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Abstract Formdlet med denne undersggelse var at undersgge sjetteklasseselevers interesser i forbindelse
med deltagelse i et Naturfagsmaraton. Elevernes interesser blev undersggt vha. et mixed-method design.
Interesse blev stimuleret af fire forhold: designe/opfinde, usystematisk prgven sig frem, funktionalitet
og samarbejde. Disse forhold rummer forskellige variable sdsom nyt, autonomi, social interaktion,
selvstimulering og mdlorientering. Undersggelsen viser at Naturfagsmaratonopgaver stimulerer ele-

vers interesse, men kun i det omfang eleverne selv er i stand til at selvregulere deres leeringsstrategier.

Introduktion’

Ide senere ar har undersggelser vist en bekymrende tilbagegang i unges interesse for
naturfag (Krapp & Prenzel, 2011; Osborne, 2003). Mange unge —ikke mindst pigerne —
oplever naturfagene som irrelevante og uinteressante (Broch & Egelund, 2001). Dette
er bade bekymrende i forhold til tilstanden af unges naturvidenskabelige almendan-
nelse og i forhold til rekruttering af studerende til naturvidenskabelige og tekniske
videregaende uddannelser med deraf fplgende mangel pa kvalificeret arbejdskraft
(OECD, 2008).

Der er blevet iveerksat en lang reekke tiltag i forspget pa at skabe opmeerksomhed
og interesse for naturfag. Her kan bl.a. naevnes aktiviteter fra Danish Science Factory
(fx Dansk Naturvidenskabsfestival og Masseeksperimentet), Naturvidenskabernes
Hus (fx Naturfagsmaraton) samt First Lego League og kommunale science events.
Men selv om der er mange science events som har til hensigt at skabe interesse for

1 Denne artikel formidler pa dansk hovedtraekkene fra en undersggelse som har vaeret publiceret i International Journal
of Science Education (Niels Bonderup Dohn, 2013).
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naturfag, foreligger der tilsyneladende meget fa forskningsbaserede underspgelser
af om de faktisk har en effekt.

Denne artikel har fokus pa Naturfagsmaraton. Naturfagsmaraton er et undervis-
ningsforlpb for 5. og 6. klassetrin i natur/teknik som tilbydes af Naturvidenskabernes
Hus. P4 hjemmesiden http://nvhus.dk/grundskolel.aspx kan man laese at Naturviden-
skabernes Hus afholder forskellige nationale aktiviteter og lokale events, herunder
Naturfagsmaraton, der “skal styrke interessen for naturfag for bgrn og unge”.

Malet med denne artikel er at rapportere fra en undersggelse af hvordan situationel
interesse opstar i et Naturfagsmaraton. Formalet er at generere viden om hvorvidt
et tiltag som er etableret med henblik pa at skabe opmaerksomhed og interesse for
naturfag, rent faktisk har en effekt.

Interesse som faenomen

Interesse er et motivationspsykologisk feenomen der beskriver relationen mellem
en person og det som har personens interesse. Interesse kan defineres som en posi-
tivt ladet kognitiv og affektiv opmaeerksomhed mod det der opleves som interessant
(Rheinberg, 2008).

Interesse er kendetegnet ved tre generelle karakteristika: kognitive, fplelsesmaessige
og veerdirelaterede forhold. Veerdirelaterede forhold refererer til hvilken betydning
interesseobjektet har for personen. Interesse er karakteriseret ved den teette relation
mellem positive fglelser og veerdseettelse. Fplelsen af lyst, glaede og forngjelse er typi-
ske emotionelle aspekter ved interessebaserede aktiviteter (Prenzel, Krapp & Schiefele,
1986). Dewey (1913) karakteriserede interesse som en udelt aktivitet, dvs. at der ikke
er modsaetning mellem det personen skal ggre, og det personen har lyst til at gpre.

Interesseforskere skelner ofte mellem to former for interesse: situationel interesse
og individuel interesse (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2002). Situationel interesse
refererer til situationsafhaengig interesse, dvs. interesse som stimuleres i en bestemt
situation. Individuel interesse refererer til personens vedholdende lyst til at engagere
sigidet der har interessen. Nar man taler om unges manglende interesse for naturfag,
er det individuel interesse der henvises til.

