
interessebaseret motivation for at laere, vigtige ‘redskaber’. I biologididaktikken benyttes
interessebegrebet ofte til at beskrive sammenhangen mellem undervisning og elevers

laeringsmotivation (Berch, 1999; Kattmann, 2000; Eschenhagen et al., 2001). I
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undervisningssammenhange tales der sédledes bade om ”positiver emotionaler
Befindlichkeit”, og “emotional ansprechenden Objekten”, 1 beskrivelsen af relationen
mellem elever og de lerings’objekter’, som eleverne finder interessante (Berch, 1999,
Kattmann, 2000; Finke, 1998). Mange undersogelser viser imidlertid, at specielt naturfagene
opleves af mange unge som irrelevante og uinteressante, og det is@r er pigerne, der tager
afstand fra naturfagene (Hoffmann et al., 1998; Millar & Osborne, 1998). Dette generelle
billede synes ikke helt at galde for biologi, der i flere undersogelser opnar placering som et
af de mest interessante fag — i hvert fald pd grundskoleniveau. Samtidig er pigerne generelt
lidt mere interesserede i biologiske emner end drengene (Kattmann, 2000; Kogel et al.,
2000; Lehrke, 1988; Lowe, 1992).

Jeg vil i det folgende pracisere begrebet interesse og interesseteori, og til sidst
prasentere mit eget bud pa hvordan interesse kan analyseres i et socialkonstruktivistisk,

situeret perspektiv. Dermed kan jeg bidrage med nye aspekter af interessebegrebet.

4.1 Motiv, motivation og interesse — en kort introduktion

Motivation er et psykologisk begreb, der handler om et individs grunde, eller motiver, til
bestemte handlinger. Termen motiv refererer til ”abstract categories of value-laden
consequenses of one’s action which, if they are positive, are pursued”*’. At vare motiveret

9541

betyder “to be moved to do something™"". Heckhausen definerer motivation som:

A variety of processes and effects whose common core is the realization that an
organism selects a particular behavior because of expected consequenses, and then
implements it with some measure of energy, along a particular path™.

Heckhausen, H., 1991, s. 9.

Motivation er en proces, stimuleret af en given situation, der indeholder en forventning
om et gnsket resultat og overvejelser omkring konsekvenserne for ens handling. Motivation

kan derfor betragtes som “a cognitive elaboration with emotional components, pressing

* Heckhausen, 1991, s. 14.
! Ryan & Deci, 2000, s. 54.
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. . 42 .
\Y u ,
more or less strongly for a given conclusion””, og dermed som “’a preliminary step to

action”®

. Denne fremstilling af motivation er meget forenklet, og man far let indtryk af, at
motivation er en deterministisk relation mellem stimulus og respons**. En vigtig parameter i
en dynamisk motivationsteori er derfor vilje (Heckhausen, 1991; Schiefele, 1978). At veere
motiveret for at gore et eller andet er derfor ikke tilstreekkeligt 1 sig selv, man skal ogsa have
viljen til at handle. Vilje er sdledes det kontrollerende niveau i transformationsprocessen
mellem motiv og handling (Heckhausen, 1991).

Motivation er et mangeartet fenomen, idet mennesker ikke kun har forskellige grader
af motivation (”level of motivation”, eller ”how much motivation’), men ogsa forskellig
slags ("orientation of motivation”, eller “what type of motivation”)*. Sidstnavnte,
’orientation of motivation’, vedrerer holdninger (Cattitudes’) og mal (’goal’), der forer til
handling — og udger dermed handlingers hvorfor (Ryan & Deci, 2000). Nér en elev for
eksempel sidder derhjemme, efter skole, og skriver pa en opgave, kan vedkommende have
forskellige bevaeggrunde til at gare det. Motivationen kan maske vere elevens nysgerrighed
og interesse for emnet, og/eller hensynet til lererens krav om rettidig aflevering, skriftlige
karakter eller foreldrenes forventninger. Man kan derfor skelne mellem forskellige typer
motivation, baseret pa forskellige arsager eller mal, der giver ophav til handling. Den mest
basale distinktion er mellem indefra kommende motivation (’intrinsic motivation”), der
refererer til at gare noget fordi det er interessant, sjovt eller givende i sig selv, og en udefra
kommende motivation (’extrinsic motivation’), der henviser til at gare noget fordi det forer
til et ensket resultat, i form af en *belonning’ (Bruner, 1961; Deci, 1998; Csikszentmihalyi
& Hermanson, 1995; Ryan & Deci, 2000). En belenning kan vere mange ting - at undga
straf, som f.eks. at blive skealdt ud af leereren for ikke at aflevere opgaven rettidigt, kan

saledes vaere motiv i sig selv.

** Heckhausen, 1991, s. 10

* Heckhausen, 1991, s. 10

* Historisk set har Darwins udviklingslare og behaviorismen haft en betydelig indflydelse pa motivationsforskningen
(Heckhausen, 1991).

* Ryan & Deci, 2000, s. 54
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Motivation og interesse er begreber, der 1 praksis kan vare vanskelige at adskille fra
hinanden, og det har ifelge Schiefele (1991) betydet, at der er udbredt tilbgjelighed til at
saette lighedstegn mellem interesse og den indefra kommende motivation. Der er imidlertid
forskel, bl.a. fordi en indefra kommende motivation manifesteret ved en aktiv, lystbetonet

handling, som ikke nedvendigvis har relation til noget interessant.

4.2 Interesse — en begrebsafklaring

Faenomenet interesse har altid et "objekt’; man er interesseret i noget. Dette noget’ behover
ikke kun vedrere konkrete ting, men kan ogsd vare ikke-materielle, abstrakte fenomener

(Krapp, 2002b). Interesse fremstér som et fenomen, hvis grundidé

’Seems to be that of being engaged, engrossed, or entirely taken up with some
activity because of its recognized worth. The etymology of the term inter-esse, “to be
between’, points in the same direction. Interest marks the annihilation of the
distance between the person and the materials and results of his action”.

Dewey, J., 1913, s. 17.

At vaere interesseret 1 noget betyder “’to have a subjective feeling for it (affect), to be drawn
to it (conation) and to have some degree of knowledge about the object or activity in
question (cognition)”*®. Interesse bestar sdledes af bade kognitive og emotionelle aspekter.

Interesse er en ofte anvendt term inden for padagogisk-psykologisk forskning. Termen
bruges med forskellige betydninger, pd grund af manglende konsensus om, hvordan
interesse skal defineres (Dewey, 1913; Berlyne, 1949; Todt, 1978). Ifelge Valsiner (1992)
er det vanskeligt at definere begrebet interesse pracist 1 psykologisk teori, fordi begrebet
daekker over et hverdagsfanomen, som 1 den grad er indlejret 1 hverdagssproget. Derfor,
’the everyday use of the term becomes part of the phenomenon to be explained by a

»47

scientific account™’. Inden for nyere paedagogisk-psykologisk forskning er der generel

enighed om at interesse er et feanomen, der er opstaet 1 interaktion mellem et individ og dets

% Dai & Sternberg, 2004, s.13.
* Valsiner, J., 1992, s. 29.
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omgivelser (Krapp, 2002b). Interesse er saledes et relationelt begreb, der beskriver en mere
eller mindre vedholdende relationen mellem individet - som besidder potentiale for
handling, og omgivelserne (’objekt’), som en potentiel handling kan rettes mod.

Interesse kan differentieres i en umiddelbar, situationsbestemt interesse (’situational
interest’), og en indefra kommende, individuel interesse (’individual’ eller *personal
interest”). Hvor den situationelle interesse ses som en midlertidig, felelsesmassig tilstand,
der hurtigt kan aftage igen, er den individuelle interesse en persons relativt vedholdende
holdning eller disposition (Krapp et al., 1992; Hidi et al., 2004; Krapp, 2002b). En
individuel interesse er startet som en situationel interesse, der siden er blevet fastholdt over
lang tid. Et eksempel: hvis der er ét eller andet, der fanger ens opmarksomhed og
nysgerrighed vil man betegne det som en situationel interesse — det kunne vare den aha-
oplevelse gymnasieelever ofte far nér de isolerer DNA fra log eller kalvebrisler, hvor de ser
DNA “et felde ud som noget hvidt, fnugget materiale i et reagensglas®. Interessen for DNA
og genteknologi (’interesseobjekteterne’) vil maske kunne fastholdes gennem et
undervisningsforlgb eller hele skoleéret, som en form for fascination, men det er forst nar
interessen er vedholdende, eksempelvis som medvirkende faktor for senere uddannelsesvalg
inden for bioteknologi, at man vil omtale interessen som individuel.

Jeg vil 1 det folgende uddybe de navnte forhold; interesseobjekt, individuel og
situationel interesse. I mine bestraebelser pa at udvikle et analyseredskab, der afspejler en
socialkonstruktivistisk, situeret indfaldsvinkel, er jeg 1 hej grad inspireret af John Dewey og
den tyske retning indenfor interesseforskning, der blev *grundlagt’ af Hans Schiefele 1
Miinchen 1 begyndelsen af 70’erne og siden manifesteret som en ”pidagogische

Interessentheorie” (Prenzel et al., 1986).

4.3 Interesseobjekt (’Object of Interest’)

Som navnt ovenfor, vedrerer interesse altid et *objekt’, et noget, man er interesseret i.
Denne relation udger den centrale ide 1 ’Person-Object theory of Interest’, eller POI,

(Krapp, 2002a; 2002b; 2003; 2005; Krapp & Fink, 1992; Prenzel, 1988; Prenzel et al.,

* DNA-isolering fra log eller kalvebrisler er et meget almindeligt undervisningsforseg i gymnasiets

biologiundervisning. Det er min erfaring, at elever finder forseget meget sp@ndende og interessant.
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1986). POI er ikke en egentlig teori, men en strukturerende ramme for hvordan interesse kan
analyseres. POI er 1 hgj grad baseret pd Deweys ’systemiske’ perspektiv. Dewey, der
betragtes som en af pionererne® inden for moderne interesseforskning, definerede interesse

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, J., 1913, s. 14.

Deweys definition skelner mellem generelle handlinger og opretholdelsen af en selv-
initierede handlinger, hvor sidstnevnte udger en essentiel komponent i dét, at vaere
interesseret. Hans definition bygger pé tre grundlaeggende karakteristika for interesse: (a)
det er et aktivt, ”propulsive” stadium (to be interested in any matter is to be actively
concerned with it”); (b) det er baseret pé objekter ("interest... is embodied in an object of
regard”); og (c) interesse har en hgj grad af personlig mening (it signifies a direct concern;
a recognition of something at stake, something whose outcome is important for the
individual”)*.

Styrken ved POI er, at interesse kan fortolkes som en specifik ’relation” mellem en
person og det ’objekt’, der har personens interesse. I andre teoretiske positioner tillegges
’objektet” mindre betydning. Det gelder for eksempel Todts interesseudviklingsteori, hvor
relationen til objektet’ ikke fremgar sa tydeligt som i POI, men til gengeld er Todts teori i
hgjere grad handlingsorienteret (Prenzel, 1988; Todt, 1978, Todt & Schreiber, 1998). I
Todts interesseudviklingsteori er det analytiske fokus i hejere grad er pa individets handling

og udvikling.

%9 James (1901) var en af de forste, der beskaftigede sig med begrebet interesse. Han var, ligesom Dewey, pragmatiker,
og deres individuelle arbejde med interesse afspejler bemeaerkelsesveerdige ligheder. Men til forskel fra Dewey,
udviklede James aldrig en egentlig interesseteori. Som folge heraf betragtes Deweys bog “Interest and effort in
education” som mest relevant for moderne interesseforskning.

* Dewey, J., 1913, s. 16.
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Nér en person interesserer sig for noget, behover dette 'noget’ ikke at begranse sig til
konkrete, materielle ting, men kan ogsé beskrives pa et ikke-materielt, abstrakt niveau.
Abstrakte elementer, dvs. symbolske repreesentationer, begreber eller informationer, kan
alle vaere ’interesseobjekter’. Ifolge Prenzel (1988) er interessebegrebet ikke adresseret pd
person-person relationer, men eksplicit defineret som Relation zwischen Person und
Gegenstand”. Relationen beskrives som en ”Gegenstandauseinandersetzung”. Prenzel
(1988) og Krapp & Fink (1992) havder, at mennesket 1 visse sammenhange kan betragtes
som ’interesseobjekt’. Man kan eksempelvis vare interesseret 1 en kendt person og dennes
liv. Et andet eksempel kunne vare menneskets biologi (kroppens anatomi og fysiologi), der
er et af de mest populaere emner i skolens biologiundervisning (Léwe, 1992; Finke 1998,
1998). Differentieringen mellem mennesker og ’objekter’ er derfor ikke entydig. Krapp &
Fink (1992) skelner mellem “’personalistic” versus ’nonpersonalistic” involvering, séledes at
mennesker kun kan vaere ’interesseobjekter’, safremt relationen til dem kan beskrives som
“nonpersonalistic”. Distinktion er baseret pa en tysk humanistisk grundopfattelse, hvor
mennesket ikke ’objektificeres’, men altid fremstér som subjekt. Dewey havder derimod,

at:

’Social interest, interest in persons, is a strong special interest, and also one which
intertwines with those already named.”
Dewey, 1913, s. 84.

Han henviser til at smé bern har en bemarkelsesvaerdig intens opmarksomhed rettet mod
andre mennesker — is@r den nare familie. Barnet identificerer sig i den grad med foraldrene
og sine seskende; “they belong to his idea of himself”*', hvor begrebet identitet tjener som
akse mellem det sociale og det individuelle, saledes at barnet forstar sig selv 1 forhold til de
andre. Deweys definition af et ’interesseobjekt’ er sdledes forskelligt fra Prenzels. Ogsa
Deci (1998) havder, at "another person” kan vare ’interesseobjekt’. Hvis man skal velge
mellem de to positioner, mi man se pa hvad de hver is@r kan bidrage med i en analyse — og

hvad de hver iser udelukker. I denne athandling indgér der ingen interviewdata, som

! Dewey, 1913, s. 84.
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vedrorer direkte interesse for andre mennesker, s om jeg valger den tyske position far
ingen praktisk betydning for lige pracist dette forhold.

Interesse manifesteres sjeldent som et enkelt, identificerbart ’interesseobjekt’,
eventuelt sammenholdt med en handling, men udviser som oftest en mere kompleks struktur
(Prenzel, 1992). Man skelner generelt mellem tre strukturelle komponenter, ndr man
foretager en deskriptiv analyse af ’interesseobjekter’: genstande (“’real objects™), aktiviteter
(Tactivities and types of engagement”) og omrader (topics”) (Krapp, 2004; Krapp & Fink,
1992). Den mindst specifikke strukturelle komponent er interesseomrade.
’Interesseobjekter’ kan vaere konkrete genstande, som f.eks. CD ere eller et
musikinstrument indenfor interesseomradet musik. Genstande, der reprasenterer interessens
centrale indhold, benavnes ofte referenceobjekter (’reference objects”). En anden strukturel
komponent er aktiviteter, der vedrerer et givent referenceobjekt. Det kan eksempelvist vaere
at lytte til musik eller spille pa et instrument. Det ber bemarkes, at mange objekt-relaterede

aktiviteter involverer social kontakt, som f.eks. at spille 1 orkester.

4.4 Interessens karakteristika

Jeg har hidtil omtalt interesse som en unik relation mellem en person og et *objekt’. Jeg vil 1
det folgende uddybe interessens generelle karakteristika ; de kognitive, de folelsesmassige,
og de vardi-relaterede forhold. Prenzel (1992) karakteriserer dem saledes:
e High cognitive complexity of the subjective object representation, and a diverse
repetoire of well-developed skills related to involvement with the object.
e Emotionally positive feelings associated with the object and engagement with it.
e Valuing of the interest object, and ‘self-intentionality’ of activity involving the object
(i.e., activity of an autotelic, noninstrumental character).”
Hgj kognitiv kompleksitet vedrerer erkendelse, herunder relationen til tidligere erfaringer
med andre ’objekter’ (Prenzel, 1988). Nar man bliver interesseret 1 noget, antages det, at
man opbygger et reprasentationssystem, bestaende af savel kognitive som ikke-kognitive

elementer, ved sin stadige interaktion med dette *objekt’ (Fink, 1991; Krapp & Fink, 1992;

52 Prenzel, 1992, s. 78.
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Krapp, 2003; Prenzel, 1988; Prenzel et al., 1986). Det betyder, at ’interesseobjektet’
reprasenteres 1 individets mentale system som en subjektiv konstruktion (eller “kognitiv
Abbildung”), dvs. en fortolkning™. Man har saledes en forforstielse for dét, der interesserer
en.

“Interesseobjekter’ kan, pd samme méde som viden, deles med andre — flere personer
kan vere interesserede 1 det samme ’objekt’, men person-objekt relationen (dvs. interessen)
kan ikke transmitteres direkte mellem individer. Person-objekt relationen ma konstrueres
individuelt. Det betyder dermed ogsé, at ““...one and the same object domains of interest can
result in the formation of completely different PO [person-objekt] relationships in different
persons...”*. T en kognitiv konstruktivistisk fortolkningsramme - som er den
altdominerende position inden for interesseforskning’, anskues individets
videnskonstruktion omkring et ’interesseobjekt’ alene udfra det individualistiske perspektiv,
uden hensyntagen til at et *interesseobjekt’ ogsa henter betydning og mening "udefra’. Fink
(1991) heevder dog, at ‘kulturelle interesseobjekters’ (’cultural objects”) betydning og
mening “are passed on from generations to generation through education and socialization

and contribute to a common understanding of the objects”

. Ifolge Fink skal objekter med
kulturhistorisk oprindelse — eksempelvist et musikinstrument, derfor analyseres ud fra dets
kulturelle betydning. Som jeg var inde pé 1 forrige kapitel, er det grundleeggende 1 et
sociokulturelt perspektiv, at fysiske sédvel som intellektuelle og sproglige redskaber
medierer virkeligheden for mennesker i konkrete handlingssammenhange (Siljo, 2000).
Begrebet mediering antyder, at mennesket ikke star 1 direkte, objektiv og ufortolket kontakt
med omverdenen. Mediering peger mod at ’interesseobjekters’ mening forhandles 1 den

sociale praksis. I mit situerede perspektiv ma ethvert *interesseobjekt’ derfor analyseres ud

fra dets sociale betydning og mening.

>3 Antagelsen er baseret p4 en generel konstruktivistisk epistemologi.

> Fink, 1991, 5. 178.

> Interesseforskningen er i hoj grad baseret pa Piagets epistemologi, hvilket Lehrke kommenterer som: Der in
padagogisch-psychologischen Arbeiten benahe obligatorische langere PIAGET-exkurs darf wohl (eben deshalb!) hier
entfallen.”, Lehrke, 1988, s. 106.

* Fink, 1991, 5. 178.
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I forleengelse heraf skal det pointeres, at summen af en persons erfaringer med et
“interesseobjekt’, konstituerer interessens historie (Hidi & Harackiewicz, 2001; Prenzel,
1992). Enhver interesse har en historie — den udvikles ikke ud af ingenting. En interesse
afthanger af tidligere erfaringer, baseret pa forskellige ’objekter’ og aktiviteter samt
hyppighed og varighed af engagement. Dewey omtaler dette som en indirekte eller
“mediated interest” (Dewey, 1913). Nér en ny interesse dukker op, er der derfor ikke tale
om en helt ny person-objekt relation, men en strukturel forandring i forhold til tidligere
erfaringer. Interesse udvikler sig kontinuerligt, séledes at der hos individet er en stadig
parathed til at tilegne sig information og viden (Krapp, 2002a). Det betyder, at de
strukturelle komponenter *object’, ’activity’ og ’topic’ er under stadig forandring, badde med
hensyn til de kognitive og de folelsesmaessige aspekter.

Interesse er karakteriseret ved den tatte relation mellem positive folelser og
vaerdsattelse. Prenzel (1988) opererer med tre folelsesmassige karakteristika: spending
(’Spannung”), indholdsspecifik folelsesmaessig erfaring (“emotionale Ténung”) og
kompetencefolelse ("Kompetenzegefiihle”). Vaerdsattelse refererer til hvilken betydning
“interesseobjektet’ har for en person: ”Value is not only objective but also subjective. There
is not only the thing which is projected as valuable or worth while, but there is also
appreciation of its worth™”’. Ifolge Prenzel et al. (1986) kommer vardikomponenten til
udtryk i form af selvintentionalitet (’Selbstintentionalitdt™): ”Die Auseinandersetzung mit
dem Genstand ist fiir sich genommen wertvoll und wird deshalb intendiert; Das Handeln
braucht durch keine dariiber hinausgehende instrumentelle Zwecksetzung veranlasst zu
werden*®,

Folelsen af lyst, gleede, forngjelse, velverd etc. er de typiske emotionelle aspekter ved
interessebaserede aktiviteter. Dewey karakteriserer interesse som en “undivided activity”,
hvor der ikke er modsatning mellem hvad en person skal gare i en specifik situation, og si

det personen har lyst til at gore: “There is no gap in the mind between means and ends””’.

" Dewey, 1913, s. 20.
> Prenzel et al., 1986, s. 166.
* Dewey, 1913, s. 21.
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Under helt serlige forhold kan *flow’, eller ’optimal experience’, forekomme
(Csikszentmihalyi, 1990). Flow er the state in wich people are so involved in an activity
that nothing else seems to matter; the experience itself is so enjoyable that people will do it

790 Interessebaserede aktiviteter har siledes

even at great cost, for the sheer sake of doing it
en indre kvalitet i sig selv, hvilket far mange til at satte lighedstegn mellem interessebaseret
handling og den indefra kommende motivation. Interesse kan vere motiv for den indefra
kommende motivation, men det er vigtigt at sl fast, at der ogsd kan vare andre motiver end
interesse for den indefra kommende motivation. Ifelge Schiefele er en elev "intrinsically
motivated when his or her main incentive for learning is related to qualities of the respective
knowledge domain™®', forudsat vedkommendes relation til videns omradet er i

overensstemmelse med de ovenfor beskrevne kriterier.

4.5 Analyseniveau — situationel og personlig interesse

Interesse, begrebsliggjort som en specifik ’relation” mellem en personen og det ’objekt’, der
har personens interesse, frembyder flere analytiske niveauer og perspektiver. Figur 3 viser
tre forskellige perspektiver pa interesse. Almindeligvis skelner man mellem to analytiske
niveauer, der relaterer sig til hver sit forskningsparadigme og dermed ogsa forskellige
forskningsspergsmal og metodologier (Krapp, 1999; 2002b; 2003). Pé det forste niveau,
beskrives interesse som en Situationsspecifik interaktion mellem en person og et givent
“interesseobjekt’, som det jeg tidligere omtalte som en situationel interesse. En umiddelbar
opstéet interesse, der er forarsaget af ’eksterne’ faktorer, betegnes situationel interesse.
Denne form for interesse er en midlertidig falelsesmaessig tilstand, der i de fleste tilfaelde er
meget kortvarig (Hidi & Anderson, 1992; Schiefele, 1991; Todt & Schreiber, 1998). Pa
figuren er niveauet reprasenteret ved “characteristics of the interestingness”. Det analytiske
fokus er pa beskrivelsen af og forklaringen pa hvad det er, der fanger personers interesse
(Krapp, 2003).

Pa det andet analytiske niveau, refererer interesse til en forholdsvis vedholdende,

positiv holdning eller orientering mod et ’interesseobjekt’ — det, som betegnes personlig

60 Csikszentmihalyi, 1990, s. 4.
%! Schiefele, 1998, s. 93.
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eller individuel interesse. Pa dette analytiske niveau fortolkes interesse som en
motivationsdisposition, dvs. som en psykisk tilstand, der ikke involverer handlinger, men
som kan virke som motivation for sddanne handlinger, pa grund af de positive folelser der

knytter sig til ’interesseobjektet’ (Hidi & Anderson, 1992; Krapp, 2003).

characteristics of the

individual interest

as a disposition
rson
= \ psychological state
actualized
individual interest

situational interest

within the person
characteristics of the

interestingness

learning environment
(material/text)

Figur 3. Figuren viser relationen mellem forskellige analytiske perspektiver pa interesse. (a) Interesse kan ses
som en persons karakteristik, (b) som en karakteristik af leeringsmiljget, og (c) som et psykologisk stadium
(Krapp, Hidi & Renninger, 1992, s. 10).

Det er som oftest elevers individuelle interesser og holdninger, der undersoges i
surveys, som f.eks. ROSE - ”The Relevance of Science Education” (Schreiner & Sjeberg,
2004) eller Osborne & Collins” (2001) kvalitative undersegelse. I biologididaktisk forskning
er det typisk elevers individuelle interesse, der underseges (Berck & Klee, 1992; Finke,
1998; Kattmann, 2000; Lowe, 1992). Elevers generelle interesse i1 biologiske emner -
eksempelvist idratsfysiologi eller naturbevarelse, kan betegnes som individuel interesse i
biologi, som en vedholdende personlig disposition for at engagere sig 1 de biologiske
fagomrader.

Nar man ser pa elevers interesse 1 konkrete undervisningssituationer, vil der 1 praksis
vare tale om en blanding af interesseformerne. Interesse for skolens biologiundervisning

kan ses som en kombination af individuel interesse 1 biologi, en kortvarig, situationel
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interesse, opstéet som folge af et eller flere interesseskabende forhold i den konkrete
undervisningssituation, samt ikke mindst det sociale klima i klassen. (Hoffmann, 2002;
Krapp et al., 1992). Den individuelle kombination af faktorer, der bestemmer interessen for
biologi som skolefag, er naturligvis forskellig fra elev til elev. Undersogelsesfeltet er med
andre ord uhyre komplekst, og det kan derfor vere vanskeligt at adskille interessens og
motivationens komponenter.

Jeg har hidtil kun omtalt *ydre’ forhold i undervisningen, som kan stimulere interesse.
Situationel interesse kan imidlertid ogsa stimuleres ’indefra’, gennem individets ’selv-
regulering’®. Ifelge Hidi & Harackiewicz (2000), kan elever opstille og anvende strategier
for sig selv, med henblik pa at gere en kedelig arbejdsopgave ("task’) mere interessant. Det
kan f.eks. ske ved at definere en arbejdsopgave som et spil eller konkurrence. Hidi &
Harackiewicz (2000) antager, at sddanne strategier kan fore til en mere vedholdende
interesse for arbejdsopgavens indhold, hvorfor det er af stor pedagogisk vigtighed at der
findes mader at stimulere elevers selv-regulering pa.

Hidi & Harackiewicz (2000) haevder, at elever, som er interesserede 1 et bestemt emne
(individuel interesse), udviser storre opmarksomhed, er mere vedholdende, foler storre
glede og lerer mere, end elever, der ikke har denne interesse. Elever, der er generelt
interesserede 1 biologi, kan imidlertid finde den aktuelle undervisningssituation mere eller
mindre kedelig (situationel interesse eller mangel pd samme), athengigt af
undervisningssituationens omstendigheder. Omvendt kan elever, der ikke interesserer sig
serlig for biologi, pludseligt blive fanget af et eller andet i undervisningen. Det er det sidst
navnte, der menes at have stor peedagogisk betydning: Laeringsmiljgets evne til at stimulere
interesse haevdes at veere se&rlig vigtig for de elever, der har begranset personlig interesse
for faget (Bergin, 1999; Hidi & Harackiewwicz, 2000; Hoffmann, 2002; Mitchell, 1993). |
et uddannelsesmaessigt perspektiv er den situationelle interesse derfor “’the real topic of

concern as teachers have no influence over students’ incoming personal interests”. Til

62 Selv-regulering er et motivationsbegreb. Elever kan generelt beskrives som selv-regulerede i det omfang de er
metakognitivt, motivations og adfaerdsmassigt aktive deltagere i deres egne laereprocesser. Metakognition refererer her
til ”decision-making processes that regulate the selection and the use of various forms of knowledge” (Zimmerman,

1989, s. 329).
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gengaeld hevdes lereren at have betydelig indflydelse pa the students’ outgoing personal
interests by the end of the school year”®.

Ifolge Krapp (2002b) kan en spontant opstéet situationel interesse, hvis den fastholdes,
fore til en mere vedholdende positiv attitude og individuel interesse for faget. Jeg vil i1 det
folgende afsnit kort skitsere Krapps interesseudviklingsteori, der beskriver hvordan en
situationel interesse — hvis den fastholdes over leengere tid — udvikles til en individuel

interesse.

4.6 Interesseudvikling — fra situationel hen imod individuel interesse

At blive interesseret 1 et eller andet 1 en konkret undervisningssituation er altid resultatet af
en interaktion mellem personlige og situationsbestemte faktorer. Figur 4 forseger at vise
hvordan en situationel interesse under visse omstendigheder kan udvikle sig til en
leengerevarende interesse og ende som en individuel interesse (Krapp, 2002b). De to
analytiske niveauer, situationel og individuel interesse, er vel at maerke ontologisk
forskellige. Hvis interessen fastholdes over lengere tid, sker der en folelses- og

erkendelsesmassig transformation, vist pa figuren som internalisering.

Conditional Actualized Enduring
Factors State Developmental
Effect

Individual
Interest

Internalization

Situational
Interest
Learning
Situation

Figur 4. Den situationelle interesses ontologiske transformation til en individuel interesse (Krapp, 2002b, s. 398).

Jeg vil ikke haevde, at modellen beskriver interesseudviklingens dynamik pa

fyldestgerende vis, men dog at den giver et overblik, der er tilstreekkeligt 1 denne

8 Mitchell, 1993, s. 425.
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sammenhang, hvor det er den situationelle interesse, der er 1 fokus. Det er imidlertid vigtigt,
at begreberne situationel interesse og individuel interesse betragtes som yderpunkterne 1 et
dynamisk kontinuum, fra en nysgerrighed opstér, til det manifesteres som en vedholdende
personlig interesse.

Ifolge Dewey It is not enough to catch interest, it must be held”®*. Mitchell (1993)
argumenterer pa baggrund heraf, at den situationelle interesse ber opdeles i to niveauer, som
henholdsvis ’catch’ og *hold’, hvor ’catch’ refererer til noget, der umiddelbart fanger ens
interesse, og “hold’ til noget, der kan fastholde interessen over lidt l&ngere tid. "Hold’
svarer her til Deweys definition af ”genuine interest”. Eksempelvis kan et farvebillede af en
’oncomus’® fange elevers interesse ("catch’), fordi det virker folelsesmaessigt
provokerende: oncomus’ er harlgse, og de afbildes ofte med store tumorer. Nar eleven
bladrer videre 1 lerebogen, vil interessen for billedet have tilbgjelighed til at forsvinde —
billedet mangler "hold’. Eksemplet viser i ovrigt ogsa, at “interesseobjekter’ ikke
nedvendigvist behaver at vaere forbundet med positive folelser, men kan ogséd vaere

fremkaldt af negative folelser (Iran-Nejad, 1987; Wade et al., 1993).

- stabilizéd’sfti}ation.él -

First oceurrence of a situational interest
("catch-facet")

Figur 5. Interesseudviklingens tre kvalitativt forskellige niveauer og to ontogenetiske ’trin’ (Krapp, 2002b, s.
399).

% Dewey, 1913, s. 91.
8 *knockout’mus er transgene mus, hvor et eller flere af musens egne gener er erstattet af et muteret gen. Eksempelvis

fremstilles mus, som mangler p53 genet, som beskytter mod kreftudvikling — de sékaldte ’oncomus’.
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Figur 5 viser en model, hvor Mitchells ’catch’ og *hold’ er inkorporeret saledes at der
er tale om tre interesseformer®. Jeg vil ikke yderligere beskaftige mig med den individuelle
interesse, men fokusere pa ’catch’ og "hold’ i de efterfelgende afsnit, da mit analytiske
fokus er pa den situationelle interesse — hvordan den opstér 1 konkrete, sociale

undervisningssammenhange, 1 skolen sdvel som udenfor skolen 1 de ekstramurale settings.

4.7 *Catch’ og "hold’ i paedagogisk sammenhang

Mitchell (1993) havder, at essensen i at fange interesse, ligger i at finde mader at stimulere
elevers opmarksomhed pa, mens essensen i at fastholde interesse ligger i at finde mader at
empower”’ elever pa. Som tidligere naevnt, har leeringsmiljoets evne til at stimulere elevers
faglige nysgerrighed og interesse stor padagogisk betydning, specielt for de elever, der kun
har begranset personlig interesse for faget. Men kan en umiddelbart opstaet nysgerrighed
eller interesse fastholdes? Jeg vil 1 det folgende preesentere tre forhold, som jeg mener har
central betydning for, om en situationel interesse kan fastholdes: meningsfuldhed, sociale

forhold og ’involvement’.

4.7.1 Meningsfuldhed

Mitchell havder, at skiftet fra *catch’ til “hold’ bl.a. er betinget af omstendigheder, som fér
leeringsindholdet til at fremsta meningsfuldt for eleverne: ”making the content of learning
meaningful for students tend to empower them because such a variable give students more

99568

power to achieve their personal ends™". Dewey omtaler det som “power to realize the

meaning of what is done”®

. Noget lignende finder man hos Boekaert (1999), der havder, at
det kun er hvis en elev oplever leringsmulighederne som ”meaningful learning episode”, at
vedkommende vil vere motiveret for at lere.

Mitchells resultater peger pa, at meningsfuldhed har en central betydning for interesse.

Ifolge POI ma ’Interesseobjektet’ nadvendigvis vaere den givne opgave eller diskussion.

% Hidi, Renninger & Krapp (2004) har identificeret to forskellige former for individuel interesse, s der samlet er tale
om fire interesseformer.

7 Empower betyder her: "bestowing power for an end or purpose”. Mitchell, 1993, s. 426.

% Mitchell, 1993, s. 426.

% Dewey, 1913, s. 66.
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Meningsfuldhed er for mig at se et ’interesseobjekts’ formals- og erkendelsesmassig
kvalitet — og altsa ikke interessens ’objekt’ som sadan.

Meningsfuldhed refererer i Mitchells undersegelse til ’students’ perception of the
topics under study in their mathematics class as meaningful to them in their present life”".
Den beskrivelse af meningsfuldhed er jeg for sa vidt enig med ham i, men sporgsmélet er

om dette statement ikke snarere refererer til en individuel, holdningsmassig interesse. En

sddan sammenblanding advarer Schiefele & Rheinberg imod:

’Althought this is rarely discussed, the empirical separation of situational and
personal interest is very critical. In most studies it cannot be ruled out that ratings of
interestingness are partially based on existing personal interest”.

Schiefele & Rheinberg, 1997, 5.266.

Jeg mener, med baggrund i1 mit empiriske materiale, at meningsfuldhed ogsa kan
vedrere faglig forstaelse — om en given opgave vil fremstad meningsfuld for eleven eller e;j.
Men jeg risikerer maske at ende i samme problemstilling, som jeg mener Mitchell gor: at
det, jeg analyserer som elevers situationelle interesse, maske i virkeligheden rummer
elementer af personlig interesse.

Mening, i form af faglig forstaelse, er under stadig udvikling, bade kognitivt og
folelsesmaessigt. Det vil sige, at til enhver situationsbestemt forstéelse knytter der sig en
forstaelsesmaessig historie, baseret pa tidligere erfaringer. Spergsmalet er netop, om ikke
tidligere erfaringer spiller en holdningsmaessig rolle for hvordan eleven vurderer en konkret
opgave — om den er interessant eller ej? Ifelge Schiefele (1991) er der en feedback relation
mellem erfaring og interesse, saledes at “’the repeated experience of learning about a
particular topic that is neither enjoyable, meaningful, nor instructive may well have a

considerable impact on one’s interest”’!

. I min gennemgang og analyse af mit datamateriale
kan jeg af gode grunde ikke tage hejde for elevernes tidligere personlige erfaringer, men ma

ngjes med at fortolke udfra hvad datamaterialet viser af sammenh@ng mellem den

" Mitchell, 1993, s. 427.
I Schiefele, 1991, s. 316.
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situationsbestemte interesse og hvad der rent faktisk sker 1 klasserummet eller 1 de
ekstramurale situationer.

I forleengelse af meningsfuldhed, er jeg nedt til at inddrage autenticitet. Autenticitet er
et begreb, der kan have forskellige betydninger. I det situerede leeringsperspektiv, hvor
leering anskues som en indkultureringsproces (’process of enculturating’), refererer
autenticitet til deltagernes hverdagsmaessige handlinger i praksisfallesskabet (Brown et al.,
1989). Autenticitet behaver dog ikke at vaere ensbetydende med "nonschool’ (Hickey,
1997). En undervisning, der er baseret pa autentiske aktiviteter, bestar i ”developing the
standards and habits of a field’s practitioners by engaging students in tasks that are sensible
in terms of the ordinary practices of the field”’*. Jeg valger her en mere objektorienteret
betydning, hvor autenticitet refererer til det, elever oplever som “the real thing”, 1
modsatning til en didaktisk reduceret virkelighed (Engeln, 2004). I mit datamateriale har
jeg en raekke eksempler pa autentiske ’interesseobjekter’ — eksempelvis levende dyr, som
eleverne fandt interessante fordi det var *aegte biologi’, og som derfor gav mening i en
biologididaktisk kontekst. Autenticitet er saledes en kvalitativ beskrivelse af et
“interesseobjekt’, der knytter an til meningsfuldhed.

Som en afrunding p4 afsnittet om meningsfuldhed vil jeg hevde, at i mange
undervisningssammenhange kan meningsfuldhed vare en ngdvendig betingelse for om
elever oplever en opgave eller diskussion som interessant. Men jeg er ikke overbevist om, at
meningsfuldhed i sig selv er en tilstreekkelig betingelse for om en situationsbestemt interesse
vil kunne fastholdes. Selv om elever f.eks. kan finde faglig og personlig mening i et billede
af en oncomus, er det langt fra sikkert at billedet kan fastholde interesse. Betydningen af
meningsfuldhed som et interessefastholdende element, ma derfor bero pé et samspil af flere
forhold, bdde kognitive og folelsesmaessige. I gennemgangen af case 1 gives et empirisk
eksempel pa hvordan mangel pa mening fik betydning for at et *objekt’ 1 form af en lidt

usedvanlig biologiopgave, blev oplevet som ikke-interessant af en elev.

2 Roth, 1995, s. 47.
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4.7.2 Sociale forhold

Et andet aspekt, der skal fremhaves, er sociale forholds indflydelse pa den situationelle
interesse. Isaac et al. (1999) og Bergin (1999) havder, at social interaktion har betydning
for den situationelle interesse: ”To the degree that students percieve that a task or activity
will allow them to socialize, especially with friends, they will tend to be interested in the
task””®. Dewey haevder, at ”Social interests have a powerful hold...””*, hvor han med ’social
interesse’ mener “interest in persons”. ’Social interesse’ er ifolge Dewey ikke kun barnets
interesse 1 en anden person, men vedrerer ogsa de genstande, *objekt’personen beskaftiger
sig med. Selv om Deweys beskrivelse af ’social interesse’ er mentet pd sma barn, mener jeg
han har en vigtig pointe, der ogsd gelder for undervisning: at sociale forhold kan have
“hold’.

Sociale forhold spiller en stor rolle for lering — ikke mindst i forbindelse med
gruppearbejde: ”Die Lernbereitschaft wird durch gruppendynamische Vorginge im Kreis

der Mitschiiler beeinflusst””

. Mitchell (1993) beskriver gruppearbejde som noget, der kan
fange elevers interesse, fordi det fungerer som en form for social stimulering. I Mitchells
(1993) kvalitative forundersogelse gav eleverne udtryk for at gruppearbejde kunne vere
interesseskabende. Han fremhaver flere sociale aspekter, som medvirkende hertil, herunder
tryghed: “’students noted that they were much more willing to ask questions of other
students than to risk looking dumb when asking questions of the teacher in front of the

entire class”’®

. Jeg mener imidlertid Mitchells klassifikation er for simpel, fordi der ved
gruppearbejde er tale om en kompleks gruppedynamisk situation, der ikke uden videre lader
sig reducere til et ’interesseobjekt’. Ifelge POI kan gruppens personer ikke objektificeres,
men skal betragtes som subjekter. Gruppearbejde kan derfor beskrives som en person-
person-objekt relation (Prenzel, 1988). Krapp & Fink (1992) havder, at aktiviteter
(“activities and types of engagements”) er en strukturel komponent i forhold til et givet

“interesseobjekt’. Aktiviteter kan bl.a. vaere “aquiring and processing information about the

3 Bergin, 1999, s. 93.
™ Dewey, 1913, s. 88.
7 Schiefele, 1978, s. 380.
76 Mitchell, 1993, s. 427.
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object of interest or activities associated with it (e.g., searching for relevant sources of

9977

information)”"". De tilfgjer, at ”Social contacts are also frequently included within object-

related activities... when the exchange of knowledge and experience with others is important

and pleasant™’®

. Jeg vil pa baggrund af citaterne konkludere, at det er den konkrete opgave,
gruppen arbejder med, dvs. indholdet, som om noget ma vare ’interesseobjektet’.

Med hensyn til de sociale forhold, er en af interessens emotionelle komponenter ifolge
Prenzel (1988) den indholdsspecifikke folelsesmaessige erfaring (”Die emotionale
Tonung*), der beskrives som ...ein inhaltliches oder inhaltsspezifisches Gefiihlserlebnis,
gewissermassen ein empathisches Miterleben von emotionalen oder stimmungsméssigen

Gehalten bestimmter Gegenstandsausschnitte*””

. Han tilfejer, at den indholdsspecifikke
folelsesmaessige erfaring er under konstant indflydelse af de kognitive processer. Som
eksempel navner han, at de indholdsspecifikke folelser traeder sarligt tydelig frem nar man
leeser litteratur eller lytter til musik. Sociale forhold kan fra individets perspektiv ses som en
kvalitativ, falelsesmaessig omstendighed ved den givne situation.

Det fremgar ikke klart af underseggelserne i hvor hej grad sociale forhold er
medvirkende til at fastholde interesse. Mitchell klassificerer interesse for gruppearbejde som
’catch’ — uden han dog har empirisk belaeg for at det ikke kunne vaere *hold’. Han begrunder
’catch’ med at elevernes engagementet kun er af midlertidig karakter. Det er mit geet, at
sociale forhold kan medvirke til at fastholde interesse ("hold’), men at dette forst og
fremmest er betinget af de folelsesmassige relationer, der knytter sig til de involverede
personer, samt ’interesseobjektets’ betydning og mening for savel gruppen som de enkelte
individer.

Ifolge Dewey (1913) er ’social interesse’ et spergsmél om ... the extent to which a

personal-social interest radiates upon objects and gives them their meaning and worth”®.

Jeg mener Dewey har en vigtig pointe her, som den kognitivt-orienterede interesseforskning

" Krapp & Fink, 1992, s. 404.
"8 Krapp & Fink, 1992, s. 404.
7 Prenzel, 1988, s. 157.

% Dewey, 1913, s. 86.
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har undervurderet betydningen af — at objekter far mening og veerdi gennem interaktion med

andre mennesker. Noget tilsvarende finder man hos Valsiner (1992) og Krapp (2002a):

’Because objects of interest are as a rule socially conveyed facts, each object of
interest is part of societal reality. Moreover, individuals have contact with others
who have similar or comparable interests, and they communicate about and evaluate
these interests. Whereever the interests depend on direct cooperation with others
(e.g., in sports or school subjects), the meanings of interestobjects are significantly
defined by the social group as well as by tradition, standards, and habits.”

Krapp, 2002a, s. 411-412.

Med reference til Bergin (1999), Dewey (1913), Isaac et al. (1999), Krapp (2002a),
Sivan (1986), Valsiner (1992) og Wenger (1998) vil jeg derfor konkludere, at sociale
forhold kan mediere interesse for et givet *objekt’, og at ’interesseobjektets’ mening og
veerdi forhandles i den sociale praksis. Dette understottes af mit datamateriale, hvor jeg har
mange eksempler pé ’social interesse’, kodet som sociale forhold, som i min tolkning har

haft en afgerende medierende betydning for den situationelle interesse.

4.7.3 "Involvement’

Det tredje element, der formodes at have betydning for, om en situationel interesse i
undervisningen kan fastholdes, er ’involvement’. Ifalge Mitchell (1993) er ’involvement’ et
’hold’-facet 1 den situationelle interesse, hvor ’involvement’ skal forstas som den enkelte
elevs oplevelse af at vaere aktivt deltagende 1 sin egen laereproces, som f.eks. med at lose
opgaver eller arbejde med smé projekter. Mitchell haevder, pé baggrund af sine data, at der
er en tydelig omvendt proportionalitet mellem interesse og forelesningsagtig undervisning
(’lecturing’).

"Involvement’ kan ikke vaere et egentligt ’interesseobjekt’ 1 POI. ’Involvement’ skal
snarere ses som et didaktisk-metodisk forhold i undervisningen, som har direkte relation til
elevernes leringsmotivation (Schiefele, 1978). *Involvement’ handler 1 hgjere grad om
undervisningens form end dens indhold. I POI skal interesse betragtes som et begreb, der

knytter sig til undervisningens indhold, til dens ’objekter’. Jeg er enig med Mitchell 1, at
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’involvement’ kan have en indflydelse pa elevers interesse for undervisningens indhold. Det
er min pastand, at elevers aktive deltagelse i undervisningen kan mediere interessen for det
konkrete leeringsindhold, om end det ikke skal tages som en kausal selvfolgelighed. Aktiv
deltagelse er sdledes ikke altid en tilstraekkelig betingelse for, om indholdet er interessant —
og vel og merke interessant pa lidt lengere sigt, 1 form af "hold’. Om det sker, ma bero pé
flere andre forhold, bade for det enkelte individ og for den konkrete undervisningssituation.

I forleengelse af sociale forhold og ’involvement’ vil jeg inddrage ’scaffolding’ eller
’assisting instruction’, fordi: ”Scaffolding is an instructional approach that may foster
involvement because it supports students cognitively, motivationally, and emotionally in
learning while helping students take control of their learning™®'. ‘Scaffolding er en proces,
hvor en voksen (lereren) guider barn (elever) til at lose en opgave, de ikke selv ville vare i
stand til at lase. (Wood et al., 1973). Laringen sker saledes i ’zonen for nermeste
udvikling’. Begrebet refererer til “the distance between the actual developmental level as
determined by independent problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more
capable peers™?. Scaffolding antages at veere motiverende, fordi eleverne involveres aktivt i
undervisningen, bade kognitivt, socialt og folelsesmessigt: ... it involves students as co-
participants in teaching and learning by constantly balancing challenge and skill”®. Ved
’scaffolding’ overdrages leringsansvaret 1 hgjere grad til eleverne, hvilket giver eleverne
’medejerskab’ af den forhandlede mening. Derved medferer scaffolding en indre motivation
for lering fordi elevernes ansvarlighed, ’self-efficacy’ og ’self-regulation’ styrkes (Brophy,
1999; Turner 2001; Turner & Meyer, 1999).

I litteraturen fremstilles *scaffolding’ som en motiverende undervisningsform (Brophy,
1999; Sivan, 1986; Turner, 2001; Turner & Meyer, 1999), men det er ikke lykkedes mig at
finde nogen dokumenteret relation mellem ’scaffolding’ og interesse. Jeg antager, at

’scaffolding’ lige som ’involvement’ kan have en medierende rolle 1 forhold til interesse,

8! Turner, 2001, s. 92-93.
82 Vygotsky, 1978, s. 86.
% Turner & Meyer, 1999, s. 101.

65



men at ’scaffolding’ ikke vedrerer et ’interesseobjekt’ direkte. I case 1 (under ’harer’)
prasenterer jeg en klassediskussion, hvor i hvert fald dele af den kan klassificeres som
’scaffolding’.

Som en sammenfatning af ovenstdende diskussion, kan der opstilles den meget
generelle konklusion, at omstendigheder som meningsfuldhed, sociale forhold og
“involvement’ er vigtige forhold til at generere og mediere den situationel interesse, men at
de ikke kan betragtes som tilstraeekkelige betingelser, og heller ikke altid som nedvendige.
Der kan uden tvivl ogsé peges pa andre forhold i undervisningen, der kan have betydning
for en situationel interesses "hold’. Ikke desto mindre er meningsfuldhed, sociale forhold og
’involvement’ centrale forhold for interessen, ikke kun i mit datamateriale, men ogsa ifolge
Dewey (1913) og Mitchell (1993).

Jeg vil her forlade diskussionen om den situationelle interesses ’catch’ og hold’, og 1
det folgende praesentere mit eget bud pé interesse som en ’person-objekt-relation-i-

praksisfallesskabet’.

4.8 Interesse, set i et socialkonstruktivistisk, situeret perspektiv - teoridannelse

Hvor interesseforskningen traditionelt har veret baseret pa teorier, der fokuserer pa
individets psykologiske trek og kognitive funktion, er der efterhdnden en voksende accept
af at interesse og motivation skal forstas i relation til den konkrete undervisnings- og
leeringskontekst, de er forbundet med. Motivation 1 relation til undervisning og lering bliver
nu i hegjere grad end tidligere betragtet som en social og interpersonel proces, hvilket ogsé er
medvirkende til at flytte fokus fra individet til den sociale kontekst (Anderman &
Anderman, 2000; Goodenow, 1992; Hickey, 1997; Hickey & McCaslin, 2001; Jarvela,
2001; Op’t Eynde et al., 2001; Paris & Turner, 1994; Sivan, 1986; Stark & Mandl, 2000;
Turner, 2001; Turner & Meyer, 2000; Volet, 2001). Perspektivskiftet har imidlertid medfert
nogen grad af teoretisk og metodologisk uklarhed i en raekke undersogelser, hvor valg af
deskriptive og kvantitative metodologier og "unit of analysis’ ikke entydigt afspejler et mere
kontekstuelt perspektiv (Hickey, 1997; Sivan, 1986; Turner, 2001; Turner & Meyer, 2000).
I det situerede perspektiv fortolkes interesse og motivation som et socialt feenomen,

idet interesse og motivation findes 1 indholdet, ved deltagelse i en social praksis (Greeno,
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1998; Turner, 2001, Seth Chaiklin, pers. komm.). Ifelge Lave (1988) og Rogoff (1990) er
kognition 1 meget hoj grad kontekstbundet og kan derfor ikke skelnes fra individets
”cognitive ability”, felelser, handling og kontekst. Rogoff (1990) haevder, at selv om
”events and activities are organized according to goals... mental processes cannot be
dissected apart from the goals to be accomplished and the practical and interpersonal actions
used”, og at “meaning and purpose are central to the definition of all aspects of events or
activities and cannot be separated by summing the features of the individual and the features

of the context”*

. I dette perspektiv kan individets interesse og motivation ikke skelnes fra
dets handlinger, og individets handlinger kan ikke skelnes fra den sociokulturelle kontekst.

I det situerede perspektiv udger praksisfellesskabet den analytiske enhed, og der
fokuseres forst og fremmest pa det interagerende systemniveau. Det er individernes
deltagelse 1 den sociale praksis, der er central. Men det situerede perspektiv siger ikke
direkte noget om individets interesse — subjektet har, som jeg har varet inde pa i et tidligere
kapitel, tilbgjelighed til at forsvinde ud af analysen. Interesse, defineret som en person-
objekt relation, bliver saledes "usynlig’ i det situerede perspektiv, og kan derfor kun
observeres indirekte. Fokus bliver pa deltagernes engagement i den sociale praksis, hvor
engagementet dels afthanger af de sociale relationer i leeringsfaellesskabet, dels af
personernes identitet, forhandlet gennem deltagelse 1 fellesskabet (Greeno, 1998; Turner,
2001).

Som det fremgar af ovenstdende, synes det situerede perspektiv ikke umiddelbart at
vare det mest hensigtsmaessige perspektiv for interesseforskning. Det situerede perspektiv
kan derfor ikke sta alene i interesseforskningen — den enkelte elev og dennes *objekt-
relation’ er ogsa en vigtig analytisk enhed. Min pointe er, at interesse nok er en individuel
"person-objekt-relation’, men at *interesseobjektet” vid udstraekning henter indhold og
mening fra de konkrete, sociale sammenhange, det forekommer i. Dette forhold vil jeg
betegne social mediering. Hvis man skal opna en dybere forstaelse for hvad der fanger
elevers interesse i undervisningen, ma det individuelle fokus nedvendigvis integreres i en

analyse af klasserummet. Med reference til Paul Cobb mener jeg, at ved at inddrage de to

$ Rogoff, 1990, s. 29.
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analytiske enheder, praksisfellesskabet og individet-i-praksisfellesskabet, 1 en
sammenhangende, kompleks analyse, er det muligt at indfange aspekter ved elevers
situationelle interesse, som ellers har tendens til at forsvinde hvis praksisfzllesskabet eller
individets ’objekt-relation’ alene udger den analytiske enhed (Cobb, 2000; Cobb & Bowers,
1999; Cobb & Yackel, 1996; Cobb et al., 1989; Hansen, 2000; Hickey, 1997).

4.9 Interesse og leering

Jeg indledte kapitlet med en Interessedoktrin der haevder, at hvis man er sd uinteresseret, at
man overhovedet ikke horer efter eller koncentrerer sig om det, man laver, har man ingen
mulighed for at leere (Todt, 1978; Schiefele, 1978). Jeg har praesenteret en paedagogisk
interesseteori (Prenzel et al., 1986) og beskrevet hvorledes interesse ber analyseres i et
situeret leeringsperspektiv, men jeg mangler at forklare hvordan og i hvilket omfang
interesse influerer pa lering. Et fyldestgorende svar er ikke muligt at give inden for

nervaerende rammer. P4 et overordnet niveau kan sammenhangen imidlertid beskrives som:

Interessen sind, wie alle Motive, Lernvoraussetzungen und Erziehungsziele. Sie
richten sich auf die kognitive Auseinandernsetzung. Da erkennendes Verhalten fast in
allen Handlungsformen eine Rolle spielt, insbesondere im Hinblick auf die
Selbstbestimmung der Person in ihrer je gegebende Umwelt, sind Interessen die am
weitesten verbreiteten Motive. Erzieherisch gehéren sie zu den wichtigsten
Erziehungszielen*“.

Schiefele, 1978, s. 254.

Situationel interesse kan betragtes som motiv for den indefra kommende motivation,
men ifelge Schiefele (2000) er det imidlertid vanskeligt at pavise en entydig sammenhang
imellem interesse og laering, fordi der samtidig er s& mange andre motiver i spil i en
undervisningssituation.

At skabe leeringsmiljeer, der stimulerer den situationelle interesse, kan vere en mide
at motivere elevers deltagelse og lering pa (Hidi & Harackiewicz, 2000). I
biologididaktikken er metodisk-didaktiske aspekter og social-emotionelle aspekter to

centrale forhold, der vedrerer elevers opmerksomhed og motivation, og som er pdvirkelige
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af leereren (Bittner, 2003). Béde i den almen- og den biologididaktiske litteratur finder man
utallige regler for hvordan man kan stimulere den fagbetonede motivation, en raekke
eksempler er givet af Eschenhagen et al. (2001), Pintrich & Schunk (2002) og Schiefele
(1978).

Afslutningsvist vil jeg opsummere mit situerede perspektiv pa interesse som en
individuel ’person-objekt-relation’, hvor “interesseobjektet’ i vid udstraekning henter
indhold og mening gennem social mediering i de konkrete, sociale sammenhange, det

forekommer i.

4.10 Afhandlingens forskningsspgrgsmal

I indledningen opstillede jeg en problemfeltsskitse, hvor jeg stillede det uspecifikke
forskningsspergsmél om hvad interesse er og hvordan det manifesteres, samt spergsmélet
om hvordan det kan teenkes at have relevans for lering. Jeg har i indevarende kapitel
beskrevet interesse som en specifik person-objekt relation, som pé ét niveau kan beskrives
som en situationsspecifik interaktion mellem en person og et givent ’interesseobjekt’.
Situationel interesse er en umiddelbar opstéet interesse, der er forarsaget af *eksterne’

faktorer. Pa baggrund heraf opstiller jeg athandlingens forskningsspergsmal:

Hvordan fanges elevers situationelle interesse i forskellige leeringssammenhange?
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Kapitel 5. Metodologi og metoder

I kapitel 4 har jeg beskrevet interesse som et relationelt begreb, der beskriver en mere eller
mindre vedholdende relation mellem individet og et *objekt’. Interesse, beskrevet som et
person-objekt-forhold, er karakteriseret ved kognitive, folelsesmassige og vardi-relaterede
forhold, som 1 hgj grad medieres af sociale relationer. Jeg vil i1 dette kapitel diskutere
metodiske overvejelser, der er forbundet med at opna indsigt i elevers interesse.

