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Resumé

Hovedformaélet med dette speciale er at undersoge sammenhangen mellem kursisters
leeringsopfattelse og -udbytte. I den forbindelse underseges det desuden, hvordan andre faktorer
pavirker leringsudbyttet og 1 hvilket omfang det sdkaldte RoLI (Reflections on Learning Inventory)
sporgeskema kan bruges til at méle kursisternes leringsopfattelse.

Undersogelsen er foretaget pd Kebenhavns Voksenuddannelsescenter (KVUC). Den
omhandlede 26 kursister mellem 20 og 34 ar, der deltog i et fysik C kursus pé hf-enkeltfag i forste
halvar af 2011. Sammensatningen af kursister pa VUC er speciel i forhold til andre gymnasiale
uddannelser, idet kursisterne groft kan opdeles i unge, der er frafaldet uddannelse, og @ldre, der
kommer fra arbejdsmarkedet og er mere malrettede. Dette skaber spredning i motivation og
erfaringer, som forventedes at pavirke kursisternes udbytte og give udfordringer i undervisningen.

Specialets empiriske grundlag bestar af fem dele: 1. kursisternes vurdering at 50 udsagn i RoLI-
speargeskemaet om "hvad det vil sige at leere’ (Meyer, 1995), 2. et ca. 25 minutters interviews med
kursisterne, 3. observationer af adferd foretaget i undervisningen, 4. kursisternes svar pa en skriftlig
opgave halvvejs gennem kurset og 5. kursisternes eksamensprastation.

Vurderingen af kursisternes leringsopfattelse blev foretaget ved at sammenholde kursisternes
svar pa sporgeskemaet med en kategorisering af kursisterne efter Marton et al. (1993)’ beskrivelse
af leringskoncepter baseret pd interviewsporgsmalene. Denne vurdering blev derneest
sammenlignet med den skriftlige aflevering og den mundtlige eksamen. I evalueringen af
leeringsudbyttet blev der lagt veegt pa forklaring af fysiske fenomener, brug af fagtermer og
argumentation for pastande.

For yderligere at belyse leringsprocessen, der forbinder leringsopfattelse og -udbytte,
suppleres ovenfor beskrevne analyse med andre resultater fra interviewet og observationer fra
undervisningen bade kvalitativt s vel som kvantitativt i et forseg pa at forklare variationerne 1 det
mélte leringsudbytte. Til at kvalificere analysen af laeringsopfattelse diskuteres anvendeligheden af
sporgeskemaet med henblik pd, om spergeskemaet alene kan synliggere kursisternes
leringsopfattelse.

Selvom analysen hviler pé et lille statistisk grundlag og mange faktorer pavirker
leringsprocessen, viser der sig en sammenhang, hvor kursister med en mere udviklet
leeringsopfattelse generelt opndr en bedre bedommelse af skrifilige og mundtlige preestationer.
Personlighed, indsats og erfaringer og i mindre grad motivation ses ogsa at pavirke denne
sammenheeng, dog synes méalemetoden og det lille statiske grundlag i betydeligt omfang at influere
pa dette resultat. Spergeskemaet alene synes ikke at kunne male kursisternes individuelle
leringsopfattelse i tilstreekkeligt omfang, bade fordi kursisternes leeringsopfattelse ikke
differentieres i tilstreekkelig grad og fordi kursisternes svar pa udsagnene generelt var inkonsistente.



Abstract

The main purpose of this thesis is to examine the relation between students' perceptions of learning
and learning outcome. In connection with this, other parameters affecting learning outcome will
also be examined and also to what extent a questionnaire called RoLI (Reflections on Learning
Inventory) can be used to measure students' perceptions of learning.

The field study was completed at Copenhagen Adult Education Centre (KVUC). It refers to 26
students in age between 20 and 34 years, who participated in a physics C single-course at Higher
Preparation Exam in the first half of 2011. The student composition at VUC is unique compared to
other secondary schools because the students can roughly be split into two groups, the young, who
are getting a second chance at secondary education, and the older, who have had work-experience
and are more determined. This creates a scattering in motivation and experience, which is expected
to affect the learning outcome and create challenges in teaching.

The empirical base of this thesis consists of five parts: 1. students' evaluation of 50 statements
in the RoLI questionnaire (Meyer, 1995), 2. a 25 minute interview with the students, 3. observations
of behaviour while in class, 4. students' midcourse assignment and 5. students' oral exam.

Using the interview questions, an evaluation of the students' perceptions of learning was
conducted in which the answers in the questionnaire were incorporated with a categorisation of
students based on the description by Marton et al. (1993) of concepts of learning. Afterwards this
evaluation was compared to the written report and the oral exam. In the evaluation of learning
outcome importance was attached to the students’ ability to explain physics, the use of scientific
terminology and their ability to argue and reason.

In order to clarify the process of learning, that connects perceptions of learning and learning
outcome, the analysis described above is complimented with other results from the interview as
well as observations from lessons. This qualitative as well as quantitative approach aim at
explaining the variations in the measured learning outcome. To qualify the analysis of perceptions
of learning the use of questionnaire is discussed, as an attempt to determine whether the
questionnaire alone may shed light on the students' perceptions of learning.

Even though the analysis is based on a small statistical foundation and many parameters affect
the learning process, a connection is revealed, showing that students with well developed
perceptions of learning in general achieve a better marking in both written and oral performance.
Personality, effort and experience, and to a lesser degree motivation, are seen as affecting this
connection although the method used to measure as well as the small statistical foundation seem to
have a considerable impact on the result. The questionnaire alone doesn’t seem to measure the
students' individual perceptions of learning adequately, since students' perceptions of learning don’t
differentiate enough and because the students’ answers to the statements in general were
inconsistent.
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Kapitel 1: Indledning

"Vi er jo ikke fodt med storre hjerner end i Indien eller Kina. Hvis der er noget, vi skal klare os pd,
bliver det evnen til at kunne sammenscette viden og bruge den i en ny form” Ordene er tidligere
statsminister Lars Lokke Rasmussens og var at lese pé politiken.dk den. 7. september 2011.

Viden og lering synes altsa altafgerende, nar det drejer sig om de naste generationers
muligheder for at klare kommende tiders udfordringer. Sammensetning af viden og anvendelsen i
ny form er sdledes bade aktuelle og essentielle emner.

Indenfor mit eget videns- og leringsfelt, nemlig fysikken, har det igennem min uddannelse fra
folkeskolen til universitetet undret mig, hvordan nogle mennesker tilsyneladende har let og andre
svert ved at lere fysik. Det er som om, at nogle ser tingene falde pa plads, nér de ser pé en
problemstilling i fysik, mens andre kan 2 tingene forklaret flere gange uden at forsté det. I forhold
til andre naturvidenskabelige fag som biologi og geografi lader det til, at fysik for mange er svarere
at forholde sig til (Dolin, 2002). Nogle afviser nermest kategorisk at snakke om fysik med
begrundelsen “det forstar jeg ikke”.

Udover at det altsé i en globaliseret konkurrencepraget verden er vigtigt, at vi som land
overordnet set markerer os indenfor viden generelt, er det saledes vigtigt at rette fokus mod de
steder, hvor der er en tendens til at halte bagefter.

Hvis lering af fysik er et generelt problem, vil en diskussion om, hvorvidt fx drivhuseffekten er
reel eller ej ikke finde sted pa beherig vis, og et demokratisk underskud kan opstd, hvilket i en
storre samfundsmaessig sammenhaeng kan medfere fordrejninger i de storre beslutningsprocesser.
Som underviser 1 fysik C pa hf-enkeltfag pd Kebenhavns Voksen Uddannelses Center (KVUC) har
jeg altsa ikke bare en egen interesse 1 at finde frem til, hvordan undervisningen i fysik kan
tilrettelegges pd en made, s flere kommer til at forstd sammenhangene 1 fysik. En oget indsats og
et oget fokus pa det lokale plan har saledes bade et samfundsmessigt samt et overordnet globalt
perspektiv. I forseget pd at opnd sterre viden om, hvordan fysik leres, er det specialets formal at
bibringe mere viden om dette for at synliggere leringsprocessen for underviserer og kursister.

1.1 KVUC og dets kursister

KVUC, Danmarks sterste VUC, ligger placeret i centrum af Kebenhavn. Alene pd hf-
enkeltfagsomradet uddannes ca. 1.500 kursister om aret med et eller flere fag (Klewe, 2005, 2009).
Skolens grundvardier er forskellighed, fellesskab, faglighed og fornyelse. Disse betragtes som
udviklingsvaerktejer, der skal forme den fremtidige dannelse af de aldersmassigt og
baggrundsmessigt meget forskellige kursister, som KVUC huser. Som det beskrives i det folgende,
udger forskellighederne hos kursisterne bade styrkerne og svaghederne ved undervisningen pa
KVUC. Disse forskelligheder er tilmed det som geor dette studie relevant, da forskellene blandt
kursisterne forventes at pavirke deres tilegnelsesmuligheder. Derfor forfolges disse forskelle
gennem specialet.

KVUC er ét blandt 31 andre voksenuddannelsescentre i Danmark, som har faelles radder i den
storre interesse for de gymnasiale fag, der opstod i 1960’erne og frem. Her voksede hf frem i et
forseg pa at fa flere til at soge pd ind seminariet, og forseg med hf-enkeltfag blev snart efter
foretaget. I 1970’erne fik VUC form som kvalifikation til kortere og mellemlange videregdende
uddannelser, hvilket blev udviklet i 1980’erne og 1990°erne, hvor uddannelsen i hgjere grad blev
tilteenkt alle, der enskede livslang leering.

Gennem de senere ar har kursisterne pd VUC @ndret sig som gruppe, da der er kommet en
storre spredning pa mange centrale omrader. Det gelder i forhold til alder, kursisternes motivation,
engagement 1 undervisningen samt deres faglige og sociale baggrund. De @ldre kursister er gerne
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meget malrettede, mens de yngre 1 hgjere grad har valgt hf, fordi de er vokset fra stx. Desuden
kommer de @ldre kursister gerne fra arbejdsmarkedet, mens de yngre kursister som oftest kommer
fra en erhvervs- eller ungdomsuddannelse (Pless & Hansen, 2010).

Fra politisk side er VUC tenkt som et sted for voksne med en kort uddannede, der har brug for
et kompetenceloft. Dette formal har stadig sin berettigelse, da mere end to tredjedele af kursisterne
pd KVUC har grundskolen som hgjeste uddannelse, og en femtedel kommer fra en
erhvervsuddannelse (Klewe, 2009). Kursisterne bliver dog yngre og kursister med anden etnisk
baggrund end dansk udger et stigende antal pa alle niveauer (Lauridsen, 2009). Desuden har mere
end to tredjedele oplevet en eller flere sociale handelser fx sygdom eller dedsfald i familien (Pless
& Hansen, 2010), hvilket opstiller andre problemstillinger end blot det faglige. De sociale
problemer er specielt hyppige for kvinder og eldre kursister. Alle disse @ndringer betyder
sammenlagt, at fokuset pa voksne og kompetenceleft forskubbes hen imod opsamling af kursister
med afbrudte gymnasieforlab og problemstillinger omkring uddannelseskultur og sociale problemer
uden for skolen.

I dag er VUC et sted for personer, der ikke har faet den fornedne studentereksamen gennem
ungdomsuddannelserne. For mange er hf derfor deres anden eller ligefrem sidste chance for at fa en
gymnasial uddannelse. PA KVUC kommer nasten halvdelen af kursisterne dog fra en opvaekst, hvor
en af foreldrene har en lang eller mellemlang uddannelse (Klewe, 2005) - dog kommer de @ldre
kursister i storre tal fra en uddannelsesfremmed baggrund (Pless & Hansen, 2010). Méske pga. en
uddannelsesfremmed baggrund udger kravet om selvstendighed og ansvarlighed i skolen en stor
udfordring for omkring en fjerdedel af kursisterne, hvilket dog ogsa ses i det almene gymnasium
(Pless & Hansen, 2010). Som noget specielt for KVUC soger ca. 70 % af dets kursister videre pa en
mellemlang og lang videregdende uddannelse(Klewe, 2009), specielt pedagogiske uddannelser,
sundhedsuddannelser, humanistiske eller samfundsvidenskabelige uddannelser soges (Klewe,
2005).

De ovenfor nevnte ting udger nogle af de vanskeligheder, der er forbundet med det at opna et
fornuftigt leringsudbytte. Pracis hvilke elementer, der mere specifikt pavirker leeringsudbyttet, vil
vaere dette speciales hovedfokus.

1.2 Problemformulering og opgavens disposition

Undersagelser om lering og leringsprocessen er et stadig voksende forskningsfelt. I den
forbindelse er det relevant med et kort oprids over, hvor forskningen indenfor dette felt er i
gjeblikket, et sadant oprids afslutter denne indledning. I forhold til dette forskningsfelt er specialet
naturligvis hverken enestaende eller udtommende. Ambitionen er dog alligevel at skrive sig ind 1
debatten pa dette felt, og denne baggrund sammenholdt med min motivation har fort frem til
folgende problemformulering:

Hvilken sammenhceng er der mellem leeringsopfattelse og det malte leeringsudbytte pa et VUC hf-
enkeltfag fysik C hold?

I den forbindelse vil folgende @vrige problemstillinger blive behandlet:
e Hvordan pavirker andre faktorer det malte leeringsudbytte?
e [ hvilket omfang kan det sdkaldte RoLI-spergeskema bruges til at méle kursisternes
leringsopfattelse?

Side 2



Opgavens terminologi

I forseget pé at svare pd problemstillingerne er det nedvendigt at specificere nogle vigtige begreber,
derfor de felgende definitioner. Vidensopfattelse er en persons opfattelse af Avad der laeres, mens
leringsopfattelse er en persons opfattelse af hvordan der leres. Laeringstilgang er en persons
mentale bearbejdning af en leringskontekst, mens laeringsadfaerd er den made en person agerer pa i
en leringssituation. Begreberne laeringskontekst og -situation beskrives i afsnit 2.3.
Learingstilgangen vil vaere svarere at afdekke end leeringsadferden, da denne er en mental proces,
mens leringsadfzerd er forbundet med handling og derfor vises udadtil. Laeringsudbytte er en viden,
der er opnaet gennem en bestemt leringsproces, i dette tilfaelde fysik C kurset. En maling af
leeringsudbyttet kraever en forudgdende méling af en persons viden inden laringsprocessen sattes i
gang for at opna et troverdigt mal for leeringsudbyttet. Begreberne viden og leringsproces udfoldes
1 afsnit 2.1.

Analysestrategi

Til besvarelsen af problemformuleringen vil kursisternes svar pé interviewspergsmal og
kategoriseringen af disse ud fra teoretiske koncepter for leringsopfattelse vere centrale sammen
med vurderingen af skriftlige og mundtlige kursistprestationer.

Problemformuleringens fokus pa leringsopfattelse er valgt frem for et mere traditionelt fokus
pé leringsadferd, da leringsopfattelse forventes at vise en sterre sammenhang med det mundtlige
leeringsudbytte pga. eksamens udformning og fordi eksamen forventes at vaere mere retvisende for
kursisternes faglige niveau, da det er den afsluttende prove. Dog udferes der et studie af
leeringsadfaerd, da dette forventes at kunne forklare sammenhaengen med den skriftlige opgave midt
1 kursusforlebet, da kursisterne ikke modtager karakterer for denne opgave og derfor ikke vil vaere
ligesa motiverede for denne, hvilket studiet af leeringsadfaerd bedre forventes at belyse end et studie
af leeringsopfattelse.

Til evaluering af leeringsudbyttet laegges der vaegt pa traditionelle elementer som forklaringer
og argumentation og i den forbindelse anvendes et nutidigt evalueringsparadigme. En naermere
beskrivelse af teorierne udferes i kapitel 2 - dette efterfolges af kapitel 3, hvor der redegeres for den
kontekst, som kursisterne bedemmes ud fra.

For at undersege problemformuleringen og de gvrige problemstillinger bedst muligt er folgende
empiri blevet indsamlet: Kursisterne har udfyldt RoLI-spergeskemaet om deres opfattelse af lering.
Kursisterne er blevet interviewet om deres laeringsopfattelse og andre elementer, der pavirkede
deres leringsproces. Der er foretaget en vurdering af henholdsvis kursisternes skriftlige aflevering
indenfor et bestemt emne samt kursisternes afsluttende mundtlige eksamen. Maden denne empiri er
indsamlet p4, beskrives i kapitel 4 og analyseres i kapitel 5, hvorefter problemformuleringen og
nedenstidende problemstillinger sammenfattes i kapitel 6. Undervejs i kapitel 5 og 6 vil der lebende
blive fortaget en diskussion af resultaterne.

For at opna et storre indblik i sammenh&ngen mellem leringsopfattelse og leringsudbytte vil flere
faktorer blive undersegt i interviewet, herunder kursisternes evaluering af undervisningen, tid brugt
pa lektier, viden om faget inden kurset mm. En kompleks sammenhang forventes, hvorfor der
benyttes bade kvantitative og kvalitative metoder i analysen, s& det sterst mulige indblik opnas.

I et forsog pa dels at give besvarelsen af problemformuleringen et storre vurderingsgrundlag og
dels for at undersege, hvordan kursisternes laeringsopfattelse kan males pé en hurtig og valid made,
vil kursisternes svar pd RoLI-spergeskemaet blive analyseret. I en undervisningssammenhang vil
det nemlig vaere anvendeligt at kunne klassificere kursisternes laeeringsopfattelse hurtigt ud fra et
sporgeskema, 1 stedet for at skulle interviewe eller pd anden tidskrevende made undersoge
kursisterne.
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Afslutningsvis konkluderes der 1 kapitel 7 pa resultaterne og den nye viden settes ind i et storre
perspektiv i forhold til, hvordan undervisningen i fysik kan tilretteleegges pa en mdde, som samlet
set kan hjelpe voksne til at tilegne sig mest muligt i fysikundervisningen.

1.3 Forskningsfeltet

I slutningen af 1970’ernes Sverige begyndte flere forskerne at benytte en ny made at beskrive
maden studerende lerer pd. Med en nyskabende fenomenografisk fremgangsmetode, hvor der blev
fokuseret pa opfattelser og udtalelser om egen laering, kategoriseredes studerende efter, hvordan de
selv forstod laeringsprocessen. Denne made at beskrive lering pa var anderledes anvendelig i en
undervisningssammenhang ift. andre af datidens teorier, da den i1 hgjere grad kan bruges til at
eksplicitere de individuelle forskelle i opfattelse, som studerende og undervisere har til lering, i
stedet for at finde ét svar pd, hvad lering er. En forstaelse af maden man opfatter leering pa, kan
nemlig hjelpe en til at lere pd en mere hensigtsmassig méde, hvilket tilmed eger leeringsudbyttet
(McCrindle & Christensen, 1995).

Dette fokus pa individets leeringsprocesser har specielt indenfor de senest tyve ar sléet igennem
1 den danske uddannelseskultur. Mens man forhen 1 hegjere grad fokuserede pa at overfore objektiv
viden direkte fra underviser til elev, fokuseres der nu i stedet pd elevens egen konstruktion af viden
1 undervisningen (Krogh & Dolin, 2011). Denne @&ndring har ogséd medfert @ndringer pd VUC 1
form af eget fokus pa kursisternes studiekompetencer, herunder studiemetoder og lektielesning
(Lauridsen, 2009). Det aendrede fokus pa tilegnelseskompetencer har ogséd medfert en endring i den
made kursisterne evalueres pa, hvor man tidligere spurgte efter bestemte svar, benyttes der nu 1
hejere grad en evalueringsform, hvor der er mulighed for at demonstrere forstaelse (Krogh & Dolin,
2011).

Undersoggelsen af ssmmenhangen mellem laeringsopfattelse og -udbytte blev forst udfert via
interview og leseopgaver (Marton & Siljo, 1976), men er siden forsegt udfert ved brug af
spargeskemaer og skriftlige opgaver (Reid et al., 2007). Sidstnevnte underseggelse viser dog ikke
samme tydelige sammenha&ng som det forstnevnte og lignende studier, hvilket skiller
spergsmalstegn ved dennes metoder. Derfor er det givtigt at benytte en kombination af ovennavnte
metoder til at svare pd problemformuleringen samt undersege andre elementer der pavirker
leringsprocessen, for at imgdekomme sddanne problemer.

Pé baggrund af resultater fra undersegelser, der har lighed med denne, (Marton & Sélj6, 1976;
van Rossum & Schenk, 1984) forventes en sammenhang mellem leringsopfattelse og det malte
leeringsudbytte at kunne ses. Samtidig forventes mangfoldigheden i kursisternes personlighed at
udviske sammenhangen, da andre elementer ogsé pavirker leeringsprocessen. For at danne et
teoretisk grundlag til forklaring af disse sammenhange vil der 1 det felgende kapitel blive
gennemgaet kendte studier, der har beskrevet leering pa en méde, som er brugbar ift. den
indsamlede empiri.

Kapitel 2: Teori

I det folgende kapitel beskrives forst forskellige teoretiske stromningers syn pa lering og koncepter,
som studerende typisk benytter til at beskrive deres opfattelser af leering. Derefter inddrages
leeringssituationen, kultur og motivation, som sammen med ovenstaende forventes at kunne forklare
vaesentlige dele af de observationer, der er gjort i klassen.

2.1 Leeringsteori

I afsnit 2.2 beskrives variationerne i kursisternes made at leere pd, men forinden er en praesentation
af nogle leringsteoretiske begreber dog nedvendig. I nervarende afsnit redegores der séledes for
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forskellige teoretiske opfattelser af lering, herunder hvordan det laerte opfanges, lagres og
anvendes. Som indledning til dette benyttes den epokegerende svenske uddannelsespsykolog
Ference Martons beskrivelse af leeringsprocessens essens:

“lcering er at blive (mere) i stand til at gore (vide, tecenke) noget, gennem erfaring” (Marton et al.
(1993) ' s. 283, egen oversattelse)

Heri findes et paradoks, da lering kraver erfaring, og spergsmaélet er sa, hvordan noget kan leres,
hvis man ingen erfaring har? Denne interessante sammenhang er det, der besvarligger laering.
Svaret pd spergsmalet athanger 1 hvilken grad bevidstheden af det laerte anerkendes.

Inden for den konstruktivistiske retning er leering forstiet sddan, at man bevidst skaber mening
ud fra erfaringer, hvilket haenger sammen med idealismens opfattelse af, at viden ikke er en direkte
gengivelse af verden omkring os, men noget der er skabt af mennesker. I modsatning hertil opfattes
leering 1 behaviorismen som ubevidst og en reaktion pa sansernes input (stimuli), hvilket haenger
sammen med realismens opfattelse af input som varende en sand afspejling af verden omkring os.

Samtidig beskrives laering som at teenke noget. Det betyder, at der mé foregé en udvelgelse af
noget af verden. Opmerksomheden skal med andre ord rettes mod fysikken for at laere fysik
(Marton & Booth, 1997). En kursist uden erfaring med fysik, vil ikke leegge merke til vigtige
elementer i fysikken. Det er derfor svarere at laere, nar man ikke ved, hvad man skal fokusere pa.

Det pipeges af Marton et al. (1993), at i alle leringsprocesser vil der ske en opfangelse af viden
og en lagring af denne viden i hukommelsen med henblik pa at anvende denne senere. Hvordan
dette mere konkret foregir inde 1 hovedet, vil nu blive beskrevet ud fra den kognitive psykologi,
som underbygger konstruktivismen.

Hukommelse®

Hukommelsen kan deles 1 korttids- og langtidshukommelsen, som pa figur 1 er henholdsvis at
opfange og lagre viden. Elementer kan opholdes i korttidshukommelsen i storrelsesordenen
sekunder eller minutter. Langtidshukommelsen fungerer anderledes ved, at den umiddelbart har en
ubegranset kapacitet, men at viden kan forsvinde med tiden.

Opfange viden [ Lagreviden [ Anvende viden

I I

Aktiv bearbejdning Sammenhange Tolke Tolkende opfattelse

Figur 1: Leringsprocessen og to hovedforskelle i opfattelsen af denne.

De to former for hukommelse indgar i et komplekst samspil. Korttidshukommelsen serger for at
gendanne og anvende viden i langtidshukommelsen, sd viden ikke forsvinder, mens

' Oprindeligt fra Pramling (1983).
% Afsnittet er skrevet ud fra Dolin, J. (2009a).
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langtidshukommelsen kan bruges til at satte enkelte elementer sammen, som sa fylder mindre i
korttidshukommelsen, hvorved viden kan opfanges mere effektivt. Tilmed skal der ogsé skabes en
omfangsrig ssammenhang mellem den nye viden og den eksisterende i langtidshukommelsen, for at
overforslen fra korttids- til langtidshukommelsen kan vere effektiv. Erfaringer lagret 1
langtidshukommelsen er derfor nedvendig for at kunne lere effektivt.

Den nye viden tilfores mening og geres personlig, hvorfor det samme stimuli fordrer en
forskellig viden hos hvert individ, idet den haeftes sammen med personens viden i
langtidshukommelsen (Marton & Booth, 1997). Nar viden efterfolgende anvendes, vil den vere
koblet sammen i langtidshukommelsen i et net med anden viden. Hvis man reproducerer viden, vil
man ureflekteret til tider ubevidst hente sa meget af dette net af viden, som ikke er giet tabt. Tolker
man derimod sin viden, vil man bevidst forbinde forskellige net af viden, og pa den made skabe
viden. Sidstn@vnte viden er, hvad man kan betegne som forstéelse, altsd at man er i stand til at tolke
sin viden.

Viden og erkendelse’

Som tidligere beskrevet ligger forskellen pé det at leere, og den viden det medferer 1 bevidstheden,
hvilket nu vil blive uddybet. Grundleeggende arbejder man i skolesammenhang med tre mider at
leere pa. 1. Repetition, hvor laring foregér ved at gentage noget pd den samme maéde, 2.
problemlosning, hvor man arbejder med hvordan man finder svaret ud fra nogle givne betingelser,
og 3. forstdelse, hvor der arbejdes med at personliggere noget. Disse tre leringsformer medferer
forskellig viden. Repetition og forstaelse forer gerne til deklarativ viden, som er viden om faktiske
forhold, mens problemlgsning er forbundet med procedureviden, som er viden om, hvordan man
gor noget. Kvaliteten af den opnaede viden heenger sammen med maden, hvorpé den er erkendt
(Dolin, 2009a).

Erkendelse, forstaet som at indordne noget i en sammenhang altsa en bevidstgerelse, hafter sig
steerkt til leeringsprocessen, hvilket betyder, at viden opnaet 1 en bestemt situation ligger i
langtidshukommelsen forbundet med leringssituationen. Nér denne viden genkaldes, vil den derfor
vere bundet til en bestemt situation, medmindre et netverk til anden viden er skabt. Viden, som er
bundet til en bestemt proces, er derfor sver at anvende i en ny situation.

Deklarativ viden er gerne eksplicit. Det vil sige, at den er bevidstgjort i modsatning til
procedureviden, som gerne er implicit og indforstaet. At en viden er eksplicit betyder, at det er mere
sandsynligt, at den har et storre netvaerk af forbindelser i1 langtidshukommelsen, og derfor er
forbundet med andet end den situation den er opstaet i. Det storre netvaerk gor ogsé, at den huskes 1
leengere tid (Marton & Séljo, 1976). At viden er eksplicit medferer desuden, at det er mere
sandsynligt, at man erkender bade hvad og hvordan der tilegnes, modsat implicit viden, hvor man
kun erkender /Avad der tilegnes.

Deklarativ viden, hvor man kun har erkendt 4vad der tilegnes, har et mindre netvark og huskes
derfor i kortere tid. Procedureviden kan blive til eksplicit viden, hvis man erkender processen, altsa
hvis man bliver bevidst om, hvordan problemlesningen foregér. At have en eksplicit
procedureviden kan siges at vaere en kompetence, der gor, at man fx er i stand til at anvende en teori
pa et vilkarligt problem (Dolin, 2009a). Ved at gare viden eksplicit kan man afsituere og dermed
anvende den i1 andre sammenhange, ligesom den vil huskes i1 leengere tid. Meget undervisningstid
bruges derfor pa at belyse et emne fra forskellige vinkler for, at viden ikke heeftes til en bestemt
situation.

3 Afsnittet er skrevet ud fra Dolin, J. (2009a).
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Leeringsteoretiske paradigmer

Som en platform til at beskrive de anvendte teoriers syn pa viden og erkendelse vil paradigmerne,
som disse teorier harer under, nu blive beskrevet. Forskellene i de forskellige videns- og
leringsopfattelser ligger 1 hvad og hvordan der leres, som det ses herunder.

Konstitutionalismen, som faanomenologien herer til, opstod i 1970’erne og beskriver
leringsprocessen som én enhed (ikke-dualistisk), der ikke kan opdeles, hverken i elementer eller
processer, hvor det lerte ikke er afskéret mellem individet og omverdenen (Marton & Booth, 1997).
Omverdenen er en tolkning foretaget af individet, og leringsprocessen foregar derfor ogsd mellem
individet og omverdenen.

I behaviorismen, beskrevet af Pavlov, Watson og kulmineret med Skinner i 1950’erne, er
lering en @ndring af adferd ved brug af stimuli, som kan vere belenning eller straf. I dens yderste
konsekvens lerer man ubevidst og handler uden at vide hvorfor.

Den individuelle konstruktivisme, udbredt af Piaget i 1960’erne, supplerer kognitivismens
biologiske udgangspunkt. Her ses leering som individets konstruktion af en verden, som ligger uden
for individet. Nér individet og omverdenen tilpasser sig hinanden, vil individet udvikle ny viden.
Dette sker ved, at individets opfattelse af verden eller sakaldte indre skema @&ndres, hvis denne ikke
passer med omverdenen.

I Vygotskys sociokulturelle konstruktivisme, som blev udbredt i midt 1980’erne, bliver viden
opfattet som noget skabt i den kultur, som individet er en del af, og viden er dermed et produkt af
kulturen. Udviklingen af viden sker gennem sproget ved en inderliggerelse af kulturen og ved at
udfordre den n@rmeste udviklingszone, som er forskellen pé individets viden og det opstillede mal.

Ovenstaende gennemgang viser, hvordan opfattelsen af leering har @endret sig op gennem
forrige drhundrede, som i dette speciale bruges til at udstille bestemte méder at opfatte leering.

2.2 Individuelle mader at laere pa

I dette afsnit vil det blive belyst, hvordan de i forrige afsnit beskrevne méder at opfatte leering pa,
ogsa kan identificeres hos kursisterne. Ved forst at opridse hvilken made individer typisk beskriver
det at leere og den aktivitet dette medferer, vil der blive inddraget studier, der har fundet
interessante forskelle 1 alder, ken og etnicitet, som er relevante ift. holdets sammensa&tning.

Laerings- og vidensopfattelse
Som udgangspunkt for beskrivelsen af kursisternes leringsopfattelse bruges en fenomenografisk
undersogelse foretaget af Marton et al. (1993), som viste, at studerendes beskrivelse af deres
leringsopfattelse kunne inddeles i seks kategorier alt athangigt af, hvad de fokuserede pa i
leeringsprocessen. Marton et al. (1993) inddelte de studerende i seks kategorier A-F, som vist 1 figur
2. Studerende i kategori A, B og C vil have en reproducerende leringsopfattelse og forsta det at
leere som at samle kendsgerninger, der skal leres udenad. Studerende i kategori D, E og F vil have
en tolkende leeringsopfattelse og typisk se lering som noget, hvor individet selv kan skabe mening i
stoffet og hvor personen kan andre sin tolkning af omverdenen. Crawford et al. (1994) har fundet
lignende leringsopfattelser i matematik, sa det md formodes, at disse ogsa er til stede i fysik.
Personer med leringsopfattelse A-C fokuserer pa hvad der leres. Viden opfattes som
fragmenterede sandheder, der skal optages passivt ved at samle enkelte dele op og lagre dem i
hukommelsen uden forbindelse mellem de enkelte dele. Personer med laeringsopfattelse D-F vil
fokusere pa hvordan der leres. De ser viden som sammenhange, der tilsammen danner en
beskrivelse af verden, som konstrueres ved selv at forbinde spredte enheder. De laerer aktivt ved at
danne sammenhang mellem forskellige elementer ved at bearbejde og lagre dem i hukommelsen
som noget, der har forbindelse til anden viden. I begge grupper er der et stigende fokus pa
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anvendelse, hvor C og F tillegger anvendelse mere betydning end B og E, som tillegger anvendelse
mere betydning end A og D.

Leringskoncepter

1. Leeringsopfattelse A *Lering er at forege ens viden’ adskiller sig fra kategori B og C ved, at der
ikke er en ekstern orientering. Der fokuseres kun pé at forege viden og udelukkende pé at anvende
den til eget brug uden at interagere med omgivelserne.

2. Leeringsopfattelse B ’Laring er at huske og gengive’ adskiller sig fra A ved, at der fokuseres pa
at gengive. Der sker dog ingen forarbejdelse eller omstrukturering, kun gentagelser af det lerte, og
der fokuseres pa at kunne prasentere det leerte til eksamen eller anden kontrolsituation pa den
samme made, som det er leert.

3. Leeringsopfattelse C ’Lering er at anvende’ adskiller sig fra A og B ved, at fokus pa
leringsprocessen ligger pd anvendelse uden for skolen og pa at leere procedurer. De larte
procedurer skal bruges pa lignende situationer og ikke kun i den situation, hvor det er lert.

4. Leeringsopfattelse D ’ At lere vil sige at forstd’ er anderledes ift. E og F 1 og med, at der fokuseres|
pa at fa et storre indblik i stoffet og ikke pé at fi et udsyn af stoffet. Det laerte @ndrer ikke
tankegangen hos den studerende, men sammenh@ngen i den studerendes viden bliver blot sterre.
Fokus pa anvendelsen af det lerte er pa skolesituationen.

5. Leeringsopfattelse E ° At lere er at se noget pa en anden made’ adskiller sig fra D ved, at den
studerende ud fra meningen skabt i stoffet skaber relationer til meningen i andre sammenhange.
Relationen til andre sammenhange gor den studerende i stand til efterfolgende, at se tilbage pé det
oprindelige stof ud fra en ny vinkel. Den studerendes tankegang @ndres i leringen, da den nye
mening satter gang 1 nye méder at teenke pa omgivelserne pa. Fokus er pa anvendelse af det leerte
uden for skolesituationen.

6. Leeringsopfattelse F'° At lere er at @ndre sig som person’ kan ses som en tilfojelse til E, da det at
den studerende @ndrer sin tolkning af omverdenen forer til, at personens holdninger &ndres og at
personen begynder at agere anderledes. Det lerte er selve tankegangen i stoffet, og méden hvorpa
man kan pavirke omverdenen ansvarligt.

Figur 2: Forskellige mader at opfatte leering (Marton et al., 1993).

En persons leringsopfattelse er ikke statisk, men kan @ndres med tiden og fra fag til fag. Marton et
al. (1993) finder over en arreekke en @ndring af studerendes leringsopfattelse hen imod en mere
tolkende leringsopfattelse. Denne udvikling kan komme fra underviserens pavirkning af den
studerende, kravene stillet 1 en opgave eller bevidsthed om egen laring. Biggs (1993a) forslar dog,
at den foretrukne leringsopfattelse kan vere indlejret i en person, og studier af bl.a. Gijbels et al.
(2008) har vist, at denne opfattelse kan vaere sver at udvikle, 1 hvert fald over en kort
kursusperiode.

Denne kategorisering af leringsopfattelse er en grundsten i dette speciale og vil udgere
omdrejningspunktet til forklaring af, hvorfor en felles leringskontekst munder ud i et individuelt
leeringsudbytte.

Leaeringstilgang

Grunden til at leeringsopfattelser overhovedet er interessante er, at der er en tat forbindelse til
leringstilgange. Marton & Siljo (1976)° inddeling af leringstilgang eller hvad de kaldte ’level of
processing’, er hyppigt anvendt. Disse er ogsé fundet af Prosser & Millar (1989) i fysik.
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Reproducerende Ilceringstilgang: Den studerende arbejder overfladisk og forseger ikke at lere
sammenhangene 1 stoffet. Fokus vil vare pé at huske enkelte elementer og den dybere mening
tilsidesattes. En passiv bearbejdelse af stoffet vil forekomme hos den studerende.

Tolkende leeringstilgang: Den studerende arbejder analyserende og seger sammenhangene i stoffet.
Den dybere mening skal erkendes, og der fokuseres pa afsenderens budskab. Dette foregar ved, at
man er opmerksom pa hovedpointer, temaer, principper etc. uden dog at ignorere detaljer. En aktiv
bearbejdelse af stoffet vil vere tilstede hos den studerende.

Van Rossum & Schenk (1984) fandt en sammenhang mellem den reproducerende leringstilgang
og leringsopfattelse A og B og mellem den tolkende laeringstilgang og laeringsopfattelse D og E (F
var ikke beskrevet 1 undersogelsen, da den blev tilfgjet efterfolgende, men da det er en udvidelse af
leeringsopfattelse E, teenkes den at medfere en tolkende laeringstilgang). Leeringsopfattelse C
medforte bade reproducerende og tolkende leringstilgang. Kursisternes leringstilgang forventes at
vaere et vigtigt element 1 forklaringen af leeringsudbyttet, men da den af naturlige &rsager er svar at
male, benyttes begrebet leringsadferd gerne om individers bearbejdning af leringsindholdet.

Leeringsadfeerd

Hvorvidt man benytter begrebet leringstilgang eller leringsadfeerd om sammenhangen mellem
bearbejdning af konteksten og leeringsudbyttet afhaenger af, om kursistens indsats inddrages
(Marton & Siljo, 1984"). Det kan nemlig observeres, at en reproducerende leeringstilgang og en stor
indsats kan medfere et ligesa godt resultat som en tolkende leringstilgang (ibid.). I den forbindelse
tilfejede den australske uddannelsespsykolog John Biggs folgende beskrivelse til Marton & Séljo’
kategoriseringer for denne gruppe (Biggs, 1987):

Resultatorienteret leeringsadfeerd: Den studerende fokuserer pa at opfylde de stillede krav gennem
organisering af arbejdet. Derfor er karakterer vigtige motivationsfaktorer, og arbejdsindsatsen
indstilles efter ambitionsniveauet. En laeringsadfaerd, hvor den studerende arbejder hardt, vil kunne
observeres.