Der findes flere teorier om interesse som afspejler forskellige teoretiske positioner
og forskningsinteresser. Nogle interesseforskere betragter situationel interesse som
en umiddelbar positiv fplelse (fx Izard, 1977; Silvia, 2006). I Silvias model er interesse
en positiv fplelsesreaktion pa noget nyt og komplekst som personen selv vurderer
at veerende kompetent til at kunne hdndtere. Andre forskere fokuserer pa dynamik-
ken i en opgavelpsningssituation hvor interesse ses som motivationsvariabel for
personens engagement (Ainley, 2006; Frederickson, 2001; Krapp, 2005). Tilsvarende
finder man forskellige positioner for individuel interesse. I the four-phase model of
interest development beskrives individuel interesse som en persons vedholdende lyst
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til at engagere sigi det der har interessen. Her er interessen kendetegnet ved positive
fglelser, veerdi og viden (Hidi & Renninger, 2006). I person-object theory of interest
er der i hpjere grad fokus pa den individuelle interesses veerdi- og fglelsesmaessige
valenser (Prenzel et al., 1986; Schiefele, 1991).

Situationel interesse er ofte kortvarig. Den kan fx stimuleres gennem undervis-
ningsaktiviteter der knytter an til elevernes liv uden for skolen, og som derfor opleves
meningsfulde (Hulleman & Harackiewicz, 2009). Hvis den situationelle interesse
fastholdes over tid, eller hvis den stimuleres gentagne gange som respons pa samme
stimuli, kan interessen antagelig udvikle sig til individuel interesse (Hidi & Renninger,
2006; Krapp, 2002). Rationalet bag mange science events er at hvis situationel interesse
stimuleres hos unge der ikke interesserer sig for naturfag, kan den —maske —fasthol-
des over tid og udvikle sig til en mere vedholdende, individuel interesse for naturfag.
Selv om der ikke foreligger empirisk belaeg for dette, synes argumentet plausibelt. At
skabe leeringsmiljper der stimulerer situationel interesse, haevdes at vaere en made
at motivere elevers engagement og lering pa. Dette menes iszer at vere vigtigt for
elever som kun har begraenset individuel interesse for faget (Hidi & Harackiewicz,
2000).

Denne undersggelse fokuserer pa hvordan interesse stimuleres —dvs. pa situationel
interesse. Der er anvendt et begrebsapparat som bygger pd Deweys (1913) beskrivelse
af interesse som faenomen og pa the four-phase model of interest development (Hidi
& Renninger, 2006). Modellen beskriver i korte treek hvordan en fanget situationel
interesse kan udvikle sig hen imod en mere vedholdende, individuel interesse gennem
fire faser. Jeg har ikke gjort forspg pa at skelne mellem fanget og fastholdt situationel
interesse som er modellens fgrste to faser.

Forskningsspergsmdl

Malet med dette forskningsprojekt var at underspge hvordan situationel interesse
opstar i et Naturfagsmaraton. Formalet var at generere viden om hvorvidt et tiltag
som er etableret med henblik pé at skabe opmarksomhed og interesse for naturfag,
rent faktisk har en effekt. Forskningsspgrgsmalene var fplgende:

* Hvordan stimuleres elevers interesse i et Naturfagsmaraton?

* Hvad er kilderne til interesse?

Metodologi

I det fplgende praesenteres fprst de deltagende elever og undervisningskonteksten.
Herefter fplger en beskrivelse af metoder til datafremstilling og analyse.
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Undervisningskontekst

Underspgelsen vedrgrer elever i to 6.-klasser i natur/teknik (n = 46) i en stgrre jysk
folkeskole. Eleverne var 12-13 ar gamle og blev undervist af den samme lzerer som de
havde haft siden 1. klasse. Eleverne havde deltaget i Naturfagsmaraton aret fgr (i 5.
klasse) og var siledes bekendt med konceptet.

Udvealgelsen af klasser foregik ved at Skolevisioner? formidlede kontakt til en laerer.
Leereren, som var rutineret underviser i natur/teknik, havde deltaget i flere Natur-
fagsmaraton.

I et Naturfagsmaraton arbejder 20-24 klasser parallelt over ca. 10 uger. I forlpbet skal
eleverne finde Ipsninger pa 10 abne opgaver som stilles af Naturvidenskabernes Hus.
Opgaverne er afstemt med slutmalene for natur/teknik. Med 4bne opgaver menes
opgaver som kan lgses pd forskellige mader. Opgaverne er tilrettelagt med den inten-
tion at eleverne skal arbejde med den naturvidenskabelige metode. Hermed menes at
eleverne skal konstruere en lgsningsmodel som ggres til genstand for eksperimentel
afprgvning med variabelkontrol. Til hver opgave fgres logbog hvor eleverne doku-
menterer arbejdsprocessen i tekst og billeder. Forlgbet afsluttes med en feelles event
i form af en konkurrencedag i en lokal idreetshal. Her testes og vurderes klassernes
lpsninger, og én klasse kares som samlet vinder.