Det er metodologisk set forholdsvist let at dokumentere elevers interesse, fordi

"85 Det kan imidlertid vaere sveert

“Interessen konnen durch Befragen direkt erfasst werden
at vurdere precist, hvad den enkelte elev laegger i en svarformulering. At vurdere hvor
interesseret en elev er i et bestemt “interesseobjekt’, kraever derfor en reekke yderligere
overvejelser. Det kan ydermere 1 praksis vare svert at adskille interesse fra motivation. Nar
en elev udtaler sig positivt om et ’interesseobjekt’, siger det ikke noget om hvilket
engagement, eleven er villig til at leegge i relationen til ’objektet’. Holdning er ikke lig med
handling (Likert, 1932). Handling og engagement skyldes motivation — og der kan vare

mange andre motiver end den situationelle interesse, til at en elev handler som han eller hun

gar.
5.1 Kvantitative og kvalitative metoder

’If you want to know why a square peg doesn’t fit into a round hold, you had better
not describe the peg in terms of its constituent elementary particles™
Rorty, R. (1982), s. 201.

Ovenstéende citat af Rorty henviser til en videnskabsteoretisk positionering, men det
har samtidig ogsd en mere pragmatisk betydning: De metoder man velger til dataindsamling
og analyse skal kunne besvare ens forskningsspergsmal. Der skal ligeledes vaere konsistens

mellem teorier og metoder, jf. Eisenhart & Howes (1992) forste standard til validering i den

85 Lehrke, 1988, s. 24.
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paedagogiske forskning: “The fit between research questions, data collection procedures,
and analysis techniques”

Inden for klasserumsforskning findes der forskellige traditioner, hvor man generelt
skelner imellem kvantitative og kvalitative metoder. De to traditioner har forskellige
malsatninger og arbejder med forskellige typer forskningsspergsmal. Den kvantitative
pedagogisk-psykologiske forskningstradition har naturvidenskaben som forbillede, hvor
man har seggt at beskrive det paedagogiske felt objektivt ved hjalp tal, som f.eks. Likert
(1932) og Cronbach (1990). Traditionen kan kendetegnes ved, at det her ses som den
vigtigste opgave at gge undervisningens effektivitet. Man sperger, hvad der kendetegner
den gode larer eller den mest effektive undervisningsmetode, og som metode anvendes
kvantitative undersogelser og statistisk analyse. I den tyske forskningstradition indenfor
biologididaktik er sidanne undersogelser stadigvack meget udbredte®. I den tradition er det
almindeligt med et eksperimentelt®’ forskningsdesign, hvor et givet antal klasser udszattes
for en eller anden form for pedagogisk ’treatment’, mens et antal kontrolklasser ikke geor.
Ved hjzlp af praetest-posttest metodikken kan den padagogiske ’treatments’ effekt
(interesse, lering etc.) kvantificeres og valideres ved hjalp at ganske omfattende statistisk
analyse: t-test, varimax faktoranalyse (herunder ogsa LISREL-analyse) og reliabilitetstest
(Cronbachs a). Men som prof. Dittmar Graf pidpegede i sin festforeleesning ved vdbiol-
Friihjahjsschule 2005, sé er ens forskningsresultat méske bare ikke godt nok hvis resultatet
af den paedagogiske ’treatment’ kun kan erkendes ved brug af omfattende statistisk analyse.
I forleengelse heraf er min indvending, at elever, klasser og lerere er forskellige, sa hvis
variationen er sterre indenfor *treatment’- og kontrolgruppen end imellem grupperne, sa er

det nok snarere et spergsmal om ens forskningsspergsmal eller metodiske udgangspunkt er

% Egen erfaring baseret pa 2 mdr.’s forskningsophold ved Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften
(IPN) 1 Kiel samt deltagelse i vdbiol-frithjahrsschule i 2004, 2005 og 2006. Vdbiol stér for Verband Deutche Biologen,
der er en faglig forening med en sektion for biologididaktik. Hvert ar atholdes et symposium: Friihjahrsschule.

¥ Med eksperimentelt forskningsdesign menes en sammenhaengende systematisk indgriben, dvs. intervention, i de
naturlige forhold, hvorunder undervisning og lering foregar — ikke som et traditionelt psykologisk

laboratorieeksperiment.
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det rigtige, jf. Eisenhart & Howes (1992) standard. Og specielt nar det drejer sig om laring,

sé er det ikke noget man bare reducerer til én variabel:

’Components are rarely isolatable, the whole really is more than the sum of its
parts. The learning effects are not even simple interactions, but highly
interdependent outcomes of a complex social and cognitive intervention. And this
presents a methodological headache for traditional psychology, allergic as it is to
multiply confounded experiments”.

Brown, A.L. 1992, s.166.

Som modpol til naturvidenskabeligt inspirerede padagogiske forskning stir den
kvalitative, humanistiske forskningstradition, som indbefatter nogle indbyrdes forskellige
traditioner sdsom faenomenologi, etnografi og antropologi. Her beskeftiger man sig med at
forstd sammenhange mellem hendelser og fenomener 1 klasserummet og hvilken
betydning det har for de involverede. Ifelge Eisenhart (2001) og Lindblad & Sahlstrom
(1998) er der gennem de seneste 20 &rs paedagogisk forskning sket en hastig udvikling fra
de naturvidenskabeligt inspirerede metoders dominans hen imod nasten udelukkende brug
af kvalitative, etnografisk inspirerede metoder, hvor man bl.a. benytter sig af observation,
videooptagelse og interviews.

Ifolge Mayring (2003) kan kvantitative og kvalitative metoder maske fremsta som
hinandens mods@tninger, "Komplexitit oder Variablenisolation?”, ”Einzelfall oder
repriasentative Stichprobe?”, men 1 praksis er der ofte, ikke alene 1 analysefasen men 1 hele
forskningsprocessen, et samspil imellem kvalitative og kvantitative tilgange (Kvale, 2002).
En undersogelse vil som oftest starte med en kvalitativ analyse af den eksisterende viden om
et fenomen, som f.eks. interesse, og udvikling af kvalitative begreber og hypoteser for den
givne undersggelse. De efterfolgende dataindsamlings- og analysefaser kan vare
overvejende kvalitative eller kvantitative, oftest 1 indbyrdes samspil. Ikke desto mindre

mener jeg at Cole & Bruners kommentar stadig har gyldighed den dag i dag:

’Anthropogical critiques of psychological experimentation have never carried much

weight with psychologists, nor have anthropologists been very impressed with
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conclusions from psychological tests. We have hypothesizied elsewhere that their
mutual indifference stems in part from a difference in opinion about the inference
that are warranted from testing and experimentation, and in part because the
anthropologist relies mainly on data that the psychologist completely fails to
consider: the mundane social life of the people he studies.”

Cole, M & Bruner, J.S., 1971, s. 868.

En af de kvalitative metoders store styrke, er ’falsomheden’ overfor det specifikke,
dvs. at man far indsigt i hvad der foregar i klasseverelset, hvor mening forhandles af laerere
og elever ud fra deres forskellige perspektiver og intentioner. Kvalitative underseggelser kan
afdekke nye aspekter i undervisningssammenhange, som man hidtil ikke har haft kendskab
til. F.eks. Rosalind Drivers klassiske vark: ”The Pupil as Scientist?”” fra 1983, hvor hun ved
hjelp af etnografisk inspirerede metoder, paviste at ’scientific misconceptions’, eller som
hun selv benavner det: ’alternative frameworks’, er udbredt blandt elever. Til gengeld kan
man ved hjelp af de rigtige kvantitative verktejer afdekke problemets udbredelse 1 en stor
elevpopulation.

Et generelt problem med de kvantitative metoder er at de ikke altid bringer os n&ermere
forstaelsen for hvorfor undersegelsesfeltet reagerer som det gor. For eksempel viser
sporgsmdl E11 1 den danske del af ROSE-undersagelsen, at 81,1% af pigerne (n=271) og
55,7% af drengene (n=263) er interesserede 1 HIV/AIDS og hvordan det bekampes
(Sjeberg & Busch, 2005). Resultatet er for sa vidt gleedeligt for biologilaererne i gymnasiet
fordi HIV/AIDS har veret en fast bestanddel i biologiundervisningen 1 1.g, 1 hvert fald indtil
Gymnasiereformen 2005. Men ROSE-undersegelsen giver ikke noget svar pa hvorfor
skoleeleverne hver is@r finder HIV/AIDS interessant. Skyldes interessen avisernes til tider
dommedagsprofetiske overskrifter om epidemisk udbredelse og masseded i Afrika? Er
interessen fordrsaget af det faktum at AIDS er en sygdom, der primart overfores ved

seksuel kontakt™? Eller er det maske interessant fordi sygdommen inficerer

% I Danmark smittes omkring 250 personer om éret. I &r 1999 udgjorde homoseksuelle mand udgjort omkring 40%,
heteroseksuelt smittede 40%, intravengse stofmisbrugere 10% og andre grupper 10%.

Nielsen, J.O et al. (1999) Medicinsk Kompendium bd.1 s.799.
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immunsystemets CD4-celler, sa smittede personer i praksis er uhelbredelige og dermed
dedsdemte indenfor en overskuelig tidshorisont? Mulighederne synes plausible, ikke mindst

fordi Wade et al. hevder at:

... certain kinds of information can be emotionally and/or cognitively interesting.
Topics related to injury, sex, and scandal are clearly of high interest to readers
almost without exception. In other words, such topics do appear to have absolute, or
inherent, interest across readers, evoking a kind of emotional interest...”

Wade et al. 1993, s. 106.

Det er her, at kvalitative metoder som for eksempel interviews, kan bidrage med
uddybende svar péd sddanne spergsmal. Til gengeald ligger de kvantitative metoders store
styrke 1, at man har en vis kontrol over de variables indflydelse pa undersggelsen samt at et
stort datamateriale muligger en hoj repraesentativitet og dermed generaliserbarhed.

Eksempelvis er ROSE-undersogelsen baseret pa 40.000 elever fordelt pa omkring 40 lande.

5.2 Reliabilitet og validitet

Uanset om man arbejder med kvantitative eller kvalitative undersegelser, er det vigtigt at
belyse undersggelsens troverdighed ved hjelp af begreberne reliabilitet og validitet, nar
man skal bedemme dem. Reliabiliteten er et udtryk for den nejagtighed eller konsistens,
hvormed man underseger det, man underseger. For kvantitative undersegelsers
vedkommende kan reliabilitet bestemmes matematisk (Cronbach, 1990). Det er straks
vanskeligere med kvalitative, tolkende undersegelser, fordi fanomener og hendelser i en
undervisningssituation er situationsbundne og derfor ikke mulige at gentage, hverken af
samme forsker eller andre forskere.

Validitet, eller gyldighed, er et udtryk for hvorvidt en metode faktisk underseger det,
den har til hensigt at undersege. Det kan 1 praksis vare vanskeligt at adskille begreberne
reliabilitet og validitet (Kruuse, 1989).

Et generelt problem ved padagogisk feltforskning, uanset hvilken fremgangsmade
man benytter til dataindsamling, er den sdkaldte Hawthorne effekt. Hawthorne-effekten

refererer til en reekke undersogelser pA Hawthorne-afdelingen 1 Western Electric Company 1
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arene 1924-1932. Formaélet var dels at undersgge hvordan en lang rackke faktorer som lys,
pauser, arbejdstid, temperatur mm. havde betydning for produktiviteten, dels hvad
psykologiske forhold betod, som f.eks. om arbejderne oplevede at have indflydelse.
Resultaterne var, 1 meget korte traek, at produktionen 1 mange situationer steg, specielt hvis
arbejderne oplevede at forsegene blev udfert 1 deres interesse, og at arbejderne selv havde
en vis medindflydelse pa arbejdet, og oplevede at blive taget alvorlig af ledelsen
(Roethlisberger & Dickson, 1939). I de oprindelige Hawthorneforsgg var forskernes
intention at teste effekten af at &endre pa én variabel af gangen mens alle andre blev holdt
konstante, men de métte erkende, at der var en reekke andre, isar sociale forhold som ogsa

spillede ind, fordi det handlede om mennesker i1 naturlige arbejdssituationer:

’With this realization, the inquiry changed character. No longer were the
investigators interested in testing for the effects of singel variables. In the place of a
controlled experiment, they substituted the notation of a social situation which
needed to be described and understood as a system of interdependent elements™.
(Roethlisberger & Dickson, 1939, s.185).

Problemstillingen er ogsd meget relevant i den padagogiske forskning. Den ene grund
er, som navnt tidligere i dette kapitel, at faktorer som lering eller interesse 1 en naturlig
klasserumssituation ikke pa retferdiggerende vis kan reduceres til én variabel, fordi der er
en reekke faktorer, ikke mindst af social art, der samtidig spiller ind. Den anden érsag er det
faktum, at man uvilkérligt kommer til at pavirke undersogelsesfeltet, alene ved at det gores
til objekt. Man kan derfor tale om, at der findes en vis modsatning mellem at give de
implicerede elever og laerere klare informationer om hvad undersegelsen gar ud pa, og sa
intentionen om at pavirke situationen mindst muligt. I forbindelse med mine undersogelser
finder jeg det relevant at sparge om elever og lerere har gjort sig saerlig umage nir de nu
vidste, at de blev observeret og maske videofilmet? Ville de have handlet anderledes hvis
jeg ikke havde varet til stede? Det er jo ikke sikkert, at de selv er klar over pdvirkningens
omfang. Og specielt besgget i Odense Zoo hvor jeg havde rollen som ’arranger’, som
’lerer’ 1 ovelsen “Protein Fingerprinting”, og som *forsker’. Hvilken betydning har dette

aktionsforskningslignende design haft for elevernes svar i de efterfolgende interviews med
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mig? Selv om vi var 2 observaterer i forbindelse med eksperimentet i Zoo, netop pa grund
af mine roller, kan en vis bias ikke undgés, fordi det var *'mit’ eksperiment og mig, der
efterfolgende interviewede eleverne om deres oplevelser. For ikke at std med for stort
*ejerskab’ til ovelsen, havde jeg valgt et faerdigt *kit’ fra Biorad™. Alt i alt kan jeg kun hibe
pa at min pdvirkning generelt har varet af mindre betydning, med henvisning til at jeg

tilbragte en vis tid sammen med holdene (omkring 10 uger pa hvert hold), jf. Tobin:

“Also related to credibility is prolonged engagement in the field. Here, the interest is
to ensure that patterns persist over time and are not idiosyncratic of events at a
particular time”.

Tobin, 2000, 5.492.

Intern validitet kan forbedres gennem triangulering, hvilket vil sige at samme
fenomen undersoges fra forskellige vinkler for at bestemme dets nejagtige placering. Der
kan veere tale om triangulering pa forskellige niveauer, som f.eks. metodetriangulering eller
teoritriangulering. Metodetriangulering udferes 1 praksis ved at man inddrager forskellige
metoder til dataindsamling med henblik pa at analysere det samme faenomen: Multiple data
sources need to be explored in order to establish the warrants for knowledge claims. If
multiple data sources produces a pattern that makes sense, then there is greater confidence
that the pattern is not dependent on a particular form of data, such as field notes or

interviews™.

5.3 Casestudiet som metode

Casestudiet er, som navnet antyder, et mikrosociologisk studie af en konkret
virklighedssituation, hvor begreber, beskrivelser og analyse vokser induktivt ud af
situationen. Resultater er principielt kun gyldige 1 relation til netop denne situation (Hamel
et al., 1993). Et centralt spergsmalet ved denne forskningsmetode er derfor, i hvor hgj grad

man kan generalisere de fremkomne resultater. Giddens (1984) havder: ”Pieces of

% Biorad er et stort bioteknologisk selskab, der blandt meget andet har udviklet en rackke bioteknologiske ovelser til
undervisningsbrug. Der er en praciserende beskrivelse af det valgte ’kit’, evelsen Protein Fingerprinting”, i kapitel 7.

% Tobin, 2000, 5.492.
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ethnographic research like [...] the traditional small-scale community research of fieldwork
anthropology — are not in themselves generalizing studies. But they can easily become such
if carried out in some numbers, so that judgements of their typicality can justifiably be

1 Huvis flere casestudier afslorer overensstemmelse mellem de fremkomne resultater,

made
vil der sdledes ogsé vere beleg for generaliseringer.

I athandlingen preesenteres tre cases, hvorfra jeg har udvalgt empiri som
dokumentation og grundlag for analyse og fortolkning. Den prasenterede empiris
videnskabelige status kan beskrives som en eksplorativ illustration af min

socialkonstruktivistiske, situerede fortolkning af *Person-Object theory of Interest.

5.4 Valg af metoder

Undersagelsen bag denne afthandling er udelukkende baseret pa kvalitative data, med
betydelig inspiration fra en reekke kvalitative klasserumsstudier 1 matematik og
naturvidenskabelige fag; iseer Cobb et al. (1997a), Cobb et al. (1997b), Harrison & Treagust
(2001), Hedegaard (1988), Roth (1995) og Roth et al. (1997). Jeg har igennem projektet
anvendt en bred vifte af metoder:

e observationer af holdene, herunder udarbejdelse af feltnoter

e videooptagelser

e clevinterviews

e lxrerinterviews

e sporgeskema med dbne svarmuligheder

elevmateriale (biologirapporter)
Resultatet er forskellige former for kvalitative data, som jeg har kunnet krydsvalidere 1
den efterfolgende fortolkningsproces. Jeg mener dermed at kunne dokumentere det centrale
fenomen i denne athandling, ’elevers interesse’, ud fra forskellige kilder, belyst fra

forskellige sider.

! Giddens, 1984, s. 328.
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5.4.1 Observation

Klasserummet er serdeles komplekst, og et centralt problem ved feltobservationer er at
indfange relevante data — hvad er veesentligt at tage med, og hvad er uvasentligt? Det er
spergsmal, man hele tiden ma stille sig selv; observationer bliver derfor meget selektive og
dermed subjektive, ogsa i selve registreringsgjeblikket. Elevernes og larerens handlinger
bliver tilskrevet en intention, hvad enten jeg er bevidst om det eller ej. De noter, jeg tog i
timerne og dem, jeg supplerede med ved gennemsyn af videooptagelserne, vil alle indeholde
subjektive fortolkninger, baseret pd min egen forforstaelse.

Jeg bestraebte mig pa at blive accepteret som en del af holdenes miljo. Idet jeg tilbragte
sd lang tid sammen med eleverne, folte jeg at jeg kendte dem, bade socialt og fagligt. Jeg
kunne deres navne, vidste til en vis grad hvem der var venner med hvem, og jeg fik en form
for fortrolighed ikke mindst med de elever, som jeg interviewede. Jeg kunne lide eleverne
og de havde tilsyneladende tillid til mig. Spergsmaélet, som jeg ikke selv kan besvare, er
hvilken rolle eleverne tildelte mig. Forste gang jeg madtes med X og Y-holdenes elever, 1
begyndelsen af maj maned 2004, var jeg i folgeskab med holdens larer. Jeg introducerede
mig selv; fortalte kort at jeg selv havde varet biologilaerer men at jeg nu var i gang med et
forskningsprojekt om elevers interesse 1 biologi. Jeg fortalte ogsé at jeg havde aftalt med
holdets laerer, at vi alle skulle pa tur til Fjord & Balt centeret (for Y-holdets vedkommende
matte vi af praktiske arsager @ndre det til et besag i Odense Zoo). Med X-holdet blev det
hurtigt sddan at jeg, inden timernes start, stod udenfor biologilokalet og ventede sammen
med eleverne pé at JS skulle komme og l4se op, dels fordi jeg ikke nedvendigvis kunne
finde ham pé lerervarelset, og dels fordi biologilokalet 14 centralt uanset om jeg kom fra
parkeringspladsen eller med bus. Med Y-holdet blev det anderledes; der kom jeg forbi LJ’s
kontor’ inden timernes start og sa fulgtes vi til biologilokalet. Efter lektionerne sad vi ofte
og sludrede en halv times tid. Jeg var i hgjere grad i dialog med LJ om timerne, eleverne,
eksperimenter osv. end jeg var med JS. I timerne var der ogsa forskel mellem holdene pa i

hvor hgj grad jeg blev inddraget. P4 Y-holdet kunne det maske én eller to gange ugentlig

92 LJ var ogsa inspektor og havde derfor kontor, som han delte med den ledende inspektor. Kontorerne 1 lige ved

skolens indgang, hvorimod biologilokalerne 14 i skolens fjerneste ende.
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ske, at LJ i holdets paher henvendte sig til mig: “Hvad mener du, Niels, hvordan er...? i
relation til dét, der nu blev diskuteret pa klassen. Det skete kun enkelte gange 1 JS’s timer.
Jeg er overbevist om, at dette har haft indflydelse pa hvordan eleverne har betragtet mig,
uden at jeg dog kan dokumentere denne betydning. Det er min egen fornemmelse, at enkelte
elever pa Y-holdet var lidt reserverede overfor mig, de har méske betragtet mig til en vis
grad som en ’leererautoritet’ fordi jeg snakkede sa meget med LJ, fulgtes med ham osv. Men
det kan omvendt vare, for de par elever det drejer sig om, at deres lidt reserverede facon
snarere skyldes personlighed eller elevkultur. De 6 elever, jeg interviewede fra Y-holdet
virkede 1 hvert fald ikke reserverede, de talte ret abent om forhold 1 undervisningen, og ogsé
om forhold de var utilfredse med. Samlet set kan man betragte min rolle som deltagende
observater i klasserne, hvor begrebet deltagende skal betones mere i relation til Y-holdet
end X-holdet. Min hensigt, der séledes ikke helt blev realiseret, var at vere ’fluen pé
vaeggen’, men ikke med den illusion at kunne sta udenfor feltet og betragte det objektivt, og
heller ikke med illusionen om at min tilstedevarelse har veret neutral for feltet (Lindblad &

Sahlstrom, 1998).

5.4.2 Video

Videoobservation er et sterkt redskab til at studere hvordan elevers interesse kommer til
udtryk i klasserummet, bade verbalt og 1 handling. Hvor feltobservationer er begranset til
hvad forskeren kan registrere og né at nedskrive i situationen, ligger videooptagelsers store
styrke 1 at fastholde handlinger og diskussioner til senere analyse. Videooptagelsers store
detaljerigdom kan haevdes at vare en fordel fordi at jo mere information af relevant
karakter, der er indeholdt 1 ens materiale, desto sterre mulighed har man for at validere sin
undersggelse. Ulempen kan til gengeld vare at man risikerer at have uoverskueligt mange
data.

Selve videooptagelsesprocessen er méaske nok mindre teoribundet, eller 'biased' end
andre kvalitative metoder (Jordan & Henderson, 1995; Stigler et al., 2000), men jeg mener
det er fejlagtigt at betragte video som en objektiv metode. Optagelsesprocessens bias ligger 1
forskerens valg af hvad der skal optages i en given undervisningssituation — og dermed ogsé

af hvad der vaelges fra. Bias bliver hermed et spergsmal om hvor kameraet placeres i

79



klasserummet og hvilket fokus der anvendes; er det pa hele klassen, grupper af elever,
enkelt individer eller lererens ageren ved tavlen? Jordan & Henderson tilleegger videodata
storre 'gkologisk validitet' end andre former for data men det skal papeges, at det her drejer
sig om validiteten af datas repraesentation, ikke validiteten af forskerens efterfalgende
analyse og fortolkning.

Da jeg foretog de forste klasseobservationer i maj maned 2004, spurgte jeg eleverne pa
begge biologihold om jeg matte optage dem pa video, hvilket de straks gav lov til. |
perioden august-oktober optog jeg alle lektioner med X-holdet pa video, inklusiv et par
timer 1 Fjord & Bealt. Hos Y-holdet optog jeg besaget 1 Odense Zoo samt de par lektioner,
hvor laboratorieforseget blev efterbehandlet og turen evalueret, dvs. kun dem der havde
relevans for besgget. Alt 1 alt har jeg omtrent 40 timers videooptagelser fra de to hold.

Optagelsesprocessen foregik med et lille, digitalt videokamera, diskret anbragt pa
stativ pa et bord i et hjerne af biologilokalet. Det geelder bade optagelserne af X-holdet og
Y-holdets laboratorieforseg 1 Odense Zoo. Fokus var pa hele holdet, det som Harel (1991)
karakteriserer som ’silent observation’, sa nesten alle elevers ansigter kan ses pa
optagelserne. Til gengaeld kan tavlen 1 biologilokalet ikke ses, og sjeldent laereren.
Optagelserne blev startet ved en lektions begyndelse og afbrudt nar det ringede ud efter
timen. Mit mal var at kunne indfange klasserummets betydning og lerer-elevdialogerne i
undervisningen. Elevers stilferdige kommentarer til sidemanden kan ikke indfanges ved
den metode. For at i disse med kan man ty til en fremgangsmade som Lindblad &
Sahlstroms (1998), hvor hver elev 1 klassen blev udstyret med en tradles mikrofon, og alle
optagelser samlet pa en 30-sporsbandoptager. Men ter eleverne sige noget, nar de i den grad
bliver overvédget’? Som Rasmussen (1997b) skriver, kan en overeksponering af teknikken
fore til, at situationen pévirkes til greensen af et laboratorie-design, hvad der er problematisk
hvis mélet, som 1 mit tilfelde, er at undersege hverdagsmassige situationer. For ikke at
skabe for megen opmarksomhed pa optagelsesprocessen, fravalgte jeg at betjene kameraet 1
timerne, og af samme grund havde jeg slaet den funktion fra pa kameraet, som gor, at en
lille red diode lyser mens der optages. Det var mit indtryk at eleverne hurtigt vaennede sig til

kameraet, og ikke lod sig pavirke af at de blev optaget, og JS fortalte at han selv glemte dets
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tilstedeverelse efter fa gange, og kun blev opmarksom pé det nar jeg standsede
optagelserne efter timerne. Lignende erfaringer er beskrevet af Jordan & Henderson (1995).

Et par gange anbragte jeg kameraet n&r en elevgruppe i forbindelse med
gruppearbejde for at indfange elevernes diskussioner. Kameraets funktion kan dermed
betegnes 'note taker’ (Harel, 1991). Det var tydeligt for mig at eleverne ikke bred sig
serligt om det. De snakkede mindre sammen og gestikulerede mindre, maske af generthed
eller méske fordi de ikke ville risikere at udstille sig selv som fagligt mindre kompetente, sa
jeg valgte derfor at standse optagelserne og flytte kameraet. Til gengeld lod det ikke til at
genere dem 1 situationerne udenfor biologilokalet, hvor jeg optog dem med handholdt
kamera. Det drejer sig for X-holdets vedkommende om indsamling af regnorm (31.08.04)
og besoget pa Fjord & Balt centeret (18.09.04), og for Y-holdet om rundvisningerne i
Odense Zoo (23.11.04). I de situationer var eleverne sa optaget af hvad der foregik omkring
dem, at de tilsyneladende ikke tog notits af at jeg fulgte dem tat og filmede dem.

5.4.3 Interviews

Det er oplagt at bruge interviews, eventuelt 1 form af fokusgruppeinterviews, nar man skal
undersege et ukendt emne, som f.eks. elevers interesse. Kvale (1984) definerer det
kvalitative forskningsinterview som et interview, der har til hensigt at indhente kvalitative
beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik pé at tolke meningen i de
beskrevne fenomener, og dermed forsta den interviewedes livsverden. Interviews kan ogsé
benyttes som en konversation med henblik pé at atklare en elevs forstielse indenfor et
emne, som det f.eks. kan vere tilfaeldet i en mundtlig eksamenssituation — det sdkaldte
kliniske (eller Piaget’ske) interview (Ackermann, 1995; White, 1992). Jeg benyttede
kvalitative interviews som beskrevet hos Kvale (2002), fordi jeg enskede at bestemme
elevers interesse som faenomen. Kvalitative interviews kan gradueres fra abne til lukkede
interviews, hvor graden af lukkethed er bestemt af hvor stramt struktureret det er. Det halv-
eller semistrukturerede interview, som jeg benyttede, er som navnet siger delvist
struktureret, idet man 1 forvejen har forberedt nogle spergsmaél, man vil stille. Man er
imidlertid ikke bundet, hverken til reekkefolge eller til kun at holde sig til disse spergsmal,

men kan stille nye spergsmal der folger op pa interviewpersonens svar.

81



Det er en almindelig kritik af interviewundersagelser, at resultaterne ikke kan
generaliseres, fordi der er for fa interviewpersoner. Det begraensede antal skyldes
ressourcemassig begrensning i hvor mange personer man kan na at interviewe, isa&r pa
grund af den tid det tager at transskribere og analysere. Kvale (2002) anbefaler at man netop
inddrager s mange interviewpersoner, at man nér til et matningspunkt, hvor yderligere
interviews ikke tilfgjer ret meget ny viden. For mit eget vedkommende er brugen af
interview kun én blandt flere metoder til at indsamle data om elevers interesse. Desuden har
jeg indsamlet sekundaert emperimateriale 1 form af artikler, beger og athandlinger, der
omhandler problemstillinger som mine, eller 1 hvert fald har relation hertil, og jeg mener
derfor, at mit materiale er stort nok til, at mine resultater til en vis grad kan generaliseres.

En anden kritik af interviewundersogelser gir pd hvordan interviewcitater nogle gange
bruges som eneste validerende *stemme’ i forbindelse med afrapportering. Erickson (1998)
advarer om at reliabiliteten begranses af hvordan forskeren udvelger interviewcitater og 1
hvilken sammenhang de skal indgé 1 den endelige rapport, athandling eller artikel. I forseg
pa at begranse denne risiko, har jeg valgt at gengive hele, til tider lange satninger, fra bade
klassediskussioner og fra interviews, for at give laeseren et maske lidt tydeligere indtryk af
den sammenhang, setningerne indgik i.

Kruuse (1989) opstiller en raekke fejlkilder, som kan pavirke resultaterne af interviews.
Blandt dem har jeg specielt haft opmerksomheden rettet pa gnske om at behage (‘please’)
intervieweren. I sensommeren 2003 foretog jeg en lille pilotundersegelse, hvor jeg fulgte 7
gymnasieklassers besog pa Fjord & Balt centret. Det skal tilfgjes, at jeg ikke kendte disse
klassers elever. Jeg fik lejlighed til at interviewe to elever ‘on-location’ fra den ene af disse
klasser. Eleverne var udvalgt af deres lerer, fordi ingen havde meldt sig frivilligt. De kendte
mig ikke og var tydelig generte ved situationen, og det blev klart for mig, at de gjorde deres
bedste for at "please’ mig. Oplevelsen var medvirkende til at overbevise mig om at en hgjere
grad af fortrolighed med de personer, man skal studere, ville vere enskvardig.

Interviews med X- og Y-holdets elever blev foretaget med elever, der havde meldt sig
frivilligt. P4 X-holdet spurgte jeg hele klassen, efter et par ugers observation, om der var
nogle, der ville lade sig interviewe af mig. Og det var der. Et par stykker sagde umiddelbart

ja 1 holdets paher, andre kom til mig efter timen og gav deres tilsagn. P4 Y-holdet fortalte
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jeg eleverne, 1 den forste time efter besgget 1 Odense Zoo, at jeg gerne ville interviewe nogle
af dem om deres oplevelser 1 zoo. Efter timen og 1 de folgende kom der elever hen til mig og
gav deres tilsagn. Man kan kritisere min fremgangsmade for at vaere selektiv, ved at de
frivillige elever méske ikke er reprasentative for holdene. Reprasentativiteten er god nok sé
leenge det drejer sig om elevernes faglige standpunkt, idet der fra begge hold meldte sig
fagligt svage elever, elever med middelkarakterer og dygtige elever. Det er derimod svert at
sige 1 hvor hgj grad de er reprasentative nér det drejer sig om andre forhold som interesse
eller sociale forhold.

Situationel interesse er, som tidligere beskrevet, situationsbestemt. Som Lehrke (1988)
papeger, kan elevers interesse afslores ved at spearge dem. Jeg er imidlertid overbevist om,
at situationel interesse sd vidt muligt skal afsleres 1 situationen og ikke 1 et interview lang tid
senere. Det er pudsigt nok ikke et forhold, der omtales 1 interesseforskningslitteraturen. Hvis
der gér for lang tid mellem en situationel interesse opstar og et interview, der har til hensigt
af udforske praecis denne interesse, er jeg med mit situerede, socialkonstruktivistiske
perspektiv, overbevist om at der er risiko for at interesseobjektets betydning og mening for
personen og de folelser, der knytter sig til ’interesseobjektet’, vil @ndres. Undersogelsens
reliabilitet er saledes tidsafhaengig. Det far som metodologisk konsekvens, at interviews
optimalt ber gennemfores 1 de konkrete, interesseskabende situationer, eller 1 hvert fald
umiddelbart efter, for at elevers udsagn kan betragtes som trovaerdige” . I praksis viste det
sig at veere vanskeligt, fordi jeg matte tage hensyn til hvornar det passede ind i elevernes
kalender.

Alle interviews blev gennemfort 1 holdenes biologilokale eller i biologis
leererforberedelseslokale. Jeg gennemforte 1 alt 16 elevinterviews samt 2 lererinterviews,
hver op til en times varighed. Fra X-holdet interviewede jeg 4 elever om deres forhold til
biologi og deres interesse 1 relation til populationsbiologi — det som senere gennemgas som
Case 1. Jeg interviewede 6 elever samt lereren om deres oplevelser i forbindelse med

besaget pa Fjord & Belt centret (case 2). Fra Y-holdet interviewede jeg 6 elever samt deres

% Med trovardig menes i forhold til tidsaspektet, ikke i forhold til de enkelte udsagns sandhedsvardi.
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leerer efter besgget 1 Odense Zoo (case 3). De anvendte interviewguider prasenteres 1
casebeskrivelserne.

I interviewciteter kan der indgé folgende tegnsatning: komma (,) er ikke et gramatisk
komma, men viser et lille taleophold. Punktum (.) markerer béade et lille taleophold og at
hele s@tningen er slut. Tre punktummer (...) markerer en lidt l&engere talepause end de
forrige. Tre punktummer 1 klammer ([...]) indikerer, at en eller flere satninger er fjernet,
fordi de ikke har relevans 1 forhold til mine analyser og fortolkninger. Klammer ([])
omkring et eller flere ord reprasenterer mine tilfgjelser og kommentarer, som jeg har indsat

af hensyn til leeseren.

5.4.4 Spgrgeskema

Spergeskemaer med dbne svarmuligheder tilherer den kvalitative forskning, og de kan have
berettigelse 1 en indledende eksplorative fase, hvor et fenomen som f.eks. interesse skal
indkredses.

Da jeg begyndte pa klasseobservationerne i maj maned 2004, uddelte jeg til bade X-
og Y-holdet et spargeskema “’Interesse for biologi” (bilag 1). Jeg tilleegger ikke disse
elevbesvarelser sarlig stor validitet eller reliabilitet, blandt andet fordi mange besvarelser
viste sig at vare lige sd generelt og upracist formulerede som spergsmalene. X-holdet fik
senere et spergeskema, der direkte relaterer sig til de evelser omtalt i case 1 (vedlagt som
bilag 2). Jeg tilskriver disse elevbesvarelser lidt sterre validitet end de foromtalte generelle
holdninger, fordi evelserne reprasenterer nogle konkrete haendelser, udfert fa dage tidligere.
I forbindelse med interviewene 1 case 1 anvendte jeg bl.a. dette spergeskema samt de 4
pagaldende elevers besvarelse som interviewguide, idet jeg bad pageldende elever uddybe
og begrunde deres besvarelser.

Inden for psykometrisk testning i den kvantitative tradition er Likerts (1932) metode
en af de mest anvendte til af afdeekke holdninger (Cattitudes’®*), om end der er mangler
kontinuitet imellem “enig” og ’uenig” med deraf folgende validitetsproblemer (Waugh,

2002). Jeg vil dertil tilfgje et andet validitetsproblem: forskellige personer mener ikke

% Ifolge Likert kan ’attitude’ bade referere til: “dispositions toward overt action”, og til: verbal substitutes for overt

action”. Likert (1932) s. 9.
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nedvendigvis det samme med samme talmassige reting. Selve udarbejdelsen af et
sporgeskema med ’Likert scale response’ er slet ikke s& simpelt som det mdske umiddelbart
ser ud til, jf Likerts Appendix’ og Nunnally & Bernstein (1994). Specielt ved summeret
‘rating scale’ stilles der krav om én-dimensionalitet, dvs. at alle items 1 samme ’cluster’ skal
inter-korrelere med hinanden — dele samme varians, for ellers kan de ikke summeres. I
praksis betyder det, at selv hvis man har opnéet en hgj reliabilitet, dvs. en hgj Cronbach a-
veerdi, er det ingen garanti for én-dimensionalitet — kun faktoranalyse kan afslere
dimensionaliteten. Gardner (1996) giver en raekke eksempler pd hvordan forskere fejlagtigt
analyserer og fortolker spergeskemaresultater som én-dimensionelle, hvor der i
virkeligheden var tale om flere dimensioner. For at illustrere sddanne procedurefejl
anvender han ”The Dining Room Table Index”; et spisebords leengde, vegt og overflade er
hver for sig meningsfulde storrelser, men summeret sammen bliver resultatet en meningslost
tal.

Hvor reliabiliten 1 en ’attitude’-sporgeskemaundersogelse kan bestemmes ved hjelp af
statistisk analyse, er validiten vanskeligere at bestemme. Likert (1932) papeger, at det der
madles er ’verbal behaviour’, og altsad ikke hvordan subjekterne rent faktisk handler. En
anden problemstilling, som ikke kun ger sig gaeeldende for interviewmetodikken, er ensket
om at "please’ forskeren eller pad anden made svare som man tror der forventes af én.

En overgang overvejede jeg at benytte sporgeskema af endorsement’-typen” i
relation til biologiholds besog ved Fjord & Belt, med henblik pd at kunne generalisere mine
kvalitative resultater, men jeg mener det er usikkert om de specifikke situationers
kompleksitet pé retfeerdig vis kan reduceres til f.eks. statements i spergeskema. Jeg ser i
hvert fald en stor risiko for at sidanne statements vil fremst sa generelle, at de 1
virkeligheden ikke siger noget. Det mener jeg f.eks. er tilfeldet i Rennies undersogelse af
elevers affektive udbytte 1 forbindelse med besog pé et science center (Rennie, 1994).

Spergsmélet "How much did you enjoy the whole visit to the 1ab?” (sp.8) giver resultatet

% Likert (1932), s. 44-53.
% *Endorsement’ refererer til den type spergeskema, hvor elever kan erklare sig mere eller mindre enige/uenige i et

udsagn (’Likert-scale’), jf. Cronbach (1990), s. 469-470.
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3,67 (SD 1,22) pa en skala fra 1 til 5, hvor 5 indikerer storst positive respons. Resultatet kan
man sa tolke som “at det var rimeligt sjovt”, men meget mere siger tallet ikke. Hvis
statements ene alternativt geres for specifikke, risikerer man at eleverne svarer mere
forskelligt, og derved bliver den interne konsistens (reliabiliteten) méske sa lav, dvs.
Cronbachs a<0,7, at resultaterne ikke kan bidrage til at generalisere de kvalitative data, og 1
vaerste fald mé forkastes. Denne problematik omkring validitet berorer Likert ikke.

Til slut vil jeg papege et logistisk problem med spergeskemametodikken — hvornar
skal det besvares? I forbindelse med klassers besgg pé Fjord & Belt var der ikke tid.
Klasserne sluttede typisk ved 16-tiden, og dertil kom transporttiden tilbage til skolerne.
Eleverne var tratte efter en hel dag, hvoraf sterstedelen af aktiviteterne var foregdet uden
dare. Hvor stor ville lysten til at besvare spergeskema sa vere — og ville det influere pa
besvarelserne, nar det nu handler om interesse? Alternativt skulle det besvares i en
efterfolgende biologitime, med deraf folgende irritation over afbrydelse 1 undervisningen,
fra bade elever og isar lererens side. Endelig kunne man lade eleverne besvare over
Internettet, med risiko for at maske kun halvdelen far det gjort, og sa har man et problem

med reprasentativitet.

5.4.5 Biologirapporter

Elevproducerede tekster kan i nogle tilfelde afslare spor der viser hen mod en lereproces.
Jeg mener imidlertid man skal vare varsom med at tolke pd biologirapporter, da en rapport
er en bestemt type formel og systematisk tekst, der afspejler ’systemets’ krav om form og

indhold 1 den skriftlige dimension af faget 1 relation til det eksperimentelle arbejde:

’Rapporterne kan vaere mere eller mindre omfattende. Der indgar oftest afsnit med
formal, med eventuelle hypoteser, materialer/apparatur, fremgangsmade, resultater
(bearbejdede) samt analyse/vurdering og konklusion med svar pa de spgrgsmal, der
er stillet i formalet/problemformuleringen. Vejledningerne indeholder i nogle tilfeelde
oplysninger, der kan indga som en del af rapporten.”

Undervisningsvejledning for gymnasiet i biologi, s.16, UVM 1999.
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Imidlertid forekommer der en gang imellem elevkommentarer som, trods krav om en
objektiv og formel skildring af et forseg, alligevel rummer en vis grad af subjektivitet, der
kan vere interessant at inddrage som supplement til andre kilder, i forbindelse med
fortolkning af hvordan vedkommende oplevede forsoget — om det var interessant eller e;.

Jeg indsamlede 1 alt 3 klassesaet rapporter, 2 fra X-holdet og 1 fra Y-holdet. For X-
holdets vedkommende drejer det sig om en rapport over de 3 forseg 1 populationsbiologi,
dem der omtales i case 1, og rapporten over besgget ved Fjord & Belt centeret (case 2). For
Y-holdet drejer det sig om rapporten skrevet over proteinfingerprinting-forseget, der blev

afviklet 1 Odense Zoo (case 3).
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Kapitel 6. Analytiske redskaber

Jeg praesenterer 1 dette kapitel nogle analytiske redskaber, som jeg har fundet anvendelige 1

bade analyse- og fortolkningsprocessen.

6.1 Inspirationen fra Grounded Theory

I forbindelse med dataindsamlingens forste fase og analyseprocessen blev jeg inspireret af
Grounded Theory, der er en generel teori om metode til indsamling og analyse af kvalitative
data 1 empirisk forskning. Med en Grounded Theory menes en teori, som er induktivt afledt
af studiet af de fanomener 1 en praksis, som den repraesenterer. Ifolge Corbin & Strauss er
dataindsamling og analyse taet forbundne processer, idet analysen nedvendigvis pdbegyndes
sa snart den forst bid data er indsamlet med henblik pé at tilpasse naste interview og

observation:

’In order not to miss anything that might be salient, however, the investigator must
analyze the first bits of data for cues. All seemingly relevant issues must be
incorporated into the next set of interviews and observations”.

Corbin & Strauss 1990, s. 6.

Det er denne gentagende bevagelse frem og tilbage mellem data og analyse som gor at
teoridannelsen kan betegnes grounded.

Jeg fulgte ikke konsekvent den specifikke procedure for Grounded Theory som den er
beskrevet 1 Basics of Qualitative research” (Strauss & Corbin, 1990) i forbindelse med
indsamling og analyse af data fra de to holds undervisning. Da jeg begyndte pa
observationerne i august 2004 hos X-holdet, var jeg meget aben overfor hvad eleverne fandt
interessant og hvordan det kom til udtryk, men samtidig ogsa usikker pa hvad det egentlig
var jeg ledte efter. Specielt den forst méaneds tid var jeg meget omhyggelig med at notere
episoder og diskussioner i timerne, som umiddelbart fangede min opmarksomhed og
nysgerrighed. Det er den periode, som reprasenteres i Case 1. Sa vidt det overhovedet var
muligt gennemgik jeg samme dag dagens feltnoter og videosekvenser med hébet om at fa

ideer til dels hvad jeg ville sporge til i interviews ene, dels til at opstille mulige hypoteser
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for hvad der fanger elevernes interesse, 1 en form for intuitiv fortolkning med udgangspunkt
1 min egen forforstaelse.

Den vesentligste forskel pd min praksis og Grounded Theory metodologien er, at jeg
forst foretog den egentlige analyse, efter at alle interviews ene var blevet transskriberet,
grundet interviewenes "klumpede fordeling’ 1 de to observationsforleb. I hver af de tre cases
blev elever og lerere interviewet indenfor en periode af omkring en uge tid. Det var ikke
praktisk muligt at foretage et eller to interviews, transkribere, analysere og fortolke det eller
dem indenfor samme dag, og efterfolgende inddrage ideer herfra i et nyt interview méske
allerede naeste dag. Jeg fandt iser Grounded Theory anvendelig 1 den forste del af
analyseprocessen hvor de transskriberede interviews skulle *&bnes’ og struktureres ved en
sékaldt aben kodning. Ved &ben kodning forstar man den analytiske proces, hvor man

begrebsligger og kategoriserer fanomener som traeder frem i1 datamaterialet:

’During open coding the data are broken down into discrete parts, closely examined,
compared for similarities and differences, and questions are asked about the
phenomena as reflected in the data. Through this proces, one’s own and

others assumptions about phenomena are questioned or explored, leading to new
discoveries™

Strauss & Corbin 1990, s. 62.

Ifolge Strauss & Corbin kan man valge mellem forskellige mider at foretage en dben
kodning. Jeg har under kodningen af de transskriberede interviews og klassedialogerne
(transskriberet fra video) isaer lagt vaegt pd betydning og mening i hele s@tninger, dvs. en
hermeneutisk fortolkningsproces, og jeg har dermed ikke specielt fokuseret pa enkelte ord.

Jeg har 1 mit materiale segt efter hvad eleverne fandt interessant eller ikke-interessant i
undervisningen, hvad enten den foregik i klassen eller ekstramuralt, og specielt deres
begrundelser om hvorfor. I den forste del af analyseprocessen opererede jeg med omkring
30 koder. En enkelt af koderne; *event’ er en sékaldt in vivo kode”’, dvs. at det er dét ord

som en af eleverne selv brugte. I kodningsprocessen viste det sig, at nogle sa&tninger kunne

97 Strauss & Corbin, 1990, s. 69.
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f4 2-3 koder pa én gang. Arsagen hertil er datamaterialets kompleksitet, hvor koderne
refererer til forskelle kontekstuelle niveauer eller dimensioner. Dette gor sig gaeldende for
eksempel meningsfuldhed’, ’autenticitet’ og "hands-on’. Koderne blev sidenhen
kategoriseret 1 en form for hierarkisk system. I den efterfolgende fortolkningsproces blev
antallet af koder reduceret vaesentligt, siledes at der kun optrader op til 5 1
casebeskrivelserne: "hands-on’, ’aha’, ’event’, 'mening’ og ’sociale forhold’. Disse koder
kan betragtes som samlende overskrifter for indtil flere, naert relaterede koder.

"Hands-on’ er kode for hindtering af ’interesseobjekter’. ’Aha’ er overskrift for
koderne: ’aha-oplevelse’, ’faglig overraskelse’, ’fascination’ og ’naturens mangfoldighed’.
Event’ er kode for noget nyt eller anderledes (modsat noget hverdagsagtigt). Knap en
tredjedel af de omkring 30 koder knytter an til koden *'mening’, der saledes far status af
kernekategori (Strauss & Corbin, 1990). ’Mening’ er overskrift for: *faglig forstaelse’,
’oplevet meningsfuldhed’, >’sammenhang’, overblik’, ’personlig relevans’, *narrativitet’,
“aktualitet’ og ’autenticitet’. *Sociale forhold’ er overskrift for: feellesskab’ og
’scaffolding’.

En anden grund til at de omkring 30 koder blev reduceret i fortolkningsprocessen er, at
flere af disse angik elevers individuelle interesse. Det drejer sig bl.a. om begrundelser for,
hvorfor eleverne valgte biologi pa hejt niveau, holdninger til faget og fremtidige
uddannelsesvalg.

Det var oprindeligt min intention at foretage kodningen 1 ATLAS.ti, der ifolge
Mayring (2003) er det hidtil bedste computerprogram til kvalitativ indholdsanalyse.
ATLAS.t1 er udviklet som et ’Grounded Theory’-redskab, men det viste sig at vaere for
omstendigt at arbejde med, bl.a. fordi version 4.2 kun kunne importere ’primary
documents’ 1 form af ASCII-filer. Worddokumenter skulle formateres og det @ndrede pé
opsa&tningen, hvilket betod at koder der blev skrevet til i marginen, befandt sig udenfor
skermbilledet. Men hvad verre var; jeg mistede den taette kontakt med datamaterialet fordi
skaermbilledet pa min laptop kun tillod et steerkt begraenset udsnit af en maske 40 sider lang
interviewtransskription. Jeg valgte i stedet at kode med blyant 1 marginen 1 de udskrevne

Interviews.
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6.2 Analyse af dialoger

Naér det drejer sig om analyse og fortolkning af dialoger pa holdene, dvs. alle typer af
verbalt samspil mellem elever og lerer og mellem eleverne indbyrdes, har jeg iser fundet
inspiration 1 Olga Dysthes klasserumsanalyser med udgangspunkt i Bakhtins dialogbegreb
(Dysthe, 2000). Jeg anvendte hendes tre begreber; Autentiske spgrgsmal, *Optag’ og "Hgj
vaerdisetning’ i analysen af specielt én klassediskussion, som flere elever senere
fremheaevede som diskussion, der umiddelbart havde fanget deres interesse. Denne
prasenteres og analyseres 1 case 1. Det skal tilfgjes, at Dysthe har anvendt begreberne som
analyseredskaber i dialogiske diskurser i relation til ’scaffolding’ og laering. Pa baggrund af
hvad jeg tidligere har skrevet om ’scaffolding’ og motivation, har jeg en implicit antagelse
om at Dysthes begreber ogsé kan anvendes i relation til interesse.

’Autentiske spegrgsmal’ er abne spergsmal, der ikke har pa forhadnd givne svar. Ved
denne type sporgsmaél har lereren til hensigt at fa eleverne til at reflektere selv, frem for at
kontrollere om eleven har lert noget bestemt. Ifolge Dysthe (2000) ligger det store
leeringspotentialer 1 *autentiske spergsmal’, fordi denne type sporgsmaél forudsatter at
eleverne teenker og artikulerer indsigt og forstaelse.

"Optag’ af elevsvar 1 naste spergsmaél er en teknik, der bruges for at fa elever til at
bidrage 1 en undervisningssamtale. Det betyder ifolge Dysthe at inkorporere elevens svar i
naste spargsméil og pa den méde {4 eleven til at reflektere videre over det, som
vedkommende selv har sagt, og at trekke svaret ind i elevernes indbyrdes dialog. Eleverne
far derved 'medejerskab’ til diskussionen. Imidlertid ’optages’ ikke alle elevbidrag, hvis de
ikke forer frem mod larerens (ofte skjulte) leringsmal.

"Hgj veerdisatning’ vil sige, at leereren anerkender elevernes bidrag som vardifulde.
Generel ros skal ses som verdisatning pé lavt niveau, fordi det ikke gar specifikt pa, hvad
der er godt. Ifalge Dysthe betyder det overordentligt meget for elever med lav akademisk
selvtillid, at lereren gor brug af det, eleven har sagt. ’Hej vardisatning’ betyder, at lereren

bygger videre pa det, som eleverne siger, sa det styrer samtalens videre forlab.
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6.3 ’Meningsforhandling’ som analyseredskab

’Meningsforhandling’ er et helt grundlaeggende begreb for Wenger (1998) 1 forhold til
forstielse af mening, identitet, lering og praksisfallesskaber. Begrebet refererer til det
situerede leringsperspektiv (Lave & Wenger, 1991; Greeno, 1998).

En meningsforhandlingsproces involverer et samspil mellem to konstituerende men
samtidig ogsa komplementare processer, som Wenger betegner deltagelse og
tingsliggarelse (reification”). Deltagelse er en aktiv proces, der beskriver den den sociale
oplevelse af at deltage i praksisfellesskaber. Tingsliggerelse betyder at skabe fokuspunkter,
som meningsforhandlingen kan organiseres omkring. Det skal tilfgjes, at tingsliggerelse
bade refererer til en proces og dennes produkt. Produktet behever ikke nedvendigvis at vaere
et objekt, men kan ogsé vare rutiner eller procedurer.

I en meningsforhandlingsproces star nogle ting (objekter, regler, rutiner, betydninger,
handlemader mv.) relativt fast, mens andre er abne for stadig forhandling. De forste er
tingsliggjorte pa en made, der danner udgangspunkt og normsatning for, hvad man i gvrigt
ma gere, og hvordan man ma gere det. Men pointen er, at de er tingsliggjorte i kraft af, at
deltagerne behandler dem som sadan, dvs. til stadighed tingsligger dem. Hvis en ting
(objekter, regler, rutiner...) ikke til stadighed anvendes gennem deltagelse og dermed er til
en vis forhandling i praksis, vil den ikke leengere vere en del af denne praksis.
Tingsliggerelse er séledes ikke mulig uden stadig deltagelse, der fastholder tingsliggarelsen.
Ifalge Greeno (1998) deler praksisfaellesskaber standarder og normer for
"meningsforhandling’. Han tilfejer, med saerligt blik pd en skolekontekst, at: ”People
participate in communities in many different ways — some by adopting the mainstream
standards and values, some by rejecting them, and most by a mixture of conformity to and
alienation from different aspects of the prevailing standards and values™®.

Wengers begreb *meningsforhandling” kan séledes beskrives som et analytisk redskab,
hvor aktive, engagerede deltagere 1 et praksisfaellesskab hele tiden er med til at *forhandle’
meningen af det, de gor, af de ting, de gor det med, og af maderne, de gor det pad. Mening er

séledes altid et produkt af en forhandlingsproces.

% Greeno, 1998, s. 10.
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Jeg har anvendt *'meningsforhandling” som analytisk redskab flere steder 1 de tre
cases, fordi jeg dermed kan analysere og fortolke normer og vardier som motiv for den
feelles praksis. Hvor den motivationspsykologiske litteratur forst og fremmest forklarer
’meningsfuldhed’ med kognitive termer, flytter 'meningsforhandling’ fokus ud i en felles
praksis. Det er vigtigt at bemerke, at jeg 1 nogle sammenhange har analyseret 'mening’
som individets forstaelse, mens jeg i andre har anvendt *meningsforhandling’. Dette
illustrerer mine to analytiske enheder, praksisfellesskabet og individet-i-
praksisfeellesskabet, som jeg tilsammen mener gor det muligt, at indfange aspekter ved
elevers situationelle interesse, motivation og engagement, som jeg ellers maske ikke ville

kunne fa gje pa.

6.4 *Affordance’ som analyseredskab af ’interesseobjekter’

I interesseforskningen beskrives ’interesseobjekter’ traditionelt ved deres egenskaber eller
kvaliteter. Jeg introducerer her Gibsons ’affordance’-begreb (Gibson, 1986) for at
tydeliggere hvordan et interesseobjekts’ mening kan vere faktuel og dog brugsorienteret.
Begrebet affordance’ refererer til *okologiske’ perceptionsteori.

Affordance er et konstrueret ord, der betyder ‘noget, der stotter’. Begrebet referer til et
individs opfattelse (’perceiving’) af et objekt i omgivelserne, hvilket samtidigt involverer
"perceiving’ af hvad man kan gere med objektet, hvad det frembyder til — eller afford’ til.
En flad, vandret, overflade af en passende storrelse og hgjde over gulvet ses direkte at vaere
et seede, dvs. at det ’statter’ ("afford’) til at sidde pa. En stol *afford’ siledes til at sidde pa (
— og det gor et lavt bord 1 et klasselokale ogsd). Tilsvarende ser en stol usikker ud, hvis et af
benene er braekket af (’negative affordance’ i Gibsons terminologi). Som Gibson pointerer,
er spargsmalet om omgivelsernes ’affordances’ for et givet individ relativt til dette individ,
men det er vel og merke ikke i en relativistisk forstand — det er en objektiv kendsgerning, at

denne stol er usikker at sidde pa. Gibson uddyber det saledes:

“An important fact about the affordances of the environment is that they are in a
sense objective, real and physical, unlike values and meanings, which are often
supposed to be subjective, phenomenal, and mental. But actually, an affordance is

neither an objective property nor a subjective property; or it is both if you like. An
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affordance cuts across the dichotomy of subjective-objective and helps us to
understand its inadequacy. It is equally a fact of the environment and a fact of the
behavior. It is both physical and psychical, yet neither. An affordance points both
ways, to the environment and to the observer.

Gibson, J.J, 1986, s. 129.

Gibson vender sig mod brugen af begreberne ’verdier’ og *'mening’ som subjektive og
pointerer i stedet at veerdier og mening er i de fysiske ting i deres relation til det givne
individ. Han understreger, at omgivelsernes ‘affordances’ for et givet individ er der, uanset
om individet bemarker det eller ej.