I Biggs studier beskrives leringsadferd i modsatning til Marton & Siljo (1976) beskrivelse af
leeringstilgang, som ud over leringsopfattelse ogsa at vaere sterkt pavirket af motivationen (Biggs,
1987). Leringstilgangen vil dog ogsé vere pavirket af motivationen nér den studerende meder
konteksten, da dennes opfattelse af konteksten kan demotivere og medfere en mere overfladisk
leeringstilgang (Prosser & Trigwell, 1999). Motivationens umiddelbart steerkere indvirkning pa
leeringsadfaerden haenger sammen med, at adfeerden er synlig ved bestemte kropslige og sproglige
udfoldelser. Motivationens pavirkning af leeringstilgangen kan ikke umiddelbart observeres, da der
er tale om @ndring af tankestremme.

Jeg har valgt at skelne mellem leringsadferd og -tilgang, da de er udtryk for to forskellige
karakteristika ved kursisterne og desuden maéles pé forskellig vis. I meget af den ovenstaende
litteratur blandes begreberne sammen i det engelske ord ’approach’, som benyttes til at beskrive
begge fenomener.

Alternative beskrivelser af laeringstyper er mangfoldige. I den kognitive teori beskriver Gardner
(Damberg, 2009a) genetiske intelligenser som grundlaget for erkendelse. Herfra er konceptet om
leringsstile udviklet, der beskriver forskelle 1, hvordan viden opfanges - ogsa kaldt perception af
viden. Velkendt pa VUC er Grinder (ibid.)’ perceptionstyper, hvor erkendelsen foregér visuelt,

* Oprindeligt fra Svensson (1976,1977).
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auditivt eller kinastetisk. Disse vil ikke blive behandlet i dette speciale, men er taget med for kort at
vise sammenhangen med den anvendte teori.

Forskelle i leringsadferd

At der kan opsta interessante resultater ved at studere leringsadfaerd er det for omtalte studie af
Biggs et godt eksempel pd. Undersogelsen omfattede, hvad der i Danmark svarer til sen
folkeskole/gymnasieniveau og universitetsniveau. Det viste sig, at studenterne pé det laveste
uddannelsesniveau havde en mindre udviklet leringsadferd end dem pa det hojere
uddannelsesniveau. Paradoksalt i forhold til dette viste det sig, at leeringsadfeerden udviklede sig i
en negativ retning fra forste til sidste studiear pa de to uddannelsesniveauer, hvilket muligvis kunne
tilskrives leringsmiljoet pa skolen. Det viste sig desuden, at alder havde en sammenhang med
leeringsadfaerd, da studerende over 22 ar i stigende grad udtrykte en mere udviklet leeringsadfaerd,
hvilket tyder p4, at andre faktorer som fx tiden vaek fra studiet pavirker leeringsadfaerd. Her udtrykt
af Biggs (1987):

“det lader til, at strategierne med bredere lcesning, og relatering til ens personlige erfaringer, og
organisering af ens aktiviteter, er lettere erhvervet i det virkelige liv end i klasseveerelset, at jo
leengere tid man er veek fra klasselokalet, jo mere tilbajelig er man til at bruge tolkende adfcerd til
at studere, og mindre tilbajelig til at se uddannelse som reproduktion af forberedt materiale” (ibid.
s. 57, egen oversattelse)

Desuden viste det sig, at kvinderne havde en mere veludviklet leeringsadferd end mand pa det
lavere uddannelsesniveau, mens det var omvendt pa det hejere uddannelsesniveau. Dette kan
eventuelt forklares med uddannelsesvalg, da kensforskellene ellers ikke kunne forklares. I gvrigt
var det veerd at bemarke, at studerende i de naturvidenskabelige fag havde en mindre udviklet
leeringsadfaerd ift. studerende 1 kunstneriske fag men ogsa, at der var sterre spredning i
leringsadferd i de naturvidenskabelige fag, hvilket kan haenge sammen med fagenes forskellige
kontekst. Ift. etnicitet viste det sig, at tosprogethed var forbundet med en mere udviklet
leringsadferd, hvilket muligvis kunne tilskrives aldersforskelle.

At leringsadferden udvikles med alderen er interessant, da &ldre kursister pa VUC som
tidligere naevnt generelt ogsa skiller sig ud ved at vaere mere mélrettede og have storre erfaring. At
disse elementer tilsammen skulle give et stort leringsudbytte gores klart 1 de folgende to afsnit.

2.3 Leeringsmiljgets effekt pa leeringstilgang og -udbytte

I dette afsnit beskrives sammenhangen mellem leringsudbytte og -tilgang, som den forstas i
konstitutionalismen. Kursisternes opfattelse af nervaerende og tidligere leeringsforleb vil ifelge
Prosser & Trigwell (1999) have indflydelse pa deres leringstilgang samt leeringsudbytte pa en
kompleks made. Dette er skitseret 1 figur 3.
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Lcerings- og undervisningskontekst

Den
s.tuQGrendes Den studerendes Pel.] Stl{[(.ile rendes
tldhgere opfattelse af ringstilgang
erfaringer dennes

leeringssituation

Den studerendes
leringsudbytte
Den studerendes situation

Figur 3: Et konstitutionalistisk syn pa leeringsprocessen (ibid., egen oversattelse).

Den yderste firkant skal forestille at omslutte leringskonteksten, som betegner de fysisk elementer -
fx lokalet, samt den faciliterede undervisning - fx undervisningsformen, mens den inderste firkant
indeholder leringssituationen, som opstar ndr kursisten meder konteksten. Her ses lering som en
proces, hvor tidligere erfaringer, leeringstilgang etc., som indgar i1 processen, er internt forbundet,
hvorfor leringsudbyttet opstar som et kompleks sammenfald mellem disse. Dog er der en vis
konsekvensrakkefolge fra venstre mod hejre i figur 3. Selvom alle elementerne pavirker hinanden,
vil visse elementer pa forskellige tidspunkter vere 1 forgrunden af bevidstheden, mens andre vil
vaere 1 baggrunden, som beskrevet af Marton & Booth (1997). Underviserens laringsopfattelse og
dermed undervisningen vil pd samme made som kursisten vere pdvirket af underviserens egne
erfaringer med undervisning, faget og andre personlige forhold (Prosser & Trigwell, 1999).
Kursistens oplevelse af undervisning og emne vil pdvirke dennes leringstilgang, athengigt af om
der forekommer en positiv eller negativ harmoni.

Prosser & Trigwell (1999) finder, at hvis undervisningen fordrede en reproducerende
leeringstilgang ville den studerende sandsynligvis ogsé valge en reproducerende leringstilgang,
men studerende med en tolkende leringstilgang kan ogsa velge at fastholde deres laeringstilgang. I
en situation, hvor undervisningen fordrede en tolkende laeringstilgang, var den studerendes tilgang
dog kun bestemt af dennes leringstilgang. Det var altsd kun muligt at pavirke den studerendes
tilgang, hvis den var tolkende. Disse karakteristika ved kursister med en tolkende laringstilgang
anvendes 1 afsnit 6.2 sammen med beskrivelserne af leringstilgang og -adferd 1 afsnit 2.2 til at
vurdere kursisternes leeringsadfeerd.

Prosser & Trigwell (1999) skriver:

“Variationer i studerendes opfattelse af deres situation med variationer i tidligere erfaringer vil
fremkalde eller bringe aspekter af opmeerksomhed til forgrunden som leder til variationer i
leeringstilgange, og til variationer i kvaliteten af lceringsudbytte” (ibid. s. 25, egen oversettelse)

Denne sammenhang mellem leringstilgang og -udbytte vil blive benyttet 1 afsnit 4.1 til at kaede
observationerne af holdet sammen. Dette bliver dog gjort pa en méde, som laener sig over mod et
konstruktivistisk syn pa lering.

2.4 Opveekstens og motivationens indflydelse

I dette afsnit beskrives det, hvordan kursistens opvekst kan influere pé leringsopfattelsen, og
hvordan kursistens opfattelse af leeringssituationen pavirker leeringsadferden via motivation. Dette
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samt tidligere beskrivelser af alder, ken og etnicitet benyttes senere til at forsege at identificere
arsager til leeringsopfattelse og -udbytte.

Opveekst

Kursisterne vil hver iseer have deres opfattelse af, hvad det vil sige at leere. Specielt deres
familiebaggrund har indvirkning pé, hvordan kursisterne opfatter dem selv i forhold til det indhold,
som skal leres. Kjertmann (2002) beskriver fire betingelser, som skal vaere opfyldt for, at
opvaksten har indflydelse pa et barns laesetilegnelse.

"Ved at veere sammen med voksne og celdre born (1), der selv kan lide at lcese og skrive (2), der
viser, at de kan lide at lcese og skrive (3), og som inddrager barnet, nar de leser og skriver (4)”
(ibid., s. 126)

Grunden til at dette influerer pa barnets laeringsopfattelse er, at der igennem uformel lering, hvor
barnets engagement og opmerksomhed vaekkes sandsynligvis udspringer en lyst til en dag selv
aktivt og selvstendigt at opsege lignende emner. Kommer kursisten fra et hjem, hvor oplasning og
samtale om beger, billeder og tekster har pavirket denne, vil personen sandsynligvis have lettere
ved at tilegne sig viden pa en mere reflekterende made, i modsaetning til en refererende og ekstakt
made (ibid.).

Kursisten med en leringsudviklende opvakst vil have en forforstielse for, hvordan lering skal
foregd for at mede kravene fra uddannelsesinstitutionen mest optimalt. Kursister med en meget
anderledes lerings- og samtalekultur end den fremherskende i undervisningen, vil derfor opleve et
kultursammensted (Ingerslev, 2009°). Tilegnelsen af fysik og sprog har ifelge Bruner (Dolin,
2009a°) ligheder, da der er et sammenfald i den méade foraldre kan stotte bornenes udvikling i
hjemmet. Kursister med en leringsudviklende opvaekst forventes at haelde mod en opfattelse af
fysik, som noget der kan fortolkes og diskuteres, og vil i hgjere grad vare klar til at &ndre deres
selvforstéelse ud fra det leerte. Kursister med en ikke-leringsudviklende opvakst vil helde til at
opfatte fysik som kendsgerninger, der ikke kan diskuteres (ibid.).

Motivation

I interviewet med kursisterne blev de spurgt om deres interesse i faget, relevansen af stoffet og
eventuelle personlige problemer. Den sammenhang disse har med leeringsadfaerd og indsats
beskrives 1 dette afsnit. Kursisternes leringsadfaerd vil som navnt vere pavirket af deres opfattelse
af undervisningssituationen, hvilket delvist kan forklares med begrebet motivation. Begrebet
beskrives 1 psykologien som en bred betegnelse for noget, der pavirker mentale og fysiske
aktiviteter (Den Store Danske Encyklopaedi, 2011). Hvis kursisterne ikke er motiveret i faget, vil
deres indsats og leringsadfaerd vaere pavirket negativt (Biggs, 1987). Biggs beskriver tre vigtige
elementer som haenger sammen med motivation for akademisk praestation:

"Et onske om at opna et resultat med den mindst mulige indsats, imodekomme ens interesser og
vise ens evner udadtil” (ibid., s. 11).

Disse elementer haenger sammen med den traditionelle inddeling af motivation i indre og ydre
elementer, hvor den indre motivation indeholder bl.a. et kognitivt perspektiv mens den ydre
motivation indeholder et behavioristisk perspektiv. Hvad helt pracist kursisten finder motiverende,

> Originalt fra Zeuner & Linde (1997).
% Originalt fra Bruner (1985)
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kan fx vere kulturelle, familizre eller skolemassige betinget, hvorfor det for en underviser kan
vaere sveart at forstd, hvad der motiverer den enkelte. Dog vil de indre kognitive elementer generelt
have en positiv effekt pd leeringsadfeerden frem for ydre behavioristiske elementer, da de
forstnevnte soger at udvikle viden, forstéelse og refleksion i modsetning til de sidstnavnte, som
blot fordrer at opné en bestemt mélsatning via en belgnning eller straf (Biggs, 1987).

Det at ville opna en bestemt mélsatning via belenning eller straf kan dog fordre en indre
kognitiv motivation. Ford (Damberg, 2009b”) beskriver, hvordan motivationen kan forstis som
athengig af malsatningen, hvorvidt kursisten er affektivt engageret 1 faget samt kursistens evner til
at opna malet. Derfor vil motivationen af det behavioristiske element vere athangigt af, om
kursistens malsatning bare er at reproducere faget, for derigennem at besta det, eller at forstd faget,
men ogsa af de to andre elementer. Ligeledes vil kursistens opfattelse af fagets relevans pavirke
malsetningen og derigennem motivationen ud fra en betragtning om, at hvis stoffet er relevant, sa
ma malsatningen vare at leere det. Det betyder, at hvis der opstir en indre motivation pa den ene
eller anden méde, vil det sandsynligvis medvirke en leeringsadfaerd, hvor sammenhangene og
meningen i stoffet sages.

En anden teori udviklet af Maslow (Damberg, 2009b*) beskriver et hierarki af behov, som
medvirker til en bestemt adfeerd. Motivationen til at sege den kognitive adferd sker forst, nar
opfyldelsen af de mere basale fysiologiske behov, tryghedsbehov, sociale behov og
praestationsbehov er opnaet. Gor kursistens personlige problemer, at nogle af disse behov ikke er
opfyldt, sa vil kursisten vare mindre optaget af de kognitive behov og derfor ikke soge meningen 1
stoffet.

Forskellene i opfattelse af leering og dens samspil med resten af leeringssituationen udger som vist
en forstdelsesramme til at identificere kursisters mentale og kropslige aktiviteter. Det vil nu blive
analyseret, hvilken ramme konteksten i fysik C opstiller for kursisterne, herunder hvordan
kursisternes leringsopfattelse kan begraense dem i erkendelsen af konteksten.

Kapitel 3: Leaeringens kontekst

Som beskrevet i forrige kapitel har undervisningens kontekst bade indflydelse pa, hvordan
kursisterne laerer, og hvilket leringsudbytte de opnér. For at klarlaegge undervisningskontekstens
pavirkning af disse elementer og sammenhangen mellem dem, vil forst leeringsmélene og
evalueringskriterierne blive opstillet. Herefter folger en beskrivelse af maden, hvorpé denne
kontekst er blevet formidlet til kursisterne, og hvordan den forventes at blive opfattet af kursisterne.

3.1 Leeringsmal

For at kunne evaluere undervisningen er det nedvendigt at gere klart, hvad kursisterne skal opna
med kurset. Derfor vil forst kursets formél blive beskrevet, dernest de faglige mal og afslutningsvis
opstilles specifikke mal, som kursisterne skal opfylde i den skriftlige og mundtlige opgave, da disse
bruges til at evaluere kursisternes leeringsudbytte af kurset.

Almendannelse

Formaélet med enkeltfagsundervisning for voksne er at opné almendannelse, viden og kompetencer
(retsinformationen, 2011a). Viden og kompetencer vurderes i de faglige leeringsmal, mens
almendannelse ikke er fast defineret i den danske gymnasieskole. I leereplanen for fysik C er
begrebet specificeret til “indsigt i naturvidenskabelige arbejdsmetoder og teenkemader med veegt pa

7 Originalt fra Ford (1992)
¥ Originalt fra Maslow (1970)
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almendannelsen” (retsinformationen, 2011b). Det videnskabelige fag skal altsd arbejdes ind 1 dette
fokus pa almendannelse.

Almendannelse vil blive behandlet i denne opgave af to arsager. For det forste er det et vigtigt
element 1 fysik C, og for det andet er det relevant set i forhold til den overordnede
problemformulering. Dels hanger begrebet sammen med laeringsopfattelse, som det vil blive vist
nedenfor, og dels relaterer det til leeringsudbyttet af kurset, da det er en del af kursets overordnede
formal.

Haue (2004), som har veret en af de vigtigste bidragydere 1 forseget pa at placere begrebet i
den danske gymnasieskole, definerer begrebet almendannelse pé folgende méade:

... at eleverne opnar personlig myndighed til at reflektere over deres eget forhold til
medmennesker, natur og samfund” (ibid. s. 260)

Her legges der vaegt pé, at almendannelse handler om ansvar og refleksion. I en
undervisningssammenhang operationaliserer Dolin (2009b) almendannelse som bestaende af fire
aspekter: 1. viden, 2. kritiske refleksioner over viden, 3. personlig forholden sig til viden og 4.
setten sig i spil i forhold til viden. Alle aspekter skal vare opfyldt, for man er dannet. Ud fra dette
tolker jeg, at det at blive almendannet kraver en leringsopfattelse, som gar ud over indsigt og over i
perspektivering ud fra stoffet og personlig holdningsendring, hvor viden @ndrer tenkegange og
personligheden.

Dette beskrives ogsé i bekendtgerelsen om uddannelsens formal, hvor der leegges vagt pa
“aktiv medvirken i et demokratisk samfund” herunder bl.a. at “udvikle kursisternes kreative og
innovative evner” (retsinformationen, 2011a, § 4 stk. 4). Ud fra koncepterne om leringsopfattelse
tolker jeg, at for at udvikle kreative og innovative evner skal kursisterne vare i stand til ud fra
meningen i stoffet at danne ny viden, som kan bruges i omverdenen, og for at medvirke aktivt i et
demokratisk samfund skal man kunne handle ud fra en holdning til samfundet.

Ovenstidende eksempler peger i retning af, at almendannelse forudsetter leringsopfattelse E og
1 dens videste udstraekning laeringsopfattelse F. I det perspektiv kan det altsa ikke lade sig gore at
blive almendannet uden at man er villig til at &ndre ens holdning til verden. Mals@tningen i fysik
C kraever dog kun leringsopfattelse D, hvilket der argumenteres for i det folgende.

Faglige mal
I lereplanen for fysik C (stx) beskrives de faglige mal, hvis fulde opfyldelse betegner det hgjeste
niveau pa karakterskalaen (Retsinformationen, 2011b). Kort sagt tolker jeg disse mal kort sagt som,
at kursisten skal gores i stand til at argumentere ud fra en forstaelse af faget med vagt pa brugen af
modeller, forklaring af fanomener og perspektivering.

Selvom malene kan opnds ved reproducerende leringstilgang er det ikke tanken, hvilket da
ogsa er beskrevet i vejledningen til leereplanen (UVM, 2011a):

“De kvalitative modeller kan bruges til at beskrive og forsta sammenhcenge for derigennem at
udbygge elevernes mulighed for at forstd og anvende naturfaglig argumentation. Gennem et bevidst
arbejde med denne slags modeller kan man styrke elevernes muligheder for at visualisere og

verbalisere fysik” (ibid., s. 5)

Her beskrives bade Avad kursisterne skal fa ud af arbejdet med modeller, og Avordan kursisten skal
arbejde med dem. Hvad, der skal leres, er sammenhange, og hvordan er gennem forstielse og
eksplicit (bevidst) erkendelse. Altsé en tolkende leeringstilgang. Dette er kendetegnede for den
vejledende beskrivelse.

Side 14



Ogsa fokus pa verden uden for skolen er nevnt, hvilket er betegnende for leringsopfattelse E.
Dog ses der ikke et entydigt fokus, da bdde andre fag (skolekonteksten) og forhold uden for skolen
omtales som i det folgende:

“Perspektiveringen i fysikundervisningen skal medvirke til, at eleverne oplever faget som relevant
og vedkommende. Dette opnds blandt andet ved at scette faget i forbindelse med andre fag og med
forhold uden for skolen” (ibid., s. 6)

Dette fokus i vejledningen og bekendtgerelsen ses ogsa ved brugen af metaforen *indsigt’ frem for
’at se ud fra’, endre holdning til’ eller lignende, hvor de sidstnavnte er kendetegnende for
henholdsvis leringsopfattelse E og F. Tilsvarende indgér faglig indsigt” i beskrivelsen af
karakteren 12 1 vejledningen til leereplanen (UVM, 2011a, s. 32), hvilket afspejler, at indsigt er den
hgjeste erkendelsesform, der forventes af kursisterne til eksamen.

Kursister med en tolkende leringsopfattelse, og specielt dem, som kan erkende faget uden for
skolekonteksten og danne sig holdning til faget, forventes altsa at harmonere med de faglige mél og
derfor opnd en hgjere karakter.

Det er ogsa vigtigt at legge maerke til, at for at opnéd formalet med undervisningen i faget og
uddannelsen kreves en mere veludviklet laeringsopfattelse end til opnaelsen af de faglige mél. Da
eksamen kun evaluerer de faglige mal, stdr man som underviser tilbage og teenker, hvordan formélet
med undervisningen skal males. I dette kursus er kursisternes almendannelse ikke blev mélt, men i
afsnit 6.3 evalueres kursisterne ud fra ovenstdende analyse af begrebet.

I det folgende vil ovenstaende beskrivelse af det forventede refleksionsniveau, sammen med en
narmere beskrivelse af kravene til henholdsvis det skriftlige og mundtlige arbejde, blive anvendt til
at danne specifikke laeringsmal til evalueringen af de faglige mal.

Skriftlige leeringsmal

I vejledningen til leereplanen er folgende fem elementer beskrevet som centrale for opnaelsen af
skrivekompetencer: 1. Faglig argumentation, 2. relevante illustrationer, 3. lesningen af numeriske
problemer, 4. efterbehandling af eksperimentelt arbejde og 5. formidling af faglig indsigt (UVM,
2011a). Til at evaluere disse elementer er folgende méil opstillet for det skriftlige arbejde.
Kursisterne skal

forklare interferensbegrebet

anvende fagtermer

argumentere for rapportens resultater eller teoriens gyldighed

anvende gitterligningen

anvende skemaer og grafer til fremstilling af resultater

benzvne tal, skemaer og grafer med korrekte enheder og praefikser

strukturere en rapport

OFEmOOWH

Mundtlige leeringsmal
I bedemmelsen af den mundtlige prastation skal der legges vagt pa, at kursisten bade kan inddrage
relevante elementer og perspektiver og kan benytte fagtermer, modeller og metoder til
argumentation (retsinformation, 2011b). I vurderingen af i hvilken grad kursisten opfyldte de
faglige mal, blev der lagt vaegt pa, at kursisten kunne

A. forklare sammenhange

B. kunne underbygge pastande med belaeg

C. kunne benytte fagtermer pracist
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D. anvende fagets metoder
E. vurdere storrelsesforhold og usikkerheder
F. perspektivere det ukendte bilag ud fra en faglig indsigt

Laeringsmalene evalueres ens for alle kursister ud fra en bestemt evalueringsmetode, som defineres
1 det folgende afsnit.

3.2 Evalueringsgrundlag

At evaluere en rapport eller en eksamen, hvor kursisterne skal vise indsigt i et emne, kraver
anderledes mader at evaluere pa end, hvis kursisterne skal demonstrere faktuel viden. Faktuel viden
evalueres gerne pa en méade, hvor man ensker et bestemt kort svar pa et specifikt spergsmal. For at
evaluere indsigt kraever det, at kursisten har muligheden for at udvise, at denne selv kan skabe viden
ud fra det laerte.

Stilladsering

Hvis en opgave skal hjelpe kursisterne til opnaelsen af leeringsmélene, er det nedvendigt at den er
stilladseret rigtigt. Stilladseret betyder i denne sammenhang, at den made, som opgaven er
udformet pd, rammer den nere udviklingszone. Hvis en opgave har den rigtige stilladsering, vil
kursisten vaere tilpas udfordret og vil desuden blive i stand til i hgjere grad at benytte den nye viden
i andre situationer (Tennes Hansen & Nielsen, 1999).

Tennes Hansen & Nielsen (1999) beskriver, hvordan et hgjere erkendelsesniveau kan
understottes ved at inddrage felles erfaringer, overferslen af ansvaret til kursisten og brug af
motivationsfaktorer. Wood (Tennes Hansen & Nielsen, 1999°) opstiller seks funktioner som
karakteriserer stilladseringsprocessen:

Rekruttering, hvor underviseren skal motivere kursisten i opgaven.

Reducere frihedsgrader, sa kursisten ikke har for mange valgmuligheder.
Retningsfastholdelse, hvor kursisten hjelpes til at arbejde frem mod malsatningen.
Markering af kritiske treek, hvor kursistens valg af lasningsmade diskuteres
Frustrationskontrol, hvor kursisten beroliges

Demonstration, hvor underviseren viser metoder til opgavelosning

Stilladsering er teenkt som en made, hvorpa underviseren gennem direkte dialog med kursisten kan
stotte denne i opgaven. Nar der arbejdes med hold kan det dog vaere vanskeligt at gore dette pa en
fyldestgorende made, da noget af stilladseringen foregér i plenum. Holdundervisningen gor, at det
kan veare svert at inddrage den enkeltes erfaringer, motivation og faglige niveau, sa det er
vedkommende for den enkelte. Det samme gor sig geeldende mht. feedback pé arbejdsprocessen.
Fraveer af disse elementer kan gere, at kursisten ikke tager ansvar for opgaven. Dog kan
underviseren ved at supplere holdundervisningen med opmerksomhed pa den enkelte imgdekomme
disse elementer.

Taksonomi for fagtermer

Wellington & Osborne (2001) har formuleret en taksonomi, som, pd baggrund af flere studier af
studerendes problemer med denne form for sprog, beskriver sverhedsgraden af ord 1
naturvidenskab. De studerendes problemer beskrives pé felgende méde:

? Originalt fra Wood et al. (1976)
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... mange elever og celdre studerende misforstod det naturvidenskabelige sprog, men det var ikke
primeert problemer med tekniske ord. Hovedproblemet ld i ordforrddet og brugen af normalt sprog
i en naturvidenskabelig kontekst” (ibid., s. 11, egen oversattelse).

Taksonomien indeholder ord pa fire niveauer, som kraver forskel grader af erkendelse.
1. Ord som betegner identificerbare, observerbare, reelle objekter eller enheder.
2. Ord som betegner processer inden for videnskab.
3. Ord for koncepter. Disse ord kraever forstaelse for andre ord for at give mening.
4. Matematiske ord eller symboler. Meningen af disse ord kan vere afkoblet fra den fysiske
verden.

Det er muligt at opdele niveauerne i en mindre skala athengigt af om ordene har dobbeltbetydning,
er kendte fra hverdagen, om deres mening kan vises osv. Denne fininddeling er ikke anvendt i dette
speciale, da den forekommer unedvendig i denne sammenhang.

Forklaringsopbygning
Til at vurdere kursisternes evner til at opbygge forklaringer om naturvidenskabelige fenomener
anvendes Ogborn et al. (1996)’ beskrivelse af, hvordan forklaringer opbygges omkring centrale
begreber. Ifolge Ogborn et al. er forklaringer opbygget som historier, der krever en tolkning af
viden for at blive fortalt. Derudover opstilles folgende punkter, som vigtige 1 forbindelse med en
videnskabelig forklaring:

e Anvendelsen af centrale begreber til opbygning af forklaringen

e En beskrivelse af begreberne og hvad de kan, som normalt vil gi forud for forklaringen

e En beskrivelse af en serie af interaktioner, hvor begreberne pavirker hinanden

e En beskrivelse af arsag og virkning, som er en konsekvens af begrebernes egenskaber og

interaktion

Yderligere skal forklaringen give mening sdledes, at arsag og virkning fér et rationale. Motivationen
for at give en forklaring er, at der er en ubalance 1 viden mellem modtager og afsender. Dette
synspunkt er inspireret af Piagets tanker om det indre skema. Hvis denne ubalance ikke er til stede,
kan det skabe mangler i forklaringen fx det tilfeelde hvor afsenderen ved, at modtageren kender
forklaringen. Det vil fx vere tilfeeldet i en eksamenssituation, hvor viden givet 1 undervisningen er
implicit mellem kursist og underviser.

Argumentationsteori

Til at vurdere kvaliteten 1 kursisternes argumentation er Osborne (2005)’ taksonomi anvendt, som
bygger pd Toulmin’ argumentationsmodel. Toulmin beskriver, at for at noget kan vaere et argument,
skal der kunne identificeres en pastand, et beleg og en hjemmel. Pastanden er det budskab, som
man gerne vil have modtageren til at tilslutte sig, beleegget er det, som skal f4 modtageren til at
acceptere pastanden, og hjemlen er den alment gyldige grund, som forbinder belegget og
pastanden. Er en af disse ikke n@vnt direkte, skal man kunne udlede dem ud fra konteksten af de
andre. Kan man ikke dette, er der ikke tale om et argument men et postulat.

For at foregribe kritik er det fornuftigt at inddrage en gendrivelse og en rygdaekning, som begge
relaterer sig til hjemlens gyldighed. Gendrivelsen beskriver de omstendigheder, hvorunder hjemlen
ikke er gyldig, og rygdakningen tilfojer dokumentation, som ger, at hjemlen netop er gyldig i den
givne situation. Pdstanden kan tillegges en styrkemarker, som skal afspejle styrkeforholdet mellem
gendrivelse og rygdekning.
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Taksonomien er folgende:
1. Postulat
2. Péstande samt beleg, hjemmel, evt. styrkemarker og/eller rygdekning
3. Péastande samt beleg, hjemmel, evt. styrkemarkeor og/eller rygdaekning samt gendrivelse

Osbornes taksonomi indeholder yderligere to niveauer, hvor graden af gendrivelse stiger. Jeg har
valgt ikke at bruge disse, da kun fa kursister nar det tredje niveau.

Osborne beskriver, at pastande med beleg og hjemmel har en storre kvalitet, da kursisten 1 sa
fald ”... anerkender at overbevisninger mda have en hjemmel eller et bevis” (s.371, egen
oversttelse) og fortsaetter “Episoder med gendrivelse er dog af bedre kvalitet, da de krceever
evaluering af kvaliteten af substansen i et argument” (ibid.). Ved at gendrive en hjemmel
argumenterer man ogsé for, hvorfor teorien er bedre end andre alternativer, hvilket af Kuhn
(Osborne, 2005'°) ser som den mest komplekse fremforelse.

Evalueringen af kursisters leringsudbytte er en indirekte evaluering af undervisningen, da disse
pavirker hinanden. Derfor folger her en beskrivelse af undervisningens forleb.

3.3 Undervisningens opbygning

Eftersom undervisningskonteksten kan pavirke kursisternes laeringstilgang og det leeringsudbytte de
opnar, er det relevant at fremlagge, hvordan undervisningen er foregaet. Da der ingen observater
har veret til min undervisning, er beskrivelsen selvfolgelig subjektiv. I et forseg pa at kompensere
for dette sammenlignes mit syn pa undervisning med andre underviseres. Herefter beskrives det,
hvad hensigten med undervisningen var.

Leaeringssyn

Undervisningen var opbygget ud fra et princip om, at de vigtige begreber skal konkretiseres med
eksempler eller forseg. Fokus var pé kursisternes tilegnelse af stoffet og mindre pa lererfagligheden
og det almenpadagogiske, som beskrevet af Dolin (2002).

Min leringsopfattelse gar pa, at man lerer fysik ved at bruge faget pé en aktiv made, ved at give
stoffet sin egen mening og ved at bruge tid pd at gennemtanke faget. Dog var der ogsé lektioner,
hvor undervisningen forgik som repetition af laest tekst ved klassedialog eller af opgaver ved tavlen
samt lektioner, hvor der var fokus pa at leere procedurer ved at regne opgaver.

For at sammenligne mig med andre undervisere udfyldte jeg RoLI-spargeskemaet inden jeg
havde kendskab til kategoriseringen af svarene. Mit svar sammenlignet med kursisterne og
leerertyperne beskrevet af Dolin (2002) ses 1 bilag 4 figur 12. En gennemgang af skemaet kan findes
under afsnit 4.2. Det mest interessante er, at jeg legger mere vagt pa ’at huske for forstaelse’ samt
mere pé de tolkende end de reproducerende elementer ift. kursisterne. Ift. de andre undervisere
minder min besvarelse mest om ’den elevorienterede lerer’. Dette leeringssyn kan dog have endret
sig under kurset, ligesom der, som kommenteret i afsnit 6.1, er vaesentlige usikkerheder forbundet
med resultatet. Alligevel betragtes ovenstaende beskrivelse som rammende for mit leeringssyn i
undervisningsperioden.

Som tidligere beskrevet vil underviserens leringsopfattelse have en effekt pd kursisternes
leeringstilgang, og dermed ogsé pa deres leringsudbytte, hvor det elevorienterede leringssyn 1
hgjere grad synes at fordre en tolkende leringstilgang:

'% Originalt fra Kuhn (1991)
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“Elever som deltager i en lcerercenteret/indholdsorienteret undervisning, vil i hojere grad end
andre elever tilegne sig en overfladeorienteret lceringsstil. Omvendt vil elever som folger en
elevcenteret/lceringsorienteret undervisning, i hojere grad veere i besiddelse af en dybdeorienteret
leeringsstil” (Dolin, 2009c, s. 199).

Det elevcentrerede laeringssyn burde altsa fordre en tolkende leringstilgang hos de kursister, der har
en tilsvarende laeringsopfattelse. En potentiel fare er dog, at synet pé ’at huske for forstielse’
muligvis kan pévirke kursisterne til at fokusere pa at reproducere. Forudsatningen for begge
elementer er dog, at undervisningen ogsa udferes i overensstemmelse med det pagaldende
leeringssyn, hvilket den folgende gennemgang skal klargere.

Den praktiske udfgrelse

Undervisningen havde et omfang pd 16 undervisningsuger med 2 lektioner af 50 minutter fire gange
om ugen. Undervisningen blev inddelt i1 folgende emnerakkefolge: Energi, lyd og lys, Universet, en
uges projektarbejde og en uges repetition. De tre forstnavnte, hovedforlebene, var pa 3-4 uger og
bestod af 3-4 undertemaer, som lgbende blev relateret til hinanden. Undertemaet var opbygget
sadan, at eksperimenterne udgjorde et centralt element i undervisningen. Eksperimenterne skulle
give kursisterne et visuelt og bereringsmassigt indtryk af de begreber, som blev forklaret 1
klasseundervisningen. Dette var en af maderne, hvorpa de abstrakte teoretiske begreber blev
konkretiseret for kursisten.

En gennemgang af et tema startede med et kort demonstrationsforseg eller gvelse, hvor
kursisterne kunne danne sig et indtryk af de centrale begreber ud fra deres viden fra hverdagen.
Efter demonstrationsforseget eller ovelsen blev det nedvendige teoretiske grundlag skabt for, at
kursisterne kunne skabe en forstdelse for demonstrationsforsegets eller gvelsens pointer, og en
stilladsering blev skabt for det efterfolgende eksperiment. For at kursisterne kunne bearbejde den
grundlaeggende teori, stilledes nogle regneopgaver, som kursisterne gerne arbejdede med i klassen.
Det blev derefter forventet, at kursisterne selv kunne finde svarene pé og opna en forstéelse for,
hvordan det centrale eksperiment i temaet fungerede og hvordan teorien skulle forstas enten pa egen
hand eller ved at sporge sig frem.

For at kursisterne skal fa noget ud af regneopgaver og eksperimenter er det nedvendigt, at de er
engagerede. Dette var alle kursister ikke fra starten og det kraevede derfor en del opmuntring for at
fa kursisterne til at reflektere over gvelserne. I den efterfelgende time arbejdede kursisterne med de
til forseget tilhorende arbejdsspergsmal, og forseget blev gennemgdet i klassen ud fra kursisternes
observationer.

Naér eksperimentet var blevet gennemgéet, pa en méde sd det var muligt at opna en
grundlaeggende forstéelse for teorien, blev forklaringen pa andre relaterede faenomener bygget
ovenpa med nye demonstrationsforseg og tilhgrende teori. Det kunne fx vaere et emne som resonans
1 et rar, som blev brugt som perspektiv pd stiende belger pa en streng. I forbindelse med laeringen
af dette stilledes igen opgaver, som kursisterne kunne arbejde med. P4 den méde blev folgende
leeringsforleb fulgt:
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Et undertemas opbygning

Demoforseg Gennemgang Regning af Udferelse af
eller | 5| afteoriud fra opgaver i eksperiment med
klasseavelse klassens klassen/hjemme ubesvarede
observationer opgavesporgsmal
Kursistarbejde/ Perspektiverende Opgave om
.| klassegennemgang stof og perspektiverende
" af demoforsog stof
ovelsessporgsmal

3.4 Kursisternes mgde med konteksten

Alt athaengig af kursisternes erfaringer bl.a. fra tidligere undervisning vil deres individuelle
opfattelse af leringskonteksten og deres laeringssituation overordnet set vaere forskellig fra
hinanden. For at skitsere nogle generelle traek ved holdet i den forbindelse, vil holdets adfaerd blive
fremstillet her.

Til at starte med talte holdet 40 kursister. Efter den forste uge var dette tal reduceret til ca. 30
og det endte med at 18 gik til eksamen. Med flere kursister regelmeessigt fravaerende endte det med,
at der til dagligt var ca. 15-20 kursister til undervisningen. Dette monster lader til at vaere
almindeligt, da flere kollegaer pd KVUC talte om lignende frafald og fraveer, ligesom den
landsdeekkende undersogelse af VUC foretaget af Pless & Hansen (2010) ogsa omtaler denne
problematik. Hvorfor mere end halvdelen af holdet valgte ikke at gé til eksamen, vides dog ikke
konkret.