Blandt de 10 opgaver var der tre som skilte sig ud ved at leegge op til udenadsleere af
faktuel information. Disse blevifgrste omgang fravalgt af eleverne. Det var fprstiugen
op til konkurrencedagen at eleverne begyndte at overveje hvordan de skulle Ipse disse
tre opgaver. Eleverne var ikke motiverede for disse opgaver, og de indgar derfor ikke i
underspgelsen. I denne undersggelse indgik fplgende opgaver hvor eleverne skulle:
 konstruere en katapult som kan skyde korkpropper fra vinflasker
 fremstille CO, ved hjeelp af geer, vand og sukker
* udvikle en metode til at médle meengden af salt i vand
* konstruere en vindmgplle som kan Ipfte et lod
» konstruere en vinddrevet bil
» konstruere et kpretpj som kan transportere terninger ned af en ujeevn rampe
 konstruere et sveevefly.

Eleverne arbejdede igennem 8 uger med opgaverne. Hver klasse havde 1-3 dobbelt-
lektioner pr. uge (2 x 45 minutter, hhv. 18 og 22 lektioner i alt). Det stod eleverne frit
for at veelge hvilken opgave de ville arbejde med. Nogle elever valgte opgave ud fra
interesser, andre valgte ud fra hvem de ville arbejde sammen med. Hver klasse havde
7 grupper a 2-4 elever som arbejdede med én bestemt opgave igennem alle otte uger.

2 Naturfagsmaraton er oprindeligt udviklet af Skolevisioner, men afvikles nu af Naturvidenskabernes Hus i samarbejde
med kommuner i hele landet.
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Eleverne matte gerne skifte opgave (og dermed gruppe) i lpbet af perioden, men ingen
gjorde det.

En typisk dobbeltlektion startede med at leereren spurgte grupperne hvor langt de
var ndet. Grupperne praesenterede pa skift hvor langt de var, hvad de ville arbejde
videre med, og hvilke udfordringer de stod med, hvilket afstedkom korte diskussioner
og forslag til lpsningsmuligheder. Eleverne arbejdede efterfplgende pa egen hand i
deres respektive grupper.

Leererens rolle var at facilitere elevernes arbejde, bl.a. ved at stille spprgsmal og
foresla strategier nar eleverne havde behov for hjzelp. Leereren bidrog ikke med lps-
ningsforslag.

Forlpbet blev afsluttet med en konkurrencedag i den lokale idreetshal hvor i alt 20
klasser deltog.

Metodisk tilgang

Teoretisk position. Underspgelsen var teoretisk forankret i et overvejende individuelt
fokuseret situeret perspektiv (jf. Greeno, 1998). I et “traditionelt” situeret perspektiv
udger praksisfeellesskabet den analytiske enhed, dvs. at der fokuseres pa individer-
nes deltagelse i den sociale praksis. Men det situerede perspektiv siger ikke direkte
noget om individets interesse. Interesse, defineret som en person-objekt-relation,
bliver “usynlig” i det situerede perspektiv og kan derfor kun observeres indirekte i
form af engagement i den sociale praksis. Jeg valgte derfor et overvejende individuelt
fokuseret situeret perspektiv hvor jeg rettede opmeerksomheden pd hvad der foregik i
klassen (observation), samtidig med at jeg forspgte at afklare hvorfor udvalgte elever
fandt noget interessant i netop dén situation (uformelle interviews). For en uddybende
beskrivelse se Dohn (2011).

Operationalisering. Situationel interesse skal undersgges in situ fordi oplevelsen
af interesse sendres over tid (Ainley, 2006). Det er derfor ngdvendigt at benytte en
fremgangsmade til datafremstilling som har fglsomheden for det specifikke i konkrete
situationer —dvs. sikrer overensstemmelse mellem teoretisk begreb, teoretisk position
og metode.

Interesse er et kognitivt og affektivt feenomen som ikke direkte lader sig under-
spge. Som forsker er man derfor henvist til at spge tegn pa interesse (adfzerd) og stille
sporgsmal til interessen (interview eller spprgeskema). I denne undersggelse blev der
benyttet et mixed-method design med henblik pa datatriangulering. Der tales om
triangulering nr man ved hjeelp af flere dataszet belyser det samme feenomen. En
enkelt datakilde (fx observationsnoter) er for usikker nar man studerer et feenomen
hvor der er flere variable i spil. Det er derfor en fordel at anvende bade observationer,
uformelle interviews og spprgeskema som datakilder fordi forskellige datakilder kan
underbygge de samme konklusioner.
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Observation. Der blev derfor benyttet observation igennem alle otte uger. Observatio-
nen foregik ved at jeg sad bagerst i klasserne og tog feltnoter ndr eleverne var samlet.
Jeg udvalgte tilfzeldigt to elevgrupper fra hver klasse som jeg fulgte nar grupperne
arbejdede selvstaendigt med opgaverne.