I et situeret perspektiv kan *affordance’ ogsa anvendes i sociale sammenhange. Hvor
Gibsons ’affordance’-begreb kun vedrerer fysiske objekter, udvider Greeno ‘affordance’-
begrebet til ogsd at omfatte situationer, der involverer social interaktion og kommunikation
(Greeno, 1991, 1994, 1998). Han antager, at ’perception of an affordance depends on the
person’s knowing how to interact with things and people in the situation in the way that the
affordance supports™”.

Greenos ’affordance’-begreb kan efter min mening vere behjalpelig med at beskrive
relationen mellem en person og et ’interesseobjekt’, i analysen af hvad der fanger elevers
interesse. Dewey (1913) konkluderede som tidligere citeret, at &gte interesse er ”...the
accompainment of the identification, through action, of the self with some object or idea...”.
Jeg antager, at identifikation bl.a. vedrerer et ‘interesseobjekts’ ’affordance’ — hvilke
muligheder eller begraensninger, det frembyder, sammenholdt med individets potentiale for
mulig handling, fysisk, mentalt og felelsesmaessigt. | mit situerede perspektiv refererer
"affordance’ derfor til et "interesseobjekts’ oplevede mening i en betydningshelhed, saledes

at mening konstitueres i interaktion med objektet og individerne i praksisfeellesskabet.

% Greeno, 1991, s. 203.
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Kapitel 7. ’Setting’

7.1 Baggrund for udveelgelse af klasser

Temaet for mit ph.d.-projekt var pa forhand givet som et institutionelt defineret enske om,
at relationen mellem gymnasiets biologiundervisning og beseg ved zoologiske haver og
akvarier skulle undersoges. Som navnt i indledningen, havde Odense Zoo Fjord & Belt
varet med til at finansiere mit ph.d.-stipendium. Disse to institutioner var saledes naturlige
samarbejdspartnere for projektets praktiske udferelse. Fjord & Balt er generelt velbesagt af
gymnasieklasser hvor imod Odense Zoo kun er 1 ganske lille grad. I Fjord & Bealt ville jeg
kunne koncentrere mig om at vaere deltagende observater, fordi de ansatte naturvejledere
ville sté for undervisningsaktiviteterne. Odense Zoos havde en intension om at et
samarbejde méske kunne fore til udvikling og implementering af nye
undervisningsaktiviteter, rettet specifikt mod det gymnasiale niveau. Jeg var derfor indstillet
pa at koncentrere mig om Fjord & Belt, da jeg pdbegyndte mine pilotundersogelser 1 august
2003, fordi jeg sa det som en metodologisk fordel, at jeg ikke skulle arrangere
undervisningsaktiviteter og dermed std med ’ejerskab’ til aktiviteterne.

I mine undersggelser var der et kriterium, der skulle opfyldes: Undersogelsen skulle
dreje sig om gymnasieelever, der havde biologi. I det danske uddannelsessystem er der 3
gymnasiale retninger, der har biologi: det almene gymnasium (stx), det tekniske gymnasium
(htx) og hgjere forberedelseseksamen (hf). Jeg valgte fra starten, at det skulle vedrere
elevers biologiundervisning i1 det almene gymnasium (stx), fordi jeg kender det ’indefra’ fra
min tid som gymnasielarer. Den faglige forskel mellem de tre gymnasiale retninger har
ingen betydning i denne sammenhang, men der er en ikke uvasentlig kulturel forskel, der
skyldes de tre gymnasiale retningers profilering i forhold til hinanden. Jeg havde derfor en
formodning om, at jeg lettere ville kunne ’forstd’ klasserummets normer og vardier i det
almene gymnasium, end hvis jeg havde valgt htx eller hf. Men det kan samtidig betyde, at
der har veret forhold i elevernes oplevelser af undervisningen, som jeg ikke har veret

opmerksom pa, netop fordi jeg maske har varet for indforstaet i ssmmenheangen.
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Efter jeg havde valgt gymnasieretning, skulle jeg forholde mig til det faglige niveau og
dermed til klassetrin. I foraret 2004, hvor jeg skulle traeffe valg med henblik pd mine
empiriske undersegelser, var den gaeldende gymnasiebekendtgerelse dén fra 1999.
Gymnasiereformen 2005 var endnu ikke tradt i1 kraft. P4 det tidspunkt kunne elever have
biologi pé tre niveauer. C-niveauet var obligatorisk for alle i 1.g — uanset om man havde
valgt en sproglig eller matematisk-naturvidenskabelig linie. C-niveauet indebar et ars
biologiundervisning med 3 lektioner om ugen. Biologi pd A- og B-niveau forudsatte man
havde haft biologi i 1.g. B-niveauet var pa et ar, med 4 lektioner ugentligt, og kunne veelges
1 enten 2.g eller 3.g. A-niveauet var 2-arigt, med 5 lektioner ugentligt i bade 2.g og 3.g.
Hertil skal navnes, at ved biologi pa C-niveau var det hele stamklassen, dvs. den klasse,
man starter 1 pa gymnasiet, der havde biologi sammen. P4 A og B-niveau kom de enkelte
elever fra forskellige stamklasser, fordi de havde valgt biologi. Eleverne pd A og B-niveau
kendte typisk ikke hinanden s& godt, fordi de kun havde fa ugentlige timer sammen, mens
de i faellesfagene som f.eks. dansk eller historie var sammen i stamklasserne'®. P4 B-
niveauet kunne der vaere elever fra bade 2.g og 3.g sammen, athengigt af hvilket ar de
valgte at have biologi. P4 sddanne hold er der sjeldent den samme fellesskabsfolelse som 1
stamklasser.

Fjord & Belt besages generelt af biologihold reprasenterende alle retninger og
niveauer, men da jeg foretog min pilotundersegelse 1 sensommeren 2003, havde 4 af de 7
biologihold fra det almene gymnasium biologi pa A-niveau. Som jeg beskrev i
metodekapitlet, fik jeg 1 forbindelse med pilotundersogelsen 1 2003 lejlighed til at
interviewe et par elever 1 Fjord & Beltcentret. Elevernes generthed var medvirkende til at
overbevise mig om at det ville veere enskverdigt med en storre grad af fortrolighed med
informanter.

Etnografiske metoder kraever imidlertid tid. Det var derfor min hensigt at skabe
kontakt til to 2.g biologihold pd A-niveau i fordret 2004. Jeg ville folge dem frem til
eksamensperioden sidst i maj maned, og igen i perioden efter sommerferien frem til

efterdrsferien, med henblik pé at vinde deres fortrolighed. Et besog 1 Fjord & Belt skulle

1 . . . .
% Egen erfaring, baseret pa samtaler med elever mens jeg selv var gymnasielarer.
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derfor ligge i sensommeren, men samtidig heller ikke sa sent pa aret, at lave temperaturer
ville genere feltarbejde og gere vandet for koldt til snorkeldykning.

Jeg valgte, at der skulle inddrages to hold i mine undersogelser. Hvis jeg havde valgt
kun at involvere ét hold, ville jeg som forsker vare sardeles sarbar overfor en uventet
afbrydelse. Hvis et eller andet gér galt 1 dataindsamlingsprocessen, ville jeg kunne risikere
pludseligt at sta uden mulighed for at komme videre — en hgjest uheldig situation i et
tidsbegrenset projekt. Det kunne f.eks. vaere hvis elever og/eller lerer undervejs i forlebet
ville enske at afbryde samarbejdet, eller hvis jeg selv skulle blive syg lige op til et
biologiholds besog ved Fjord & Balt. Problemstillingen blev faktisk aktuel i sensommeren
2004, da det viste sig, at det ene af holdene, jeg observerede, tidligst kunne fa en projektdag
til at tage til Kerteminde i slutningen af november maned. Jeg valgte derfor at planleegge og
arrangere et beseg 1 Odense Zoo 1 stedet for.

De to hold blev fundet under hensyntagen til, hvad der var praktisk gennemforligt. Jeg
onskede et hold fra hver sin skole i den Syddanske region, dvs. beliggende pa Fyn og/eller
den sydlige del af Jylland. I februar 2004 kontaktede jeg telefonisk tre biologilerere, som
jeg havde truffet i faglig sammenhaeng ved tidligere lejligheder. Jeg praesenterede 1 korte
treek hvordan jeg havde tenkt mig underseggelsen skulle forega. Jeg kunne gengalde deres
accept ved love et gratis'’' besog pa Fjord & Bzlt, med badtur og snorkeldykning. Den ene
leerer ville gerne deltage med sit 2.g hgjniveauhold, den anden havde ikke lyst, og den tredje
havde ikke selv 2.g A-niveau men henviste til sin kollega, der havde 2.g’erne. Jeg
kontaktede efterfolgende kollegaen, der gav sit tilsagn. De to biologilaerere omtales 1
athandlingen med opdigtede lererinitialer som henholdsvis LJ og JS. De kan betegnes som
vaerende meget rutinerede, idet de begge havde over 15 érs erfaring med

biologiundervisning i gymnasiet. Det skal tilfejes, at JS havde benyttet Fjord & Belt som

1% Jeg havde fra starten af mit projekt fiet lovning pa, at de klasser, jeg ville undersoge’, skulle fa et heldagsbesog i
Fjord & Belt med alle aktiviteter ganske gratis — hvad der normalt koster hen imod 3.000 kr. Jeg kan ikke afgere om
den gratis entré har haft nogen betydning for mine undersegelser. Imidlertid betaler skoler langt den storste del af et
sadant arrangement, inklusiv transport — ikke lerer og elever. Den enkelte elevs bidrag kan maksimalt udgere 50 kr.

(egen erfaring).
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ekskursionsmal et par gange tidligere, mens LJ aldrig havde benyttet hverken Fjord & Belt
eller Odense Zoo, som hans 2.g hold endte med at besoge.

Mit analytiske fokus har vaeret pa elevers situationelle interesse. Som beskrevet
ovenfor, havde jeg valgte at underseggelsen skulle vedrere 2.g elever med biologi pa A-
niveau, som efter sommerferien (dvs. i 3.g) skulle pa ekskursion til Fjord & Belt. Det er
derfor vigtigt at pointere, at eleverne pa de to hold havde valgt studieretning med biologi pa
A-niveau. Eleverne havde med andre ord selv ensket at beskaeftige sig med biologi'®”. Jeg
antager, at elever med biologi pa A-niveau har en generelt storre interesse for faget biologi,
dvs. har sterre individuel interesse end elever pa det obligatoriske niveau (C-niveau). Det
betyder med andre ord, at elever pad A-niveauet har en generelt hojere
motivationsdisposition pa grund af positive folelser, der knytter sig til faget (Hidi &
Anderson, 1992; Krapp, 2003). Jeg er opmarksom p4, at disse elever formentlig har varet
mere disponerede for at engagere sig 1 biologitimer end elever i 1.g., men jeg mener ikke
dette forhold skal ses som en ’fejlkilde’. I undervisningssituationer vil der 1 praksis vare
tale om en blanding af interesseformerne: individuel interesse; situationel interesse; og det
sociale klima 1 klassen. Selv om elever med biologi pa A-niveau er generelt interesserede i
biologi, kan den aktuelle undervisningssituation imidlertid godt opleves som kedelig pa
grund af manglende situationel interesse (Bergin, 1999; Hoffmann, 2002; Hidi &
Harackiewwicz, 2000). Interesse er bl.a. karakteriseret ved en indholdsspecifik
folelsesmaessig erfaring (Prenzel 1988), og man kan saledes formode at en generel positiv
attitude for biologi méske vil forsteerke den situationelle interesse. Dette betyder neppe
meget i praksis, fordi jeg har haft fokus pa hvordan elevers situationelle interesse fanges,
dvs. hvilke ’objekter’, de finder interessante og deres begrundelser herfor. Jeg vil derfor
konkludere, at mit valg af hejniveauhold maske kan have haft lidt betydning for elevernes

situationelle interesse, uden at jeg dog kan udtale mig om omfanget heraf.

192 Valg af biologi som studieretning skal ikke altid betragtes som et tilvalg, men kan nogle gange ses som et decideret
fravalg af andre A-niveaufag som f.eks. fysik (egen erfaring, baseret pa samtaler med elever i min tid som

gymnasielarer).
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7.2 Den skolemaessige kontekst

I det folgende vil jeg kort preesentere den skolemaessige setting’ for mine undersogelser.
Skole X, hvor JS er biologilarer, er et mindre gymnasium, med knapt 50 lerere og ca. 350
elever fordelt pd 15 klasser. Det er beliggende i en mindre by (’landgymnasium’) men har et
stort opland. Skole X’s biologihold, som jeg 1 athandlingen har omtalt som X-holdet, var pa
16 elever. Pa holdet var der 3 drenge og 13 piger. 5 af eleverne var fra den sproglige linie
mens 11 var fra den matematiske-naturvidenskabelige. De 16 elever kommer fra 5
stamklasser.

Skole Y, hvor LJ underviser, er et starre gymnasium, beliggende i en storre by. Skolen
har godt 60 lerere og ca. 530 elever, fordelt pa 21 klasser. P4 Y-holdet var der 21 elever,
hvoraf de 5 var drenge og 16 piger. 2 af eleverne var fra den sproglige linie og 19 fra den
matematisk-naturvidenskabelige. De 21 elever kommer fra 5 stamklasser. Eleverne i mine
undersegelser var alle i alderen 17-19 ér.

Det ses af beskrivelserne, at der er en overvagt af piger pa de to biologihold. Der er
min umiddelbare oplevelse, at dette ikke har haft nogen sarlig indflydelse pa hvordan
interesse fanges og dermed pa athandlingens resultater og konklusioner.

Alle elevnavne og larerinitialer er opdigtede med henblik pa anonymisering.

7.3 Leeringsmiljgerne udenfor skolens fysiske rammer : Odense Zoo og Fjord &
Beelt

I kapitel 3, om ekstramural lering, argumenterede jeg for, at der for et fag som biologi, med
dets tydelige relation til naturen udenfor skolen, er faktuelle begrensninger pa, i hvor hgj
grad fagets helhed kan presenteres for eleverne 1 en skolemassig sammenhang. En vis del
af gymnasiets biologiundervisning skal saledes vare udadrettede aktiviteter, dvs. forega
udenfor skolen, eksempelvist som feltarbejde med iagttagelse og indsamling af data og
materiale, og studiebesog pa institutioner. I et fagdidaktisk perspektiv tillegges den direkte

oplevelse af autentiske’'® feenomener stor peedagogisk betydning, fordi de fremtrader

193> Autentisk” refererer til det, elever oplever som the real thing” — eller *agte biologi’, i modsaetning til en didaktisk

reduceret virkelighed som f.eks. en laerebog (Engeln, 2004).
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tematisk integreret i en fysisk mening med de helhedsegenskaber de har (Eschenhagen et
al., 2001).

Jeg vil i det folgende beskrive Odense Zoos og Fjord & Beltcentret formal og virke,
for at give et indblik i rammerne for den kontekst, en del af mine undersogelser foregik 1.
Fakta om Odense Zoo stammer dels fra Zoo hjemmeside (www.odensezoo.dk (26.06.06)),
arsberetninger og Masterplan, dels fra personlig kommunikation med Nina Collatz
Christensen, der er formidlingschef. Fakta om Fjord & Bealtcentret stammer fra centrets
hjemmeside (www.fjord-baelt.dk (26.06.06)), skoletjenestemateriale og personlig

kommunikation med Seren Larsen, der er tidligere leder af formidlingen.

7.3.1 Odense Zoo som fagdidaktisk kontekst

Odense Zoo er en zoologisk have, der er beliggende 1 Odense by. Havens malsatninger er at
formidle viden om dyrenes natur, at bevare truede dyr gennem nationalt og internationalt
samarbejde, og at stette forskning ved 1 videst muligt omfang at stille dyrebestanden til
radighed for videnskabelige aktiviteter.

Gennem de seneste 10 &r har Zoos formidling, henvendt til publikum, udviklet sig fra
at veere udelukkende baseret pa informationsplancher til aktiviteter, hands-on oplevelser og
personlig videregivelse af viden. Formidlingen leegges 1 hoj grad an pa korte, faktuelle
beskrivelser og underholdende aktiviteter som spil eller lignende, med fagligt indhold.
Desuden formidler anleeggene 1 Odense Zoo 1 sig selv den natur, dyrene kommer fra med
klipper, vand, traeer og beplantning alt efter dyrenes behov. Via en bemandet infovogn
formidles der til de enkelte gaester med effekter'™ fra dyr, og pé zoo-scenen vises og
formidles dels levende dyr, dels effekter fra dyr.

Skoletjenesten i Odense Zoo udbyder ca. 25 zoologiske undervisningsemner, der retter
sig mod forskellige klassetrin. Skoletjenesten benyttes primert af de sma klasser, dvs.
indskoling (0.-3. klasse) og mellemtrinnet (4.-6. klasse). Af de ca. 4000 elever, der arligt
benytter tilbuddet, udger gymnasieklasser kun en ganske lille del (hgjest et par hundrede

elever).

1% Effekter fra dyr refererer til skind, kranier, teender etc.
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Skoletjenestens undervisning foregar dels ved de relevante anlag i Zoo, dels i et nyt
formidlingscenter, der blev indviet 1 2003. Lokalet 1 formidlingscentret er indrettet med
henblik pd varkstedsundervisning, hvilket betyder at flere elever kan vare 1 gang samtidigt
men med forskellige opgaver. Lokalet er indrettet med flytbare borde og stole, computere
med Internetadgang og AV-udstyr. En reol, der fylder den ene vaeg, er indrettet med bure og
terrarier med levende dyr (rotter, kaniner, landskildpadder, slanger, gekkoer m.fl.), der kan
tages ud og hindteres. I et tilstadende depot opbevares effekter fra dyr (skind, kranier, kloer,
etc.), som inddrages 1 undervisningen.

For Odense Zoo var én af bevaeggrundene for at medfinansiere nervarende ph.d.-
projekt, at der derved kunne blive mulighed for at udvikle nye undervisningsemner, der var
serligt rettet mod det gymnasiale niveau. Jeg fik saledes ret frie muligheder for at designe
og tilrettelegge et undervisningsoplaeg af en hel dags varighed.

Generelt betragtes zoologiske haver og akvarier ikke som specielt effektive
leeringskontekster: ”Museums, zoos, and aquariums are designed primarily to attract,
engage, and stimulate visitors with limited knowledge and at least moderate levels of

interest”'®

. Effektiv hentyder her til niveauet af erhvervet kognitiv forstaelse for dyr eller
naturmessige problemstillinger (Wellington 1990). Mine didaktiske overvejelser handlede
derfor forst og fremmest om at tilretteleegge aktiviteter pé et fagligt hojt niveau, med Zoo
som meningsskabende ramme.

Elevaktivitet er af stor padagogisk betydning for besag i zoologiske haver og
dyreparker, jf. Eschenhagen et al. (2001): ”Ausserschulischer Unterricht sollte mit
Handlungsorientierung und praktischer Arbeit wie Untersuchen, Beobachten oder
Biotopgestaltung verbunden werden. Dadurch werden Eigenaktivitdten der Schiiler stirker

106

angesprochen als im sonstigen Unterricht und Selbstentfaltung* ™. Forfatterne presenterer

forskellige didaktiske metoder, der praktiseres 1 zoologiske haver og dyreparker:

195 Falk & Adelman, 2003, s. 172.
106 Eschenhagen et al., 2001, s. 204.
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e Rundvisning, hvor praesenterede objekter er midtpunkt for formidling og eventuel
diskussion er meget almindelige — men samtidig ogsd meget lidt aktiverende for
elever.

e ’Trail’ eller ’Ralley’ (skattejagt, opgavelab) hvor elever sendes ud i sma grupper for
at indsamle fakta og besvare arbejdsspergsmal.

e Tematisk undervisning med gruppearbejde, hvor der typisk arbejdes med arbejdsark
og informationssegning.

Ovenstaende metoder fungerer ifolge Eschenhagen et al. (2001) fint for mindre klassetrin,
indenfor et begranset tidrum, men det er i mine gjne utilstrekkeligt for gymnasieelever med
biologi pd A-niveau, som har en hel dag til radighed i Zoo.

Blandt mine didaktiske overvejelser havde det ogsa hgj prioritet, at besgget i Zoo
skulle have direkte relevans til den undervisning, som det udvalgte hold ville skulle have pa
det pagaldende tidspunkt. Besogget skulle derfor kunne indga som en integreret del af
undervisningen. Et andet kriterium var det faglige niveau. Gymnasiets biologi pd A-niveau
er pa et hojt, fagligt niveau. Det er fint at fremvise ’eksotiske’ dyr og effekter fra dyr, og
forteelle *de gode historier’, der knytter sig hertil — det er bare ikke tilstraekkeligt. Min
intension var séledes, at besogets faglige indhold og niveau skulle matche det daglige
undervisningsniveau i skolen, for at besoget ikke bare skulle fremsta som ’edutainment’'"’.

I slutningen af oktober 2004, da det blev klart at der var mulighed for at Y-holdet
kunne besgge Odense Zoo en méned senere i forbindelse med en projektdag, var holdet ved
at afslutte emnet populationsbiologi, og skulle fortsette med genetik og evolution frem til
jul. Min opgave bestod derfor i at finde et emne indenfor genetik og evolution, som kunne

forbinde biologiundervisningens faglige indhold med Zoo som tematisk, ’autentisk’

17 *Edutainment er sammensat af ordene education og entertainment. Shortland haevder, at "When education and

entertainment are brought together under the same roof, education will be the looser” (Shortland, 1987, s. 213).
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kontekst — eller ’faglokale’ jf. Busch (1999). Valget faldt pa en bioteknologisk
undervisningsevelse fra firmaet Bio-Rad Laboratories: Protein Fingerprinting'®.

Ovelsen overordnede mal er at vise, at samme protein fra forskellige organismer ikke
nodvendigvis er ens. Forskelligheden skyldes, at proteiner er resultatet af en
udviklingshistorie, hvor de tilherende gener ved mutationer langsomt har fjernet sig fra et
feelles udgangspunkt engang 1 en fjern fortid. Jo nermere beslegtede to dyr er, desto mere
overensstemmelse er der mellem deres DNA og dermed ogsé deres protein. Qvelsen er et
konkret eksempel pé simpel ekstraktion af muskelproteiner fra fisk, og analyse af de
1solerede proteiner ved hjelp af én af de mest benyttede kvalitative
proteinsepareringsmetoder, nemlig SDS-polyacrylamidgelelektroforese (eller SDS-PAGE).
Metoden kan separere proteiner efter molekylemasse i en polyacrylamidgel. Proteinerne
denatureres med stoffet SDS (natriumdodecylsulfat) som er et detergent eller sebestof, der
findes i naesten al sebe og shampo. Ovelsen legger saledes op til en gennemgang af gener,
genprodukter og proteinernes struktur og der laves desuden nogle evolutionzre
betragtninger over slaegtskabet indenfor fisk.

Som navnt 1 metodekapitlet, havde jeg valgt et feerdigt undervisnings ’kit’ fra Bio-
Rad, for ikke at std med for stort ’ejerskab’ til gvelsen. Ovelsesvejledningen, som eleverne
fik udleveret nogle dage forinden, er en dansk version af Bio-Rads egen udgave, oversat og
bearbejdet af Kim Kusk Mortensen, Molekylarbiologisk Institut, Arhus Universitet. Et vist
“ejerskab’ kunne imidlertid ikke undgas, eftersom jeg flere gange pitog mig rollen som
’leerer’ undervejs 1 ovelsen. Holdets laerer (LJ) var indforstdet med, at min rolle 1 videst
mulig omfang skulle vere *observater’, sa han hjalp eleverne og besvarede deres spergsmal.
Hverken jeg eller LJ havde provet forseget for — og heller ikke Lars Nielsen, der er Zoo’s

formidler, sé jeg patog mig rollen som ’larer’ i de situationer, hvor eleverne skulle

1% Undervisningskittet kan ses p4 webadressen: http://www.bio-
rad.com/B2B/BioRad/product/br_category.jsp?BV_SessionID=@@@@1526642226.1142777215@@@@&BV_Engin
elD=cccdaddhfkigmlkcfngecfkmdhkkdfll.0&divName=Life+Science+Education&categoryPath=%2fCatalogs%2fLife+S
ciencet+Education%2fClassroom+Kits%2fProteint+Fingerprinting+Kit&loggedIn=false&lang=English&country=HQ&c
atLevel=4&catOID=-18881&isPA=false&serviceLevel=Lit+Request (19.05.06)

En dansk evelsesvejledning findes endvidere pa Bio-Rads hjemmeside som pdf-fil — men der kraeves login.
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informeres om hvordan SDS-gelerne skulle forberedes og ’loades’, fordi jeg i1 forvejen
havde sat mig meget grundigt ind 1 gvelsen.

Apparatur til gvelsen var primart lant materiale. Det pdgaeldende gymnasium var selv
1 besiddelse af et antal mikropipetter, som blev medbragt. SDS-gelapparater (Mini-
PROTEAN® 3 Cell) lante jeg af Kim Kusk Mortensen. Fra Molekylarbiologisk Institut,
Arhus Universitet lnte jeg stromforsyninger, vippebord og et antal Gilson mikropipetter.
Til Zoo bestilte jeg fra Bio-Rad Laboratories A/B dels gvelses ’kittet’ (166-0100EDU), der
indeholdt mikrocentrifugerer og de fornadne oplesninger, dels feerdigstabte SDS-geler
(Ready Gel precast, Bio-Rad Laboratories 166-1103EDU), der passer til gelapparaterne.
Odense Zoo skaffede 6 forskellige slags (danske) fisk: makrel, orred, sardin, tobis, sild og
skrubbe.

Ovelsen var tilrettelagt sdledes, at eleverne arbejdede sammen i 7 grupper a 3 personer
ved en arbejdsplads 1 zoos formidlingslokale. Ved laboratoriearbejde er det
hensigtsmaessigt, at alle elever 1 en arbejdsgruppe hver iser far mulighed for at prove de
forskellige arbejdsprocedurer — og det gjorde de 1 denne gvelse. Den padagogisk optimale
gruppestorrelse er typisk pa 2 personer'®’, men ved ressourcekraevende laboratoriearbejde,
der involvere meget apparatur, kan gruppesterrelsen eges til 3 eller til ned 4 personer. For
denne gvelse var den konkrete begransende faktor antallet af SDS-gelapparater. Ved hver
arbejdsplads var der 6 mikrocentrifugerer, 7 minirer med skrueldg, mikropipetter (20 puL og
250 pL) med spidser, vandfast pen, skalpel og saks til udskaring af muskelvaev fra fisk
ogl,5 mL Laemmli prevebuffer. Fiskene, der var anbragt 1 dissektionsbakker, cirkulerede
rundt blandt elevgrupperne. Pé et centralt bord stod vandbad, vippebord og
elektroforeseudstyr, samt de respektive oplesninger.

Undervejs 1 ovelsen var der ventetider. Elektroforesen skulle "kere’ 30 min., og
gelerne skulle farves 1 60 min. og efterfelgende affarves 1 minimum 60 min. Ventetiderne
blev dels brugt pd en frokostpause, dels pa et par opleeg ved Zoos formidler Lars Nielsen.

Opleggene, der foregik ude ved anleggene, tog udgangspunkt 1 de konkrete dyr (seko,

19 Baseret p4 egen undervisningserfaring med genteknologiske ovelser. Det skal tilfojes, at Bio-Rads ’kit’ indeholder

tilstraekkeligt materiale til 24 elever.
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pingvin og chimpanse). Temaet for oplaeggene var evolution og slegtsskab, udvalgt med
henblik pé at matche ovelsen tematisk.

@velsen kan karakteriseres som yderst relevant med hensyn til det faglige indhold og
niveau for det pageldende hold, og Zoo kan samtidig betegnes som en ’autentisk’ kontekst
for temaet evolution, idet dyrene eksemplificerer udvikling og tilpasning til forskellige
miljeer og levevis. Pé det generelle plan er der séledes stor overensstemmelse mellem form,
indhold, niveau og kontekst. Spergsmalet er imidlertid, om Zoo virker som ’autentisk’
kontekst for lige praecis denne gvelses praktiske udferelse — 1 gvelsen indgik danske
(spise)fisk, ikke ’eksotiske’ fisk. De danske fisk indgar 1 Zoos foder repertoire (med en
enkelt undtagelse — fladfisk blev skaffet fra en fiskehandel). Zoos mélsatning er at formidle
levende dyr — ikke at sl& egne fisk ihjel blot for en elevavelses skyld. En zoologisk have star
for mange mennesker som et samlingssted for "eksotiske’ dyr — og i den sammenhang
virker danske (spise)fisk maske ikke ’autentiske’ nok. Et vigtigt spergsmal mé derfor vere,
om eleverne ville have oplevet ovelsen som mere meningsfuld eller interessant hvis der til
ovelsen var blevet udleveret tropiske fisk som f.eks. piratfisk, i stedet for de danske? Min
pointe er, at danske fisk som fladfisk eller makrel ’affords’ middagsmad, mens piratfisk
derimod forbindes med skrakhistorier om disse fisks aggressivitet og glupskhed .

Jeg har her prasenteret Odense Zoo som en didaktisk kontekst, og kort beskrevet mine
didaktiske overvejelser i forbindelse med tilrettelaeggelsen af Y-holdets besog. I case 3
beskriver jeg dagen 1 Zoo 1 en mere detaljeret dagbogsform, og supplerer med de
efterfolgende biologitimer, hvor eleverne arbejdede med resultaterne fra protein
fingerprinting ogvelsen. Beskrivelsen 1 case 3 udger grundlaget for mine efterfolgende

analyser og fortolkninger af hvad der fangede eleverne interesse.

7.3.2 Fjord & Beelt som fagdidaktisk kontekst

Fjord & Beltcentret er et formidlings- og forskningscenter beliggende i hjertet af fiskerbyen
Kerteminde pa Nordestfyn. Det formidlingsmaessige fokus er pd naturen, miljeet og
historien omkring Kerteminde fjord og havn. Centret er bade et akvarium og et
(kulturhistorisk) naturcenter. Formidlingen er dels lagt an informationer, dels pé aktiviteter

og sanseoplevelser. I centret er der sdledes forskellige rerebassiner, hvor besogende kan rore
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torsk, fladfisk ulke, krabber og sgstjerner etc. Lige fra centrets &bning i 1997, har to marsvin

varet en sarlig attraktion.

Figur 6. Kerteminde by. | forgrunden ses Storebealt og inde bagved Kerteminde fjord. Til hgjre i

baggrunden ses Odense fjord. Billedet er taget af Sgren Larsen, inden Fjord & Belt blev bygget. Centrets
placering er angivet med en cirkel.

Skoletjenesten i Fjord og Beltcentret har en raekke undervisningstilbud inden for tre
emner: havpattedyr, natur og miljo, og fisk og fiskeri. Undervisningen er i hoj grad baseret
pa elevers aktive deltagelse i1 forskellige aktiviteter, som f.eks. at tage ud pé havet for at
undersegge havbunden eller skare en fisk op og se pa dens indvolde. Formidlingen handler
dels om de levende organismers samspil, livsvilkar og tilpasninger til miljoet, dels om de
miljomassige @ndringer, som ikke mindst menneskers pavirkninger har fremkaldt.
Skoletjenestens malsatning er at vise naturen under havets overflade, at vaekke interessen

og dermed give viden og indsigt, som kan bruges i det videre forleb pé skolen.
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Hvor Odense Zoos skoletjeneste forst og fremmest benyttes af de sma klassetrin,
bruges Fjord & Balts skoletjeneste af alle klassetrin — ogsé af en del gymnasieklasser.
Ifolge Seren Larsen har skoletjenesten omkring 30 gymnasiearrangementer om aret,
repraesenteret med omtrent en ligelig fordeling mellem de tre gymnasiale niveauer (A, B og
C niveau).

Skoletjenestens undervisning er meget forskelligartet og foregér dels pé centret, dels
udenfor centrets omrdde. P4 centret kan undervisningen foregd ude ved marsvinenes og
selernes anlaeg, ved de udenders rerebassiner eller ved borde udenfor, hvor der typisk
dissekeres torsk. Indenfor foregér en del af undervisningen i et formidlingslokale med AV-
udstyr, effekter fra dyr og akvarier med fisk og andre havdyr. Desuden rummer bygningen
et stort rarebassin med op mod 50 forskellige fiskearter. Undervisningen uden for centrets
omrade kan forega i Kertemindes fiskerihavn, der er Fyns storste eller som besgg hos en
fjordfisker for at se, hvad der er i garnene og hyttefadene. Der er mulighed for strandture i
de lavvandede fjord- og beltomrédder, hvor elever ifert waders og med forskellige net,
spande og vandkikkerter kan gé& pa opdagelse pa det lave vand. Endelig er der badture i
Storebeelt eller Kerteminde fjord, med mulighed for snorkeldykning.

Fjord & Beltcentret er med dets placering ved Kerteminde fjord et interessant
ekskursionsmal for biologihold.

- Kerteminde fjord og iser Kertinge
nor, der er den inderste del af
Kerteminde fjord, er et ustabilt,

- overgadsket gkosystem, hvor

~ samspillet mellem filtrerende
organismer (vandmand og sepunge)

og frigivelse af naeringssalte fra

bunden bestemmer den biologiske

Figur 7. Fjord & Belt centret, set fra fiskerihavnen (foto:

struktur. De folgende fakta om
Sgren Larsen).
Kerteminde fjord og Kertinge nor er
baseret pa Petersen, J.K (1999) og Riisgard et al. (1997). Fjordsystemet deekker et areal pa

8,5 km? og har en gennemsnitlig vanddybde p& omkring 2 m og en maksimal dybde pa 8 m.
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Ved fjordsystemets udmunding 1 Storebalt sker der en kraftig vandudvekslingen pga.
tidevandet, der har et udsving pd + 20 cm, og da der samtidig er en meget lav tilfersel af
ferskvand til fjorden, betyder det at forholdene i Storebelt styrer vandudskiftningen 1
fjordsystemet. Saltholdigheden uden for fjorden varierer som et resultat af stramforholdene 1
Storebaelt. Udstrommende vand fra Ostersgen giver lave saltholdigheder pé ned til 10%eo,
mens indstremning til Osterseen giver hgje saltholdigheder pé op til 27%o.

1 1989-90 blev udledningen af spildevand til fjorden drastisk nedsat, fordi

10 Der blev ivarksat

spildevandsudledningerne fra Munkebo og Kerteminde blev standset
et 3-arigt havforskningsprogram under Miljostyrelsen (Hav90), med henblik pa at belyse
effekten af den opherte forurening. Kerteminde fjord er sdledes et af Danmarks bedst
undersegte marine gkosystemer. P4 det tidspunkt var den inderste del af fjordsystemet
karakteriseret ved en kombination af usedvanligt klart vand, tykke trddalgemaétter, utallige
smé vandmend samt tette bestande af sopunge. Vandmandene og sepungene filtrerer
vandet for planktonalger og -dyr (derfor det klare vand). Men selv om tilferslen af
naringssalte blev reduceret vaesentligt i 1989-90, har det vist sig, at mange ars ophobning af
naringssalte 1 sedimentet fremover kan have stor betydning for koncentrationen af kvaelstof
og fosfor i vandet, athengigt af omradets sammensatning af planter og dyr. Der er séledes
tegn pd udvikling af en mere normal bundlevende brakvandsfauna 1 fjorden, men det er
endnu uvist, om den biologiske struktur i fjorden er stabil.

I foraret 2004 aftalte jeg med X-holdets larer, at holdet skulle en hel dag til Fjord &
Bealt. Tidspunktet skulle vere efter sommerferien, dvs. 1 3.g, men inden efterirets
temperaturfald for alvor ville resultere 1 koldt vand, og dermed forhindre snorkeldykning.
Lareren havde gode erfaringer med centret fra tidligere ar, og havde derfor indkalkuleret et
besag i sin undervisningsplan for 3.g, allerede inden jeg kom i kontakt med ham.

Fjord & Baltcentrets skoletjeneste har som sagt mange heldagsarrangementer for
gymnasieklasser. X-holdets lerer og Seren Larsen fra Fjord & Belt kender hinanden fra
tidligere, og de aftalte indbyrdes hvordan besgget skulle forlabe. Jeg skulle derfor ikke

planlaegge eller arrangere noget som helst, men skulle bare vere observerende deltager

"% Det beted, at kvaelstoftilforslen blev reduceret med 45% og fosfortilferslen med 78% (Riisgard et al., 1997).
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sammen med holdet. Jeg havde séledes intet direkte ’ejerskab’ til dagen. I case 2 beskrives
besoget ved Fjord & Belt 1 detaljer.

Centret og aktiviteterne i1 Storebelt og Kerteminde fjord kan karakteriseres som en
serdeles autentisk kontekst for elevernes gkologiundervisning. Eleverne havde féet til
opgave at laese artiklen Kertinge nor (Riisgéard et al., 1997) inden besoget. Artiklen er pa et
hojt fagligt niveau, samtidigt med at den behandler miljemaessige problemstillinger, der er
centrale 1 forhold til den pa det tidspunkt geeldende Gymnasiebekendtgerelse. Der er sdledes

stor overensstemmelse mellem det undervisningsmassige indhold og besaget.
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Kapitel 8. Case 1 — et undervisningsforlgb i populationsbiologi

I dette kapitel vil jeg beskrive, analysere og fortolke 'nedslag’ 1 et undervisningsforleb i
populationsbiologi, som X-holdet havde i sensommeren 2004. Casestudiet er en beskrivelse
af praksis, der tjener som faenomenologisk baggrund for hvad der fangede elevernes
interesse. I formidlingen af casestudiet er der tilstraebt en sadan ’gennemsigtighed’, at det,
der i den konkrete undervisningssituation oplevedes som interessevakkende af eleverne,

treeder meningsfuldt frem for laeseren.

8.1 Det konkrete forlgb i korte traek

X-holdet havde efter sommerferien brugt de forste par gange pa at samle op pa
okologiundervisningen, som blev afsluttet i maj méined, skolearet for. Den forste uge efter
sommerferien kunne jeg ikke veere til stede i klassen, fordi jeg underviste pa et
formidlingskursus pa Biologisk Institut, Arhus Universitet. Den forste gang efter ferien,
hvor jeg var med, var den dag, hvor holdet havde aftalt en ekskursion til Saltofte strand med
henblik pé at lave en biotopundersegelse for at bestemme hvilket gkologisk samfund
strandbiotopen kunne karakteriseres som.

Den folgende periode pa i alt 14 lektioner, fra den 19/8 til den 9/9, var et
undervisningsforleb i populationsbiologi. Forlgbet indeholdt bl.a. en grundig gennemgang
og diskussion af vigtige populationsbiologiske begreber sdsom nichedifferentiation og
rovdyr-byttedyr forhold (Lotka-Volterra modellen). Forlgbet blev afsluttet med 3 ovelser;
regnorm’, “harer’ og ’sandorm’, der i virkeligheden — fik jeg forst senere at vide af JS,
havde til formal at lere eleverne at anvende y*-testen. Eleverne skrev en biologirapport over
de 3 gvelser. I undervisningsforlebet indgik andre ikke-populationsbiologi relaterede temaer
sdsom gennemgang af den skriftlig drsprove (sommereksamen i juni méned), opsamling pa

ekskursionen til Saltofte strand, samt en plantebestemmelse.

8.2 Dataindsamling

I casestudiet indgér folgende metoder til dataindsamling:

e (Observation
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o Uformelle korte samtaler med eleverne

e Videoobservation

e Elevinterviews

e Larerinterview

e Spergeskema til eleverne om avelserne 'regnorm’, "harer’ og ’sandorm’

¢ Biologirapporter over de tre gvelser

Som jeg var inde pé 1 metodekapitlet, kan elevers interesse afslores ved at sperge dem.
Situationel interesse bor sa vidt muligt afsleres 1 situationen og ikke i et interview lang tid
senere, fordi der er en risiko for at *interesseobjektets’ betydning for personen og de
folelser, der knytter sig til ’interesseobjektet’, @ndres over tid. Undersegelsens reliabilitet er
saledes tidsafthangig.

Mit mél var at interviewe eleverne umiddelbart efter timernes afslutning, sa deres

" T praksis viste det sig imidlertid at

udsagn om interesse kunne betragtes som troverdige
vaere meget vanskeligt, fordi skoledagen de fleste dage om ugen forst sluttede kl.16, og
derefter skulle mange elever langt med offentlig transport. Jeg var derfor henvist til at
interviewe eleverne pa de dage, hvor det passede ind i deres kalender. Min bekymring var
derfor, at eleverne ikke ville kunne huske deres oplevelse af timen praecist nok, og at de
derfor ville tale om interesse pa et mere uprecist og generelt niveau. Jeg antog det ville
vanskeliggore separationen mellem individuel og situationel interesse 1
fortolkningsprocessen.

Jeg valgte derfor ekskursionen til Saltofte strand samt de 3 gvelser; 'regnorm’, "harer’
og ’sandorm’, som ’nedslagspunkter’. Ekskursionen og evelserne reprasenterede nogle
konkrete pejlemarker fra undervisningen, som jeg havde en forventning om at eleverne
bagefter ville kunne huske klart nér jeg interviewede dem.

Til denne case foretog jeg 4 elevinterview, pa hver hen imod en times varighed.

Interviewene blev foretaget ud fra felgende interviewguide:

e Hvorfor har du valgt biologi pa hejt niveau?

"' Med trovaerdig menes i forhold til tidsaspektet, ikke i forhold til de enkelte udsagns sandhedsvaerdi.
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e Hvordan forbereder du dig til timerne?
e Hvad er dit tilhersforhold til biologiholdet, i forhold til stamklassen?
Disse tre punkter havde forst og fremmest til hensigt at bidrage til min
baggrundsforstielse for elevernes individuelle interesse, og de var ret hurtigt besvaret.
e Uddyb svarene pa spergearket (’sandorm’, fangst-genfangst ("harer’) og ’regnorm’).
e Ekskursion til Saltofte strand (16.08.04) — interesse?

e Klasseundervisningen — interesse?

Jeg har i metodekapitlet redegjort for hvordan jeg indsamlede data, ligesom jeg omtalte
hvordan Grounded Theory’ har varet inspiration i den ferste del af analysen, hvor
interviews skulle abnes’.

Jeg vil 1 det folgende praesentere ekskursionen til Saltofte strand og de tre gvelser:
regnorm’, fangst-genfangst eller “harer’ og ’sandorm’. Jeg vil forst beskrive ekskursionen
og ovelserne med de dialoger, jeg anser for relevante, forholdsvist kort. Jeg vil derefter give
en oversigt over de overordnede koder, jeg har anvendt 1 analysen og efterfolgende fortolke

og konkludere med henblik pa at skabe meningssammenhang for leseren.

8.3 Saltofte strand (16/8-04)

Det regnede. Eleverne havde fredagen forinden aftalt med JS, at vi skulle af sted til Saltofte
strand, uanset vejret. Da det ringede ind til biologitimerne, spurgte JS eleverne om de
virkelig ville af sted, men flere af pigerne gav hejlydt udtryk for, at det skulle vi. JS havde
lagt feltudstyret frem og kalibreret O,-maéler.

Da vi ankom til stranden var det blaest noget op og det regnede 1 perioder. Eleverne var
pa forhdnd inddelt 1 grupper, der havde faet til opgave at undersoge en bestemt del af
stranden. En gruppe svemmede ud og indsamlede dyr og planter i vandet, en tog vandprever
og temperaturméilinger fra vandkanten, en lavede en strandprofil og indsamlede
strandplanter til plantebestemmelse og en gruppe undersggte en bagvedliggende strandse.
Det var mit generelle indtryk, at eleverne var meget engagerede 1 arbejdet.

Da der var géet en times tid fres eleverne. De klumpede sig sammen under regnslag og

paraplyer, og snakkede. JS samlede dem omkring en stor plastbakke, hvor alle de
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indsamlede vanddyr var blevet samlet. Bakken indeholdt bl.a. forskellige alger, krabber,
muslinger og fisk. JS fortalte kort om de forskellige dyr, og viste bl.a. hvordan man kan
abne krabbers hale pd undersiden af deres krop og se kensforskel og eventuelle &g. Han
blev nappet hardt af en krabbe, hvilket eleverne fandt meget morsomt. Udstyret blev
derefter samlet sammen, og vi gik tilbage mod bilerne. Vi holdt kaffepause pa
parkeringspladsen og spiste kage, som en elev havde medbragt, inden vi kerte tilbage mod

skolen.

8.4 Analyse og fortolkning

Data er konstrueret pa baggrund af 4 elevinterviews, uformel snak med eleverne og mine
feltnoter. Jeg har i mit materiale sogt efter hvad eleverne fandt interessant i forbindelse med
ekskursionen til stranden, samt deres begrundelser om hvorfor. Jeg har kategoriseret

materialet med koderne: ’hands-on’, aha’, ’mening’ og ’sociale forhold’.

8.4.1 "Hands-on’

’Hands-on’ er en kode, jeg brugte i de sammenhange, hvor elevernes udtrykte interesse
havde relation til indsamling, handtering eller fysisk manipulation af ’objekter’. Ved
stranden var det generelle billede, at elevernes hindtering af dyr og til dels ogsé planter, var
forbundet med interesse. Men det var tydeligt for mig som deltagende observater, at
eleverne is@r var opmarksomme pa strandkrabberne. Flere elever sad pa skift omkring

bakken og prevede at fange krabberne op, uden at blive nappet.

8.4.2 Aha’

’Aha’ er en kode for aha-oplevelser, der knytter sig til *interesseobjekter’. Jeg har anvendt
koden pa beskrivelser, hvor elever har givet udtryk for en faglig overraskelse men samtidig
ogsa fascination, i direkte eller indirekte relation til et *interesseobjekt’. Et eksempel var
hvordan man kunne se kensforskel pa strandkrabber, hvilket kommer frem 1 folgende
interviewuddrag med Mia:

1. Mia: ’[...] at de har de der sjove, lukke op neden under skjoldet hvor de har

&g, altsa, det anede jeg ikke da ikke om krabber, det var skagt at se, og jeg
kunne da sagtens have faet fortalt at eller laest at krabber de altsa har en lille
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tap neden under som ligesom er blevet bygget op i deres skjold, og at de har
&g liggende inden under, men jeg havde da aldrig husket det bagefter hvis jeg
ikke havde set en krabbe der var blevet vendt pa hovedet og bidt Niels i
fingeren efter vi var ferdige, altsa, det var da helt vildt skeegt [...]”.

Hendes interesse blev bl.a. fanget af, at man kunne abne krabbernes skjold. Denne
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fascination har jeg kodet som ’aha’. Et andet eksempel var den tangspral " der blev fanget,

for sadan én havde eleverne aldrig set for. Aha-oplevelser kan imidlertid ogsé forarsages af
mikroskopiske ting. Jeg vil i det folgende praesentere Mias overraskelse og fascination af

planteplankton, som hendes gruppe havde hentet ind med net:

2. Mia: "Jeg synes det var interessant hvor meget vi egentligt fandt, altsa... jeg
ved godt der er mange forskellige slags alger, og der er mange forskellige
slags tang der gror i havet, og dyr, men bare pa sa lidt som vi fandt pa en
dansk strand, altsa, der er mange arter i Danmark men jeg synes Danmark
har lidt ry for at veere lidt ueksotisk, men jeg synes det var sjovt, mig og Line
fra klassen vi sad og kikkede pa vandprgver[efter turen, i forbindelse med
undersoegelsernes efterbehandling], de her plankton- og algepraver, og vi
begge to havde jo en A4-side hver hvor vi havde siddet og tegnet forskellige
pa, altsd, og det var altsa helt overvaeldende, altsa, bare i en enkelt prove var
der 5-7 forskellige slags, det har jo veeret maske 20-30 forskellige vi har set,
altsad uden at bestemme dem men forskellige”

Niels: ”’Planteplankton?”

Mia: "Ja, og forskellige farver, altsa, nar man sidder og kikker i mikroskop,
det synes jeg ogsa er helt fantastisk at man kan komme ned i s& smat, men det
er jo helt vildt flot det der er lavet, der var enkelte alger vi fandt som var en
enkelt keede af celler, har det sa veaeret, med noget inden i, altsa, og det er
simpelthen sa fantastisk lige, altsa, det er virkeligt helt utroligt at det er blevet
skabt uden at der er nogen der har siddet og holdt gje med at det skulle veere
lige, ik"osse”.

Denne fascination af hvad jeg betegner som naturens mangfoldighed, som Mia her

verbaliserer, vil jeg karakterisere som et ’catch’-element ved den situationelle interesse.

8.4.3 ’Mening’

’Mening’ er en kategori, der rummer flere erkendelsesmessige niveauer, men som samtidig
knytter an til de andre koder. Koden mening’ er sdledes en kernekategori (’core category’),

omkring hvilken alle andre kategorier har en vis tilknytning (Strauss & Glaser, 1990). Som

"' Tangsprzel er en almindelig udbredt fisk fra det lave kystnaere vand.
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navnt 1 kapitlet om interesseteori, er mening ikke et interesseobjekt’ 1 sig selv, men et
“interesseobjekts’ formals- og erkendelsesmaessige kvalitet. Jeg vil 1 det folgende
kommentere et eksempel pa felles forhandlet mening, om end eksemplet synes at have mere
relation til motivation end til interesse.

Eleverne fres og var traette da vi tog fra stranden tilbage til skolen. Men da jeg talte
med flere af dem 1 den efterfolgende biologitime, 3 dage senere, gav de udtryk for at det
havde veret en rigtig god tur. Dette blev senere bekraftet i elevinterviewene. Det folgende

representative eksempel stammer fra et interview med Pernille den 15/9.

5 Niels:” Nar du sa tenker tilbage pa det nu, synes du sa det var en god tur?”
6. Pernille: >*Ja, det synes jeg”
7 Niels: ’Men i situationen?”
8

Pernille: ’Der var det ikke szrligt sjovt, pa grund af vejret, men nu her der
synes jeg det var en god tur, det synes jeg”

Q. Niels: ’Det er egentligt sjovt det andrer sig pa den made?”

10. Pernille: ”Ja, det er det egentligt, jeg tror det er fordi, at jeg kan hurtigt, hvis
jeg ogsa er lidt traet samtidig, de der skide timer sa sent pa dagen, og sa bliver
man sadan lidt: ah det regner og man er vad og kold, arhh, sa bliver man
hidsig, og sa, sa nar man kommer hjem sa tenker: arhh, det var sgu egentligt
0gsa meget sjovt, altsa, det var da sjovt at ga rundt der [...]”

Jeg tolker relationen mellem den oplevede konkrete situation og elevernes fzlles
bekreeftelse bagefter pa at det var en god tur, som en form for *'meningsforhandling’.
’Meningsforhandling’ er som jeg tidligere har veret inde pa, et helt grundleggende begreb
for Wenger (1998) i forhold til forstaelse af mening, identitet, laering og
praksisfallesskaber. Min pointe er, at eleverne skabte en falles historie om ekskursionen til
Saltofte strand, som, med henvisning til Wenger, kan betragtes som en ressource 1 fremtidig
"meningsforhandling’.

Det folgende eksempel kan ses som en relation mellem motivation og
"meningsforhandling’. Eksemplet er fra et interview med Jens (16/9):

11. Jens: Altsa, det var ikke den bedste tur vi har veeret pa, synes jeg, fordi at

vejret var lidt skidt, og sa manglede vi lige et par malinger og sadan noget,
sa..”

12. Niels: ’Det gdelagde noget?”
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13. Jens: ”Nej, jeg synes ikke, det gdelagde jo ikke turen, men det kunne maske
godt havde veret bedre jo, om vi maske lige havde faet det med, men, jeg
synes den var fin, jeg synes det var en meget sjov tur sddan pa en made fordi
sa bliver det ogsa lidt sjovt nar det er koldt, sa skal man vere lidt hardere, i
vandet alligevel, men det var selvfglgeligt lidt koldt sa, men sadan er det jo...”

Jens” motivation for at indsamle dyr og planter 1 vandet, kun ifert badebukser, kan betragtes
som Stimuleret af kulden. Hans bemerkning i setning 13 om “’sa skal man vere lidt hardere,
1 vandet alligevel” peger mod en selvforstéelse og identitet som lidt ’sej’. Det skal tilfojes,
at foruden Jens var Jeppe, Johanne (Jens” kareste) og JS ogséa 1 vandet. De havde pa forhdnd
aftalt med JS, at de ville i vandet, men det stod dem frit for i situationen at springe fra. Der
var sdledes ikke tale om krav eller 'tvang’ fra JS’s side.

Naér jeg her anvender termen selvforstaelse om Jens” bemarkning sé& skal man vaere
lidt hardere”, er det ikke som et motivationspsykologisk begreb (Bandura, 1986), men som
et identifikationsbegreb (Wenger, 1998). I psykologien bruges begrebet identifikation i
almindelighed som betegnelse for relationer mellem bestemte mennesker, men Wenger
forbinder det bredere med méader at here til pa, sdledes at det henviser til fellesskabers
konstituerende karakter i forhold til deltagernes identitet. Min pointe er, at gruppen og JS
‘meningsforhandlede’ at man er ’sej’, ved at gd i vandet pa trods af vejret. Da jeg
interviewede Mia, fornemmede jeg en vis anerkendelse af deres *prastation’:

14. Mia: ’[...] jeg var da overrasket over at der var nogen fra min gruppe der var

ude og bade, at de var ude og fange de der plankton, jeg var da ogsa ude men

det var da ikke leengere end til knaeene fordi jeg skulle ud og tage
temperaturen, altsa...”.

8.4.4 *Sociale forhold’

’Sociale forhold’ er, som jeg konkluderede 1 interessekapitlet, ikke et *interesseobjekt’ i sig
selv, men en medierende faktor for interesse. ’Sociale forhold’ er en kode, der rummer alle
de elevkommentarer, der forbinder interesse med en eller anden grad af relation til andre
personer. Ekskursionen til Saltofte strand havde generelt varet sjov og interessant, fordi
eleverne havde veret sammen om nogle felles oplevelser: frosset sammen, grinet sammen
og arbejdet sammen. I mit datamateriale har jeg imidlertid ingen eksempler, der relaterer sig

direkte til betydningen af at vaere sammen og ’interesseobjekter’. Mange elever gav udtryk
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for at turen til stranden beted, at de fik snakket mere sammen pé tveers af holdet, end de

plejede 1 timerne. De folgende to interviewcitater tjener som reprasentative eksempler:

15. Jens: ”’Jeg tror man snakker med flere, sa det, man snakker med flere, flere
forskellige, fordi man kommer ud af de faste rammer der, i nye situationer sa
holder man sig ikke bare sammen med sidekammeraten”

16. Niels: ’Og sa snakker om det der sker, eller...?”

17. Jens: ”Ja, sa hvis der er nogen der finder et eller sjovt dyr eller sadan noget,
sa kommer alle over og ser pa det”

Mia udtrykte det sdledes:

18. Mia: ’Nu er der jo nogen man naturligt kommer til at snakke mindre med fordi
vi kommer fra forskellige klasser hvor vi i forvejen har gode venner fra 1.g og
sa’rn, men at man ligesom kan snakke med alle og ligesom blander sig med
alle og at det ligesom bliver en god tur fordi man ogsa, sa kan man netop igen
blive rystet sammen pa tvaers af klasserne, at det senere hen far en betydning
for miljget i klassen er, sa"rn rent socialt, at vi har det godt med hinanden og
ogsa kan lave gruppearbejde og kan samarbejde, ogsa senere hen, og jeg tror
ogsa for klassen socialt har en betydning at vi tager af sted, bade at turen var
bedst fordi vi i forvejen havde det godt med hinanden men ogsa at det ger at vi
for eftertiden ogsa bliver endnu bedre venner med hinanden”

Jeg tolker disse to interviewuddrag som bekraftelse pa, at de sociale relationer mellem
eleverne generelt blev styrket af at de var ved stranden sammen. Med reference til Bergin
(1999) vil jeg hevde, at de oplevede positive sociale relationer har haft en medierende
effekt pa elevernes deltagelse.

Folgende dialog med Katrine er udvalgt, fordi den tjener som eksempel pa hvordan
sociale forhold ogsa kan mediere interesse i negativ retning. For Katrine bed ekskursionen

5113

til stranden pa ’negativ affordance’ °. Da jeg interviewede hende, var hendes umiddelbare

kommentar til turen at ”det var ikke serligt sjovt”:

19. Niels: ’Noget jeg ogsa gerne vil hgre om er med den ekskursion til stranden
for, ja nu er det snart en maned siden, hvordan du egentligt oplevede det?”