Det er et problem, at mange kursister ikke kommer til undervisningen regelmassigt og i perioder
kun deltager 1 hver anden time, da det geor svaert for underviseren at gennemfore et
sammenhangende forleb for disse kursister. Desuden er det en hindring, at kun ca. halvdelen
udarbejder de skriftlige afleveringer pa et acceptabelt niveau, hvilket kan heenge sammen med at
kursisterne har afleveringer i andre fag. Generelt lader det nemlig til, at der blandt kursisterne er en
feelles oplevelse af stress pga. mange lektier (Pless & Hansen, 2010).

Flertallet af kursister pd VUC ser den gode underviser som faglig steerk og som en god formidler
med interesse for det faglige og for kursisterne, og god undervisning som klasseundervisning med
leeren i centrum med vagt pa anvendelse (Pless & Hansen, 2010). Dette skal ikke forstas sddan, at
teorien skal fylde meget, tvaertimod foretraekker flertallet en undervisning, hvor der diskuteres ud
fra egne erfaringer. Dette fremhaever overordnet indtrykket af evalueringen af undervisningen, dog
skal forskellighederne hos kursisterne igen fremhaves, da meningerne var spredte.

Den beskrevne undervisningskontekst skabte nogle rammer for indsamlingen af empiri som var
unikke og dermed ikke mulige at reproducere. Resultaterne i denne undersegelse vil derfor ogsé
vare unikke. Dog vil det vaere muligt at sammenligne resultaterne af undersogelsen med lignende
studier, hvis en sammenlignelig metode er blevet benyttet. Derfor beskrives brugen af metode 1
naeste kapitel, sd det er klart for laeseren, hvad specialets konklusioner beror pa.
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Kapitel 4: Dataproduktion

I det folgende kobles viden fra teorien med empirien, som skaber overgangen til undersogelsens
resultater. Til at undersege den enkelte kursists laeringsproces vil de vigtigste elementer fra teorien
blive mélt, men pga. metodernes mangelfuldhed mé flere malemetoder benyttes for at opné et
anvendeligt resultat. Ved forst at beskrive fremgangsmaden og derefter en model for
sammenhangene mellem malingerne opnas et overblik over metoden, som derefter kan benyttes til
at forstd, hvordan den efterfolgende beskrivelse analysen af spargeskemaet, interviewet, rapporter
og eksamen haenger sammen. Allerforst beskrives dog de enskvardige idealer palidelighed og
gyldighed (validitet).

Palidelighed og validitet

Forskningsidealerne om pélidelighed og validitet, forstdet som henholdsvis konsistensen af
mélingerne og maling af det proklamerede. I en undersogelse som denne er disse svare at opna, da
de anvendte begreber er vanskelige at adskille og male. I denne undersggelse vil alle dataene vare
subjektive, da de er skabt ved fx at sparge kursisterne om noget bestemt. Andre sporgsmal ville
derfor have givet andre resultater. En brug af faste malekriterier og procedurer gor dog, at
kursisterne 1 hejere grad bliver vurderet ens.

Ved at benytte en metode, hvor vigtige begreber méles og anskues kvantitativt sivel som
kvalitativt samt en brug af flere forskellige malemetoder, kan der skabes en hgjere validitet, da der
ved en sadan vurdering af malingerne kan kompenseres for de enkelte malingers mangler. Til
gengeld er mange af de relevante begreber svere at male direkte, hvilket gor, at proxymaéling er
nedvendig, selvom det nedsatter validiteten. I og med at kursisterne er fulgt teet gennem et halvt ar,
opnds dog en indsigt i deres forhold der kan bruges til at kvalificere konklusionerne.

I den kvantitative analyse anvendes statistiske begreber ikke stringent, men tolkes i stedet ift.
palidelighed og validitet. Desuden laves der ikke en komplet statistisk analyse, da en sddan ikke
loser op for de ovenfor nevnte problemstillinger.

4.1 Indsamling af empiri

For at fa et indblik i malingernes sammenhang fremlagges i1 dette afsnit de faktorer, der skal belyse
laeringsprocessen. Sdledes beskrives forst den made de er indsamlet pa, dernast beskrives deres
forventede interne relationer.

Fremgangsmade
Empiriindsamlingen begyndte efter de forst 5 undervisningsuger. Forud var géet et forleb om emnet
energi, som blev efterfulgt af et emne om lyd og lys. Ved opstarten til dette forlgb udfyldte
kursisterne et mindmap, hvor de blev bedt om at navne begreber, som de kendte inden for det
kommende emne. Efterfolgende udfyldte kursisterne RoLI-spergeskemaet, som skulle afdaekke
deres leringsopfattelse. I slutningen af undervisningen i lyd og lys afleverede kursisterne en rapport
over et eksperiment, som skulle vise kursisternes skriftlige leeringsudbytte. Efter denne aflevering
og 5 uger frem blev kursisterne interviewet med henblik pa bl.a. at afdekke deres leringsopfattelse,
deres holdning til undervisningen og deres baggrund for at studere. Ca. 3 uger efter interviewene
blev afsluttet, gik kursisterne til eksamen, hvor deres mundtlige leeringsudbytte blev vurderet.
Reakkefolgen af indsamlingen af empiri var naturligvis vigtig for at opna et retvisende billede af
leeringsprocessen. Selvom ingen af de malte parametre er konstante 1 tid, men @ndrer sig pa en
kompleks made gennem forlgbet, synes de givne tidspunkter, hvor empirien blev indsamlet at vere
optimale for at fa et retvisende billede. Kursisternes laeringsopfattelse er pavirket af
undervisningskonteksten, sd ved at undersege denne efter et 5 ugers forleb om emnet energi
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pavirker deres oplevelse resultatet. Dette er positivt, da mélingen 1 hgjere grad vil vare kursisternes
opfattelse af faget end lering generelt, hvilket netop er det, spergeskemaet skal sammenlignes med.

Interviewene skulle ligge et stykke tid efter udfyldelsen af skemaet, hvilket betyder, at
malingerne af leringsopfattelse ikke er foregaet samtidig. Da kursisternes leringsopfattelse andrer
sig labende, vil der ske en tidsmeessig udvikling, men eftersom @ndringer i leeringsopfattelse og -
tilgang lader til at ske over tidsperioder pa ar (Biggs, 1987), er denne udvikling altsd lille. Den
tidsmaessige forskel pd malingerne af leeringsudbytte synes at have mindre betydning end andre
faktorer, som fx forberedelsestiden til den mundtlige prove. Desuden er det to vidt forskellige
mader at male leeringsudbytte.

For at beskytte personfolsomme informationer er hver kursist tildelt et tilfaldigt bogstav fra A
til &, og kursisternes etnicitet er pa baggrund af en navneliste (se bilag 6.3) vurderet ud fra, om
deres navne stammede fra vestlige eller ikke-vestlige lande. Denne vurdering af etnicitet kan vere
problematisk, da der ikke nadvendigvis er en sammenhang, men ud fra mit kendskab til
kursisterne, synes det gyldigt.

Malingernes relation til leeringsprocessen

Nedenfor pa figur 4 ses en model for, hvordan den indsamlede empiri teenkes at heenge sammen
med laeringsprocessen. Her ses leringsprocessen (den yderste linje), som internt pavirket af alle
faktorer pd samme tid, hvorfor alle linjer er stiplede. Samtidig er den interne pavirkning dog ikke
lige stor 1 alle retninger, men faktorerne kan siges at pavirke hinanden i en bestemt reekkefolge, da
graden af feedback pa arsagen fra virkningen mellem visse faktorer er lille over et bestemt tidsrum
(angivet med pile). Fx forstas leringsopfattelse som arsagen til leeringstilgang, selvom der vil vaere
en lebende pavirkning fra den udferte tilgang pa opfattelsen.

For at se leeringsprocessen pa denne made, ma man se laeringsopfattelse og -tilgang som
konstante over et vist tidsrum, hvilket ud fra studier af bl.a. Biggs (1987), Marton et al. (1993) og
Gijbels et al. (2008) skennes at vare nermere ar end maneder. Begreberne 1 de rede cirkler ses som
mere konstante i tid og svaerere at pavirke end begreberne i de gule cirkler, som @ndres hurtigere og
er lettere at pavirke. Begreberne i de hvide cirkler er dem, der @ndres hurtigst mellem hver enkelt
leeringssituation. Der ses altsd et dynamisk sammenspil mellem faktorerne, men ogsa en arsag og
virkning, som er athengig af de malte faktorer og deres tidsmassige og emnemaessige interne
pavirkning.

Faktorerne nederst i diagrammet kaldes bagvedliggende faktorer og er yderligere opdelt i de
rode personlighedspragede faktorer til venstre og de gule motivationsfaktorer til hojre. Disse
faktorer teenkes kun at pavirke leringssituationen (den grenne ellipse) indirekte gennem andre
faktorer, da fx interesse i en opgave ikke i sig selv giver et leringsudbytte, det kraever en handling
(tidsmeessigt og mentalt) for interessen bliver omsat til leringsudbytte. Modsat vil de faktorer, som
er samlet under indsats omdannes til et leringsudbytte gennem leringsprocessen. I denne optik ses
leering som en proces, hvor kursistens tidligere erfaringer kan passere passivt igennem eller bruges
til at bearbejde laeringskonteksten. Her bidrager bade undervisningen og kursisten til
leeringsudbyttet, idet underviseren faciliteter en kontekst, som kursisten, hvis denne leverer en
indsats og harmonerer med konteksten, tilegner sig, hvilket sandsynligvis resulterer i, at
leeringsmalene bliver opfyldt.
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Fi 1gur 4: En skltsermg af leeringsprocessen. Se forklaring i ' teksten.

For at finde sammenhangen mellem laringsopfattelse og det malte leeringsudbytte er de 1 figur 4
viste parametre samt kursisternes laeringsadfaerd blevet undersogt, da de alle teenkes at have
indflydelse pa leringsprocessen og dermed pa sammenhaengen. Laringsadferd i modsatning til
leringsopfattelsen ville pé figur 4 kunne placeres i madet mellem indsats og leringstilgang, da
leeringsadfaerd ses som varende pavirket af motivationen. Spergeskemaet, interviewet og
observationer af adfaerd benyttes til at vurdere leringsopfattelsen, evalueringerne af den skriftlige
opgave og eksamen benyttes til at male leringsudbyttet, mens interviewet og observationerne 1
undervisningen benyttes til at vurdere de resterende faktorer pa nar undervisningens kontekst, som
blev beskrevet 1 forrige kapitel. I resten af kapitlet vil det blive beskrevet, hvordan indsamlingen og
analysen af empirien er foregaet.

4.2 RoLI-spgrgeskemaet

Til analyse af kursisternes leringsopfattelse er benyttet en dansk oversattelse (Dolin, 2002) af en
forenklet udgave af et spergeskema kaldet RoLI (Reflections on Learning Iventory). Spergeskemaet
er oprindeligt udviklet af Meyer (1995) (se bilag 1). Dette skema er benyttet, da det kvantificerer
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studerendes mader at beskrive deres opfattelse af leering delvist ud fra Marton et al. (1993)’
beskrivelser.

Skemaet udfyldes ved, at kursisten skal vurdere i hvilken grad denne er enig i 50 forskellige
udsagn pé en skala fra 1-5. Udsagnene falder i 10 kategorier, som tilsammen kan siges
tilneermelsesvis at udtrykke kursistens leringsopfattelse. Hver kategori indeholder 5 udsagn, hvor
udsagnene udtrykker den samme holdning til det at leere pa forskellig made. Dette gores for
efterfolgende at kunne analysere, om kursisternes svar er entydige for udsagnstypen eller om de er
tilfeeldige. Desuden sperges kursisterne om deres alder og ken. De ti kategorier ses i tabel 1.

Kategori Spergsmals nr.
1. At laere er at akkumulere viden 1,11,21, 31,41
2. At leere er at huske 2,12,22,32,42
3. Man skal forsta, for man kan huske 3,13,23,33,43
4. Man lerer af pligt 4,14, 24, 34, 44
5. At leere er at samle kendsgerninger 5,15, 25, 35,45
6. At leere er at forege og udvikle sin viden 6, 16, 26, 36, 46
7. Man skal huske noget, for man kan forstd det |7, 17,27, 37,47
8. At laere er at teenke selvstendigt 8, 18, 28, 38, 48
9. At laere er at se anderledes pi ting 9,19, 29, 39, 49
10. Viden er faktuel og afgreenset 10, 20, 30, 40, 50

Tabel 1: Udsagnskategorier i RoLI-spargeskemaet.

Gennemsnittet af kursisternes svar pa henholdsvis kategori 1, 2, 4, 5,7, 10 og 3, 6, 8, 9 vil blive
tolket som henholdsvis kursisternes reproducerende og tolkende laeringsopfattelse. Denne inddeling
er brugt, da kursisterne pa denne méde bliver tilneermelsesvis differentieret ift. leeringskoncepterne
beskrevet af Marton et al. (1993). Gennemsnittet af de tolkende minus de reproducerende udsagn
kaldes differencen, og vil sammen med andre resultater blive brugt som maél for kursisternes
leeringsopfattelse.

Spergeskemaet er udviklet til at vurdere leeringsopfattelse globalt og i alle fag og altsa ikke
specifikt til kursister pd VUC fysik C, hvilket kan betyde, at kursisterne ikke differentieres
tilstreekkeligt. Kategorierne "Man larer af pligt’ og *Viden er faktuel og afgrenset’ relaterer
egentlig ikke til leringsopfattelser men til motivation og vidensopfattelse. Dette gor, at skemaet
altsa ikke udelukkende er et mal for leringsopfattelse, hvilket diskuteres i afsnit 6.1.

I denne diskussion vil skemaet blive vurderet ud fra felgende tre principper, som en
spoargeskemaundersggelse ber tilretteleegges efter: “enkelthed, bredde og differentiation” (Kruuse,
1996)"'!. Med dette menes, at spergsmélene er lette at tolke og bruger ukomplicerede relationer,
bredt deekker vigtige begreber og relationer, og differentierer variablene ift. grundbegrebet, men
opfyldes et princip svaekkes de andre gerne. Desuden ber de anvendte ord vere korte og ikke-
videnskabelige. Disse elementer diskuteres i afsnit 6.1.

4.3 Interviews

For at vurdere kursisternes laeringsopfattelse og andre faktorers indflydelse pa leringsudbyttet, blev
interviews med 18 kursister udfert. P4 grund af kursisternes fraver var det ikke muligt at interviewe
8 kursister, som ellers havde udfyldt spergeskemaet. 10 kursister blev interviewet individuelt og 8
kursister blev interviewet 1 grupper pa 2 eller 3 kursister. Der blev udfort flest individuelle
interviews, da der generelt opnas et bedre indtryk af kursisternes holdninger, nar de interviewes en

' Originalt fra Brinberg & McGrath (1988)
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af gangen. Gruppen med kursist L, P og £ samt gruppen med kursist T og W blev udvalgt som
fokusgrupper, da der viste sig nogle brugbare fellestreek; Kursisterne i forstnavnte gruppe virkede
utilfredse med undervisningen. For kursisterne i den anden gruppe lod det faglige til at vaere et
problem. Den sidste gruppe med kursist D, R og S blev dannet pga. kursisternes enske. Ved
gruppeinterviews barer svarene prag af en vis konsensus i gruppen, hvorfor individuelle
holdninger kan blive undertrykt. Dette skal intervieweren naturligvis vaere opmarksom pa i
databehandlingen (Denscombe, M., 2003). Endvidere er sensitive spergsmal udeladt i
gruppeinterviewene, da de ikke er velegnede i en gruppesammenhaeng. Desuden har kursistens
opfattelse af intervieweren indflydelse pa, hvor meget information denne afgiver (ibid.).
I interviewene blev kursisterne bl.a. spurgt om deres motivation for kurset, leeringsopfattelse,
relevansen af faget, sociale elementer og holdning til faget og undervisningsformen. Alle
spergsmdlene kan lases 1 bilag 3 og transskriptioner af samtalerne kan ses 1 bilag 6.2. Spergsmélene
om laringsopfattelse blev valgt ud fra Marton et al. (1993)’ beskrivelser med fokus pa kursisternes
nylige erfaringer med hovedtemaet lyd og lys. Svarene blev inddelt i kolonner efter spergsmalstype,
som vist i bilag 6.8, og efterfolgende blev faktorerne i tabel 2 dannet og vurderet alt athaengigt af
om effekten ville vere positivt, middel eller negativt pa leeringsprocessen. For at kunne modellere
besvarelserne blev vurderingen givet et tal mellem 0 og 1.

Faktor Vurdering Inddeling Kolonne
Interesse Hvilken grad kursisten udtrykte en indre Positivt, middel eller 20g3

motivation for valget af kurset og om faget negativt

var interessant.
Relevans af | Hvilken grad kursisten udtrykte, at det Positivt, middel eller 7 0g 8
stoffet faglige stof var relevant. negativt
Opvakst Om kursisten talte med familiemedlemmer Positivt hvis ja ellers 9

om naturvidenskabelige emner i sin opvakst. | negativt
Personlige Om kursisten havde personlige forhold, som | Positivt hvis nej ellers 11
forhold forstyrrede kursisten i sit skolearbejde. negativt
Mat. niveau | Om kursisten havde matematik pd C-niveau, | Positivt hvis C-niveau 10

da der ellers lod til at vaere problemer med eller mere ellers negativt

opgaveregningen.
Tid pa Om kursisterne brugte 2 timer pa at laese hver | Positivt hvis mere, 18
leesning uge, som undervisningen var planlagt efter. middel hvis ca. 2 timer

eller negativt hvis mindre
Tid pé en Om kursisterne brugte 3-4 timer pd at lave en | Positivt hvis mere, 18*
rapport rapport, som opgaven var stilladseret efter. middel hvis 3-4 timer
eller negativt hvis mindre

Erkendelses- | Hvilken grad kursisten udtrykte, at faget er til | Positivt, middel eller 13
maessige at forstd, giver mening, virker logisk eller var | negativt
evner tilpas abstrakt.
Harmoni Hvilken grad kursisten udtrykte tilfredshed Positivt, middel eller 13,15
med med undervisningen og lagde veegt pa de negativt og 16
undervisning | forhold, som undervisningen gjorde.

Tabel 2: Faktorer dannet ud fra kursisternes svar i interviewet (se bilag 6.8). * Kursister, som ikke udtalte sig om tiden

brugt pé rapporter, lavede jeg en vurdering af ud fra rapporternes indhold.
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4.4 Observationer og mindmap

I labet af undervisningen blev der gjort observationer om kursisternes fremmede under forlgbet i
emnet lyd og lys, deres klasse- og arbejdsadfeerd 1 undervisningen og deres forhdndsviden om
emnet lyd og lys blev testet inden undervisningen i emnet. Dataene blev vurderet som beskrevet i
tabel 3. Fremmedet og forhdndsviden skal senere bruges til at vurdere, hvordan det méilte
leringsudbytte af undervisningen er fremkommet, mens den observerede adfzrd i undervisningen
skal bruges som sammenligningsgrundlag for vurderingen af leringsopfattelse og -adfeerd.

I hver undervisningslektion blev kursisternes fremmade i emnet lyd og lyd noteret i skolens
computersystem. Disse noteringer afspejler i rimelig grad fremmedesituationen 1 hele kurset og er
derfor anvendt herfor. Kursisternes adferd i klassen blev noteret i en dagbog og generelt vurderet
ud fra min hukommelse. Til at vurdere kursisternes forhandsviden blev mindmaps benyttet. Her
kommer de abstrakte ord sandsynligvis fra en skolesituation mens de mindre abstrakte ord
sandsynligvis kommer fra hverdagssproget. Til modelleringen af vurderingerne blev faktorerne igen
givet et tal mellem 0 og 1.

Faktor Vurdering Inddeling Kilde
Fremmede I hvilken grad kursisterne medte til | 0-100 % Observationer
undervisningen i emnet lyd og lyd. noteret i skolens
computersystem.
(se bilag 6.5)
Klasseadfeerd | Om kursisten generelt spurgte til Faktuelle, opklarende Dagbog og
storrelser og betydning af ord, til eller til sammenhange. underviserens
losning af problemstillinger eller til hukommelse.
hvordan begreber var forbundet.
Arbejdsadfaerd | Om kursisten generelt var optaget | Fravarende, passiv, aktiv | Dagbog og
af andet end eller selvstaendig. underviserens
undervisningssituationen, hukommelse.
arbejdede med problemstillingerne
og om de brugte deres
medkursister dialogisk eller
plagierende.
Forhéndsviden | Hvilke tre ord der efter Wellington | Tallet for svaerhedsgraden | Mindmaps.

& Osborne (2001)’ taksonomi var
mest abstrakte.

af de tre ord lagt sammen
og divideret med den
maksimale score 12.

(se bilag 6.1)

Tabel 3: Faktorer dannet ud fra observationer i klassen og mindmaps lavet af kursisterne.
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4.5 Den skriftlige aflevering

Stilladsering
Den skriftlige opgave bestod af en rapport, som
omhandlede et eksperiment holdet havde lavet om
interferens, hvor rilleafstanden pa en CD skulle
beregnes. En forsegsvejledning kan ses 1 bilag 2.1
og en gruppes forsggsopstilling ses i figur 5.
Kursisterne havde en uge til at udarbejde
rapporten, som skulle behandle de elementer, som
var beskrevet i en guide til rapporten (se bilag 2.2).
Opgaven skulle afleveres og var en nedvendighed
for at komme til eksamen. Rapporterne kan ses 1
bilag 6.7 og i en sammenfattet udgave i bilag 6.4.
De seks funktioner omtalt i afsnittet om
stilladsering samt understottelse af en tolkende Figur 5: En gruppes forsegsopstilling.
leringstilgang, er forsegt udfert i undervisningen.
Séledes blev kursisternes erfaringer fra hverdagen inddraget til forklaring af fysiske fenomener,
ligesom relationen af emnet til verden uden for skolen og guiden til rapportskrivningen blev
forklaret sd kursisterne ikke var i tvivl om, hvordan opgaven skulle lases. Desuden fik de hjzelp til
at udfere eksperimenter og regneopgaver, uden at der dog blev givet losninger, ligesom de fik
feedback pé opgaven i undervisningen.

Opfyldelsen af de skriftlige leeringsmal

Til at vurdere kursisternes brug af fagtermer igennem rapporten er Wellington & Osborne (2001)’
taksonomi for ord i naturvidenskab blevet brugt. Af hensyn til det tidsmassige omfang af
bedemmelsen blev to ord udvalgt pd hvert niveau. Til at vurdere, hvor godt kursisterne kan forklare
interferensbegrebet, blev kursisternes svar pa en af rapportens opgaver, nemlig *Beskriv hvorfor der
opstar pletter pa vaeggen’ benyttet. De elementer, som skal inddrages i forklaringen, er udvalgt, for
at forklaringen er i overensstemmelse med bglgeteorien. Ud fra Ogborn et al. (1996)’ fire kategorier
vurderes det, hvilke forklaringselementer kursisten benytter. Til at vurdere kursisternes
argumentation for rapportens resultater eller teoriens gyldighed er Osborne (2005)’ taksonomi
blevet anvendt, og for hver kursist er det bedst beskrevne argument taget ud af rapporten. De agvrige
leeringsmaél blev vurderet ud fra, om kursisten brugte teorien og fremviser resultaterne, som det er
praksis 1 faget. Afslutningsvis er der lavet en samlet vurdering. Se vurderingsgrundlaget i tabel 4.
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Faktor Vurdering Inddeling
Forklaringer | Hvilke 0: ingen af nedenstdende
(mal A) forklaringselementer | 1: begreberne lysbolger, optisk gitter, diffraktion og
der bruges i interferens bruges som centrale elementer i forklaringen
forklaringen af 2: en (forudgéende) beskrivelse af disse elementer
begrebet interferens, | 3: beskrivelse af rekkefolgen i hvilken lyset pavirkes
sé det giver mening 4: at den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa
ift. teorien. vaeggen.
Brug af Hvilke fagtermer der | 1: Ingen brug af nedenstdende
fagtermer bruges sadan, at 2: belgetop/dal eller spaltedbning
(méal B) sammenhangen, 3: interferens eller diffraktion
hvori den indgar, er 4: medium eller spektrum
forstielig ift. teorien. | 5: gitterkonstanten/d eller orden/n
Argumenta- | Hvilket niveau 1: kun postulater
tionsniveau | kursisten 2: pastande samt belaeg, hjemmel, evt. styrkemarker
(mal C) argumenterer pa. og/eller rygdaekning
3: pastande samt beleg, hjemmel, evt. styrkemarker
og/eller rygdaekning samt gendrivelse
Ovrige Hvilke af de ovrige 1: kan anvende gitterligningen
leeringsmél | leeringsmal kursisten i | 2: laver skemaer og en graf med resultater
(mal D-G) | overvejende grad 3: benavner tal, skemaer og grafer med korrekte enheder
opfylder ved brug af og prafikser
egne formuleringer 4: kan strukturere en rapport med en forside, formal, teori,
og resultater. apparaturliste, forsggsopstilling, fremgangsmade,
resultater, diskussion, konklusion og perspektivering
Samlet Opfyldelsen af de fire | Faktorerne er givet et tal mellem 0 og 1 svarende til
vurdering ovenstaende faktorer. | opfyldelsen af punkterne og gennemsnittet er beregnet.
(mal A-G)

Tabel 4: Faktorer brugt til bedemmelsen af det skriftlige arbejde. Hvilke laeringsméal de enkelte faktorer opfylder ses i
parentesen i venstre kolonne.

4.6 Den mundtlige eksamen

Eksamen i kurset foregik ca. 3 uger efter
undervisningens afslutning, hvilket gav
kursisterne en laeseperiode op til eksamen.
Som beskrevet i lereplanen for fysik C
bestod eksamen i, at kursisterne skulle lave
en prasentation pé ca. 6 minutter om et

emne efterfulgt af en faglig samtale,

herunder en perspektivering af et ukendt
bilag bestdende af en figur (se figur 6).
Senest 24 timer inden eksaminationen trak

kursisterne et af tolv emner, som

prasentationen skulle omhandle (se bilag

2.3). De tolv emner var kendt for
kursisterne en uge for eksamen og daekkede

- ?"‘T' . -__-;'. =
Figur 6: Et ukendt bilag i emnet mekanisk energi.
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kernestoffet i kurset. Den faglige samtale, herunder inddragelsen af bilaget, omhandlede mest det
emne kursisten havde trukket, men kunne bevage sig ud over dette. Emnerne bestod af en faglig
overskrift med 4-5 stikord nedenfor, som kursisten kunne velge at komme ind pé i praesentationen.
Bilaget bestod af et billede, en figur eller en graf. Desuden blev kursisterne ca. en maned inden
eksamen prasenteret for en tekstmessig formulering af proveformen.

Stilladseringen af eksamen foregik ved, at klassen arbejdede med preveformen som repetition
af kurset. Kursisterne forberedte en praesentation af de emner, der var blevet arbejdet med i
undervisningen, og fremlagde efterfolgende mundtligt for klassen. I denne proces var der mulighed
for at give kursisterne feedback - dog uden at give dem svarene til eksamen.

Opfyldelsen af de mundtlige leeringsmal

I voteringen af kursisternes preastation blev der lagt vaegt pd elementer, som efterfolgende er inddelt
i de fem faktorer, som er vist i tabel 5. Disse elementer vurderer tilsammen de leringsmal, som blev
opstillet i afsnit 3.1. Den endelige karakter var dog nermere en skensmassig opvejning af
leeringsmélene end en praecis kategorisering, der blev opnédet gennem en diskussion mellem
eksaminator og censur. Her fungerede karakteren 7 delvist som en skillelinje, hvor karakterer under
7 var praeget af reproduktion af undervisningen, hejere karakterer var praeget af forstdelse for
sammenhange mens karakteren 7 var en evaluering her imellem.

Faktor Vurdering Inddeling
Helhedsvurdering | Om kursisten kunne forklare og argumentere for | God, middel eller
(mal A-F) sammenhange mellem de forskellige elementer | darlig.

inddraget i savel prasentation som faglig dialog.
Forklaringer Om forklaringerne i1 kursistens prasentation var | Godt, okay eller
(mal A) struktureret sa meningen fremstod klar. dérlig.
Argumentation Om kursisten anvendte belag for sine pastande. | Sikker, nogenlunde
(mal B) sikker eller usikker.

Deklarativ viden
og procedureviden

Om sammenhange mellem/i fagtermer, metoder,
storrelsesforhold og usikkerheder blev

Stor, mellem eller
lille.

(mal C-E) ekspliciteret eller forblev implicitte.
Faglig indsigt Om kursisten kunne anvende sin viden til at God, okay eller
(mal F) perspektivere bilaget til elementer i eller ud over | usikker.

undervisningen.

Tabel 5: Bedemmelseskriterier for den mundtlige preestation. Hvilke leeringsmal de enkelte faktorer opfylder ses i
parentesen i venstre kolonne.

Resultaterne fremkommet af denne metodiske anvendelse af teorien vil 1 det folgende kapitel blive
fremvist og diskuteret med henblik pa efterfolgende at sammenholde resultaterne i en
helhedsvurdering.

Kapitel 5: Analyse

I dette kapitel prasenteres resultaterne fremkommet af undersogelsesmetoden ved at beskrive
holdet ud fra de personlighedspraegede faktorer, da disse faktorer er konstante i tid og traditionelt
brugt til at beskrive karakteristika ved studerende. Resultaterne vil lebende blive diskuteret og
sammenholdt i kapitel 6. Gennem arbejdet med empirien viste fire kursisters laeringsadfaerd sig at
stemme overens med de beskrivelser, som Marton & Séljo (1976), Biggs (1987) og Prosser &
Trigwell (1999) fandt. Disse kursister folges derfor gennem dette kapitel, og en samlet vurdering
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udferes 1 naste kapitel. Resultaterne af analysen er gennemgéende prasenteret 1 diverse grafer og
figurer. Under hver figur er der en kort forklaring til figuren.

5.1 Vurdering af kursisternes leeringsopfattelse ud fra spgrgeskemaet

Som en forste indsigt i kursisternes laeringsopfattelse kan spergeskemaet benyttes til at synliggere
bade eventuelle afvigelser fra gennemsnittet pa holdet og andre undersogelsers resultater med
skemaet. Ulempen ved spergeskemaer ift. interviews er, at man ikke kan vere sikker pa, om
personen forstar spergeskemaerne preacis péd den tilsigtede made. Derfor suppleres skemaet med de
andre resultater opndet 1 undersogelsen for i naste kapitel at blive anvendt samlet.

Holdet

Gennemsnittet for hver udsagnskategori over hele holdet samt standardafvigelsen ses pa figur 7.
Det ses, at holdet generelt svarer "temmelig uenig’ til udsagnene i kategori 4, "usikker’ til kategori
1, 6,7 og 10 og 'naesten enig’ til kategori 2, 3, 6, 8 0og 9. Altsé er der overordnet vaegt pa de
tolkende udsagn dog med betydeligt fokus pa ’at lere er at huske’ og et lille fokus pa ’at man laerer
af pligt’. Sterst vaegt legger kursisterne pa ’at laere er at forage og udvikle sin viden’, som ogsa er
den kategori, hvor kursisterne differentieres mindst.

Figur 7 viser ogsa, at yngre kursister generelt legger mindre vaegt pé alle de reproducerende
udsagn samt at kvinderne leegger mere vaegt pa de tolkende kategorier ift. henholdsvis @ldre
kursister og mand. Eftersom datagrundlaget for ikke vestlig etnicitet kun udgeres af 4 kursister, og
fordi der er en tydelig bias i1 den ene kursists svar, er gennemsnittet normaliseret. Denne gruppes
svar pa de tolkende udsagn ligger under holdets gennemsnit, og der er en betydelig storre vagt pa
’at viden er faktuel og afgreenset’. Desuden afspejles det i figur 7, at der er en sammenhang mellem
en leringsudviklende opvakst og en starre vaegt pa de tolkende ift. de reproducerende udsagn.
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Figur 7: Gennemsnittet for hver udsagnskategori. De 6 kategorier til venstre er de reproducerende og de 4 til hejre er de
tolkende. Gennemsnittet for alle kursister, kursister med en positiv og negativ opvakst, kursister pa 20 til 26, kvinder
og ikke-vestlig etnicitet er markeret med henholdsvis grabla, brune og hvide sgjler og gren, red og gul kurve, mens den
sorte kurve angiver gennemsnittet af 9 teenageres svar (Ingerslev, 2002). De lodrette streger angiver standartafvigelsen
for gennemsnittet af kursisternes svar pa de fem udsagn, der udger kategorien.
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Diskussion

Standardafvigelsen pé kategorierne 1 figur 7 kan groft set tolkes som, at to af tre kursisters
gennemsnitlige svar pa de fem udsagn, der udger kategorien, overordnet set ligger inden for 1,5
skalaenhed ift. holdets gennemsnit. Dette synes at vaere en lille differentiering af kursisterne 1
forhold til skalaens sterrelse, hvilket diskuteres udferligt i afsnit 6.1. Dog er svarene pa
udsagnskategorierne ikke normalfordelte, hvorfor standardafvigelsen stringent set ikke er et udtryk
for 2/3 af variationen. Det kan tilfgjes, at standardafvigelsen for alle kursisternes svar pa en
udsagnskategori er ca. +/- 20 % af skalaenheden for alle kategorierne, hvorfor den overordnede
tolkning af holdet synes palidelig.

Tilmed viser figurerne 1-10 1 bilag 4, at standardafvigelsen pé kursisternes svar i en
udsagnskategori gennemsnitligt deekker ca. to skalaenheder. Dette svarer til, at kursisternes svar pa
en udsagnstype generelt dekker over tre kategorier, hvilket kunne vaere ’nesten enig’, ’usikker’ og
"temmelig uenig’. Svarene mé derfor siges generelt at vaere inkonsistente. En mere uddybende
diskussion af spergeskemaet folger i afsnit 6.1, hvor resultaterne sammenholdes med resultaterne af
de foretagne interviews.

Sammenlignet med Ingerslev (2002)’ resultater for en gruppe elever, som befandt sig i
slutningen af folkeskolen og starten af gymnasiet, lagde kursisterne generelt mere vagt pd de
reproducerende og mindre pa de tolkende kategorier. En normalisering af tallene viser, at
kursisterne specielt legger mindre vegt pé kategori 8 og 9 og mere pa kategori 5 og 10. Selvom
gruppen undersogt af Ingerslev (ibid.) indeholdt dobbelt s& man piger som drenge, havde det kun en
mindre indflydelse. Til gengeld kan pavirkningen af observateren gere at svarene blev anderledes,
hvilket dog ikke forventes at vaere tilfaeldet. En undersogelse af Ryttersgaard (2003) pa 112
kursister pa VUC i1 Haderslev viste overordnet lignende resulter som fundet pa fysik C holdet. Her
svarede kursisterne gennemsnitligt mere end *nasten enig’ pa kategori 3 og 6, mindre end
"temmelig uenig’ pa kategori 4 og 10 og resten midt imellem, som kursisterne pa fysik C holdet
0gsa gor.

Delkonklusion

Pa baggrund af spergeskemaet tegner der sig altsd det overordnede billede af kursisterne, at de
generelt har en tolkende laeringsopfattelse, som ligner andre kursisters, men med sterre fokus pa det
reproducerende ift. gruppen af teenagerne. Der er en antydning af, at arsagen til dette er, at &ldre
kursister generelt har en mere reproducerende leringsopfattelse, men inkonsistensen gor resultatet
upalideligt. Til gengeald tyder noget pa, at kvinderne, de yngre kursister, kursister med vestlig
etnicitet og kursister med en leeringsudviklende opvekst i hgjere grad vagter de tolkende over de
reproducerende udsagn, hvorfor modpolerne til hver faktor viser den omvendte sammenhang.

De udvalgte kursister
Resultatet af kursisternes individuelle svar pd de 10 forskellige udsagnskategorier samt differencen
mellem de tolkende og reproducerende kategorier ses i bilag 4 figur 1-11. Her er det veerd at
bemerke, at standardafvigelsen i vise tilfeelde dekker hele skalaen, og konklusioner pa baggrund af
disse skal derfor undgas. Mange af kursisternes svar er dog mere konsistente, sd med forsigtighed
kan kursisternes individuelle svar tolkes. Det ses ogsa, at alle kursisterne differentierer deres svar pa
kategorierne pa ner kursist E, hvilket er et tegn pé, at udsagnene udstiller forskelle i kursisternes
leringsopfattelse.

Som differencen i bilag 4 figur 11 viser, afviger kursist B og Y fra den overordnede tendens
ved at legge vaegt pd de reproducerende udsagn. Den storste difference udtrykkes af kursist H, hvor
differencen er 2 svarende til forskellen mellem ’naesten enig’ til de tolkende udsagn og ’temmelig
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uenig’ til de reproducerende udsagn. Differencen for resten af kursisterne fordeler sig inden for en
skalaenhed, hvilket synes at vere en lille spredning.

Nedenfor er de fire udvalgte kursister beskrevet, mens en analyse af de gvrige kursisters svar pa
sporgeskemaet kan findes i bilag 5.

Kursist H— veegter alle de tolkende over reproducerende udsagn

I spargeskemaet adskiller kursisten sig betydeligt fra de andre i klassen, idet kursisten er ’ikke
sikker’ til ’temmelig uenig’ i alle udsagnene angdende reproduktion af viden, men ’neesten enig’ til
“helt enig’ i alle spergsmélene angaende tolkning af viden. Overordnet lgger kursisten, som den
mest markante, veegt pa de tolkende elementer ift. de reproducerende (2,0 point).

Kursist S — afspejler gennemsnittet

I spergeskemaet skiller kursisten sig ikke markant ud ift. gennemsnittet. Dog er der lagt en smule
storre vaegt pa at akkumulere viden’ og ’at viden er faktuel og afgranset’ i forhold til de andre pa
holdet. Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer sterre end de reproducerende (0,7 point)
men 0,2 point mindre end gennemsnittet. Svarene tegner et billede af den almindeligt
forekommende udfyldelse af skemaet i klassen med storre vagt pa ’at akkumulere viden’ og ’at
viden er faktuel og afgraenset’.