Folgende observerbare tegn pd interesse blev registreret: 1) maengden af tid brugt
pa opgaven, 2) fokuseret opmeerksomhed, 3) udtrykte gnsker om at gentage en test/
forbedre design og 4) udtrykte positive fplelser.

Uformelle interviews. Uformelle interviews blev benyttet igennem alle otte uger for
at fa indblik i elevernes oplevelser af interesse (eller mangel pa samme) i konkrete
situationer hvor jeg skgnnede det relevant — fx nar de gav udtryk for gleede, enga-
gement eller frustration. Uformelle interviews er en form for interviews hvor man
stiller fa spprgsmal med udgangspunkt i situationen uden at det griber forstyrrende
ind i aktiviteten (Patton, 2002). Hensigten var at fa en kort dialog om det der optog
eleverne.

Sporgeskema. Dagen fpr konkurrencen, som markerede afslutningen pa forlpbet,
besvarede eleverne et spgrgeskema. I alt 42 spgrgeskemaer blev udfyldt og returneret.
Spergeskemaet var baseret pa de 7 induktivt udledte kategorier fra den kvalitative
analyse (jf. Mitchell, 1993) og indeholdt 26 items. Spgrgsmal begyndte alle med “T hvil-
ken grad ...?” hvortil eleverne responderede pa en 7-trinsskala, varierende fra “meget”
(veerdi: 7) til “lidt” (veerdi: 1).

Spergeskemaet havde desuden et dbent spprgsmal hvor eleverne blev opfordret til
at beskrive deres mest interessante oplevelse i forlpbet og forklare hvorfor de fandt
den interessant.

Analyse. Der er altid risiko for at fejltolke informantens brug af ordet “interesse”
fordi der ikke ngdvendigvis er overensstemmelse mellem informantens brug af ordet
“Interesse” og forskerens teoretiske begreb (Valsiner, 1992). Det informanten refererer
til som interesse, kan i virkeligheden knytte sig til andre motivationspsykologiske
begreber, fx mélorientering. For at imgdekomme denne kritik benyttede jeg teoritri-
angulering. Teoritriangulering refererer til en proces hvor der inddrages flere perspek-
tiver og teorier i analyse- og fortolkningsprocesserne.

Analyseprocessen foregik ved at feltnoterne blev struktureret vha. dben kodning.
Ved dben kodning forstdr man den analytiske proces hvor man begrebsligger og ka-
tegoriserer feenomener som treeder frem i datamaterialet. Feltnoterne blev analyseret
med fokus pa begrundelser for hvad eleverne fandt interessant i forlgbet. Koderne
blev sidenhen kondenseret i 7 kategorier.

Elevernes svar pa spgrgeskemaets abne spprgsmal blev analyseret vha. dben kod-
ning med fokus pa begrundelser for hvad eleverne fandt interessant i forlpbet, og
hvorfor. Koderne blev efterfplgende sammenstillet med kategorierne fra feltnoterne.

Spergeskemaets egenskaber blev underspgt vha. reliabilitetstest og Raschanalyse.
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Den interne reliabilitet blev testet vha. Cronbachs alfa som er et generelt mal for i hvor
hgj grad test items korrelerer indbyrdes. Reliabiliteten blev beregnet til 0,87, hvilket
betragtes som “hgj” (jf. Cronbach, 1990). Raschanalysen bekreaeftede at alle items méalte
pa det samme begreb (“situationel interesse”).

En faktoranalyse med varimax rotation bekrzeftede de 7 kategorier fra den kva-
litative analyse. Faktoranalyse er en statistisk metode der anvendes til at reducere
antallet af variable i et dataszet. Ved hjzelp af faktoranalyse kan man finde frem til
underliggende strukturer eller faktorer som bevirker at en reekke variabler varierer
med hinanden. De 7 kategorier (eller faktorer) repraesenterer hver en skala som in-
deholdt mellem 2 og 6 items. Hver skala fik en deekkende overskrift. Herefter blev
middelveerdi (gennemsnit), standardafvigelse og reliabilitet beregnet for hver skala
(tabel 1).