20. Katrine: ’Det var ikke serligt sjovt™.

113> Affordance’-begrebet refererer her til “perception of an affordance depends on the person’s knowing how to interact
with things and people in the situation in the way the affordance supports (Greeno, 1991, s. 203). ‘Affordance’ er
beskrevet i kapitel 6.
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21. Niels: ’Var det ikke?”

22, Katrine: ’Nej, det var meget meget koldt, og sa synes det var...... sa var man
kommet i gruppe med nogen som man ikke havde snakket med for, og der er 3
andre der snakker sa godt med hinanden, og sa kerer de det bare, og sa, sa
jeg lallede jo neermest rundt bare og lavede sandslot fordi at, der var ikke
noget til mig for det klarede de jo selv jo™.

23. Niels: ’Det var i hgj grad det sociale der...?”

24. Katrine: »Ja, det er det tit fordi, det er jo heller ikke alle personer der virkeligt
bare kan sta fast og sige: jeg er bare her fordi jeg skal leere noget, og nu ma |
have mig med. Det er ikke alle der er sa steerke, og kan sige sadan, og sa:
okay, sa gar jeg bare hen og laver noget andet, selv om jeg ikke far noget ud
af det, og sadan er jeg desvarre, at jeg melder mig bare ud, i stedet for at
sige: nej, fandme nej, jeg vil veere med her, jeg skal leere noget™.

Det skal tilfojes, at Katrine var den eneste elev fra sin stamklasse pd biologiholdet.
Hun var en tilbageholdende pige, der var havnet 1 gruppe med tre ’sammenspiste’ piger.
Hendes manglende motivation for at deltage 1 gruppens aktiviteter kan forklares med at hun
ikke ’tilherte’ gruppen (Hansen, 2000). Men selv om Katrine manglede motivation pa grund
af den sociale gruppering, var det ikke ensbetydende med totalt fravaer af situationel
interesse. Hendes interesse blev fanget af de levende dyr, som blev samlet i bakken pa
stranden: “vi sd en tangsprael, og sa fik jeg bekraftet hvordan man kan se forskel pa en han
og hunkrabbe [...] det var meget sjovt”. Ikke desto mindre var hendes generelle holdning til
turen den, at hun ikke rigtig fik noget ud af den. Det forekommer at den negative
folelsesmaessige erfaring, der knyttede sig til hendes "hagtet af gruppen’-oplevelse, i hgj
grad var negativ medierende for hendes situationelle interesse. Det synes derfor, at sociale
forhold 1 hej grad kan mediere den situationelle interesse, 1 bdde positiv og negativ retning,
athaengigt af den indholdsspecifikke folelsesmaessige erfaring.

Jeg har her prasenteret nogle eksempler fra Saltofte strand pa hvordan situationel
interesse kan initieres af hands-on og aha-oplevelser, og pa hvordan jeg mener mening og
sociale forhold kan mediere interesse.

Eleverne fandt is@r strandkrabberne sjove og interessante. Krabbernes ’interessevaerdi’
synes at vaere forarsaget af alle de fernavnte forhold tilsammen. Krabberne var ifolge
Person-Object theory of Interest (POI) ’interesseobjekterne’. For det forste blev interessen

hos enkelte elever initieret direkte ved at krabberne blev fanget op af bakken og blev
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undersegt i handen (hands-on). For det andet var det for adskillige elever en aha-oplevelse,
at JS dbnede bagkroppen pa to krabber og fortalte om hvor galler, &g og kensorganer var
placeret, og om hvordan krabber ’skifter skelet’. Han fortalte, at krabbens skelet revner ved
bagkroppen, og krabben kryber bagud af sit eget skjold. Nar krabben er fri af det gamle
skelet, ‘pumper’ den sig derefter op saledes, at den bliver cirka halvanden gang sterre. Mens
dens nye skelet haerder, holder den sig skjult, fordi krabben er sarbar overfor fjender mens
den er blad.

I mit situerede perspektiv kan JS’s forteelling om og demostrering af krabbens
ukendte’ egenskaber, hvor han til sidst blev nappet 1 en finger, betegnes som
‘meningsforhandling’. Jeg vil derfor haevde, at krabbens sociale betydning og mening blev
skabt 1 den sociale praksis, dvs. 1 den sociale situation pa stranden, hvor eleverne sad 1
halvcirkel omkring JS, der fortalte om krabber. Det er sdledes min péstand, at krabbens
“interessevardi’ 1 hej grad blev skabt 1 den sociale situation — ikke mindst ved at JS blev
nappet, jevnfor Mias kommentar i citat 1. "Meningsforhandlingen’ og den sociale ’setting’
skal derfor ses som vigtige medierende forhold for elevernes oplevede situationelle interesse

for krabber.

I det ovenstdende afsnit har jeg beskrevet ekskursionen til Saltofte strand og redegjort
for de resultater, jeg kom frem til pd baggrund af observationer, uformelle samtaler med
elever og 4 elevinterview. I det falgende afsnit vil jeg redegere for gvelsen regnorm’.
Ovelsen blev afviklet i en dobbelt time den 31/8, men jeg har valgt at inddrage den ene af
timerne dagen for i analysen, da den bidrager med vigtige informationer til forstaelsen af

hvorfor alle elever betragtede gvelsen som en konkurrence.
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8.5 ’Regnorm’

8.5.1 "Regnorm’ (2 lektioner den 30/8-04)

JS indledte timerne med *dagens dyr’'"*, hvor der blev sendt en stor, levende lobebille i en
a@ske rundt i klassen. Katrine havde fundet den og ville gerne vide hvad det var for én. Heidi
havde klippet en artikel ud fra dagens avis, som handlede om iltsvind 1 et omrade 1
Lillebalt, tet pd Saltofte strand. JS leeste overskriften hejt og sendte artiklen rundt blandt
eleverne. Dernast gennemgik JS den skriftlige arsprover fra sommereksamen sidste skoledr,
hvilket tog resten af forste lektion.

I den anden lektion gennemgik JS et par figurer, som bl.a. handlede om bestandtathed
og ressourcer samt populations-tilvaekstkurver. Han afsluttede gennemgangen med en
bemerkning om, at det umiddelbart virker meget teoretisk men at det faktisk er anvendeligt

1 mange forskellige sammenhange:

25. ”’[...] sa populationsbiologi er ikke sa... kedeligt som det maske kunne se ud
til, det er meget anvendeligt, og det er meget brugt”.

Dernast spurgte han holdet:

26. ’Hvor tror | der er flest regnorm... ude i graesplanen... eller ude i skoven...
eller ude pa én af markerne herude?”

Han skrev SKOV, MARK og PLZENE pa tavlen, og spurgte:

27. ”Hvem er for skoven?”’

6 elever vurderede at der var flest 1 skoven, 2 stemte for kornmarken og 6 elever for

gresplenen — markeret ved handsopraekning. JS skrev elevernes navne op under lokalitet.

28. JS: Okay... ska’ vi tjekke det?...dette bliver en gvelse...”
hvortil Sidsel replicerede:

29. ’Nej, hvor fedt!”
Mia spurgte:

"4 >Dagens dyr’ var et forum’, hvor alt med relation til biologi kunne bringes p4 banen. JS indledte altid sine timer
med at sperge, om der var nogen, der havde noget til ’dagens dyr’. Til dagens dyr’ kunne der f.eks. vere et spergsmél

om en bestemt sygdom, et avisudklip eller en markelig plante, én havde fundet.
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30.  ’Ska’” vi sa male dem og satte dem ud igen sa vi kan se hvad for nogen, om vi
tar” de samme igen?”’

Hendes sporgsmél om at marke ormene og s@tte dem ud igen knytter sig til fangst-
genfangstmetoden, en metode der ikke egner sig til at bestemme en regnormepopulations
storrelse. Det skal indskydes, at indtil dette tidspunkt havde eleverne ikke arbejdet med
hverken stikprevemetoden eller fangst-genfangstmetoden. Imidlertid havde fangst-
genfangstmetoden veret nevnt pa et tidligere tidspunkt, engang 1 2.g, hvor JS havde fortalt
holdet om hvordan han med et tidligere hgjniveauhold havde varet med i det sakaldte
*Pattedyratlas’'"®, hvor de fangede mus i omradet, og det var méaske det, Mia kunne huske.
Hendes sporgsmaél foranledigede JS til at sperge holdet om hvordan man berer sig ad med
at fa fat i ormene. Heidi forslog at grave dem op — hvad der virker forstaeligt nok, da det

netop er ved at grave at man som oftest moder regnorme.

31. JS: "I ku grave ned og hente dem, okay...men hvor langt ska” vi ned sa?”

Mia foreslog 1 meter.

32. JS: 1 meter... det vil sige vi skal ud og afgraense én kvadratmeter, sa skal vi
grave en hel kubikmeter jord op!”

Mia foreslog derefter stikprovemetoden:

33. Altsa, jeg vil geette pa den dér, hvis man tog en stikprave som virker typisk for
det omrade man teeller, og sa gravede dem alle sammen op og talte dem, og sa
gangede det op... og der mener jeg sa, der er ét eller andet med at man kan
stikke et eller andet i jorden, og sa gi dem... stad, eller sa'rn et eller andet, sa
de kommer op...”

JS kommenterede hvordan man kan drive orm op af jorden ved hjelp af en spade og et par

ledninger, om end det er forbudt, og fortsatte:

34. JS: ”’Den der stikprgvemetode, du snakkede om, hvad gar den ud pa?...... I
kan roligt begynde at lave notater, for | kommer til at lave det her...”

35. Mia: Altsa ligesom for eksempel det der med biomasse, biomassen i en skov,
hvor man gar det at man tar” biomassen af ét trae og sa ganger man det op
med hvor mange treeer der er”

"5 *Dansk Pattedyratlas’ er en registrering af danske pattedyrs udbredelse. Projektet ledes af Naturhistorisk Museum,

Arhus og Zoologisk Museum, Kebenhavn.
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36. JS: ”’Lige ngjagtig...... sa hvis du nu sku undersgge hvor mange regnorm der
er i en mark, hva” ger du sa?”

37. Mia: Sa vil jeg finde ud af hvor stor marken var, og sa vil jeg ta” en stikprave
som var én meter gange én meter, eller et eller andet, og sa grave dem alle
sammen op, og telle alle regnormene, og sa gange dem op til...”

38. JS: [afbred] ’Det er i orden... alle er med pa en stikprgvemetode, hvad det gar
ud pa?”

(30.08, band 2: 31:44 - 32:24)

Der blev diskuteret forudsatninger for stikprovemetoden, herunder krav om at
populationen skulle vare jevnt fordelt. JS vendte tilbage til Mias kommentar fra tidligere
om at merke regnormene, og spurgte til hvad den metode gik ud pa. Sidsel spurgte, om det
ikke var dét en anden klasse havde gjort med mus. Hendes spergsmal refererede ligesom
Mias kommentar i s@tning 6. til det "Danske Pattedyratlas”.

De sidste 10 minutter af timen blev brugt pa at diskutere stikprevemetode og
forudsetninger. JS fortalte at den sikreste metode til at lave populationsundersegelser er ved
at sla dem alle sammen ihjel og sa telle dem, og fortsatte:

39. ’Det gjorde man oppe pa Kalg for eksempel, der ville man finde ud af hvor

mange radyr der var i et bestemt omrade... Kalvehave, hedder det, sa vidt jeg
husker... og hvad ger man s, sa gar man ud og skyder samtlige radyr!”’

Bemarkningen udleste hegj snak og latter blandt eleverne. Mia indvendte at man stadig ikke
kunne vare sikker pa at fa alle regnormene med ved at vande med formalin, hvortil JS
svarede:
40. ’Nej... for s skulle vi, som Heidi startede med, sa skulle vi grave det hele
op...og sigte det hele... det gar vi ikke, vi laver den lidt indirekte.
Den afsluttende ordveksling i timen er vigtig baggrund for at forstd hvorfor eleverne
oplevede regnormefangsten den felgende dag som en konkurrence:
41.  JS:[...] hvis jeg kan... hvis vi har formalin, sa laver vi den allerede i
morgen”
42, Mia: ’Yes!”

43. JS: ”Det vil sige | skal veere forberedt, hvis... nej for jeg ved ikke om jeg har
noget formalin... vi skal bruge noget formalin... ghhh... det man ger det er at
man gar ud og sa maerker man en meter af, en kvadratmeter... og sa tar” man
10 liter vand med, to spande vand med noget formalin i, og s& vander man den
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latter

44,

45.

46.

latter

47.

48.

49.

50.

ol.

52.

53.

der... den der kvadratmeter, og sa siver det der vand ned, og sa kommer de
ellers vaeltende op af jorden... og sa fanger man dem, og putter dem i en
bakke™

Mia: "Det vil sige du har faktisk en stikprave, hvor du er sikker pa at fa dem
alle sammen med?”

JS: ”’Det kan du godt kalde det, det her vil veere en blanding, imellem 3"eren
og 1eren, ik'0s’? [3eren og 1 eren refererer til opgavenumrene pé
ovelsesarket sandormepopulation’, som klassen havde faet udleveret]... men
det kan vi farst lave nar jeg har noget formalin, og det tjekker jeg nu her
bagefter, sa det ved jeg ikke om jeg har...... sa laver vi en tynd
formalinoplgsning, og sa skal I ud, og sa skal | vande en kvadratmeter, og sa
skal I komme hjem med ormene, og sa skal vi ha dem malt og vejet...”

Sidsel: ”’Nej hvor sadt!!, veje dem...”

JS:” Jo men | har jo, | har jo tippet pa hvor der er flest af dem... sa ska” vi
osse ha” fundet ud af det”

Mia: Hva” s& med hvor der er mest regnorm, hvad sa med dem, den gruppe
der far, hvor de vejer mest tilsammen?”

JS: ’Der er vi slet ikke kommet hen endnu, vel...”
Mia: ’Men det ku da veere sjovere... ja,”

JS: ”Ja det ku da... det er osse derfor vi prover at fa fat i dem alle sammen, og
sa tar | dem med hjem, og s& maler vi... s maler vi hvor lange de er, og vi
vejer dem”

Mia: ”Sa vil jeg godt, hvis vores gruppe med skov ikke vinder, sa vil jeg godt
geette pa at vi har de sterste og de lengste...”

JS: [latter] "’Der er et veeddemal her, er der nogen der vil veere bookmakere?...
Det siger vi...”

(30.08, band 2: 39:28 - 41:56)

8.5.2 ’Regnorm’ (2 lektioner den 31/8-04)

Inden holdet skulle 1 gang med at fange regnorm, skulle eleverne have nogle praktiske

informationer. Eleverne var fordelt i 3 grupper, baseret pa deres forventninger til hvor der

ville vare flest regnorme. JS indvendte at 2 1 en gruppe var for lidt ("mark’). Han
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opfordrede et par stykker til at skifte gruppe saledes at der blev 5 i hver gruppe, for som han
sagde:

54, ”Det er jo egentligt lidt lige meget med hvad | valgte engang™

Pernille, Signe og Marlene valgte s at skifte til 'mark’. JS forklarede eleverne hvor
de skulle finde lokaliteterne *grees’, *skov’ og *mark’, og redegjorde kort for proceduren.
Eleverne fandt bakker frem, og hver gruppe afvejede 15 g kaliumpermanganat og oplaste
det 1 10 liter vand. Derpa gik elevgrupperne
ud til de respektive lokaliteter, som 1&
ganske tet pa skolen. Ovelsen foregik ved
at eleverne fandt et reprasentativt
jordoverflade, udmélte 1 m” og vandede det
med 10 L KMnOQOy-oplesning.

Jeg fulgte med Jens, Sidsel, Thomas,
Sidsel og Line ud pa grasplanen. De fandt

et omrade, de vurderede som vaerende

reprasentativt for hele omradet, og de

Figur 8. Thomas vander med kaliumpermanganat
oplgsning opmalte 1 x 1 meter. Thomas vandede det

med kaliumpermanganatoplesningen mens de

andre sé forventningsfuldt til.
55.  Sidsel: ”Kommer de op med det
samme, eller hvad?”
De andre vidste det ikke men satte sig afventende
pa knaz og holdt gje med graesoverfladen.
56.  Jens: ’Hvad gar vi hvis der ikke
kommer nogen?”’

57. Thomas: *’Sa vinder vi i hvert fald Figur 9. Der samles regnorme (’grees’).
ikkel”

5 sekunder senere rabte Line at der var én, og et minut senere var de alle travlt

beskaftigede med at samle regnorme med fingrene, og smide dem op i en bakke. Eleverne

var meget engagerede mens indsamlingen stod pa. Elevernes latter viste at de havde det
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rigtigt sjovt. I lebet af sma 20 minutter fik de indsamlet i alt 169 regnorm pa denne

kvadratmeter.

Da alle grupper var kommet tilbage

| tilbiologilokalet, blev regnormene malt

PR e AR
iy RN Ty 3
a3

~ ogvejet.

Mia spurgte JS om de ikke ogsa skulle

skylle ormene:

58.  JS: ”Det ma du selv om”.

59. Mia: ’NEJ! Det skal man
da gare, ellers kan man jo
snyde!”’.

60. JS: ”Arhh... det er
begranset hvor meget jord
der er”.

De 3 gruppers resultater blev
samlet 1 et skema pd tavlen. Da den sidste gruppes resultater blev skrevet pd tavlen, udbrod
Mia (fra ’skov’-gruppen) hgojt:

61. Mia: ’Ha ha!!l Vi har mest
regnorm!!”
Sidsel tilfojede:

62. Sidsel: ”YES!!! Vores var
fedest!”

En elev tilfojede hoijt:

63. ’Det var synd, *'mark’!”

En af pigerne fra “mark’-gruppen protesterede

over resultatprasentationen pa tavlen:

Figur 11. 'Skov'-gruppen opmaler regnorme.

64.  “Der skal ikke sta mindst og
feerrest!”

8.6 Analyse og fortolkning

Data blev konstrueret pa baggrund af 4 elevinterviews, interview med JS, uformel snak med

eleverne, feltnoter, videooptagelser, spargeskema med dbne svarmuligheder og elevernes
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biologirapporter. Jeg har i mit materiale segt efter hvad eleverne fandt interessant omkring
evelsen og deres begrundelser om hvorfor. Til "regnorm’ har jeg anvendt koderne "hands-
on’,’aha’, ’event’, 'mening’ og ’sociale forhold’. Jeg antager, at ormene er de egentlige

“interesseobjekter’, jevnfor Person-Object theory of Interest (POI).

8.6.1 "Hands-on’

’Hands-on’ er kode for de ssmmenhange, hvor elevernes interesse havde direkte relation til
indsamling og handtering af regnorme (og det var der mange steder i mit datamateriale).
Eleverne var meget interesserede og engagerede 1 at indsamle ormene og efterfolgende male
og veje dem. Men jeg kan ikke isolere hands-on oplevelsen betydning for den situationelle
interesse pd baggrund af mit datamateriale. Dertil var hele situationen for kompleks. I
analysen kunne et interviewcitat fi op til 3-4 koder pa én gang, grundet kompleksiteten.

Mange elever gav udtryk for, at de syntes at ormene var ulekre eller ’klamme’, og én
af drengene nagtede helt at rore dem. Hvis eleverne havde haft en *'meningsforhandlet’
feelles forstaelse af orme som ’ulakre’, kan dette forhold méaske ogsa teenkes at have haft en
betydning for den situationelle interesse og ikke mindst motivationen, da de handterede
regnormene. Jeg vil ikke udelukke at det faktisk blev sjovere af, at de var "ulakre’. Det

folgende citat fra et interview med Jens, kunne tyde pa at det faktisk forholdt sig sddan:

65.  Jens: ’[...] altsa, men nu er det fordi de pa en made godt kan veare sadan, lidt
ulaekre dyr, men sa, sa nar man lige overvinder det s kan det vaere meget
sjovt bare, vare ligeglad og sa bare pille regnormene op, men mere
interessante end det synes jeg heller ikke at de er, men det er da meget sjovt™.

8.6.2 Aha’

’Aha’ er koden for aha-oplevelser, for noget, der umiddelbart fanger opmarksomheden og
nysgerrigheden 1 relation til et *interesseobjekt’. Eksempelvis blev flere elever overraskede

over at regnorme har berster''®:

66. Katrine: ’[...] der sad vi med dem i handerne, og de kravlede rundt, og
slimede, og noget som jeg aldrig har lagt merke til pa en regnorm, med de
bgrster den har, at den kan sidde fast, det var ret sjovt...”

'® Regnorm herer til Saddelbgrsteormene, eller Oligochaeta — der betyder ’fatal berster’.
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Et andet eksempel var ormenes overraskende hurtighed og styrke, hvormed de trak sig
ned 1 jorden nér eleverne greb om dem. Et par elever udtrykte overraskelse over, at der var
s& mange regnorme i en kvadratmeter jord. En af dem var Jens, hvis aha-oplevelse i hoj

grad ogsa handlede om meningsfuldhed:

67. Jens: ”’Jeg synes det var helt vildt mange regnorme vi fandt, i sa lidt grees,
altsa naesten 200 regnorme pa én kvadratmeter, og der kom jeg lige til at
teenke over at det er der jo sa nok pa hele grasplenen, hvor mange regnorme
der egentligt er, og det gar man ikke og teenker over til hverdag, sa pa den
made, der synes jeg det var rigtigt sjovt”.

8.6.3 'Event’

’Event’ er en kode, der knytter sig til situationer. Betegnelsen ’event’ er en “in vivo’-kode,
dvs. en term, en af mine informanter selv har brugt (Strauss & Corbin, 1990). ’Event’
rummer alle de kommentarer og udtalelser, som begrunder interesse med at
regnormefangsten var noget helt nyt og anderledes 1 forhold til den daglige
klasseundervisning. ’Event’ er ikke et ’interesseobjekt’ i sig selv, men et situationsbestemt
forhold, som har en medierende effekt pa interesse.

Sidsels kommentar i citat nr. 29 og Mias i nr. 42 tolker jeg som en spa&nding og
forventning om at der kommer til at ske noget helt andet end den sedvanlige

klasseundervisning.

8.6.4 "Mening’

’Mening’ er en kategori, der rummer flere erkendelsesmessige niveauer. I citat 67 ovenfor
beskrev Jens hvordan han pludseligt indsa, hvor store meengder regnorme, der i
virkeligheden matte vere tale om pa skolens grasarealer, og at den erkendelse beted “at det
var rigtigt sjovt”. Jeg har tidligere argumenteret for, at mening, i form af faglig forstaelse, er
under stadig udvikling, bade kognitivt og folelsesmaessigt. Med reference til Schiefele
(1991), vil jeg konkludere, at Jens” erkendelse har haft en positiv felelsesmaessig
indvirkning pa hans motivation for deltagelse 1 aktiviteten. Det ber her understreges, at der
her er tale om motivation — ikke om interesse. Jens fandt ikke regnorme interessante,

hverken for eller efter ovelsen. Ikke desto mindre deltog han med stort engagement.
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’Autenticitet’ er en kode, der herer under 'mening’ som overskrift. Autenticitet
refererer til elevernes begrundelser om at det handlede om ’&gte biologi’, dvs. begrundelser
omkring dét at de selv var til stede i naturen og benytte en autentisk metode til at bestemme
en populations sterrelse, 1 relation til undervisningens indhold. En af eleverne formulerede
det sdledes i spargeskemaet: ”Men det er rart at det man sidder og terper og herer faktisk
kan bruges i praksis. Der gar lige pludseligt et lys op!” (dermed ogsé ’aha’). En anden
skrev: ”Det er spendende at selv lave noget arbejde 1 stedet for at altid kun tale om noget

som andre har lavet”.

8.6.5 "Sociale forhold’

Sociale forhold er uden tvivl det vigtigste arsag til elevernes engagement. 12 ud af 15'"”

elever havde selv valgt at beskrive gvelsen som “’sjov” i spergeskemaet. I folgende
interviewcitat treder de sociale forholds betydning for hvordan Mia oplevede agvelsen,
tydeligt frem:

68. Mia: ’Da vi stod og fangede regnorm, altsa, det glemmer jeg jo heller aldrig
nogen sinde, at vi alle sammen stod der, bukkede ned over en kvadratmeter
jord, at vi havde jord over det hele og havde lilla pletter ude i skovbunden og
bladene var lilla og det hele var trampet ned omkring det, men jeg glemmer
det aldrig nogen sinde at vi stod og hev i de her regnorme for at fa dem op af
jorden, altsa, det var simpelthen sa skagt, altsd, ogsa bare rent socialt, vi stod
her og grinede og rabte: derovre er én, og sa skulle vi alle sammen hive op, og
pegede rundt og hjalp de andre: dér er én, og dér, og smed dem op i de her

bakker og sa’rn, det var en helt fantastisk oplevelse, det synes jeg virkeligt var
skaegt™.

Med den morskab og det store engagement, eleverne udviste ved
regnormeindsamlingen, kunne det veere nerliggende at antage, at de fandt regnorme
interessante, jevnfer POL. I spergeskemaet, eleverne besvarede, lod et spergsmal: ’Er
regnorm interessante dyr?”. Min analyse viste, at 5 elever fandt regnorme interessante, mens
de 10 andre ikke gjorde. I de fire elevinterview bad jeg eleverne uddybe deres begrundelser
for om de fandt regnorme interessante eller ej. Folgende ordveksling stammer fra

interviewet med Pernille:

""" En elev var syg den dag, evelsen foregik — derfor ikke 16.
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69. Niels:” Er de interessante dyr?”’
70. Pernille: ’Det synes jeg ikke de er”.
71. Niels:™ Sa det er i virkeligheden ikke ormene der er interessante, men det...”

72. Pernille: Jeg tror mere det var, altsa det var selve metoden til at fa dem frem,
og teelle dem og male dem og alle de der ting som vi nu gjorde, alts, fordi en
regnorm den er jo ikke lige, sa"rn, sa skal man nok vide et eller andet om den
forst, at den kan et eller andet som lige ggr at man synes det er interessante
dyr, sa det var nok mere, ogsa det der med at der var kommet konkurrence i
det, det gjorde nok ogsa at det blev interessant, forsgget”.

73. Niels:”” Har du faet et andet forhold til regnorme efter forsgget?”’

74, Pernille:”” Nej, det har jeg ikke, overhovedet ikke, ikke andet end at nu ved jeg
at nogle af dem er rigtig rigtig store og rigtig rigtig klamme, og andre de er
rigtig rigtig sma, det er egentligt det eneste, men det var i hvert fald et sjovt
forsgg, det var det™.

Bade Jens (citat 65) og Pernille gav saledes udtryk for at regnorme ikke var
interessante 1 sig selv, men at gvelsen var sjov. I min fortolkning udger den
’meningsforhandlede’ konkurrence den vigtigste grund til at evelsen var ’sjov”. |
sporgeskemaet angav alle elever saledes konkurrenceelementet som arsagen til deres
engagement.

Men hvordan ’opstod’ konkurrencen i at finde flest regnorm? Hvad var det der gjorde,
at alle elever 1 den konkrete situationen var enige om at der var tale om en konkurrence? Pa
Jens” spergsmal "Hvad ger vi hvis der ikke kommer nogen?” svarede Thomas: ’Sé vinder vi
1 hvert fald ikke!” (s@tning 56-57). Eksemplet viser, at konkurrencen var en accepteret
realitet 1 indsamlingssituationen for denne gruppe. Jeg vil i det felgende forsgge at redegore
for konkurrencens opstaen og betydning for elevernes engagement og interesse pa baggrund
af mit situerede perspektiv. Ved at anleegge "unit of analysis’ pd bade praksisfellesskabet og
individet-i-praksisfaellesskabet, bliver det muligt at se perspektiver pa elevers motivation,
interesse og engagement, som ikke vil treede tydeligt frem med et individualistisk perspektiv
alene.

Det allerforste grundlag for, at eleverne efterfolgende oplevede ovelsen som en
konkurrence, blev lagt da JS spurgte holdet: ”Hvor tror I der er flest regnorm... ude i
grasplenen... eller ude 1 skoven... eller ude pa én af markerne herude?” (citat 26). Det er

min vurdering, at idet JS skrev elevernes navne pa tavlen under de tre lokaliteter, fik deres
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valg sterre personlig betydning end hvis de kun havde markeret med hdndsoprekning — de
fik sa at sige tydeliggjort deres ’ejerskab’ af valget.

Mia verbaliserede konkurrencen med sin kommentar: “Hva’” s& med hvor der er mest
regnorm, hvad s med dem, den gruppe der far, hvor de vejer mest tilsammen?” og
efterfolgende med: ’Sa vil jeg godt, hvis vores gruppe med skov ikke vinder, s vil jeg godt
geette pa at vi har de sterste og de leengste...” (citat 48+52). Ordet vinder ber her bemeerkes.
Det var ikke JS’s intension, at gvelsen skulle udvikle sig til en konkurrence. Han forsegte at
holde eleverne fokuseret pa evelsens praktiske udferelse (s@tning 49 og 51), men
accepterede leende Mias konkurrence med ordene: ”’Der er et veeddemal her, er der nogen
der vil veere bookmaker?”.

Da jeg interviewede JS, spurgte jeg bl.a. til hvordan han mente, konkurrenceelement
kom ind i evelsen:

75. JS: ”’Der er flere ting, regnorme: badr!, og nar man sa farst har fingrene i det,

sa gar man til den, fordi nu har jeg alligevel fingrene i det og sa vil jeg

fandme ogsa have flere regnorme end de andre, og sa havde vi lavet den der
estimering forst...”

'9’

Hans forste bemarkning om “regnorme: badr!” understotter hvad jeg skrev 1 relation til
Jens” kommentar i citat 65, at gvelsen maske blev sjovere af, at de var "ulekre’. Den anden
bemerkning “og sa havde vi lavet den der estimering forst” refererer til hans spergsmal til
holdet, om hvor eleverne troede der ville vare flest regnorm. Eleverne skulle tilkendegive
hvor de troede der var flest regnorm ud fra en faglige vurdering. I 8 af de 15
sporgeskemabesvarelser gav eleverne som begrundelse for deres engagement, at de ville
have ret i deres valg, og som én tilfgjede: ”Derfor ville vi jo gerne have at andre skulle se at
vi havde ret!”. Pernille udtrykte det sdledes 1 interviewet:
76. Pernille: [...] oppe pa farste reekke der sad vi sadan lidt og funderede over
det og sadan lidt: jahhh, jeg tror... jeg tager sgu graesplaenen sagde jeg s4,

Ditte hun ville veere sadan lidt udenfor sa hun sagde mark, og sa kom der lidt
dér: hvem er det af os der havde ret...”.

Jeg vil derfor konkludere, at der ogsé har staet lidt faglig anerkendelse pé spil imellem

eleverne. Imidlertid kan den faglige anerkendelse ikke have betydet alverden for Pernille,

130



fordi hun var en af de tre piger, der skiftede gruppe umiddelbart inden gvelsen. For som hun
videre forklarede:
77, Pernille: ’[...] jeg havde satset pa graesplenen, og sa var jeg godt nok kommet

pa marken men det var lige meget, vi blev stadig veek grebet af det: vi skall
fange flest...”

Jeg har her beskrevet hvordan forskellige faktorer kan antages at have haft betydning
for at eleverne oplevede ovelsen "regnorm’ som en konkurrence. Disse forhold vil jeg
betegne samlet som *meningsforhandling’ imellem JS og eleverne. Det synes som om, at
konkurrenceelementet har haft en vigtig, medierende betydning for elevernes motivation.

Tilbage stir spergsmalet: var gvelsen interessant for eleverne? Det umiddelbare svar er
JA!. Men ifelge POI er aktiviteter en strukturel komponent i forhold til et givet
“interesseobjekt’. Det ma séledes vere den sociale aktivitets indhold, der er interessens
’objekt’. Jeg indledte med at antage, at regnorm maétte vare ’interesseobjektet’, og maske
ogsé gvelsens faglige indhold og selve metodologien. Det er derfor bemarkelsesvaerdigt, at
kun 5 elever svarede ja til at regnorme er interessante dyr 1 spergeskemaet. Men som jeg
naevnte 1 metodekapitlet, er validiteten af spergeskemabesvarelser ikke nedvendigvis saerlig
hej, bl.a. fordi det kan vare vanskeligt afgere den pracise betydning af elevernes svar.
Problemet er méske ogsé, at eleverne tillegger ordet ’interesse’ en anden betydning end jeg
gor. Og at eleverne ikke adskiller begreberne interesse og motivation som jeg gor, fordi de
er "hverdagsbegreber’, jf. Valsiner (1992). Desuden tror jeg ikke man skal undervurdere
betydningen af at regnorme er almindelige, ’ligegyldige’ dyr i *dagligdagen’, forstaet som
“nogle der altid ligger fremme efter regnvejr”.

Situationel interesse trader tydeligst frem 1 forbindelse med elevernes aha-oplevelser.
Det bemarkes, at Pernille 1 citat 72 udtrykker en formodning om, at forudsaetningen for at
finde regnorme interessante s skal man nok vide et eller andet om den forst, at den kan et
eller andet som lige gor at man synes det er interessante dyr”. Katrine udtrykte 1 citat 66
overraskelse over, at regnorme har berster, og Mia udtrykte 1 interviewet overraskelse over
ormenes styrke. Bade Katrine og Mia skrev i spergeskemaet, at regnorme er sjove dyr, som
de gerne ville arbejde mere med. Det tyder derfor p4, at situationel interesse kan fanges af

aha-oplevelser.
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Jeg vil 1 det folgende praesentere ovelsen *sandorm’. Pvelsen kan betegnes som et
modelforsag eller ’torforseg’. Dvelsen blev introduceret samme dag som

regnormeindsamlingen, i1 de sidste 20 minutter af den 2. lektion.

8.7 ’Sandorm’ (31/8 + 2/9-04)

Ovelsen ’sandorm’ er et modelforseg for stikpravemetoden. I gvelsen indgér ikke levende
sandorme men den reprasenteres af et ark papir med en figur, der viser omkring 100 prikker
1 et kvadrat (bilag 3). Eleverne havde faet udleveret avelsen nogle dage 1 forvejen. Da
eleverne havde nedskrevet alle resultater fra regnormeindsamlingen og ryddet op efter
ovelsen, brugte JS de sidste 20 minutter af timerne til at introducere ’sandormegvelsen’. JS
spurgte, om eleverne kendte sandorm, hvilket de fleste gjorde. Qvelsesarkets forste punkt;
beskriv fordelingen, blev diskuteret pa klassen. JS forklarede, at eleverne skulle tegne linier
saledes at feltet blev opdelt 1 100 sma felter. Han bad eleverne om at udvelge et tilfeeldigt
felt og telle hvor mange sandorm, der var i feltet. Hver prik symboliserer en sandorms
ekskrementhob pé en sandbund (sandorm lever nedgravet). Eleverne fik til opgave at
optelle sandorm 1 1 tilfeeldigt valgt felt, 1 5 felter og 1 10 felter, og for hver optelling
vurdere den samlede populations sterrelse. JS bad eleverne vente med punkt 3 (y*-testen).
Timen sluttede kort efter, og JS bad eleverne faerdiggere punkt 2 som lektie til naste gang.
I de folgende timer (den 2/9) blev de forste 10 minutter brugt pa at samle op pa
’sandorm’. JS spurgte eleverne om hvor mange stikprover der skulle til, for at metoden gav
et sandt billede af populationens sterrelse. Eleverne konstaterede, at ’jo flere felter man
optalte — jo mindre forskel mellem det estimerede og total optallingen”. JS introducerede

derefter fangst-genfangst metodikken og evelsen ’harer’.

8.8 Analyse og fortolkning

I henhold til POI mé evelsesarket og evelsens indhold vere gvelsens ’interesseobjekt’. Jeg
mener “sandorm’ svarer ganske godt til Mitchells (1993)’catch-facet’: *puzzels’. *Puzzels’
dekker over en rekke anderledes eller usaedvanlige opgaver (mindteasers”), der har til
hensigt at fange elevers nysgerrighed. I spergeskemaet karakteriserede 8 elever gvelsen som

”enkel” eller god”, 2 som ”spendende” eller ’sjov”, 3 som "markelig”, 1 som "kedelig”
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og 1 som “meget darlig” (elevernes egne ordvalg). Det skal tilfgjes, at analysen blev
foretaget 1 det samme datamateriale, som ved evelsen ‘regnorm’. Til ’sandorm’ har jeg

anvendt koderne "hands-on’ og 'mening’.

8.8.1 "Hands-on’

’Hands-on’ refererer til at eleverne selv skulle opdele feltet 1 mindre felter og telle
individer. Flere elever udtrykte tilfredshed med at de selv skulle ’lave arbejdet fra bunden
af” for at komme frem til et resultat; ’sa man ved hvor tallene kommer fra”, og at evelsen
var dejlig konkret. P4 spergsmélet om hvordan de oplevede ’sandorm’ i forhold til en
traditionel skriftlig biologiopgave med tal og tabeller, svarede Mia:

78. Mia: ”’Den gvelse med sandormene pa det ark der, det synes jeg var lidt sjovt
fordi at, jeg synes pa en made det er en lidt komisk made at lave en opgave p3,
fordi i realiteten sa er der ikke nogen grund til at vi sidder og laver streger og
tegner kryds og veelger ved at lukke gjnene, og pege ned pa tilfeldige felter
eller sadan noget, men jeg synes til gengzld ogsa at det bliver lidt sjovere,
altsd man har noget visuelt, noget man kan kikke pa og sige OK det her ma sa
vaere en sandbund og alle de prikker dér, det er sa dér hvor der er sandorme...
altsa vi kunne jo bare have faet nogle tal og sa skulle arbejde ud fra dem og sa
bare se hvordan det var, jeg synes det bliver en lille smule komisk med at

sidde og lave de streger og prikker pa et ark, det synes jeg ger den sjovere,
man far en anden méade at forholde sig til det pa, altsa™.

Selv om 7 elever syntes *sandorm’ var god, kan jeg ikke ud fra datamaterialet afgore 1
hvor hgj grad der var tale om situationel interesse. Eleverne loste storstedelen af evelsen

derhjemme som lektie, sé jeg kunne derfor ikke vurdere deres engagement.

8.8.2 ’Mening’.

Jeg har anvendt koden mening pé to forskellige niveauer. Den ene betydning peger mod

repreesentation og autenticitet mens den anden betydning refererer til faglig forstaelse.
’Sandorm’ var for de fleste elever en hjlp til at forsta stikpravemetodologien.

Eksempelvist skrev Jeppe: ”Synes jeg fik et overblik over metoden. En god opgave der

ligger teet pa at prove det 1 praksis”. Men for Katrine fremstod egvelsen med 'negativ

affordance’:

79. Katrine: ””Jammen, jeg synes den var rigtig rigtig darlig, jeg ved ikke om det
var fordi om det var fordi det var forklaret darligt eller om det bare var mig
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der ikke forstar det, jeg synes bare den var markelig, jeg forstod ikke hvad
man skulle, og s& n&r man ser den der[y’-testen] og man er sproglig, s& bliver

man hylet helt ud af den, altsa”.

80. Niels: ’Men du forstod princippet i det, at...?”

81. Katrine: Ja, jeg forstod godt jeg skulle dele op, og sa telle, og det gjorde jeg
0gsa, jeg gjorde det selv om jeg ikke forstod det, fordi det kunne jo veere hvis
jeg nu gjorde det sa kunne det vaere der kom et lys lige pludseligt, men jeg
forstod det ikke, jeg skrev tallene ned men jeg kunne ikke se hvad jeg skulle
bruge det til, for jeg vidste at jeg var ngdt til at have den her for at det gav

nogen mening”.

Katrine forstod ikke opgaven — for hende var den meningsles. Nedenfor ses et uddrag

af hendes biologirapport, hvor hun dels skulle redegere for metodens forudsatninger, dels

= Forodw-\-mr%:n for -‘xmdormg—h\\fnam:

Fomda&%\'%tﬂ for %@\‘.inaen af sandorme
er ok der er nogenlunde ‘u'&e mange

sardome 1 Nverk felt .

jo flere felter man taller o mere

Ne {qg‘n‘%k biiver reso\laklet .

= Tordele 0g Olemper:

Der er ikhe ret mange {ordele. ved denne
metode | hvis der er le.... Dek eren
fordel at de han talles huﬁ?# og nemt,

men Ulempen Vved dene metode er’at

fesolkatet kan svinge 'meae:’x fra._det nghpe.-

Figur 12. Uddrag af Katrines biologirapport.

redegore for metodens fordele og ulemper
(figur 12).

Hendes rapport var meget mangelfuld
og upracist besvaret, sammenlignet med de
andre elevers rapporter. Sidestdende uddrag
viser, at hun trods alt havde forstaet lidt af
ovelsens foruds@tninger, efter
gennemgangen pa klassen den 2/9. Det er
rigtigt, at en af metodens foruds@tninger er,

dels at populationen skal vere jevnt fordelt,

dels at flere stikprever giver et mere pracist billede af populationens sterrelse. Hun uddyber

eller begrunder imidlertid ikke hvorfor, og der figurerer ingen resultater i hendes rapport.

Hendes redegorelse for metodens fordele og ulemper peger ikke i retning af forstaelse. Hun

var saledes den eneste af eleverne, der ikke besvarede rapportvejledningens punkt 3, hvor

der blev bedt om at vurdere resultaterne ved hjalp af y -testen.

I min fortolkning har fraveret af mening betydet, at Katrine overhovedet ikke

oplevede gvelsen som interessant. Spergsmalet er sa, om hendes ’sandorme’-telling

udelukkende har veret baseret pé ’ydre’ motivation. Ifelge Ryan & Deci (2000) kan "ydre’

motivation deles op 1 to former: ”’Students can perform extrinsically motivated actions with

resentment, resistance, and disinterest or, alternatively, with an attitude or willingness that
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reflects an inner acceptance of the value or utility of a task”''®. I stning 81 siger Katrine:
”jeg gjorde det selv om jeg ikke forstod det, fordi det kunne jo vere, hvis jeg nu gjorde det,
sa kunne det vaere der kom et lys lige pludseligt”. Det tolker jeg som et aktivt gnske om at
forstd teorien bag evelsen, eller med Ryan & Decis ord: ... the extrinsic goal is the self-
endorsed and thus adopted with a sense of volition”. I Katrines situation er der ifolge Dewey
(1913)'" tale om mentalt stress: ”a peculiar emotional condition of combined desire and
aversion. The end continues to make an appeal, and to hold one to hold to the activity in
spite of its interruption by difficulties... The obstacle, on the other hand... inhibits
action...”. Han havder endvidere, at “The emotion of effort, or of stress, is a warning to
think, to consider, to reflect to look into the matter”. Det helt centrale er saledes, om man
bare giver op, eller om man ger et forseg selv om man ender med at give op. Hans pointe er,
at: ”The really important matter in the experience of effort concerns its connection with
thought. The question is not the amount of sheer strain involved, but the way in which the
thought of an end persists in spite of difficulties, and induces a person to reflect upon the
nature of obstacles and the available resources by which they may be dealt with”. Jeg kan
imidlertid ikke afgere ud fra mit datamateriale om Katrine faktisk reflekterede over gvelsens
“obstacles”, eller om y*-testen tog al modet fra hende pa forhénd, som hendes udsagn i
seetning 79 kunne tyde pa. Men faktum er, at hun ikke fandt evelsen interessant, selv om den
kan karakteriseres som en puzzel” (Mitchell, 1993), og dermed *burde’ vare
interesseskabende. Jeg vil derfor konkludere, at mangel pa mening har en negativ

medierende effekt pa den situationelle interesse.

8.9 "Harer’ (2/9 + 7/9-04)

Ovelsen "Harer’ er et modelforseg over fangst-genfangst metodikken. JS fortalte eleverne,
at de skulle ’fange harer’. Det skal tilfgjes, at eleverne var ikke forinden blevet introduceret
til teorien bag fangst-genfangst metodikken. Eleverne blev inddelt 1 6 grupper, og hver

gruppe fik et glas med rede og hvide perler (Charer’). JS fortalte, at han havde lavet den

'"¥ Ryan & Deci, 2000, s. 55.
"9 Dewey, 1913, s. 49-51.
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forste harefangst for dem, market harerne og sluppet dem ud igen. 60 rede perler
repraesenterede disse markede harer. De hvide perler reprasenterede de ikke-markede
harer. Eleverne blev bedt om at lave genfangsten (2. fangst), som skulle ske ved at haelde
"populationen’ ud 1 en bakke. En elev fra gruppen skulle lukke gjnene og *fange’ et pa
forhind aftalt antal harer. Antallet af maerkede harer (de rade perler) skulle ved 2. fangst
teelles op og noteres, og derpa healdes tilbage i bakken.

Hver gruppe foretog genfangst og optelling i alt 5 gange med forskellige antal harer,
forste gruppe genfangede 10, 20, 30, 90 og 100 harer, anden gruppe 30, 40, 50, 70 og 80
harer osv. Grupperne genfangede tilsammen 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90 og 100 harer
sammenlagt 3 gange.

Haretzllingerne udgjorde den praktiske del af gvelsen. Den naste del af gvelsen
handlede om at bearbejde data. Eleverne var som sagt ikke bekendt med teorien bag fangst-
genfangst metodikken, s& JS lagde
op til fzlles refleksion med henblik
pa at udlede en model for hvordan
| man beregner den samlede
* populationssterrelse ud fra 1. fangst,
dvs. alle de markede, og antal
" markede og umerkede 1 2. fangst.
Eleverne havde tilsyneladende
nogle vanskeligheder med

forholdsregning. Guidet af JS’s

sporgsmal kom holdet frem til

Figur 13. 'Hare'-fangst i grupper.

hvordan bestandssterrelsen beregnes

120

og brakerne blev skrevet pd tavlen ~". Grupperne beregne derpa bestandssterrelser ud fra

deres egne tellinger, og alle gruppernes resultater blev samlet 1 et skema pa tavlen.

120 Ligning for fangst-genfangst: genfangst (antal maerkede)/1. fangst (mzrkes) = genfangst (samlet antal)/X, hvor X

reprasenterer den samlede populations sterrelse.
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I de folgende timer (den 7/9) indledte JS med at fortelle hvordan man fanger harer
med ruser eller net. Eleverne havde til disse time fiet som lektie at tenke over metodens
(fangst-genfangst) forudseetninger. Kun 2 elever havde imidlertid gjort sig tanker derom
(Mia og Line), resten havde ikke betragtet det som lektie, hvad JS var noget utilfreds med.

Jeg har valgt at preesentere den folgende diskussion om harefangst, fordi flere elever
gav udtryk for at de fandt diskussionen interessant. I det felgende guider JS holdet igennem

fangst-genfangst metodikkens praemisser (7/9, band I1: 38:36-49:22):

82. JS: Vi fanger 60 harer, i den her skov, hvor vi gerne vil vide noget om hvor
mange harer der er... og sa marker vi dem... vi klipper hgjre bagben af dem
alle sammen... og sa slipper vi dem lgs igen... okay?... godt forsgg?”

latter

83. Sidsel: ’Negj, det er synd!... nej, @hmn...ndhh, mener du selve metoden eller
hvad?”

84.  JS: ”’Skal vi ta” et gre i stedet for?... okay, hgjre gre!”

latter, flere elever protesterer

85. JS: ’Kom nu, det er metoden vi er ude efter, det er metoden......... hvad skal
selvfglgelig veere en forudsetning for at jeg kan gennemfare det her forsgg, pa
rimelig vis?...... du har ikke et bud efter den med hgjre bagben?”

86. Sidsel: At der ikke er nogen...” [latter]

87. JS: ”Katrine?”

88.  Katrine: "Nar man marker dem, for det farste sadan at de kan klare sig...”
89. JS: ”Okay... hvad mener du med det?”

90. Katrine: "’Hvis at du nu klipper hgjre bagben af, sa ka” den vel nok ikke klare
sig seerligt godt™

91. JS: ”’Hvad vil der ske med metoden hvis jeg gar det?... vi snakker kun metode,
vi snakker ikke om det er synd eller, noget andet... hvad vil der ske,
metodemaessigt, hvis jeg gjorde det her?...... hvad vil der sa ske?...[3 elever
markerer]... Charlote?”

92. Johanne: ’Sa vil du fa et resultat hvor der siger der er mange flere harer end
der i virkeligheden er”

03. JS: Hvorfor?”’

94. Johanne: ’Fordi sa er der nogen af dem du har meerket som er dgde, det vil
der bare ske alligevel, men sa vil der bare vare en stgrre del der dgr”

95. JS: ”’Og hvad sker der metodemaessigt?”’
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96.
97.

98.
99.

100.

101.

102.
103.

Johanne: ... s& holder den ikke”

JS: ”’Nej, men jeg skal lige ha den endnu mere preecist... hvad sker der... husk
nu hvad det er det gar ud pa... hvad sker der, med den her population......
Mia?”

Mia: "Jammen den bliver jo pavirket...”
JS: ”Hvordan?”

Mia: >Jammen den... hvis du har marken den sadan sa de far mén der ger at,
sandsynligheden for at fange den ikke igen er lissa stor, dem du har market...
sa far du et urealistisk billede, altsa pavirket udefra af unaturlige arsager, til
at fange dem, altsa sa vil du fa andre tal end”

JS: ”’Det er det der vil ske, metodemaessigt...... jeg vil ikke komme til at
genfange lissa mange, altsa anden gang... som jeg ellers ville ha gjort,
eftersom de kun har 3 ben......jeg ku osse gare det pa en anden made, jeg ku’
ghh... ligesom man ggr med grisene, spraymale dem ned af ryggen...... go’
metode?...... vi skal bare ha den her slaet endnu mere fast... Line?”

Line: ”Det ka” veere de ikke ka” gemme sig sa godt og de bliver drabt”

JS: Det kan vare flere af dem sa bliver taget af en reayv, fordi de kan ses, det
er selvfelgelig selvlysende, det her maling”

Flere utydelige elevkommentarer

104.
105.

106.

107.
108.
109.

110.
111.

112.

Marlene: ’Ka” du ikke bare gremarke dem?”’

JS: ”’Okay, der er flere der har veeret ude med gremeerkning, hvad mener du
med en gremerkning?”’

Marlene: ’Jammen, sa’rn et stempel i grerne, det er der jo ikke nogen... det vil
jo ikke pavirke deres liv, pa den made...”

JS: Er det en god made, altsa?”
Marlene: ”’Ja”

JS: ”’Den er bedre end den med bagbenene, i hvert fald... hvad skal jeg kunne,
hvad skal jeg altsa ggre med min markning, selvfalgelig? Sa kan vi preve at
tage den op, lidt generelt, ligesom Katrine... hvad skal den mearkning,
hvordan skal den maerkning veere?”

Heidi: "’ Altsa den skal veere sa neutral sa den ikke pavirker populationen”

JS: ”’Sa det ikke pavirker populationen, den er god nok... kan du preve at give
nogen eksempler pa hvad der kunne ske... altsa hvad er det jeg ikke ma gere,
hvad er det der ikke ma ske, med populationen?”

Johanne: "Altsa, den ma ikke blive mindre pa grund af... altsa hvis man nu,
ghh... forarsager at de dgr, de harer der som man har market, og sa at der er
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113.
114.
115.

116.
117.

118.

119.

120.
121.

122.

123.

124.

125.
126.

127.

128.
129.

mange der er udvandret, og sadan noget, sa vil det os”, sa bliver populationen
mindre”

JS: ”Af de meerkede?”’
Johanne: ’Ja”’

JS: ”’For hvad er det egentlig metoden gar ud pa, nemlig?... hvad kan vi
sandsynliggere?... Mia?”

Mia: ’Det er jo at finde det forhold mellem markede og ikke-merkede

JS: Ja... men jeg kan jo kun haenge metoden op pa én, ganske bestemt ting,
nemlig at hvad skal de meaerkede kunne?”

Mia: ’Der skal veere lige stor sandsynlighed for at de bliver fanget igen, som
de andre”

JS: Qg det er dén | skal teenke igennem... der ma ikke vere forhold der gar,
at sandsynligheden for at fange en meerket eller ikke-maerket er stgrre end det
modsatte... for sa duer metoden jo ikke... det er jo en tilfeeldig metode jeg skal
gare... det er faktisk slet ikke sa nemt...”

Mia: ”’De dyr der lige har veeret market, der ska” man jo ha fat i dem...”

JS:” Ja ja, og det kan jo for den sags skyld os” stresse dem... sa hvad ska” du
dermed osse sgrge for sa... nu har du meerket dem og sat dem ud”’

Mia: ”...sa vil jeg for eksempel, altsa sa hvis man for eksempel valgte noget
som at farve dem eller klippe noget af pelsen af, og s&”

JS:’Det gar man faktisk, nar man maerker mus, sa klipper man en lille smule
tot af pelsen, sd"rn i et bestemt mgnster her rundt bag grerne, man gir dem
faktisk nogen numre... sa en lille bitte tot”

Mia:” ...hvis jeg sa klippede dem af, og sa sagt, hvis det nu var nogen mus i en
skov, sa vil jeg fange en hel masse dér, og sa klippe en tot af dem, og sa tage
over i den anden ende af skoven, og sa genfange dem... inden for det omrade”

JS: ”Hvorfor det?”

Mia: ”’Det er fordi hvis de nu har faet traume over det sted hvor de er blevet
fanget og maerket, sa vil de jo ikke vende tilbage dertil, og sa vil jeg jo, altsa
hvis jeg sa i forvejen har et omrade”

JS: ’Men hvis musene de nu slet ikke lgber over i den anden ende, hvad
sa?......nej men kom nu, hvad er det man skal sgrge for... det er nemlig vigtigt
det her, det er den anden store praemis...... hvis der skal veere lige stor
sandsynlighed for at fange markede eller umeerkede... hvad skal der sa, hvad
er sa mine forudsatninger for det?”

Ditte: ”’Det skal vaere inden for et afgreenset omrade™

JS: ”Ja, det skal veere indenfor et afgraeenset omrade, det har jeg sa defineret
pa forhand, afhaengig af hvad det er for et dyr, hvis det er mus sa er det
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selvfglgelig et mindre omrade, hvis det er radyr sa er det et stgrre omrade...
okay, jeg ska” ha” defineret mit omrade”

130. Line: ”Der ska” osse ga sa lang tid efter man har sat dem ud igen, at de i
princippet kan na at blande sig”

131. JS: ”’Det er nemlig rigtigt, det er den anden store praemis...... jeg var engang
med til at bestemme fiskepopulationen i to sger oppe ved Silkeborg... en ren
sg, den der hedder Kalgard sg, og sa en spildevandsforurenet sg, og i den
spildevandsforurenede der var der selvfglgelig en masse brasen og skaller og
alt sadan noget, og i den rene sg der var der kun al, aborre og gedder... sa vi
trak nogen net pa nogen bestemte mader, og sa fangede vi en hel masse sma
aborrer [viser hvor sm4, ca. 8-10 cm.], og sa markede vi dem, og sa satte vi
dem ud igen... og saee, gik der en lille uges tid eller hvor meget der nu gik,
indtil de var godt blandet igen, og sa trak vi net igen, og sa fangede vi een
aborre der var market, een... sa kan man ikke lave statistik, sa far man enten
nogen tal der er uendelig store eller uendelig sma... nar man fanger med en
faktor een... der havde vi osse taget nogen store gedder med hjem, idet vi
skulle bestemme alder, og alt sadan noget... og inden i en af gedderne fandt vi
en market aborre, sa ku vi lave statistik!”

latter

132. JS:” Godt, det var fangst-genfangst... nej, der er jo nogen andre ting der kan
pavirke den her population... Mia?”’

133.  Mia: ”@hh... udvandring og indvandring”
134.  JS: ”’Ma der ske indvandring og udvandring?”’

135. Mia: Ikke udenfor det omrade man har valgt... altsa hvis du har en
population i en bestemt skov, og du vil male den population, og sa af
forskellige, det har maske vaeret en sommer hvor graesset er tgrret mere end i
en anden skov, og alle musene de lgber ind i den anden skov, sa vil du jo ikke
fa, sa vil det jo blive et helt andet billede af den population™

136. JS: Hvornar ma der ikke ske indvandring og udvandring?”
137.  Mia: ”Det ma der ikke ske mellem fangst og genfangst™
138. JS: ”’Ggr det noget at der sker udvandring?”

139.  Mia: ”Hmmn... sa vil man vel ikke fa det billede, altsa sa vil... hvis man har en
population, og du har merket en vis del, sa hvis der er nogen af dem der
forsvinder, eller sa vil det jo veere noget naturligt for sa vil populationen blive
mindre, eller hvis den sa bliver mindre, sa vil den jo fange en sterre del der er
maerket, anden gang, og sa vil”

140. JS: Hvorfor det?”

141. Mia: ”Fordi at sa @ndrer forholdet mellem markede og ikke-meerkede sig, nah
nej!!!, det kan jo osse veere meaerkede der tager afsted! Ja”
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142. JS: "Tag lige og kast jer over hende, ma der ske udvandring?... Thomas?”’