Kursist G — veegter bade tolkende udsagn, samt udsagn om at huske, hojt

Kursistens svar pé spergeskemaet var kendetegnet af en kontrast mellem ’helt enig’ i bade ’at
leering er at huske’ og ’lering er at teenke selvstendigt’ og ’at se anderledes pa ting’, samt en
betydelig storre vaegt pa "at man skal huske for man kan forsta’ ift. det omvendte og sammenlignet
med de andre kursister. Overordnet vagter kursisten de tolkende elementer storre end de
reproducerende (0,6 point) men 0,3 point mindre end gennemsnittet.

Kursist Y — veegter reproducerende hojere end tolkende udsagn

I spergeskemaet vegter kursisten de tolkende elementer mindre end de reproducerende (0,2 point)
og 1,0 point fra gennemsnittet. Kursisten vagter det *at akkumulere viden’ hgjest og ’at viden er
faktuel og afgreenset’ hojt, mens det "at teenke selvstendigt’ vaegtes lavt.

Det der er vaerd at legge marke til her, er den markante forskel i vagtningen af de tolkende og
reproducerende udsagn for kursist H og Y. Ligesom det var verd at laegge marke til kursist G” hgje
vagtning af de tolkende udsagn samtidig med fokusset pa ’at huske’ og ’at huske for forstaelse’
samt kursist S’ svar, som afspejler gennemsnittet pa holdet. Dette resultat vil blive behandlet i en
helhedsvurdering af kursisterne 1 afsnit 6.6.

5.2 Kursisternes leeringsopfattelse vurderet ud fra interviews

De foretagne interviews kan anvendes til at fa et kvalitativt indblik i kursisternes leringsopfattelse,
idet de supplerer vurderingen af spergeskemaect og observationerne af adfeerd. P4 denne made opnas
et bedre mal for leringsopfattelsen end hvis der udelukkende blev lagt vegt pd en af
mélemetoderne.

Ved at benytte kategoriseringen beskrevet af Marton et al. (1993) gores analysen af kursisternes
udtalelser mere enkel at indsztte i en begrebsramme, og samtalernes laengde kan dermed forkortes.
Faren ved dette er til gengald, at enkelte udtalelser tilleegges for stor betydning. Derfor anvendtes
svarene pa ca. 7 speorgsmal (kolonne 4-6, 12 og 15-17 1 bilag 6.8) da ogsa for at fa et stort nok
datagrundlag, sa flere udtalelser kan holdes op imod hinanden. Fokus blev lagt pa, om kursisterne
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udtalte en passiv eller aktiv bearbejdning, om de huskede ved at skabe mening i stoffet eller ved at
repetere og om erkendelsen af det lerte overskred skolesituationen.

De udvalgte kursister

I det folgende bruges betegnelsen red., nar en udtalelse er redigeret af intervieweren. Da kun én
med ikke-vestlig etnicitet blev interviewet, kommenteres dette resultat ikke. Kategoriseringen
foregik ved forst at inddele i reproducerende og tolkende for derefter at inddele efter
anvendelsesaspektet.

Kursist H— leeringsopfattelse E At lcere er at se noget pd en anden madde’:

I interviewet udtaler kursisten: “sa leeste jeg det et par gange, og sd efterhanden forstod jeg det
mere og sd gik vi ind og lavede et forsog. Og da jeg sd kunne se det. Sd nu forstdr jeg det”. Dette
tolker jeg som at kursisten former sin viden ved at koble teorien med eksperimenter og bruger dette
til at danne sig en forstaelse. Dette adskiller kategori D-F fra A-C. Yderligere adskiller udtalelserne
“koble tallene, formlerne, teorien med den virkelige verden” og “satte andre ting sadan lidt i
perspektiver ogsa til min hverdag” sig fra kategori D, da kursisten giver udtryk for en orientering
mod verden uden for skolesituationen. Kursisten giver ikke udtryk for, at laeringen @ndrer personen
holdninger, hvorfor kursisten placeres 1 kategori E. .

Kursist S - leeringsopfattelse D At leere vil sige at forsta’:

I interviewet udtaler kursisten til spergsmalet; Hvad gjorde du for at leere begrebet interferens?
“forsoget. Og det der med rebet (Bruger mere undervisningen og rapporter end bogen, red.)”.
Dette tolker jeg sadan, at kursisten aktivt bearbejder stoffet og forseger at skabe mening 1 stoffet,
hvilket adskiller kategori D-F fra A-C. Desuden udtaler kursisten: “ellers ville jeg slet ikke have det
indblik til at forstd, hvad det drejer sig om”. Dette tolker jeg som, at kursisten kun anvender den
nye viden til at f4 en bedre forstaelse for et emne for forstdelsens skyld ikke til at tolke verden
anderledes som kursisten udtrykker ved at fa ’indblik’. Dette adskiller kategori D fra E-F.

Kursist G - leeringsopfattelse C "At lcere er at anvende’:

Kursisten udtaler i interviewet: "ved at huske det, sa kan man treene sig selv i at forstd det. Sa kan
man pdfore det pd forskellige situationer”. Dette tolker jeg som, at kursisten leerer ved at gentage
leeringssituationer. Ikke til at opna en forstéelse, som kursisten selv udtrykker det, men til at huske
proceduren, som sa kan bruges i en anden situation. Dette udstilles ikke entydigt i citatet, men ved
at leese hele interviewet med kursisten. Denne passive leringstilgang, hvor man trener sig til kunne
stoffet og ikke foretager en bevidst sammensatning af begreber, adskiller kategori C fra D-F, mens
tilegnelsen af procedurer adskiller kategori C fra A og B. Denne passive leringsopfattelse udtrykker
kursisten ogsd som: “Men det der var mest udbytterigt var der hvor du star og forklarer om det.
Det er der jeg lytter og det er der jeg lcerer”. Det kan dog ikke ud fra dette udelukkes, at kursisten
faktisk danner sammenhange ved bare at lytte.

Kursist Y - lceringsopfattelse B "At lcere er at huske og reproducere viden ':

I interviewet udtaler kursisten: “jeg tror bare det er det med at man skal kigge pd det flere gange pd
papiret, sa sidder den i hovedet.”. Dette tolker jeg som, at kursisten ikke bearbejder stoffet, men
blot forsgger at huske den nye viden udenad uden at skabe sammenheng i det. Dette placerer
kursisten 1 kategori A-C. Pa spergsmédlet om det er relevant at kunne regne pé lys, svarer kursisten:
“hvis man skal besvare sporgsmdl om det”. Dette tolker jeg som, at kursisten er orienteret mod at
skulle gengive det lerte i en kontrolsituation. Dette placerer kursisten i kategori B, hvilket
underbygges af den forste udtalelse, hvor kursisten legger vagt péd det at repetere det lerte.
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Det noteres, at kategoriseringen for disse fire kursister i store treek folger resultatet af
spargeskemaet, da kursist H og Y er placeret i henholdsvis den tolkende og reproducerende gruppe,
mens kursist G og S blev placeret mellem disse to. Selvom kursist G ikke vaegtede de
reproducerende udsagn hgjest, sa fokuserede personen alligevel pa at huske. I interviewet gav
kursist G dog ikke entydigt udtryk for en reproducerende opfattelse, men ma siges at have en mere
kompleks leringsopfattelse en kategorierne kan indramme.

Holdet

Analysen af de gvrige kursister, som er vedlagt i bilag 5, viser ikke pd samme méde en
sammenhang mellem sporgeskemaet og interviewet. Fordelingen af kursister i de forskellige
kategorier er skitseret 1 figur 8 som viser, at langt storstedelen af kursisterne pé holdet kategoriseres
med en tolkende leringsopfattelse. Det ses, at lidt mere end halvdelen af mandene kategoriseres
med en reproducerende leringsopfattelse, og alle kvinderne kategoriseres med en tolkende
leringsopfattelse. Med undtagelse af kursisten i kategori F ses en hojere gennemsnitsalder 1 de mere
udviklede leringsopfattelser. Desuden ses det, at kursister med en laeringsudviklende opvakst
kategoriseres omkring leeringsopfattelse E, mens kursister med en ikke-leringsudviklende opvakst
grupperes omkring laeringsopfattelse D.

Leeringsopfattelse vurderet ud fra interviews

Antal B Opveekst positiv 3 Opveekst negativi_—1 Maend
3 1 Kvinder [20-26]
7 _
6 |
5 |
4 |
3
2
l _
0] ‘

A B C D E F

Figur 8: Kategoriseringen af kursisterne ift. leeringskoncepterne beskrevet af Marton et al. (1993) (x-akse) vurderet pé
baggrund af interviews. Hejden af de ikke-udfyldte sgjler og fyldte omréder angiver henholdsvis antallet af kvinder og
mend samt positiv eller negativ opvakst markeret med henholdsvis red, bl4, lilla og lysered farve. Den grenne kurve
angiver antallet af kursister pa 20 til 26 &r mens kursister pa 27 til 34 ar er antallet mellem denne kurve og toppen af
sgjlerne.

Diskussion

Kategoriseringen af kursisternes leringsopfattelse var ikke entydige, da enkelte kursister kunne
placeres 1 to kategorier. En bestemt bias synes dog ikke identificerbar, s& det synes ikke at have
betydning for den overordnede vurdering af holdet. Desuden er der grund til at tro, at kursisterne
svarer oprigtigt pa det de bliver spurgt om, da det var min opfattelse, at svarene stemte overens med
dagligdagen pé holdet. Validiteten underbygges yderligere af, at kursisterne blev bedt om at referere
til faktiske situationer vedrerende den made de larer fysik, og dette ma man formode, at de kunne
svare mere pracist pa end laeringssituationer generelt. Datagrundlaget for vurderingen synes
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tilstreekkelig med mangden af interviewspergsmal. Alligevel kan der vare betydelige afvigelser, da
resultatet er et middel over mange laringssituationer og forskellige emner, hvor leringsopfattelsen
kan skifte.

I feromtalte undersogelse af Ryttersgaard (2003) viste interviews, at 6 kursister havde en
tolkende leeringsopfattelse, 4 en reproducerende leringsopfattelse, og 1 skiftede laeringsopfattelse. I
forhold til dette havde flere p4 KVUC holdet en mere veludviklet leringstilgang, da forholdet er 14
tolkende til 4 reproducerende. Om denne forskel skyldes metodiske eller regionale forhold er uvist,
men da flere kursister pA KVUC, som omtalt i afsnit 1.1, generelt har foraeldre med en lang eller
mellemlang uddannelse set i forhold til resten af landet, sa kunne dette vere arsagen. P4 den anden
side er forskellen mere markant end forskellene i uddannelse antyder, og desuden er datagrundlaget
spinkelt.

Delkonklusion

Ift. spergeskemaet kan der igen identificeres en mere udviklet laeringsopfattelse hos kvinderne, men
1 modse@tning til spergeskemaet ses en mere udviklet leringsopfattelse hos de @ldre kursister.
Opvakstens indflydelse pa leringsopfattelsen synes delvist identificerbar, da der tegner sig en
sammenhang mellem en leringsudviklende opvaekst og en mere udviklet leringsopfattelse. Dette
var ogsd resultatet af sporgeskemaet.

Vurderingen af kursisternes leringsopfattelse ud fra interviews udger en grundsten 1 dette speciale,
da det kvalitative indhold i kursisternes udtalelser synes at vare det neermeste, man som underviser
kan komme kursisternes tanker og dermed deres laeringstilgang. For at kvalificere ssmmenhangen
mellem laringsopfattelse og det malte leringsudbytte, er andre elementer af leringssituationen
afdekket og resultaterne heraf praesenteres i1 det folgende afsnit.

5.3 @vrige resultater af interviews samt observationer i klassen

For at lave en analyse af kursisternes leringsadferd og andre faktorers indvirkning pé
leeringsprocessen foretages der i dette afsnit en vurdering af kursisterne ift. motivation, erfaringer,
indsats og adfaerd. For at analysen kan bero pé et datagrundlag, hvor alle elementer er undersegt pa
mere end en mdde, undersoges kursisterne sadan, at flere faktorer fungerer som mal for fx
motivation. Ferst praesenteres hele holdets resultater af interviewet, derefter folger en gennemgang
af de observationer, der er gjort pd holdet i undervisningen, og afslutningsvis beskrives de fire
udvalgte kursister.

Til at vurdere sammenhange mellem de méilte faktorer anvendes Pearsons korrelations-
koefficient r. Denne beskriver 1 hvor hgj grad to parametre varierer pa ens made. Er r=+1 varierer
de fuldsteendig henholdsvis ens, er r=-1 varierer de fuldsteendig modsat men er r=0 er der ingen
samvariation.

Interviews
De ovrige resultater af interviewene er vist i tabel 6. Overordnet afspejler tabellen, at de fleste
kursister har gode matematiske forudsatninger og generelt er interesseret i faget, men at flertallet
bruger for lidt tid pé leesning og rapporter ift. det forventede. Kursisternes svar pa de personlige
forhold er generelt negative, hvilket haenger sammen med fysiologiske omstendigheder, familizere
problemer, rusmiddelmisbrug, ordblindhed mm., hvilket altsa bekrafter oplysningerne i
indledningen om at kursisterne p4 VUC er mennesker, som har oplevet sociale problemstillinger.
Tabel 6 viser, at m@ndene svarer mere positivt pd spergsmalet om erkendelsesmessige evner
(r=0,4) og interesse (r=0,3), mens kvinderne svarer mere positivt pa spergsmaélet om tid pa en
rapport ift. mendene (r=0,5). Desuden viser tabellen, at de @ldre kursister svarer mindre positivt
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om deres erkendelsesmaessige evner (r=0,3), hvilket muligvis kan hange sammen med, at det
generelt er @ldre kursister, der kommer fra en uddannelsesfremmed baggrund — se afsnit 1.1. For
kursister med en leringsudviklende opvakst ses der en sammenhaeng med positive personlige
forhold og matematiske evner (henholdsvis r=0,5 og 1=0,4).

Kursist Interesse | Relevans | Person- | Harmoni | Erkend- | Mat. Tid pé Tid pa
(alder- af stoffet | lige med elses- niveau leesning | en
etnicitet/ forhold | under- massige rapport
opvakst) visning | evner

A (22/N) | Positivt | Positivt | Negativt | Positivt | Positivt | Positivt | Middel | Negativt
B (34/-) - - - - - - - -

C (27/P) | Middel | Middel | Negativt | Positivt | Negativt | Positivt | Positivt | Positivt
D (24/P) | Positivt | Positivt - Middel | Positivt - Negativt | Positivt
EC1/) - - - - - - - -

F (22/-) - - - - - - - -

G (22/P) | Positivt | Positivt | Positivt | Middel | Positivt | Positivt | Positivt | Middel
H (20/P) | Negativt | Positivt | Positivt | Positivt | Positivt | Positivt | Negativt | Negativt
1(29/-) - - - - - - - -
J(25/-) - - - - - - - -

K (28/P) | Positivt | Positivt | Negativt | Positivt | Negativt | Positivt | Negativt | Middel
L (27/N) | Middel | Middel - Negativt | Middel | Positivt | Middel | Negativt
M (34/N) | Positivt | Middel | Negativt | Positivt | Positivt | Negativt | Positivt | Middel
N (24/P) | Positivt | Negativt - Positivt | Positivt | Positivt | Positivt | Middel
O (23/P) | Positivt | Negativt - Middel | Positivt | Positivt | Negativt | Negativt
P (22/N) | Negativt | Negativt - Positivt | Middel | Positivt | Negativt | Middel
Q (26/N) | Middel | Middel | Negativt | Negativt | Negativt | Positivt | Positivt | Positivt
R (27/N) | Middel | Middel - Middel | Negativt | Positivt | Negativt | Positivt
S (29/N) | Positivt | Middel - Middel | Negativt | Negativt | Negativt | Positivt
T (25/N) | Positivt | Middel | Negativt | Negativt | Positivt | Negativt | Negativt | Negativt
U (28/-) - - - - - - - -
V(i) - - - - - - - -

W (26/P) | Positivt | Middel - Negativt | Positivt | Positivt | Negativt | Negativt
Z (0 - - - - - - - -

Y (" /N) | Middel | Middel | Negativt | Negativt | Negativt | Positivt | Negativt | Negativt
/A (32/P) | Negativt | Middel | Negativt | Negativt | Negativt | Positivt | Middel | Negativt
Gens. Positivt | Middel | Negativt | Middel | Middel | Positivt | Negativt | Negativt

Tabel 6: Vurdering af kursisternes svar pa spergsmalene i interviewet. Med positivt (grent), middel (sort) og negativt
(redt) menes, at kursistens svar tilleegges en henholdsvis positiv, middel eller negativ betydning ift. kursistens
leringsudbytte. Kursister markeret med et blat eller radt bogstav er henholdsvis mand og kvinder i venstre kolonne.
Kursisternes alder i ar er markeret med et tal i venstre kolonne, hvor ogsa ikke-vestlig etnicitet er markeret med gult og
positiv (P) eller negativ (N) opvaekst er markeret med henholdsvis gren eller rad. Faktorerne i gverste reekke markeret
med merkegren er motivationsfaktorer, erfaring er markeret med orange og indsats er markeret med merkebla.

Side 36




Observationer i klassen

Resultaterne af observationerne i undervisningen er praesenteret i tabel 7. Overordnet ses en
fremmadeprocent pa 70 % 1 emnet lyd og lys, hvilket svarer til, at kursisterne er vak ca. en dag
hver anden uge. Dette heenger delvist sammen med, at enkelte kursister droppede kurset underve;s.
Flertallet af kursisterne stillede enten opklarende spergsmal eller spergsmal til ssmmenhange og
var aktive eller ligefrem selvstendige. Til gengald var der 8 kursister som enten var passive og som
samtidig ikke stillede speorgsmal til sammenhange. Dette kunne tyde pa, at de var fraveerende i
undervisningen. Generelt lader det som om kursisterne havde en stor forhdndsviden, da flertallet
kunne navne begreber pa niveau med refleksioner, vibrationer og energi.

Tabel 7 afslorer, at kvindernes klasseadfaerd typisk mere var at stille spergsmal til
sammenhangene i stoffet (r=0,6), og at deres arbejdsadfaerd generelt var mere selvstendig og aktiv
end mandenes (r=0,4). Desuden havde de @ldre kursister generelt en mere selvstendig og aktiv
arbejdsadferd end de yngre (r=0,4). De fire kursister med en ikke-vestlig etnicitet havde en
arbejdsadferd, hvor to var aktive og to fravaerende, hvorfor der generelt er en negativ sammenhaeng
mellem etnicitet og arbejdsadfaerd (r=0,4). En leringsudviklende opvakst viste en sammenhang
med en storre forhandsviden (r=0,7) samt en positiv klasse- og arbejdsadferd (r=0,4), men et
mindre fremmede (r=0,3).

Der tegner sig en sammenhang mellem forhdndsviden (resultatet af mindmaps) kombineret
med bade arbejdsadferd (r=0,8) og klasseadfaerd (r=0,5). Forklaringen pa dette kunne eventuelt
ligge 1 sammenhangen mellem leringsadferd og leringsudbyttet fra tidligere undervisningsforleb
eller at storre viden forer til, at kursisterne segger mere viden og derfor er mere selvstendige 1 deres
tilegnelse og sperger mere til sammenhange. Desuden er der en sammenhang mellem klasseadfaerd
og arbejdsadferd (1=0,7), da mere selvstendige arbejdende kursister ogsa generelt stiller spergsmal
til sammenhange og vice versa.
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Kursist Frem- Forhandsviden (Score)

(alder- mede

etnicitet/

opvakst)

A (22/N) Opklarende Aktiv (7 - skennet)

B (34/-) 38 % | Faktuelle

C(27/P) 169 % (8,5 — skennet)

D (24/P) |41 % | Opklarende (8,5 — skennet)

E(C/) 78 % Aktiv (7 — skennet)

F (22/-) Ingen Fravaerende (5 — skennet)

G (22/P) Opklarende

H 20/P”) [59% Passiv (8,5 — skennet)

1(29/-) 56 % | Opklarende Passiv Refleksion, Resonans, Belger (5)

J (25/-) 0 % Opklarende Bolgelengde, Decibel, Striler (8)

K (28/P) (7 — skennet)

L (27/N) Faktuelle Passiv (8,5 — skennet)

M (34/N)

N (24/P)

0 (23/P) |69 %

P (22/N) Opklarende Passiv Strileenergi, Bolger, Solen (5)

Q (26/N) Bolger, Stralingsenergi, Futoner (7)

R (27/N) |63 % | Opklarende Aktiv Energi, Linser, Solen (5)

S (29/N) Toner, Stréling, vibrationer (8)

T (25/N) |75% | Ingen Fravaerende Striling, Vibration, Lydbglger (6)

U (28/-) |69 % | Opklarende Aktiv Refleksioner, Vibrationer, Energi (7)

V(- 175% | Ingen Fravarende (5 — skennet)

W (26/P) | 63 % | Opklarende Passiv (6 — skennet)

Z (5 50 % Aktiv (8,5 — skennet)

Y (!/N) |63% | Faktuelle Fravaerende (4 — skennet)

A (32/P) |56 %

Gens. 71 % | Opklarende/ Aktiv/ Ca. 7 point (ud fra mindmaps)
sammenhange | selvstendig Ca. 7 point (inkl. sken)

Tabel 7: Resultatet af observationerne i undervisningen. Se afsnit 4.4 for en beskrivelse af inddelingerne. Gren, sort og
rod markering i de fire kolonner til hgjre betyder, at kursistens svar tillegges en henholdsvis positiv, middel eller
negativ betydning ift. kursistens leeringsudbytte. Kursister markeret med et blat eller redt bogstav er henholdsvis mand
og kvinder i venstre kolonne. Kursisternes alder i r er markeret med et tal i venstre kolonne, hvor ogsa ikke-vestlig
etnicitet er markeret med gult, mens positiv (P) eller negativ (N) opvakst er markeret med henholdsvis gren eller rod.
Faktoren i gverste rekke markeret med orange er erfaring, de lyseblé er den observerede adfzrd i undervisningen og

den merkebla er indsats.

Diskussion
Det er flere gange blevet understreget, at undersggelsen hviler pd et lille statistisk grundlag.
Foruden denne problematik er det problematisk at vurdere de beskrevne faktorer ud fra svaret pa et
eller to spergsmaél. Fx skulle kursisternes opvakst vere vurderet ud fra de af Kjertmann (2002) fire
navnte elementer for en leeringsudviklende opvekst, men pga. tidsmassige ressourcer ifm.
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interviewene er en mere simpel metode brugt. Derfor kan der kun drages forsigtige konklusioner pa
baggrund af faktorerne i dette afsnit.

Resultaterne vurderet pa baggrund af fremmede, kon og alder er dog mere pélidelige, da
faktorerne er precist kategoriseret — selvom det naturligvis ogsé i denne sammenhang galder, at
det statistiske grundlag stadig er lille. Som fer neevnt, synes kursisternes vurdering af egne
erkendelsesmassige evner, indsats og motivation at vare oprigtige og reelle - dog ger min
inddelingen i to til fem kategorier, at nogle af detaljerne forsvinder, hvilket bevirker, at visse
forskelle gores kunstigt sterre eller mindre, og resultatet af dette er et misvisende billede.

Brugen af mindmaps til at vurdere variationen i kursisternes forhdndsviden passer
tilfredsstillende overens med de observationer, jeg som underviser gjorde i undervisningen. Dog
ville anvendelsen af et begrebskort, hvor der skabes forbindelse mellem begrebernes betydning,
bedre kunne afslere, hvordan kursisternes forstaelse af begrebernes hang sammen. Det kan desuden
diskuteres, hvad der méles. De begreber kursisterne skriver, kan nemlig siges blot at afspejle alle de
faktorer, som ogsd har indflydelse pa leringsprocessen. Elementerne mé nemlig heenge sammen, da
de alle har indgaet i en tilsvarende leringsproces nemlig den, hvori de blev lert. Dette er skrevet ud
fra et konstitutionalistisk syn, hvor alle elementerne 1 leeringsprocessen vil vaere forbundet. P4 den
made kan man sige, at det ikke er sa underligt, at der kan identificeres mange sammenhenge i
leringsprocessen, da den er selvforstaerkende. Dette kan eller skal man ikke g& uden om, da det blot
som i s& mange andre processer er et naturligt element 1 leeringsprocessen.

Malekriterierne for klasseadferd og arbejdsadfaerd er ikke veldefinerede, og dermed kan en
skiftende adfzerd kategoriseres forkert. Desuden kan visse elementer vare overset eller glemt i
observationerne. En videooptagelse ville afslore og dokumentere dette, men pga. manglende
ressourcer rent tidsmeessigt er det udeladt. Dette ville naturligvis tilfere undersegelsen noget ekstra,
men som underviser opndr man rent faktisk en stor indsigt 1 kursisternes adfzerd i lebet af et 16
ugers kursus, og resultaterne synes derfor palidelige.

Delkonklusion

Hvis man vurderer de tre erfaringsfaktorer, kan det ses, at mandene, de yngre kursister og kursister
med en leringsudviklende opvakst har sterre erfaringer med fysik. Indsatsfaktorerne viser, at @ldre
kursister generelt laegger en storre arbejdsindsats, og at kvinderne bruger mere tid pa en rapport.
Kursister med en leringsudviklende opvakst er mere motiverede generelt, mens mandene kun
udtrykker storre interesse uden at leegge vaegt pa de andre motivationsfaktorer. Faktoren etnicitet er
ikke vurderet pga. et spinkelt datagrundlag.

De udvalgte kursister
I den folgende gennemgang er det vaerd at legge marke til kontrasten mellem kursist H og G.
Modsatningerne er henholdsvis ydre vs. indre motivation, lille vs. stor indsats og fokus pa
sammenhange vs. enkelte detaljer. Disse mods@tninger kan muligvis heenge sammen med
beskrivelsen af det malte leeringsudbytte, da kursist H opnér betydeligt henholdsvis hgjere og lavere
bedommelser af den mundtlige og skriftlige prestation ift. kursist G. Dette ses 1 de n@ste to afsnit.
Samtidig er forskellene mellem kursist S og kursist G og H interessante, da de forskellige
kombinationer af observeret adfaerd, arbejdsindsats og erfaring synes at kunne forklare forskelle 1
det malte leringsudbytte, hvilket forfelges i de to naste afsnit. Kursist Y skiller sig ud fra de tre
andre ved ikke umiddelbart at vise tegn pd bearbejdning af stoffet.

Kursist H — ydre motivation, passiv men fokus pd sammenhcenge, lille indsats og gode erfaringer
Kursisten svarer overvejende positivt pa spergsmélene om motivation og erfaringer og sperger til
sammenhange. Dog afslerer svarene ogsa, at kursisten ikke er motiveret, hvilket skyldes, at faget er
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obligatorisk for denne kursist. Det medforer, at kursisten er passiv 1 undervisningen, bruger kort tid
pa laesning og rapport ift. underviserens forventninger og har meget fraver.

Kursist S — blandet motivation, selvstendig, fokus pa sammenhcenge, mdlrettet og lille erfaring
Kursisten svarer generelt negativt pa spergsmalene om erfaringer, men har dog interesse og
motivation for faget, selvom vedkommende kun tager kurset da det er et krav til senere uddannelse.
Kursisten bruger meget tid pa rapporter og kom til timerne men laste til gengaeld ikke sa meget,
hvilket tyder pa en malrettet indsats. Vedkommende stillede spergsmal til sammenhange og
arbejdede selvstendigt, men havde svert ved at se de overordnede sammenhange i faget.

Kursist G — indre motivation, selvsteendig, fokus pd enkelte fakta, stor indsats og gode erfaringer
Kursisten svarer positivt pa spergsmélene vedrerende motivation, erfaringer og arbejdede
selvsteendigt, men spurgte gerne opklarende om faktuelle ting. P4 naer middel til harmoni med
undervisningen, tid pd en rapport og de opklarende spergsmal var alle svarene positive.

Kursist Y — ikke motiveret, fraveerende, fokus pd enkelte fakta, lille indsats og lille erfaring
Kursisten svarer overvejende negativt til spergsmalene om motivation og indsats. Kursisten synes,
at faget er vigtigt uden dog at se en betydelig anvendelse af det. Kursisten var generelt passiv,
spurgte til faktuelle ting og syntes at have en lille erfaring med fysik.

Resultaterne af de elementer der forventes at pavirke leeringsudbyttet er nu blevet praesenteret i
dette kapitel. I resten af kapitlet folger en praesentation af malingerne af leringsudbyttet, som 1
naeste kapitel vil blive sammenholdt med de ovenfor beskrevne faktorer. P4 den made kan der
dannes et helhedsindtryk af laeringsprocessen.

5.4 Bedgmmelse af det skriftlige lseringsudbytte

Kursisternes leringsudbytte er bedemt pa baggrund af bade en skriftlig rapport, der blev afleveret
midt i kurset, og den mundtlige eksamen, der afsluttede kurset. De to evalueringsformer supplerer
hinanden, da de udstiller kursisternes viden forskelligt. P4 den made kompenseres der for
usikkerhederne i malingerne. Desuden forventes det, at kursisternes forstaelse for stoffet vil vere
mulig at tolke sddan, at bedemmelserne ogsé kan indgd i vurderingen af kursisternes leringsadfaerd.
I dette afsnit beskrives det, hvordan det skriftlige leeringsudbytte er blevet vurderet. Dette gores ved
at gennemga rapporterne fra de udvalgte kursister. Derefter opsummeres og vurderes de samlede
resultater fra hele holdet.

Af de 18 kursister, som afleverede rapporter, blev 14 vurderet (5 mand og 9 kvinder). Dette
skyldes, at de resterende enten var kopieret fra en anden kursist eller at kursisten efter min
vurdering ikke havde bidraget til produktet. De 14 rapporter var skrevet individuelt med undtagelse
af én gruppe, der bestod af kursist D og R. Da kun en med ikke-vestlig etnicitet afleverede en
rapport er denne faktor ikke en del af vurderingen.

De udvalgte kursister

I det folgende vil min vurdering af de fire udvalgte kursisters rapporter blive gennemgiet, og til
sidst 1 afsnittet vil hele holdets opgaver blive sammenfattet. Analysen af de gvrige kursister kan ses
1 bilag 5. I vurderingen af de fire kursisters rapporter er det interessant at laegge meerke til, hvordan
kursist G er langt bedre til at forklare, argumentere og bruge fagtermer end kursist H, da disse
elementer ogsa evalueres til den mundtlige eksamen. Det var derfor forventet, at kursisterne ville
klare sig pd samme maéde til eksamen, hvilket som tidligere naevnt ikke var tilfeeldet. Desuden er det
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interessant, at kursist S kan forklare og argumentere for sammenhange og bruge de pakraevede
fagtermer, og alligevel fremstar rapporten, nar den lases i sin helhed, som en serie
usammenhangene pastande. Dette haenger sandsynligvis sammen med, at kursisten havde svart ved
at se faget i1 dets helhed. Kursist Y’ rapport fremstér som en serie af usammenhangene fakta, der
forer til et resultat og en argumentation, som er et referat fra undervisningen.

Kursist H— mangelfuld forklaring og argumentation samt fd fagtermer og ovrige elementer

I rapporten skriver kursisten folgende: “Sendes lys mod et gitter, afbajes lysstrdlen i forskellige
retninger, der danner en vinkel med den oprindelige strdleretning ogsd kaldet 6, , dette sker da
bolger sendt gennem spreekker altid bojer sig om hjornerne i konstruktiv interferens. Laserbolger
sendt gennem gitteret med en gitterkonstant d, ses som pletter pd veeggen.”.

Ved brug af begreberne lysbolger, det optiske gitter, diffraktion og interferens opstiller
kursisten her en forklaring pa, hvorfor lyset er kraftigere visse steder end andre. Kursisten
beskriver, hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter og bagefter afbgjes, men ikke at
lyset forst diffrakteres og efterfolgende interferer. Det beskrives, at den konstruktive interferens er
arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er kun lys og ikke det optiske gitter,
diffraktion og interferens blevet beskrevet. Kursisten bruger kun fagtermen “gitterkonstanten”
korrekt.

Argumentationen i ovenstaende udsagn bestér af pastanden “sendes lys mod et gitter, afbajes
lysstralen i forskellige retninger”, det implicitte belaeg “lyset er bolger, som vil skabe konstruktiv
interferens efter gitteret” og hjemlen “da bolger sendt gennem spreekker altid bojer sig om
hjornerne i konstruktiv interferens”. Der er ikke benyttet gendrivelse eller rygdekning.

Kursist S — god forklaring, okay argument, mange fagtermer men mangler de ovrige elementer

I rapporten skriver kursisten: ”...laseren lyser mod et opsat gitter. Lyset diffrakteres gennem
gitteret og lysets balger interferere med hinanden ndr det kommer igennem. Bolgernes konstruktive
interferens ses som pletter pd veeggen...” .

Ved brug af begreberne lysbolger, det optiske gitter, diffraktion og interferens og ved at
beskrive, hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter, diffrakterer og bagefter interfererer
opstiller kursisten her en forklaring pé, hvorfor lyset er kraftigere visse steder. Det beskrives,
hvordan den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er
hverken lys, det optiske gitter, diffraktion eller interferens blevet beskrevet, men dog beskrives
dette efterfolgende i et vist omfang. Kursisten bruger fagtermerne “’belgetop”, “diffraktion”,
”spektrum” og “orden” korrekt.

Kursisten skriver yderligere: “Det kan ses i resultatet ud fra beregningen fra grafen at
malingerne i forsoget har veeret ret preecise. Resultatet blev at bolgelcengden for laserlyset (gront
lys) er = 532*10° (nm). Det ligger lige imellem den opgivne bolgeleengde pi 480-550 nm.” .

Dette argument bestar af pastanden “madlingerne i forsoaget har veeret ret preecise” med
styrkemarkeren “ret preecise”, belegget “balgeleengden for laserlyset (gront lys) er = 532*10°”
(nm)” og hjemlen “den opgivne balgelcengde er pd 480-550 nm”. Der er ikke brugt gendrivelse
eller rygdeekning.

Kursist G — God forklaring og argumentation samt mange fagtermer og ovrige elementer

I rapporten skriver kursisten folgende: “Hvis vi sender lys gennem to meget tcette spalteabninger,
vil der fra hver spalteabning udbrede sig ringbolger, som vil interferere med hinanden” og "I den
retning som de afbajes i vil der derfor veere konstruktiv interferens, og vi far derfor en lysplet vist
pd vores timerstrimmel ”.
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Ved brug af begreberne lysbolger, spaltedbninger (det optiske gitter), diffraktion og interferens
og ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter, diffrakterer og bagefter
interfererer, opstiller kursisten her en forklaring pa, hvorfor lyset er kraftigere visse steder.
Kursisten beskriver, hvordan den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for
forklaringen er lys og diffraktion men ikke det optiske gitter og interferens blevet beskrevet. Disse
beskrives dog efterfolgende. Kursisten bruger fagtermerne “belgetop”, ”interferens”, “spektrum” og
”orden” korrekt.

Yderligere skriver kursisten: “Lys begdr sig i balger, ncermere betegnet elektromagnetiske
balger, idet lys bestdr af elektriske og magnetiske svingninger, som foregdr pd tveers af
udbredelsesretningen. Dette kan observeres ved at kigge pd en elpcere, og iagttage at lyset spreder
sig omtrent som de ringformede bolger, vi ser pd en vandoverflade, efter vi har kastet en sten i
vandet. Sammenligningen mellem lys- og vandbalger er god til at forstd hvordan lys opforer sig,
dog er de to bolgeformer ikke ens, mens vandbolger kan have bolgeegenskaber pd nogle fa
centimeter, er lysbolgers bolgelengde meget mindre. ”.

Argumentet er opbygget af pastanden “Lys begdr sig i balger”, belegget "lys bestdr af
elektriske og magnetiske svingninger, som foregdr pa tveers af udbredelsesretningen”, den
implicitte hjemmel “noget der bestdr af svinger, som foregar pd tveers af udbredelsesretningen,
begar sig i bolger”, rygdekningen "lyset spreder sig omtrent som de ringformede bolger
(svingninger pd tveers af udbredelsesretningen), vi ser pa en vandoverflade” og gendrivelsen “dog
er de to bolgeformer ikke ens, mens vandbolger kan have bolgeegenskaber pa nogle fa centimeter,
er lysbolgers bolgelcengde meget mindre”.

Kursist Y — ingen forklaring, okay argument, fa fagtermer og ovrige elementer

I rapporten beskriver kursisten gitterligningen: ”N betyder ordenen, n ganges med lambda for at
finde den ene side nar vi straler og har en linje der lodret 90 grader retvinklet en af siderne findes
ved at sige n som betyder ordenen gange med lambda, sd n er vigtig til vores beregninger.”.

Denne usammenhangende forklaring, som kursisten - i modsatning til forklaringen om
lyspletterne - selv har skrevet, viser, at kursisten ikke forstér, hvad gitterligningen beskriver.
Kursisten benytter ordenen som det centrale begreb uden dog at give en naermere beskrivelse af det.
Kursisten bruger kun fagtermen “’spektrum”, men da s@tningen er hentet fra Wikipedia, tager jeg
ikke fagtermen med i betragtning.

Kursisten skriver yderligere “Min gennemsnitlige resultat er korrekt og forventet, fordi i
ovelsen arbejdede vi med gron laserlys og hvis man kigger pd bogen pd side 225, kapitel 7. kan
man se i A/nm at det gronne lys svinger mellem 470 og 550 nm og mit resultat er 531 nm.”.

Dette argument bestar af pastanden “Mit gennemsnitlige resultat er korrekt”, belegget "mit
resultat er 531 nm” og hjemlen “det gronne lys svinger mellem 470 og 550 nm”. Der er ikke brugt

gendrivelse eller rygdaekning.