Skala Eksempel pa item Factor Cron- Mid- Stan-
loading  bacha del- dard-
veerdi afvi-
gelse
Naturfagsma- “Naturfagsmaraton er inte- >0.52 0.78 5.32 138
raton ressant”
Designe/op- “Det er sjovt at opfinde” > 0.66 0.80 5.86 1.36
finde
Usystematisk “Det er sjovere at prove sig >0.85 0.64 5.59 142
proven sig frem  frem end at bruge naturvi-
denskabelig metode”
Systematisk va- = “Jeg kan godt lide naturvi- >0.44 0.74 4.01 1.58
riabelkontrol denskabelig arbejdsmetode”
Funktionalitet “Det er interessant nar vi fin- >0.59 0.66 533 115
der en god lgsning”
Vedholdenhed “Selv om opgaven kan drille, >0.48 0.73 4.72 1.69
prover jeg alligevel at fa
ideer til en lpsning”
Samarbejde “Det er rart at arbejde i en >0.49 0.63 6.06 119

Tabel 1. Spgrgeskemaets 7 dimensioner i forhold til elevernes interesse.

MONA 2014-2

gruppe”

13



14

Niels Bonderup Dohn ARTIKLER

Resultater
I det fplgende praesenteres fortolkninger af de kvalitative data, suppleret med de-
skriptiv statistisk.

Naturfagsmaraton

Den fprste kategori vedrgrer interesse for Naturfagsmaraton som forlgb. Eleverne gav
udtryk for at de fandt forlgbet speendende og interessant —ihvert fald noget af tiden.
Dette blev bekreaeftet af middelveerdien 5,32.

Designe/opfinde

Alle 46 elever var engagerede i at designe opfindelser og udvikle metoder til at lgse
deres opgaver, hvilket bekreeftes af skalaens middelveerdi pa 5,86. Elevernes kom-
mentarer tydede pa at det iseer var den fgrste del af designprocessen hvor de skulle
udveksle kreative ideer der stimulerede deres interesse.

Eksempel 1. Tre piger arbejdede med at producere sa meget kuldioxid som muligt pa to
timer vha. 50 g geer, sukker og vand i en 11/2-liters sodavandsflaske monteret med en
ballon til at méle meengden af kuldioxid. De diskuterede entusiastisk de optimale betin-
gelser for geering, og de blev enige om at underspge virkningen af fplgende parametre:
mangden af vand og sukker, temperatur, typer af sukker og reekkefplgen af geer, sukker
og vand i flasken. De fandt designprocessen meget speendende fordi “det her er meget
forskelligt fra den almindelige undervisning og meget mere interessant”, og pa grund
af selvbestemmelse: “vi kan afprgve vores egne idéer”. Pigerne var enige om at det var
mere interessant at designe forsggsopstilling end at gentage forspgene fordi arbejdet blev

rutine, selvom “det var sjovt at se ballonerne blive pustet op”.

Usystematisk preven sig frem

Elever fra begge klasser var bekendt med principperne for naturvidenskabelig arbejds-
metode, dvs. de kunne forklare hvordan man tester én variabel ad gangen. Men da
de testede deres design, varierede de ofte to eller flere variable pd samme tid. Nogle
gange var eleverne ikke klar over at der var flere variable i spil, pd grund af opgavens
kompleksitet, men generelt foretrak de at preve sig usystematisk frem (trial-and-error-
strategi), jf. den gennemsnitlige score pa 5,59 pa den tredje skala.

Systematisk variabelkontrol

Til sammenligning malte den fjerde skala elevernes preeferencer for systematiske
afprgvning (M = 4,01). En parret t-test mellem de to skalaer viste signifikant korrela-
tion (p < 0,001). Testen bekreefter at eleverne foretrak usystematisk afprgvning frem
for variabelkontrol (en t-test kan bruges til at afgpre om to dataseet er vaesentligt
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forskellige fra hinanden). Eleverne beskrev den naturvidenskabelige arbejdsmetode

som “kedelig”, og de fleste elever prgvede sig frem som illustreret i eksempel 2:

Eksempel 2. Tre piger havde valgt opgaven at udvikle en metode til at méle saltindhold
i fire ukendte vandprgver (g/L). Opgavebeskrivelsen gav ingen hjeelp til hvordan man
maler saltindhold, bortset fra fglgende vink: “Et eeg kan flyde i saltvand.”

Pigerne besluttede at starte med at teste hvor godt et zeg flyder i saltvand. De fyldte
en lille plastbeholder med vand fra hanen (ukendt volumen, ukendt temperatur), tilsatte
1dl salt (ukendt veegt) og omrgrte indtil det var oplgst. De puttede et seg i der sank. De
tgmte beholderen og fyldte den med lunkent vand (ukendt volumen, ukendt temperatur)
og tilsatte 1 dl salt (ukendt veegt) og et udslaet seg (ny variabel). Zggeblomme og 2eg-
gehvide sank. De fjernede seggeblomme og seggehvide og tilsatte 1 dl mere salt (ukendt
veegt). Sa tilfpjede de en ra seggeblomme der flpd. De tilfgjede et helt zeg der sank, og et
kogt seg (ny variabel) der flpd. Sa tilsatte de mere lunkent vand (ukendt volumen, ukendt
temperatur), og det kogte seg sank. Pigerne fandt fremgangsmaden “meget sjov” selv om
forspget ikke gav dem idéer til yderligere eksperimenter. Adspurgt hvorfor de ikke udfgrer
variabelkontrol, svarede de: “Det er sjovere pad denne made. Den naturvidenskabelige

metode er kedelig!”