143. Thomas: “Altsa hvis forholdet mellem den markede og den ikke-markede ved
udvandring er det samme som”

144, JS: ”Er det det?”

145.  Thomas: ’Det kan man jo ikke vide”
146. JS: ”Jo...”

147.  Thomas: ’Det er det sa”

148.  JS: "Det er det, jo, hvis vores farste forudsatning den er rigtig, altsa at vi
marker dem som ikke pavirker dem...... ma der ske indvandring?”’

Det ringer ud, flere elever begynder forsigtigt at pakke sammen

149. Thomas:” @hh, nej”

150. JS: ”Fordi?”

151. Thomas:” Fordi det er umarkede som har spredt sig”

152.  JS: ”De er alle sammen umarkede, ja... ma der dg nogen?”
153.  Anne: ”Hvad med formering?”’

154. JS: ”’Hvad med formering, ja...”

Signe, Mia og Ditte kommer med lavmalte bemarkninger, utydelige fordi der pakkes

sammen

155.  JS: Jo jo, der ma bare ikke ske, hvis bare forholdet mellem markede og
umeerkede bliver ved med at vaere det samme, sa sker der ikke noget... sa | kan
godt se der er nogen praemisser...”

8.10 Analyse og fortolkning

I henhold til POI ma perlerne ("harerne’) og evelsens faglige indhold vaere
“interesseobjekterne’. Analysen blev foretaget 1 det samme datamateriale, som ved
‘regnorm’ og ’sandorm’. Det ber tilfgjes, at en elev var syg den dag eleverne ’fangede
harer’. Det betyder, at jeg mangler en elevs kommentarer til den del af interviewet og
sporgeskemaet, der vedrerer “harer’.

I spargeskemaet karakteriserede 7 ud af 15 elever gvelsen som “’sjov” eller "hyggelig”,

5 som (fagligt) ”spendende”, ”god” og ”anderledes”, 2 som “markelig” eller ”forvirrende”

og 1 som lidt langtrukken”.
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Til *harer’ har jeg anvendt koderne *hands-on’, ’mening’ og ’sociale forhold’,

herunder ’scaffolding’.

8.10.1 "Hands-on’

’Hands-on’ refererer til ovelsens praktiske element, hvor eleverne *fangede harer’ i form af
perler 1 bakken. Eleverne virkede engagerede 1 at fange harer’. Men jeg har her samme
problem som ved ’regnorm’: jeg kan ikke isolere hands-on oplevelsens betydning for den
situationelle interesse, fordi situationen var for kompleks pa grund af sociale forhold. De tre
piger, jeg interviewede, sagde samstemmende, at perlerne i hej grad gjorde fangst-genfangst
metodikken konkret — i modsetning til de falles resultater i form af talveerdier. Mia

udtrykte det sdledes:

156. Mia: ’[...] fordi der er leengere vej fra tal til perler til harer end der er fra
perler til harer og sa ned til de talvaerdier vi har, samlingen af dem at
forestille sig det er noget, at de her harer de er der, det er nemmere, det gor
det mere spaendende med de der perler, end det ggr med tal”.

157.  Niels: ’Ogsa selv om det bare er perler?”

158. Mia: Ja, ogsa selv om det bare er perler fordi det er alligevel noget man selv
skal lave, altsa... sa jeg synes da det er klart at foretraekke at lave forsgg med
perler, i forhold til at lave det bare med tal, altsa, det er meget sjovere”.

Jeg kan ikke afgere, om handteringen af perlerne har haft en ’catch’-funktion, dvs. om
aktiviteten isoleret set har varet interesseskabende. Men der er ingen tvivl om, at eleverne

vardsatte perlernes konkretisering af fangst-genfangst metodikken.

8.10.2 ’Mening’

’Mening’ handler her om faglig forstelse og meningsfuldhed, og til dels ogséd om
autenticitet. Med hensyn til den faglige forstaelse, beskrev 4 elever eksplicit i
spargeskemaet, at de efter gvelsen forstod ideen med fangst-genfangst.

Spergeskemaet udferdigede jeg umiddelbart efter harefangsten’ den 2/9, og eleverne
besvarede det den 7/9. Jeg var forberedt pa, at perlernes reprasentation af harer maske
betod, at gvelsen ikke var sd interessant. Det er dét, jeg hentyder til med spergsmalet
”Hvordan tror du, det ville have varet hvis I havde fanget rigtige dyr (mus, biller eller

lign.)?”. Spergsmaél og svar har imidlertid ingen videnskabelig verdi 1 forhold til elevers
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interesse, fordi jeg spurgte til elevernes forestilling: ”Hvad tror du...”. De fleste svarede
(som forventet), at de troede, det ville vaere endnu sjovere og lettere at forstd. 5 elever
svarede, at der formentlig ville vare praktiske og tidsmassige problemer forbundet med at
fange levende dyr. Marie skrev: ”Hvis vi havde fanget rigtige dyr, s tror jeg vi havde faet
de samme “’resultater” ud af det, som vi fik med perlerne. Princippet var jo det samme”.
Dette kunne tyde pa, at hun accepterede ovelsens status som en autentisk model for
virkeligheden.

Pernille havde ogsa accepteret at gvelsen i princippet gav samme resultater som i

virkeligheden:

159.  Pernille: ’[...] altsd, vi synes ogsa det var sjovere, fordi at det der fangst-
genfangst, det synes jeg det kan godt veere sveert, sadan lige hvad er metoden
og hvad er sadan hele ideen med det, og sa er det meget rart at have de der,
rade perler og hvide perler, og sa kan du simpelthen sidde og fange dem, uden
at skulle ud og fange rigtige harer, men du sidder og fanger nogle perler, og

sa far du det samme resultat som hvis du havde veret ude og fange rigtige
harer, og det synes jeg, det er rigtigt smart”™

160.  Niels:” Men virker det rigtigt nar det bare er perler?”

161.  Pernille: ”” Ja det synes jeg, altsa fordi, vi sidder og har om population og det
hele gar ud pa det her med: vi fanger nogle harer, og vi skal finde ud af nogle
forskellige metoder til at teelle en population, sa det ligger helt tet, altsa, det
er det her det gar ud pa, sa det synes jeg, ja det virker godt, det ger det™.

Pé baggrund af ovenstdende vil jeg drage konklusionen, at 1 hvert fald nogle af
eleverne oplevede gvelsen som meningsfuld, fordi de anvendte den rigtige metode til
fangst-genfangst. Selv om ’harerne’ ikke var autentiske 1 form af biologisk objekter, var
metoden det, set 1 forhold til undervisningens faglige indhold. Det fremgar sdledes af
Pernilles kommentar: vi skal finde nogle forskellige metoder til at taelle en population, s&
det ligger helt teet, altsa, det er det det her gar ud pd”. Autenticitet og meningsfuldhed er 1

dette eksempel tat forbundne.

8.10.3 ’Sociale forhold’

Sociale forhold er som ved ’regnorm’ uden tvivl den vigtigste arsag til elevernes
engagement. Som tidligere navnt karakteriserede 7 ud af 15 elever gvelsen som ”sjov” eller

“hyggelig”. Pernille begrundede det med:
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162.  Pernille: ’[...] jeg tror ogsa det var fordi jeg var sammen med dem som vi var
sammen med, og vi gjorde lidt grin med det, vi synes det var meget skeegt...”

Hun fortsatte:

163.  Pernille: ’[...] jeg tror det [sociale] betyder rigtig meget, fordi, det der med at
turde stille nogen spargsmal og sa veere sikker pa at dem man er sammen med,
de vil ikke grine af en og de vil ikke synes man er andssvag fordi man stiler de

spgrgsmal...”

Hendes kommentar om at “’turde stille nogen spergsmal og sé vaere sikker pa at dem man er
sammen med, de ikke vil grine af en” svarer til Mitchells (1993) tryghedsargument, om at

elever "were much more willing to ask questions of other students than to risk looking

9121

dumb when asking questions of the teacher in front of the entire class” “'. Lignende

argumentation medte jeg hos Katrine, der foretrak “harer’ frem for ’sandorm’ fordi "harer’
bad pé tryghed 1 gruppen:

164. Katrine: ”” Altsa, den var bedre end dén der [’sandorm’], for sa var vi i
grupper, og det er lidt bedre nar man skal sidde og snakke med nogen, fordi
dér da sad man jo alene, efter skole, og sad og talte og sadan noget. Og her
der var man 3 personer om det, sad og samlede perler og talte, altsa, det
virkede meget bedre.”

165. Niels: ’Hvad betyder det at veere sammen om det?”

166.  Katrine: ’Jammen sa hvis man har nogen spgrgsmal, sa skal du ikke skrive
dem ned eller sidde og spekulere over dem, sa sparger du bare, og sa far du
maske et svar eller ogsa sa spgrger man videre, sd man kommer videre i
systemet i stedet for man bare sidder, man forstar ikke lige hvad det er, sa kan
man ikke komme videre til naeste punkt [refererer til >sandorm’], hvis man er
flere om det s kan man maske lgse det sammen og sa langsomt komme videre,
i stedet for man slet ikke kan. Sa det synes jeg, det er det gode ved
gruppearbejde.”

Senere 1 interviewet vendte hun tilbage til betydningen af at veere sammen med andre

om @velsen:

167. Katrine: ’[...] men der var der det der med, om man kunne arbejde sammen,
at det ikke bare var én der tog styringen [henviser til hendes gruppe ved
Saltofte strand — citat nr. 22 og 24], altsa, at vi alle sammen var med, ogsa det
sa finder man ud af at: jeg duer faktisk i den her klasse, jeg kan godt vaere
med, selv om jeg sidder nede ved det bagerste bord altid, helt alene, at de ved

121 Mitchell, 1993, s. 427.
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hvad man hedder og man godt ma veere med, det synes jeg at det er rart, og sa
tgr man mere, sa tar man mere spgrge om noget i klassen, hvis der er noget
man ikke forstar, fordi hvis man aldrig siger noget, sa er man altid bange for
at de vil grine af én, men hvis man sa kommer og de godt snakker med én og
sadan noget, sa tar man godt spgrge om noget, som egentligt er dumt, men
som man er ngdt til at sparge om for at forsta det, sa det hjelper ogsa meget.

Katrines kommentar i s@tning 167 tyder pd, at gruppesammensatningen for hendes
vedkommende havde en afgerende betydning for hendes motivation og engagement 1
gruppens aktiviteter. Hendes bemarkning om at ”’sd finder man ud af: jeg duer faktisk i den
her klasse, jeg kan godt veere med” kan tolkes som hun oplevede sin position pd holdet som
mindre perifer end da holdet var ved Saltofte strand: ”der er 3 andre der snakker sa godt
med hinanden, og sé kerer de det bare, og s4, s jeg lallede jo naermest rundt bare og lavede
sandslot fordi at, der var ikke noget til mig for det klarede de jo selv jo” (citat 22). Ifelge
Hansen (2000), bevaeger man sig gennem deltagelse fra en perifer position mod en mere
central position 1 praksisfallesskabet. I klasserummet vil den centrale plads vare, at man
deler den viden, der er tilgengelig for de deltagere, der er elever. Og nar man deler de
betydninger af faellesskabets praksis, som findes 1 klassen. I tilknytning til "harer’ betyder
det at vaere central deltager i den leererstyrede fagpraksis, at man kan anvende fangst-
genfangst metoden og forstar dens praemisser. Mia er siledes eksempel pa en central
deltager. Mia bidrog med flere vigtige pointer til ovenstdende diskussion om fangst-
genfangst metodens praeemisser (seetning 100, 118, 120 og 141). | denne sammenhang er der
tale om en laererstyret fagpraksis, der raekker ind over klasserummets praksis. Hansens
(2000) brug af termen ’central deltager’ er forskellig fra Lave & Wengers (1991) fuld
deltagelse’, idet hendes begreb lyder mere feerdighedsfokuseret end Lave & Wengers. Ifalge
Hansen (2000) er det ikke altid dbenlyst hvad der skal til 1 klassen for at blive en central
deltager. Elevers faglige prestationer var i Hansens undersogelse ikke afgerende for om de
folte sig som perifere eller centrale deltagere. Om man var perifer eller central deltager var 1
hendes undersogelse knyttet til elevernes opfattelse af sig selv og deres egen prastation, og
deres opfattelse af de krav, der blev stillet i klassen. Jeg vil havde, at dette ogsa kunne se ud
til at geelde for Katrines vedkommende: at hun oplevede sin position som mere central 1 de

sammenhange, hvor hun folte sig faglig ’tryg’ i en gruppe, end nar hun “’sidder nede ved det
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bagerste bord altid, helt alene” (citat 167). Gruppen ’afforded’ saledes Katrine mod en mere
central position.

Jeg har i dette afsnit kun omtalt motivation og engagement — ikke interesse. Jeg har
ingen data, der direkte forbinder interesse med de sociale forhold ved evelsens udferelse.
Jeg ma derfor ngjes med at gentage hvad jeg tidligere har navnt, at jeg formoder de sociale
forhold har haft en stor medierende betydning for at eleverne oplevede gvelsen som

interessant.

Jeg har indplaceret ’scaffolding” som en underkategori til ’sociale forhold’. ‘Scaffolding kan
betragtes som en proces, hvor en larer guider elever frem mod en losning pa en
problemstilling, eleverne ikke ville vare i stand til at na frem til ved egen hjelp (Vygotsky,
1986; Wood et al., 1973).

’Scaffolding” havdes at vare en motiverende undervisningsmetode fordi eleverne
involveres aktivt 1 undervisningen, bade kognitivt, socialt og felelsesmassigt.
Argumentationen er, at ved ’scaffolding’ overdrages laeringsansvaret 1 hgjere grad til
eleverne, hvilket giver eleverne 'medejerskab’ af den forhandlede mening. Dette medferer
en indre motivation for lering, fordi elevernes ansvarlighed, ’self-efficacy’ og ’self-
regulation’ styrkes (Brophy, 1999; Turner 2001; Turner & Meyer, 1999).

Jeg har anvendt koden ’scaffolding’ pd ovenstdende diskussion om harefangst og
metodens premisser (“harer’, setning 82-155), fordi JS guidede eleverne frem til en felles
forstdelse for harefangstens forudsatninger. Jeg mener, at dialogformen kan karakteriseres
som ’scaffolding’, da der grundleeggende var tale om en ikke-evaluerende, kollaborativ og
gensidig diskurs, jf. Turner & Meyers (1999) kriterier, og fordi det var eleverne selv, der,
guidet af JS’s spergsmal, kom frem til de rigtige preemisser. Bemark, at eleverne pa dette
tidspunkt endnu ikke kendte teorien bag gvelsen.

Jeg mener imidlertid, at begrebet ’scaffolding’ maske er lidt upracis som
analyseredskab, sé jeg har derfor valgt at supplere med Dysthes (2000) tre analytiske
interaktionsbegreber: "autentiske spgrgsmal’, "optag’ og *hgj veerdisatning’, der er
prasenteret i metodekapitlet. Det folgende er en kort opsummering heraf. *Autentiske

spgrgsmal’ er dbne sporgsmal, der ikke har pa forhand givne svar. Denne type spergsmal
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har til hensigt at fa eleverne til at reflektere selv, frem for at kontrollere om de har lert noget
bestemt. 'Optag’ af elevsvar i naeste spergsmal har til hensigt at fa eleven til at reflektere
videre over det, som vedkommende selv har sagt, og at treekke svaret ind i elevernes
indbyrdes dialog. "Hgj veerdisatning’ vil sige, at lareren anerkender elevernes bidrag som
vardifulde. Lereren bygger videre pa det, som eleverne siger, sa det styrer samtalens videre
forlab.

I diskussionen brugte JS ’autentiske spergsmal’ enkelte gange og ’optag’ og "hej
vaerdisetning’ mange gange. Jeg vil i det folgende analysere og fortolke et uddrag af
diskussionen. Et tydeligt eksempel pa et "autentisk spergsmal’ er s@tning 105, hvor JS
responderer pd Marlenes forslag om at gremerke harerne. JS's bemarkning hvad mener du
med en gremarkning?” er et dbent spergsmal, han principielt ikke kan vide hvad hun vil
svare til. I setning 109 anerkender JS Marlenes bidrag med ordene ”Den er bedre end den
med bagbenene” og optager hendes forslag med ordene ’sé kan vi preve at tage den op, lidt
generelt... hvordan skal den markning vere?”. I setning 119 opsummerer JS hvad dialogen
fra setning 82 og frem har resulteret i: at ”der mé ikke vere forhold der gor, at
sandsynligheden for at fange en maerket eller ikke-maerket er storre end det modsatte” (’den
forste premis’). Jeg bruger ogsa begrebet optag’, nér elever refererer eller bygger videre pa
leererens eller holdkammeraternes svar eller bemarkninger. Jeg tolker Mias kommentar 1
120 som optag af JS’s opsummering, hvor hun videre i s@tning 124 og 126 pipeger
betydningen af hvordan dyrene spreder sig inden genfangst. Som jeg ser det, er det Mia, der
initierer den del af dialogen, der leder frem til *den anden store premis’ 1 setning 130, om
at ”der skal ogsé ga sa lang tid efter man har sat dem ud igen, at de i princippet kan né at
blande sig igen”. JS’s kommentarer i seetning 121 og 123 kan betegnes som "hgj
vaerdisaetning’, fordi han bygger videre pa Mias svar.

’Scaffolding” havdes at vaere en motiverende undervisningsform. Det var ikke alle
elever, der markerede eller sagde noget 1 ovenstdende diskussion, men det var alligevel
tydeligt for mig at de fulgte opmerksomt med. Dette kan bl.a. ses ved at Anne, der ellers
kun sagde meget lidt i timerne, kom med et spergsmal til allersidst, efter det havde ringet ud
(seetning 153). Hun havde tydeligvis fulgt med, og hendes spergsmal var relevant.

Spergsmalet er sa, om diskussionen var interessant. To elever gav efter timen udtryk for at
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de fandt diskussionen spaendende. Eleverne havde imidlertid svaert at sprogliggere hvorfor. 1

interviewet med Pernille kommenterede hun JS’s dialogiske undervisning saledes:

168. ”’[...] han lytter virkelig, han lytter utrolig meget, og det er et plus, helt sikkert,
0g han gar undervisningen utrolig spendende [...]".

Det fremgar heraf, at jeg ikke umiddelbart kan dokumentere elevernes interesse 1
diskussionen. Ligeledes anser jeg det som vanskeligt at adskille motivation fra situationel
interesse, da der er s& mange ubekendte faktorer i spil pd samme tid. Mitchell (1993)
havder, at interesse fastholdes gennem ’involvement’, der skal forstds som den enkelte
elevs oplevelse af at vaere aktivt deltagende 1 sin egen laereproces. Jeg vil derfor ngjes med
at formulere en antagelse om, at dialogisk undervisning og ’scaffolding’ kan medier

interesse for det konkrete leringsindhold, gennem elevernes aktive deltagelse.

Eleverne virkede generelt engagerede 1 bade gvelsens udferelse og i den praesenterede
diskussion. Men 1 hvor hgj grad engagementet skyldes situationel interesse eller andre
motivationsmassige eller gruppedynamiske grunde er vanskeligt at afgere. I forhold til det
leeringsmaessige indhold var gvelsen autentisk og dermed meningsfuld for flere elever.
Gruppedynamikken og trygheden i gruppen har uden tvivl haft betydning for flere elevers
lyst til at engagere sig 1 ovelsen, ikke mindst for Katrines vedkommende. Endeligt har JS’s
dialogiske undervisning formentlig haft betydning for elevernes engagement 1 diskussionen.
Jeg mener derfor, at man med rimelighed kan havde, at alle disse forhold har haft en

medierende effekt pa elevernes interesse.

8.11 Opsamling pa undervisningsforlgbet i populationsbiologi

Situationel interesse traeder tydeligst frem i de tilfelde, hvor elever far en aha-oplevelse,
ikke mindst nar det knytter sig til biologiske og dermed autentiske objekter. Dette blev
tydeligt illustreret 1 eksemplerne med krabber og regnorme. Elevers fascination eller faglig
overraskelse over noget konkret, handgribeligt biologisk materiale er sidledes et *catch’-
element ved den situationelle interesse.

Situationel interesse pavirkes 1 meget stor grad af de sociale forhold i leringsmiljoet.

Ekskursionen til Saltofte strand, regnormeindsamlingen og evelsen fangst-genfangst viste,
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at gruppedynamik og elevers oplevelse af tryghed 1 en gruppe, havde stor betydning for
hvordan de oplevede aktiviteterne. Dette eksemplificeres tydeligt hvis man sammenligner
Katrines oplevelse ved Saltofte strand med hendes oplevelse af gvelsen ’harer’.
Situationel interesse pavirkes ogsé 1 hej grad af oplevet meningsfuldhed. Eksemplet
med Katrine, der ikke forstod evelsen *sandorm’, viser, at fraveer af mening har en negativ

indflydelse pa situationelle interesse.
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Kapitel 9. Case 2 — Fjord & Beelt

I athandlingens kapitel 3 og 4 har jeg redegjort for teorier om ekstramural lering og
interesse. Desuden har jeg beskrevet ’settingen’ for mine undersegelser, herunder Fjord &
Balt som fagdidaktisk kontekst. I dette kapitel beskrives X-holdets besog pd Fjord &
Baltcentret, som foregik den 18/9 2004. Efterfolgende redegeres for de analyser og
resultater, jeg kom frem til pd baggrund af deltagende observation og efterfolgende

interview.

9.1 Dataindsamling

I casestudiet indgér folgende empiriske data:
e Observation
e Uformel snak med eleverne
e Videoobservation
e Elevinterviews
e Larerinterview

e Biologirapport "@Okologiekskursion til Kerteminde”

Observation skal forstds som deltagende observation, idet jeg deltog i aktiviteterne
sammen med eleverne og deres larer. I forbindelse med observationen, optog jeg kortere
videosekvenser af elevernes aktiviteter med handholdt kamera, s& der sammenlagt er tale
om over 1 times videooptagelse, fordelt ud over hele besgget pa Fjord & Balt. Hensigten
med videooptagelserne var at tjene som dokumentation af hvordan aktiviteterne forlab.

Uformel snak med eleverne begraensede sig ikke kun til den pageldende dag, men
vedrerer ogsa de korte samtaler, jeg havde med elever 1 dagene derefter.

Til denne case foretog jeg 6 elevinterviews, som blev gennemfort i dagene efter
besoget. 4 af elevinterviewene var med de samme elever, jeg tidligere havde interviewet om
undervisningsforlgbet 1 populationsbiologi (case 1). I forbindelse med dataindsamlingen til

case 1, beskrev jeg hvordan jeg var henvist til at interviewe eleverne pa de dage, de havde
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tid. Dette forhold gjorde sig ogsé geeldende for denne case. Hvert interview var pa hen imod
en times varighed. Interviewene blev foretaget ud fra felgende interviewguide:

e Udstillingen — interesse?

e Formidlingslokalet — interesse?

e Omkladning (vdddragt) — teamwork

e Storebzalt, méle temperatur og saltindhold — gav tallene mening?

e Snorkeldykning

e Fiskerihavnen, snak om de dyr, der var indsamlet

¢ Formidlingslokalet — information om fjorden

e Fange dyr med net 1 fjorden — interesse?

e Fodre fisk — interesse?

e Marsvin — interesse?

e Fagligt: niveau? Stetter teorien? Biologirapport

e Holdning til gkologi?

Interviewguiden var struktureret kronologisk efter besogets faktiske forleb. Selve

interviewet foregik i skolens biologilokale eller biologis lererforberedelseslokale.

Interviewet med holdets lerer (JS) foregik fa dage efter besoget pd Fjord & Belt, og
var baseret pd felgende interviewguide:
e Forventninger til besoget?
e Elevernes interesse for gkologi efter besgget?
e Turen socialt?

e Turen fagligt?
I det folgende praesenteres besogets faktiske forleb pé Fjord & Belt. De resultater, jeg

er kommet frem til, efter at have analyseret observationer, interviews og elevkommentarer,

er angivet i afsnittet Analyse og fortolkning.
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9.2 Fjord & Beelt (18/9-04)

Ved ankomsten til Fjord & Belt blev vi budt velkommen af Seren Larsen, der gav en kort

prasentation af centret. Han tog os med udenfor til bassinerne og prasenterede centrets

marsvin og s&ler. Marsvinene Ejgil og
Freja har lige fra centrets 4bning veret
en serlig attraktion fordi Fjord & Belt
| er det eneste sted 1 verden, hvor det er
lykkedes at holde marsvin indesparret
over laengere tid, og en del af centrets

| formidling og aktiviteter er derfor
relateret til dem. I de danske farvande
drukner der arligt 4.000 marsvin 1

B fiskernes garn, og i bestrebelserne pa

at mindske dette tal, foregar der

Figur 14. Sgren udpeger marsvinet Ejgil.

forskning pé centret i hvordan man kan
forhindre s mange marsvin i at drukne.

Vi gik tilbage ind 1 centrets udstilling, hvor Seren viste et stort sekort over Kerteminde
fjord og Storebeelt, og beskrev omradets fysiske forhold, herunder tidevandets betydning for
vandudskiftningen 1 fjorden og hvordan saltindholdet 1 Storebalt athenger af stromning fra
Osterseen og Skagerrak. Vi kom ind i det morklagte formidlingslokale, hvor der blev
afspillet lyde, optaget i farvandet omkring Fyn. Eleverne omtalte situationen som
stemningsfuld, spendende og lidt mystisk, hvilket bidrog til at opbygge deres forventninger
til dagen. En elev beskrev stemningen saledes: ”Det var sddan en hel stemning der blev
skabt af de der lyde der var, ikke fordi jeg regnede med at skulle here en hval i det der vand
dér men, det skabte bare det der med: nu skal vi ud og dykke, nu skal vi ned i vandet, og vi
skal veere 1 vandet, og det med de lyde der gjorde si at, at der var sa'rn en stemning af at nu
skal vi ud og dykke, det skal bare vaere rigtig godt”. Seren supplerede med billeder af hvaler
og hajer, der havde varet observeret 1 Storebalt. Han sendte enkelte "hvaleffekter’ som
barder, tender og knogler rundt, som eleverne kunne rore ved. En detalje, eleverne haftede

sig ved var lokalets lyseffekter: undervejs i Serens beretning, fremhavede han dyr som
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havskildpadde, marsvin og saler, der alle var observeret 1 Danske farvande, og samtidig
tendtes spotbelysning pa de respektive dyr (modeller), der var ophaengt 1 loftet 1 det ellers
morklagte rum.

Dernast viste Seren undervands videooptagelser af dyrelivet 1 Kerteminde fjord og
Storebelt, med henblik pé “at treene jeres gjne, sd I ved, hvad I skal kikke efter nér vi
bagefter skal ud og dykke”. Fisk som tangnél, tangsnarre, snippe, naebsnog, fladfisk og ulke

er sd godt camoufleret eller har en sé skjult levevis, at de kan vere meget vanskelige at

opdage. Seren beskrev hvor og hvordan
man skal lede 1 tang og dlegraes for at finde |
fiskene.

Inden badturen skulle vi alle skifte til

badetoj og have udleveret vaddragter,

finner, snorkel og maske. I et lille aflukke

udenfor centret fik vi udleveret vaddragter, %
[~

som “det kraever teamwork at komme 1”.

Seren anbefalede, vi skulle hjelpes ad med

Figur 15. Sgren finder vaddragter frem.

at komme i1 dragterne, men det var
alligevel en ’kamp’ for mange at komme 1 dragterne, hvilket afstedkom megen morskab.
Seren beskrev vidddragtens funktion: ”man féir det kolde gys nar man ryger 1 vandet... der

ryger et lille lag vand ind, der gor at I kan holde varmen”, og han forklarede hvordan man

kan regulere temperaturen 1 en vaddragt, ved
enten at ligge horisontalt eller vertikalt i
vandet: ”hvis man ligger fladt pa vandet, s
beholder man det vand man har inden i
dragten... det er hvis man fryser, sa bliver
man liggende fladt pa vandet... hvis man har
det for varmt, sé rejser man sig op i vandet, s

ryger det vand ud som I lige har varmet op, sa

tar” [ noget nyt ind igen”. Da alle var klar,

Figur 16. Kort far afgang.
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klatrede vi fra molen ned i centrets store gummibad, og placerede os pé badens sider. Seren
kastede los, og vi sejlede forventningsfulde ud mod Storebzlt.

Et stykke ude fra kysten standsede Seren badens motor. Han udpegede Sproge og
Storebaltsbroen langt borte mod sydest, og forklarede at derude bagved ligger Romse™ 6
somil nordest fra Kerteminde. Seren sagde 1 skal lige prove at male vandtemperaturen”, og
spurgte eleverne: “hvor koldt tror I vandet er?”. En af pigerne sagde: “artjj, det vil jeg helst
ikke vide” og en anden udbrad spontant: ’koldt!”. Eleverne gettede pa 2 grader, 20 grader,
17 grader, 9 grader osv. Han bad dem ogsé gatte pa saltholdigheden. Jeppe fik til opgave at

male temperatur og saltindhold med

et medbragt apparat, hvor sonden
kunne neds@nkes 1 den enskede
dybde. Malingen viste 14,6 °C og
22 promille salt 1 2 meters dybde.
Seren forklarede promille som: “at
hvis man tar” en liter vand nu, 1 en
gryde, og koger al vandet af... s
ligger der noget hvidt tilbage pa

bunden, det er salt... og der vil vaere

22 gram salt, nede 1 bunden af

gryden”. Et par elevers skeptiske

Figurl7. Jeppe maler temperatur og saltholdighed.

bemerkninger og ordveksling med
JS ”om det tal nu ogsa var rigtigt, fordi det lod af meget”, skyldtes generel usikkerhed i
omregningen fra promille til gram. Som en elev udtrykte det: ”Jeg bliver altid usikker pa
alle de nuller”. Seren forklarede videre, at: ’hvis vi gjorde det samme oppe 1 Ostersgen, sa
er det omkring 10 promille... og ude i Nordseen, der er det 35 promille”. JS spurgte
eleverne: ”hvad var det vi havde nede ved Saltofte?”, hvortil Jens svarede 12 promille.
Seren resumerede hvordan det brakke vand fra Osterseen opblandes med det salte vand fra
Skagerrak 1 Storebelt: “nér saltvand og ferskvand det medes, sa er det salte, det er tungere
og det vil glide ned mod bunden”. Han tilfgjede: ’det athenger lidt af hvor meget det

bleser...nu 1 dag er der sydvind, sd vandet det bliver blandet rimeligt godt rundt i dag”. Han
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forklarede at der sommeren igennem er perioder med springlag, dvs. to adskilte vandmasser,
”der springer 1 temperatur og saltholdighed”.

Vi sejlede derpa videre mod stranden, cirka en kilometer nord for Kerteminde. Fa
meter fra stranden hoppede Seren 1 og holdt bdden. Eleverne lod sig glide ud over bidens

kant og ned i vandet under hoje hyl og stor

morskab (vandet var koldt!). Da vi alle var
kommet 1 vandet sejlede Seren baden ud pa
= lidt dybere vand og ankrede op. Han
indskaerpede overfor eleverne, at de af
sikkerhedsmassige grunde skulle svemme
sammen to og to, og at de si kunne vise

hinanden, hvad de fik gje pa. Snart var

eleverne spredt og svemmede sammen to og

Figur 18. Vandet var koldt!

to 1 vandoverfladen. Nogle holdt sig naer
stranden, hvor de kunne bunde, mens andre vovede sig lidt lengere ud, hvor vandet var
omkring tre meter dybt. Seren, JS og jeg svemmede hver is@r alene rundt. Seren
indsamlede dyr med net, og han anbragte dyrene i en stor, vandfyldt bakke i baden. Enkelte
elever kom ogsa op 1 bdden med dyr, de havde fanget med haenderne.

Efter knap halvanden times tid 1
vandet, samlede Seren os, og vi kravlede
med op 1 baden. Serens intension havde
vearet, at vi skulle have svemmet nogle
hundrede meter mod sydvest, for at komme
til et lavvandet dlegraesomrade, men vi
naede ikke si langt. Vi sejlede derpa tilbage

til Kerteminde havn, naermere bestemt

fiskerihavnen. Uden at ankre op, 1a vi i l&

Figur 19. Snorkeldykning i Storebeelt.

bag en stor, bla fiskerkutter 1 havnebassinet,
og Seren fortalte om havnens liv og om fisk og fiskeriet. Han iscenesatte sin formidling ved

at vise dyr frem, som han og eleverne havde indsamlet mens vi snorkeldykkede, og sendte
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fisk rundt sé eleverne kunne prove at rore dem. Seren fortalte *de gode historier’, der
knyttede sig til de forskellige dyr. Med ’de gode historier’ menes de sarlige forhold eller
karakteristika, der knytter sig til de enkelte organismer. Som eksempel pa ’den gode

historie’ fortalte han hvordan man kan marke forskel pa skrubbe, ising og redspatte: ’de

sma fladfisk her, man kan simpelthen ikke se
forskel pa en radspette og en skrubbe og en

\ ising... der skal I lige tage fingeren her og kere
B op pa oversiden her... hvis den er glat, uanset
hvilken vej man korer, sa er det en redspatte. ..
hvis den er ’skrubbet’, ru pd oversiden, lige

meget hvilken vej man kerer, ligesom et stykke

S f".

_ \ sandpapir, sé er det en skrubbe... ising, den er
Figur 20. Sgren viser hvordan man kan

meerke hvilken art fladfisk, der er tale om. glat ndr du kerer dén her vej og sé er den ru ndr du
korer dén her vej... det er den bedste méde at
kende forskel pa sma fladfisk”. Han opfordrede eleverne til at maerke efter pa de
eksemplarer, der blev sendt rundt. Flere elever virkede lidt bekymrede for om fiskene kunne
tale at vaere over vandet sé lenge, men Seren beroligede dem med at det kunne fiskene
sagtens tdle. Et andet eksempel pa *den gode historie’ relaterer sig til den tangnil, Jeppe

havde fanget: ’det er s&’rn en gravid han, som vi snakkede om, vi s inde pé filmen der...

der kan I se, den er fyldt inde 1 rugeposen her,
hunnen den er tykkere oppe for oven... og
hannen den er tykkere her for neden... og det er
sa rugeposen, der hvor hunnen sd svemmer op og
leegger @ggene i rugeposen... og den er i
nalefiskfamilien, der fanger vi en seks-syv

forskellige nélefisk herude...”.

Vi sejlede tilbage til Fjord & Bealtcentret, og
klatrede op pd molen. Som afslutning pa badturen  rigyr 21. Jens med en langtornet ulk.
matte dem, der havde lyst, gerne hoppe i

havnebassinet. Flere gjorde det, under stor jubel fra holdkammeraterne. Efter omklaedning
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indtog vi vores madpakker i formidlingslokalet. Efter frokostpausen, viste Seren billeder og
video om Kerteminde fjord, og fortalte om fjordens forurening. Han indledte med et
luftfoto, han havde taget over Kerteminde og Kerteminde fjord (figur 6), og han udpegede
forskellige lokaliteter sdsom Fjord & Baltcentrets placering og Kerteminde by, og viste vi
har veret ude og dykke her, lige et stykke udenfor billedet”. Han viste hvor vi senere skulle
ind 1 fjorden: ”vi skal ind og fiske herinde... s& gar vi her over Langebro, og gér herned...
og séd gdr vi hen og fisker her pa det lave vand 1 fjorden”. Han beskrev fjorden som 10
kilometer lang, og at den “’ligger meget taet pa Odense fjord, der er ikke andet end 5-600
meter over til Odense fjord, og alligevel er den meget forskellig med dyreliv. Det hanger
sammen med at Odense fjord den afvander faktisk 2/3 af Fyn”. I mods@tning hertil ’sa er
der slet ikke noget vandleb, der lober ud 1 Kerteminde Fjord”. Da eleverne som tidligere
navnt, som forberedelse til turen havde lest artiklen “’kertinge nor” af Riisgard et al.
(1997), havde de et vist forhandskendskab til fjordens miljetilstand.

Efter introduktionen til fjordens miljetilstand og dyreliv, gik vi ud til et lavvandet

omrade i fjorden, umiddelbart bag
Kerteminde Roklubs tilholdssted. Eleverne
fik udleveret waders, undervandskikkerter
. og net, der var blevet fragtet der ud pa
trailer, og de gik 1 gang med at indsamle

" dyr og planter. Efter kort tid blev det lidt
ensformigt for eleverne, fordi de hele tiden
fangede de samme slags dyr: hesterejer,

roskilderejer, sandrejer og tangrejer, samt

nogle strandkrabber, strandsnegle og

Figur 22. Ditte og Jeppe fanger rejer.

enkelte vandmaend. Et par grupper
konkurrerede lidt om at fange flest rejer, men slet ikke med samme engagement som de
gjorde i forbindelse med regnormefangsten, der er beskrevet i case 1. Efter en halv times tid
kedede eleverne sig lidt, og Seren kaldte dem sammen for at fortelle om det, de havde
fanget. Naturvejledningens iscenesattelse foregik ved, at eleverne sad i halvcirkel omkring

en stor bakke med dyr og planter, og Seren fremviste de enkelte dyr, fortalte *de gode
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historier’ som f.eks. hvordan man pa pandetornen kan se forskel pa sand-, fjord- og

hestereje. Eleverne havde til
Serens overraskelse ikke fanget
nogen fisk. Normalt plejer elever
at fange yngel af fladfisk her,
fordi den del af fjorden er et

- vigtigt opvaekstomrade for
fladfisk. Seren fortalte ogsa om
hvordan faunavariationen er
steget gennem de &r, han har
dykket 1 omrédet, hvilket kan ses
| som en indikator for at fjordens

miljetilstand er i bedring.

Besoget pa Fjord & Balt
blev afsluttet i ’kaelderen’, hvor eleverne fik lov til at handfodre fiskene 1 det store
rorebassin med de levende rejer, de selv havde
fanget i fjorden. Flere elever udtrykte
overraskelse over hvor store mange af fiskene
var, og flere var derfor utrygge ved handfodre
fiskene. Pludselig led der et hyl — det var en stor
pighvar, der havde snuppet rejen ud hdnden pa

Jane mens hun et gjeblik var uopmaerksom.

Hendes forskraekkelse vakte morskab blandt

eleverne. Figur 24. Den samlede fangst suppleres med

. . C e ’de gode historier'.
Da vi var feerdige 1 centret, samledes vi pa

parkeringspladsen og kerte tilbage til skolen. Alle var enige om, at det havde varet en rigtig

sjov og spendende dag.
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9.3 Analyse og fortolkning

Jeg har 1 mit datamateriale sogt efter hvad eleverne fandt interessant ved beseget pa Fjord &
Belt og deres begrundelser om hvorfor. Jeg har kodet materialet med folgende: "hands-on’,

’aha’, ’event’, ’'mening’ og ’sociale forhold’.

9.3.1 "Hands-on’

’Hands-on’ refererer til de mange situationer, hvor eleverne handterede levende dyr. Det
drejer sig her om snorkeldykning, hvor flere elever fangede fisk med handerne, situationen
1 fiskerthavnen, hvor Seren fortalte om fisk og sendte dem rundt, fiskeriet med net og
waders 1 Kerteminde fjord og fodringen af fiskene 1 rerebassinet.

For Jeppe var det en fascinerende oplevelse at fange en panserulk med henderne, uden
brug af net:

169.  Jeppe: "Jeg fandt en panserulk, jeg sa den nede pa bunden, og sa prevede jeg

at dykke ned og ta” den op, den var helt stille og rolig sa..., jeg havde da osse,

normalt ville jeg ha regnet med at sa"rn nogen fisk de ville svamme veek med
det samme”’

Han var overrasket over, at panserulken ikke gjorde mine til at stikke af, sédan som andre
fisk gjorde nar man kom for tet pd dem. Selv om panserulke er meget tornede, var Jeppe
ikke utryg ved at fange den med handen:
170.  Jeppe: "Det var osse derfor jeg turde fange den, fordi den sa jo rimelig sadan,
med sma pigge, der kunne den jo godt veere lidt farlig, men idet han [Seren]

havde gjort et stort arbejde ud af at fortaelle at der ikke er noget farligt, sa...
det gjorde sa man bare sprang ud i det, og dykkede efter...”

Jeppes kommentar nedenfor viser, at det har betydet noget for ham, at han selv havde

fanget panserulken, da den senere blev sendt rundt blandt eleverne:

171. Niels: ’Hvordan virker det at fa dem i handen?”’

172.  Jeppe: "Det er osse noget helt nyt, du kan maske ha sadan en dgad fisk i handen
nede ved fiskehandleren, men at ha” sadan en levende fisk det er utrolig
spaendende og sjovt, fordi det vi fik derude i baden, det var fisk vi selv havde
fanget, mange af dem og, vi synes vi havde gjort sddan et arbejde for at fange
dem, s&, jeg tror du fik mere ud af det end hvis vi bare havde faet det stukket i
handen for sa var det bare en almindelig fisk™
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Bemarkningen ”jeg tror du fik mere ud af det end hvis vi bare havde faet det stukket i
handen for s var det bare en almindelig fisk” viser, at for Jeppe havde "hans’ fisk en anden
oplevet mening og sterre autenticitet, end andre fisk som f.eks. dem i centrets rerebassin.
Betydningen af, at Jeppe selv havde fanget panserulken, kan derfor ikke umiddelbart
separeres fra hands-on oplevelsen.

Situationen 1 fiskerihavnen, hvor eleverne prevede at holde de levende fisk 1 haenderne
mens Seren fortalte *de gode historier’ om dem, var for mange elever en stor og til dels
grenseoverskridende oplevelse. Men hands-on oplevelsen synes meget taet knyttet til
overraskelse og aha-oplevelse, bade pa det sanselige, ’hdndgribelige’ niveau og pa det
erkendelsesmassige niveau — delvist formidlet gennem Serens *gode historier’. Dette
fremgar af folgende eksempel:

173.  Mia: ”[...] det var meget sjovt at rere sddan nogen fisk, jeg havde ingen
anelse om hvordan de fales, arh, jeg har jo en del akvarier, men det er ikke
sadan at jeg rarer ved fiskene... for eksempel den snippe der, altsa nar man
griber den, man kan bare marke, altsa sa’rn..., arh, det er det altsa osse med
de fleste dyr, men det er virkelig bare 100% muskler, altsa, den made de
sadan vrider sig pa, sadan nogen dyr..., det er jo ikke sddan at man sidder og
mishandler dem, men altsa de naturlig praver at komme fri, og man kan
virkelig marke hvor seje de er, altsa det er ikke noget man bare kan bukke
som man har lyst til, det er virkelig nogen specielle dyr som har nogen

specielle udformninger som sa tyder pa en endnu mere speciel tilpasning til
det milje de lever i, og det de lever af og sadan noget.”

Mia havde aldrig for hert om eller set en snippe, bortset fra at Seren forinden havde
vist en kort videosekvens af en snippe og fortalt om dens slaegtskab med seheste. Hendes
bemarkninger ”’jeg havde ingen anelse om hvordan de foles” og man kan virkelig marke
hvor seje de er” tyder pa en hej grad af sanselig overraskelse. Hendes overraskelse er ogsé
af forstdelsesmessig karakter, hvilket kommer frem 1 bemerkningen “det er virkelig nogen
specielle dyr som har nogen specielle udformninger som sé tyder pa en endnu mere speciel
tilpasning til det miljo de lever 1”. Hun havde tydeligvis forstiet at snippens markante
udseende og adfeerd skyldes tilpasning til kystens tangskove.

Eleverne oplevede det som sjovt, speendende og interessant at holde de levende fisk i
hinden, men flere sagde at det samtidigt ogsa var lidt ’klamt’. Levende fisk ’affords’ ikke

umiddelbart til at blive taget op i haenderne — iser ikke sa tornede fisk som de forskellige
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ulke, og netop derfor var aktiviteterne interessante. Jeppes og Mias kommentarer ovenfor
viser, at der ved hands-on oplevelserne var meget mere 1 spil end alene det, at have et
“interesseobjekt’ 1 hdnden. Situationernes kompleksitet gor det analytisk meget vanskeligt at
1solere hands-on oplevelsen fra socialitet og motivation, og dermed angive hands-on
oplevelsernes pracise betydning for situationel interesse. Jeg mener dog pd baggrund af
ovenstaende at kunne konkludere, at hands-on oplevelsen har haft en stor betydning for den
situationelle interesse. At holde levende fisk i handen er et tydeligt "catch’ element ved

situationel interesse.

9.3.2’Aha’

’Aha’ knytter sig til de mange oplevelser, hvor elevernes opmarksomhed og nysgerrighed
blev vaekket. *Aha’ dekker ogsa over hvad jeg betegner som overraskelse over 'naturens
mangfoldighed’, dvs. overraskelse over hvor righoldig og forskelligartet den danske natur i
virkeligheden er. De situationer, hvor overraskelsen over naturens mangfoldighed tradte
tydeligst frem, var 1 forbindelse med snorkeldykning. Eleverne oplevede mange organismer,
de ikke tidligere havde set eller hort om. For Jens var det en stor oplevelse at fange en
tangndl med fingrene:
174.  Jens: ”Det var faktisk rigtigt sjovt, med de... tangnale eller hvad var det nu den
hed, den der lange, lange tangting der, meget underlig fisk synes jeg, og det
synes jeg faktisk var sjovt fordi, det mindede naermest om at ha et stykke tang i
handen, altsa den var sadan helt...den mindede meget om tang, jammen sadan
helt underlig, sadan, det var faktisk, jammen det var lidt sjovt fordi jeg vidste

ikke der var sadan nogen fisk der stod oprejst og lignede tangplanter, det
anede jeg faktisk ikke™

175.  Niels: ’Sa det var lidt en aha-oplevelse?”’
176. Jens: ”Ja det var det, meget”

Jens” bemerkning: ’jeg vidste ikke der var sddan nogen fisk der stod oprejst og lignede
tangplanter, det anede jeg faktisk ikke” viser tydeligt overraskelsen og fascinationen over at
finde en *'maerkelig’ dansk fisk, han aldrig for havde hort om.

Johanne var en af de fa elever, der havde provet at snorkeldykke for, i forbindelse med
sommerferier sydpd. Hun var overrasket over hvor meget forskelligt, der var at se 1

Storebalt:
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177. Johanne: ’[...] jeg har ogsa faet et helt andet syn pa, sadan dansk hav, sadan
ved at vaere ude med det her, jeg har aldrig sadan synes det var spandende at
snorkeldykke i Danmark fordi, man tenker ikke over der er fisk sadan altsa,
andet end man taenker mest det er: arhh krabber, og vandmand, ikke, nar man
er ude og svemme, der teenker man ikke rigtig over man skal have snorklen
med her ud og se, sa det synes jeg, det var skaegt”

178. Niels: ”Var du overrasket over hvor meget der var?”

179. Johanne: *Ja, det var jeg, helt klart, og der var selvfglgelig alle de krabber
som man regner med, men jeg synes, de sma fisk der [toplettet kutling] og sa
de lange ting der [tangnal], bare gemme sig mellem tangen, det der vidste man
jo overhovedet ikke, det synes jeg var rigtigt skeegt™

De seks elever, jeg interviewede, sagde samstemmende, at de var overraskede over
hvor righoldigt og forskelligartet livet var i1 Storebelt, og at snorkeldykningen havde
abenbaret en helt ukendt, spendende verden under vandoverfladen for dem. De var enige
om, at Serens videointroduktion til snorkeldykning havde varet helt afgerende for at de fik
oje pa sa mange dyr. Introduktionen betad, at de fik “trenet gjnene” og dermed kunne

malrette deres sagen efter skjulte dyr, sdsom ulke, nalefisk, fladfisk og til dels ogsa krabber.

9.3.3 ’Event’

’Event’ er kode for de situationer, som eleverne oplevede som helt anderledes end hvad de
ellers var vant til. Koden knytter sig iser til at sejle i gummibad og til snorkeldykning.
Eleverne var meget spendte og forventningsfulde da vi iferte os vaddragter og klatrede
ned fra molen for at kunne tage plads 1 bdden. Jeg kan ikke udtale mig om hvilke tanker og
forventninger eleverne havde 1 situationen, men enkelte interview kommentarer viser, at de

forinden havde gjort sig forestillinger om badturen og snorkeldykning. Johanne sagde bl.a.:

180. Johanne: [...] jeg tror mest jeg har set det som sadan en film hvor man sidder
og skal vippe bagover...”

Bemarkningen “skal vippe bagover” refererer til den geengse mide, svemmedykkere (med
flaske) ’veaelter’ i vandet pa fra bad. Hendes forestillinger har formentlig varet inspireret fra
fjernsynsudsendelser.

Jeppe har formentlig ogsa veret inspireret af fjernsynsudsendelser:

181. Jeppe: “Det var utroligt sjovt, det var sa"rn lidt adventure-agtigt, at komme ud
med speedbaden...”
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Jeg kan ikke vide, hvilken betydning han leegger 1 termen “adventure-agtigt”, men mit geet
er inspiration fra fjernsynsudsendelser a la reality-showet ”"Robinson Ekspeditionen” eller
reklamer for adventurerejser for unge.

Jens havde forestillet sig, at de skulle dykke "’lidt leengere ned, faktisk”. Han havde
provet snorkeldykning for, bl.a. ved Saltofte strand, men han kommenterede dén oplevelse

saledes:

182.  Jens: ’Der prgvede jeg det sadan lidt, men det var ikke rigtigt, ikke sadan helt
ordentligt [...]”

Hans bemarkning tolker jeg som at snorkeldykningen ved Saltofte strand ikke var iscenesat
med samme autenticitet som ved Fjord & Belt. Oplevelsen af at sidde med vaddragt pd i en
gummibad til dykkerbrug har formentlig bidraget til at gore hele situationen autentisk
’event’- eller "adventure’-agtig. En adventure’-agtig situation er imidlertid ikke
“interesseobjekt i sig selv, men det ma formodes, at den spanding og forventning, eleverne

havde i situationen, har haft stor betydning for den situationelle interesse.

Da eleverne om eftermiddagen fiskede med net 1 Kerteminde fjord, var der udbredt
skuffelse over “ikke at fange andet end rejer”. Umiddelbart skulle man forvente, at praktisk
biologi med net og waders métte have hgj ’interesseverdi’ for eleverne, fordi det handler
om ’@gte’ biologi i en ekstramural kontekst. Dette gjorde sig f.eks. geldende 1 forbindelse
med ekskursionen til Saltofte strand og regnormeindsamlingen en maned tidligere (case 1).
Imidlertid viste min analyse af de seks elevinterviews og videosekvenser, at alle havde
oplevet aktiviteten som meget hverdagsagtig — stik modsat noget ’event’-agtigt. Der kan
peges pa to vigtige grunde hertil. For det forste har oplevelsen sikkert staet som antiklimaks
til dykkkerturen et par timer tidligere. Snorkeldykning havde veret en keempe oplevelse,
som alle havde set frem til med stor spending. At fiske med rejenet kommer
oplevelsesmeessigt slet ikke op pa et tilsvarende niveau. Selv om eleverne var kropsligt
engagerede ved rejefangsten, stir den fysiske og sanselige oplevelse af at have waders pa
slet ikke mal med den total-sanselige oplevelse af at flyde ubesvaret rundt i vandoverfladen
med ansigtet 1 vandet og frit udsyn til dyrelivet. Den anden grund skyldes monotonien 1 kun

at fange rejer (samt krabber og enkelte vandmand). Mia udtrykte det sdledes:
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183.

Mia: Det blev jeg osse lidt overrasket over, fordi sa der lissom det sjove lidt
hurtigt ud, nar man bare skovler op og sa: ’nah, men der var en masse rejer,
0g nogen sma krabber, og nogen dgde muslinger..., nd men okay, det var fair
nok, det var meget sjovt at se””, og sa haelder man ud, og sa skovler man op, og
sa far man det samme en gang til ik’os’, og pa den made kan man sige at der
synes jeg blev brugt forholdsvis meget tid derude i forhold til hvad vi egentlig
fangede”™.

Jeppe fandt ogsa aktiviteten lidt ensformig, men papeger i folgende interviewuddrag

flere andre forhold, der havde betydning for at han oplevede situationen som

"hverdagsagtig’:

184. Niels: ’Fangede du noget interessant?”’

185. Jeppe: ”Njaee, det var mest sadan nogen rejer, af forskellig slags, det var
egentligt bare sadan en slags oplevelse synes jeg, det gav ikke s& meget som
det andet [snorkeldykning]”

186. Niels: Hvorfor?”

187. Jeppe: ’Det var ikke, det var ikke noget imponerende eller, det var noget man
kunne gere derhjemme, til dagligt, sa... det var noget man havde prgvet som
barn, og sa rende rundt med et net nede ved stranden og fange rejer og sadan
noget, sa”

188.  Niels: ’Og det var ikke bare et spgrgsmal om at | fangede for fa dyr?”’

189. Jeppe: ’Det kan godt vaere at hvis vi havde fanget nogen specielle dyr, eller
nogen store fisk, eller et eller andet, sa kunne det vere det var blevet meget
mere interessant, men idet vi hovedsagligt kun fangede rejer, sa var det meget
mere sa’rn normalt eller, det var ikke noget specielt™

190.  Niels: ”’Sa det var lidt for forudsigeligt simpelthen?”

191.  Jeppe: "Ja, jeg tror osse hvis man havde fanget det [fladfisk og ulke] sa ville
det have veeret meget meget mere spaendende og interessant, fordi det var
noget anderledes hvis man gjorde det”

192.  Niels: "Var det sjovt at ga der?”

193. Jeppe: ”’Det var det egentligt, du fangede godt nok rejer, som du kunne ggre

andre steder, men du fanger utroligt meget, og sa gik der lidt konkurrence i at
fange de starste og sadan, sa det var egentligt rimeligt sjovt™.

I setning 187 bemarkes antiklimakset 1 forhold til snorkeldykningen: ”det var ikke noget

imponerende”. Det "hverdagsmeassige’ treder ligeledes frem 1 saetning 187: ’det var noget

man kunne gore derhjemme, til dagligt, si... det var noget man havde provet som barn, og
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sa rende rundt med et net nede ved stranden og fange rejer”. Katrine havde en meget
lignende kommentar, som hun sluttede med ’ligesom man gjorde i bernehaveklassen”.

I seetning 191 siger Jeppe, at: ’hvis man havde fanget det [fladfisk og ulke] sa ville det
have veret meget meget mere spaendende og interessant, fordi det var noget anderledes hvis
man gjorde det”. Han siger sdledes, at "noget anderledes” ville gare oplevelsen mere
interessant. Pernille udtrykte sig med en lignende kommentar. Jeg vil ud fra Jeppes og
Pernilles kommentarer konkludere, at den situationelle interesse i hgj grad fanges af et
uventet eller anderledes objekt’. Vendingen at noget har nyhedens interesse” i
hverdagssproget, udtrykker ganske godt dette forhold. Hvor et uventet eller anderledes
“objekt’ er et sandt "catch’-element ved den situationelle interesses, synes fravaeret af noget
uventet, overraskende eller anderledes derimod at kunne have en negativ indflydelse pé
situationel interesse. Nar noget nyt opleves gentagende gange, forsvinder 'nyhedens
interesse’. Jeg vil derfor konkluderer, at ensformigheden i rejefangsten betgd at eleverne
ikke forbandt aktiviteterne i fjorden med situationel interesse. Dette betad imidlertid ikke, at
eleverne ikke havde det sjovt eller at de var umotiverede. I setning 193 siger Jeppe, at det
var egentligt rimeligt sjovt”, bl.a. fordi de konkurrerede om at fange rejer.
Gruppedynamikken bidrog séledes til at fastholde et vist engagement ved aktiviteterne i
fjorden. Dette aspekt vender jeg tilbage til under ’sociale forhold’.

Jeppes bemarkning om at: ”hvis man havde fanget [fladfisk og ulke] s ville det have
vaeret meget meget mere spendende og interessant” (satning 191) tyder ogsa pa, at fisk
havde en anden betydning og dermed ogsa anden ’interessevaerdi’, end rejer. I forbindelse
med formiddagens badtur, kan formidlingssituationen i fiskerihavnen karakteriseres med
Wengers (1998) term som *meningsforhandling’. "Meningsforhandlingen’ vedrerte
elevernes hands-on oplevelser med fiskene, sammenholdt med Serens ’gode historier’.
Gennem ’meningsforhandlingen’ fik fiskene en betydning for eleverne, der 1 hgj grad
knyttede sig til bdde dykning og den konkrete, sociale formidlingssituation i fiskerihavnen.
Set i lyset af de oplevelser, et par timer tidligere, er det maske ikke s& markeligt, at eleverne
ikke oplevede rejerne som interessante om eftermiddagen.