Holdet

Analysen af resten af holdets rapporter kan ses 1 bilag 5, mens tabel 1 i bilag 6.9 viser opfyldelsen
af rapportens leringsméil. Figuren afslerer, at de fleste kursister kan forklare arsag og virkning,
rekkefolgen af hendelser og involvere de centrale begreber i1 denne. Kursisterne beskriver dog
generelt ikke alle begreberne, der indgar i1 forklaringen. De fleste kursister kan opbygge et
argument, dog bruger de ikke rygdekning og gendrivelse. De fleste kursister benytter tre af de
udvalgte fagtermer, og de fleste kan anvende gitterligningen og skitsere resultaterne i skemaer og
grafer. Ingen af kursisterne er dog 1 stand til at benytte enheder og preefiks gennem hele rapporten,
og kun ca. 1/3 strukturer rapporten efter standarden. Gennemsnitligt opfylder kursisterne halvdelen
af leeringsmalene.
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Pa figur 9 er opfyldelsen af de skriftlige leeringsmél vist. Figuren afslerer, at vurderingen af
kvindernes rapporter er fordelt nogenlunde jeevnt omkring den midterste kategori, mens
vurderingen af mendenes rapporter primart fordeler sig i de laveste kategorier. Desuden viser
figuren, at fordelingen af kursister over 26 er nogenlunde ligelig mellem kategorierne, mens yngre
kursisters rapporter i mindre grad opfylder l&ringsmalene. Kursister med en laeringsudviklende og
ikke-leringsudviklende opveakst fordeler sig nogenlunde ens over kategorierne.

Det malte skriftlige laeringsudbytte

Antal Emm Opveekst positiv 3 Opveekst negativ 1 Meend

- — Kvinder [20-26]

5

4

3

2 |

1

(0]
Plagieret 10,2-0,4] 10,4-0,6] 10,6-0,8] [0,8-1]

Opfyldelsen af leeringsmal

Figur 9: Det malte skriftlige leeringsudbytte vurderet pa baggrund af en rapport pa en skala fra 0 til 1. Hejden af de
ufyldte sgjler og fyldte omrader angiver henholdsvis antallet af kvinder og mand samt positiv eller negativ opvakst
markeret med henholdsvis red, bla, lilla og lysered farve. Den grenne kurve angiver antallet af kursister pa 20 til 26 ar,
mens kursister pa 27 til 34 ar er antallet mellem denne kurve og toppen af sgjlerne.

Diskussion
Den lille sammenhang mellem bedemmelsen af rapporten og leringsopfattelse kan delvist forklares
ved, at kursisternes laringstilgang som tidligere navnt kan variere alt afhengig af konteksten.
Stilladseringen af opgaven tankes at have vaesentlig indflydelse herpa, hvis kursisternes opfattelse
af rapportskrivning medferer en overfladisk leeringstilgang, hvor de betragter rapportskrivning som
noget, der blot skal overstés.

Dette synes at vaere tilfeeldet, da bl.a. kursist P og N efter eget udsagn manglede motivation for
at arbejde med opgaven, hvilket efter min opfattelse forte til, at kursisterne skiftede fra en tolkende
til en overfladisk leringsadfzerd.

Delkonklusion
Nér der ikke viser sig en storre ssmmenhange mellem de personlighedspregede faktorer og det
maélte skriftlige leeringsudbytte henger det sandsynligvis sammen med, at mere end halvdelen af
kursisterne ikke var motiverede for at lave rapporterne. Det er dog en lille tendens til, at mandene
og de yngre kursisters rapporter opfylder leringsmalene i mindst omfang.

Holdets middelmédige preestation i den skriftlige aflevering endres til det bedre til eksamen —
dette praesenteres 1 det folgende afsnit.

5.5 Bedgmmelse af det mundtlige leeringsudbytte

For at vurdere leringsudbyttet pd en anden méde end ved bedemmelse af noget skriftligt er
kursisternes mundtlige preaestation til eksamen taget i betragtning. I forlaengelse af diskussionen om
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motivationens indvirkning pa holdets prastation 1 den skriftlige opgave lader holdets prastation til
eksamen - med undtagelse af 4-5 kursister - til at veere mere retvisende for holdets faglige niveau.

Holdet

Det mélte leringsudbyttet til eksamen er vist pa figur 10. De 18 kursister (11 kvinder og 7 mand),
som gik til et eksamen, opnaede tilsammen et karaktergennemsnit pa 8,2, hvilket svarer til
gennemsnittet pd hf-enkeltfag fysik C i hovedstadsomradet, mens det pa landsplan er et
karakterpoint hgjere end pa stx (UVM, 2011b). Ift. de fem faktorer opstillet i afsnit 4.6 var
helhedsvurderingen af preestationerne god, og kursisterne udviste generelt en sammenhangende
viden med gode forklaringer og nogenlunde argumenter. Generelt havde kursisterne dog svert ved
at vise faglig indsigt.

Figur 10 tydeligger, at mélingerne af mandenes mundtlige leringsudbytte er jeevnt fordelt
omkring karakteren 7, mens kvinderne opnar hgjere karakterer. Det ses ogsd, at det er de yngre
kursister og kursister med en ikke-vestlig etnicitet, der opnar karaktererne under 7, men at der ellers
er en nasten ligelig fordeling af de andre karakterer mellem yngre og @ldre kursister. Desuden viser
figuren, at kursister med en laeringsudviklende opvekst har et hgjere karaktergennemsnit end
kursister med en ikke-leeringsudviklende opvaekst.

Det malte leeringsudbytte til eksamen
B Opveekst positiv 3 Opveekst negativ C—1 Maend
Antal — K\r/l)'nder P [2%—26] 9 Ikke vestlig
2
6
5 /\
4
3 /
2 /
1
0 _
2 4 7 10 12
7-trinsskalaen

Figur 10: Det malte mundtlige leeringsudbytte til eksamen malt pa 7-trinsskalen (x-akse). Hejden af de ufyldte sgjler og
fyldte omrader angiver henholdsvis antallet af kvinder og maend samt positiv eller negativ opvakst markeret med
henholdsvis red, bla, lilla og lysered farve. Den grenne kurve angiver antallet af kursister pa 20 til 26 ar, mens kursister
pa 27 til 34 ér er antallet mellem denne kurve og toppen af sgjlerne. Den gule kurve angiver antallet af kursister med
ikke-vestlig etnicitet.

Diskussion

Stilladseringen af eksamen kan muligvis have hjulpet kursister med en reproducerende
leeringsopfattelse til en bedre karakter. Kursisternes prasentation varede gerne leengere end de
planlagte 6 minutter, hvilket gav mindre tid til den faglige dialog, som 1 hgjere grad gav mulighed
for bedemmelse af kursisternes faglige indsigt. Derfor kunne kursisterne nemmere klare sig
igennem eksamen uden, at deres manglende faglige indsigt blev udstillet. I den forbindelse kan det
navnes, at en bedemmelsesform med vegt pé faglig indsigt sandsynligvis ville give et lidt darligere
indtryk af kursisternes evner, da holdet gennemsnitligt klarede sig dérligst i denne del af eksamen.
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Kursisternes motivation ift. eksamen synes ogsé at have en indflydelse pd sammenhangen, da
denne synes at pavirke 4-5 kursister til at opna enten hgjere eller lavere karakterer end forventet.
Endvidere virkede det som om, at motivationens indflydelse havde en tendens til at samle
kursisterne omkring karakteren 7, hvilket muligvis kan ha&enge sammen med malsatningen hos den
enkelte kursist.

At kun 3 kursister opndede en karakter under 7 teenkes muligvis at henge sammen med det
store frafald i labet af kurset, da en del af de fagligt svage kursister ikke gik til eksamen. Dog var
der ogsé fagligt steerke kursister, som heller ikke gik til eksamen, s& overordnet set synes
karaktergennemsnittet retvisende for holdet. At kvinder og kursister med vestlig etnicitet klarer sig

bedst til eksamen stemmer overens med landsgennemsnittet pd de gymnasiale uddannelser (UVM,
2011b).

Delkonklusion

Det generelle indtryk efter den mundtlige eksamen er, at holdet opndede et forventeligt resultat.
Mzandene klarede sig lige s godt som almene gymnasieelever, og kvinderne klarede sig endnu
bedre. Néar kursisterne havde svert ved at udvise faglig indsigt, haenger det efter min vurdering
sammen med, at mange kursister havde svert ved at se ud over skolesituationen.

De udvalgte kursister

Det er interessant at bemaerke, at indtrykket af kursist H og G er omvendt til den mundtlige prove
ift. den skriftlige aflevering. Forskellen ligger 1, at kursist H udviser en stor forstaelse modsat
kursist G, der fremlaegger usammenheangende fakta og eksempler, som personen har indevet.
Kursist S opndr igen en god evaluering 1 den skriftlige aflevering, selvom kursisten ikke kunne
forklare de overordnede sammenhange i faget. Ikke overraskende udviser kursist Y igen ikke
forstéelse for indholdet, ligesom det var tilfeeldet med den skriftlige evaluering.

Kursist H — forstaelse af sammenhcenge, bred viden, struktureret og sikkert fremfort, usikker dialog
Til eksamen viste kursisten en stor forstaelse og viden undervejs i praesentationen, som var godt
struktureret og sikkert fremfort. Dog var kursisten usikker under den faglige dialog.

Kursist S — forstdelse af sammenhceenge, bred viden, struktureret og sikkert fremfort, god dialog
Til eksamen udviste kursisten en stor viden om emnet og en forstielse af sammenhangen mellem
enkelte begreber, men sé ikke, hvordan de hang sammen overordnet. Preesentationen havde en fin
struktur og var sikker, mens den faglige dialog fungerede mindre godt.

Kursist G — uklare sammenhcenge, bred viden, struktureret og sikkert fremfort, usikker dialog
Til eksamen viste kursisten en stor faktuel viden med nejagtige angivelser af tal, hvor
sammenhangene blev forklaret upracist. Preesentationen var okay struktureret og nogenlunde
sikket fremlagt. Den faglige dialog viste en upracis forstielse af stoffet.

Kursist Y — fragmenteret deklarativ viden, ustruktureret og usikkert, manglende forstdelse i dialog
Til eksamen lavede kursisten en ustruktureret praesentation i et hgjt tempo. Forklaringerne pa de
fysiske fenomener blev ikke givet, men der var derimod tale om en prasentation af spredt og til
tider irrelevant, faktuel viden.

Eksemplerne med de fire udvalgte kursister viser, at forskellige kursisters mede med den samme
leeringskontekst kan fore til vidt forskellige former for leringsudbytte. Det er det folgende kapitels
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formdl at forsege at finde en forklaring pa, hvorfor dette sker. Dette sker pd baggrund af den
indsigt, som er opndet gennem dette analysekapitel.

Kapitel 6: Sammenfatning

Da denne undersggelses resultater i sidste ende skal munde ud i en kort og klar konklusion, er det
hensigtsmassigt med en sammenfatning. Ud fra de resultater, der blev prasenteret i forrige kapitel,
besvares de problemstillinger, som blev beskrevet i indledningen.

I det folgende afsnit vil der derfor blive reflekteret over, hvorvidt resultaterne af
leeringsopfattelse og observeret adfaerd kan benyttes til at vurdere kursisternes leringsopfattelse. I
den forbindelse vurderes det, hvorvidt spergeskemaet er anvendeligt i denne sammenhang. Derefter
undersoges leringsadferd og sammenhangen med det mélte leringsudbytte ved en kvalitativ
beskrivelse, der dels omhandler de fire udvalgte kursister og dels omhandler resten af holdet.
Gennem denne vurdering identificeres sammenhange, som efterfolgende undersoges kvantitativt.

Den kvantitative del indledes med et forseg pa at identificere ssmmenhangen mellem
leeringsopfattelse vurderet ud fra interviews og de malte former for leringsudbytte. Resultaterne af
interviewet benyttes, da de i store traek synes at vere et godt proxymal for kursisternes
leeringstilgang, som har en taet sammenhang med leringsudbyttet. I et forseg pa at forstd
sammenhangene med det milte leringsudbytte undersoges det herefter, hvilke andre faktorer, der
pavirker denne, samt hvordan de bagvedliggende faktorer pavirker leringssituationen som helhed.
Til sidst opstilles en kvantitativ model til forklaring af, hvordan laringsprocessen synes at forega.

6.1 Diskussion af spgrgeskemaets anvendelighed

Formalet med sporgeskemaet var, at dette i kombination med interviewet og observationerne af
adfaerd skulle afdaekke kursisternes leringsopfattelse. Ved at sammenligne
korrelationskoefficienterne mellem laeringsopfattelse og den observerede adfzerd forventes en
moderat korrelation, da malingerne overordnet tilnaermer sig hinanden, men samtidig er udtryk for
noget forskelligt. Derimod forventes en storre sammenhang mellem mélingerne af
leeringsopfattelse 1 spargeskemaet og interviewet, da de 1 hgjere grad er udtryk for samme feenomen.
Da visse udsagnskategorier i spargeskemaet viser en lille korrelation, diskuteres skemaet
anvendelighed, sa der 1 vurderingen af problemformuleringen kan blive taget hgjde for disse.

Mellem vurderingen af leringsopfattelse i interviewet og observationerne af klasse- og
arbejdsadferd er den mindste korrelation r=0,6, hvilket tyder pa, at de tre faktorer er et udtryk for
noget af det samme. At dette ikke synes at vare tilfeeldet med spergeskemaet fremhaves i det
folgende.

Af tabel 8 fremgar det, at korrelationen mellem udsagnskategorierne i spergeskemaet og
malingerne af leeringsopfattelse og klasse- og arbejdsadfaerd er positiv for de tolkende kategorier og
overvejende positive for differencen. Korrelationerne for de reproducerende kategorier er
overvejende negative sammenlignet med leringsopfattelsen vurderet ud fra interviewet, men
overvejende positive nar der sammenlignes med klasse- og arbejdsadferd. De tolkende kategorier
viser altsa et forventeligt resultat, mens de reproducerende kategorier viser et mindre overbevisende
resultat. Det ses ogsd, at kategori 3 og 10 korrelerer bedst af henholdsvis de tolkende og
reproducerende kategorier med de tre faktorer ift. det forventede.
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Laeringsopfattelse

Udsagnskateqgorier (interview) | Klasseadfeerd | Arbejdsadfeerd
1. At leere er at akkumulere viden 0,0 0,2
2. At leere er at huske -0,1 0,2

4. Man leerer af pligt 0,0 0,2 0,1
5. At leere er at samle kendsgerninger 0,0 0,2 0,2
7. Man skal huske noget far man kan forsta det -0,3 0,0 0,2
10. Viden er faktuel og afgraenset -0,5 -0,1 -0,1
Reproducerende opfattelse -0,3 0,2 0,2
3. Man skal forsta fgr man kan huske 0,2
6. At leere er at forgge og udvikle sin viden 0,2 0,2
8. At leere er at teenke selvsteendigt 0,1 0,1
9. At leere er at se anderledes pa ting 0,2
Tolkende opfattelse 0,2
Differencen

(tolkende minus reproducerende opfattelse) 0,0

Tabel 8: Korrelationskoefficienter mellem udsagnskategorier 1 spergeskemaet og faktorerne for leringsopfattelse og
klasse- og arbejdsadferd. De lysegronne, rade og sorte tal angiver korrelationskoefficienter henholdsvis over 0,2, under
-0,2 eller herimellem.

Diskussion

De anforte afvigelser kan delvist forklares med, at kursisterne svarer inkonsistent. Efter udfyldelsen

af skemaet gav kursisterne netop udtryk for, at de ikke var sikre pa svarene, hvilket ogsa ses, da

svarene ofte varierer mere end en skalaenhed i hver kategori.

I det folgende vil det blive vist, at det anvendte sporgeskema ikke i tilstreekkeligt grad er enkelt
og differentierende ift. de i afsnit 4.2 navnte beskrivelser af Kruuse (1996), hvilket ville vaere at
fortreekke. De vasentligste arsager til dette bestér i:

e Atudsagnene kan tolkes péd mere end en méde og altsa ikke er enkle. Et eksempel pa dette er
udsagn 18, der kan tolkes pa to forskellige mader, nemlig som 1. at leering er at laere procedurer
ubevidst eller 2. at lering er at gore det eksplicitte implicit. Dette spergsmaél kan altsa tolkes
bade pa en henholdsvis reproducerende og tolkende méde. Desuden kan mange udsagn forstas
anderledes, hvis man fx tilfgjer ordet ‘udelukkende’ 1 udsagn 15, hvilket kan vere tilfeldet, da
udsagnene ikke udtrykker en forskel i leeringsopfattelse men en holdning til lering generelt.
Dette udfoldes i det folgende.

e At specielt udsagn i kategori 2 og 6 udtrykker en holdning til leering generelt frem for at udstille
forskelle 1 leringsopfattelse. Spergsmélene er altsd ikke tilstraekkeligt differentierende. Dette
ses 1 udsagnene i kategori 6, da enhver form for leering handler om at forege sin viden.

e Atrelationerne mellem at huske og forstd i udsagnene i kategori 3 og 7 er for komplicerede til,
at kursisterne kan differentiere imellem dem. Denne pointe understettes af bl.a. kursist H, P, Q,
Y og &’ svar pa interviewspergsmaélene (se bilag 6.8 kolonne 5), som modsvarer besvarelsen 1
sporgeskemaet.

e At sprogbruget i udsagnene ikke svarer til kursisternes sprogbrug. Et eksempel pa dette er ordet
"kendsgerning’, som bruges hyppigt i skemaet. Dette er nermere et videnskabeligt ord end et
ord, som kursisterne ville bruge. Kursisterne ville sandsynligvis svare mere pracist, hvis der
blev brugt et udtryk, de selv anvender.

Desuden adresserer skemaet ikke leringsopfattelse F, da udsagn som ’at &ndre holdning til’ eller
’at eendre sig som person’ ikke forekommer, og generelt svarer grupperingerne ikke pracist til
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Marton et al. (1993)’, som anvendes i interviewet. Dette gor, at kursisterne ikke 1 samme omfang
differentieres og derfor ikke skalerer ens. Desuden gor indblandingen af motivationsfaktoren ’pligt’,
at skemaet i mindre grad maler laeringsopfattelse og i hgjere grad motivation, hvilket ikke var
hensigten. En del af disse fejl i skemaet kan forklares med, at det er udviklet saledes, at det kan
benyttes globalt, og det betyder naturligvis, at det ikke specifikt er mélrettet i forhold til netop
kursister 1 fysik C pa KVUC.

Selvom differencen mellem de reproducerende og de tolkende kategorier viser en mindre
sammenhang med faktorerne end udsagnskategorierne 3 og 10, har jeg alligevel valgt primeert at
fokusere pa dette resultat. Dette gor jeg dels fordi det statistiske grundlag er sterre, og dels fordi
forstaelsen af resultatet giver et storre indblik 1 kursisters leringsopfattelse end enkelte kategorier.

6.2 Vurdering af kursisternes leeringsadfeerd

I forseget pé at klarlegge sammenhangen mellem laringsopfattelse og det malte leringsudbytte
viser nervaerende vurdering af leringsadfaerd interessante forskelle mellem kursisterne. Relationen
mellem leringsadfaerd og leringsopfattelse pavirkes af elementer som indsats, erfaringer og
motivation, hvorfor det forseges at udstille disse for at fremhave elementerne af leringsopfattelse
og relatere dem til det malte leeringsudbytte sddan, at vurderingen kan belyse
problemformuleringen. Gennem statistisk behandling 1 naste afsnit forfelges disse elementer, s
eventuelle generelle sammenhange kan fremhaves for hele holdet.

Ved at benytte alle resultaterne angivet i forrige kapitel opnés en dyb indsigt i, hvordan
kursisterne laerer. Som tidligere naevnt er kursisternes leringsadfaerd et udtryk for et sammenspil
mellem en lang reekke faktorer som fx laeringsopfattelse og indsats. Ud fra analysen i forrige kapitel
kan fire grupper af kursister dannes eksemplificeret med de fire udvalgte kursister. Disse er
beskrevet nedenfor. I bilag 5 ses en analyse af resten af holdets leeringsadfaerd. Kursisterne er
kategoriseret efter beskrivelserne af Biggs (1987) og Prosser & Trigwell (1999), som er beskrevet 1
afsnit 2.2 og 2.3. Det interessante i de fire eksempler er spergsmélet om, hvorfor kursisterne udviser
forskellige former for leringsadferd. Dette er forsegt besvaret under eksemplerne.

H (den tolkende) — herunder ogsa kursist C, K, M, og O.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til E ’At lere er at se noget pa
en anden made’. Svarene pa sporgeskemaet understotter dette. Kursisten fik et middel
leeringsudbytte af undervisningen, selvom kursisten forseggte at skabe mening i stoffet. Efter min
vurdering skyldes dette, at kursisten var meget fraverende og manglede motivation for kurset. Det
middelmadige leringsudbytte ses i det skriftlige arbejde. Det at kursisten var i stand til at udvise en
stor forstdelse og viden til eksamen haenger efter min vurdering sammen med, at kursisten var i
stand til at opnd en forstaelse gennem forberedelse til eksamen. Usikkerheden i den faglige dialog
viser ogsa, at nar samtalen bevagede sig ud over eksamensspergsmalet, havde kursisten kun faet et
middel leringsudbytte af kurset.

S (den resultatorienterede) — herunder ogsd kursist D, Q, R og 4.

Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til D *At laere vil sige at forsta’,
hvilket svarene pa sporgeskemaet generelt ogsa tyder pa. Kursisten fik et stort leringsudbytte af
undervisningen, og efter min vurdering var arsagen til dette, at kursisten aktivt bearbejdede stoffet.
Det store leringsudbytte ses i det skriftlige arbejde, den store viden og en forklaring af
sammenhange mellem enkelte begreber til eksamen, men med mangel pé forstaelse af de
overordnede sammenhange. Nar kursisten, der ellers havde forstielsesmaessige problemer i
undervisningen, var i stand til at forklare disse sammenhange til eksamen og i det skriftlige arbejde
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hanger det efter min vurdering sammen med, at kursisten arbejdede malrettet undervejs 1 kurset.
Den malrettede indsats fik dog ikke kursisten til at forstd de overordnede sammenhenge.

G (den tolkende der har en tendens til at reproducere) - herunder ogsd kursist A, N, P og Z.
Det er min vurdering, at kursisten har en leringsopfattelse svarende til C *At leere er at anvende’.
Svarene pa sporgeskemaet understotter ikke denne vurdering, da vegten i spergeskemaet legges pa
de tolkende udsagn, selvom visse udsagnskategorier indikerer det. Kursisten fik et stort
leringsudbytte af undervisningen, og efter min vurdering skyldtes dette, at kursisten var engageret 1
undervisningen og arbejdede selvstaendigt. Det store laeringsudbytte ses bade i de gode forklaringer,
den gode argumentation, og den store viden 1 det skriftlige arbejde og til eksamen. At kursisten ikke
var 1 stand til at udvise den forventede forstaelse til eksamen hanger efter min vurdering sammen
med, at kursisten forsegte at reproducere stoffet i stedet for at leegge vagt pa sammenhangene 1
stoffet, hvilket passer med vurderingen af kursistens laeringsopfattelse.

Y (den reproducerende) — herunder ogsd L og T.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til B *At laere er at huske og
reproducere viden’. Svarene pa sporgeskemaet peger ogsa i denne retning. Kursisten fik et lille
leeringsudbytte af undervisningen og efter min vurdering var dette fordi kursisten ikke var
narvaerende eller aktiv 1 undervisningen. Det lille leeringsudbytte ses i1 det skriftlige arbejde og den
manglende forstaelse til eksamen.

Forklaring af forskellene i det malte lzeringsudbyttet

Kursist G udviste 1 timerne sdvel som 1 den skriftlige aflevering en tolkende leringsadfaerd, men,
som spergeskemaet og interviewet tyder pa, legger personen ogsa vagt pa at huske og pa at
reproducere eller “trane sig”, som kursisten formulerer det. Arsagen til den lavere
eksamenskarakter skyldes sandsynligvis, at den opnaede viden ikke er blevet afsitueret, og at
personen muligvis opfatter leringsmalene sadan, at det bedste er at reproducere viden.

At kursist S ikke som kursist G @ndrer adferd til eksamen tenkes at henge sammen med, at
denne ikke pa samme méde har en tendens til at reproducere, men nermere insisterer pa at laere
sammenhange, ogsa selvom kursisten, muligvis pga. en lille erfaring med fysik, finder det sveert.
Maske gor netop den ringe erfaring med fysik, at de overordnede sammenhange ikke falder helt pé
plads, hvilket resulterer i, at kursisten derfor opnar en mindre karakter end kursist H, selvom kursist
S er mere flittig.

Nér kursist H endte med et bedre eksamensbedemmelse end kursist G og S haenger det
sandsynligvis sammen med personens fokus pa at knytte sammenhenge til omverdenen, da
kursistens indsats i timerne ikke synes at forklare det mélte laeringsudbytte. Det taenkes derfor, at
kursisten har veret i stand til selvsteendigt at laese op pé stoffet ved at kombinere sin veludviklede
leringsopfattelse med sine erfaringer.

At kursist Y udviser en reproducerende leringsadfaerd virker naturligt, da bdde spergeskemaet
og interviewet peger pa en reproducerende leringsopfattelse. Kursisten sgger ikke selv svarene men
derimod at gengive, hvad laeren har sagt, eller, hvad der stér 1 leerebogen.

Diskussion

Ved at benytte den anvendte metode til at male kursisternes leringsadferd gores resultatet mere
palideligt, da begrebet sé belyses pé forskellig made. Ved at bruge forskellige malemetoder kan
man altsd kompensere for usikkerheden i en mélemetode. Resultatet af de forskellige mélemetoder
vil dog udgere proxydata. Dette kraver, at der er en sammenhang mellem proxydata og det man
onsker at male, fx at kursisten ogsa agerer pa den méde, man pa baggrund af svarene i interviewet
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forventer. Dette er ikke nedvendigvis tilfeldet, og fejlsken kan derfor ikke udelukkes. Der benyttes
dog ogsa observationerne af klasse- og arbejdsadfaerd, som er underviserens indtryk af kursisterne
over en lang tidsperiode. Ved at benytte sddanne resultater synes konklusionen at blive mere
palidelig.

I det hele taget kan det diskuteres, om inddelingen i begreber som leringsadfzerd og -udbytte
giver mening i forhold til leeringsprocessens kompleksitet. Da der kan ses en sammenhang mellem
det malte leeringsudbytte og neaesten alle de malte faktorer, vil méalingen af laeringsudbyttet ogsa
vaere en miling af fx underviserens leringsopfattelse eller kursistens kon og etnicitet. Disse faktorer
er naturligvis ikke enskverdige at méle i en eksamenssituationen, men det sker indirekte alligevel.
Omvendt kan man sige, at det ikke er disse elementer der males, men derimod den viden kursisterne
besidder der méles. Laringsmalene og underviseren skal sikre dette, men alligevel vil den situation,
som kursisten placeres i pavirke det malte leeringsudbytte. Der kompenseres for disse forhold ved,
at opgaven er ens for alle og ved at behandle alle lige, men alligevel vil den undervisningskultur vi
har i Danmark stille visse kursister bedre end andre. Dette er da ogsd meningen, da leringsmalene
skal harmonere med de kvalifikationer som samfundet eftersperger, da dette er det helt overordnede
formal med undervisningen.

Delkonklusion

En vurdering af de fire kursisters laeringsadfaerd peger pé, at kursisternes leringsopfattelse er den
faktor der adskiller kursisterne mest ift. det malte leeringsudbytte. Specielt eksemplet med kursist H
og Y tyder pa dette, da de begge har en passiv arbejdsadfaerd, legger en samme lille indsats 1
timerne og begge har en ydre motivation, men kursist H’ leringsopfattelse gor, at denne i sidste
ende udviser et langt storre leeringsudbytte end kursist Y. Desuden pavirker kursisternes motivation,
erfaringer og indsats ogsé leringsudbyttet, da dette sandsynligvis medferer forskellene 1 det mélte
skriftlige og mundtlige leringsudbytte for kursist H og S. Nejagtig hvad det er, der influerer mest
pa det mélte leringsudbytte, kan dog ikke vurderes ud fra sammenligningen af de fire kursister. Et
svar pa dette soges derfor i det folgende ved brug af kvantitative metoder.

6.3 Sammenhang mellem laeringskoncepter og -udbytte

I det folgende underseges sammenhangen mellem leringsopfattelse og begge former for
leeringsudbytte. Denne vurdering foretages pd baggrund af interviewet. Laringskoncepterne
beskrevet af Marton et al. (1993) bliver benyttet, da en sddan inddeling af kursisterne synes at give
et godt indblik 1 kursisternes leringstilgang. Nar et proxymadl for leringstilgangen enskes undersogt
skyldes det, at leringsudbyttet i hgjere grad haenger sammen med leringstilgang end
leeringsopfattelse. Dette er beskrevet 1 afsnit 4.1.

Pé figur 11 ses sammenh@ngen mellem det mélte mundtlige leringsudbytte og Marton et al.’
leeringskoncepter. Figuren tyder pa, at kursisternes gennemsnitskarakterer til eksamen, med
undtagelse af kursisten i punkt (6,4), er hgjest for kursister med en veludviklet leeringsopfattelse.
Afvigelsen kan delvist forklares med, at kursisten efter eget udsagn ikke havde forberedt sig
ordentlig til eksamen. Det var forinden forventet, at kursisten ville opna en vasentligt hgjere
karakter. Undlades dette punkt @ndres korrelationen fra r=0,5 til =0,8.

Figur 11 tyder desuden p4, at den gennemsnitlige bedemmelse af rapporterne er hojere for
kursister med en mere udviklet leringsopfattelsen, hvis der ellers ses bort fra kursisten i punkt
(3;0,94). Nar der ikke ses en tydeligere sammenhang kan det delvist forklares med det lille
statistiske grundlag, da korrelationen @ndres fra r=0,2 til r=0,6, hvis kursisten udelades.
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Figur 11: Sammenhange mellem det malte leeringsudbytte i den skriftlige aflevering (sorte punkter, forste y-akse) og til
eksamen (bla punkter, anden y-akse) malt pa henholdsvis en skala fra 0 til 1 og 7-trinsskalen ift. Marton et al. (1993)’
leeringskoncepter (x-akse). Benaevnelserne 1-6 for laeringsopfattelse er akvivalent med den tidligere anvendte skala A-
F. Da flere med samme leringsopfattelse har faet den samme bedemmelse, ligger flere af disse punkter oven i
hinanden. Den sorte og den bla kurve angiver gennemsnitskarakteren for henholdsvis den skriftlige og mundtlige
bedemmelse.

Diskussion

Pé baggrund af den moderate korrelation (r=0,5) mellem laeringskoncepterne og
eksamenskarakteren er der grundlag for at tro p4, at der er en sammenheng mellem
leeringsopfattelse og -udbytte. Marton & Sélj6 (1984) finder en tydeligere sammenhang, hvilket
tenkes at henge sammen med deres evalueringsmetode, da denne var designet specifikt til
formélet, mens eksamen i kurset ogsé var designet til at méle andre laeringsmal.

Den lille sammenhang (r=0,2) mellem leringskoncepterne og bedemmelsen af rapporterne
setter til gengaeld spergsmalstegn ved sammenhangen, men kan delvist forklares med, at
forskydningen mod dérligere bedemmelser skyldes manglende motivation hos kursisterne.
Resultatet er 1 overensstemmelse med en undersogelse af opgaver fra ca. 1100
universitetsstuderende (Reid et al., 2007), hvor stilladseringen af den skriftlige opgave ogsa var
omdrejningspunkt for diskussionen af arsagen til den lille sammenhang.

Begge resultater er dog staerkt pavirket af vurderingerne af enkelte kursister, hvilket
understreger det lille statistiske grundlag, der gor resultaterne mindre palidelige.

Opfyldelse af kursets formal om almendannelse
I vurderingen af hvorvidt formalet med kurset blev opfyldt er det vaerd at leegge meerke til, at kun en
af kursisterne har leringsopfattelse F, som fordrer den fulde grad af almendannelse, hvor der
laegges op til en personliggerelse af viden. Til gengaeld har mere end halvdelen af kursisterne, som
fuldferer kurset, en leringsopfattelse E og F, som fordrer en almendannelse, der kan lede til
kreative og innovative evner. Hvis formalet derimod blot er, at opna indsigt i faget, som laereplanen
1 fysik C leegger op til, s vil 14 ud af de 18 der blev interviewet have en leringsopfattelse, der
fordrer det at blive alment dannet. Hvorvidt kursisterne er i stand til at opnd en almendannelse
athenger derfor af, hvad man forstar ved begrebet.

I den forbindelse melder spergsmaélet sig om, hvordan man maler almendannelse. |
vejledningen til fysik C beskrives det bl.a., at kursisten skal vare i stand til at reflektere og
perspektivere faglig indsigt for at opna karakteren 12. Hvis dette tages som mal for vurdering af
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almendannelse, sd kan det konkluderes, at fire kursister til fulde opnar mélet om almendannelse.
Hensigten med eksamen er dog kun at méle de faglige mél, sé et egentligt mal for almendannelse er
ikke bekendtgjort. Derfor er det ogsé sveart at konkludere, om formalet med kurset er opfyldt.

Delkonklusion
At vurderingen af leeringsopfattelsen ikke viser en lige sd stor sammenhang med det méilte
skriftlige leringsudbytte som med det malte mundtlige leeringsudbytte, synes primeert at skyldes, at
de skriftlige opgaver er stilladseret forskelligt. Flere kursister virkede demotiverede i forhold til at
lave den skriftlige opgave sammenlignet med eksamensopgaven. Dette skyldes sandsynligvis, at
den skriftlige opgave ikke indgik 1 bedemmelsen af kurset. Da disse forskelligheder kan
identificeres, giver det grund til at overveje, om laeringsmalene skulle have varet tydeligere og
opgaven mere interessant for kursisterne, sa kursister med en tolkende leringstilgang ikke indtager
en overfladisk tilgang til den.

For at komme narmere en forklaring om, hvorfor leringsudbyttet ikke hanger direkte sammen
med leringsopfattelsen, inddrages i n@ste afsnit andre elementer, som ogsa forventes at pavirke
leeringsudbyttet.

6.4 Andre sammenhange med det malte leeringsudbytte

Som beskrevet i den kvalitative beskrivelse af kursisterne forventes indsats, erfaringer og
motivation sammen med laeringsopfattelse at kunne forklare vasentlige dele af variationen i det
mélte leringsudbytte. For at undersoge dette naermere bliver disse elementer vurderet og sat 1
relation til det mélte leeringsudbytte ved at sammenholde faktorer, der tilsammen forventes at kunne
beskrive variationerne.

I tabel 9 ses korrelationskoefficienterne mellem de faktorer, der relaterer til indsats, erfaringer,
leeringsopfattelse/adfeerd og motivation, og det mélte mundtlige og skriftlige leeringsudbytte.
Overordnet ses det, at alle faktorerne har den forventede positive sammenheeng med begge former
for leringsudbytte med undtagelse af matematik niveau.

Leeringsudbytte | Laeringsudbytte
mundtligt skriftligt
Fremmgde (18/14) 0,2
Tid pa leesning (17/13)
Tid pé en rapport (17/13)
Matematisk niveau (16/12) -0,2 -0,5
Forhandsviden (9/8)
Erkendelsesmaessige evner (17/13) 0,2
0,2
0,1
Interesse (17/13) 0,0
Relevans (17/13) 0,2 0,2
Personlige forhold (10/8) 0,1 0,2
Harmoni med undervisningen (17/13) 0,2

Tabel 9: Korrelationskoefficienter mellem faktorer, der udger indsats (merkebld), erfaring (orange),
leeringsopfattelse/adfzerd (lysebld) og motivation (merkegren), og det malte mundtligt eller skriftligt leeringsudbytte. De
lysegrenne, rede og sorte tal angiver korrelationskoefficienter henholdsvis over 0,2, under -0,2 eller herimellem.
Parentesen angiver kursistgrundlaget for hver faktor og evalueringsform.
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Diskussion

Det er interessant, at korrelationen mellem det matematiske niveau og de to former for
leeringsudbytte ikke viser en positiv sammenhang, da dette ellers normalt tilleegges en stor
betydning. Dette kan hange sammen med, at andre faktorer influerer kraftigere pa variationerne 1
det malte leringsudbytte 1 fysik C. At enkelte faktorer viser storre korrelationer end andre tillegges
ikke serlig betydning, da det kan haenge sammen med det lille statistiske grundlag.

Ved til gengeeld at fokusere pa grupperingerne i indsats, erfaringer og leringsopfattelse/adfaerd
ses det, at alle tre grupper viser en vis sammenhang med de to former for leeringsudbytte, hvis det
matematiske niveau udelades. Noget tyder derfor pa, at de tre grupper skal kombineres for at
forklare, hvordan det malte leeringsudbytte er opstaet, hvilket er det samme resultat fundet 1 den
kvalitative vurdering. Det er dog sandsynligt, at ssmmenheangene blot kan skyldes et spinkelt
datamateriale, og at en storre undersogelse ville give anderledes resultater.

Overordnet ser motivationen ikke ud til at influere pa de to former for leringsudbytte i samme
omfang, da det kun er interesse og harmoni med undervisningen, der viser en betydelig
sammenhang med henholdsvis det mélte skriftlige og mundtlige leringsudbytte. Disse faktorer er
dog malt ift. faget generelt, og motivationen kan skifte meget fra opgave til opgave. Som beskrevet
1 forrige kapitel synes dette faktisk at have en vesentlig indflydelse.

At den observerede adfard overordnet viser en betydelig sammenhang med begge former for
leeringsudbytte haenger muligvis sammen med, at den observerede adfaerd er en skensmaessig
vurdering af kursisternes motivation, leringsopfattelse og indsats. Der er med andre ord taget hojde
for mange af de faktorer, der pdvirker leringssituationen. Det tyder altsé pé, at den observerede
adferd har en vesentlig indflydelse pa leringsudbyttet. At observationerne af adfard viser en storre
sammenhang med det mélte skriftlige leeringsudbytte end mélingerne af leringsopfattelse, teenkes
at haenge sammen med, at faktorer som indsats og motivation influerer pa den observerede adfaerd
og ikke pé opfattelsen. Nogle kursister var som sagt demotiverede mens andre syntes, at de fik
meget ud af opgaven.