Funktionalitet

Observationer og interviews viste at eleverne var interesserede nar et design virkede
efter hensigten. Dette blev bekreeftet af spprgeskemaets femte skala (middelvaerdi5,33).

Eksempel 3. Pigerne fra eksempel 2 havde sidst i forlpbet fundet et funktionelt design: en
flydeveegt i form af et reagensglas med et metallod i bunden. Som justerbar skala brugte
de sma elastikker som de ved kalibreringen kunne justere op og ned pé reagensglasset. Da
de blev klar over at deres design virkede efter hensigten, blev de begejstrede. Leereren gav
dem en vandprgve som de —korrekt — malte indeholdt 100 g salt pr. liter. De var meget

17«

glade fordi deres design virkede efter hensigten: “Ja!”, “Endelig!”.

Nar et design til gengzeld ikke virkede efter hensigten, mistede eleverne interessen
og gav udtryk for frustration. I sddanne situationer endte eleverne typisk med at
lave andre ting end Naturfagsmaraton, som fx lege med en bold eller socialisere nar
leereren ikke lige var i neerheden.

Eksempel 4. Inden pigerne i eksempel 3 fandt ud af at markere saltindhold pa hydro-
meteret med elastikker, prgvede de med en vandfast tusch. Pigerne matte erkende at
vandfast tusch ikke virker pa en vad overflade. De mistede interessen for opgaven fordi

de ikke kunne finde pa en bedre méde at markere pa. De var treette af opgaven “fordi

MONA 2014-2

Naturfagsmaraton: et (interesseskabende?) forlab i natur/teknik

15



16

Niels Bonderup Dohn ARTIKLER

det ikke virker”, og tilbragte resten af lektionen med at se YouTube-musikvideoer pa en

beerbar computer.

Vedholdenhed

Der var stor forskel pa hvordan de fire elevgrupper handterede udfordringen nar de
var kert fast. Den sjette skala malte vedholdenhed, dvs. hvor villige eleverne var til
at arbejde mélrettet med deres opgave trods eventuel modgang. Som det fremgar af
tabel 1, var elevresponsen cirka midt imellem “meget” og “lidt”. Den forholdsvis store
standardafvigelse indikerer stor spredning i elevsvarene. I det fglgende eksempel
mistede fire piger interessen for deres vinddrevne bil:

Eksempel 5. Bilen var bygget af Legoklodser. Opgaven lpd pa at konstruere et kgretgj som
korte leengst muligt vha. luftbeveegelsen fra en stationeer ventilator. Som fremdrift havde
pigerne valgt en vindmelle af papir fordi dette design var foresldet af den ene piges far.
Pigerne var ikke tilfredse med deres design fordi bilen kun ke¢rte en meter. De havde
tilbragt fem lektioner pa at teste melledesign (de havde foldet mange papirmeller), men
var ikke villige til at afprgve andre fremdriftsmuligheder, som fx et sejl —selv om laereren
gentagne gange foreslog alternative design. Den ene pige begrundede uvilligheden for at
prove alternative fremdriftsmuligheder med at hendes far havde foreslaet mellen: “Min

far, han er meget klog.”

Som modsaetning hertil arbejdede fire drenge malrettet med deres design selv om de
oplevede at veere kgrt fast undervejs i processen:

Eksempel 6. Drengenes opgave var at konstruere en katapult som dels kunne ramme mal
i form af murbaljer pa 1-8 meters afstand med en korkprop, dels skyde korkproppen sa
langt som muligt. Da drengene erkendte at deres katapult var meget upreaecis pa korte
afstande (katapulten kunne ikke ramme baljerne pa < 6 meters afstand), valgte de at opti-
mere katapultens reekkevidde og ignorere de korte afstande. De fortsatte med at optimere
designet og var til sidst begejstrede: “Vi har testet vores katapult pa 7-metermaélet, og vi

rammer 9 ud af 10 gange! Vi kan skyde 16 meter! Megasejt!”