Endelig kan selve metoden til at fange dyr teenkes at have haft en negativ effekt pa

elevernes motivation:
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194. Mia: Jeg havde jo aldrig provet at bruge de der net der, sa det var osse sjovt,
men sa kun i fem minutter fordi man blev jo ved med at fange de samme igen
[...] dér var det netop sadan at man gik lidt og fangede i blinde, fordi vi netop
bare gik og jokkede i keempe gummistavler, og det hvirvlede op sa vi ikke ku”
se noget, med mindre vi tog de der glas der [undervandskikkert], og sa blev
staende helt stille, indtil det hele havde lagt sig, men der nar vi sa"rn gik
rundt, sa hvirvlede det op, vi ku ikke se noget en halv centimeter ned, og sa
skovlede man sadan lissom efter hvad man ku”, sa matte vi lissom sa se hvad
det var man ku” fange, [...] jeg havde egentlig nok foretrukket at vi sa havde
brugt lidt mindre tid pa det™.

I forbindelse med snorkeldykningen kunne eleverne betragte det uforstyrrede dyreliv
mens de 14 1 vandoverfladen. I fjorden var det vanskeligt at se noget som helst 1 vandet, dels
fordi det blaste forholdsvis kraftigt, dels fordi bundmaterialet blev hvirvlet op af elevernes
aktiviteter. Jeg konkluderer derfor, at de fysiske forhold kan have begranset elevernes
motivation for at engagere sig i at opleve dyrelivet.

Samlet set var aktiviteterne 1 fjorden ikke synderlig interesseskabende, fordi eleverne
kun fangede de samme fa dyrearter igen og igen. De seks informanter virkede alle ret

uimponerede, bade over aktiviteten i sig selv, og over det ensidige dyreliv.

9.3.4 ’Mening’

I forbindelse med min pilotunderseggelse erfarede jeg, at klasser pa badtur maler temperatur
og saltindhold. Nogle gange endda i1 form af en dybdeprofil, hvis lerere og/eller
naturvejledere enskede at pavise springlag. Malingerne bruges som dagsaktuel status for
hvordan vandet fra Ostersgen opblandes med det salte vand fra Skagerrak, athaengigt af
vind- og stremforhold. Elever praesenteres saledes for vandets opblanding dels pé det
abstrakte plan i1 form af forskellige representationsformer i1 centrets udstilling, dels
konkretiseret ved egne malinger suppleret med naturvejledernes forklaringer. Men det var
samtidig min oplevelse, at tallene egentligt ikke sagde eleverne sd meget. Nér jeg saledes
spurgte dem et par timer senere om saltindholdet, kunne de ikke huske tallet, og de kunne
ikke redegere mere pracist for arsagssammenhaengen end “noget med Ostersgen...”. De
kunne heller ikke huske de vaerdier for Ostersgens og Nordseens saltindhold, som

naturvejlederne opgav. Jeg havde derfor pa forhdnd bestemt mig for at vaere serlig
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opmarksom pa netop dette forhold, da det blev X-holdets tur til at male saltindhold. Som
det fremgar af min interviewguide, handler ét af punkterne om saltindhold og mening.

Det folgende citat fra interviewet med Johanne beskriver ganske godt det generelle
billede af hvordan de elever, jeg talte med 1 forbindelse med min pilotundersagelse,
oplevede saltméiling:

195. Johanne: "'Tjae, det gik sadan, jeg synes det var meget sadan, ret forvirrende,

lige pludselig hev han sadan en op, prav lige at put den ud, og sa sagde han et
tal og sa sejlede vi videre”

196. Niels: ’Du sad og var mere optaget af at kikke rundt, og snakke med de
andre?”

197. Johanne: ”Ja, nye indtryk, tror jeg... jeg synes bare man sidder meget og
kikker sadan og sa, at det er ret specielt at sidde sddan med en klasse og sa
skulle ud og sejle, sadan pa tur”.

Bemarkningen “’det er ret specielt at sidde sddan med en klasse og sa skulle ud og sejle,
sadan pa tur” tolker jeg som en oplevet felles spending og forventning. Johannes oplevelser
kan forklares som ’flow’, eller ’optimal experience’ 1 den konkrete situation. I ‘flow’ er ens
opmzrksomhed “completely absorbed by the activity”'*>. Csikszentmihalyi (1990) haevder,
at “enjoyable activities require a complete focusing of attention on the task at hand — thus

leaving no room in the mind for irrelevant information™'*

. Det betyder, at for elever som
Johanne, der i den grad er opslugt af at opleve, er saltkoncentrationer ’irrelevant
information’, som de derfor ikke registrerer som meningsfulde i den konkrete situation.
Dette understottes af Ramey-Gassert et al. (1994), der papeger at nye og stimulerende
omgivelser maske i virkeligheden vanskeligger leering. Kaplan & Kaplan (1982) forklarer
feenomenet som “cognitive chaos”. De haevder, at man kan overvaldes af distraktion, fordi
omgivelserne 1 den grad tiltrekker ens opmerksomhed.

Ud fra ovenstaende kunne det godt se ud til at saltmaling er en omsonst aktivitet ved
badture, set ud fra erkendelses- og leeringsmaessigt perspektiv. Men en ting er, at elever

maske ikke er opmarksomme pa tal og forklaring mens de befinder sig midt i en

’adventure’-situation. En anden ting er om tallet giver mening i sig selv. For X-holdets

122 Csikszentmihalyi, 1990, s. 53.
123 Csikszentmihalyi, 1990, s. 58.
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vedkommende var den malte vaerdi meningsgivende, fordi eleverne kunne sammenligne med
veerdien fra Saltofte. Da jeg interviewede eleverne i dagene efter besoget pa Fjord & Belt,
kunne de seks informanter ikke huske den mélte veaerdi fra Storebelt, men de havde alligevel
oplevet mélingen som meningsfuld — selv Johanne, fordi de havde Saltofte strand som

sammenligningsgrundlag. Eksempelvist sagde Jens:

198.  Jens: Det ku” man sa lige sammenligne og se det: arh der var sa alligevel en
del mere her”, men altsa det var sa bare fordi vi lige havde arbejdet med det,
og jeg lige havde siddet og regnet det ud og sadan noget, sa synes jeg det var
meget sjovt, ja, sa det synes jeg var meget..., det var da sadan..., sa begynder
man lige pludselig at ku” fa noget ud af tallet, altsa, fordi hvis du bare far at
vide at der var 22 promille, det tal der, ndh ja”.

Bemearkningen “fordi hvis du bare fér at vide at der var 22 promille, det tal der, nih ja”
svarer ganske godt til de elevkommentarer, jeg blev praesenteret for i forbindelse med min
pilotundersogelse 1 2003. For Jens” vedkommende var forskellen mellem de to lokaliteter en

erkendelsesmessig ahaoplevelse:

199. Jens: ’[...] og at det der med @stersgen og, elvene der kommer ned med
ferskvand og sadan noget, og sa begynder man lige pludseligt at kunne se det i
forhold til hinanden, altsa det vidste jeg overhovedet ikke far, det vidste jeg
ikke, og med det salt i vandet fra Nordsgen og sadan sa, det synes jeg var
godt™.

Jens forstod principperne i vandets opblanding i Storebelt. Han forstod ogsa, at
Saltofte, der er beliggende 1 Lillebelt, er under storre pavirkning fra Osterseen end fra
Skagerrak. Jeg mener derfor, man her kan tale om laring for Jens” vedkommende. Jeg
konkluderer, at malevardier fremstar med starre grad af autenticitet og meningsfuldhed for
elever, der har "ejerskab’ til veerdierne, end tabelveerdier formidlet af en naturvejleder. For
at en maling skal opleves som personlig meningsgivende, ma den kunne relateres til andre
egne malinger.

De seks informanter gav samstemmende udtryk for at aktiviteten og talverdien gav
mening fordi de havde Saltofte som reference. Men hvornar gav det mening? Jeg kan ikke
med sikkerhed afgare om eleverne faktisk reflekterede over den malte veerdi i Situationen,
eller om det forst skete pa et senere tidspunkt — f.eks. 1 forbindelse med interviewene, da jeg

spurgte ind til hvordan de oplevede aktiviteten. Jeg mener Jens” bemerkning 1 s@tning 199
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kan tolkes som en ’on-location’-erkendelse pa grund af vendingen: ”og sa begynder man
lige pludseligt at kunne se det i1 forhold til hinanden”. I modsatning til Jens, reflekterede
Johanne ikke over saltholdigheden i situationen. I baden haftede hun sig ved: ”jeg kan
huske han sagde temperaturen den var fin, sd kom vi ikke til at fryse, det laegger man lige
marke til”.

Jeg kan heller ikke afgere 1 hvilket omfang eleverne forbandt refleksionen over det
malte saltindhold med interesse, men jeg formoder, at Jens” erkendelsen har haft en

indflydelse hans leringsmotivations.

9.3.5 ’Sociale forhold’

Elevernes feelles oplevelser har haft en kolossal betydning for deres engagement og
interesse. Det betyder dermed ogsa, at det er vanskeligt at angive den pracise arsag til en
elevs interesse 1 et givet objekt’, fordi hele situationen 1 den grad er medbestemmende for
om ’objektet’ opleves som interessant. De situationer, hvor de sociale forhold serligt treeder
frem i datamaterialet, var i forbindelse med elevernes feelles oplevelser, hvor de selv var
aktgrer. Det drejer sig iseer om situationerne, hvor de skulle ifore sig vaddragter, sidde
sammen i bdden og hoppe i1 vandet ved stranden, og 1 nogen grad ogsé ved aktiviteten 1
fjorden, hvor to elevgrupper konkurrerede om at fange flest rejer.

Alle seks informanter fremhavede situationen med at ifere sig vaddragter som meget

sjov og social. Pernille udtrykte det saledes:

200.  Pernille: Det var sjovt [latter], det var sa der hvor det sociale kommer ind,
altsa det var bare skideskaegt fordi der var ingen af os der var s&rlig gode til
at fa de der dragter p4, og de klistrede ind til vores krop, og de var smavade
nogen af dem, og der var sand i dem, og det var bare rigtigt andsvagt, sa det,

det var med til at styrke det sociale i hvert fald, det synes jeg, det var rigtigt
godt”

Hendes bemarkning om at ’der var ingen af os der var serlig gode til at f4 de der dragter
pa” er ganske rammende for de mange elevkommentarer, jeg horte. Flere elever sagde ogsé
’vi ser dumme ud 1 de dragter der” og en af pigerne udbred ironisk jeg vil godt nok fole
mig sexy i den der”. Eleverne oplevede aktiviteten som rigtig sjov, fordi det for dem var en

besvarlig, men ogsa ny og anderledes aktivitet, der kraevede lidt samarbejde.
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Dette gjorde sig ogsa geldende, da eleverne hoppede i vandet ved stranden.

Eksempelvist udtrykte Pernille det sjove ved situationen saledes:

201. Pernille: ”Det der med at man bare er utrolig darlig fordi man bare ikke har
provet det fgr, altsd man plasker lidt rundt og ligner sddan en anden forkglet
sglave, et eller andet, og alle gar det, altsa der er ikke nogen der er mere
professionelle end andre [...] sa vi er alle sammen bare sadan lidt: ah hvordan
ger man?”’

For Pernille var det ”simpelthen bare sé sjovt”, fordi hun var "utrolig darlig” og samtidigt
oplevede hun at holdkammeraterne havde tilsvarende problemer. Eleverne havde besver
med at holde balancen og ga rundt pa det lave vand med finner pa, og flere blev veltet
omkuld af belgerne. Mange hujede og jublede over at hoppe i det kolde vand, og over
hinandens besvar med at mangvrere rundt, men der var ogsa enkelte, der var utrygge ved
situationen — ikke mindst pga. de forholdsvis store belger.

Aktiviteterne 1 de to ovenfor beskrevne situationer, kan ikke karakteriseres som
“interesseobjekter’ 1 sig selv. Aktiviteterne skal snarere betragtes som konteksten, 1 hvilken
elevernes sociale motiver blev stimuleret. Jeg konkluderer, at elevernes engagement i hgj

grad var motiveret af gruppedynamiske forhold.

9.4 Leeringsudbytte af besgget pa Fjord & Beltcentret

Som omtalt i kapitlet om ekstramural leering, tillegges helhedsoplevelsen og den direkte
oplevelse af feanomener stor paedagogisk betydning for det leerende individ — at arbejde 1 en
konkret virkelighed giver en realitetsforankring. Det centrale ved ekstramural laering er at
drage erfaringer og reflektere over ssmmenhange i leringsmiljeer udenfor skolen. Det ma
derfor antages, at elevernes egne sanseerfaringer og oplevelser ved besaget pa Fjord &
Baltcentret har gjort det lettere for dem at forsté det leringsmessige indhold af
ekologiundervisningen i almindelighed og artiklen ”Kertinge Nor” (Riisgard et al., 1997) i
serdeleshed. Men forholdt det sig sddan 1 praksis?

9.4.1 Leeringsudbytte — i relation til Fjord & Balts malsatning

Som jeg tidligere har veret inde p4, er et tilbagevendende tema i ’informal science

learning’-litteraturen spergsmalet om hvad elever leerer som felge af oplevelser og
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erfaringer fra en ekstramural kontekst. Jeg vil 1 det felgende give en kortfattet praecisering af
relationen mellem skoletjenestens formidling og elevernes udbytte heraf.

Skoletjenesten i1 Fjord & Beelt arbejder pé at give viden om de levende organismers
samspil, livsvilkér og tilpasninger til miljoet, pd at bibringe elever viden om og forstaelse
for de @&ndringer, som ikke mindst menneskelige pavirkninger har fremkaldt. Skoletjenesten
har som mal at give elever et tattere og mere fortroligt forhold til naturen, og at fungere
som 'naturoplukkere’, der dbner op for en ellers lukket verden — livet under havets
overflade.

X-holdets elever tilegnede sig forskellige former for faktuel og konkret viden, som i
hej grad blev formidlet gennem sanseoplevelser og gode historier’. Jeg har i analysen
beskrevet hvordan det havde varet en meget stor oplevelse for eleverne at rore ved de
forskellige fisk, som var blevet fanget i Storebzlt i forbindelse med snorkeldykningen.
Eleverne erfarede bl.a. hvordan man kan maerke forskel pa redspatte, ising og skrubbe, og
de stiftede bekendtskab med fisk, de aldrig for havde hert om. Snorkeldykningen havde
ogséd varet en meget stor oplevelse, hvor eleverne opdagede hvor righoldigt og
forskelligartet dyrelivet er pa lavt vand 1 Storebeelt. Som modseatning hertil erfarede de hvor
ensidigt dyrelivet var i1 fjorden (“kun rejer”), hvilket blev udlagt som konsekvens af tidligere
naringsstofudledning (beskrevet i artiklen ”Kertinge Nor”). Samlet set mener jeg, der er
stor overensstemmelse mellem skoletjenestens mal og elevernes forskellige former for
erfarings- og videnstilegnelse, og jeg konkluderer derfor, at Fjord & Belt i hgj grad lever
op til egen malsatning. Spergsmalet er sd i hvor hej grad dette svarer til gymnasieskolens

intentioner med besag pa Fjord & Balt. Dette vil jeg analysere i det folgende afsnit.

9.4.2 Fagligt niveau og forventninger — en mulig konflikt mellem intentioner?

Da turen blev evalueret pé klassen (27/9), var elevernes spontane kommentarer til turen:
”god tur!”, “spendende at prove at snorkle” og “rigtigt godt!”. JS spurgte eleverne “Hvad
med niveauet pa det [ far at vide... niveauet pa det han gennemgar?”, hvortil Thomas
svarede: ”Altsd, det var jo sddan at alle kan forsta det [...] nogen der gik 1 5. [klasse] ville
ogséa nok ku” forsta det... det var ikke sd kompliceret™. JS konkluderede “at for vores

vedkommende, der gar der for meget tid med det i forhold til niveauet..., altsa...det er jo
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fint det han viser, go’e billeder, og forklarer, det er jo fint nok... men meget tydeligt
skoleminded sé alle kan vaere med... det ku” jeg godt ha” teenkt mig sku” ha” veret skaret
vasentligt ned, det ta'r jo tiden fra det andet... der ku” vi godt ha” veret, kortere og pa et
andet niveau... men jeg har snakket med ham om det, jeg har ogsa snakket med ham om det
for... séee, det sku” jeg nok ha” bestemt selv hvordan det sku” ha” veret...”. JS ville gerne
have tilbragt lengere tid inde 1 Kerteminde fjord. Ikke med rejefangst, som eleverne syntes
der havde veret brugt tid nok pé, men pa at undersege fjorden leengere inde, 1 de omrader
hvor sepungene holder til. Det paradoksale ved turen var, at eleverne ikke fik set det
gkologiske samfund og de karakterorganismer (krglharstang, alegraes, sgpunge og
vandmend), som artiklen ’Kertinge Nor”” omhandler. Der var ikke tid. Det var dette, JS
hentydede til med kommentaren “det [foredragene] ku” jeg godt ha” tenkt mig sku” ha’
varet skaret vaesentligt ned, det ta'r jo tiden fra det andet [feltarbejdet].
Béde Jens og Mia udtrykte skuffelse over at de ikke fik set noret, helt inde i bunden af
fjorden, nar de nu havde gennemgéet artiklen:
202. Mia: [...] altsa det var sa godt nok lidt argerligt nar vi havde haft s meget
fokus pa selve noret derinde, at vi sa ikke kom ind og sa hvordan det sa ud, det
ku jeg godt ha teenkt mig fordi vi alligevel brugte en del tid pa at gennemga

artiklen, vi havde haft om det, men bortset fra det sa synes jeg det bare var en
helt kanon tur altsa [...]”.

203. Jens: ”Nar man lige star midt i det sa er det jo bare sjovt at snorkle og se de
ting dér, det var jo sjovt, og sa der hvor vi kom ind med baden kunne vi jo lige
hoppe pa hovedet i havnen og lave en salto, det var jo skidesjovt, altsa
kanonsjovt, virkelig godt, sa altsa da vi var derude da gjorde det overhovedet
ikke noget, vi sa jo nogen sjove dyr, og ting og sager, men hvis man skal tenke
sadan helt fagligt, sa er der maske ikke altsa, sa det teori vi har laest om, det
sa vi maske ikke sa meget af derude, faktisk™.

Jens havde syntes det var en rigtig god tur”, men han var den af informanterne, der
forholdt sig mest kritisk til det faglige niveau. Han savnede en tydelig sammenhang mellem
oplevelser (”vi sa jo nogen sjove dyr”) og artiklens faglige indhold (”s& det teori vi har laest
om, det sa vi méske ikke s meget af derude, faktisk™). Han fandt foredraget om hajer og
hvaler interessant, fordi han blev overrasket over at hore, der findes hajer og delfiner 1

Danmark (’aha’). Men hverken han eller de andre elever kunne se relevansen af disse
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informationer som andet end en iscenesattelse, der skulle opbygge en stemning forud for

snorkeldykningen. Han fortsatte:

204. Jens: ’[...] men altsd, det ku maske osse gare det interessant at man virkelig
kom lidt mere ned i det, sa hvis der sku vaere noget jeg savner sa sku det maske
veere lidt en linie for det var vi lige lavede, og at alle vidste at nu, vi gar det
her fordi at vi skal finde ud af det og det og, | skal preve at finde de her ting
og leeg meaerke til det og det og det fordi at, det skyldes det og det og det™.

Bemarkningen 1 skal preve at finde de her ting og leeg merke til det og det og det fordi at,
det skyldes det og det og det” svarer til de faglige krav, JS havde stillet eleverne i
forbindelse med ekskursionen til Saltofte strand en maned tidligere, hvor de skulle
bestemme hvilke gkologiske samfund, der var tale om. I min fortolkning har det faglige
indhold i formidlingen i Fjord & Beelt ikke fremstéet helt med den meningsfuldhed, som
Jens havde forventet. Bemark kommentaren: “det ku méske osse gore det interessant at man
virkelig kom lidt mere ned i det”. Jens udtrykte forventning om at en sterre faglig indsigt
maske ville gore det interessant. Hans forventning synes saledes at bekrafte min antagelse
om at meningsfuldhed har hold’ 1 forhold til den situationelle interesse.

Jens” kritik skal ses i lyset af to forhold, der formentligt har haft indflydelse pa hans
kritiske bemarkninger. Det ene forhold er Jens” faglighed. Han kan karakteriseres som en
meget dygtig men ogsé lidt doven elev, der har let ved at forstd det undervisningsmassige
indhold. Det andet forhold vedrerer holdets evaluering. I Fjord & Balt praesenterede Seren
sig som en gammel elev af JS, og eleverne forstod sdledes at Seren og JS kendte hinanden.
Ved evalueringen udtrykte eleverne deres kritik 1 ganske forsigtige vendinger, som f.eks.
Thomas: "nogen der gik i 5. [klasse] ville ogsé kunne forsta det”. Evalueringen kan
betragtes som en meningsforhandling’, hvor praksisfellesskabets deltagere *forhandlede’
en norm for hvordan der kunne kritiseres. Jeg tolker JS's kritik af det faglige niveau og
indhold som en legitimering af hvordan kritik kunne formuleres. Jeg interviewede Jens
samme dag som JS evaluerede turen til Fjord & Balt, og Jens” kritik var saledes ’legitim’ 1
forhold til den *'meningsforhandlede’ kritik pa klassen.

Ovenstdende problemstilling omkring formidlingens faglige indhold og niveau i
forhold til elevers forberedelse var ikke et enkeltstiende eksempel. Jeg var deltagende

observater i 7 biologiholds heldagsbesag pa centret forbindelse med min pilotundersogelse.
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2 af'holdene, et 2.g og et 3.g hold med biologi pa hejt niveau, oplevede, at det
formidlingsmeessige faglige niveau og indhold slet ikke svarede til forventningerne.
Holdene havde som projektarbejde valgt at undersgge sepunges betydning for fjordens
okologiske tilstand, og de havde planlagt at tage eksemplarer med tilbage til skolen, med
henblik pa at lave forseg med dem — som f.eks. at male filtrationsrate. Holdene havde 1 stil
med X-holdet gennemgaet artiklen ”Kertinge Nor” (Riisgard et al., 1997) forinden, med
henblik pé at komme ud og opleve de faktiske forhold i fjorden. Holdene kom imidlertid
ikke ind 1 fjorden for at indsamle sgpunge, til trods for de havde bestilt det ved bookingen.
Naturvejlederne begrundede det med mangel pa tid. De pagaeldende naturvejledere
prioriterede, at leerere og elever skulle have foredraget om hvaler og hajer 1 Storebzlt, se pa
dyr som en dykker hentede op fra molen ved Langebro, oververe marsvinenes trening og
fodring, fiske med net og waders, se pa fisk fra fjordfiskernes hyttefade etc., i stedet for at
forsege at na ind i fjorden. Bade elever og lerere var utilfredse og frustrerede over dette.

Jeg kan ud fra ovenstaende konkludere, at Fjord & Beltcentrets peedagogiske
strukturering ikke harmonerede entydigt med alle deltageres faglige forudsetninger og
forventninger. Udtrykket padagogisk strukturering dekker dels over centrets opfattelse af,
hvad elever ber laere under besoget og 1 hvilken sammenhang det ber forega i, dels over de
metoder, der anvendes 1 forbindelse med formidlingen (Busch, 1999). Jeg var deltagende
observater 1 sammenlagt 8 klassebesgg af hver en hel dags varighed, som fra centrets side
var tilrettelagt naesten ens — uanset hvilket gymnasialt klassetrin det drejede sig om, og
uanset om de pagaeldende biologiholds lerere havde tenkt besgget ind 1 taet integration med
deres holds biologiundervisning, eller om besoget blot havde karakter af (faglig) *udflugt’.
Det var mit indtryk, at centrets formidling var sag-orienteret frem for situationsorienteret,
dvs. prioriterede sagen uden sarlig hensyntagen til modtagerne og deres faglige

forudsaetninger og forventninger. Dette havde Jens ogsd bemarket ved X-holdets besog:
205.  Jens: Jammen det synes jeg maske er lidt &rgerligt, at hvis de virkelig gar
efter formidling, og at fa det ud og, virkelig gar efter at prgve at give noget

videre, jammen sa skal de osse lige teenke pa hvem de snakker til, hvad
forudsatninger de[modtagerne] har og sadan...”.

Som opsamling vil jeg konkludere, at der for X-holdets vedkommende ikke helt har

veeret den intenderede sammenhang mellem elevernes gennemgang af "’Kertinge Nor”” og
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de oplevelser og informationer, de blev prasenteret for i Fjord & Balt, sddan som JS havde
lagt op til. Det er min vurdering at centrets psedagogiske strukturering var for sag-
orienteret. Pa et mere overordnet plan mener jeg, man kan omtale nogle af disse
formidlingssituationer som intentionskonflikter, hvor Fjord & Belt pa den ene side har en
generel opfattelse af hvad og hvordan der skal formidles, mens nogle lerere pa den anden
side havde meget specifikke gnsker til det faglige indhold og niveau. Busch (1999) havder,
at danske teknik- og naturvidenskabscentres fortrinsvist gode undervisningsaktiviteter i
mange tilfeelde kunne opna et veesentligt kvalitetsloft gennem en betydelig storre
vekselvirkning med brugerne. Dette forhold synes saledes ogsé at gore sig geldende for

Fjord & Baelt'*".

9.4.3 Leeringsudbytte — i relation til X-holdets undervisning

Inden ekskursionen til Fjord & Belt, havde min spergeskemaundersggelse, mine forste 4
interviews og uformelle samtaler med eleverne vist, at eleverne pa X-holdets generelt
oplevede gkologiundervisning som forholdsvis abstrakt, iser nar det handlede om de
biokemiske processer 1 stofkredslab. Sterstedelen af eleverne sagde, at de ikke brod sig om
biokemi. De syntes det var ”svaert” og “kedeligt”. Jeg vil derfor konkludere, at elevernes
holdningsmeessige individuelle interesse for biokemi var lav. Selv om den individuelle
interesse var lav over for biokemi, er det imidlertid ikke ensbetydende med, at den
situationelle interesse ogsa var lav. I spargeskemaet skrev Line, at hun syntes biokemien var
kedelig, men tilfgjede: ’[...] men det gode ved biologi er, at vi altid kommer til at snakke
videre end stoffet og dermed perspektivere sa det bliver spendende”. Eksemplet peger
saledes hen mod det forhold, jeg beskrev i kapitel 4: at situationel interesse kan fanges og
fastholdes nar leeringsindholdet fremstar meningsfuldt for individet.

I artiklen ”Kertinge Nor”, som eleverne skulle leese inden ekskursionen til Fjord &
Belt, beskrives de biokemiske processer, der har betydning for kvalstof- og

fosforudvekslingen mellem havbunden og vandet (Boks 2 og 3, side 6-7). Det er bade min

124 Min kritik af Fjord & Beltcentrets peedagogiske strukturering skal ses i lyset af min egen fortid som gymnasielarer i
biologi. Jeg kan ikke udelukke, at jeg har identificeret min egen forforstaelse med JS's enske om fagligt indhold, og

derved mistet objektivitet i analyse- og fortolkningsprocessen.
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og JS’s vurdering, at disse forklaringer svarer til det faglige niveau, biologi pa hejt niveau
fordrer. Ud over mit fokus pé interesse 1 forbindelse med besoget pa centret, onskede jeg
ogsé at forsgge at afdekke hvordan eleverne forbandt deres oplevelser med artiklens mere
abstrakte faglige indhold. Jeg valgte at fokusere specielt pa kvalstoffets udveksling mellem
havbunden og vandet (boks 2 i artiklen), fordi jeg af egen erfaring ved at kvalstoffets
kredslab i et gkosystem er et "klassisk’ tema i gymnasiets gkologiundervisning (og ogsa
’klassisk’ 1 eksamenssammenhang), fordi det fordrer et hojt abstraktionsniveau af eleverne.
I mit situerede laeringsperspektiv kan artiklens beskrivelse af kvalstofudvekslingen
betragtes som dekontekstualiseret *skoleviden’, der ikke uden videre lader sig overfore til
andre kontekster. Det nastsidste punkt i min interviewguide vedrerer det faglige niveau og
overforing ("transfer’) mellem oplevelser og kvalstoffets kredsleb 1 fjorden.

Interviews og samtaler med eleverne viste, at de havde svart ved at forbinde
oplevelserne ved Fjord & Balt med kvealstof og fosfor. Katrine beskrev relationen mellem

sine oplevelser og artiklens indhold séledes:

206.  Katrine:”[...] det kan jeg slet ikke huske...jeg synes ikke det var helt det
samme vi havde altsa, jeg synes ikke teorien passede helt til det vi snakkede
om derude..., jeg synes det var sa lidt som jeg ku", det kan osse godt vere at
det er fordi jeg ikke ku huske den keempe smgare vi havde laest, men jeg synes

det var sa fa ting han [Seren] lige navnte som lige var til det der, jeg synes
ikke der var sa meget”.

Da jeg interviewede hende ugen efter besagget pd Fjord & Balt, kunne hun ikke huske
spor af artiklens omtale af kvaelstof og fosfor. P4 mit spergsmal om hvad turen havde

betydet for hendes forstdelse for kvealstoffets rolle i fjorden, svarede hun:
207. Katrine: Jammen jeg synes, det kommer an pa hvad man selv interesserer sig
for, fordi jeg synes det var meget mere interessant at leese de der figurer med
de der sgpunge, og var det krgltang, og en vandmand, dem bed jeg meget

meerke i, fordi det var noget jeg forstod, noget jeg kendte til og noget jeg kan
tage i min hand og fele pa™.

Det, hun heftede sig ved da hun laste artiklen, var beskrivelserne af norets
karakterorganismer (boks 4, 6 og 7 i artiklen), fordi: ”det var noget jeg forstod, noget jeg
kendete til og noget jeg kan tage i min hind og fele pd”. For Katrines vedkommende

’afforded’ artiklen meningsfuldhed nér det drejede sig om konkrete, hindgribelige
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’objekter’ som dyr og planter 1 noret. Hun havde bl.a. haftet sig ved at man kan se
konsforskel pd vandmand, og at de har en spendende livscyklus. Beskrivelserne kan
saledes karakteriseres som hendes situationelle interesses ’catch’-element. Som et af
punkterne 1 biologirapporten, havde JS bedt eleverne om: "Beskriv en strandkrabbes,
tangnals eller et andet af biotopens dyrs livscyklus og forklar dets tilpasning til biotopen™.
Til det punkt valgte Katrine at beskrive vandmandens livscyklus. Til gengald var hendes
“tilstandsrapport’ af Kerteminde fjord mangelfuldt beskrevet, og hun navnte ikke
naringsstofferne. Alligevel gav hun i interviewet udtryk for, at hun havde opnaet en sterre
generel forstaelse for fjordens gkologiske tilstand, uden hun dog kunne eksplicitere praecist
hvordan.

Alle elever, jeg talte med, mente selv at de havde opnéet en lidt sterre generel
forstielse'* for fjordens ekologiske tilstand, men de havde lige som Katrine svert ved at
sette ord pa precist hvordan. I elevernes rapporter omtaler de kun kvalstof og fosfor pé et
meget generelt niveau — 1 det omfang det overhovedet omtales. I mit situerede
leeringsperspektiv er tilegnet viden ikke nedvendigvis ensbetydende med viden, der kan
ekspliciteres 1 en hvilken som helst sammenhang, som f.eks. 1 et interview, 1 en test eller 1
en biologirapport. I min fortolkning kan eleverne godt have ’lart’ noget, i form af en
erhvervet generel forstéelse. Jeg er derfor overbevist om, at Serens udlaegning af
miljeproblematikken omkring Kerteminde fjord har vaeret meningsfuld for eleverne, fordi
meningen blev konkretiseret af de faktiske forhold. Men det er vigtigt at tilfoje, at Seren
ikke naevnte kveelstoffets kredsleb i fjorden, fordi han ikke anser det som sin opgave at
formidle kvealstof pa et abstrakt niveau. Skoletjenestens formidling er meget konkret;
leeringsindholdet konkretiseres i hgj grad af de givne ’objekter’ sdsom dyr og planter, og
kvelstoffets betydning for ekosystemet traeder kun indirekte frem i formidlingen, som arsag
til det direkte observerbart ensidigt dyreliv ("kun rejer”).

Som det fremgér af ovenstiende, har jeg ikke dokumentation for om eleverne faktisk

tilegnede sig en dybere forstaelse for kvelstoffets kredsleb. Det, som betad noget for

123 Et par af eleverne betegnede det selv som “sterre forstaelse”, som f.eks. Jeppe: ”[...] jeg har faet storre forstielse for

det sddan generelt... i det store hele, sé har jeg faet storre forstaelse for det”.
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eleverne, var med Pernilles ord: ’det med at fa billeder pa det, altsa veere i det, og fa
billeder”. For Jeppe betad oplevelserne, at kvaelstoffets kredslab blev lidt mere konkret:
208. Jeppe: ’[...] Det du lzeser i bogen det er bare nogen skemaer, og nogen tal,
men nar du kommer ud og ser det s& har du sadan en ide af hvad det egentlig
er der sker, som kan fglge kurven med at: nar dét kommer sa sker der dét, og

sadan felge processerne idet du star i det og, har det rundt omkring dig, sa,
det gir en stagrre forstaelse af stoffet, synes jeg™.

Jeg konkluderer derfor, at elevernes tilstedeverelse 1 fjorden og erindringen herom
betod, at kvalstoffets kredsleb i fjorden fik en anden, personlig betydning for eleverne,
forankret 1 deres individuelle oplevelser. Men pé trods heraf, var kvaelstoftets kredslab

ifolge eleverne stadigvaek abstrakt og svert stof”.

9.4.4 Interesse og leering

JS’s intension med turen til Fjord & Bealt havde forst og fremmest vaeret, at: ’de [eleverne]
skal ud og se noget af alt de vi har snakket om” med henblik pé at ’give
okologiundervisningen et loft”, s "at de synes at gkologi er lidt sjovere end de maske
troede det var”. JS havde erfaret gennem sin mangedrige undervisningspraksis, at bare dét
at komme ud og se tingene, og prove tingene [...], det skaerper interessen”. Han var
overbevist om, at der er en kolossal overforselsverdi (’transfer’) mellem klasseundervisning
og oplevelser ved Fjord & Balt, og hans mél var at prasentere nogle oplevelser og
sammenhange, eleverne kunne relatere klasseundervisningens faglige indhold til. Alle
elever, jeg talte med, var pa baggrund af turen blevet meget mere motiverede til at
beskeeftige sig med gkologiundervisningens indhold. Jeg vil i det folgende fremhave
Pernille som eksempel, fordi hun var den af eleverne, hvis holdningsaendring var mest
markant.

I spergeskemaet “’Interesse for biologi”, som eleverne besvarede i maj méned 2004,
havde Pernille angivet biologi som sit favorit fag, fordi det var ”mest interessant”. Pa
spergsmalet "Hvad er kedeligt i biologi — og hvorfor?”” havde hun svaret: ”@kologi er ikke
det bedste 1 verden, men [JS] forstér at gare det interessant”. Jeg tolker hendes
holdningsmeessige individuelle interesse for gkologi som forholdsvis lav, mens den

situationelle interesse var mere varierende, athengigt af de givne situationsbestemte forhold
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i undervisningen. Nedenstédende interviewcitat fra interviewet med Pernille synes at
bekrafte JS's formodning om at ”de synes egkologi er lidt sjovere end de maske troede det

99

var .

209.  Pernille: " Altsa det med at ha set det, altsa, vi kom ud, man kan godt laese det
men du kan ikke rigtigt danne billedet inde i hovedet pa samme made, altsa
jeg synes det er det der med at kunne satte et billede pa teksten, det synes jeg
er en rigtig rigtig god made at gare det pa, hvis man nu havde set billeder,
altsa det havde heller ikke veeret det samme, du ville ikke havde veeret i det, du
ville ikke have haft alle de der fisk i heenderne, og i og med du har det jammen
der har du en oplevelse at satte pa den tekst, som et eller andet sted egentlig
er utrolig kedelig, men i og med du kan sztte alle de der oplevelser pa den sa
bliver den spandende, og det synes jeg da, der da jeg var derude, der blev jeg
sadan helt: hold keft det er spaendende det her, hvor har jeg egentligt fortrudt
at jeg har svinet gkologi til [latter], det synes jeg var lidt synd men sadan er
det jo s, jeg har sagt det efterhanden er peant kedeligt, og det har jeg sa lidt
fortrudt, fordi jeg synes faktisk den tur gjorde det blev noget mere spandende,
det blev igen noget man har interesse for”.

Pernille oplevede at okologi blev mere spendende og interessant som folge af
oplevelserne ved Fjord & Blt. Hun havde forinden et par gange 1 holdets paher beklaget
sig hejlydt over gkologiundervisningen; at den var kedelig og abstrakt, og spurgt ”om vi
ikke snart skal 1 gang med fysiologien?”. Denne holdning kommer ogsa til udtryk 1
ovenstaende interviewcitat, hvor hun omtaler artiklen ”Kertinge Nor” som et eller andet
sted egentlig er utrolig kedelig”. Det var specielt hendes oplevelser omkring
snorkeldykningen, der fordrsagede det meget markante holdningsskifte: ’hold keeft det er
spaendende det her, hvor har jeg egentligt fortrudt at jeg har svinet gkologi til”.

I min fortolkning er elevernes interesse og motivation det vigtigste 'udbytte’ af
besoget pa Fjord & Belt, i forhold til leering. Pernilles bemarkning: jeg synes faktisk den
tur gjorde det blev noget mere spaendende, det blev igen noget man har interesse for” viser,
at turen beted, hun fik lyst til at beskeftige sig med ekologi. Ifelge Schiefele (1978) og Todt
(1978) er interesse en forudsatning for at leere. Hidi & Harackiewicz (2000) haevder, at
elever, som er interesserede i et bestemt emne, udviser storre opmarksomhed, er mere
vedholdende, foler storre glaede og leerer mere, end elever, der ikke har denne interesse. Jeg
konkluderer derfor, at de mange oplevelser ved Fjord & Belt, som fangede elevernes

interesse, udgar et vigtigt erfaringsgrundlag for en interessebaseret motivation for at laere
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mere. Elevernes interessebaserede motivation betgd, at de efterfglgende fik starre lyst til at
beskaftige sig gkologi.

Ifolge Undervisningsministeriets vejledning er mdlet med biotopunderseggelser: “at
give eleverne erfaringer og oplevelser 1 naturen, som kan give baggrund for interesse for den
danske natur og for naturtyper fra ekosystemer i verden omkring os”'*®. Turen til Fjord &
Belt har sdledes opfyldt undervisningsmalet i stor grad.

Under punktet *Sociale forhold’ skrev jeg, at elevernes feelles oplevelser havde en
kolossal betydning for deres engagement og interesse. Dette kommer saerligt tydeligt frem 1

interviewet med Pernille:

210.  Pernille: ’[...] jeg har veeret godt treet af gkologi, og det at komme derud og
der var sa god stemning, og det var bare skidesjovt, det gjorde jo at sa bliver
gkologi osse sjovt, det smitter af pa det, sa det har bare skidemeget at sige”

Ordvalget ”god stemning” og “’skidesjovt” henviser til folelsesmassige omstaendigheder ved
de givne sociale situationer, som hun oplevede dem. Jeg konkluderer derfor at de sociale
forhold pa turen har haft en meget stor, medierende betydning for elevernes
interesseudvikling i situationen, og motivation for at deltage i den efterfglgende
gkologiundervisning — svarende til det, JS omtaler som at: ”give gkologiundervisningen et
loft”.

9.5 Opsamling pa Fjord & Bzt

Samlet set er det min vurdering, at eleverne fik rigtigt meget ud af besoget pd Fjord & Belt,
bade interesse- og motivationsmassigt, leringsmassigt og socialt.

Situationel interesse tradte tydeligst frem 1 forbindelse med hands-on og ahaoplevelser,
som 1 min fortolkning er interessens ’catch’-elementer. Specielt situationen i fiskerthavnen,
hvor eleverne provede at holde de levende fisk 1 h&enderne mens Seren fortalte *de gode
historier’ om dem, var en stor og til dels graenseoverskridende oplevelse. Jeg konkluderede,
at hands-on oplevelserne var meget taet knyttet til overraskelse og aha-oplevelse, bade pé det
sanselige, "handgribelige’ niveau og pa det erkendelsesmassige niveau — delvist formidlet

gennem Serens ’gode historier’.

126 UVM, 1999, s. 3.
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Jeg konkluderede, at den felles spaending og forventning, eleverne oplevede for og
under snorkeldykningen, og de felles aktiviteter, hvor elevernes engagement blev motiveret
af gruppedynamiske forhold, tilsammen har haft en stor, medierende betydning for den
situationelle interesse.

Jeg har en antagelse om at helhedsoplevelsen og den direkte oplevelse af fenomener
har haft stor paedagogisk betydning for eleverne. Mange af elevernes oplevelser kan
betegnes som lering — om end det forst og fremmest drejede sig om erfaringstilegnelse pa et
lavt abstraktions niveau, som f.eks. hvordan man kan marke forskel pa redspette, ising og
skrubbe, eller at der findes en s& merkelig fisk som en snippe 1 Storebelt. Eksemplet med
saltholdighed viste, at eleverne ogsa erhvervede mere kompleks forstéelse, i form af viden
om hvordan vandmasserne opblandes 1 Storebelt, athengigt af strom og vind. Med hensyn
til kvalstoffets kredsleb i1 fjorden, der fordrer et hojt abstraktionsniveau, kan jeg kun
konkludere, at helhedsoplevelsen har gjort artiklens abstrakte information realitetsforankret.

Sammenfattet betad besagget pa Fjord & Bzlt, at elevernes holdninger til gkologi blev
pavirket. De fik lyst til gkologi. Det er ifolge Dewey (1913) det vigtigste element i
paedagogisk teori.
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Kapitel 10. Case 3 — Odense Zoo

Casen Odense Zoo har en lidt anden status end de to forgaende cases, fordi denne case er en
interventionsundersggelse, der har karakter af aktionsforskning. Hvor min rolle i de to
forgaende cases udelukkende var ’forsker’, havde jeg i casen Odense Zoo bade rollen som
“forsker’, ’arranger’ og ’lerer’. Jeg har i kapitel 7 beskrevet min rolle som ’arranger’, lige
som jeg ogsa her kort har beskrevet min rollefordeling mellem ’laerer’ og ’forsker’. I mine
bestraebelser pa at tydeliggere min rolle som ’lerer’, har jeg valgt at inddrage dele af min
transskriberede ’larertale’ 1 casebeskrivelsen.

Det skal bemerkes, at casen ikke kun vedrerer selve besgget, men ogsé de
efterfolgende biologitimer, hvor eleverne behandlede resultaterne af gvelsen ”Protein
Fingerprinting”. Jeg har valgt at medtage disse timer i casebeskrivelsen for at tydeliggere

min rolle som ’laerer’.

10.1 Dataindsamling

I casestudiet indgér folgende empiriske data:
e Observation
e Videoobservation
e Uformel snak med elever
e Elevinterviews
e Larerinterview

e Biologirapport “Elektroforese af fiskeproteiner”

Observation skal forstas som deltagende observation. Jeg havde derfor allieret mig med min
sidevejleder, Helene Serensen, der assisterede som observater 1 Zoo. Som supplement til
deltagerobservation, optog jeg aktiviteterne i Zoos formidlingslokale pa video, idet jeg
havde anbragt kameraet pa stativ bagerst 1 lokalet, med fokus pa lokalets centrum, sa flest
mulig elevaktiviteter kunne ses pa optagelserne. Denne opstilling var samtidig
hensigtsmaessig i forhold til *undervisningen’, fordi LJ og jeg var i fokus nar vi instruerede

eleverne 1 gvelsesprocedurerne. Hensigten med videooptagelserne var dels, at de skulle tjene
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som dokumentation af aktiviteternes faktiske forlab, dels at bevidstgere mig selv om mine
roller som béde observater og ’larer’, 1 forhold til undersagelsesfeltet. Resultatbehandlingen
den 25/11 optog jeg ogsa pa video. Kameraet var placeret pa et bord, uden hensyn til fokus.
Hensigten var blot at indfange samtaler og kommentarer 1 klasserummet, herunder ogsi
mine egne.

Uformelle samtaler begraensede sig ikke kun til dagen 1 Zoo. I de efterfelgende to uger
havde jeg i forbindelse med holdets biologiundervisning mange korte uformelle samtaler
med elever.

Jeg foretog 6 elevinterviews, som blev gennemfort 1 ugen efter besoget, 1 holdets
biologilokale eller i biologilererforberedelseslokalet. Hvert interview var pa hen imod tre
kvarters varighed. Elevinterviews blev foretaget ud fra folgende interviewguide:

e Umiddelbare kommentarer om turen?

e Forventninger til turen?

e Hvordan oplevede du: gvelsen, foredrag og ’fritid’?
e Interesse for gvelsen?

¢ Interesse for evolution?

e Interesse 1 Z00?

Interviewet med holdets leerer (LJ) blev foretaget seks dage efter turen til Odense Zoo, pa
inspektorkontoret. Interviewet var baseret pd folgende interviewguide:

e Forventninger til besoget?

e Elevernes interesse for evolution efter besagget?

e Hvad har besaget betydet socialt?

e Hvad har besaget betydet fagligt?

I det folgende beskrives Y-holdets besog 1 Odense Zoo.

10.2 Odense Zoo (23/11-04)

Den dag, vi skulle til Odense, havde eleverne undervisning i deres stamklasser 1 den forste

timeblok. LJ havde i biologitimen forinden indskaerpet at bussen afgik praecis kl. 9.45 fra
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skolens parkeringsplads. Da det ringede ud fra den forste timeblok, samlede eleverne sig
forventningsfulde ved bussen. Jeg havde medbragt en del laboratorieudstyr, som jeg dagen
forinden havde hentet pd Molekylarbiologisk Institut, Arhus Universitet. LJ bad eleverne
hjzlpe med at bare udstyret ind 1 bussen, og pracis kl. 9.45 kerte vi fra skolen. Eleverne
sad spredt 1 bussen og smasnakkede. Efter en times korsel ankom vi til Odense Zoo. Nina
Collatz Christensen, der er Zoos formidlingschef og Lars Nielsen, der er Zoos formidler,
viste os ind 1 formidlingslokalet, hvor vi anbragte apparaturet pd et bord ved vinduet
(’lererbordet’). Jeg havde et par dage forinden aftalt med Lars hvordan lokalet skulle
indrettes med hensyn til borde og stole, sa eleverne kunne arbejde gruppevist omkring et
bord, samtidigt med at der var et par borde, centralt placeret, til udstyr.

Vi blev budt velkommen af Nina og Lars, der prasenterede sig og kort fortalte om
deres rolle 1 arrangementet, og om Zoos begrundelse for at medvirke: ”vi vil gerne udvikle
mere gymnasierettede undervisningstilbud”. Lars
tilfojede, at de gerne ville have lov til at fotografere
elevernes aktiviteter, med henblik pd PR-materiale.
Mens eleverne kikkede pé de levende dyr 1 bure og
terrarier og fandt sammen 1 grupper, havde LJ og jeg
travlt med at fordele mikrocentrifugerer, minirer,
mikropipetter med tilherende spidser, vandfast pen
samt skalpel og saks til udskaering af muskelvev ud pa
hver arbejdsplads. Desuden skulle jeg oplese aktin og
. myosin standard (fryseterret) og afpipettere Laemmli
provebuffer til hver gruppe. Lars og Nina bragte 6
forskellige slags fisk ind pa dissektionsbakker, der blev

stillet pa bordene.

Figur 25. Kasper udskarer muskelvav

LJ resumerede ganske kort hvad eleverne skulle
fra grred (Foto: Lars Nielsen).

gore'”’, og de gik i gang med at udskaere muskelvav

127 LJ havde udleveret ovelsesvejledningen i biologitimerne forinden (19/11), og bedt eleverne sztte sig ind i ovelsens

udforelse hjemmefra. Jeg havde pé et tidligere tidspunkt downloaded en PowerPoint prasentation over gvelsen fra Bio-
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fra fiskene. Nogle elever gik rundt og byttede fisk med andre grupper: "Hvad kalder I den
der?”, ”Var det ikke tobiser?”, ”Er der nogen der mangler sild?!”. ”Er det her 6 eren
[nummer pa fisken] eller hvad?”. Pa baggrund af videooptagelser og samtaler med min
assisterende observater (Helene), var det var mit indtryk, at eleverne arbejdede koncentreret
1 en afslappet atmosfare. LJ gik rundt blandt grupperne og hjalp eleverne, f.eks. med at vise
hvordan man pipetterer vha. mikropipetter. Efterhanden som eleverne blev faerdige med
forste del af proteinekstraktionen, brugte de bl.a. tiden mens preverne inkuberede, pa at
skylle sakse, skalpeller og bakker af. Eleverne tog tid pa inkubationen med deres
mobiltelefoner, og et par elever tog ogsa billeder af arbejdet og af dyrene 1 terrarierne med
deres mobiltelefoner. LJ sagde: “nér I er ved at vere feerdige med at fore det
[proteinpreverne] over pd dem [mikrocentrifugerer] med skrueldg, sa skal I have dem ned 1
vandbadet, det star hernede”. Flere elever spurgte LJ hvad de nu skulle gore, da deres prover
var ferdige med varmebehandlingen. LJ svarede: ”Det forteller Niels Jer om lidt”. Eleverne
hyggesnakkede 1 smigrupper mens de ventede pa de sidste grupper blev ferdige med
varmebehandlingen.

Ovelsens naste punkt var SDS-gelelektroforese. Jeg spurgte eleverne: “Har I alle

sammen féet tolv en halv mikroliter af den her standard?”. Det havde de. LJ sagde: ”Prov

Q@

. forklarede hvordan eleverne skulle

lige og sat Jer ned pa jeres pladser, fordi
nu ska’ I lige hare godt efter... vi ska’ til
at seette prover pa de her geler... det ska’

foregd meget meget omhyggeligt”. L)

overfore proverne til gelens brende vha.
nogle serlig tynde pipettespidser, og
mindede dem om at de skulle notere
Figur 26. Morten afpippeterer standardoplgsning (foto: hvilke prover, der svarede til hvilke
Lars Nielsen). brende. Jeg tog over, og forklarede

Rads hjemmeside til LJ. Han valgte at vise eleverne prasentationen den 19/11 som ’appetitvaekker” til

ovelsesvejledningen.
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hvordan gelerne skulle klargeres: ”Gelerne, det er s&'rn nogen sma plastikplader, man
klipper lige op og sé kan man fa dem op... der er s 'rn en lille smule vaske ved, det er
noget buffer... nede for neden, der er der en lille sort streg hvor der star *cut’, det betyder
den forsegling skal man lige ha” fjernet, lige tag en skalpel og krads af s man kan fjerne
det... det betyder sa at der bliver mulighed for at der kan gé strem igennem”. Jeg forklarede
videre hvordan gelens kam skulle fjernes, og viste hvordan gelen skulle monteres 1 SDS-
gelapparatet. Jeg beskrev hvordan praverne skulle loades péd gelen: [...] nér der sé er
[buffer] op over brendene, s& kommer [ med de der fine pipettespidser... ti mikroliter med
jeres prave, og trykker forsigtigt ned 1 bronden... meget meget forsigtigt, ikke noget med
bare at trykke, sa far I det ud over det hele, og sa farver det alting blat... sé det skal loades
meget meget omhyggeligt... det er heldigvis blat, sa det er til at se hvor det er... det er
noget man skal vere meget meget omhyggelig med”. LJ og jeg delte geler ud til grupperne,
og eleverne gik i gang med at skylle gelerne med buffer. Jeg patog mig atter ’larerrollen’,
idet jeg ekspliciterede, at gelerne forst métte loades nir de var monteret 1 kamrene. Jeg
guidede et par grupper i at montere geler og pafylde buffer. Eleverne skiftedes til meget
forsigtigt at overfore prover til gelerne. Elevernes kommentarer indikerede, at der *gik
sport’ 1 at afsatte prover sd pracist som muligt. LJ bad eleverne rydde op pa
arbejdspladserne hvis de var faerdige med at afsette prover. Jeg sagde til eleverne: Men til
Jer som er faerdige med at loade, hvis vi samles her igen klokken et, sé er gelen ved at vere
kort feerdig”. Efterhanden som grupperne blev feerdige med loadningen, gik de i smagrupper
ud pa egen hand 1 Zoo, medbringende madpakker. Da den sidste gruppe var feerdig, fulgtes
LJ, Helene og jeg ud 1 haven, til *Tophuset’, som var det eneste spisested 1 Zoo, der havde
abent denne dag i november méned. Det viste sig, at alle elever ogsa havde fundet dertil.
Efter frokost samledes vi atter i formidlingslokalet. Eleverne samlede sig
forventningsfulde omkring bordet med SDS-gelelektroforeseapparaterne: ”Er der noget at
se?”. Da gelerne blev loftet fri af apparaterne, viste det sig, at preverne pa to geler var "keort’
skaevt. Gelerne havde siddet 1 samme SDS-gelelektroforeseapparat, og jeg antog derfor,
fejlen matte vaere forirsaget af en ’forkert’ strom 1 kammeret . Fejlen betod, at det ikke ville
vaere muligt at opmale de enkelte *bénds’ praecise vandring i gelen, og at @velsen derfor var

“mislykket” for de to grupper.
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Ovelsens naste punkt var farvning af gelerne. Jeg
patog mig atter ’laererrollen’: ”Nu skal I hore...
vippebordet her, det virker fint til det her [farvningen], s&
. vi skal prove om vi kan fa dem alle sammen balanceret
sammen her... si kan den sta der og vippe i en time, og si
bagefter sa skal det affarves, s& kommer vi dem over i et
stort kar med vand, og sé skal den bare vippe videre”.
Nogle elever frigjorde gelerne og overforte dem til
farvekar med Coomassie Blue, og anbragte det forsigtigt
pa vippebordet. De fleste elever sad imens og

hyggesnakkede eller kommenterede dyrene 1 burene. Det

var specielt rotterne, der tiltrak deres opmarksomhed.

Figur 27. SDS-gelen studeres inden T
g ) Imens samlede Zoos r-_ @ ;

I

farvning (foto: Lars Nielsen).

formidler, Lars, effekter,
han skulle bruge 1 den efterfelgende formidling.

Da alle geler var sat til farvning, tog Lars over. Jeg
havde pé forhand aftalt med Lars, at temaet for hans
formidling skulle vare evolution, men at det stod ham frit for
at veelge indhold, dvs. udvelge hvilke dyr, han ville vise og
fortelle om. Lars tog os med ud 1 haven og guidede os til
tapirernes stald. Det forste eleverne bemerkede da vi kom ind
1 huset, var den kraftige lugt af urin. Lars forklarede hvordan

tapirhannen strinter bagud for at afmaerke sit territorium, og

Figur 28. Farvning pa

advarede eleverne mod at blive ramt. Han fortalte bl.a. om vippebord (foto: Lars Nielsen).
dyrets evolution, herunder at det stort set ikke har @ndret udseende i1 over 50 millioner ér, og
at dets nermeste slegtninge er naesehorn.

Vi gik derefter ind 1 Oceanium, 1 forste omgang til pingvinerne, hvor to dyrepassere
netop var 1 gang med at fodre. Eleverne syntes det var sjovt og spendende at se hvor adratte
pingvinerne var i vandet, i modsatning til den “kluntede” gang pé land. Lars fortalte om

pingvinernes tilpasning til det barske miljo, de naturligt lever i. Han fortalte ogsé lidt om
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anlaeggets indretning: ”Det materiale I ser herude,
i det er faktisk flamingo... det er jo enormt let at
arbejde 1, skare alle de her klippeformationer ud
som vi nu har lyst til, og sé ellers en masse

| sprojtebeton ud over, og sé har vi de klippepartier
som vi nu gerne vil ha’... s er det ellers nogen
snemaskiner der, som serger for de far noget sul

pa kroppen”.