At indsats og erfaringer har en betydning i forhold til bedemmelsen ses ogsa i en undersogelse
af Diseth (2007). Her korrelerede leeringsudbyttet moderat med den adgangsgivende eksamen, mens
korrelationen med indsatsen var mindre men dog positiv. I hvilket omfang det malte udbytte
skyldes kursisternes viden om faget inden kursets begyndelse, kan ikke pa baggrund af ovenstédende
siges entydigt. Det lader dog til, at enkelte kursister opnér en hej bedemmelse pa baggrund af viden
opnaet uden for kurset vurderet ud fra eksamenssituationen. Generelt synes et udbytte af kurset dog
at kunne identificeres.

Delkonklusion

Som opsummering pé dette kapitel kan det fremhaves, at indsats, erfaringer, leeringsopfattelse og
den observerede adfaerd lader til at influere pa begge former for leringsudbytte. Den made
motivationen er blevet malt i denne undersggelse synes til gengaeld ikke i samme omfang at have
indflydelse, hvilket tyder pd, at dette skal undersoges nermere ift. den specifikke laringssituation
og ikke til faget generelt. En sidan malemetode ville sandsynligvis give et mere forventeligt
resultat. I ovrigt skal man huske pé, at kvinderne og de @ldre kursister klarede sig bedre 1 begge
bedemmelser ift. maendene og de yngre kursister, mens kursister med en leeringsudviklende
opvakst klarede sig bedre til eksamen. I det folgende afsnit vil netop motivation og personlighed
blive belyst naermere for p4 den made at forsté arsagen til de forskelle, der er i det malte
leringsudbytte.
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6.5 De bagvedliggende faktorers indvirkning péa leeringsprocessen

Da analysen i forrige afsnit tyder pa, at indsats, leringsopfattelse og -adferd og erfaringer har
indflydelse pa leringsudbyttet, er det interessant dels at finde frem til, hvordan motivationen og
personligheden pavirker disse og dels at finde en forklaring pa, hvordan leeringsudbyttet er opstaet
hos den enkelte kursist.

I tabel 10 er korrelationskoefficienterne mellem disse faktorer vist. Der ses forskelle internt
mellem de personlighedspragede faktorer ift. indsats, erfaringer og leeringsopfattelse/adfaerd,
hvilket teenkes at kunne forklare en del af de forskelle, der tidligere er fundet i det malte
leeringsudbytte. Motivationsfaktorerne ser ud til i mindre grad at vare arsag til forskellene i de tre
overordnede faktorer. Da faktorerne personlige forhold, etnicitet og matematisk niveau er et udtryk
for svarene fra 1-3 kursister, er disse udeladt.

Interesse | Relevans | Harmoni
med uv.
Fremmgde (18) 0,2 -0,2 -0,3 -0,2 -0,2
Tid pé leesning (18) 0,1 0,0 0,2 0,1 -0,1
Tid pa rapport (18) 0,1 0,0 0,2 -0,1 0,2
Erkendelsesmaessige evner (18) 0,1 0,2 0,2 -0,3 -0,4
Forhandsviden (12) 0,1 0,2 0,0 -0,2
0,1 -0,2 0,2
-0,3 0,2 0,2 -0,3
-0,1 -0,1 0,2
0,1

Tabel 10: Korrelationskoefficienter mellem i venstre kolonne indsats- (merkebld), erfarings- (orange) og
leringsopfattelses/adferdsfaktorer (lysebld) og i everste raekke til venstre motivationsfaktorer (merkegron) og
personlighedsfaktorer (lilla). De lysegronne, rede og sorte tal angiver korrelationskoefficienter henholdsvis over 0,2,
under -0,2 eller herimellem. Parentesen i venstre kolonne angiver kursistgrundlaget for hver faktor. Med * refereres der
til de to kolonner leengst til hejre.

Personligheden

De personlighedspraegede faktorer ser som sagt ud til at kunne forklare en del af variationen
angdende indsats, leeringsopfattelse/adferd og erfaringer. I den forbindelse er det interessant, at
kvinder har en moderat positiv korrelation med indsats, leeringsopfattelse/adferd og det méilte
mundtlige leeringsudbytte, men moderat negativ korrelation med erfaringer. Dette tyder pa, at
kvinderne opnaér et storre leringsudbytte via en sterre indsats og en mere veludviklet
leeringsopfattelse. Mandene har til gengaeld efter eget udsagn lettere ved at erkende fysik, hvilket
de kan benytte i deres tilegnelse af fysikkundskaber. Nar mandene alligevel opnar en darligere
bedeommelse end kvinderne kan det haenge sammen med, at den mindre indsats og det mindre fokus
pa meningsdannelse gor, at selve konteksten ikke tilegnes 1 lige sd hoj grad.

Samlet set kan det ud af dette forsigtigt udledes, at kombinationen af sterre indsats og mere
veludviklet leeringsopfattelse lader til at give et storre leringsudbytte end en mindre indsats med
storre erfaringer og mindre udviklet leeringsopfattelse, hvilket ogsa var konklusionen af den
kvalitative gennemgang. Samme tendens ses mht. alder, blot er der en mindre sammenhang med
leringsopfattelse. For kursister med en laeringsudviklende opveakst ses en lignende tendens med en
mindre indsats, mere udviklet leeringsopfattelse og sterre erfaringer, som forer til en mindre
korrelation med bade det mélte skriftlige og mundtlige leeringsudbytte. Dette kan skyldes
leeringsopfattelsens positive indvirkning pa leringsudbyttet kombineret med en mindre indsats, som
forer til en lavere bedemmelse ift. @ldre kursister og kvinderne. Denne mindre indsats lader altsa til
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ikke at blive kompenseret af den storre erfaring. Slutningerne prasenteret her beror dog pa et lille
datagrundlag, og en sterre undersogelse vil muligvis vise en anden sammenhang.

Det er allerede blevet papeget, at det statistiske grundlag er lille. Faktorerne er derfor pavirket
af maleusikkerhed og validiteten kan diskuteres. Alligevel tyder malingerne pd en
overensstemmelse med den tendens, som Kjertmann (2002) og Biggs (1987) fandt, hvor en bestemt
dannelseskultur i hjemmet eller dannelsesmassige begivenheder uden for skolen har en effekt pa
leringsopfattelsen. Det kan diskuteres om der er sket en dannelse eller om der i stedet for er tale om
genetiske intelligenser overfort fra foreldrene, saledes som Gardner (1999) beskriver det. Fx kan
faktoren ken bade ses som en kulturel og en genetisk faktor, da det ikke kan afgeres af denne
undersogelse, om forskellen pa mand og kvinder skyldes, om kvinders dannelse fx er anderledes
end mand eller om forskellen skyldes anderledes kognitive processer hos kvinder. P4 samme made
kan etnicitet og opvekst diskuteres, men svaret ligger ud over dette speciale.

Motivationen
Det tyder pé, at motivationen ikke kan forklare indsatsen, da korrelationskoefficienterne generelt er
sma. Det var ellers forventet, at denne sammenhang ville vare mere tydelig. Det skyldes muligvis,
at visse kursister gor en mélrettet indsats selvom deres motivation for faget er negativ eller blandet.
I eksemplerne med kursisterne klassificeret med en resultatorienteret leringsadferd taler nogle af
kursisterne om, at faget er et krav for videre uddannelse, men samtidig at faget er spaendende, mens
andre siger det modsatte. Det er derfor sveart at vide, om de har en indre eller ydre motivation.
Motivationsfaktorerne viser spredte men generelt svage sammenhange med indsats, erfaringer
og leringsopfattelse/adfaerd og ligeledes med bade det malte skriftlige og mundtlige leringsudbytte.
Dog er sammenhangen med leringsopfattelse/adfaerd og det malte mundtlige leeringsudbytte lidt
tydeligere for faktoren harmoni med undervisningen. Dette kan eventuelt haenge sammen med, at
kursister, der synes om faget og undervisningen, ogsé leegger en indsats og da de samtidig har
erfaringer og trives med leringskonteksten, sd far de ogsa et storre leringsudbytte. At harmoni med
undervisningen viser en moderat sammenhang med laringsopfattelse stemmer overens med Prosser
& Trigwell (1999)’ teori om, at kursister med en laeringstilgang, som matcher underviserens, vil
synes bedst om undervisningen. Dette forudsetter dog, at kursisternes leringstilgang folger deres
leeringsopfattelse.

Delkonklusion

At personlighed influerer pa leeringsudbyttet er ikke overraskende, men at motivation ikke viser
storre sammenhang var ikke ventet, hvilket kan vere forbundet til malemetoden. Som det ses i
dette og de to foregdende afsnit kan ingen af de malte faktorer beskrive det mélte leeringsudbytte
alene, de indgar derimod i en kompleks kombination. Derfor er det interessant at undersege, hvilken
kombination af faktorerne, der bedst kan forklare det méilte leeringsudbytte.

6.6 Modellering af det malte mundtlige leeringsudbytte

I et forseg pa at integrere den opndede viden om laringsprocessen gnskes en model, som ud fra
indsats, erfaringer, motivation og laeringsopfattelse, kan forklare, hvordan det mélte mundtlige
leringsudbytte er opstiet. At de personlighedspreegede faktorer ikke inddrages i den sammenhang
skyldes det faktum, at disse ikke kan pévirkes af laeringskonteksten og derfor ikke @ndres i
undervisningen. Da undervisningsprocessen er kompleks forventes modellen ikke at give et
entydigt resultat, men blot at vaere et redskab, som kan bruges til at forklare, hvordan det malte
mundtlige leeringsudbytte synes at vaere opstaet. At det mélte skriftlige leeringsudbytte ikke er
forsegt modelleret skyldes, som tidligere navnt, at det ikke synes retvisende for holdets
leringsudbytte.
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Modellens opbygning
Til at opbygge en forklaringsmodel til beskrivelse af det mélte mundtlige leringsudbytte er benyttet
leeringssynet beskrevet 1 afsnit 4.1. Ved at kombinere de producerede data pa forskellig méde viste
visse kombinationer bedre end andre at kunne bruges til forklaring af den opnaede viden i lgbet af
kurset, vurderet pd baggrund af underviserens helhedsvurdering af kursisterne.

Modellen indeholder et led, som beskriver foragelse af viden fremkommet i undervisningen, to,
som beskriver kursistens foregelse af viden ved lesning og rapportskrivning, og et, som beskriver
den viden, som kursisten havde inden leringsprocessen startes. Dette kan skrive séledes:

Kursistens viden = udbytte af undervisning + udbytte af laesning + udbytte af rapporten + erfaringer

Resultatet af modellen ses i figur 12. Modellen kan delvist forklare den méde, som jeg ser
kursisternes viden til eksamen er fremkommet. Modellens resultat skal forstas pa den made, at
arealerne reprasenterer den viden, som er fremkommet fra hvert af modellens elementer.
Skillelinjerne er dog kunstige, da fx leringsudbyttet af undervisningen er med til at gore
leeringsudbyttet af rapporten storre. Arealerne er derfor kun et udtryk for en forklaring pé forskellen
pa kursisternes karakter forstaet p4 den made, at de ma have fiet et leeringsudbytte svarende til
arealet for, at forskellen mellem i kursisternes leeringsudbytte kan forklares.

Karakterskala Model til forklaring af mundtligt udbytte
15

1 Udbytte af rapportskrivning
mmm Udbytte af laesning

== Udbytte af undendsningen
1 Forhandsviden

— Karakter til eksamen

Figur 12: Kursisternes viden beregnet via en matematisk model. P4 x-aksen ses kursisterne og pé y-aksen ses modellens
beregning af kursisternes viden ift. 7-trinsskalen. Resultatet er fremkommet af formlen: 4,14 * Fremmede * Harmoni
med undervisningen * Forstaelsesmassige evner * Laringsopfattelse (interview) + Laeringsopfattelse (interview) * (2,3
* Tid pé laesning + 5,52 * Tid pé rapport) + 11,04 * Forhandsviden — 3. Tallene skalerede kursisternes viden, s
korrelationen med det mélte leringsudbytte var sterst.

Diskussion

Bortset fra motivationens indvirkning beskriver modellen tilnermelsesvis, hvordan jeg mener
faktorerne 1 undervisningssituationen former kursisternes viden. At modellens parametre kunne
vaere kombineret pd en anden mide og det samlede leeringsudbytte stadig vaere ens er mig bevidst,
men at tid pa laesning og skriftligt arbejde, leeringsopfattelse, erfaringer og deres interne pavirkning
er vigtige for at forstd det mundtlige leringsudbytte understottes delvist af den sammenheng, som
disse faktorer har med karakteren. Kombinationen af faktorerne giver nemlig en sterre korrelation
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med karakteren end de enkelte parametre hver for sig, hvilket tyder pé en forstielse af
leringssituationen som en proces, hvor flere elementer pavirker hinanden 1 tilegnelsen af viden.

Jeg argumenterer ikke for en model til fremskrivning af karakteren, da datagrundlaget hertil er
for lille. Derimod mener jeg, at modellen kan bruges til at vise, hvordan jeg ser udviklingen af
kursisternes leeringsudbytte af kurset. Det skal endnu en gang understreges, at faktorerne fundet i
interviewet eller ved observationer i undervisningen, som indgér i modellen og de andre resultater,
ogsé indeholder vasentlige usikkerheder.

Modellens forklaringsgrad

Modellen viser mit indtryk af, at de fleste kursister havde erfaringer inden kurset, som gjorde dem 1
stand til at bestd eksamen uden egentlig at vare aktiv 1 kurset. Specielt kursist Z& lod til at have
erfaringer, som gjorde personen i stand til at svare rigtigt pa spergsmélene til eksamen og fa en hgj
karakter, selvom kursisten havde et lavt fremmede, leverede en lille skriftlig indsats og havde et
almindeligt tidsforbrug pé lesning.

Modellen viser desuden ogsé den store forskel i leeringsudbytte af undervisningen mellem
kursisterne. Specielt kursist Y fik efter mit indtryk intet ud af undervisningen, mens kursist M og N
hele tiden virkede til at opsege viden i timerne og forstd den. Modellens beskrivelse af
leeringsudbyttet af leesningen er mindre end mit indtryk var. Specielt lod det til at kursist G og S fik
et stort leeringsudbytte af lesningen, hvilket ses i et vist omfang for kursist G men ikke kursist S.
Til gengeld er leeringsudbyttet lille for bl.a. kursist P, som efter mit indtryk aldrig havde last til
timerne. At leringsudbyttet af rapporterne havde en stor indflydelse pa karakteren giver mening, da
det var her kursisterne kunne fordybe sig og se meningen i det de havde last og oplevet i
undervisningen, hvilket bl.a. kursist C, D, R og S giver udtryk for i interviewet.

I gvrigt stemmer det samlede leringsudbytte modellen beregner overens med min vurdering af
kursisternes faglige niveau for alle kursisterne, med undtagelse af kursist Q, da fx preestationerne af
kursist M og N var meget klare 12-taller mens kursist T og O fik en karakter henholdsvis meget
hgjere og lavere end forventet. Kun for kursist Q beregnes et leringsudbytte, som er afvigende i
forhold til det forventede, hvilket kan haenge sammen med, at kursistens erkendelsesmassige evner
ikke blev indregnet passende.

Ved at bruge af den viden, som er fremkommet gennem forklaringen af modellens resultater,
sammenholdt med de andre resultater opnéet i dette kapitel, vil et svar pa problemstillingerne
beskrevet i indledningen blive givet i naste kapitel. Den vigtigste pointe at tage med fra dette
kapitel er, at ingen af de mélte faktorer 1 sig selv kan forklare, hvordan leringsprocessen foregér,
men at en forstéelse for ssmmenh@ngene mellem faktorerne kan lede til brugbare beskrivelser af
kursisternes leringsudbytte.

Kapitel 7: Konklusion og perspektivering

Her i specialets afsluttende kapitel vil de opndede resultater blive anvendt til at svare pa
problemstillingerne beskrevet i indledningen. Derefter vil det blive diskuteret, hvordan denne viden
i sidste ende kan anvendes rent praktisk til at vejlede kursisterne til et storre leringsudbytte af
undervisningen.

7.1 Konklusion

Det er vigtigt at holde sig for gje, at undersogelsen kun omhandler ét hold, og resultaterne er
naturligvis betydeligt pavirket af det lille datagrundlag, som ger det svert at sige noget generelt.
Alligevel har der tegnet sig et billede, der stemmer overens med de sammenhange, som andre
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studier ogsa har fundet og som giver mening i forhold til den gaengse forstaelse af leeringsprocessen.
Det betyder, at undersegelsens resultater, det lille datagrundlag til trods, ma siges at vare bade
udbytterigt og anvendeligt.

Hvilken sammenhang er der mellem lzeringsopfattelse og det malte leeringsudbytte?
Den forudgéende analyse og sammenfatning har tydeliggjort, at viden og laering er komplekse
storrelser, og at der er mange forskellige faktorer, der i storre eller mindre grad har en indvirkning
pa det at leere. Der har dog vist sig et generelt hovedspor nemlig det, at kursister med en veludviklet
leeringsopfattelse generelt opnar et storre leeringsudbytte end kursister med en mindre udviklet
leeringsopfattelse. Dette stemmer godt overens med resultater fra andre undersogelser (Marton &
Saljo, 1976; van Rossum & Schenk, 1984). Denne generelle sammenheeng ses bade for det mélte
skriftlige og mundtlige leringsudbytte, men synes storst 1 forbindelse med det mundtlige
leringsudbytte, hvilket ma formodes at henge sammen med, at kursister med en tolkende
leeringsopfattelse indtog en reproducerende laeringstilgang til den skriftlige opgave pga. manglende
motivation. Sammenhangen mellem leringsopfattelse og det malte leeringsudbytte er dog ikke
entydig, da resultatet athenger af malemetoden og varierer fra kursist til kursist. Desuden er det
statistiske grundlag for resultatet lille, da kun 18 kursister gik til eksamen og kun 14 afleveringer
blev evalueret, hvilket gor resultatet af en ellers palidelig fremgangsmade usikkert.

Hvordan pavirker andre faktorer det malte leeringsudbytte?

At malingerne af leringsudbytte ikke udelukkende kan forklares ud fra kursisternes
leeringsopfattelse heenger sammen med, at kursisternes personlighed, erfaring, indsats og motivation
ogsa pavirker leringsudbyttet. Forst og fremmest lader det til, at bade kursistens dannelse uden for
skolen og genetiske forudsatninger influerer pa laeringsudbyttet idet disse elementer former
kursisternes leringsopfattelse og erfaringer. Dertil viser der sig en sammenhang mellem kursistens
tidligere erfaringer med fysik og det mélte leeringsudbytte, eftersom disse erfaringer gor kursisten
bedre 1 stand til at opsege og fortolke viden. Ogsa kursisternes indsats og motivation er afgerende 1
forhold til leeringsudbyttet. Specielt tiden brugt pa lektier pavirker det endelige resultat, ligesom
harmoni med undervisningen synes at pavirke kursisternes laeringstilgang og derigennem
leringsudbyttet.

I hvilket omfang kan spgrgeskemaet bruges til at male kursisternes leeringsopfattelse?
Vurderingen af leeringsopfattelse for de 18 kursister, som blev interviewet og udfyldte RoLI-
sporgeskemaet, viste overordnet en moderat sammenhang mellem sporgeskemaet og interviewet og
en mindre sammenhang med den observerede adferd. Tydeligt var ssmmenhangen for de tolkende
udsagnskategorier. Det var dog forventet, at ssmmenhangene ville vaere storre, eftersom
feenomenerne har et vasentligt overlap. Nér der ikke ses en storre sammenhang skyldes det
sandsynligvis, at standardafvigelsen pé kursisternes svar pa spergeskemaet er for stor ift.
evalueringsmetoden. Spergeskemaet alene synes altsa ikke at kunne male kursisternes individuelle
leringsopfattelse 1 tilstreekkeligt omfang, da dette ikke differentierer kursisternes laringsopfattelse i
tilstreekkelig grad og fordi kursisternes svar pa udsagnene generelt var inkonsistente. Derfor var det
nedvendigt at supplere sporgeskemaet med interviews for pad den méade at opna et bedre mal for
kursisternes individuelle leeringsopfattelse.

Som afslutning pa dette speciale sattes disse konklusioner 1 relation til undervisningen pa KVUC

og dens kursister. Dette gores i et forsag pa at fremhave elementer, som kunne gores anderledes for
at udvikle kursisternes leeringsopfattelse og -udbytte.

Side 58



7.2 Perspektivering

Mangfoldigheden pa KVUC er pa mange mdder livsbekraeftende, men samtidig medferer denne
mangfoldighed en spredning i kursisternes laeringsadferd. Denne giver underviseren en udfordring
med at tilretteleegge undervisningen pa en made, sa flest mulig far et tilstraekkeligt udbytte af den.
Et forseg pé at gare kursisterne mere bevidste om det de lerer, vil umiddelbart mede modstand, da
flertallet foretraekker tavle- og klasseundervisning, og ikke umiddelbart ensker at reflektere over
faget eller lering. En sadan konflikt kan ikke lases pa en enkel mdde, men kraver derimod, at
underviseren gor det muligt for kursisterne at se pointen med undervisningen.

Varieret indhold og varierede arbejdsformer kan fremme laeringstilgangen

Ved at variere undervisningen saledes, at forskellige arbejdsformer inddrages og benyttes i samme
emne, giver man kursisten mulighed for at reflektere over stoffet ved at se stoffet fra flere sider.
Dette vil dog ikke nedvendigvis fore til en hgjere kvalitet 1 leeringsudbyttet. Fra underviserens side
vil det vaere nedvendigt at gd 1 dialog med den enkelte for pa den méde at & denne til at reflektere
over stoffet. Reflektoriske spargsmal beskrives af Mitchell (1995) som et varktej til at gore
kursisterne mere bevidste om det de lerer.

Endnu bedre vil det vaere, hvis kursisterne selv ville stille sig reflektoriske spergsmal. En made
at fordre dette pé er ved at gore undervisningen autentisk. Dette beskrives af Dolin (2002) som et
leringskoncept, hvor arbejdet med problemstillinger, der er funderet i hverdagen og som ikke har et
bestemt svar, kan fore til personligt engagement, hvis personen foler, at netop det aktuelle emne er
vigtigt at leere. Nar hverdagen inddrages, kan man bygge videre pa kursisternes erfaringer, flytte
fokus fra skolekonteksten og ud pd omverdenen samtidig med at kursisten ved at arbejde med &bne
spergsmal kan bearbejde en holdning til emnet. Disse elementer vil, som beskrevet tidligere,
modvirke det svaere ved lering, fordre en mere veludviklet leringsopfattelse og skabe en indre
motivation for arbejdet.

Refleksion over egen leering er vejen til et starre leeringsudbytte

Det forholder sig naturligvis sadan, at resultatet af anderledes undervisningsformer afthanger af,
hvorvidt kursisten er villig til at &ndre sin leeringsopfattelse. Er kursisten ikke det, vil samme
leeringstilgang bibeholdes. Hvis det lykkes at {4 kursisterne til at reflektere over leringsprocessen,
kan det lades sig gore for dem at @ndre deres leringstilgang til en mere udviklet tilgang (McCrindle
& Christensen, 1995). Denne @ndrede laringstilgang kan pa den lange bane skabe mere sammensat
viden og vil i sidste ende resultere i et storre leringsudbytte.

Man skal dog huske p4, at selvom en siddan refleksion vil pavirke kursisterne, er det ikke
ensbetydende med, at det 1 sig selv vil fore til bedre resultater for den enkelte, da leringsprocessen
pavirkes af flere elementer som bl.a. indsats, erfaringer og motivation. Et forseg pé at gere
kursisterne mere reflekteret ber derfor suppleres med en undervisning, der fremmer lysten til at laere
og tidligere opnéet viden.

Pé 2-arigt hf arbejdes der med refleksion over egen l@ring i introforlebet og varkstedstimerne,
men for hf-enkeltfag md den enkelte underviser gere sig klart, om en sddan refleksion skal indga i
undervisningen. Den tid man tager til dette, gar naturligvis ud over den faglige undervisning, men
denne tid er givet godt ud, hvis kursisternes leringsudbytte af den resterende del bliver storre.

Udvikling af almendannelse gennem skolekulturen

En udvikling af kursisternes tilgang til leering handler ikke kun om forbedret leering indenfor de
enkelte fag, herunder fx fysik. Undervisningens mere overordnede formal med at gore kursisterne
almendannet er umulig at opnd medmindre kursisternes tilgang til leering forbedres. At tage aktiv
del i et demokratisk samfund kraver som navnt, at man kan forholde sig personligt til faget. For at
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samfundsdebatten kan forega pa et tilstreekkeligt hojt og oplyst niveau, er det nedvendigt, at
kursisterne kan danne sig en holdning ud fra en sammensat viden. Et samfund uden viden og
holdninger til fysik kan fore til et demokratisk underskud, og i sidste ende kan vigtige beslutninger
blive truffet pé et uoplyst grundlag.

Skolen kan i denne sammenhang spille en vigtig rolle ved at sette rammerne om
undervisningen i det enkelte fag pa en mide, sa forskellen pd undervisernes og kursisternes
leringsopfattelser udviskes. Ved at skabe en undervisningskultur, hvor der er fokus pa
demokratiske processer, en lille distance mellem underviser og kursist og ansvar for egen lering,
kan der opnas et hgjere refleksionsniveau hos undervisere og kursister, som i sidste ende resulterer i
mere frugtbare leringsprocesser. Et eksempel, hvor dette har kunnet lade sig gore, er Det Fri
Gymnasium i Kebenhavn, hvor eleverne oplever et storre ansvar for egen laring og sterre
sammenhang mellem fagene og samfundet. Dermed ikke sagt, at KVUC skal efterligne dette, da
modtagerne af undervisningen er meget anderledes, men alt peger pé, at en bevagelse hen imod en
kultur, hvor kursisterne inddrages 1 skolens og undervisningens beslutningsprocesser er givtigt.

Vejledning af den enkelte kursist

I praksis er alle disse tiltag ikke sa ligetil, da en @ndring af en kursists l@ringsopfattelse og
leeringstilgang vil kraeeve lengerevarende vejledning af den enkelte kursist. I den forbindelse skal
underviseren vare i gjenhgjde med kursisten, s@tte sig ind i dennes liv og tanker for pa den méade at
pavirke kursisten gennem en konstruktiv dialog, hvor kursisten udfordres pa sin opfattelse af lering.
Et sddan tiltag og en tilpasning af bdde undervisningens og skolens kontekst, sa den enkeltes
bevidsthed, holdninger og meninger kan udfolde sig, kan samlet set resultere 1, at kursisternes
leeringsopfattelse udvikles. Optimalt set ber man altsé fokusere s& meget pa den enkelte kursist, at
man kan overveje, om man overhovedet skal kalde timerne i fysik for undervisning eller man
hellere skal kalde det vejledning i fysik. Ordet undervisning leegger nemlig op til et stort
leereransvar, hvilket specialet 1 hgj grad viser ikke er optimalt for kursisternes leeringsopfattelse.
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Bilag 1

Overvejelser over hvad det vil sige at leere™®

Navn: Kon: Alder:

Spergsmaélene i dette skema handler om, hvordan du opfatter det at leere”. Der er ikke nogen
rigtige eller forkerte mader at opfatte udsagnene i skemaet. En reaktion pa et udsagn er rigtig, hvis
udsagnet praecist afsejler din opfattelse.

Laes gennem udsagnene sa hurtigt som muligt. Brug ikke en masse tid pé at reflektere over
setningerne, men marker din forste hurtige reaktion pa udsagnet.

Du vil se undervejs at indholdet 1 nogle udsagn er identisk, men skrevet pa en lidt anden méade.
Dette er gjort, da den pracise ordlyd kan vare udslagsgivende for svaret

For hvert udsagn bedes du satte en cirkel om det nummer der passer
bedst sammen med din umiddelbare reaktion — efter felgende skala.:
5 =Jeg er helt enig
4 = Jeg er nasten enig, men har et par forbehold
3 = Jeg er ikke sikker, udsagnet passer ikke rigtig
2 = Jeg er temmelig uenig, men lidt er der om det
1 = Jeg er fuldsteendig uenig

1. At lere vil sige at f alle kendsgerningerne ind 1 hovedet 543 21

2. Jeg ved, at jeg har laert noget, nér jeg kan huske relevante oplysninger 543 21

3. For at kunne f4 noget ind 1 hukommelsen, mé det forst give mening 54321
for mig

4. Nér jeg lerer, foler jeg det lige som om, jeg bliver tvunget ind i en 543 21

bestemt made at teenke pa

5. At leere vil sige at samle alle kendsgerninger, man skal huske 5432 1

6. At laere er en proces, hvor man forgger sin viden 54321

7. For at noget skal give mening, m& man ferst kunne huske det 5432 1

8. Jeg ved, jeg har lert noget, nar jeg kan fylde hullerne i en andens 5432 1
argumentation

9. Jeg tror, at det at leere omfatter at se tingene fra et nyt perspektiv 5432 1

12 Reflections on Learning Inventory (Prosser & Trigwell, 1999)
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For hvert udsagn bedes du s&tte en cirkel om det nummer der passer
bedst sammen med din umiddelbare reaktion — efter folgende skala.:
5 =Jeg er helt enig
4 = Jeg er n@sten enig, men har et par forbehold
3 = Jeg er ikke sikker, udsagnet passer ikke rigtig
2 = Jeg er temmelig uenig, men lidt er der om det
1 = Jeg er fuldstaendig uenig

10. Viden bestér egentlig bare af en samling informationer

11. Jeg tror, at det at laere vil sige at kunne huske noget, nar man har
brug for det

12. Jeg ved, jeg har lert noget, nar jeg kan huske nedvendig
information

13. Man er nedt til at kende betydningen af noget, for man kan lagre
det i sin hukommelse

14. Nér jeg lerer, foler jeg, at jeg skal rette mig ind og vere enig

15. At leere er at fylde sin hukommelse med kendsgerninger

16. At lzre er at foje nye kendsgerninger til det, du allerede ved

17. Man er nadt til at kunne huske noget, for man kan forsta det

18. Jeg ved, jeg har lert noget, nar jeg kan gere det uden at teenke

19. Jeg tror pa, at det at leere kan fa mig til at se verden pé en anden
made end andre

20. Viden bestar af afgreensede og konkrete kendsgerninger

21. Jeg tror p4, at viden vil sige, at man samler alle de kendsgerninger,
der er vigtige

22. Jeg ved, jeg har lert noget, nar jeg kan huske grundbegreberne
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23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

For hvert udsagn bedes du s&tte en cirkel om det nummer der passer
bedst sammen med din umiddelbare reaktion — efter folgende skala.:
5 =Jeg er helt enig
4 = Jeg er n@sten enig, men har et par forbehold
3 = Jeg er ikke sikker, udsagnet passer ikke rigtig
2 = Jeg er temmelig uenig, men lidt er der om det
1 = Jeg er fuldstaendig uenig

For at kunne huske noget er det nadvendigt, at du forstdr meningen
med det

Nér jeg lerer noget, foler jeg, at jeg udferer en moralsk pligt

At laere er at opsuge kendsgerninger

At leere er at opna mere viden om noget

Man er ngdt til at overfore noget til hukommelsen, for man kan fa
det til at give mening

Jeg ved, at jeg har lart noget, nér jeg kan fylde hullerne i en andens
logik

Jeg tror pa at lering far en til at se anderledes pa tingene end man
gjorde for

Al viden er bygget pa kendsgerninger

Jeg tror pa, at det at laere vil sige at opbygge viden af store mangder
af informationer

Jeg ved, at jeg har lart noget, nér jeg kan huske detaljerede
procedurer

For man kan huske noget, skal man kunne forklare det for sig selv

Nér jeg lerer noget, foler jeg, at jeg opfylder en forpligtigelse
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35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

For hvert udsagn bedes du s&tte en cirkel om det nummer der passer
bedst sammen med din umiddelbare reaktion — efter folgende skala.:
5 =Jeg er helt enig
4 = Jeg er n@sten enig, men har et par forbehold
3 = Jeg er ikke sikker, udsagnet passer ikke rigtig
2 = Jeg er temmelig uenig, men lidt er der om det
1 = Jeg er fuldstaendig uenig

At lere er at samle nye kendsgerninger til gjeblikkelig eller
fremtidig brug

At leere er at foje ny viden til det, du allerede ved

For man kan forklare noget for sig selv, er man nedt til at lagre det i
hukommelsen

Jeg ved, jeg har leert noget, nér jeg kan lave en opgave uden
vejledning

Jeg tror, at det at leere er at opdage nye mader at teenke over tingene
pa

Viden vil sige at kunne det rigtige stof

Jeg tror, at det at laere vil sige at indsamle afgreenset og konkret
viden

Jeg ved, at jeg har laert noget, nér jeg kan huske, hvad jeg har lert
efter, at vi har varet til eksamen eller har haft preve 1 det

Jeg kan forklare noget for mig selv, nar jeg kan huske det

Nér jeg leerer, foler jeg, at jeg udferer en pligt

At leere vil sige at vaere i stand til at reproducere kendsgerninger,
nar det kreves

At leere vil sige at indoptage ny information
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For hvert udsagn bedes du s&tte en cirkel om det nummer der passer
bedst sammen med din umiddelbare reaktion — efter folgende skala.:
5 =Jeg er helt enig
4 = Jeg er n@sten enig, men har et par forbehold
3 = Jeg er ikke sikker, udsagnet passer ikke rigtig
2 = Jeg er temmelig uenig, men lidt er der om det
1 = Jeg er fuldstaendig uenig

47. Noget man har overfort til sin hukommelse kan forst forklares
bagefter

48. Jeg ved, jeg har lert noget, nér jeg kan formulere mine egne
modargumenter

49. Det er min overbevisning, at det at leere vil sige, at man udvikler
nye mader at tolke virkeligheden pa

50. Alt det man skal laere er kendt stof

Tak for hjelpen

5

5

5

5

4

4

4

4

3

3

3

3
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1. Anvendelse af laser til bestemmelse af sma afstande

Formalet med gvelsen er:

1. at bestemme belgelengden af en laser.
2. at bestemme rilleafstanden pa en CD.

Apparatur:
En laser, optisk gitter (d = 1/100 mm), CD, timerstrimmel, lineal.

Teori:

1. Boglgeleengden.

Nér lys med belgeleengden A passerer et optisk gitter med gitterkonstanten d, vil der efter gitteret
observeres konstruktiv interferens af lyset i de retninger, der er givet ved gitterligningen:

d-sing,=n-1

2. Rilleafstand pa CD.

Overfladen af en almindelig CD indeholder et stort antal tetliggende riller. Overfladen mellem
rillerne fungerer som spejl, nar den belyses; se figur 1.
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Haur L.

s | L

Reflekteret Iys

Haur 2:

Som det er antydet pa figur 1, vil hver enkelt af CD-overfladens reflekterende dele fungere som
udgangspunkt for en ringbelge pd samme made som spalterne i et optisk gitter. Det reflekterede lys
fra overfladen vil derfor interferere konstruktivt efter samme betingelser, som er geldende ved det
optiske gitter, altsé i retninger som er givet ved:

d-sinf =n-A

hvor d nu repreesenterer afstanden mellem rillerne i Cd’en som vist pa figur 1; sml. figur 2.
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Udfarelse:

Under udferelsen af mélingerne skal man hele tiden vare opmarksom p4, at laserlyset kan vaere
skadeligt for synet.

Man skal derfor undgé at f& det direkte eller reflekterede laserlys i gjnene
Desuden mé laseren ikke flyttes, nér den er tendt.

Optisk gitter.

Laseren stilles pé bordet, séledes at stralen falder vinkelret ind péd en vaeg.

Gitteret placeres vinkelret pa strdlen, og man kan nu iagttage interferenspletterne pa
vaggen.

Et stykke timerstrimmel faestnes pa vaeggen, saledes at mindst 8-10 interferenspletter falder
inden for strimmelen.

Positionen af hver plet markeres tydeligt pd strimmelen.

Afbgjningsordenen noteres, f.eks. ved at man tydeligt markerer den plet, som svarer til den
direkte strale (0-te ordens afbgjning).

Den vinkelrette afstand / fra gitteret til vaeggen males og noteres.

Rilleafstand pa CD.

Laseren stilles op vinkelret pa bagvaggen, sé strilen peger vaek fra vaeggen.

Cd’en fastspandes 1 et stativ og opstilles 1 laserstralen, saledes at den belyses vinkelret pa
sin flade. Strélen skal ramme Cd’en ner kanten, hvor krumningen af rillerne er mindst, og 1
samme hgjde som Cd’ens centrum. Cd’en rammes rigtigt, nar det lys, som spejles direkte
tilbage, reflekteres ind i laseren.

Pé bagvaeggen kan man nu se interferenspletterne. Et stykke timerstrimmel faestnes pa
vaeggen, siledes at interferenspletterne falder inden for strimmelen.

Afstanden x; mellem de to forsteordens pletter méles og noteres. Hvis det er muligt males
tilsvarende afstanden x, mellem de to andenordens pletter. Desuden méles afstanden / fra
bagveaggen til Cd’en.

Databehandling:
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1. Optisk gitter.
Figur 3:

timerstrimmel

Forsegsopstillingen fremgér af figur 3. For hver afbgjningsorden males afstanden x, mellem de to
interferenspletter. Herefter kan sin(6,) findes ved hjelp af formlen:

x, /2
(1) sin(6,) = =
JIP+(x, /1 2)
Omskrivningen:
n(0) = - _u_(ij
d-sin(6)=n-1 < sin(f,)= 7 =\ n

viser nu, at hvis man afbilder sin(8,) som funktion af n i Excel, skal malepunkterne ligge pa en ret
linje gennem (0,0).

e Grafen tegnes, kommenteres og benyttes til bestemmelse af balgelaengden. Den fundne

veerdi for A sammenlignes med det, der kan forventes ud fra lysets farve.
e I rapporten skal desuden indga en begrundelse for formel (1).