Samarbejde

Den syvende skala refererer til kategorien “samarbejde” som scorede en meget hgj
middelveerdi (6,06). Resultatet viser at samarbejde havde stor indflydelse pa elevernes
interesse for Naturfagsmaraton. Dette blev bekraeftet af interviewdata som viser at
samarbejdet tillod eleverne at socialisere og have det sjovt sammen mens de arbej-
dede. I eksempel 7 blev to drenge spurgt om sammenhaengen mellem samarbejde
og interesse:
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Eksempel 7. Dreng 1: “Det er meget mere interessant nar vi arbejder sammen.”
Interviewer: “Hvorfor?”
Dreng 1: “Jeg ved ikke ... Fordi du kan snakke med dine venner, ha’ det sjovt.”

Dreng 2: “Ja... fordi vi er venner.”

Diskussion

I denne underspgelse har jeg fundet syv forhold som kan begrunde hvorfor eleverne
fandt arbejdet med Naturfagsmaratonopgaver interessant. Men det bgr tilfpjes at der
ogsa kan veere andre arsager til interesse som jeg ikke har fdet gje pa. For at forsta
mekanismerne bag kategorierne ma man dykke et lag leengere ned.

Kategorien designe/opfinde indeholder mindst to interessestimulerende forhold:
“nyt” og “autonomi”. Som illustreret i eksempel 1 var interesse som fplge af noget nyt
eller usaedvanligt en central faktor i den fprste del af designprocessen. Rutinearbejdet
med variabelkontrol var til gengzeld kendetegnet ved fraveer af nyt —og dermed min-
dre interessant. Elevkommentarer tydede pa at eleverne oplevede designprocessen
som en spaendende event som var meget forskellig fra den daglige undervisning. Dette
understpttes af Palmer (2009) som heevder at noget nyt stimulerer elevers interesse
og engagement.

Naturfagsmaratonopgavernes dbenhed og leererens strukturering af timerne gjorde
at eleverne oplevede stor frihed i arbejdsprocessen. De fandt arbejdet motiverende
fordi “vi kan afprgve vores egne idéer”. Ifplge motivationspsykologisk selvbestem-
melsesteori (Ryan & Deci, 2000) har mennesket et grundlaeggende psykisk behov
for autonomi, hvilket kan forklare hvorfor elever er mere motiverede for aktiviteter
hvor de har nogle frie valg, end nar de er tvunget til at udfgre en given opgave pa en
bestemt made.

Kategorien usystematisk prgven sig frem var overraskende, ikke mindst fordi Natur-
fagsmaraton har som erkleeret mal at leere elever naturvidenskabelig arbejdsmetode.
Elevernes udsagn og adfeerd tyder pa at usystematisk prgven sig frem repraesenterede
deres egne valg, neesten som ved leg, mens systematisk variabelkontrol repraesen-
terede det “skolske” domane. Dette var iseer tydeligt ved de grupper som byggede
opfindelser vha. Lego (vindmglle, vinddrevet bil), formentlig fordi Lego inviterer til
en legende tilgang.

Kategorien usystematisk prgven sig frem rummer to interessestimulerende forhold:
autonomi og selvstimulering. Selvstimulering betragtes inden for motivationspsy-
kologien som en selvregulerende strategi. Selvstimulering henviser til en strategi
hvor man forspger at gpre en opgave mere interessant, fx ved at definere den som
en leg eller konkurrence (Sansone, Weir, Harpster & Morgan, 1992). Dette illustreres
tydeligt i eksempel 2 hvor pigerne lavede forspg med aeg: “Det er sjovere pa denne
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made. Den naturvidenskabelige metode er kedelig!” Selv om Naturfagsmaraton har
som mal at leere elever variabelkontrol, valgte pigerne en strategi som havde direkte
negativ effekt i forhold til leeringsmalet. Dette viser at elever kan miste fokus ved for
abne opgaver.

Kategorien funktionalitet refererer til elevernes interesse, gleede og engagement
nar en opfindelse virkede efter hensigten. Resultatet er i overensstemmelse med an-
dre forskningsresultater der viser at et succesfuldt design har indflydelse pa elevers
motivation og engagement (bl.a. Krajcik et al.,, 1998). De interessestimulerende me-
kanismer er malorientering og oplevelse af kompetence. At mestre en opgave vides
at kunne fpre til interesse (Ames, 1992).

Samarbejde stimulerede i hgj grad elevernes interesse. Dette kan begrundes med
at menneskelig kontakt er et basalt psykiske behov som ndr det opfyldes, resulterer i
indre motivation og interesse. Social interaktion kan imidlertid ikke veere interessens
“objekt” som saddan - social interaktion skal snarere betragtes som en situations-
bestemt faktor som stimulerer interesseudvikling (Del Favero, Boscolo, Vidotto &
Vicentini, 2007).