Figur 29. Pingvinerne fodres. Neaste stop var sgkeerne. Lars fortalte kort
om hvorfor Zoo havde valgt at holde sekeer, og

fortsatte: Hvis I nu kikker sd'rn pé sekoen der... er der sd noget som, har den nogen

specielle ting pd sin krop som I sd'rn leegger merke til, som I synes at, det der kommer s&'rn

Q.99

lidt bag pé Jer?”. En pige sagde "Har”, hvortil Lars responderede: ’Ja, nemlig, har!... det
var ogsé lige det svar, det ord jeg ledte efter... altsd, det overrasker en del at de har har...
det er altsd havpattedyr vi star og
kikker pa”. Han fortsatte med de
’gode historier’, dvs. beskrivelser
af de sarlige forhold eller
karakteristika, der knytter sig til
sokoen. Blandt ’de gode historier’
var f.eks. beskrivelsen af
knurhérenes funktion: ”Der er

nogen der har lavet undersogelser

pa den her, sekoer, og fundet ud

af, de mener 1 hvert fald, at
sekoen er det dyr i verden som Figur 30. Formidling hos sgkeerne.

har den mest folsomme sans

heroppe omkring knurharene... der er nogen der har fundet ud af at 150 meter vak fra dem,

i grumset vand, at de kan registrere hvis der kommer objekter ind som bryder
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stremforholdene”. Lars havde medbragt nogle effekter fra dyr, bl.a. et kranium og et
strudseag, som han inddrog i formidlingen ved sokoerne.

Efter en times tid, kom vi tilbage til formidlingslokalet. Programmets naste punkt var
affarvning af geler, hvilket var ret hurtigt overstdet. Eleverne udskiftede Comassie Blue med
vand fra hanen, og anbragte atter farvekar med geler péd vippebordet. Da alle grupper var
klar, tog Lars os med til chimpanseanlaegget.

Ved chimpanseanlagget stod vi forst uden dere og betragtede dyrene gennem glas.

Dyrepasserne havde kort forinden lagt mad ind til aberne, der saledes var travlt optaget af at

spise. En ganske lille
chimpanseunge sad umiddelbart op
ad ruden, til stor morskab for mange
. elever. Lars fortalte om aberne, bl.a.
om Zoos bestrabelser pa at holde
bestanden raceren ved kun at tillade
Zoos individer af vestracen at
formere sig.

Vi gik derpd ind 1 det lokale,

dyrepasserne tilbereder mad til

chimpanserne i. Lars fremviste

Figur 31. Lars viser et eksempel p& hvad chimpanser spiser.

eksempler pé deres kost, bl.a. en
kokosned: ’[...] altsd, de ved godt hvordan de skal knekke sddan en her, enten med en sten
eller ned i en sten [...]”. Han fortalte om redskabsbrug og om fangenskabsadfzrd, og om
hvor udspekulerede chimpanserne kunne vere: nogen gange fyldte de munden med vand og
stod klar til at spytte det efter dyrepasserne “for at gare grin med dem”. Vi afsluttede oppe i
det lille observationslokale, hvor der er indkik til aberne gennem en rude, som aberne ikke

kan se igennem fra den anden side. Aberne var derfor ikke klar over at de blev betragtet.
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Da vi kom tilbage til formidlingslokalet,
skulle gelerne overfores fra affarvning til
plastlommer, og der skulle ryddes op. Gelerne
repraesenterede dagens faglige ’resultat’, og de
skulle bringes med tilbage til skolen til
efterfolgende resultatbehandling. Vi pakkede
sammen og bragte udstyret ud i1 den ventende

bus. Eleverne var trette efter en lang dag, men

der var enighed om at det havde veret en “’sjov” Figur 32. Gel overfares til plastiomme.

og “spaendende” dag i Odense Zoo.

10.3 Resultatbehandling (25/11-04)

Den efterfolgende biologi timeblok havde LJ afsat til resultatbehandling. Han startede
timerne med at bede eleverne sette sig i *Zoo-grupperne’ og male op hvor langt de enkelte
band var ’vandret’ i gelen. V1 skal ha” samtlige band malt op, det ta'r altsa et stykke tid...
det ma I gé 1 gang med nu”. Eleverne var tilsyneladende noget usikre pa hvad det egentlig
var, de skulle gore. I gvelsesvejledningen, de havde faet udleveret, stod der under ”Analyse
af resultatet” blot: ”Bléfarvede proteinband kan nu analyseres og opméles”. Mens LJ
hentede semi-logaritmisk papir til elevernes standardkurver, spurgte Esben: ”Niels, hvad er
det vi skal méle, jeg forstér ikke helt...?”. Jeg patog mig ’larerrollen’ og forklarede
gruppen, at de skulle male “afstanden fra bunden af brenden og sa ned til bdndet” i
millimeter. Eleverne 1 gruppen undrede sig over, at deres band ikke var vandret sd langt som
andre gruppers. Jeg forklarede dem at: ”Der var forskel pd hvor stor stremstyrke apparaterne
havde, de stod alle sammen pa 200 volt, men nogen af dem havde kun 25 mA, andre gav
nasten 100...... det er bare svarere at méle op”. Elever fra de andre grupper havde ogsa
sporgsmal til resultatbehandlingen, og jeg spurgte derfor holdet: ”Er I usikre pa hvordan I
gor?... jeg prover lige at tegne det”. Spredte elevbemarkninger tydede p4, det var en god
ide (Yes!”, ”Skidegodt”). Jeg tegnede pa tavlen og forklarede: ”Der er sa'rn gelen ser ud,
sd'rn meget forenklet... proven den satte I pa her nede i1 brenden, med en pipettespids, og sa

1a den der... og sé er den sé vandret den her vej ned... og for at opmale hvor langt det er

190



vandret, s ska” vi simpelthen ha” afstanden fra bunden af brenden her, og sa ned til
bandet... sddan at det her, det er en afstand... og det her, det er en anden afstand, ned til det
band... og sd endelig... den her, ned til det sidste band... sa det er simpelthen hvor langt de
enkelte badnd er vandret i gelen... det er udtryk for hvor store proteinerne er...... I ska” bare
male det 1 millimeter, s ka’ I plotte det ind 1 semi-logaritmisk papir, og lave en
standardkurve... og der ska’” I, I ska” bruge den der, kaleidoskop, den skal I lave
standardkurve med, der ved vi hvor store de enkelte proteiner er...... dem ska” I male op
forst, hvor mange millimeter de enkelte band har vandret, og dem har vi nemlig sterrelsen
pa”. LJ kom umiddelbart efter tilbage, medbringende semi-logaritmisk papir og
fotokopierede spergsmal til resultatbehandlingen'>®. Mens LJ delte papirer ud til eleverne,
henvendte han sig til mig: ”Jeg tror egentlig ogsa lige at, samle op pd hvorfor de vandrer
den vej som de gor... det tror jeg ikke de er opmeaerksomme pa... det er ogsé lidt tricky”.
Det, LJ mente, var, at i forbindelse med biokemiundervisningen sidste skolear havde han
leert eleverne at proteiner har forskellige ladninger, athaengigt af den padgaldende oplesnings
pH-vardi. LJ pékaldte sig derfor elevernes opmerksomhed og forklarede dem hvordan SDS
giver alle proteiner en negativ nettoladning.

I forleengelse af forklaringen pd SDS, aktualiserede han gvelsen ved at minde eleverne
om den seneste afleveringsopgave: ’[...] den opgave der handlede om makrelbestande 1
Nordsegen, der var nogen forskellige gydebestande man skulle identificere, man skulle
afgare om en fiskebestand bestod af en blanding af to forskellige bestande af makreller... og
nogen af Jer har foresldet at man skulle se pa deres maveindhold, den keber jeg altsé ikke,
de spiser stort set det samme... sa er der nogen af Jer, der har foresldet man kunne se pé
deres DNA... ja, det var en god ide... og sd kunne man gore sddan noget som det her... det
her ville vaere det oplagte svar til den opgave: undersgg hvad er det for nogen proteiner, der
indgér 1 de her makreller, for eksempel som vi har gjort her, hvad er det for proteiner der

indgér 1 deres muskler [...] sa det her har lige ngjagtigt noget at goere med den

1% Til resultatbehandling valgte LJ at bruge Bio-Rads egne sporgsmaél (pa engelsk), der stammede fra ’laerermanualen’

til gvelsen, samt "Fish evolutionary tree’ (Protein Fingerprinting — Instruction Manual, 5.55 og 65-66).
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hjemmeopgave, det var egentlig svaret pa hjemmeopgaven, men der havde I jo ikke lavet
ovelsen endnu”.
Resten af tiden sad eleverne i

——— ¥ P — - grupper og opmalte band pé gelerne.

Pu—
-« e

Kasper scannede en gel, og
placerede billedfilen pa

. biologiholdets hjemmeside 1

" *Fronter’. De to grupper, hvis geler

| var “kert’ skaevt, havde sdledes ogsa

S

adgang til en *gel’, de kunne
Figur 33. Scannet gel.
resultatbehandle. LJ opsummerede
kort til slut hvordan det fylogenetiske tree (’fish evolutionary tree’) skulle bruges i relation

til bandene pa gelerne.

10.4 Analyse og fortolkning

Jeg har i analysen veret serlig opmarksom pa hvad eleverne fandt interessant ved besoget i
Odense Zoo og deres begrundelser om hvorfor. Jeg anvendt felgende koder i analysen:

’hands-on’, ’aha’, ’event’, 'mening’ og ’sociale forhold’.

10.4.1 "Hands-on’

Elevernes hands-on oplevelser var centreret omkring evelsens praktiske udferelse. Eleverne
syntes det var spendende, at gvelsen tog udgangspunkt i noget sé konkret som forskellige
slags fisk. For eksempel udtrykte Sara det séledes:

211. Sara: ’[...] det var lidt pillearbejde, det kan jeg godt li", sa sku” man veere

meget omhyggelig, og sa var man mere koncentreret pa den der made [...]”.

For Jonas” vedkommende var hands-on oplevelsen knyttet til ovelsens forankring i
noget konkret biologisk materiale:

212.  Jonas: ’[...] jammen vi udtog det her, muskelveaeyv, og s, altsa..., det var sd’rn,

dejligt s&"rn praktisk, arbejde hvor man sa’rn kunne se, hele vejen igennem,
hvad det var vi lavede [...] det var rigtig godt™.
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De to citater er reprasentative for mange elevkommentarer. Jeg konkluderer derfor, at

elevernes interesse blev fanget af at de selv skulle dissekere muskelvev ud fra fiskene.

10.4.2 ’Aha’

Der optraeder kun fa ahaoplevelser i mit empiriske materiale, som kan forbindes til
interesse. Disse oplevelser knytter sig til Lars” *gode historier’. For eksempel kom det bag
pa Sara, at der findes “helt vildt mange forskellige arter” af pingviner.

Eleverne var is@r fascinerede af sgkoerne og historien’ om deres evolutionzre

sleegtskab med elefanter. Marie kommenterede det sdledes:

213.  Marie: ’[...] den der sgko der, den fascinerede mig helt ekstremt meget, jeg
havde aldrig nogensinde troet at jeg skulle std og kikke sa leenge pa sa’rn et
stort og klodset dyr, men, jeg synes bare det var sa utroligt, osse bare hvad
han fortalte at: ’jammen den nedstammer sadan og sadan her”’, og mange af
de ting som vi s&"rn har gennemgaet pa klassen, dem ku” vi jo se i de ting vi

s4, det synes jeg var ekstremt spendende, det var ting som man ellers ikke
teenker sa meget over [...]”

For Maries vedkommende udgjorde en del af ahaoplevelsen at “mange af de ting som vi
sd'rn har gennemgaet pa klassen, dem ku” vi jo se 1 de ting vi s&”. Hun forbandt den ’gode
historie’ med biologiundervisningens indhold, og hendes ahaoplevelse er saledes tet
forbundet med meningsfuldhed. Jeg konkluderer derfor, at Maries interesse blev fanget ved:
”den fascinerede mig helt ekstremt meget”, og at relationen til ”de ting som vi sdrn har

gennemgéet pé klassen” gjorde oplevelsen meningsfuld.

10.4.3 ’Event’

Eleverne syntes det var rigtigt speendende at komme 1 zoologisk have, bl.a. fordi det foregik
i helt andre rammer end skolens og fordi det var en anderledes méde at have biologi pa.
Folgende interviewcitat fra interviewet med Marie viser tydeligt den oplevede forskel fra
den daglige skolegang:
214. Marie: ”’[...] alts4, sidder du i et klasseverelse, i sa mange timer om dagen
som vi gar, hvor man bare sidder stille, jammen, hvis vi endelig far lov til at
lave forsgg, jammen sa er det alle tiders, sa er det virkelig godt at vi endelig

far lov til at lave noget andet, men det er bare stadigvaek det samme sted, altsa
man, man gar selvfalgelig hen til de borde hvor vi plejer at lave gvelser pa...

193



men det at komme veek... og sa samtidig fa en oplevelse ud af det, noget
anderledes noget, et alternativ til skoledagen, det er godt™.

Hendes bemzrkning skal ses i lyset af, at 3.g ere har en lang'>, stillesiddende skoledag,
hvor der hele tiden forlanges koncentration og opmerksomhed af dem. Det er endvidere
vaerd at bemarke, at hun finder laboratoriegvelser “alle tiders” fordi det er virkelig godt at
vi endelig fér lov til at lave noget andet”.

Forskelligheden mellem den daglige undervisning og turen til Odense Zoo blev
forsteerket af at eleverne oplevede efterarets biologiundervisningen som meget ensformig.
Dette traeder tydeligt frem 1 interviewet med Esben:

215. Esben: ’[...] det var fedt at komme afsted, ik"os", det gir” alligevel noget

andet, fordi at, ellers sidder vi bare i klassevaerelset og har undervisning, det
ka" godt blive meget stereotypt nar man bare sidder herinde, og bare laver

opgaver og snakker, og laver opgaver og snakker..., sa man far mere ud af det,
eller man far meget ud af det, osse fordi det er afveksling™.

Bemarkningen “og bare laver opgaver og snakker, og laver opgaver og snakker” refererer
til struktureringen af biologitimerne 1 denne periode. LJ oplevede, at biologiholdet, i den
periode jeg observerede, var et hold der befinder sig i en traditionel kriseperiode”. Han
tilfgjede: 7altsa det er min erfaring, at slutningen af efterdret, bdde 1 2. og 3.g, der har de
fleste elever sddan et dyk, rent koncentrationsmaessigt, og det gaelder da ogsé det her hold”.
LJ vurderede, at kun fa elever forberedte sig til timerne i denne periode, hvilket understottes
af at kun ganske fa elever deltog aktivt i undervisningen. Nar LJ lagde op til diskussion pa
holdet, var der almindeligvis kun en eller to elever, der markerede. For at sikre, at eleverne
rent faktisk fik lest 1 lerebogen, udleverede han derfor meget ofte arbejdsspergsmal til
eleverne. Eleverne arbejdede parvist om at besvare spergsmalene ved hjlp af lerebogen,
og til slut blev elevernes besvarelser diskuteret 1 plenum. Man kan overveje, hvorvidt nogle
elever undlod at forberede sig, fordi de havde en forventning om, at de 1 timerne kunne lese
de aktuelle sider 1 leerebogen.

Da jeg interviewede Marie, sagde hun om biologitimerne: ”puha, det er meget

kedeligt... altsa ogsa fordi at der ikke er nogen der er engagerede, og det smitter jo af pa

129 For Y-holdets elever startede skoledagen kl. 8.00 og sluttede kl. 15.00. Afhangigt af de enkelte elevers

fagkombinationer, havde eleverne enkelte mellemtimer (*fritimer’).
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mange andre”. Det lad imidlertid pa hende som om det ikke var et specielt *biologitime-
feenomen’, men snarere som et generelt ’skoletraetheds-faenomen’:

216. Marie: ”’[...] det er bare en forkert tid, lige nu, jeg tror alle de er sa afladede,
der er ikke nogen der har krafter og energi til noget som helst, havde det
vearet et tidspunkt hvor vi ikke rigtig havde andet at teenke pa og vi var friske,
jammen sa havde det helt klart betydet at nu var jeg bare frisk pa at leere
noget mere, sa’rn plejer det at veere, sa det tror jeg, det er kun fordi at det er...

jeg vil ikke sige darligt timet fordi det var godt med et afbraek, men... det er
bare for meget lige for tiden”.

Det, hun henviser til med “’det er bare en forkert tid, lige nu” og darlig timet”, er turen til
Odense Zoos placering i efterarssemesteret. Eleverne skulle skrive 3. ars opgave (SSO'"°) et
par uger efter turen, og dette har uden tvivl betydet, at eleverne har folt et vist pres: “’det er
bare for meget lige for tiden”.

Jeg har ikke dokumentation for en entydig relation mellem ’event’ og interesse. Mit
empiriske materiale er s& komplekst, at jeg ikke kan isolere betydningen af "event’ fra f.eks.
sociale forhold eller selve rammesetningen. De seks informanter sagde, at det at komme ud
af skolerammerne beted de var mere “opmarksomme” og “abne” overfor de nye indtryk —
hvad jeg vil karakterisere som en positiv motivationsdisposition. Jeg konkluderer, at turen
var en stor oplevelse for holdets elever, blandt andet fordi den bgd pa markant afveksling
fra den daglige undervisning, og at dette har haft en positiv effekt pa deres

motivationsdisposition.

10.4.4 *Mening’

I kapitel 4 skrev jeg, at autenticitet vedrerer the real thing”. I det folgende analyserer jeg
hvordan de to mislykkede’ geler blev oplevet. De elever, hvis gelelektroforese var "keort’
skaevt, var henvist til at fa billede og resultater fra andre grupper. Interviewet med Katharina
afslarede, at det havde stor, personlig betydning for hende, at *produktet’ var hendes egen

gel frem for resultater fra en anden gruppe:

1393 ars opgave, eller storre skriftlig opgave (SSO), er en eksamensopgave af en uges varighed. Elever valger selv fag

og emne for opgaven.

195



217. Katharina: ’[...] de fleste resultater er blevet lagt ind pa den der Fronter ting,
men det er bare lidt irriterende nar det ikke, altsa det er jo ikke noget, jeg ka”
jo ikke bruge noget af det vi har lavet, altsd mig og Johanne, da vi var i
Odense, sa kan jeg jo bare ta” de andres, det er jo lidt treels at man ikke ka”
arbejde med sine egne tal og sadan noget...”

218. Niels: ’Hvad betyder det, at det er ens egen gel?”

219. Katharina: ”Det ved jeg ikke, jeg synes bare at det, jeg ka” bedst li” nar man
far lov til at arbejde med det man selv har lavet, fordi ellers sa er det bare
sa’rn lidt... sa"rn nogen andres, altsa man vil jo gerne selv ha sit eget, og sa
gennemfgre det hele vejen... i stedet for man skal overta” nogen andres pa et
tidspunkt... det synes jeg er treels... men jeg ved ikke, altsa, jeg ved egentlig
ikke rigtig hvorfor... det synes jeg bare, sa hvis det er mere spaendende, og
man feler sig lidt mere sa"rn, inden i det nar man har veret med til det, lige
fra start...”

220. Niels: Men | var jo med fra start?”
221. Katharina: ”Ja ja, men det var jo bare nogen andres gel...”.
Hun synes det var "traels” at métte ngjes med andres resultater, uden at hun helt kunne
redegore for hvorfor. I min fortolkning er det centrale for Katharina, at have ’ejerskab’ til
produktet’. Selv om hun var med 1 hele processen, var det ”’jo bare nogen andres gel”.
"Produktet’ var sdledes ikke ’@gte’ pd samme made som hvis hendes egen gel havde varet
vellykket.
I modsetning til Katharina, affandt Jonas sig med at matte nejes med et billede og
resultater fra en anden gruppe:
222. Jonas: “’Ja, det gar nok, fordi at, nu har vi jo vaeret med i processen og sa’rn,
og vi ved jo at det var sa’rn her at det cirka sku” ha” set ud, og sa, at det sa
ikke lige er vores egen, jammen altsa... sa ma vi lige kikke pa de andres..., det

var noget andet hvis man bare fik udleveret de der [billederne af gelerne], og
sa: ’mal det her op™, ja, sa det havde nok ikke veeret sa interessant...”

223.  Niels: ’Sa du kunne godt leve med at...?”

224. Jonas: “Ja, altsa netop ud fra det faktum, at de andres, der ku” jeg se, de
havde gjort preecis som os og deres var gaet godt, sa...”

For Jonas var det vigtigt at han havde varet med i hele processen, og at han kunne se at de
andre, hvis geler var vellykkede, ”’de havde gjort preecis som 0s”. Jeg mener ogsé det har
haft betydning, at Jonas” gruppe ikke havde gjort noget forkert ved ’loading” af gelen. 1

interviewet sagde han: ”[...] jammen det m4 jo nasten vare noget med spaendingen over

196



der, eftersom vi havde 2 i samme, og det var dem der gik 1, altsa de begge to, gik galt, sa
altsa sandsynligheden for at det lige var de to grupper som havde lavet noget forkert, og
ingen af de andre, det lyder lidt...”.

De ovenstaende citater er reprasentative for den holdning, eleverne generelt gav
udtryk for, og samlet set synes det altsa at have haft stor betydning for eleverne, at de selv
havde udfert alle gvelsens procedurer. Eleverne fik pa den made personligt *ejerskab’ til

"produktet’.

10.4.5 ’Sociale forhold’

Elevernes feelles oplevelser havde meget stor betydning for deres engagement og interesse.
For mange elever betad oplevelserne 1 Zoo, at de fik snakket sammen pa tvars af de sociale
grupperinger eller "kliker’, der ellers var gaeldende i den daglige undervisning i skolen.
Folgende interviewcitat er repraesentativt for de mange elevkommentarer om den sociale
betydning af turen 1 Zoo:

225. Katharina: ’Jeg synes jo sa"rn noget det er ret vigtigt, at vi ogsa laver sa’rn
nogen ting, fordi det hgjniveauhold her, vi kommer fra en hel masse
forskellige klasser... fordi at selvfalgelig er der nogen man kender i forvejen,
altsa selvfalgelig dem du selv gar i klasse med, sa har du jo ogsa nogen
forbindelse til andre piger og sa’rn... ogsa drengene, dem er der bare ikke sa
mange af, de fleste er fra min egen klasse, sa... men altsa jeg synes helt sikkert
det er hyggeligt, man far ogsa talt... man far bare nogen oplevelser sammen
sa’rn, som sikkert ogsa, altsa... det gor da ogsa at man taler lidt sammen,

udenfor biologi ogsa, altsa, det gar vi, helt sikkert... det er ogsa hyggeligt, det
skaber ogsa en bedre stemning i klassen, sa'rn... sd’rn i timerne ogsa...”.

Mange elever gav sdledes udtryk for at de leerte hinanden lidt bedre at kende pa turen,
hvad der med Kaspers ord betad ”’sa er det ogsa mere tillokkende at komme til timerne”.
Samlet set beted turen, at elevernes motivation og engagement i hgj grad blev stimuleret af

sociale forhold.

10.5 Rammesatningens betydning

I dette afsnit forseger jeg at tydeliggere hvorledes mine roller som henholdsvis ’arranger’
og ’lerer’ 1 denne aktionsforskningslignende ramme har haft betydning for elevernes

forventninger og engagement.
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Eleverne var usedvanligt velforberedte til gvelsen i Zoo, hvilket formentlig hang

sammen med mine roller som bdde ’arranger’ og ’larer’. Jonas udtrykte det saledes:

226. Jonas: ’[...] men nar det var derovre og, | havde gjort s meget ud af det,
jammen sa var folk ogsa helt teendt pa det”.

Flere elever fortalte at det blev mere serigst af, at "'undervisningen’ ogsa blev varetaget

af mig. Sara kommenterede, meget indirekte, min betydning som ’lerer’ 1 ovelsen:

227. Sara: ’[...]i og med der var andre personer osse der, sa var man maske osse
mere s&’rn koncentreret, og at nu sku man gare det ordentligt [...] altsa osse
at det var en anden larer der stod for det, det var maske osse rart nok... det
betyder disciplin... [latter]..., men det snakkede vi om, det var rart at det ikke
var [LJ] hver gang”.

”Andre personer” refererer til mig som ’leerer’ og Lars, Nina og Helene, der ogsa var til
stede.

Pé baggrund af Saras kommentarer, der var reprasentative for mange elevers
bemarkninger, vil jeg konkludere at det uvandte, dels 1 at blive undervist af mig og dels 1 at
blive observeret af 3 forholdsvis fremmede personer fik betydning for elevernes
opmarksomhed og engagement.

Samlet set mener jeg ikke, det er muligt, at ’frafiltrere’ betydningen af min
“arrangorrolle’ og ’lererrolle’, fordi rollerne er tat integreret 1 hele arrangementet. Mine
konklusioner ma séledes tages med det forbehold, at de analyserede situationer ville have
set lidt anderledes ud hvis jeg hverken var ’arranger’ eller ’lerer’, men blot deltagende
observatar som beskrevet 1 case 2. Det skal tilfgjes, at de nevnte forhold ikke direkte
vedrerer interesse, men at de har haft en ikke ubetydelig indflydelse pa elevernes

motivationsdisposition.

10.6 Zoo - en ikke-normativ ekstramural leeringskontekst?

Ifolge Nina Collatz Christensen havde man 1 Odense Zoo lenge undret sig over, at unge
mennesker stort set var fravaerende. Hun fortalte, at de besogende iser udgeres af familier
med smé bern og at skoletjenesten primart benyttes af bern 1 0.-4. klasse. Nar bernene

bliver aldre, gar de ikke i Zoo, men vender forst tilbage nar de selv har faet born.
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Da jeg interviewede Jonas fortalte han, at han ikke havde varet 1 en zoologisk have

siden han var 14 ar, for, som han forklarede:

228. Jonas: ’[...] altsd, det er jo ikke noget man sa"rn lige teenker pa: nah, hvad
skal vi lave sgndag, jammen sa tar vi lige i zoologisk have™ det er jo ikke
sa’rn lige det man tenker i den her alder, altsa... [...]”

Jeg kan ikke generalisere ud fra et enkelt interviewcitat, men jeg mener kommentaren “det
er jo ikke sd'rn lige det man tenker i den her alder, altsd” kan tolkes som det, Wenger
(1998) og Cobb (2002) betegner en 'normativ standard’. Hermed menes en
’meningsforhandlet’ norm, som i denne her sammenhaeng skal forstds som en for Jonas
alment accepteret norm for hvad man som gymnasieelev ikke tilbringer sin fritid med.

Da jeg interviewede Esben spurgte jeg ham, hvor meget de havde snakket med elever

fra andre klasser om turen. Han svarede:

229. Esben: ”’Jo, det har vi gjort en del, folk de var sadan lidt: okay, de tar” i zoo,
lidt userigse, ik’0s"””, s& man har da snakket meget [latter]...”

230. Niels:” Nah, var det sadan rygtet var? [latter]”

231. Esben: Ja, det var vist noget i den retning [latter] ..., holde fridag hvor folk de
kommer og ser pa dyr...”

Vendingerne “’lidt userigse” og ’holde fridag” kan ses som godmodigt drilleri, der er
normativt forankret. Disse to eksempler kunne tyde pé at unge mennesker ikke helt betragter
zoologisk have som en normativ leringskontekst for det gymnasiale niveau.

Tre af holdets drenge (Esben, Jonas og Kasper) kabte hver en Odense Zoo T-shirt 1
Zoos butik, som de efterfelgende havde pa i skole. Ifelge flere af de andre elever fra
biologiholdet, betad det med Saras ord: ’sa er det ogsd lidt lettere at begynde at kommentere
det..., folk de sperger jo ogsé til hvordan var det derovre og si gar man da ogsd ind i
samtale pa den made, for de ved jo vi har vaeret derovre”.

Bade eleverne og LJ var fascinerede af gvelsen og omtalte den som ”spandende”,
’serigs” og ’sd’rn lidt professionelt”. I Zoos formidlingslokale fangede videokameraet et
par pigers ordveksling: ”Det er et godt forseg, det her”, hvortil den anden svarede: ”Ja, det
er rigtigt godt!”. Det er min vurdering at gvelsens *setup’ med *professionelt’ udstyr fra
Molekyl@rbiologisk Institut og evelsens relation til genteknologi, sammenholdt med det

faktum at holdets lerer ikke engang havde provet det for, betod at evelsen fik en serlig
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’status’ for eleverne. Samtidig har det formentlig haft en vis betydning for eleverne, at
besoget 1 Zoo var arrangeret “udefra’ af en ’forsker’.

I min fortolkning har de ydre rammer 1 form af padagogisk forskning samt evelsens
faglige indhold og niveau betydet, at det blev legitimt at tage péd ekskursion til en zoologisk
have. Eksemplet med de tre drenges keb af T-shirt kan 1 denne forbindelse ses som en
"meningsforhandling’. De havde dem pa i skole s& det blev abenlyst for alle, at holdet havde
vaeret 1 Odense Zoo. Det var netop ikke ’pinligt’ fordi den forskningsmaessige ramme og

ovelsens faglige indhold tilsammen legitimerede turen.

10.7 Leeringsudbytte af besgget i Odense Zoo

I case 2 konkluderede jeg, at helhedsoplevelserne og de direkte oplevelser havde stor
paedagogisk betydning for X-holdets elever i Fjord & Belt. Dette forhold ger sig ogsa
gaeeldende 1 indevarende case, om end omfanget af elevernes erfaringstilegnelse slet ikke er
sd markant i mit materiale, som det var tilfeeldet med den foregdende case. Jeg vil 1 det

folgende analysere og fortolke eksempler pa elevernes leringsudbytte fra dagen 1 Zoo.

10.7.1 ’Free choice learning’

Det, der bl.a. kendetegner museumslignende miljger er at leeringen foregér pa de
besggendes egne praemisser, og at der er frihed for dem til at vaelge hvad de ensker at
beskeftige sig med. I kapitel 3 argumenterede jeg for at begrebet *free choice learning’ kun
er relevant i de leringssituationer, hvor der forekommer reelle frie valg, uden institutionel
styring og krav om laringsudbytte. For Y-holdets vedkommende var besoget 1 Odense Zoo
rammesat som en formel leringssituation, hvor der kun var sterkt begraensede muligheder
for ’free choice learning’.

Mine analyser afslorede et enkelt eksempel pi erfaringstilegnelse 1 Zoo, som jeg
mener kan karakteriseres som ’free choice learning’. Eksemplet stammer fra frokostpausen,

hvor et par af drengene valgte at se pa rovdyr:
232.  Jonas: ’[...] det der med hvordan arterne sadan er udsprunget fra hinanden,
og man tenker sadan lidt mere over det: ’jammen hvorfor er det”, nar man

lige kikker ind pa dyrene, hvorfor er det lige det ser sadan ud, jammen det er
jo fordi at de har tilpasset sig..., og hvorfor har tigeren og lgven forskellig,
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jammen tigeren den har tykkere pels fordi den lever i de kolde egne”...,
jammen det er sd’rn, det er de ting man sa’rn teenker pa dengang vi gik rundt
deroppe”.

For Jonas gav det mening at ’tigeren den har tykkere pels fordi den lever i de kolde egne”,
om end erkendelsen ikke kan betegnes som laring pa et serligt abstrakt niveau.
Spergsmalet er, om Jonas” refleksion over ”det der med hvordan arterne sadan er
udsprunget fra hinanden” maske var rammesat af turens tematik: evolution.

Ikke desto mindre mener jeg erkendelsen kan betegnes ’free choice learning’, fordi
den var baseret pa egne valg i *fritiden’, stimuleret af individuel interesse for dyr og

evolution. I interviewet begrundede han sit valg af biologi pa hejt niveau saledes:

233. Jonas: ’Grunden til at jeg sa"rn valgte biologi det var netop pa grund af sadan
noget med evolution af dyrene og sadan noget, fordi at jeg har jagttegn og er
meget sa'rn, elsker at veere ude i naturen, faktisk, altsa, derfor er det lige
sadan noget her jeg godt ka” li", altsa, det er sa"rn virkelig det, som jeg synes
er interessant og sa’rn, osse sadan noget populationsgenetik og sddan noget,
det synes jeg er interessant™.

Jonas havde valgt biologi pé hejt niveau fordi han i forvejen var meget interesseret i
evolution og dyr — svarende til hvad jeg i kapitel 4 betegner som en holdningsmaessig
individuel interesse. Drengene valgte at strukturere deres frokostpause, sa der blev tid til at
se pa rovdyr. Falk (2005) havder: ”The operative issue is percieved choice and control by
the learner. To qualify as free-choice learning, the learner must percieve that there are
reasonable and desirable learning choices (as defined by the learner) available, and that s/he
possesses the freedom to select (or not to select) from amongst those choices. The choices
need not to be conscious, but they must be real”*'. Samlet set mener jeg Jonas’ erkendelse
kan betegnes *free chioce learning’ fordi den forst og fremmest var interessestimuleret. Selv
om turens tematik maske har ansporet Jonas til at teenke 1 ’pensum-baner’, var erkendelsen
meningsfuld i forhold til bade interesse og laeringsindhold.

Jonas’ interesse for dyr og evolution beted at han reflekterede over tigeres versus

lovers tilpasning. Kasper, som Jonas fulgtes med, reflekterede til gengeeld ikke over dette:

B! Falk (2005) s. 273.
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234. Kasper: "Ja, altsa, nar man bare selv tgffer rundt, sa kikker man jo kun, eller
det gar jeg i hvert fald, og dem jeg fulgtes med, vi kikkede kun lige overfladisk
pa: ’nej der var en tiger”, for den er man jo ikke vant til at se, men vi skulle
jo osse ha noget at spise, ik'os™ [...]".

Eksemplet viser, at Kasper ikke teenkte 1 pensum-baner’ 1 frokostpausen, men derimod 1
“noget at spise”’-baner. Turens tematik var sdledes ikke strukturerende for Kaspers

opmerksomhed 1 *fritiden’.

10.7.2 Leeringsudbytte i forhold til skoletjenestens malsatning

Skoletjenesten har som mal at gere oplevelsen med dyr bade stor, interessant og

e 5132
leringsrig”

. Y-holdets elever havde nogle ’spa&ndende” og “interessante” oplevelser i
Odense Zoo, og eleverne tilegnede sig forskellige former for faktuel og konkret viden om
udvalgte dyr i Odense Zoo. Saras opdagelse, at der findes helt vildt mange forskellige
pingviner” og Maries fascination af sekeerne og deres evolutionare slegtskab med
elefanter, er eksempler pa videnstilegnelse, formidlet gennem elevernes oplevelser hos
dyrene og Lars” ’gode historier’. Jeg mener derfor Zoos skoletjeneste lever op til egen

malsatning.

10.7.3 Skoletjenestens faglige niveau

Skoletjenestens undervisning, repreesenteret ved Lars” *gode historier’, kunne karakteriseres
som en snak om dyrene, formidlet pa et relativt lavt fagligt niveau. | formidlingen blev der
ikke inddraget fagtermer og -begreber fra elevernes biologiundervisning, og formidlingens
indhold blev heller ikke relateret til avelsen. Dette kan illustreres ved at begrebet
‘mutationer’, som er det helt centrale begreb 1 evolutionslaren (og 1 evelsen), ikke blev
navnt med eet ord.

Eleverne vurderede det faglige niveau som ret lavt. Marie omtalte Lars” formidling
som “det var ikke sd'rn hundrede procents 3.g niveau, synes jeg ikke, det var meget simpelt,

meget af det han fortalte”. Katharina fandt heller ikke Lars” formidling fagligt udfordrende:

132 Citatet stammer fra heftet “Skoletjenesten i Odense Zoo” (side 3), der kan downloades som pdf-fil fra adressen:

http://files.zite3.com/data/files/118/7/0/Skolekatalog.pdf (23.06.06)
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235. Katharina: Jeg synes det var meget spaendende, men jeg synes ikke vi leerte sa
meget... altsa, det var meget hyggeligt, og det var osse meget sjovt at se den
der sgko og sadan noget, men jeg synes ikke, jeg fik ikke noget sa’rn, fagligt
ud af det, specielt... altsa han fortalte ikke noget vi ikke vidste i forvejen, synes
jeg, om evolution og sadan noget... men altsa, det var da meget sa’rn, en
masse sjove ting for eksempel altsa, at det var sjovt at elefanten var rendt ned
i vandet og var blevet til en sgko, altsa... men, det var jo ikke noget jeg vil
kunne bruge til noget, det vi lerte, synes jeg...”

236.  Niels: ’Du tenker i det hele taget, eller i forhold til pensum?”

237. Katharina: ”Ja, i forhold til pensum, altsa..., altsa selvfglgelig er det
almenviden, men ik”, altsa, jeg vil jo aldrig bruge noget af det, han fortalte, i
en eller anden eksamenssammenhang, eller et eller andet, nej..., men det var
da meget sjovt™.

Katharinas kommentar ”jeg synes det var meget sp@ndende, men jeg synes ikke vi lerte sd
meget” er reprasentativ for mange elever bemarkninger. Kasper udtrykte til gengaeld

lettelse over at det faglige niveau i Lars” fortellinger ikke var hgjere:

238. Kasper: [...] sa havde det osse varet sveert at fordgje det hele, pa den dag,
fordi det som sagt osse var et sveert forsgg, i baghovedet, sa det var passende i
forhold til hvad vi ellers lavede”.

Lars” *gode historier’ kan saledes opfattes som en form for *faglig underholdning’,
eller ’edutainment’, set i forhold til det faglige niveau og indhold af elevernes
biologiundervisning. Ligesom hos Fjord & Belt i case 2 kunne det se ud til, at Zoos
formidling er sag-orienteret frem for situationsorienteret, dvs. prioriterer Sagen uden serlig
hensyntagen til modtagernes faglige forudsatninger og forventninger.

Spergsmaélet er, om dette udgjorde en paedagogisk konflikt? For at kunne besvare
spergsmalet, ma jeg tage udgangspunkt i LJ’s forventninger til dagen i Zoo. LJ’s faglige
mal med turen var bl.a., at dyrene 1 Zoo kunne realitetsforankre temaet evolution: ’bare det
at ga rundt 1 en zoologisk have og se nogen dyr, der er alt for stor afstand mellem, mellem
faget biologi og sd naturen”. Han tilfojede: der ved jeg godt den zoologiske have ikke er
natur, men det er 1 hvert fald rigtige dyr, levende dyr, ik™”. Dette ”se nogen dyr”
indbefattede ogsd Lars” *gode historier’ om dyrene. Desuden havde LJ en forventning om:
”og sé forventede jeg selvfolgelig ogsé at de [eleverne] ville fa et spaendende forseg at se,
som vi normalt ikke ville ha” adgang til at lave her hjemme, jeg synes det er en god ting at

lave noget semi-professionelt arbejde”. Jeg konkluderer derfor, at Lars” narrative formidling
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gik godt 1 speend med evelsen *Protein Fingerprinting’, idet den ’faglige underholdning’
udgjorde en passende, letforstielig modvagt til avelsens betydeligt mere abstrakte emne.
Besogets pedagogiske strukturering beted, at temaet *evolution’ blev formidlet gennem

mange forskellige reprasentationsformer og pa meget forskellige abstraktionsniveauer.

10.7.4 Leaeringsudbytte — i relation til Y-holdets undervisning

Eleverne syntes generelt, at evolution var et "lidt tert” og abstrakt emne i
biologiundervisningen. Eksempelvist omtalte Esben evolution som: ”’jeg synes det er et
meget uhdndgribeligt emne, pd mange mader, svert at forsta”. I mit situerede
leeringsperspektiv kan leerebogens'®® gennemgang af evolutionen betragtes som
dekontekstualiseret *skoleviden’. Da jeg ugen efter beseget 1 Zoo interviewede de seks
informanter, mente de ikke turen som helhed havde gjort det specielt lettere at forsta
leerebogens gennemgang — det var stadigvaek et abstrakt emne. Men dét, som umiddelbart
havde betydning, var med Saras ord: ”Man fér jo billeder pa det”. Kasper beskrev sine
oplevelser saledes:
239. Kasper: ”Det er nok billederne man tager med hjem, i hovedet... de billeder du
far af levende dyr, de satter sig meget fast, i forhold til hvis du har set et

billede af en tiger i en bog, eller en pingvin, i en bog... men deter i
virkeligheden luften, du kan jo lugte dyrene osse og, nasten fale dem”.

’Billederne man tager med hjem, 1 hovedet” er et reprasentativt udtryk for hvordan mange
elever beskrev deres oplevelser. Kaspers bemarkning om “du kan jo lugte dyrene” refererer
til sanseoplevelserne i tapirernes stald. Jeg konkluderer, de mange sanseindtryk samlet har
betydet, at dyrene virkede ’autentiske’, modsat et billede af en tiger i en bog™.

Eleverne hevdede, at oplevelserne 1 Zoo betod at evolution fik en lidt mere personlig
relevans. Eksempelvist udtrykte Katharina det séledes:

240. Katharina: ”’[...] sa osse man far set nogen dyr, og sa’rn... at det er ikke bare

teori det hele, at det faktisk osse er nogen dyr der lissom er resultat af det her,

i stedet for det bare er s&"rn... lidt abstrakt, sa bliver det lidt mere konkret...
synes jeg”.

133 7 evende organismer”, af Jens Bremer, Nucleus Forlag.
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Jeg konkluderer derfor, at elevernes sanseoplevelser med dyrene samt *de gode
historier’ betad, at emnet evolution fik en lidt mere konkret og personlig forankret
betydning for eleverne.

10.7.5 Interesse og leering

Jeg har i denne case kun kunnet praesentere fa entydige eksempler pa situationel interesse.
Dette er imidlertid ikke ensbetydende med at turen var ’kedelig’. Eleverne gav tvaertimod
udtryk for at det havde varet en rigtig god tur til Odense Zoo. De beskrev oplevelserne som:
’rigtigt godt”, ”meget speendende”, “hyggeligt” og “’sjovt”. | min fortolkning har deres
feelles oplevelser haft en stor, medierende betydning for deres engagement og interesse i
Z00, 0g jeg anser elevernes positive motivationsdisposition for at veere det helt centrale
‘udbytte’ af turen. Felgende interviewcitat fra interviewet med LJ understetter min
vurdering:

241. LJ: ”’Socialt betyder det kolossalt meget, for leeringsmiljget betyder det
kolossalt meget, fagligt er jeg mere i tvivl, men jeg tror det lgfter, men jeg er
mere forsigtig med at sige det lgfter kolossalt meget, for det er jeg ikke sikker
pa det gar, det gar det maske i hovedet pa nogen enkelte af dem, men jeg tror
ikke generelt at det flytter seerlig meget fagligt, det flytter, i den rigtige
retning, men ikke voldsomt meget... det er indirekte, den indirekte effekt af at
man forbedrer leeringsmiljget, og sa i gvrigt jo at man kan referere til det, det

er jo sa fedt nar man underviser at man sa kan referere til sadan nogen
ekskursioner, ik™”’.

Det var LJ’s generelle opfattelse, at de feelles oplevelser beted kolossalt meget for
leringsmiljoet, idet elevernes indbyrdes relationer “bliver helt anderledes positive”. Dette
underbygges af Kaspers bemarkning:
242.  Kasper: "Altsa hvis man kommer tettere ind pa de mennesker der, sa kan man
selvfglgelig osse bedre li” at ha” faget, det er i hvert fald min opfattelse at, at

efter den her ekskursion her der er vi sddan, der er man begyndt at snakke
med flere, og sa er det osse mere tillokkende at komme til timerne...[...]”

Under punktet *sociale forhold’ skrev jeg at mange elever gav udtryk for at de lerte

hinanden lidt bedre at kende pa turen, og at dette efterfelgende blev oplevet som “en bedre
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stemning i klassen”'**. Jeg konkluderer, at de sociale oplevelser har haft en generel positiv
indvirkning pa elevernes leringsmotivation.

For Kaspers vedkommende beted de falles oplevelser, fascinationen af dyrene og ’de
gode historier’ at han fik lyst til at beskaftige sig med evolution. Han fortalte: ”da vi kom
hjem, der gik jeg da ogsa hjem og leste om evolution fordi at [...] det var meget
inspirerende, med de foredrag ogsa”. Kasper leeste med andre ord frivilligt i leerebogen om
evolution — inden eleverne havde faet siderne for som ’lektier’. Jeg mener Kaspers handling
er et konkret eksempel pa en ’indefra’ motiveret handling, forarsaget af interesse for emnet
(Ryan & Deci, 2000). Jeg konkluderer, at for Kaspers vedkommende har turens *udbytte’
farst og fremmest veeret en interessebaseret positiv motivationsdisposition overfor det
leringsmaessige indhold, forarsaget af de faelles oplevelser, fascinationen af dyrene og ’de

gode historier’.

10.8 Opsamling pa Odense Zoo

Situationel interesse trader tydeligst frem 1 de tilfeelde hvor elever fik en ahaoplevelse.
Dette blev illustreret med eksemplerne, der relaterede sig til dyrene 1 anleggene og Lars’
’gode historier’. Elevernes interesse blev ogsa fanget af hands-on; ved at de selv skulle
dissekere muskelvav ud fra de forskellige slags fisk. Disse oplevelser er alle i min
fortolkning ’catch’-elementer i den situationelle interesse.

Elevernes forventninger til turen havde stor betydning for deres engagement, bdde med
hensyn til forberedelse hjemmefra og i situationerne 1 Zoo. Jeg konkluderede, at turen var en
stor oplevelse for eleverne, blandt andet fordi den bed pd markant afveksling fra den daglige
undervisning, og at dette havde en generel positiv effekt pa deres motivationsdisposition.

Situationel interesse er i hej grad socialt pavirkelig. Gruppedynamikken i de
forskellige situationer 1 Zoo havde stor betydning for hvordan eleverne oplevede
aktiviteterne. De sociale relationer imellem eleverne blev generelt tettere, som folge af
deres felles oplevelser 1 Zoo. Dette beted, at eleverne efterfoelgende var mere motiverede for

at kommunikere pa tvaers af de sociale grupperinger pa holdet.

134 Katharina, satning nr. 225.
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Det umiddelbare leringsmaessige udbytte af turen var begranset. En del af elevernes
oplevelser og erfaringer kan karakteriseres som lering, om end det drejer sig om
erfaringstilegnelse pd et lavt abstraktionsniveau. Som eksempel opdagede Sara at der findes
en del forskellige arter af pingviner. Et andet eksempel var Jonas™ refleksion over tigerens
pelstykkelse, som 1 min tolkning kan betegnes ’free choice learning’. I Zoo begransede det
leeringsmassige udbytte af gvelsen ’protein fingerprinting’ sig til praktiske erfaringer med
de forskellige objekter’ og teknikker. Eleverne begyndte forst at begribe gvelsens mere
abstrakte indhold i forbindelse med efterbehandlingen i skolen. Til gengeld betad
helhedsoplevelserne ved dyrene, at emnet evolution fik en lidt mere konkret og personlig
forankret betydning for eleverne, i form af sanseoplevelser og mentale billeder.

Mine roller som bdde ’arranger’, ’laerer’ og *forsker’ havde en vis indflydelse pé
elevernes engagement og opmarksomhed. Dette var for eksempel medvirkende faktor til, at
alle havde last avelsesvejledningen hjemmefra. Den forskningsmaessige ydre ramme samt
ovelsens faglige niveau legitimerede Odense Zoo som ekstramural leeringskontekst, s& turen

udadtil ikke blot fremstod som en ’udflugt’.
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Kapitel 11. Situationel interesse — sammenfatning fra de tre cases

I de naste afsnit vil de mange eksempler pé elevers situationelle interesse, som blev
registreret i de tre cases, blive sammenfattet og sat i relation til andre publicerede resultater
og til den padagogiske interesseteori, som blev opstillet 1 kapitel 4.

Det skal pointeres, at jeg kun undersegt hvad der fanger elevers interesse i forskellige
undervisningssammenhange, dvs. ’catch’. Jeg har ikke undersegt i hvilket omfang
situationel interesse fastholdes over tid ("hold”), og jeg har derfor valgt ikke at inddrage det

som et hypotetisk spergsmal i sammenfatningen.

[ faglitteraturen, der omhandler interesse i paedagogisk sammenhange, beskeftiger langt de
fleste publicerede undersogelser sig med holdningsbaseret individuel interesse. Dette gor
sig bl.a. geeldende for ROSE-undersggelsen (Schreiner & Sjeberg, 2004). Ifolge Hidi &
Berndorff (1998) og Krapp (2002) er der hidtil kun publiceret et steerkt begraenset antal
konkrete undersaggelser over hvad det er, der fanger interesse i en laeringskontekst. Disse
relativt f4 undersogelser vedrerer hovedsageligt skrivning og leesning (f.eks.: Schraw &
Lehman, 2001; Schiefele, 1999; Ainley et al., 2002). Palmer (2004) havder, at: ’Studies of
situational interest in science classrooms are notable by their absence”. Det er denne
mangel, min athandling seger at yde et bidrag til imedekommelse af. Omvendt er det
naturligvis af samme grund yderst begranset hvor mange publikationer, jeg kan relatere
mine resultater til.

I det folgende inddrager jeg eksempler fra mine analyser, som er sa&rlig illustrative i

forhold til mine pointer.
11.1 Direkte person-objekt relation

11.1.1 Hands-on

De samlede resultater fra de tre cases viser, at der er meget tydelig sammenhang mellem

situationel interesse og hands-on og aha-oplevelser — ikke mindst nar de samtidig knytter sig
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til biologiske og dermed autentiske'>” ’

objekter’. Dette illustreres af eksemplet fra case 1,
hvor Katrine opdagede at regnorme har berster (citat 66). Et andet tydeligt eksempel
stammer fra case 2, hvor Mia holdt en levende snippe i henderne, mens Seren fortalte
de’gode historier’ om dyrene (citat 173). Levende dyr ’affords’ ikke umiddelbart til at blive
taget op 1 henderne — is@r ikke ulke pa grund af deres tornede og pansrede udseende eller
krabber pa grund af klgerne. Nar ’objekter’ saledes ’affords’ til ikke-hands-on, far de i mit
situerede perspektiv en anden betydning og mening end andre handterbare ’objekter’, som
f.eks. perler 1 ’harer’ eller papir og blyant i ’sandorm’, og dette bidrager til at hands-on
aktiviteter med dyrene bliver mere interessante for de involverede personer.

I litteraturen haevdes det at hands-on oplevelser kan fange interesse i en
leeringssituation (Bergin, 1999). Hands-on aktiviteter er interesseskabende fordi
manipulation af *objekter’ vedrerer direkte perception og engagement (Mitchell, 1993).
Ifolge Middleton (1995), Palmer (2004) og Zahoriks (1996) er der en klar sammenhang
mellem elevers hands-on oplevelser 1 undervisningssammenhange og interesse. Hands-on’
vedrerer altid et “objekt’, om end der ikke nedvendigvis er sammenfald mellem hands-on-
’objekt’ og ’interesseobjekt’. Eksemplet fra case 1 med Pernilles oplevelser med regnorme
viser, at selv om ormene var hands-on-’objekter’, var de ikke ’interesseobjekter’ (citat 70 +
72). Pernilles interesse blev derimod medieret gennem social interaktion.

Piaget (1972b) havder, at hands-on kan facilitere transitionen fra et konkret til et mere
abstrakt kognitionsniveau. Orion (1993) haevder péd baggrund heraf, at “experiential (hands
on) activities can facilitate the construction of abstract concepts”. Omvendt haevder Dewey
(1910), at: “many a student has acuired dexterity and skills in laboratory methods without
its ever occuring to him that they have anything to do with constructing beliefs that are

alone worthy of the title of knowledge”'*°

. Der er sdledes divergerende opfattelser af i
hvilket omfang hands-on kan stimulere til ‘minds-on’. Zahorik (1996) har vist, at hands-on 1

undervisningssammenhange ofte er forbundet med fraveer af *'minds-on’: ”some of the

133 Som diskuteret i kapitel 4 har *autentisk” her en objektorienteret betydning som “the real thing” (Engeln, 2004).
1% Dewey, 1910, s. 125.
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hands-on activities probably detracted from learning the content that might be present —
because the activities were too enticing”'*’.

Pé et mere overordnet plan, begraenser den problematik, Zahorik paviser, sig ikke kun
til skolen, men havdes iser at gore sig geldende i ekstramurale kontekster, specielt 1
forbindelse med elevers besag pa hands-on science centre (Martin et al., 1981; Ramey-
Gassert et al., 1994; Shortland, 1987). I de dele af mine undersegelser, der direkte vedrarer
hands-on i ekstramurale leringskontekster, er der imidlertid ingen resultater, der
umiddelbart bekraefter fraveer af *minds-on’. I case 1 beskrev jeg hvordan Jens pa baggrund
af regnormeindsamlingen, reflekterede over hvor mange regnorme der egentlig var i hele
gresplaenen (citat 67). [ case 2 analyserede jeg Mias refleksion over snippen, hun holdt i
handen, mens Seren fortalte ’de gode historier’ 1 fiskerihavnen (citat 173). Det er vigtigt at
tilfaje, at de to eksempler samtidigt 0gsa er aha-oplevelser. Selve handteringen af
henholdsvis regnorm og snippe var forbundet med en form for nysgerrighed og
overraskelse, der gjorde at Jens og Mia reflekterede over oplevelsen. Begge eksempler viser,
at hands-on og aha-oplevelser kan stimulere til refleksion, hvilket stottes af Molander
(1996): ”Overraskninger, liksom mycket annat, kan féranleda refleksion”'*®*. Molander
havder, at refleksion kraever et overblik, her svarende til elevernes faglige baggrundsviden.
Refleksion indebaerer “att ta ett steg tillbaka, for att se och tinka over sig sjdlv och vad man
gor, for att fa perspektiv pa en situation”. Han tilfejer en vigtig pointe: "Man fér dé inte vara
helt upptagen av handlingen”'™.

Pa baggrund af mine resultater konkluderer jeg, at hands-on aktiviteter umiddelbart
kan fange interesse — iseer nar aktiviteterne vedrgrer noget konkret biologisk (*autentisk”)
materiale. Hands-on kan, hvis det samtidig er forbundet med en form for overraskelse,

stimulere til ’'minds-on’.

%7 Zahorik, 1996, s. 560

'*¥ Molander, B., 1996, s. 144.

19 1bid, s. 143. Molanders pointe er fremsat som kritik af Schéns (2000) refleksion-i-handling begreb. De to eksempler,
Jens’ refleksion over antal regnorme i hele graesplaenen og Mias refleksion over snippens tilpasning til miljget, mener
jeg svarer til Molanders refleksion-over-handling. Det skal tilfojes, at jeg forst interviewede eleverne pa et senere

tidspunkt, og jeg kan derfor ikke afgere hvornar de pracist reflekterede over oplevelserne.
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11.1.2 ’aha’

Koden ’aha’ er overskrift for elevers fascination, faglige overraskelser og opdagelser, der
initierede interesse i relation til et eller andet "objekt’. P4 trods af mine mange
dokumenterede eksempler pé ’aha’, som f.eks. Maries fascination og interesse for sekaerne
i Odense Zoo (citat 213), har det ikke veeret muligt for mig at finde andre undersggelser, der
beskaftiger sig med dette forhold. Bergins (1999) oversigt over forskellige faktorer, der har
indflydelse pa situationel interesse i peedagogiske sammenhange, naevner f.eks. intet i den
retning.

Chen et al. (2001) havder, at ”Novelty, conceptualised as a gap between information
known and unknown or information deficiency, has been thought to be a unique function

~ , . 5140
that can motivate a person’s exploratory behaviour”

. Ifolge forfatterne gor dette sig
galdende nér elever beskaftiger sig med det, Mitchell (1993) betegner “puzzels”,
“brainteasers” og “weird mathematics problems”. Jeg mener, at der er en nuanceforskel
mellem Chen et al.’s (2001) kategorisering og min. De aha-eksempler, jeg har prasenteret i
casene, er alle baseret pa elevernes umiddelbare oplevelser og opdagelser i forbindelse med
dyr og natur. De kan godt beskrives som ”a gap between known and unknown”, men dette
"gap’ forefindes vel og maerke pa et meget konkret abstraktionsniveau. ”Puzzels” derimod,

. 141
”demand concentrated cognition and mental energy”

. Betegnelse er derfor rammende for
ovelsen ’sandorm’, men dakker ikke de situationer, der foranlediger den form for oplevelse,
som min kategori *aha’ betegner. Chen et al.’s kategori er med andre ord langt mere
kognitivt procesorienteret end min ’aha’-kategori.

Jeg konkluderer, at fascination, faglig nysgerrighed, overraskelse og opdagelser i
relation til et “interesseobjekt’ alle er nartrelaterede forhold, der umiddelbart kan fange

interesse.