2. Rilleafstand pa CD.
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Figur 4

Overvej selv, hvordan man.finder sin( ;) og dernast rilleafstanden d pé grundlag af de udferte
malinger. Udregningen gentages for anden afbgjningsorden, hvis den er mélt.
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Maleresultater:

1. Optisk gitter.

Afstand fra gitter til timerstrimmel | /m : =

n

Xn/ M

Yo-xn I m

sin(6y)

0

1

2. Rilleafstand pa CD.

Afstand fra Cd’en til bagvaeggen // m =

n

Xn Im

Yo-xn I m

sin(éh)

d/pum

1

2
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2. Hvordan bar en fysikrapport se ud?

Forside

e Skal indeholde gvelsens titel og nummer samt dato for udferelse.
e Der bor ogsé std navnene pd de kursister, man har arbejdet sammen med.

e Navn og underskrift! (n@stfolgende side, er et eksempel pa, hvordan en forside fx kunne se
ud...)

Formal
e Beskriv hvad vi gerne vil finde ud af med denne ovelse.

Apparatur
e Lav en liste med benyttet apparatur. Herunder om der var specielle vanskeligheder.

Opstilling
e Beskriv hvordan forseget er sat op. Herunder hvorfor I placerede gitteret/cd’en og laseren
som I gjorde i forhold til vaeggen.
e Brug tegningerne fra ovelsesvejledningen eller indsat et foto.

Teori, definitioner
Dette afsnit laves ud fra teksten 1 bogen eller teksten 1 gvelsesvejledningen. I laeser de relevante
sider og gengiver det med jeres egne ord.
e Beskriv hvad lys er og hvad det elektromagnetiske spektrum er.
Beskriv hvordan lyset pavirkes af gitteret.
Beskriv hvorfor der opstar pletter pa vaeggen.
Beskriv gitterligningen. Herunder hvad de forskellige fysiske storrelser betyder.
Beskriv hvordan lys pavirkes af overfladen af en cd.
Beskriv hvordan formel (1) er fremkommet enten med ord eller matematik.

Fremgangsmade, data og beregninger

e Beskriv hvad I gjorde og hvad I mélte. Laes det, der str 1 ovelsesvejledningen, og beskriv
fremgangsméaden med dine egne ord.

e Lav eksempler pa de beregninger I har lavet. Husk at anvende de rigtige enheder undervejs
og overvej betydende cifre.

e Lav et let overskueligt skema med jeres maleresultater samt jeres beregnede resultater. Igen
husk enheder pé alle tal.

e Indsat grafen fra Excel med linjens ligning og r*-vaerdi . Husk enheder pa akserne.

Maleusikkerheder, problemer og fejlkilder

e Beskriv méleusikkerheden pa de mélinger, I har foretaget.

e Beskriv hvordan disse maleusikkerheder pavirker jeres resultater. Prov for eksempel at
@ndre verdierne af jeres méleresultater 1 jeres beregninger.

e Diskutér hvor stor en indflydelse disse maleusikkerheder har pa jeres resultater.
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(Spargsmal)
Hyvis der stilles konkrete speorgsmal i en evelsesvejledning, skal de naturligvis besvares i rapporten
pa et relevant sted. Evt. kan man lave et punkt som dette.

Konklusion
e Angiv de resultater i er kommet frem til samt hvor meget disse er pdvirket af
maéleusikkerheder.

e Beskriv hvorvidt formalet blev opfyldt.
e Hvor godt passer jeres resultater med det man kunne forvente?
e Er afvigelsen tilfredsstillende forklaret med de angivne maleusikkerheder og fejlkilder?

(Afsluttende, perspektiverende stof)

Peger agvelsen frem mod nogle generelle principper. Opdagede man en sammenhang undervejs?
oSsv.

Generelt

e data ber — sd vidt muligt — tastes direkte ind 1 Excel, mens man udferer forseget
(arbejdsjournal)
talbehandling og udregninger kan ligeledes med fordel foretages i Excel
grafer, tendenslinier mv. ber udferes 1 Excel 1 forlengelse af forsoget
rapporten ber skrives 1 Word / Open Office eller lignende
1 rapporten kan man (gerne) indkopiere tabeller, grafer og relevante data fra Excel
store datamangder bor vedlegges som bilag, men altsa ikke i selve rapportteksten!
husk enheder pa ALLE talstarrelser!
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3. Eksamensspgrgsmal

1. Solen, Jorden og Manen

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters prasentation af emnet ”Solen, Jorden og Méanen”.
Folgende kan for eksempel inddrages

e Jorden og Ménens plads i solsystemet
e Arstiderne

e Manens faser

¢ Sol- og maneformerkelse

e Tidevand

2. Solsystemet

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters preesentation af emnet ”Solsystemet”. Folgende kan for
eksempel inddrages

e Solsystemets dannelse

Solsystemets opbygning

Solsystemets placering i Universet

Tidligere forstaelse af solsystemets opbygning

Parallaksemetoden

3. Termisk energi

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters preesentation af emnet ”Termisk energi”. Felgende kan
for eksempel inddrages

e Temperaturbegrebet og temperaturskalaer
e Specifik varmekapacitet

e Tilstandsformer og faseovergange
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e Eksperimentel bestemmelse af specifik varmekapacitet af sten og saltvand

4. Tilstandsformer

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters presentation af emnet “Tilstandsformer”. Folgende kan
for eksempel inddrages

e Energiomdannelse

e Temperaturbegrebet og temperaturskalaer

¢ Smeltning og fordampning

e Eksperimentel bestemmelse af specifik smeltevarme og specifik fordampningsvarme for

vand

5. Energi og nyttevirkning

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters presentation af emnet "Energi og nytteenergi”.
Folgende kan for eksempel inddrages

e Energi og effekt

Forskellige energiformer

Nytteveerdi

Eksperimentel bestemmelse af nytteverdien af forskellige apparatur til opvarmning af vand

Energikvalitet

6. Mekanisk energi

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters prasentation af emnet "Mekanisk energi”. Folgende kan
for eksempel inddrages

e Energiomdannelse
e Kinetisk og potentiel energi

e Vandkraft
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e velse i energiomdannelse: Frit faldende stalkugle

e Den naturvidenskabelige metode

7. Bglger og lys

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters preesentation af emnet "Bolger og lys”. Falgende kan
for eksempel inddrages

e Bolgelengde, frekvens, periodetid og amplitude

e Konstruktiv og destruktiv interferens

e (Gitterligningen

e Eksperimentel bestemmelse af balgeleengden af laserlys og rilleafstanden pa en cd

e Det elektromagnetiske spektrum

8. Staende bglger

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters preesentation af emnet ”Staende belger”. Folgende kan
for eksempel inddrages

e Bolgelengde, frekvens, periodetid og amplitude
o Lengdebolger og tvaerbelger

e Interferens ved stdende bolger

e Grundtone og overtoner

o Eksperimentel undersogelse af stiende belger pa en streng

9. Bglger og lyd

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters preesentation af emnet "Bolger og lyd”. Folgende kan
for eksempel inddrages

e Bolgelengde, frekvens, periodetid og amplitude

o Lengdebolger og tvaerbelger
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e Destruktiv og konstruktiv interferens
e Lydens fart

e Horeomradet

10. Brydning af lys

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters prasentation af emnet ”Brydning af lys”. Folgende kan
for eksempel inddrages

e Bolgelengde, frekvens, periodetid og amplitude

Indgangsvinkel og brydningsvinkel

Refleksion

Linsestyrke

Design af briller til nersynede og langsynede (ovelse)

11. Universet

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters presentation af emnet ”Universet”. Folgende kan for
eksempel inddrages

e Stjerner og galakser

e Parallaksemetoden

e Stjerners storrelsesklasser
e Rodforskydning

e Hubbles lov, Universets udvidelse og Big Bang

12. Atomets opbygning

Til eksamen skal du lave en ca. 6 minutters prasentation af emnet ”Atomets opbygning”. Felgende
kan for eksempel inddrages

e Bohrs atommodel
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¢ Emission og absorption
e Balmerserien

¢ Eksperimentel undersogelse af emissionsspektre
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Bilag til spgrgsmal 12
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Interviews

Hej og velkommen til. Denne samtale er, som du ved, en del af mit speciale, som skal forsage at
afdakke i hvilken grad klassen laerer emnet belgemekanik, som vi har brugt 4 uger af
undervisningsforlgbet pa. Jeg vil gerne sporge dig om nogle spergsméil vedrerende din opfattelse af
leering, som opfelgning pé spergeskemaet, nogle spergsmal om din opfattelse af svaerhedsgraden af
kurset samt nogle spergsmél om undervisningsopbygning.

Jeg gerne hore dig, om det er okay, at jeg optager samtalen? - Den bliver slettet, nar indholdet er
analyseret og brugen af det sagte under samtalen, vil ikke blive refereret til med navngivelse.

Start diktafonen. Dette er et interview med ... den ...
Jeg vil gerne starte med at hore dig ad..
Hvordan kan det vere, at du har valgt at falge dette kursus? - er det et fag, som du

interesserer dig for? — mat niveau?

Spargsmal om leering

Nu vil jeg gerne sporge lidt ind til din opfattelse af leering, som en opfelgning péd det spergeskema,
som du besvarede for ca. 1 maned siden.

Da du skulle leere begrebet interferens, hvad gjorde du da?
Prgv at beskrive forskellen pa at huske og forsta?

Mener du, at det er ngdvendigt farst at huske noget for du kan forsta det eller skal du forsta
det far du kan huske det?

Da du lzerte om hvad lys er, pavirkede det da din opfattelse af verden omkring dig? — har du
eventuelt et eksempel.

Synes du, at det er relevant at leere fysik for at kunne fglge med i debatter i fjernsyn og
aviser?

Er der noget i din hverdag, som forhindrer dig i dit skolearbejde?

Spargsmal om sveerhedsgraden
Nu vil jeg gerne sporge dig lidt om, hvordan du opfatter sveerhedsgraden af fysik.

Var der et specifikt emne om lyd og lys, som du synes var sveert? — hvad gjorde du for at
forsta det.

Hvordan passer den méade at snakke om lyd pa, som du mader i fysik? — her taenkes pa
partikler, bglgeleengde, frekvens osv.



Bilag 3

Synes du, at det er relevant for dig om person at kunne regne pa hvordan lys opfarer sig?

Hvis jeg nu forteller, at lyde skyldes, at luften skubber til trommehinden. Kan du s& uddybe
denne forklaring?

Snakker du med dine omgivelser om naturvidenskabelige emner? — fx atomkraftulykken i

Japan, regnbuens farver, lyd og lys i forbindelse med tordenvejr.
| givet fald, i hvilke sammenhange?

Spargsmal om undervisningsforlgbet
Nu vil jeg sporge dig om hvordan du synes undervisningsforlebet fungerede.

Hvad synes du om kursets undervisningsforlgb i forhold til andre kurser?
Udlevér oversigt over undervisningsforlebet.
Hvilke elementer af undervisningen syntes du var mest udbytterige?

Hvad er vigtigt for dig, at vi laver i klassen for, at du kan laere hvordan bglger opfarer sig pa
en streng?

Hvad synes du om tidsforbruget pa de forskellige elementer? — hvilke skulle veere kortere
eller lengere.

Hvordan synes du, at undervisningen skal veere: Lave forsgg far du far forklaringen eller fa
forklaringen for du laver forsggene?

Hvad synes du med fordel kunne ggres anderledes?

Hvor mange timer forberedte du dig pa undervisningen i sidste uge? — er det dit normale
forberedelsesniveau.

Mange tak for din tid.
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Undervisningens opbygning

Demoforsog Gennemgang Regning af Udferelse af Kursistarbejde/ Perspektiverende
eller af teori ud fra opgaver i eksperiment med || klassegennemgang stof og
klasseovelse klassens klassen/hjemme ubesvarede af demoforseg
observationer opgavesporgsmal ovelsessporgsmal
Eksempel med staende balger
10-50 min 50 min 50 min 2 x 50 min 50 min 10 min
Moonwalk- Teoretisk Regning af Eksperimentet, Klasse- Lase om
ovelsen 1 gennemgang af || opgave 1-4 kap. hvor I skulle finde gennemgang af guitaren og
klassen belgeligningen 3 i klassen resonansfrekvensen ovelsen illustration med
af en snor guitaren
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1. At leere er at akkumulere viden

Veerdi
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Figur 1.

) 2. At leere er at huske
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Figur 2.

Veerdi 3. Man skal forsta fgr man kan huske
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Figur 3.
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Veerdi

4. Man leerer af pligt

5,00
4,50
4,00
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00

AABCDUEFGH I J K LMNOWPOQRSTUVWZYEZE

Figur 4.

Veerdi 5. At leere er at samle kendsgerninger
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Figur 5.

Veerdi 6. At leere er at forgge og udvikle sin viden
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Figur 6.
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Veerdi

7. Man skal huske noget far man kan forsta det
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Figur 7.

Veerdi 8. At lzere er at teenke selvstaendigt
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Figur 8.

Veerdi 9. At lzere er at se anderledes pa ting
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Figur 9.
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Veerdi

10. Viden er faktuel og afgreenset
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Figur 10

Difference mellem tolkende og reproducerende udsagn
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Kursist

Figur 11.
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Gennemsnit for hver kategori

Leerer X: Elevorienteret

—— Underviseren

== Alle kursisterne
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A

I spergeskemaet opfatter kursisten leering som, at det er vigtigt at huske. I interviewet giver
kursisten udtryk for at man skal forstd fer man kan huske, mens svarene pd spergeskemaet tyder pé
en mindre tendens til at ville huske for forstd. Det vigtigste er dog, at forage og udvikle sin viden.
Vigtigheden af at teenke selvstendigt og se anderledes pd omverden er kursisten usikker pé, og er
uenig i at man lerer af pligt og at viden er afgrenset og faktuel. Overordnet vagter kursisten de
tolkende elementer storre end de reproducerende (0,8 point).

I interviewet udtaler kursisten: ”Jeg far noget ud af det teoretiske. Ja. Gennemgang. Men jeg
synes, at det er bedre at vi sidder og regner for os selv. Fordi 1 grupperne. Gruppearbejdet. det er
ligesom om at man fér lidt bedre forstéelse”, hvilket viser en aktiv og meningsseggende
leeringsadfaerd, som adskiller kategori D fra A-C. Kursisten udtrykker ligeledes: ” Jeg troede
faktisk, at de her enkeltfag til at starte med var tverfaglige. Fordi at mange af de samme ting vi kom
ind pa fagene de relaterer meget til hinanden”. Dette illustrerer, at kursisten har relateret stoffet til
indholdet 1 andre kurser, men ikke til den omgivende verden uden for skolesystemet, hvilket skiller
kategori D fra E-F.

Kursisten havde en viden om Universet pd forhdnd og vidste sandsynligvis at lyd og lys er
belger vurderet ud fra mindmap’et. Desuden havde kursisten lige genopfrisket C-niveau i
matematik, men havde tidligere gennemfort A-niveau. Kursisten havde en god motivation svarende
til kategori 2 i det affektive spektrum vurderet pa baggrund af at kursisten skal bruge indholdet 1
kurset senere og udtaler at faget er meget interessant. Kursisten stillede til tider spergsmal til
opgaver og udferelse af eksperimenter, men indgik sjeldent i dialogen i undervisningen. Kursisten
arbejdede til tider fint med de ting vi lavede 1 timer og lod til at have en god forstdelse for stoffet.
Kursisten udarbejdede alle fire rapporter individuelt, som havde et svingende niveau. De to af tre
tests som kursisten lavede, viste en faktuel viden lavere end gennemsnittet 1 klassen. Kursisten
havde et stabilt fremmede gennem hele dret (88 % 1 emnet lyd og lys) og brugte 2 timer om ugen pa
lektier og 2 timer pa en rapport.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD skriver kursisten: ”Nér lys med belgeleengden A passerer
et optisk gitter med gitterkonstanten d, vil der efter gitteret observeres konstruktiv interferens af
lyset i de retninger, der er givet ved gitterligningen.”. Her opstiller kursisten en forklaring p4,
hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved brug af begreberne lysbelger, det optiske gitter og
interferens ikke diffraktion og ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter
og bagefter interfererer. Det beskrives, at den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa
vaeggen. Forud for forklaringen er hverken lys, det optiske gitter, diffraktion eller interferens blevet
beskrevet. Som laser er man i tvivl om kursistens dybere forstaelse af det fysiske faenomen og
metodens usikkerheder. Kursister desuden: ”Min konklusion er at vores resultat stemmer fint
overens med hvad vi ved. Vores gennemsnitlige A=530 nm — og da vi brugte en gren laser, der har
en bolgelengde mellem 480 nm — 565 nm passer det godt overens.”. Dette argument er opbygget af
pastanden “’vores resultat stemmer fint overens med hvad vi ved”, belegget ’vores gennemsnitlige
A=530 nm” og hjemlen “en gren laser har en belgelengde mellem 480 nm — 565 nm”. Ingen
gendrivelse eller rygdaekning.

Til eksamen lavede kursisten en velstruktureret prasentation, som viste en stor viden og god
forstéelse af emnet. Den efterfolgende faglige dialog viste dog huller i kursistens viden og
forstaelse. Kursisten trak emnet ”Solsystemet”.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til D *At lere vil sige at
forstd’, hvilket svarene pd spergeskemaet generelt viser dog ogsa med fokus pé at huske og
akkumulere viden. Kursisten fik et middel udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi
denne var svingende bade 1 sine aktive tilegnelsen af stoffet og 1 sit engageret i undervisningen, men
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havde generelt gode forstaelsesmassige evner. Kursisten kunne til eksamen give en fyldestgerende
forklaring pa et emne og efterfolgende reproducere et andet ureflekteret. Det middel udbytte ses 1
det svingende vidensniveau og forstaelse i det skriftlige arbejde og til eksamen. *Den tolkende der
har en tendens til at reproducere’.

B

I spergeskemaet udtrykker kursisten nasten enighed med en opfattelse af leering som akkumulation
af viden, som at huske og at det er en pligt at leere. Kursisten er usikker eller temmelig uenig i at
lering er at teenke selvstendigt og se anderledes pa ting. Overordnet vagter kursisten de
reproducerende elementer storre end de tolkende (0,6 point). Jeg vil kategorisere kursisten som en
person med leringsadferd A-C, hvor fokus ligger pé at akkumulere viden. Hvorvidt kursisten er
orienteret mod omverden og 1 sa faldt mod eksamen (kategori 2) eller en bredere anvendelse
(kategori 3) kan ikke udledes af sporgeskemaet.

Kursisten ikke blev interviewet, da denne ikke deltog i sidste halvdel af kurset.

Kursisten deltog ofte i dialogen i undervisningen og stillede gerne faktuelle spergsmal til
undervisningen, opgaver og eksperimenter. Kursisten arbejdede selvsteendigt med opgaver og
eksperimenter og var i stand til at regne opgaver og gengive pointer i tekster. Kursisten lavede
ingen rapporter eller tests og deltog kun i den forste halvdel af kurset (38 % 1 emnet lyd og lys).

Kursisten ikke deltog 1 eksamen.

Jeg vil kategorisere kursisten som en person med leringsadfaerd A-C, men uden et interview er
det ikke muligt yderligere at kategorisere kursisten. Kursisten fik efter min vurdering meget et lille
udbytte af undervisningen fordi denne var meget fravaerende.

C

I spargeskemaet udtrykker kursisten sig nasten enig i at leering er at huske, at samle kendsgerninger
og at man skal huske for man kan forstd. Kursisten udtrykker sig usikker p om laering er at
akkumulere viden og at viden er faktuel og afgraenset. Kursisten er uenig at leering er en pligt.
Kursisten er n@sten enig/enig i alle spergsmélene omkring tolkende adfeerd. Overordnet vagter
kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (1,2 point).

Kursisten udtaler i interviewet: ™ ... sa fir man en bedre forstaelse” og ” ... sd man ogsé skal
tenke mere over det ... og s méske laver nogle opgaver.” Disse udsagn viser, at kursisten prever at
finde meningen i stoffet ved at teenke sig frem til sammenhenge og ved at arbejde aktiv med stoffet,
hvilket adskiller kategori E fra A-C. Desuden udtaler kursisten, at ” Jeg synes bare, at nir man har
den viden, sd ser man bare mere ting ud fra den viden. Hvor det teenkte jeg overhoved ikke pa for”.
For kursisten handler det altsé ikke bare om at kigge ind i stoffet men ogsé ud fra stoffet. Stoffet har
altsd @ndret kursistens made at tenke og se pd omgivelserne, hvilket adskiller kategori E fra D. Det
er ikke muligt at adskille kategori E fra F ud fra de udtalelser kursisten kommer med, da kursisten
ikke taler om méden stoffet pavirker kursisten som person.

Kursisten stillede en gang i mellem forstdelsesmaessige spergsmal til undervisningen, opgaver
og eksperimenter. Kursisten var meget selvstendig, arbejdede fornuftigt med opgaver og
eksperimenter og havde en god forstaelse for stoffet. Kursisten udarbejdede alle fire rapporter, som
alle havde et hojt niveau. Kursisten lavede en test, som viste en viden over gennemsnittet. Kursisten
deltog stabilt gennem hele kurset (69 % i emnet lyd og lys).

I rapporten om rilleafstanden pa en CD skriver kursisten folgende: “Hvis vi sender lys gennem
flere spaltedbninger, som vi her i forseget vil gare med det optiske gitter, vil lyset udbrede sig som
ringbglger fra hver spaltedbning, og disse ringbelger vil interferere med hinanden. Der hvor der
mellem ringbelgerne opstér konstruktiv interferens, altsé der hvor to belgetoppe medes, vil vi
kunne se lyset kraftigere.”. Her opstiller kursisten en forklaring pd, hvorfor lyset er kraftigere visse
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steder ved brug af de centrale begreber lysbolger, det optiske gitter, diffraktion og interferens, ved
at beskrive hvordan lysbelgerne forst diffrakteres og bagefter interfererer og ved at beskrive, at den
konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er lys, det optiske
gitter og diffraktion blevet beskrevet, men ikke interferens. Kursisten bruger korrekt fagtermerne
belgetop, interferens og orden. Kursisten skriver ogsa: Vi kan opfatte lys som belger, fordi lys har
mange bolgeegenskaber. Lys er elektromagnetiske belger, der udbreder sig pa tvers af
udbredelseshastigheden, altsa som ringe pa en vandoverflade.”. Her pastas det, at lys kan opfattes
som bglger med belaegget, at lys har belgeegenskaber og den implicitte hjemmel, at noget med
belgeegenskaber er balger. Belegget forsteerkes med det andet belag, at lys er som ringe pd en
vandoverflade (som er belger), men ingen gendrives eller rygdekning gives. Gendrivelsen kunne
have varet partikel-belge-dualiteten og rygdaekningen i hvilke situationer noget med
belgeegenskaber er balger, men dette var ikke gennemgéet pé dette tidspunkt 1 forlgbet, sd det er
forstaeligt, at det ikke indgar.

Til eksamen lavede kursisten en sikker og velstruktureret praesentation, som sammen med den
faglige dialog viste stor viden og stor forstaelse for stoffet. Kursisten trak emnet "Beolger og lys”.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til E ’At lare er at se noget
pa en anden made’, hvilket svarene pé spergeskemaet ogsé viser dog med meget tydelig vaegt pa de
tolkende udsagn. Kursisten fik et stort udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi denne
var aktiv 1 tilegnelsen af viden, engageret og havde gode forstielsesmassige evner. Det store
udbytte ses 1 den brede viden og gode forstaelse 1 det skriftlige arbejde og til eksamen. ’Den
tolkende’.

D

I spergeskemaet udtrykker kursisten sig usikker/nesten enig i at leering er at huske, samle
kendsgerninger og at man skal huske for man kan forsta. Temmelig uenig i at lring er at
akkumulere viden, viden er faktuel og afgraenset og at man laerer af pligt. Kursisten er nasten
enig/enig 1 at leering er at forsta for huske og at forege og udvikle sin viden, og nasten enig i at
leering er at teenke selvsteendigt og se anderledes pa ting. Overordnet vegter kursisten de tolkende
elementer storre end de reproducerende (1,5 point).

Kursisten udtaler 1 interviewet: ” Jeg synes tit jeg oplever, at jeg kan huske, at du har talt om
noget, som jeg egentlig ikke forstod pa et tidspunkt, og sa kan jeg huske det, og sa giver det mening
fordi, jeg senere har forstaet noget” og ... jeg far mest ud af er at lave rapporter”. Disse udsagn
viser, at kursisten forsgger at finde meningen 1 stoffet og far mest ud af undervisningen, nar
kursisten selv skal lare aktiv, hvilket adskiller kategori D fra A-C. Kursisten udtaler ogsa: ™ ... sa
tenker jeg ikke mere over det, nar man ligesom har forstaet det.”. Dette udsagn tolker jeg som, at
forstaelsen af stoffet ikke far kursisten til at @&ndre sin made at teenke p4, hvilket adskiller kategori
D fra E og F.

Kursisten indgik af og til i dialogen i undervisningen og stillede ofte opklarende spergsmal til
opgaver og eksperimenter. Kursisten arbejde selvstendigt og engageret med opgaver og
eksperimenter og lod til at have en god forstéelse for stoffet. Kursisten lavede tre af fire rapporter,
som havde et hojt niveau, men ingen af de tre tests. Kursisten deltog i hele kurset, men var meget
fravaerende.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD, som kursisten har lavet i samarbejde med en anden
kursist, skrives folgende: ” Nar man sender laserlys gennem de tatliggende spalteabninger, vil lyset
afbgjes 1 forskellige retninger. Bolgerne vil spredes ud — dette kaldes diffraktion. Det samme sker
nar belger passerer en kant. (interferens beskrives, red.). De forskellige retninger som lyset afbgjes
1, vil vise sig som lyspletter — interferenspletter. Laserens lys har konstruktiv interferens.”. Denne
forklaring pa lyspletterne inddrager lysbelger, det optiske gitter og diffraktion, men mangler korrekt



Bilag 5

inddragelse af interferens. Det beskrives ikke, at lysbelgerne forst diffrakteres og bagefter
interfererer eller at ringbelgernes konstruktive interferens er arsag til pletterne. Forud for
forklaringen beskrives lysbelger, det optiske gitter, diffraktion og interferens. Kursisten bruger
korrekt fagtermerne belgetop, medium og orden. Yderligere skrives: ”Gitterligningen sin(0,)=n*
A/d omformes for at finde balgeleengden A. Fordi der er en lineeer sammenhang mellem sin(0,) og
n, sd er A/d lig med haldningen.”. Dette argument er opbygget af pastanden ”A/d er lig med
haeldningen”, beleegget der er en lineaer sammenhaeng mellem sin(6,) og n” og den implicitte
hjemmel nér der er en lineeer sammenhang mellem to variable, sa vil proportionalitetsfaktoren
vare lig med heldningen.”. Der gives ingen rygdakning eller gendrivelse, hvilket eller kunne vere
gjort med at diskutere hjemlen for et af beleeggene for den lineere sammenhang mellem sin(0,) og
n.

Til eksamen var kursisten meget nerves, men lavede alligevel en velstruktureret prasentation,
som viste en bred viden og nogenlunde forstdelse. Kunne delvist indga i den faglige dialog, men
manglede storre viden om emnet anvendelse. Kursisten trak emnet “Tilstandsformer™.

Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til D *At laere vil sige at
forstd’, hvilket svarene pd spergeskemaet ogsé viser dog med meget tydelig vaegt pé de tolkende
udsagn. Kursisten fik et stort udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi denne var aktiv i
tilegnelsen af viden, engageret og havde gode forstaelsesmassige evner. Det store udbytte ses i den
brede viden og nogenlunde forstéelse i det skriftlige arbejde og til eksamen. ’Den
resultatorienterede’.

E

Kursistens svar pé spergeskemaet giver ikke et indblik 1 personen leringsopfattelse, da der er svaret
helt enig pa nasten alle spergsmalene. Der er dog afvigelser i kursistens opfattelse i at laering er en
pligt, som kursisten sig ikke sikker p4, og leering som at se anderledes pa ting, som kursisten er
mere end nasten enig i. Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de
reproducerende (0,2 point).

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var meget fravaerende i slutningen af
kurset.

Kursisten var aldeles aktiv i undervisningen og stillede mange spergsmal til forstaelsen af
stoffet, opgaver og eksperimenter. Kursisten arbejdede aktivt men uselvstendigt med opgaver og
eksperimenter i timerne, men lod ikke til at opnd en dyb forstéelse for stoffet. Kursisten afleverede
en af fire rapporter, som var pa et meget lavt niveau, samt to af tre tests, som viste en viden under
middel. Kursisten deltog i hele kurset, men var jevnligt fraverende.

Kursisten afleverede ikke rapporten om rilleafstanden pa en CD og deltog ikke 1 eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens laeringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pd spergeskemaet. Kursisten fik efter min vurdering et lille
udbytte af undervisningen fordi denne ikke brugte nok tid pé kurset. Det lille udbytte ses ved, at
kursisten kun afleverede en rapport.

F

Kursistens svar pé spergeskemaet var sammen med kursist Z den ene af to praeget af en bias mod
uenig. Holdningen til de fleste kategorier ligger mellem ikke sikker og temmelig uenig. Kursisten er
fuldsteendig uenig i at lering er en pligt, men er n&sten enig i at lering er foregelse og udvikling af
viden og at se anderledes péa ting. Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de
reproducerende (1,0 point).

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var meget fravaerende i slutningen af
kurset.
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Kursisten deltog ikke i1 dialogen 1 undervisningen og stillede ikke spergsmaél til opgaver og
eksperimenter. Kursisten arbejdede ikke med opgaver og eksperimenter og opndede ikke en
forstaelse for stoffet. Den ene af tre tests, som blev afleveret viste en lille viden. Kursisten var
tilstede naesten hver dag gennem hele kurset.

Kursisten lavede ingen rapporter og deltog ikke i eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens leringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pa spergeskemaet. Kursisten fik efter min vurdering et
meget lille udbytte af undervisningen fordi denne var meget mentalt fravaerende og ikke aktiv i
undervisningen, hvilket sandsynligvis skyldes, at kursisten kun deltog for at modtage SU. Det lille
udbytte ses ved, at kursisten kun afleverede en test.

I spergeskemaet udtrykker kursisten sig temmelig enig 1 at lering er at akkumulere viden, at huske
og at samle kendsgerninger og helt enig 1 at leere er at foroge og udvikle sin viden og se anderledes
pa ting. Kursisten udtrykker sig ikke sikker til nasten enig 1 at lering er en pligt, og temmelig uenig
1 at viden er faktuel og afgraenset. Svarene pa sporgeskemaet tegner et billede af en person, som
leegger vaegt pa kvantitativ foregelse af viden, der kan @&ndre sig med tiden, men ogsé pé at lering
kan @ndre personen opfattelse af ting. Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer storre
end de reproducerende (0,6 point).

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var meget fravaerende i sidste halvdel
af kurset.

Pa begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet resonans, refleksion, klang og belger. Kursisten
deltog med mellemrum i dialogen i undervisningen og stillede til tider opklarende spergsmal ifm.
opgaver og forseg. Kursisten arbejdede kun i en lille grad med opgaver og eksperimenter men lod
til at opné en smule forstielse for stoffet. Den ene af tre tests, som blev afleveret, viste en
gennemsnitlig viden. Kursisten deltog i1 den forste halvdel af kurset.

Kursisten lavede ingen rapporter og deltog ikke i eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens leringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pa sporgeskemaet.

J

I spergeskemaet udtrykker kursisten sig helt enig eller nasten enig i at leering er at huske, forege og
udvikle samt at tenke selvstendigt og ikke sikker eller temmelig uenig i de andre
spergsmalskategorier. Dette tegner ikke et entydigt billede af persons leringsadferd, men nermere
en diffus opfattelse. Overordnet vagter kursisten de tolkende elementer storre end de
reproducerende (0,8 point).

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var meget fravaerende efter
udfyldelsen af spergeskemaet.

Pa begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet balgelaengde, decibel, styrke og straler. Kursisten
deltog sjeldent 1 dialogen i undervisningen, men stillede opklarende spergsmal til opgaver og
eksperimenter. Kursisten arbejdede engageret og selvsteendigt med opgaver og eksperimenter, men
havde svert ved at forstd sammenhangene. Deltog i den forste tredjedel af kurset og lavede ingen
tests.

Kursisten lavede ingen rapporter og deltog ikke i eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens leringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pa sporgeskemaet.
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K

Kursisten udtrykker sig helt enig i at leering er at huske og at samle kendsgerninger, men ikke sikker
pa resten af sporgsmalene angdende reproducerende adfzerd, og helt enig i at lering er at forage og
udvikle og at teenke selvstendigt og nasten enig til helt enig i resten af spergsmalene angdende
tolkende adferd. Overordnet vagter kursisten de tolkende elementer hgjest af alle pa ner kursist E
og sterre end de reproducerende (1,0 point). Svarene i spergeskemaet tyder pa en laeringsadfaerd,
hvor kursisten vagter personlig indlevelse hojt, men ogsé en staerk tendens til at fokusere pé at
samle og huske faktuel viden.

I interviewet udtaler kursisten: ’nér der er noget der er géet igennem mine haender, altsd nar jeg
har skrevet nogle ting ned, pé tastatur eller 1 handen eller hvad end. Sé falder det pd plads inde i mit
hovedet”. Dette tolker jeg som, at kursisten sgger en mening i stoffet ved at arbejde aktivt med det,
hvilket placerer kursistens leringsadfaerd i kategori D-F. Desuden udtaler kursisten: ™ jeg har tenkt
rigtig meget over det, ndr man gar rundt ude pa gaderne. Det der med at pigmenterne absorberer
eller emitterer”. Dette viser, at kursisten har fiet en storre indsigt i stoffet og at kursisten ser verden
ud fra den viden, der er opnéet. Kursistens tolkning af omverdenen har a&ndret sig og personen kan
anvende det lerte til at tolke verden pd en ny made, hvilket placerer kursistens laeringsadferd 1
kategori E og ikke 1 D. Kursisten taler ikke om @ndring af adfeerd eller personlighed, som adskiller
kategori F fra E.

Kursisten stillede gerne spergsmal til forklaringer givet i undervisningen og deltog i dialogen 1
undervisningen. Spergsmalene udtrykte dog ikke indsigt, men na&rmere et enske om at forsta.
Kursisten arbejdede engageret og selvsteendigt med opgaver og eksperimenter, men havde svaert
ved at se sammenhangene 1 stoffet. Kursisten lavede alle rapporter, som svingede mellem under
men mest over middel, samt de tre tests som viste en viden et stykke over middel. Var til
undervisningen nermest hver dag.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD skriver kursisten folgende: ’en anden tendens lysbelger
barer, nemlig at de ved brydning gennem et gitter, et hul eller en kant vil spredes symetrisk og
udafbreddende. Dertil vil lysets stréler pavirke af hinanden hvor de medes, da flere lysbelgers
ensliggende belger vil forstaerke hinanden, kaldet konstruktiv inbterferens ... Dette er drsagen til at
laserens lille lysplet spredes pa flere punkter pa vaeggen, ved gennemtrangning af gitteret.”. Her
opstiller kursisten en forklaring pa, hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved brug af
begreberne lysbelger, det optiske gitter, symetrisk og uafbreddende (diffraktion) og interferens og
ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter, diffrakterer og bagefter
interfererer. Det beskrives, at den konstruktive interferens er drsag til pletterne pa veggen. Forud
for forklaringen er lys, interferens og indirekte diffraktion blevet beskrevet, men ikke det optiske
gitter. Kursisten forklarer, at lyset brydes i gitteret og spredes symmetrisk, hvilket er forkert brug af
begrebet brydning. Kursisten bruger korrekt fagtermerne interferens og orden. Kursisten skriver
desuden: "Jeg finder det pa ingen made forventeligt at gitterkonstanten er konstant, da en CD jo
som udgangspunkt indeholder mange forskelligartede toner, og ikke blot én. Denne afvigelse finder
jeg derfor fforklarelig og uanset 1 alt fald tilfredsstillende forklaret i forhold til at det er vores forst
rigtige forseg med maling og udregning af virkelig sma belger.”. Dette argument bestar af
pastanden “det er pa ingen mide forventeligt at gitterkonstanten er konstant” med styrkemarkeren
”pd ingen made”, belaegget "en CD indeholder mange forskelligartede toner”, den implicitte
hjemmel “tonerne fremkommer af afstanden mellem rillerne pa CD’en”. Ingen gendrivelse eller
rygdekning.

Til eksamen laver kursisten en fint struktureret preesentation dog usikker, som viser en stor
viden og en mindre forstéelse. Den faglige dialog fungerer ikke godt og kursisten udtrykker sig
uprecist. Kursisten trak emnet ”Stadende belger”.
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Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til E ’At lare er at se noget
pd en anden méde’, hvilket svarene pé sporgeskemaet generelt ogsé viser dog med vagt pa at huske
og samle kendsgerninger. Kursisten fik et middel udbytte af undervisningen efter min vurdering
fordi kursisten var aktiv 1 sin tilegnelse af viden og forsegte at skabe mening i1 det, men havde svert
ved at se sammenhangene i stoffet. Det middel udbytte ses i det skriftlige arbejde og mindre
forstédelse til eksamen. ’Den tolkende’

L

Kursisten svar pa sporgeskemaet er kendetegnet ved at personen er nasten enig til enig i at lering
er at forege og udvikle sin viden, at teenke selvstendigt og at se anderledes pa ting, som er de tre
udtryk kursisten laegger mest vaegt pa. Svarene pd de andre spergsmalskategorier ligger mellem
ikke sikker eller nasten enig pd naer spergsmaélet at lering er en pligt, som kursisten er temmelig
uenig i. Overordnet veegter kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (1,2
point). Kursistens svar tyder pé et fokus pa interne processer, hvor stoffet bearbejdes og lering
opstar.