Det var forventeligt at konkurrenceelementet i Naturfagsmaraton ville have ind-
flydelse pd elevernes motivation. Samtaler med eleverne afslgrede imidlertid at kon-
kurrencen ikke betpd alverden for dem fordi de havde deltaget i konkurrencen aret
for. I 5. klasse havde de set frem til konkurrencen med spaending, men nu hvor de
kendte konceptet, betpd konkurrenceelementet mindre. Konkurrenceelementet betgd
alligevel lidt for eleverne i indevaerende forlpb: De grupper der havde konstrueret et
velfungerende design, gleedede sig til at vise deres design frem pa konkurrenceda-
gen — fx drengene med katapulten. De grupper hvis design ikke levede op til egne
forventninger, glaedede sig ikke til konkurrencedagen - fx pigerne med det vinddrevne
koretpj. Pigerne var meget bevidste om at deres design ikke virkede godt nok, og havde
minimale forventninger som blev bekraeftet af en sidsteplads pa konkurrencedagen.
Selvom konkurrenceelementet fremhaeves som en motiverende faktor ved Natur-
fagsmaraton, havde konkurrenceelementet en direkte negativ effekt pé disse piger:
De blev bekraeftet i at de ikke klarede sig godt nok i natur/teknik.

Selv om eleverne generelt arbejdede engageret pa at Ipse deres opgaver, viste ana-
lysen af de fire gruppers arbejde at eleverne ogsd oplevede frustration og manglende
interesse i mange situationer. De oplevede ofte de var ke¢rt fast pga. opgavernes kom-
pleksitet, og vidste ikke hvordan de skulle komme videre. Dette illustreres i eksempel
4 hvor pigerne forventede at finde det “korrekte” svar pa vinket: Et 2eg kan flyde i salt-
vand. Opgavens intention var at elever skal “opdage” principperne for at male densitet
vha. et hydrometer. Men da pigerne ikke fandt nogen brugbar lpsning ud fra forspgene
med sg som kunne guide dem videre, gik de i sta. Leereren vurderede at opgaven
var for dben for disse elever som ikke havde de ngdvendige faglige forudseetninger
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for at forstd “densitet” — kun vage forforstielser baseret pa hands-on-erfaringerne
med zg. Ifplge Sweller, Kirschner & Clark (2007) medfgrer stor frihed i arbejdsproces-
sen at svage elever benytter vage problemlgsningsstrategier. Forfatterne haevder at
arbejdshukommelsen er begreenset i nye sammenhaenge (fx ved problemlgsning),
men ubegraenset i velkendte sammenhzenge (fx ved typeopgaver) hvor information
hentes fra langtidshukommelsen (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Hvis denne kog-
nitionsmodel er gyldig, bgr novicer ikke preaesenteres for ny information pa en made
som fordrer problemlgsningsstrategier.

Dette stiller imidlertid leererne i Naturfagsmaraton i et vanskeligt dilemma. Pa den
ene side fordrer abne opgaver leererfacilitering som kan medfgre oplevet leererstyring
(tab af autonomi) og manglende ejerskab til produktet. P4 den anden side kan mang-
lende facilitering medfgre vage selvregulerings- og problemlgsningsstrategier, som
vist i eksemplet. Begge dele kan medfgre demotiverede elever.

Konklusionen pa underspgelsen er at Naturfagsmaraton generelt stimulerer elevers
situationelle interesser, men at mange elever mister interesse og engagement i kon-
krete situationer pga. vage selvregulerings- og problemlpsningsstrategier i arbejdet
med abne opgaver. Eleverne foretrak at arbejde usystematisk med deres design fordi
det var sjovere, hvilket havde direkte negativ effekt i forhold til leeringsmalet. Inte-
resse blev dels stimuleret af opgaverelaterede forhold (designe/opfinde, usystematisk
proven sig frem, funktionalitet), dels sociale forhold (samarbejde). Fgplgende variable
blev identificeret som interessestimulerende: nyt, autonomi, social interaktion, selvsti-
mulering og malorientering. Resultaterne viser at abne opgaver stimulerer interesse,
men kun i det omfang eleverne er i stand til at selvregulere deres leeringsstrategier.
At elever deltager i en scienceevent som Naturfagsmaraton, er med andre ord ikke
nogen garanti for at de udvikler interesse for naturfag.
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Abstract

The aim of the present study was to investigate task-based situational interest of sixth grade students
during a Naturfagsmaraton. Students’ interests were investigated by a mixed-method design. Four
main sources of interest were found: designing inventions, trial-and-error experimentation, achieved
functionality of invention, and collaboration. These sources differ in terms of stimuli factors, such as
novelty, autonomy (choice), social involvement, self-generation of interest and task goal orientation.
The study shows that design tasks stimulated interest, but only to the extent that students were able

to self-requlate their learning strategies.
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