P& et mere overordnet plan, kan hands-on og aha-oplevelser i mine undersggelser

karakteriseres som direkte objektrelaterede. Eksemplerne ovenfor, Katrines opdagelse af, at

140 Chen et al., 2001, s. 385.
1 Tbid, s. 385.
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regnorme har berster, og Maries fascination af sgkeerne viser tydeligt den specifikke
’relation” mellem person og ’objekt’. I kapitel 4 skrev jeg, at interesse altid vedrerer et
objekt, et 'noget’, man er interesseret i. Denne relation udger den centrale ide i *Person-
Object theory of Interest’ (POI). Med henvisning til POI, konkluderer jeg derfor, at hands-
on og aha-oplevelser kan betegnes som en specifik og direkte "relation’ mellem en person
og det "objekt’, som har personens interesse. Mine mange eksempler pa ’interesseobjekter’
(krabber, sekoer, snippe, regnorm etc.) er karakteristiske ved at de reprasenterer interessens
centrale indhold, og de kan derfor betegnes referenceobjekter (Prenzel, 1992) Det skal
praciseres, at 1 henhold til POI skal hands-on beskrives som en strukturel komponent 1 form
af en aktivitet, der vedrerer et givent "interesseobjekt’. Aha-oplevelser vedrerer derimod
individets erkendelse, herunder relationen til tidligere erfaringer med andre ’objekter’
(Krapp & Fink, 1992; Prenzel, 1988, 1992). En aha-oplevelse 1 form af en overraskelse eller
opdagelse, skal sdledes ses i lyset af personens tidligere erfaringer, baseret pa forskellige
‘objekter’ og aktiviteter, samt hyppighed og varighed af engagement (Hidi & Harackiewicz,
2000).

I eeldre adfeerdsforskning forklares nysgerrighed og opdagende adferd med ’indre’
motivation. Berlyne (1949) opererer med en motivationsform, der involverer streben efter
nyt: ”Curiosity or an active search for new experiences and knowledge”'*, og White (1959)
taler om “exploration” som “drive”. I Berlynes og Whites betragtninger er opdagende
adfeerd konstituerende for interesseudvikling. Dette perspektiv harmonerer imidlertid ikke
helt med ’Person-Object theory of Interest’. Ifelge Fink (1991, 1994) er interessens
udvikling 1 POI derimod strukturerende for opdagende handlinger. Krapp (1994) beskriver
det séledes: “’Interest is the primary determinant of whether or not a certain object is even
considered for exploratory activity, and of the extent to which the exploration is carried

59143

out” . I praksis kan jeg ikke afgere den kausale sammenhang mellem udforskende

aktivitet og interesse ud fra mit empiriske materiale.

"2 Berlyne, 1949, s. 194.
'3 Krapp, 1994, s. 95.
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Mitchell (1993) argumenterede for, at situationel interesse ber opdeles 1 to niveauer, 1
henholdsvis ’catch’ og *hold’, hvor ’catch’ refererer til noget, der umiddelbart fanger
interesse, og “hold’ til noget, der kan fastholde interesse. P& baggrund af ovenstdende,
konkluderer jeg at hands-on aktiviteter og aha-oplevelser (fascination, faglig nysgerrighed
overraskelser samt opdagelser), der vel og marke relaterer sig til et *interesseobjekt’, alle
knytter sig til at fange interesse, 0g at de derfor er catch’-elementer for den situationelle

interesse.

11.2 Medieret person-objekt relation

Prenzel (1992) havder, at interesse sjeldent manifesteres som en direkte relation til et
enkelt, identificerbart ’interesseobjekt’, men oftest udviser en mere kompleks struktur. Dette
gor sig geldende for de folgende kategorier: “event’, "'mening’ og ’sociale forhold’. Hvor
hands-on og aha-oplevelser har en direkte forbundenhed med et ’interesseobjekt’, har
’event’, 'mening’ og ’sociale forhold” derimod en indirekte, medierende relation til
situationel interesse.

For at kunne redegore for, hvordan ’event’, 'mening’ og ’sociale forhold’ kan mediere
situationel interesse, under hensyntagen til teoretisk konsistens med POI, er det nedvendigt
at introducere den motivationspsykologiske teoriretning; Self-Determined Theory (SDT), og
specielt ’basic needs theory’. I Self-Determined Theory skelnes der mellem forskellige typer
motivation, baseret pd forskellige grunde eller hensigter (motiver), der medferer en handling
(Deci & Ryan, 1985, Ryan & Deci, 2000). I henhold til SDT antages det, at mennesket har
et system af basale, psykiske behov — deraf navnet ’basic needs theory’. ’Basic needs
theory’ beskriver de fundamentale psykologiske behov, der er nadvendige for at opretholde
et individs fulde psykologiske funktion. Det ber bemerkes, at psykologiske behov ikke er
det samme som biologiske behov. Systemet af basale psykologiske behov skal forstds som
et holistisk system, der ’provide continual signals about the functional effectivity of the

9144

current person-environment interaction” . Med reference til SDT antages det, at der er tale

99 9

om tre centrale behov: “competence”, “autonomy” og “relatedness” (Krapp, 2005; Ryan &

1% Krapp, 2002b, 5.403
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Deci, 2000). ”Competence” refererer til “the desire to feel efficacious, to have an effect on
one’s environment, and to be able to attain valued outcomes”, ”Autonomy” (eller self-
determination) refererer til the desire to feel volitional, to be self-initiating, and to have a
sense of acting in accord with one’s integrated sense of self” og "Relatedness” refererer til
“the desire to feel connected to others, to experience love, to care for and be cared for by
others™'®.

Behovsrelaterede erfaringer haevdes at vere vigtige 1 forhold til interesse, fordi
erfaringer medvirker til lobende emotionel feedback pa individets handling, og bidrager
dermed til objekt-relaterede praferencer eller aversioner (Krapp, 1999; 2002a; 2002b; 2005;
Lewalter & Schreyer, 2000). Behovsrelaterede erfaringer kan mediere interesse.

Teorien om behovsrelaterede erfaringer er imidlertid ikke teoretisk konsistent med
Lave & Wengers (1991) situerede perspektiv. Som tidligere naevnt risikerer man den
subjektive dimension forsvinder nar praksisfallesskabet alene udger den analytiske enhed.
For at kunne begribe emotionaliteten i objekt-relaterede praferencer eller aversioner
foreslér jeg, som ogsé Hansen (2000) ger, at supplere klasserumsundersggelser med en
psykodynamisk vinkel pa subjekterne, der deltager 1 praksisfellesskabet. Ved at inddrage
"basic needs theory’ i mit socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv, kan jeg i nogen grad
redegore for hvordan behovsrelaterede erfaringer kan mediere interesse. Men som Cobb
(2000), Illeris (2001) og Lerman (2000) papeger, er en sammenhangende, kompleks
analyse mellem praksisfzllesskabet og individet-i-praksisfaellesskabet pakravet for ikke at

havne 1 teoretisk inkonsistens.

11.2.1 ’Event’

"Event’ knytter sig til situationer. ’Event’ er ikke et ’interesseobjekt’ i sig selv, men er i min
fortolkning af *Person-Object theory of Interest’ (POI) et situationsbestemt forhold, som har
en betydelig medierende effekt pa interesse. ’Event’ drejer sig om nye og anderledes forhold
end det velkendte, og om den spanding og forventning, der knytter sig hertil. Ifolge Berlyne

(1949) tiltrekker nye stimuli opmarksomheden og nysgerrigheden. Hvad der teller som

145 Alle tre citater stammer fra Deci, 1998, s. 152.
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nyt, athaenger ifolge Bergin (1999) af den pégaeldende situation. I mine undersegelser var
det, at komme udenfor klasserummet, forbundet med ’event’, fordi det var nyt og anderledes
1 forhold til den daglige undervisning. Set "udefra’ burde X-holdets rejefangst i Kerteminde
fjord séledes ogsa kunne betegnes ’event’, fordi det indebar aktiviteter, der adskilte sig
markant fra den daglige klasseundervisning. Ikke desto mindre oplevede eleverne det selv
som ’ikke-event’, primeert fordi de kun fangede de samme fa dyrearter igen og igen.
Aktiviteten var med Berlynes (1949) ord: “’related to the question of boredom and the need
for varied, ’interesting’ activity to relieve it”'*°. I sidste ende er det derfor elevernes
forventninger og folelser, der bliver afgarende for, i hvilket omfang og i hvilken retning den

pagaldende situation medierer interesse.

11.2.2 Meningsfuldhed

Béde mine og Mitchells (1993) resultater viser, at meningsfuldhed har en central betydning
for situationel interesse. I Mitchells undersagelse refererer meningsfuldhed til ’student’s
perception of the topics under study in their mathematics class as meaningful to them in
their present life”. Jeg mener, en sadan definition 1 hgjere grad vedrerer individuelle og
holdningsmassig forhold, end egentlig situationel interesse. Mit synspunkt stettes af Bergin
(1999), der ligeledes har fortolket Mitchells definition pa meningsfuldhed som en individuel
faktor, der har indflydelse pa interesse.

Meningsfuldhed er i min fortolkning af POI et ’interesseobjekts’ erkendelsesmassige
kvalitet, som subjektet oplever det i situationen. I undervisningssammenhange vil
meningsfuldhed derfor primart vedrare faglig forstaelse i forhold til det leeringsmassige
indhold ("objekter’). Mening, i form af erkendelse pa forskellige niveauer, er under stadig
udvikling, bade kognitivt og felelsesmessigt. Den folelsesmassige omstaendighed kan
forklares ved hjalp af *basic needs theory’. Krapp (2005) haevder, at ’competence’ er et
basalt psykologisk behov, der refererer til individets behov om at fele tilstraekkelig
handleferdighed. Det skal tilfgjes, at Prenzel (1988), uath@ngigt af *basic needs theory’,

1 Berlyne, 1949, s. 191.
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ogsé opererer med kompetencefolelse ("Kompetenzegefiihle”) som et af interessens
folelsesmaessige karakteristika.

Jeg inddrager her et eksempel fra mit empiriske materiale, der skal tjene som tydelig
illustration af hvordan ’competence’ kan mediere interessebaseret motivation. Eksemplet
stammer fra case 1, hvor Katrine ikke forstod principperne i ’sandorm’: ’jeg synes bare den
var mearkelig, jeg forstod ikke hvad man skulle, og s nar man ser den der [y*-testen] og
man er sproglig, sd bliver man hylet helt ud af den, altsa” (citat 79). Katrines udtalelse
svarer til Lewalter & Schreyers (2000) kategori *Fehlendes Kompetenzerleben aufgrund von
Uberforderung’, som de betegner:“dass Erleben von Uberforderung angesichts einer als
subjektiv zu schwierig empfundenen Aufgabe beschreiben, der man sich nicht gewachsen
fiihlt“'"". For Katrines vedkommende var *sandorm’ forbundet med en negativ
folelsesmassig oplevelse, som tilsyneladende kan forklares med manglende
kompetenceoplevelse. Lewalter & Schreyer (2000) advarer imidlertid mod at fortolke data,
som eksemplet med Katrine, som empirisk belaeg for en direkte kausal sammenhang
mellem arsag og motivationsudvikling. Jeg konkluderer derfor, at behovet for
kompetenceoplevelse 1 nogen grad kan forklare hvorfor felelsesmassige oplevelser har en

medierende effekt pa en interessebaseret l&ringsmotivation, 1 sével positiv som negativ

retning.

11.2.3 Sociale forhold

Sociale forhold har igennem de tre cases haft en stor, medierende indflydelse pé elevernes
engagement og interesse. I kapitel 4 om interesseteori, antog jeg, med reference til *Person-
Object theory of Interest’ (POI), at sociale forhold ikke kan vere et interesseobjekt’ i sig
selv, men skal betragtes som en kvalitativ, folelsesmaessig omstendighed ved en given
situation. I interesselitteraturen havdes det, at social interaktion har en stimulerende effekt
pa situationel interesse (Bergin, 1999; Deci, 1998; Hidi et al, 1998; Isaac et al.,1999;
Mitchell, 1993). I POI forklares sociale forholds medierende rolle i forhold til interesse med

"basic needs theory’. Ifelge Krapp (2005) er det et basalt psykologisk behov at have

147 Lewalter & Schreyer, 2000, s. 63.
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samherighed med andre mennesker og at fole sig accepteret af dem. Dette behov betegnes
‘relatedness’ (Deci, 1992, 1998; Ryan & Deci, 2000; Ryan & Stiller, 1991).

Som illustration af hvordan ’relatedness’ kan mediere motivation og engagement, vil
jeg fremhave folgende to eksempler med Katrine. Katrines behov for accept af gruppens tre
andre piger ved Saltofte strand, som ’legitim’ gruppedeltager, blev ikke indfriet
tilstreekkeligt omfang: ”der er 3 andre der snakker sa godt med hinanden, og s kerer de det
bare” (citat 22). Den utilstreekkelige accept resulterede i negative folelser, og dette
manifesterede sig 1 manglende lyst til at engagere sig 1 de fzlles aktiviteter (’der var ikke
noget til mig for det klarede de jo selv”’). Hendes negative folelsesmaessige erfaring
resulterede 1, at ’det var ikke saerligt sjovt”. Til gengaeld oplevede hun i forbindelse med
“harer’, at vaere accepteret som ’fuldgyldig’ gruppemedlem: ”’sa finder man ud af: jeg duer
faktisk i den her klasse, jeg kan godt veere med” (citat 167).

Jeg har her vist, at sociale forhold kan have en betydelig medierende indflydelse pa
motivation og engagement, 1 bade positiv og negativ retning. Mine resultater understotter
dermed Krapps (2005) hypotese om at the amount and quality of need-related experiences
have an influence on the emergence and stabilization of interest and interest-related

. . . . 148
motivational orientations™ .

8 Krapp, 2005, s. 391.
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Kapitel 12. Samlet konklusion pa forskningsspgrgsmalet

Jeg indledte athandlingen med problemfeltsskitse, hvor jeg stillede de uspecifikke
spergsma: Hvad er interesse?, Hvordan manifesteres gymnasieelevers interesse i skolens
biologiundervisning og pa ekskursioner? Hvilke konsekvenser kan interesse have for deres
lering?

I kapitel 2 foretog jeg en teoretisk udredning af leringsbegrebet. Jeg tog udgangspunkt
1 Illeris” leeringsbegreb, hvor lering grundleggende betragtes som to integrerede
delprocesser; samspilsprocessen mellem individ og omgivelser og en indre psykisk
tilegnelsesproces, i et felt bestdende af tre integrerede dimensioner: den kognitive, den
psykodynamiske og den sociale/samfundsmassige dimension. Jeg valgte et
socialkonstruktivistisk, situeret perspektiv, hvor leering ikke kun beskrives som et
individualistisk kognitivt fenomen, men i vid udstreekning som en situeret foreteelse, der
henter indhold og mening fra de konkrete sammenhange, den foregar i — sammenhange,
der til en vis, relativ stor, grad er socialt konstituerede. I henhold hertil kan elevers interesse
og leering, i bade skolens og ekstramurale leeringsmiljoer, begrebsliggeres ved at anlaegge
analytiske fokus pd bade praksisfallesskabet og individet-i-praksisfaellesskabet.

I kapitel 4 besvarede jeg problemfeltsskitsens spergsmal; hvad er interesse? Jeg
konkluderer her, at interesse er et *objekt’-orienteret, relationelt fanomen, der beskriver en
mere eller mindre vedholdende relationen mellem individet - som besidder potentiale for
handling, og "interesseobjektet’, som en potentiel handling kan rettes mod. Interesse bestar
af bade kognitive og emotionelle aspekter og er karakteriseret ved den tatte relation mellem
positive falelser og veerdseettelse. Interesse kan differentieres i en situationel interesse, der
er en midlertidig, falelsesmeaessig tilstand, som hurtigt kan aftage igen, og en indefra
kommende, individuel interesse, som er en persons relativt vedholdende holdning eller
disposition. I kapitel 4 besvarede jeg, i det omfang det lod sig gere indenfor athandlingens
rammer, problemfeltsskitsens sidste spergsmaél; hvilke konsekvenser kan interesse have for
deres [elevers] leering? Jeg konkluderer her, at situationel interesse kan betragtes som et

vigtigt motiv for den indefra kommende leeringsmotivation, men at dertil kommer ogsa en
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lang reekke andre “indre’ savel som ’ydre’ motivationsmuligheder, der alle kan initiere en
leereproces.

P& baggrund af mit socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv og *Person-Object
theory of Interest (POI) som strukturerende teoretiske ramme, valgte jeg 1 kapitel 4 at
fortolke situationel interesse som en individuel, situationsspecifik ’person-objekt-relation’,
hvor ’interesseobjektet’ 1 hoj grad henter indhold og mening gennem social mediering 1 de
konkrete, sociale sammenhange, det forekommer i. P4 baggrund heraf opstillede jeg
folgende forskningsspergsmal: hvordan fanges elevers situationelle interesse i forskellige
leeringssammenhange?

Jeg valgte casestudiet som metode, med henblik pa at foretage en induktiv,
eksploratativ undersggelse af fanomenet ’situationel interesse’. Empirien har ikke til hensigt
at teste hypoteser, men skal i stedet illustrere min teoriudviklede position. En af
bevaggrundene for at veelge casestudiet som eksploratativ undersggelsesmetode skal ses 1
lyset af, at undersogelser, der har til hensigt at afdekke situationel interesse i
leeringssammenhange — is@r inden for de naturvidenskabelige fag — stort set er fravaerende 1
forskningslitteraturen.

P4 baggrund af analyser og konklusioner af de tre cases empiri, der sammenfattes i
kapitel 11, kan jeg nu svare fyldestgerende pa forskningsspergsmaélet. Samlet set viser mine
undersggelser, at hands-on aktiviteter umiddelbart kan fange interesse — isaer nar
aktiviteterne vedrgrer biologiske ("autentisk’) "objekter’. Jeg har ogsa vist, at fascination,
faglig nysgerrighed, overraskelse og opdagelser i relation til et *interesseobjekt’, alle er
neert relaterede forhold, der umiddelbart kan fange interesse. Disse forhold er
karakteriseret ved en direkte person-objekt relation.

"Event’-oplevelser, oplevelsen af meningsfuldhed og oplevelsen af social samhgrighed
har alle en betydelig medierende effekt pa situationel interesse. Disse forhold er

karakteriseret ved en indirekte person-objekt relation.
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Kapitel 13. Perspektivering

Jeg har 1 denne athandling fokuseret pd situationel interesse, og specielt pa hvad der fanger
interesse 1 forskellige leringssammenhange. I forlengelse heraf er der to spergsmal, der
melder sig. Det ene vedrerer gyldigheden af mine resultater, og det andet handler om hvad

resultaterne kan bruges til i pedagogiske sammenhange.

13.1 Er resultaterne kun gyldige i et situeret perspektiv?

Pa baggrund af mine resultater, vil et naturligt spergsmaél vaere, om jeg ville vare naet frem
til andre resultater hvis jeg ikke havde valgt *Person-Object theory of Interest’ (POI) som
teoretisk grundlag, men en anden motivationspsykologisk retning? Det ville kvalificere
mine resultater, hvis de kunne teori- og metodetrianguleres, men i praksis bliver jeg svar
skyldig, fordi jeg ikke kan re-konstruere mine data indenfor en ny, teoretisk ramme.

I andre interesseteoretiske positioner tillegges ’interesseobjektet’ (og dermed
leeringsindholdet) mindre betydning. Dette gaelder f.eks. for Todts interesseudviklingsteori
(Todt, 1978, 1998) og forskellige motivationspsykologiske teoriretninger, reprasenteret ved
Deci (1992, 1998), Heckhausen (1991) eller Rheinberg (1998), hvor det analytiske fokus i
hgjere grad er pa individets handling og udvikling, end pa selve ’objektet’. Det, som
kendetegner POI, er at interesse fortolkes som en specifik ’relation’ mellem en person og
det *objekt’, der har personens interesse. For at forsta interesseorienteret handling indenfor
POI, skal ’objektet’ og dets karakteristika inddrages 1 analysen, fordi ’objektet’ er personens
relationelle "'modpart’. *Objektet’ spiller sdledes en vigtig, "ydre’ strukturerende rolle for
personens handlen. Dette udger ifelge Prenzel (1988), Rheinberg (1998) og Schiefele
(1991) den fundamentale forskel mellem POI og de forskellige motivationspsykologiske
teorier, ikke mindst "achievement motivation’ (Heckhausen, 1991), hvor forklaringer pa
personers interessebaserede handlinger 1 hgjere grad seges 1 ’indre’ forhold, sésom
individets psykologiske trek og kognitive funktion.

Sammenfattet mener jeg, at der er betydelig teoretisk overensstemmelse mellem mit
socialkonstruktivistiske, situerede laeringssyn og *Person Object theory of Interest’. Ved at

inddrage Wengers (1998) begrebsapparat forbundet med ’praksisfaellesskabet’ og Gibsons
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(1986) ’affordance’-begreb i analysen, har jeg saledes veret i stand til at analysere hvordan
“interesseobjekter’ henter indhold og mening fra de konkrete, sociale sammenhange, de
forekommer i. Svaret pa ovenstaende spergsmal mé derfor veare, at mit situerede syn pa
leering og interesse naturligvis har haft indflydelse pa hvilke forhold omkring
“interesseobjekter’ jeg har fundet det relevant at undersege, men at resultaterne rekker ud
over denne forskningsfokuspavirkning: Saledes er det i min opfattelse generelt gyldigt, at
hands-on aktiviteter og aha-oplevelser (fascination, faglig nysgerrighed overraskelser samt
opdagelser) knytter sig til at fange interesse, ligesom betydningen af ’event’,
meningsfuldhed og sociale forholds medierende rolle formentlig raekker ud over det
socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv, hvorfra det blev fundet. Siledes kan forhold,
der har en indirekte, medierende relation til situationel interesse, forklares 1 POI med ’basic

needs theory’ (Krapp, 2005).

13.2 Interesse og leering

Det naste sporgsmal, der melder sig, er af mere pragmatisk karakter: hvordan kan
athandlingens resultater bruges undervisningssammenhange? Spergsmalet fordrer
umiddelbart en opsummering pa mulige sammenhange mellem interesse og laring.

Interesse havdes at vare en vigtig leringsforudsatning. Men dertil kommer ogsa en
lang reekke andre ’indre’ sdvel som “ydre’ motivationsmuligheder, der alle kan initiere en
leereproces (Schiefele, 2000). Ifolge Schiefele er det vanskeligt at pavise en entydig
sammenhang imellem interesse og lering, fordi der samtidig er s mange andre motiver 1
spil. Dette betyder, at: ”Lernen keineswege nur auf Interesse angeweisen ist”'®.

Béde Herbart (1818) og Dewey (1913) antog, at interessebaseret lering adskiller sig
kvalitativt fra leringsresultater, der er opndet med *'mekanisk’ eller ’instrumentelt’
motiveret lering. Ifolge Krapp (2002b) kan en spontant opstiet situationel interesse, hvis
den fastholdes, fore til en mere vedholdende positiv attitude og individuel interesse for

leeringsindholdet. Eleven vil som folge deraf udvise storre opmarksomhed, vare mere

vedholdende, foler storre glaede og laere mere end elever, der ikke har denne interesse. Den

149 Schiefele, 2000, s. 232.
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situationelle interesse er saledes vigtig, set i et uddannelsesmassigt perspektiv (Bergin,
1999; Dewey, 1913; Hidi & Harackiewwicz, 2000; Hoffmann, 2002; Krapp, 2002b;
Mitchell, 1993; Prenzel, 1988).

Boekaerts (1999) havder, at interessebaseret undervisning transformerer
leeringsaktiviteter om til meningsfulde aktiviteter, set med elevajne. Det synes derfor oplagt
at skabe interesse for det leeringsmaessige indhold, med henblik pa at stimulere elevers
lzering. Som kuriosum kan navnes, at denne sammenheang mellem interesse og meningsfuld
lering er meget forskellig fra Skinners (1968) position'’: "to attract attention is to deprive
the student the chance to learn to pay attention. The important thing is for the student to
discover that interesting things happen when he attends to something which, on its face, is
not interesting at all”"'. Skinners ideal er elever, der vedholdende beskeftiger sig med det
naturvidenskabelige leeringsindhold for den faglige meningsfuldheds skyld, ’but not by

making a subject interesting”'**

. I et uddannelsesmaessigt perspektiv er problemet med
Skinners argument, at hvis flertallet af folkeskolens elever faktisk ikke oplever indholdet i
naturfagsundervisning som meningsfuldt og relevant, sddan Broch & Egelunds (2001)
undersogelse peger pa, sa ma det vigtigste udgangspunkt i undervisningen veere at fange
elevers interesse, sé leringsaktiviteterne i videst muligt omfang kan transformeres om til
meningsfulde leeringsaktiviteter. Leeringsmiljeets evne til at stimulere interesse er derfor
seerlig vigtig for de elever, der har begrenset individuel interesse for faget. Situationel
interesse er derfor et vigtigt motiv for elevers leringsmotivation. At skabe leeringsmiljoer,
der stimulerer den situationelle interesse, kan vare en made at motivere elevers deltagelse
og leering pa (Hidi & Harackiewicz, 2000). I biologididaktikken er metodisk-didaktiske
aspekter og social-emotionelle aspekter to centrale forhold, der vedrerer elevers
opmarksomhed og motivation, og som er pavirkelige af leereren (Bittner, 2003). Man finder

utallige regler for hvordan man kan stimulere den fagbetonede motivation i savel almen-

som fagdaktiske litteratur. En reekke eksempler er givet af Eschenhagen et al. (2001),

10 Ifolge Schiefele (1991) var den historiske konsekvens af behaviorismen, at begrebet interesse mistede indflydelse
indenfor bade psykologi og uddannelse.

! Skinner, 1968, s. 705.

%2 Skinner, 1968, s. 706.
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Pintrich & Schunk (2002) og Schiefele (1978). De resultater, jeg har praesenteret 1 denne
afhandling, kan betragtes som et lille, men vigtigt, biologididaktisk supplement.

I det folgende forseger jeg pa baggrund heraf, at perspektivere athandlingens resultater
til en anvendelig praksis indenfor naturfagsundervisningens omréde 1 almindelighed og

gymnasial biologiundervisning i serdeleshed.

13.3 Didaktiske anbefalinger

Afhandlingens resultater viser tydeligt, at situationel interesse kan fanges af hands-on og
aha-oplevelser — ikke mindst nar de samtidig knytter sig til *autentiske’ objekter. Som fglge
heraf vil det veere anbefalelsesveerdigt at inddrage "autentiske’ objekter i undervisningen. 1
biologiundervisning vil det sdledes vere sarligt oplagt at inddrage f.eks. dyr og planter,
eller dele heraf, som representationer for den ’autentiske’ natur. I forlengelse heraf ber det
medtankes, at ’objekter’, der netop ikke ’affords’ til hands-on, og som folge heraf ikke er
’meningsforhandlede’ som handterbare, maske vil opleves som sarlig interesseskabende,
nar de bringes ind 1 undervisningen.

Samtidig viser resultaterne ogsa vigtigheden af at lave eksperimentelt arbejde — bade
fordi hands-on og aha-oplevelser kan stimulere interesse, men ogsd med hensyn til at skabe
variation i undervisningen. Eksperimentelt arbejde kan opleves som ’event’, dvs. noget nyt
og anderledes i forhold til den daglige undervisning.

Endelig har jeg vist, at leeringskontekstens sociale strukturering kan have en betydelig
medierende rolle i forhold til situationel interesse. Athandlingens resultater viser, at
gruppearbejde og felles aktiviteter kan virke stimulerende for elevers engagement og

interesse. Det synes derfor oplagt at praktisere gruppe- og projektarbejde.

13.4 Anbefalinger med hensyn til besgg i zoologiske haver og akvarier

Laeringsmiljoerne udenfor skolens fysiske rammer, Fjord & Balt og Odense Zoo, stir
centralt 1 athandlingen. For et fag som biologi, med dets tydelige relation til natur, er der
nogle begransninger pa, 1 hvor hej grad fagets helhed kan praesenteres for eleverne i en
skolemassig sammenhang. Et af de perspektiver jeg kan se 1 forhold til elevers interesse er,

at zoologiske haver og akvarier giver nogle spendende, fysiske rammer, hvori elever far
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mulighed for at fa konkrete oplevelser med naturen og dens "objekter’. Som vist i case 2 og
3, udger zoologiske haver og akvarier fortreeffelige rammer for elevers affektive udbytte,
som kan virke ansporende for efterfglgende abstrakt leering hjemme pa skolen. Samtidig kan
beseg have en socialiserende effekt, som 0gsa kan bidrage til en positiv leeringsmotivation.
Planlaegger man besog 1 en zoologisk have eller 1 et akvarium som led 1
biologiundervisning, ber man rette opmarksomheden mod institutionernes pedagogiske
strukturering af undervisningstilbudene. Hidi et al. (1998) har vist, at med henblik pa
leering, er det vigtigste aspekt hvordan de enkelte udstillinger udvalges — om det er relateret
til fagbegreber fra undervisningen, og hvordan besoget er pedagogisk struktureret.
Skoletjenesters undervisning er almindeligvis konkret og *objekt’-orienteret, hvorfor et
decideret abstrakt leringsudbytte nedvendigger forberedelse og efterfolgende bearbejdning
og perspektivering af besegets indhold. Det er derfor vigtigt, at alle aktererne er enige om
hvad der skal formidles, og derfor vil en sterre vekselvirkning mellem skoletjenester og
brugere givetvis kunne bidrage til en bedre integration af ekstramulale oplevelser 1 det

fagspecifikke leringsindhold.

13.5 Videre forlgb

Foruden de perspektiver og anbefalinger, der her er givet, abner athandlingens konklusioner
op for nye spergsmal, der kan undersoges.

Et spergsmal, jeg har stillet mig selv 1 lebet af projektet, handler om resultaternes
generaliserbarhed. Afhandlingens resultater er baseret pa casestudiet som eksploratativ
metode, og skal derfor generaliseres med forsigtighed. Resultaterne er ikke nedvendigvis
generelt gyldige. Et fremtidigt mal kunne derfor vere, at gennemfore mere systematiske
undersogelser af ’interesseobjekter’ 1 forskellige undervisningskontekster. Dette kunne
eksempelvist gores indenfor rammerne for ’Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion’,
som er en s&rlig praksisorienteret forskningsramme for naturvidenskabsdidaktisk forskning

og udvikling (Kattmann, 2000; Kattmann et al., 1997).
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Dansk abstract af afhandlingen

Formélet med afthandlingen er at foretage en undersogelse af gymnasieelevers
situationsbestemte interesse i faget biologi, bade 1 de skolemaessige rammer og i forbindelse
med ekskursioner til Odense Zoo og Fjord & Balt, Kerteminde.

Afhandlingen bestar af et kort forord, en indledning og 4 hoveddele.

Kapitel 1. Indledning presenterer afhandlingens emnemaessige baggrund, malsetning
og problemfeltsskitse. Begrundelsen for at valge ’elevers situationsbestemte interesse’ som
forskningsfelt, er forst og fremmest, at det er et emne, der har stor peedagogisk relevans for
undervisning og lering, og at det samtidig er et forskningsfelt, der har haft overraskende lidt
bevagenhed. Afhandlingens mal er derfor at undersege hvad gymnasieelever finder
interessant 1 forskellige, konkrete leringssituationer. Desuden er det ogséd afthandlingens mal
at udvikle et teori- og begrebsapparat, som kan anskueliggere fanomenet ’interesse’ i
padagogiske sammenhange. Pa baggrund heraf fremsettes spergsmal, som lyder: Hvad er
interesse? Hvordan manifesteres gymnasieelevers interesse i skolens biologiundervisning
og pa ekskursioner? Hvilke konsekvenser kan interesse teenkes at have for deres leering?
Det pointeres, at spergsmalene skal betragtes som en problemfeltsskitse, hvor det forste og 1
nogen grad ogsa det sidste, besvares i kapitel 4, mens det andet preciseres 1 samme kapitel
pa baggrund af teoriudviklingen.

Del 1 bestar af kapitlerne 2, 3 og 4, i hvilke der foretages en raekke overordnede valg
med hensyn til teoretisk referenceramme. Kapitel 2. Laering handler om leringsteorier.
Fanomenet ’interesse’ er vigtigt aspekt ved lering, og dermed far laeringsteori pa det
problemsattende plan betydning for, hvordan interessebegrebet kan forstas og gribes
metodologisk an. Laering sammenfattes med inspiration fra Illeris til at omfatte to
integrerede delprocesser, samspilsprocessen mellem individ og omgivelser og en indre
tilegnelsesproces, i et felt bestdende af tre integrerede dimensioner: den kognitive, den
psykodynamiske og den social/samfundsmassige dimension. I kapitlet argumenteres der for
en socialkonstruktivistisk, situeret position, hvor lering ikke kun betragtes som et
individualistisk kognitivt fenomen, men 1 hgj grad som en situeret foreteelse, der henter

indhold og mening fra de konkrete sammenhange, den foregar i — sammenhange, der i en

225



relativt stor grad er socialt konstituerende. Ved at inddrage de to analytiske enheder,
praksisfallesskabet og individet-i-praksisfallesskabet, 1 en sammenhaengende, kompleks
analyse, gores det muligt at indfange aspekter af subjektets dimension, eksempelvis laring
eller interesse, som ellers har tendens til at forsvinde nar praksisfellesskabet alene udger
den analytiske enhed.

I Kapitel 3. Ekstramural leering — leering udenfor skolen tematiseres leering udenfor
skolens fysiske rammer. Termen ’ekstramural lering’ dekker over bdde formel og uformel
lering pé ekskursioner. Det centrale i ekstramural lering er lereprocessen finder sted i
andre, ikke-skole-baserede, ’autentiske’ sammenheange. Den direkte, helhedsbetonede
oplevelse af fenomener tillegges stor paedagogisk betydning, fordi de haevdes at kunne fa
indflydelse pé elevers interesse, naturvidenskabelige dannelse og kompetenceudvikling. I
kapitlet praesenteres og kriticeres en leringsmodel, ”The Contextual Model of Learning”,
der har til hensigt at fungere som analyseredskab for uformelle l&ringssammenhange.
Nearmere analyse af modellen og dens praktiske anvendelse afslorer teoretisk inkonsistens,
og 1 stedet argumenteres der for det feromtalte socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv,
som ogsa vedrerer lering 1 ekstramurale sammenhange.

Kapitel 4. Interesse handler om interesseteori i pedagogisk sammenhang. Interesse
defineres som et relationelt fanomen, der er opstaet 1 interaktionen mellem et individ og
dets omgivelser og bestér i et kortere eller lengerevarende forhold mellem en person og et
objekt (Cinteresseobjektet’). Interesse er karakteriseret ved en tet relation mellem kognitiv
kompleksitet (erkendelse), positive folelser og vaerdsettelse. Almindeligvis skelnes der
mellem to analytiske niveauer, hvor det ferste niveau beskriver interesse som en
situationsspecifik interaktion mellem en person og et ’interesseobjekt’ (situationel
interesse). Pa det andet analytiske niveau beskrives interesse som en forholdsvis
vedholdende, positiv holdning til et ’interesseobjekt’, fortolket som en
motivationsdisposition (individuel interesse). Under inspiration fra Dewey og den tyske
’Miinchener’-retning indenfor interesseforskning, argumenteres der for ’Person-Object
theory of Interest’ (POI) som strukturerende ramme for, hvordan situationel interesse kan
analyseres. Med udgangspunkt 1 det socialkonstruktivistiske, situerede perspektiv, udledt i

kapitel 2, og POI, argumenteres der for, at interesse er en individuel ’person-objekt-

226



relation’, hvor ’interesseobjektet’ 1 vid udstraekning henter indhold og mening fra de
konkrete, sociale sammenhange, det forekommer 1. P4 baggrund heraf praciseres
indledningens undersogelsessporgsmaél til: hvordan fanges elevers situationelle interesse i
forskellige leeringssammenhange?

Afhandlingens del 2 udgeres af kapitlerne 5, 6 og 7. I Kapitel 5. Metodologi og
metoder redegeres der for afhandlingens overordnede metodologiske overvejelser. Valget
af casestudiet som metode begrundes ud fra ensket om at foretage en induktiv, eksploratativ
undersogelse af, hvad der fanger situationel interesse 1 forskellige leringssammenhange og
hvorfor. Til casestudierne valgtes kvalitative metoder: deltagerobservation,
videoobservation, interviews, spergeskema med dbne svarmuligheder og elevproduceret
materiale (biologirapporter).

I Kapitel 6. Analytiske redskaber prasenteres fire analyseredskaber, som hver iser
viste sig anvendelige 1 forbindelse med analyser af athandlingens empiri. Grounded Theory
blev brugt som inspiration i den forste del af analyseprocessen, hvor transkriberede
interviews og videosekvenser skulle *abnes’ og struktureres ved en aben kodning.
Dialoganalyser blev foretaget ved hjelp af Dysthes tre begreber: ’autentiske spergsmal’,
‘optag’ og "hej verdisetning’. Wengers begreb “meningsforhandling’ viste sig anvendelig
ved analyser af praksisfellesskabets normer og vardier. Som det sidste, gjorde Gibsons
"affordance’-begreb det muligt at analysere ’interesseobjekters’ oplevede mening i en
betydningshelhed, forstiet konstitueret i interaktion mellem praksisfzellesskabets deltagere
og ’objektet’.

I Kapitel 7. ’Setting’ beskrives nogle af de overvejelser og valg, der knytter sig til
undersogelsesfeltet og projektets rammer. Dertil kommer beskrivelser af de to ekstramurale
leringsmiljeer, Odense Zoo og Fjord & Belt, som fagdidaktiske kontekster. Deres
skoletjenester prasenteres.

Del 3 omhandler athandlingens empiri. Empirien udgeres af tre cases. I Kapitel 8.
Case 1 — et undervisningsforlgb i populationsbiologi har jeg valgt at beskrive, analysere
og fortolke 'nedslag’ i et undervisningsforleb 1 populationsbiologi, under hensyntagen til
forskningsspergsmalet. Disse 'nedslagspunkter’ udgeres af en ekskursion til Saltofte strand

og tre populationsbiologiske avelser; ‘regnorm’, "harer’ og *sandorm’, der hver is&r
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representerer nogle konkrete undervisningssituationer. Intentionen med ekskursionen var at
eleverne skulle foretage en biotopundersogelse, med henblik pa at vurdere hvilket ekologisk
samfund, der var tale om. ’Regnorm’ er en praktisk evelse i stikprovemetodologien, med
henblik pé at vurdere en regnormepopulations sterrelse. "Harer’ er et modelforseg, der
illustrerer fangst-genfangst metodologien. I gvelsen indgik rede og hvide perler som
repreesentationer for harer. ’Sandorm’ kan ogsé karakteriseres som et modelforseg, der har
til hensigt at illustrere stikprevemetodologien. I Kapitel 9. Case 2 — fjord & Beelt
beskrives, analyseres og fortolkes et biologiholds heldagsbesag ved Fjord & Baltcentret,
med henblik pé at afslere situationel interesse. Besgget indebar bl.a. snorkeldykning i
Storebeelt og fiskeri i Kerteminde fjord med rejenet og waders. Kapitel 10. Case 3 -
Odense Zoo omhandler et andet biologiholds heldagsbesag i Odense Zoo, med det
overordnede undervisningstema ’evolution’. I besegget indgik bl.a. udferelsen af en
bioteknologisk undervisningsevelse og rundvisning med oplaeg om udvalgte dyr.

Resultaterne fra de tre cases samles i athandlingens del 4, i Kapitel 11. Situationel
interesse — sammenfatning fra de tre cases, hvor de dels relateres til interesseteorien,
beskrevet 1 kapitel 4, dels til andre, publicerede resultater. De samlede resultater, der
vedrorer direkte person-objekt relation, viser, at der er meget tydelig sammenhaeng mellem
situationel interesse og hands-on og aha-oplevelser — ikke mindst nar de samtidig knytter sig
til biologiske og dermed ’autentiske’ objekter. De samlede resultater viser ogsd, at der til
nye og anderledes situationer (Cevent’) knytter sig spa@ndinger og forventninger, der kan
mediere situationel interesse. Meningsfuldhed er en erkendelsesmassig kvalitet, der kan
mediere situationel interesse, og endelig viser de samlede resultater, at sociale forhold har
en stor, medierende indflydelse pa situationel interesse.

Dette leder frem til Kapitel 12. Samlet konklusion pa forskningsspgrgsmalet, hvor
der konkluderes, at hands-on aktiviteter umiddelbart kan fange interesse — iser nar
aktiviteterne vedrerer biologiske (’autentiske’) *objekter’. Fascination, faglig nysgerrighed,
overraskelse og opdagelse 1 relation til et ’interesseobjekt’ er alle nertrelaterede forhold, der
ligeledes umiddelbart kan fange interesse. Disse forhold er kendetegnet ved en direkte

person-objekt relation. Dertil kommer de indirekte, medierende forhold som ’event’-
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oplevelser, oplevelsen af meningsfuldhed og oplevelsen af social samherighed. Disse har
alle indflydelse pé situationel interesse.
Til sidst perspektiveres athandlingens resultater i Kapitel 13. Perspektivering, bade i

forhold til det teoretiske udgangspunkt og til de paedagogiske implikationer.
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Abstract in English

The aim of the dissertation is to study the situational interest of high school students in the
subject of biology; in school contexts and in excursion contexts: The latter is represented by
Odense Zoo and Fjord & Balt, Kerteminde.

Chapter 1. Introduction presents the background, aim, and problem field of the
dissertation. The reason for choosing ‘the situational interest of students’ as a field of
research, was its pedagogical relevance for teaching and learning, combined with the fact
that it 1s a field of research, which has been given surprisingly little attention. The aim of the
dissertation is therefore to investigate what high school students find interesting in different
learning situations. In relation to this, a secondary aim is to develop a theoretical and
conceptual framework for analyzing the phenomenon of ‘interest’ in pedagogical contexts.
On this background, the following questions are posed: What is interest? How does the
interest of high school students show itself in the biology class and on excursions? Which
consequences might interest have for their learning? It is stressed that these questions
outline a problem field, within which the first question, and to some degree also the last one,
is answered in chapter 4, whereas the second question is given a more precise formulation at
the end of this chapter, building on the developed theoretical framework.

Part 1 includes chapters 2, 3, and 4, in which the basic choices of theoretical
framework are made. Chapter 2. Learning is about learning theories. The phenomenon of
‘interest’ is an important aspect of learning, and therefore learning theory is of relevance at
a problem setting level for how the concept of interest can be understood and dealt with
methodologically. Drawing on Illeris, learning is conceptualized as two integrated
processes; the process of interaction between the individual and its surroundings, combined
with an inner acquisition process. This double process takes place in a field of three
integrated dimensions: the cognitive, the psychodynamical, and the social dimension. |
argue for a social constructivist, situated position, where learning is not only seen as an
individual cognitive phenomenon, but also to a high degree as a situated phenomenon,
which derives content and meaning from concrete situations — situations which are socially

constituted to a relatively high degree. By using two analytical units, the community of
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practice and the individual-in-the-community-of-practice, in a coherent, complex analysis, it
1s possible to ‘grasp’ aspects of the individual dimension, for example learning or interest,
which otherwise tend to disappear when the community of practice is the sole analytical
unit.

In Chapter 3. Extramural learning — learning outside the school, learning outside
of school contexts is discussed. The term ‘extramural learning’ covers both formal and
informal learning on excursions. The central aspect of extramural learning is that learning
takes part in other, non-school-based, ‘authentic’ settings. The immediate, holistic
experience of relevant phenomena is considered of great pedagogical importance, because
of the influence it may have on the interests, the scientific literacy, and the competence
development of the students. “The Contextual Model of Learning”, intended for analysis of
informal learning, is presented and criticized for not being theoretically consistent. Instead,
it 1s claimed that the formerly presented social constructivist, situated perspective also
covers learning in extramural settings.

Chapter 4. Interest discusses theories of interest in relation to learning. Interest is
defined as a relational phenomenon that emerges from an individual’s interaction with his or
her environment, and consist in a more or less enduring specific relationship between a
person and an object (‘object of interest’). Interest is characterized by an intimate
connection between its cognitive aspects, positive feelings and appreciation. Two levels of
analysis can be differentiated. On the first level, interest refers to the situationally dependent
interaction between a person and an ‘object of interest’ (situational interest). On the second
level, interest refers to the relatively enduring preference of an individual for a certain
‘object of interest’ (individual interest). Following Dewey and the German “Munich”-
direction within research in interest, I argue for the ‘Person-Object Theory of Interest’ (POI)
as an analytical framework. On the basis of the formerly presented social constructivistic,
situated perspective, combined with POI, interest is proposed to be an individual ‘person-
object relation’, where the content and meaning of the ‘object of interest’ is mediated to a
high degree is mediated by the social context. This leads to a reformulation of the question
posed in the introduction: How is the situational interest of students caught in different

learning situations?
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Part 2 of the dissertation includes the chapters 5, 6, and 7. In Chapter 5.
Methodology and Methods, the fundamental methodological considerations of the
empirical research are presented. I have chosen to complement the theoretical part with case
studies, thus providing an inductive, explorative investigation of what catches situational
interest in different learning situations, and why. Qualitative methods were selected for the
case studies: observation, video recording, interviews, questionnaires with open-ended
answers, and texts produced by the students (biology reports).

In Chapter 6. Analytical tools, four analytical tools are presented. Grounded Theory
was used as an inspiration in the preliminary phase of the analytical process, where
transcriptions from interviews and videorecordings were ‘opened’ and coded. Classroom
dialogues were analysed by using Dysthe’s concepts: ‘authentic question’, ‘uptake’, and
‘high appreciation’. Wenger’s concept of ‘negotiating of meaning’ was used for analyzing
norms and values in communities of practice. Finally, Gibson's concept of ‘affordance’
made it possible to analyze the experienced meaning of an ‘object of interest’ as an aspect
of a holistic unit of significance constituted in the interaction between participants in the
community of practice and the object.

Chapter 7. *Setting’ first describes some design deliberations and choices to be made
in accordance with the framing conditions of the project. Secondly, the chapter presents the
two extramural learning contexts, Odense Zoo and Fjord & Bzlt, and their educational
services.

In Part 3, the empirical research is described and the results are analyzed. In Chapter
8. Case 1 — a course in population biology, I describe, analyze and interpret some focal
points of activities in a course in population biology, relating these to the research question.
The focal points are: an excursion to Saltofte beach and three experiments in population
biology; ‘earth worm’, ‘hare’ and ‘lug worm’, which all make up concrete learning
situations. The aim of the excursion was to let the students investigate the biotop and
classify it ecologically. ‘Earth worm” was a practical exercise in sampling methods and
aimed at estimating the size of the earth worm population. ‘Hare’ was a model experiment,
illustrating the capture-recapture methodology, with red and white pearls representing the

hares. ‘Lug worm’ can also be classified as a model experiment, with the aim of illustrating
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sampling methods. Chapter 9. Case 2 — Fjord & Beelt describes, analyzes and interprets a
visit of a biology class to the Fjord & Belt center. Among other things, the visit included
snorkel diving in Storebzlt and fishing with shrimp net and waders in Kerteminde inlet.
Chapter 10. Case 3 — Odense Z0oo concerns a visit to Odense Zoo by a biology class. The
visit included a biotechnological experiment illustrating ‘evolution’, as well as conducted
tours with presentations.

Results from the three cases are brought together in part 4. In Chapter 11.
Situational interest — summarizing the three cases, the results are related to the theory of
interest described in chapter 4 and to other published results. Results concerning the direct
person-object relation show a very clear connection between situational interest and hands-
on and aha-experiences — especially when objects are ‘authentic’. In addition, the results
show that new and different situations (‘events’), can enhance excitement and expectations,
which can mediate situational interest. Likewise, meaningfulness is a cognitive quality,
which can mediate interest. Finally, it is shown that social conditions and relations have a
large, mediating influence on the situational interest.

This leads on to Chapter 12. Conclusion. Here it is concluded that hands-on activities
can catch interest — especially if they involve biological ‘authentic’ objects. Fascination,
curiosity, surprise and discovery related to an ‘object of interest’ are closely related
phenomena which can catch interest. These phenomena are all directly ‘person-object’
related. In addition, indirect ‘person-object’ related phenomena as ‘event’-experiences,
experience of meaningfulness and experience of social relatedness, all have a mediating
influence on situational interest.

Finally, Chapter 13. Further perspectives, sketches some implications of the results,

both in relation to interest theory in general and as regards pedagogical considerations.
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Bilag 1. Spgrgeskema “Interesse for biologi”

Hvad er dit favoritfag pa skolen?

Hvorfor har du valgt biologi pa hejt niveau?

Hvorfra stammer din interesse for faget fra?

Hvilke emner synes du bedst om 1 den biologiundervisning, du har haft indtil nu (bade 1.g

og 2.g) — og hvorfor?

Hvad er kedeligt 1 biologi — og hvorfor?

Er der nogle oplevelser fra biologitimerne, som har gjort saerligt indtryk?

Hvordan har I det sammen socialt 1 BI-klassen?
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Bilag 2. Spgrgeskema til gvelserne

Hvordan oplevede du gvelsen med at bestemme en population af sandorme ud fra en figur?

Gav gvelsen mening for dig? — hvorfor?

Hvordan oplevede du gvelsen med at telle perler (harer)?

Hvordan tror du, det ville have vaeret hvis [ havde fanget rigtige dyr (mus, biller eller lign.)?

Hvordan oplevede du at gennemfore et forseg, du ikke helt kender teorien bag?

Hvordan oplevede du forseget med regnormefangst?

Hvorfor?

I virkede engagerede i at fange s mange regnorme som muligt — hvorfor?

Hvorfor opleves regnormefangst anderledes end de forgdende timer med

populationsbiologi?

Er regnorme interessante dyr?
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Bilag 3. ‘Sandorm’

OVELSE .
1) Hvorledes beskrives J,ordel:naen "

2) Del lokaliteten op 1 loo deder . Tal op 1 o ‘Liifm.(dl‘%e

+&H‘é|r c\-a Vivder POQMIQ‘L;OnenS storrelse .

.
] * . &

Fiquen viser en population .~ F¥ sanderme i en havbund,

3) -Fore_*aﬂ en total og‘h’!ﬂm% 09 vurder ved en X-test om prove
metoden qver ef candt billede al populationens storrelse,

(Gor dette effer opkcling af 4 feit) 5 feller oy alle o {elter)

256



	Forord
	Indholdsfortegnelse
	Kapitel 1. Indledning
	1.1 Baggrund
	1.2 Interesse som forskningsfelt
	1.3 Målsætning og problemfeltsskitse
	1.4 Afgrænsninger
	1.5 Afhandlingens disposition

	Kapitel 2. Læring
	2.1 Forskellige konstruktivistiske retninger
	2.2 Internalisering – et socialt fænomen?
	2.3 Situeret læring
	2.4 Kognitiv neuroscience – et helt andet perspektiv på læri
	2.5 Læring – en opsamling

	Kapitel 3. Ekstramural læring – læring udenfor skolen
	3.1 Hvorfor læringsmiljøer udenfor skolen?
	3.2 ’Informal science learning environments’
	3.3 Ekstramural læring – i et læringsteoretisk perspektiv
	3.4 ”The Contextual Model of Learning”

	Kapitel 4. Interesse
	4.1 Motiv, motivation og interesse – en kort introduktion
	4.2 Interesse – en begrebsafklaring
	4.3 Interesseobjekt (’Object of Interest’)
	4.4 Interessens karakteristika
	4.5 Analyseniveau – situationel og personlig interesse
	4.6 Interesseudvikling – fra situationel hen imod individuel
	4.7 ’Catch’ og ’hold’ i pædagogisk sammenhæng
	4.7.1 Meningsfuldhed
	4.7.2 Sociale forhold
	4.7.3 ’Involvement’

	4.8 Interesse, set i et socialkonstruktivistisk, situeret pe
	4.9 Interesse og læring
	4.10 Afhandlingens forskningsspørgsmål

	Kapitel 5. Metodologi og metoder
	5.1 Kvantitative og kvalitative metoder
	5.2 Reliabilitet og validitet
	5.3 Casestudiet som metode
	5.4 Valg af metoder
	5.4.1 Observation
	5.4.2 Video
	5.4.3 Interviews
	5.4.4 Spørgeskema
	5.4.5 Biologirapporter


	Kapitel 6. Analytiske redskaber
	6.1 Inspirationen fra Grounded Theory
	6.2 Analyse af dialoger
	6.3 ’Meningsforhandling’ som analyseredskab
	6.4 ’Affordance’ som analyseredskab af ’interesseobjekter’

	Kapitel 7. ’Setting’
	7.1 Baggrund for udvælgelse af klasser
	7.2 Den skolemæssige kontekst
	7.3 Læringsmiljøerne udenfor skolens fysiske rammer : Odense
	7.3.1 Odense Zoo som fagdidaktisk kontekst
	7.3.2 Fjord & Bælt som fagdidaktisk kontekst


	Kapitel 8. Case 1 – et undervisningsforløb i populationsbiol
	8.1 Det konkrete forløb i korte træk
	8.2 Dataindsamling
	8.3 Saltofte strand (16/8-04)
	8.4 Analyse og fortolkning
	8.4.1 ’Hands-on’
	8.4.2 ’Aha’
	8.4.3 ’Mening’
	8.4.4 ’Sociale forhold’

	8.5 ’Regnorm’
	8.5.1 ’Regnorm’ (2 lektioner den 30/8-04)
	8.5.2 ’Regnorm’ (2 lektioner den 31/8-04)

	8.6 Analyse og fortolkning
	8.6.1 ’Hands-on’
	8.6.2 ’Aha’
	8.6.3 ’Event’
	8.6.4 ’Mening’
	8.6.5 ’Sociale forhold’

	8.7 ’Sandorm’ (31/8 + 2/9-04)
	8.8 Analyse og fortolkning
	8.8.1 ’Hands-on’
	8.8.2 ’Mening’.

	8.9 ’Harer’ (2/9 + 7/9-04)
	8.10 Analyse og fortolkning
	8.10.1 ’Hands-on’
	8.10.2 ’Mening’
	8.10.3 ’Sociale forhold’

	8.11 Opsamling på undervisningsforløbet i populationsbiologi

	Kapitel 9. Case 2 – Fjord & Bælt
	9.1 Dataindsamling
	9.2 Fjord & Bælt (18/9-04)
	9.3 Analyse og fortolkning
	9.3.1 ’Hands-on’
	9.3.2 ’Aha’
	9.3.3 ’Event’
	9.3.4 ’Mening’
	9.3.5 ’Sociale forhold’

	9.4 Læringsudbytte af besøget på Fjord & Bæltcentret
	9.4.1 Læringsudbytte – i relation til Fjord & Bælts målsætni
	9.4.2 Fagligt niveau og forventninger – en mulig konflikt me
	9.4.3 Læringsudbytte – i relation til X-holdets undervisning
	9.4.4 Interesse og læring

	9.5 Opsamling på Fjord & Bælt

	Kapitel 10. Case 3 – Odense Zoo
	10.1 Dataindsamling
	10.2 Odense Zoo (23/11-04)
	10.3 Resultatbehandling (25/11-04)
	10.4 Analyse og fortolkning
	10.4.1 ’Hands-on’
	10.4.2 ’Aha’
	10.4.3 ’Event’
	10.4.4 ’Mening’
	10.4.5 ’Sociale forhold’

	10.5 Rammesætningens betydning
	10.6 Zoo – en ikke-normativ ekstramural læringskontekst?
	10.7 Læringsudbytte af besøget i Odense Zoo
	10.7.1 ’Free choice learning’
	10.7.2 Læringsudbytte i forhold til skoletjenestens målsætni
	10.7.3 Skoletjenestens faglige niveau
	10.7.4 Læringsudbytte – i relation til Y-holdets undervisnin
	10.7.5 Interesse og læring

	10.8 Opsamling på Odense Zoo

	Kapitel 11. Situationel interesse – sammenfatning fra de tre
	11.1 Direkte person-objekt relation
	11.1.1 Hands-on
	11.1.2 ’aha’

	11.2 Medieret person-objekt relation
	11.2.1 ’Event’
	11.2.2 Meningsfuldhed
	11.2.3 Sociale forhold


	Kapitel 12. Samlet konklusion på forskningsspørgsmålet
	Kapitel 13. Perspektivering
	13.1 Er resultaterne kun gyldige i et situeret perspektiv?
	13.2 Interesse og læring
	13.3 Didaktiske anbefalinger
	13.4 Anbefalinger med hensyn til besøg i zoologiske haver og
	13.5 Videre forløb

	Dansk abstract af afhandlingen
	Abstract in English
	Referencer