I interviewet udtaler kursisten: ”... den teori, der bliver gennemgéet til at starte med. Jo mere
man fér sldet ind af den, jo mere hanger forsoget fast” og ”Den der gennemgang du fér af laereren.
Det er jo den der giver ... nar folk de begynder at stille spergsmal og sa; Na det er sadan det
forstas”. Kursisten leegger meget vagt pa, at det er de elementer 1 undervisningen, hvor laeren taler,
at personen laerer mest. Dette tyder p4, at kursisten har en passiv tilgang til leering, hvor personen
ikke selv er aktiv i sammensatningen af mening i stoffet, men hvor det er lereren, der skal vise
sammenhangen. Dette adskiller A-C fra D-F. Desuden udtaler kursisten: > det (om emne lys
pavirkede hans opfattelse af verden, red.) kraever at man sadan lige forundres over nogle ting en
gang i mellem og lige teenker over, hvad bruges det i grunden til i hverdagen”. Dette tolker jeg som,
at kursisten kan tenke ud over undervisningssituationen og til tider ser anvendelsesaspektet i
hverdagen. Dette adskiller kategori C fra A-B.

Kursisten havde haft om bl.a. interferens i 10. klasse. Kursisten indgik en gang 1 mellem 1
dialogen 1 undervisningen, men stillede kun sjeldent faktuelle spergsmal til opgaver eller gvelser.
Kursisten var uengageret og arbejde kun lidt med opgaver og eksperimenter. Lod dog til at have en
god forstaelse for faget. Kursisten afleverede alle rapporter, som kursisten havde udarbejdet med
andre eller have kopieret, samt to af tre tests, som viste en gennemsnitlig viden. Kursisten deltog
stabilt igennem hele kurset.

Rapporten om rilleafstanden pa en CD havde kursisten ikke selv skrevet.

Til eksamen lavede kursisten en ustruktureret presentation som var preget af en dérlig
forstéelse og smal viden inden for stoffet, men er dog i stand til at rationalisere sig frem til visse
rigtige svar. Kursisten var usikker 1 den faglige dialog og kunne kun gentage pointer fra
undervisningen. Kursisten trak emnet "Mekanisk energi”.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til C At lere er at
anvende’, hvilket svarene pa spergeskemaet ikke viser, da en betydelig vaegt her laegges pa de
tolkende udsagn. Kursisten fik et lille udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi kursisten
ikke var aktiv i undervisningen eller i tilegnelsen af viden. Det lille udbytte ses i en lille viden og
dérlige forstaelse til eksamen. Afvigelsen mellem resultaterne af interviewet og spergeskemaet er
svaere at forklare, da kursisten hverken manglede motivation for faget eller forstdelsesmassige
evner. En forklaring kunne vere, at kursistens udtalelser i interviewet blev pavirket af andre 1
interviewet deltagende kursisters synspunkter, men der er dog modstridende eksempler i
interviewet. ’Den reproducerende’
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M

I spargeskemaet leegger kursisten vaegt pa, at lering er at huske, at forege og udvikle sin viden, at
tenke selvstendigt samt at forstd og huske med en lille overvagt til at forstd forst. Kursisten er
temmelig uenig og fuldstendig uenig til at leering er henholdsvis faktuel og afgrenset og en pligt.
Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (1,4 point).
Svarene tyder pa en leringsadfaerd, hvor fokus er pa at forsta og huske og pd den indre bearbejdelse
af stoffet.

I interviewet udtaler kursisten: “noget af det jeg synes man laerer mest af, ndr man laver
eksperimenter, hvor man star med tingene 1 handen. Og man béde kan fa sat ord og billede pd”.
Dette tolker jeg som, at kursisten gennem arbejdet med forsegene for givet stoffet sammenhang
inde 1 personens hoved. Dette placerer kursisten 1 kategori D-F. Yderligere udtaler kursisten: ...
nogle situationer, hvor der dukker nogle enkelte ting op, sd far det mig egentlig til at vende, hvad er
det egentlig der sker”. Dette tyder pa en laeeringsadfeerd, hvor den nye viden har fort til et endret syn
pa omverdenen, hvor nye sanseindtryk sattes ift. den erhvervede viden. Dette adskiller kategori E
fra D. Der er ingen indikationer i svarene p4, at kursistens person og adfaerd har endret sig, hvilket
er typisk for kategori F.

Kursisten stillede ofte opklarende spergsmal ift. forstaelsen af stoffet, udferelsen af
eksperimenter og opgaver og indgik gerne i dialog 1 klassen. Kursisten var meget fokuseret pa at
leere, arbejdede selvstendigt og engagerede sig i opgaver og eksperimenter. Pa den méde lod det til
at kursisten opnédede en god forstdelse for stoffet. Kursisten lavede alle rapporter, som havde et hojt
niveau, samt de tre tests, som viste en gennemsnitlig viden. Kursisten deltog stabilt gennem hele
kurset.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD skriver kursisten: ”Gennem spalteabningerne brydes lyset
og der skabes konstruktiv interferens nogle steder, hvilket ses som lyspletter pd vaeggen”. Her
opstiller kursisten en forklaring pd, hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved brug af
begreberne lysbalger, spaltedbninger (det optiske gitter) og interferens ikke diffraktion og ved at
beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter og bagefter interfererer. Det
beskrives, at den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er
lys, det optiske gitter, diffraktion og interferens blevet beskrevet. Kursisten forklarer, at lyset brydes
i gitteret, hvilket er forkert. Kursisten bruger korrekt fagtermerne spaltedbningen, interferens,
farvespekteret og gitterkonstanten.. Desuden skriver kursisten: At R* er = 0,9997, er et udtryk for,
at det er taet pd 100% overensstemmelse mellem stigningen mellem x og y-aksen.” og I forhold til
maleusikkerheden, lever resultatet meget godt op til det forventede og i forhold til teorien., hvilket
ses 1 forhold til det synlige spektrum for den grenne farve. Som det ses i grafen for den lineare
funktion, er der en sammenhang mellem, hvor meget vinklen stiger i grader pr. orden.”.
Argumentet bestar af pastanden I forhold til méileusikkerheden, lever resultatet meget godt op til
det forventede og i forhold til teorien” med styrkemarkererne i forhold til” og "meget godt”,
belaegget hvilket ses 1 forhold til det synlige spektrum for den grenne farve”, den implicitte
hjemmel “’resultatet er godt hvis det ligger 1 det gronne omréade af det synlige spektrum”,
rygdakningen "R? er = 0,9997” og ”som det ses 1 grafen for den linezre funktion, er der en
sammenhang mellem, hvor meget vinklen stiger i grader pr. orden” og gendrivelsen Hvis R* er tat
pa 1, er der tet pd 100 % overensstemmelse mellem stigningen mellem x og y-aksen”. Selvom
argumentationen foregar over flere afsnit er det en sammenhangende argumentation og den viser,
at kursisten har forstaet sammenhangen mellem R*-vardien, maleusikkerheden og resultatet.

Til eksamen lavede kursisten en velstruktureret og sikker praesentation, som viste stor viden og
en meget god forstaelse. Den faglige dialog viste, at kursisten kunne bruge teorien 1 praksis.
Kursisten trak emnet ’Staende belger”.
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Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til E ’At lare er at se noget
pd en anden méde’, hvilket svarene pa sporgeskemaet ogsé viser. Kursisten fik et stort udbytte af
undervisningen efter min vurdering fordi kursisten var aktiv i sin tilegnelse af viden og forsegte at
skabe mening i det. Det store udbytte ses i den brede viden og gode forstaelse 1 det skriftlige arbejde
og til eksamen. *Den tolkende’

N

I spargeskemaet er kursisten helt enig 1, at lering er at forege og udvikle sin viden og at huske og
ikke sikker til nasten enig i de resterende kategorier pa naer at lering er faktuel og afgraenset og en
pligt, som kursisten er henholdsvis ikke sikker pd og temmelig uenig 1. Overordnet vagter kursisten
bade de tolkende elementer og de reproducerende elementer hgjt, men med den storste vaegt pa de
tolkende elementer (0,6 point). Svarene tyder pa en laeringsopfattelse, hvor kursisten laegger vaegt
pé at gore sin viden sterre og at huske samtidig med, at nye viden kan fordre nye tanker.

I interviewet udtaler kursisten: ’eksperimenteret med resonansen af snoren, synes jeg var rigtig
godt.” og "Gennemgangen af belgeligningen og opgaveeksempler”. Dette tolker jeg som, at
kursisten aktivt forseger at bruge teorien til at danne sig en mening gennem eksperimenter og
opgaver. Kursisten udtaler dog ogsé: ” Sadan noget som at huske konstanten der. At lysets
hastighed er og sddan ndet som lydens hastighed. Det synes jeg er gode ting at kunne huske.”. Dette
viser, at kursisten dog ogsa tillegger faktuel viden og det at kunne huske enkelte elementers
betydning. Desuden udtaler kursisten: Jeg synes, det er meget spaendende at teenke pa, at farver
kun er farver i kraeft af, at de bliver udsat for noget lys altsa.”. Dette tolker jeg som, at kursisten
bruger den erhvervede viden til at teenke anderledes pa omgivelserne. Kursisten har altsa andret sin
tolkning af omverdenen, da farver nu ses som en konsekvens af teorien. Dette adskiller kategori E
fra D. Kursisten taler ikke om @ndring af adfaerd eller personlighed, som adskiller kategori F fra E.

Kursisten havde en viden om lyd fra musik. Kursisten stillede en del spergsmal i pauserne
angdende beregning af enheder og i lobet af timerne spurgte kursisten efter matematiske argumenter
ved beregning af opgaver og spergsmal i forhold til forstéelsen af stoffet. Kursisten arbejdede godt
med de opgaver og eksperimenter, som vi lavede 1 timerne, og var generelt i stand til at arbejde
selvstendigt med disse elementer. Kursisten udarbejdede alle fire rapporten alle individuelt med et
hojt fagligt niveau. Kursisten udfyldte alle tre tests, som viste en stor viden. Stabilt fremmede
gennem hele kurset.

I rapporten om rilleafstanden pé en CD skriver kursisten: "Nér lys passerer gennem et optisk
gitter vil der opsté konstruktiv og destruktiv interferens da lyset bevager sig som ringbelger” og
”Den konstruktive interferens vil i dette tilfaelde hvor vi sender en laserstrale gennem et gitter vise
sig som prikker pa vaeggen.”. Denne forklaring pé lyspletterne inddrager lysbelger, det optiske
gitter, diffraktion og interferens. Det beskrives, at lysbalgerne forst diffrakteres og bagefter
interfererer og at ringbelgernes konstruktive interferens er arsag til pletterne. Forud for forklaringen
er hverken lysbelger, det optiske gitter, diffraktion eller interferens beskrevet. Kursisten bruger
korrekt fagtermerne belgetop, interferens og orden. Yderligere skriver kursisten: ”Ved at bruge en
laser som kun udsender lys i en bolgelengde kan vi aflese afstanden mellem prikkerne pa veggen
ret praecist.”. Dette argument er opbygget af pastanden ’vi kan aflaese afstanden mellem prikkerne
pa vaeggen ret precist”, belegget “laseren udsender kun lys 1 en belgelengde” og den implicitte
hjemmel “’lys med én bestemt balgelaengde sendt gennem et gitter kan aflasses ret praecist”.
Hjemlen gendrives ikke og ingen rygdakkes gives selvom hjemlen nemt kan diskuteres.

Til eksamen var kursisten i stand til at forklare ssmmenhange pa et hgjt niveau, udviste en stor
viden, sikkerhed 1 stoffet, struktur i praesentationen og indgik fint i den faglige samtale. Kursisten
trak emnet ”Atomets opbygning”.
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Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til E ’At lare er at se noget
pd en anden méde’, hvilket svarene pé spergeskemaet generelt ogsd viser dog med store vaegt pa de
reproducerende elementer ift. gennemsnittet. Kursisten fik et stort udbytte af undervisningen efter
min vurdering fordi kursisten var aktiv 1 sin tilegnelse af viden og forsegte at skabe mening 1 det.
Det store udbytte ses i den brede viden og gode forstéelse i det skriftlige arbejde og til eksamen. Det
ses, at spargeskemaet ikke udstiller denne kursists leringsopfattelse tydeligt, hvilket specielt
skyldes kursistens vaegt pa at huske og at samle kendsgerninger, hvilket tilsyneladende ikke spiller
nogen rolle pa kursistens faglige udbytte. Den tolkende der har en tendens til at reproducere’

O

Spgrgeskema: I spergeskemaet skiller kursisten sig ud fra gennemsnittet ved at laegge storre vaegt
pa sammenh@ngen mellem at forstd og huske med storst vaegt pé at forstad forst. Derudover er
kursisten til forskel fra de andre pé holdet relativt mere negativ overfor leering som en pligt og viden
som faktuel og afgrenset. Overordnet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de
reproducerende (1,1 point) og 0,2 point sterre end gennemsnittet. Kursistens laeringsopfattelse er
som den fremherskende 1 klassen med storre vagt pd sammenhang mellem at forsta og huske og
mindre pé pligt og viden som faktisk og statisk.

Interview: I interviewet udtaler kursisten: ” Kan jeg faktisk bedst lide, nar vi laver de der opgaver.”
og ” Noget der tit gor at det giver mening for mig er, hvis der kommer en analogi.”. Disse udtaler
tolker jeg som, at kursisten forseger at forstd stoffet ved selv at danne forbindelser i det og ved
aktivt at arbejde med det. Dette adskiller kategori D-F fra A-C. Yderligere udtaler kursisten: ” Jeg
har for eksempel hert saidan noget med at hvis man er inde i et redt rum ikke, sa skulle pulsen stige
ikke, sa har jeg teenkt pa at det kan jo ikke vare rigtigt.”. Her bruger kursisten sin viden til at belyse
et emne med den nye viden. Den nye viden har altsd endret personens made at teenke pa i
situationen. Dette adskiller kategori E og F fra D. Udtalelserne i interviewet tyder ogsa pa, at
kursisten lader den nye viden pavirke personligheden séledes, at personen agerer anderledes. Fx nar
kursisten snakker om here hgj musik: ”Sa jeg tenkte pé, at nar jeg gdr med min MP3, at hvis jeg
herer det helt vildt hejt sa laegger de der folehorn sig ned, sa jeg ikke kan here pa nogle andre
frekvenser.”. Her snakker personen om, at den hegje musik kan skade gjet. Det er selvfolgelig ikke
til at sige, om personen faktisk skruer ned, men det lader til, at kursisten opfatter lering, som en
proces, der kan @&ndre ens adferd. Derfor tolker jeg, at kursisten tilherer kategori F og ikke E.
Observationer: Pa begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet frekvens, straler/belger, vibrationer
og energioverforsel. Kursisten stillede spergsmaél til forstaelsen af stoffet og til beregningen af
opgaver, og var opsat pa at forstd sammenhangen i de eksperimenter, vi lavede. Kursisten
arbejdede godt med de opgaver og eksperimenter, som vi lavede 1 timerne, og var generelt 1 stand til
at arbejde selvstaendigt med disse elementer. Lod til at have en god forstéelse for stoffet. Til tider
var kursisten dog mentalt fravaerende. Kursisten udarbejdede tre af fire rapporter delvist i
samarbejde med en anden kursist, men havde stor andel i arbejdet. Rapporterne var pa et svingende
fagligt niveau. Kursisten lavede en af tre tests, som viste en gennemsnitlig viden. Kursisten deltog
ikke 1 kurset 1 de forste tre uger, men havde ellers et stabilt fremmede.

Rapport: Rapporten om rilleafstanden pd en CD blev ikke afleveret.

Eksamen: Til eksamen kunne kursisten ikke forklare ssmmenhengen i det eksperiment han
fremlagde og i1 de eksempler bilaget omhandlede. Kursisten havde en gennemsnitlig viden om
emnet, men var svingende i sin omgang med begreber og i forstielsen af fysiske fenomener.
Praesentationen var rodet og kursistens illustrationer var upracise. I den faglige dialog kunne
kursisten ikke se anvendelsen af emnet. Kursisten trak emnet "Bolger og lys”, som kursisten efter
eget udsagn ikke havde ovet sig serligt pa.
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Vurdering: Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til F *At lere er at
sig som person’, hvilket svarene pa sporgeskemaet ogsa viser dog ikke med betydelig vaegt pd de
tolkende udsagn ift. gennemsnittet. Kursisten fik et middel udbytte af undervisningen efter min
vurdering fordi kursisten forsegte at skabe mening i det, men ikke arbejdede tilstreekkeligt med
stoffet. Det middel udbytte ses i det skriftlige arbejde og den mangelfulde forstaelse til eksamen. At
kursisten ikke var 1 stand til at udvise en den forventede forstdelse til eksamen hanger efter min
vurdering sammen med, at kursisten ikke havde forberedt sig tilstreekkelig pa emnet, da kursisten
ellers udviste en meget god forstielse for emnet og havde en stor viden inden undervisningen i
emnet. "Den tolkende’

P

I spargeskemaet skiller kursisten sig ud fra gennemsnittet ved at legge mere vaegt pd, at leering er at
tenke selvstendigt og at forsta for man kan huske, mens det at leering er en pligt og at se anderledes
pa ting tilleegges mindre betydning. Overordnet vagter kursisten de tolkende elementer storre end
de reproducerende (1,3 point) og 0,4 point sterre end gennemsnittet. Svarene tegner et billede af en
leeringsopfattelse, hvor der leegges stor vaegt pa de tolkende elementer pa ner at se anderledes pa
ting og desuden veagt pé at huske og samle kendsgerninger.

I interviewet udtaler kursisten: Jeg far ikke saerlig meget ud af sddan noget gennemgang pa
tavlen. Det er mere netop ved at lave gvelserne. S man ser det sddan 1 praksis”. Dette tolker jeg
som, at kursisten gennem bearbejdelsen af stoffet danner sig en forstéelse af stoffet eller udtryk som
’at se det 1 praksis’. Denne aktive laring adskiller kategori D-F fra A-C. Yderligere udtaler
kursisten: ” ... sa siger han, jamen sa er det da meget rart at vide hvad der er billigst og hvilken
made der er billigst at koge vand pa. Sa det har man da taenkt lidt over, nar man starter en elkedel og
koger vand. Om det i virkeligheden var billigere pé en anden made. Lys har jeg ikke lige.”. Denne
udtalelse tolker jeg som, at kursisten ikke selv tenker over, hvad teorien har med hverdagen at gare.
Andre skal gore personen opmarksom pa tilfeeldet for ssmmenhangen ses. Det laerte har altsa ikke
@ndret kursisten syn eller tankegang pa omverdenen. Dette adskiller kategori D fra E-F.

Pé begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet balger, straleenergi, hore og solen. Kursisten
deltog ikke 1 dialogen 1 undervisningen, men tog noter. Stillede som regel ikke spergsmal, men af
og til opklarende sporgsmadl til stoffet, opgaver eller eksperimenter. Kursisten virkede som regel
ikke opsat pa at lase opgaver eller udfere eksperimenter og havde sveart ved selvstendigt at arbejde
med stoffet. Kursisten snakkede meget med andre i undervisningen og lod ikke til at forsta
sammenhengene i stoffet. Kursisten udarbejdede individuelt alle fire rapporter, som var
kendetegnet ved et svingende fagligt niveau. Kursisten lavede de tre tests og viste en lidt under
gennemsnitlig viden. Deltog 1 nermest alle lektioner i hele kurset.

I rapporten om rilleafstanden pé en CD skrev kursisten: ”Lyset passere altsa gennem rillerne 1
gitteret og bliver afbgjet pa den anden side. Pletterne skyldes at der sker interferens pa den anden
side af gitteret. Bade destruktiv og konstruktiv interferens. Der vil vere konstruktiv interferens i
ganske bestemte retninger, som danner vinklen sin(0,) til den oprindelige strdleretning 0-orden.”.
Her opstiller kursisten en forklaring pa, hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved brug af
begreberne det optiske gitter og interferens og ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer
det optiske gitter og bagefter interfererer uden at navne diffraktionen. Det beskrives dog, at den
destruktive og konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er
lys og det optiske gitter blevet beskrevet, men ikke diffraktion og interferens. Kursisten bruger
korrekt fagtermerne interferens, spektrum og orden. Kursisten skriver yderligere: ”Nar man lader
lys passere gennem et optisk gitter, vil der fremkomme et spektrum som er karakteristisk for den
pageldende lyskilde. Lyset passere altsd gennem rillerne 1 gitteret og bliver afbgjet pi den anden
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side.”. Dette betragter jeg som et forseg pé et argument, men det bliver ikke til mere end et postulat
og en forklaring, da der ikke kan identificeres et beleg eller en hjemmel.

Til eksamen vidste kursisten en svingende forstéelse for stoffet, havde en bred men overfladisk
viden, der forekom misforstéelser af teorien, fin struktur i presentationen og indgik fint i dialogen.
Kursisten trak emnet ’Solsystemet”.

Det er min vurdering, at kursisten har en leringsopfattelse svarende til D ’At laere vil sige at
forstd’, hvilket svarene pa spergeskemaet generelt ogsa viser dog med stor vagt pa de tolkende
udsagn. Kursisten fik et lille udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi denne var mentalt
fravaerende og ikke aktiv i undervisningen. Det lille udbytte ses i den brede men overfladiske viden
og mangelfulde forstéelse 1 det skriftlige arbejde og til eksamen. *Den tolkende der har en tendens
til at reproducere’.

Q

I spargeskemaet skiller kursisten sig ud fra gennemsnittet ved at legge mere vaegt pa, at lering er at
akkumulere viden, at lering er en pligt samt en vasentligt veegt til at forst at forstd for man kan
huske. Overordnet vagter kursisten de tolkende elementer sterre end de reproducerende (0,9 point),
hvilket er det samme som gennemsnittet. Svarene tegner et billede af en laeringsopfattelse, hvor der
leegges stor vaegt pa at forstd for man kan huske, men ellers gennemsnitligt.

I interviewet udtaler kursisten: ” du viste os jo den der film med de der belger. Den der
animation. Plus at du viste ogsa den med broen, som svingede. Jeg tror det var pa den made. Altsa
jeg forstod det visuelt.” og ... hvis jeg bruger noget tid pa at sidde og fordybe mig i det, sa forstar
jeg ogsa tingene bedre.”. Dette tolker jeg som, at kursisten gennem en bearbejdning af stoffet aktivt
forseger at danne sammenhange ved som hun siger at visualisere og teenke. Dette adskiller
kursistens laeringsopfattelse fra A-C. Desuden udtaler kursisten: ” jeg tror bare det er fordi, jeg bare
er begyndt at gi og filosofere over det fx det med, at nar atomer absorberer noget lys og frigiver det
igen, sa vil det ogsa betyde, at vi faktisk hele tiden er sadan nogle lysobjekter”. Dette tolker jeg
som, at kursisten tenker og ser anderledes pa omverdenen efter den nye viden er opnaet, hvilket
adskiller kategori E fra D. Kursisten taler ikke om @ndring af adfeerd eller personlighed, som
adskiller kategori F fra E.

Pé begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet fotoner, balger, musik og gjene. Kursisten
fremlagde ofte hypoteser og filosofiske fortolkninger i klassen og prevede at stille
forstaelsesmassige sporgsmal, men havde ofte svert ved at formulere praecise spergsmél. Spurgte
sjeldent til losning af opgaver og udferelsen af eksperimenter. Kursisten udviste et stort enske om
at forstd det vi arbejde med og arbejdede selvstendigt, men lod til at have problemer med at forsta
det. Kursisten udarbejdede tre af fire rapporter individuelt, hvor to var pa et hejt niveau mens en var
under middel. Kursisten lavede to test, hvor en var under og en over middel. Kursisten deltog jevnt
meget 1 hele kurset.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD skriver kursisten: ” Sender man lyset igennem et gitter
med en enkelt spalte vil den brede sig som ringe bag ved spalten, sender man lyset gennem et gitter
med dobbeltspalte, vil lyset bagved sprede sig som ringe fra begge spalter. ... Ved at sende hvidt
lys gennem et gitter vinkelret ind mod en hvid vaeg, vil lyset ligefor pa vaeggen vere hvidt, dette
kaldes 0. orden. Samtidig vil lyset afbgjes ud til venstre og hgjre i 1., 2....n. ordener og man vil
kunne begynde at se spekteret af de forskellige belgeleengder det hvide lys indeholder i forskellige
farver.”. Her opstiller kursisten en forklaring pd, hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved
brug af begreberne det optiske gitter og diffraktion og ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst
passerer det optiske gitter og bagefter afbgjes uden at nevne interferensen. Det beskrives ikke, at
den konstruktive interferens er arsag til pletterne pa vaggen. Forud for forklaringen er lys,
diffraktion og interferens blevet beskrevet, men ikke det optiske gitter. Kursisten bruger korrekt
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fagtermerne belgetop, interferens, spektrum og orden. Det tyder ikke p4, at kursisten har forstéet
sammenhangen mellem afbejningen af lyset og interferens. Kursisten skriver yderligere "Desuden
er det muligt, at laseren ikke stod pracis vinkelret, eller ku vare skubbet lidt. Foden, som laseren
stod pa, var ikke vandret men skraede lidt til den ene side og var umulig at indstille korrekt. Sa
selvom, at afstanden til ordenerne pé begge sider alligevel ber vaere det samme, da de athaenger af
rilleafstanden pa henholdsvis gitteret og cd’en, mener jeg ikke, at det kan udelukkes, at der kan
opstd maleusikkerheder pa den baggrund.”. Udsagnet bestar af et argument for og et imod.
Argumentet for bestdr af pastanden “der kan opstd méleusikkerheder” med styrkemarkeren “’ikke
udelukkes”, beleegget “foden, som laseren stod pa, var ikke vandret”, den implicitte hjemmel “’star
laseren ikke praecis vinkelret, vil der opstd maleusikkerheder”. Modargumentet bestar af pastanden
“afstanden til ordenerne pa begge sider ber alligevel vare det samme” med styrkemarkeren “ber”
og belegget da de athanger af rilleafstanden pa henholdsvis gitteret og cd’en” og den implicitte
hjemmel “en bestemt rilleafstand giver en bestemt afstand mellem ordenerne pa begge sider”. Der
er ingen gendrivelse eller rygdakning.

Til eksamen udviste kursisten en meget stor viden, var i stand til at forklare mange
sammenhange mens den geometriske forstaelse manglede. Lidt usikker, lidt rodet preesentation og
havde det lidt sveert i den faglige dialog. Kursisten trak emnet ”Solen, jorden og manen”

Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til E ’At laere er at se noget
pa en anden made’, hvilket svarene pé spergeskemaet generelt ogsa viser dog med vagt pé nogle af
de reproducerende elementer. Kursisten fik et middel udbytte af undervisningen efter min vurdering
fordi kursisten forsegte at skabe mening i det, men alligevel ikke helt fik en dyb forstaelse. Det
middel udbytte ses 1 den brede viden men mangelfulde forstaelse 1 det skriftlige arbejde og til
eksamen. At kursisten var i stand til at udvise en vis forstéelse til eksamen og 1 det skriftlige arbejde
hanger efter min vurdering sammen med, at kursisten arbejdede flittigt, da kursisten ellers havde
forstaelsesmassige problemer 1 undervisningen. ’Den resultatorienterede’.

R

I spargeskemaet skilte kursisten sig ikke markant ud fra gennemsnittet pd nogen af kategorierne pa
nar ved at legge mere vegt pa, at lering er en pligt end andre pd holdet. Overordnet vagter
kursisten de tolkende elementer sterre end de reproducerende (0,6 point) men 0,3 point mindre end
gennemsnittet. Svarene tegner et billede af den almindeligt forekommende leringsopfattelse 1
klassen med sterre veegt pa at leering er en pligt.

I interviewet udtaler kursisten: ” (jeg bruger, red.) bogen og sa ogsa rapporten (til at forsta, red.).
Jeg prover ogsa i timerne, men der mister jeg hurtigt fokus.” og ”’jeg har nogen gange sveaert ved at
forstd teorien for jeg prover at lave det”. Dette tolker jeg som, at kursisten larer ved at bearbejde
stoffet aktivt og ved at danne sammenhange i det. Dette adskiller kursisten fra kategori A-C.
Desuden udtaler kursisten: ”” Der (tv-udsendelser, red.) kan man begynde og forsta lidt mere, hvad
det handler om efter man ved hvad begreberne betyder”. Dette tolker jeg som, at kursisten benytter
den nye viden til at f4 en dybere forstaelse for andre emner, men kursisten ser eller teenker ikke
anderledes pa emnet. Dette adskiller kategori D fra E-F.

Kursisten stillede sjeeldent spergsmal til gennemgangen i timerne men dog opklarende
spoargsmal til opgaver og eksperimenter. Tog dog noter. Virkede som regel forvirret omkring de ting
vi lavede. Kursisten arbejdede teet sammen med en anden, som hjalp kursisten med forstaelsen af
tingene. Arbejdede fint med opgaver og eksperimenter, men lod ikke til at forstd det. Kursisten
udarbejdede tre af fire rapporter 1 samarbejde med en anden, som alle var pa et hojt niveau.
Kursisten lavede to tests, hvor en var under middel og en over. Kursisten deltog jevnt i hele kurset.

I rapporten om rilleafstanden pa en CD, som kursisten har lavet i samarbejde med en anden
kursist, skrives folgende: ” Nar man sender laserlys gennem de tatliggende spalteabninger, vil lyset
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afbgjes 1 forskellige retninger. Bolgerne vil spredes ud — dette kaldes diffraktion. Det samme sker
ndr belger passerer en kant. (interferens beskrives, red.). De forskellige retninger som lyset afbgjes
1, vil vise sig som lyspletter — interferenspletter. Laserens lys har konstruktiv interferens.”. Denne
forklaring pa lyspletterne inddrager lysbelger, det optiske gitter og diffraktion, men mangler korrekt
inddragelse af interferens. Det beskrives ikke, at lysbelgerne forst diffrakteres og bagefter
interfererer eller at ringbelgernes konstruktive interferens er arsag til pletterne. Forud for
forklaringen beskrives lysbelger, det optiske gitter, diffraktion og interferens. Kursisten bruger
korrekt fagtermerne belgetop, medium og orden. Yderligere skrives: “Gitterligningen sin(0,)=n*
A/d omformes for at finde balgeleengden A. Fordi der er en lineeer sammenhang mellem sin(0,) og
n, sd er A/d lig med haldningen.”. Dette argument er opbygget af pastanden ”A/d er lig med
haldningen”, beleegget der er en lineaer sammenhang mellem sin(6,) og n” og den implicitte
hjemmel “nér der er en lineer sammenhang mellem to variable, sa vil proportionalitetsfaktoren
vare lig med heldningen.”. Der gives ingen rygdakning eller gendrivelse, hvilket eller kunne vere
gjort med at diskutere hjemlen for et af beleeggene for den lineere sammenhang mellem sin(0,) og
n.

Til eksamen gav kursisten et indtryk af at kunne huske sammenhangene i stoffet, men havde
ikke en dyb forstaelse. Praesentationen var usikker med en okay struktur, mens den faglige dialog
fungerede darligt. Kursisten trak emnet " Termisk energi”.

Det er min vurdering, at kursisten har en leeringsopfattelse svarende til D *At laere vil sige at
forstd’, hvilket svarene pd spergeskemaet generelt ogsa tyder pa. Kursisten fik et middel udbytte af
undervisningen efter min vurdering fordi kursisten forsegte at skabe mening i det, men alligevel
ikke helt fik en dyb forstaelse. Det middel udbytte ses i den overfladiske forstaelse til eksamen. At
kursisten var i stand til at udvise denne forstielse til eksamen og i det skriftlige arbejde haenger efter
min vurdering sammen med, at kursisten arbejdede flittigt, da kursisten ellers havde
forstaelsesmaessige problemer i undervisningen. ’Resultatorienterede’.

T

I spargeskemaet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (0,8 point),
hvilket er det samme som gennemsnittet. Kursisten er helt enig 1 at lering er at huske, at forege og
udvikle sin viden og taenke selvstendigt, men temmelig uenig i at leering er at akkumulere viden og
en pligt. Kursisten skiller sig ud fra gennemsnittet ved at leegge mindre vagt pa, at lering er at
akkumulere viden og at se anderledes pé ting og mere vagt pa at tenke selvstendigt ift. andre
kursister pa holdet.

I interviewet udtaler kursisten: ” nar jeg laver opgaven selv og har fiet forklaret, hvordan man
skal gore det, s far jeg klart mest ud af det” og ” Jeg kommer ude fra arbejdsmarkedet. Hvor jeg far
at vide, gor det, gor det, gor det. Sa lige pludselig skal jeg gore det hele selv. Selv teenke mig frem
til det. Det har veeret meget svert for mig”. Dette tolker jeg som, at kursisten har en leeringsadfeerd,
hvor kursisten er passiv i sin tilegnelse af viden i og med, at personen ikke forseger at give stoffet
mening eller teenke sig til ssmmenhange, men blot lerer at reproducere. Dette er typisk for kategori
A-C. Desuden udtaler kursisten: ” Det ved jeg sgu ikke rigtig, om det er noget, man fér brug for
som sddan” og der er mange ting 1 det, som man ikke vidste, som har givet én en storre, hvad skal
man sige, lidt bredere syn pa, hvordan det hele haenger sammen. Og det er selvfolgelig meget
spendende at fa en ny viden inden for det”. Dette tolker jeg som, at kursisten ikke ser hvordan det
leerte har en sammenhang med omverdenen, men blot ser leering som en foregelse af viden.
Udetalelsen ’lidt bredere syn pé, hvordan det hele haenger sammen’ har jeg valgt ikke at tilleegge en
betydning selvom det kan tolkes som en anden laringsadfaerd, da denne er enkeltstdende og
kursisten kunne maske lige s& godt have sagt viden. Da kursisten lerer for at reproducere men ikke
ser anvendelsen af det lerte, vil jeg placere kursisten 1 kategori B.
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Pé begrebskortet havde kursisten bl.a. skrevet lydbelger, vibration, straling og musik. Kursisten
var som regel mentalt fraverende i undervisningen ift. opgaver, eksperimenter eller forstaelsen af
stoffet, og stillede ikke spergsmaél. Kursisten arbejdede en gang i mellem med opgaver og
eksperimenter dog ikke flittigt og lod ikke til at forstd sammenhangene i stoffet. Kursisten lavede
tre tests, som viste en lille viden. Kursisten deltog i hele kurset, men var jevnligt fravaerende
specielt 1 starten af kurset.

Kursisten lavede to rapporter individuelt og en i feellesskab med en anden. Alle pa et middel
niveau. Rapporten om rilleafstanden pa en CD blev ikke afleveret.

Til eksamen udviste kursisten en lille viden, var upracis ved behandling af begreber og gjorde
stor brug af notater, men lavede dog kun enkelte fejl og var en enkelt gang i stand til at lave en
faglig vurdering. Praesentationen havde en rimelig struktur mens den faglige dialog var treeg men
dog sammenhangende. Kursisten trak emnet “Energi og nyttevirkning”.

Det er min vurdering, at kursisten har en laeringsopfattelse svarende til B At lere er at huske og
reproducere viden’, mens svarene pd sporgeskemaet tyder pé en storre vaegt pa de tolkende
elementer. Kursisten fik et lille udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi denne var
mentalt fraveerende og ikke aktiv 1 undervisningen. Det lille udbytte ses 1 det skriftlige arbejde og
den manglende faktuelle viden til eksamen. Afvigelsen mellem resultaterne af interviewet og
sporgeskemaet er svaere at forklare, men muligvis fordi kursisten manglede motivation for
undervisningsformen. At kursisten var i stand til at udvise en vis forstdelse til eksamen og i noget af
det skriftlige arbejde haenger efter min vurdering sammen med, at kursisten havde en vis evne til at
udlede sammenhange i stoffet. ’Den reproducerende’.

U

I spargeskemaet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (0,7 point),
men 0,1 point lavere end gennemsnittet. Kursisten vagter det at forstd for man husker hojest
efterfulgt af leering er at akkumulere viden. Disse to kategorier skiller ogsa kursisten ud fra
gennemsnittet ift. de andre kursister pa holdet.

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var fravaerende 1 den sidste del af
kurset.

Kursisten deltog ikke i dialogen i undervisningen, men stillede opklarende spergsmal til losning
af opgaver og udforelse af eksperimenter. Kursisten arbejdede aktivt med opgaver og
eksperimenter. Var dog uselvstendig og havde svert ved at forstd sammenhangene. Kursisten
lavede en test, som viste en gennemsnitlig viden. Kursisten deltog ikke 1 den sidste tredjedel af
kurset.

Kursisten udarbejde to rapporter, som begge var under middel. I rapporten om rilleafstanden pa
en CD skrev kursisten: ”Nar lys med A passer et optisk gitter vil vaere konstruktiv interferens i
ganske bestemte retninger, som danner en vinklen (sin(6,)) med den oprindelige straleretning.
Herfra kan vi udlede denne formel: (herefter skrives gitterligningen, red.)”. Her opstiller kursisten
en forklaring pa, hvorfor lyset er kraftigere visse steder kun ved brug af begreberne lysbalger, det
optiske gitter og interferens og ved at beskrive hvordan lysbelgerne forst passerer det optiske gitter
og bagefter interfererer uden at naevne diffraktion. Det beskrives, at den konstruktive interferens er
arsag til pletterne pa vaeggen. Forud for forklaringen er hverken lys, det optiske gitter, diffraktion
eller interferens blevet beskrevet. Kursisten bruger kun fagtermen orden korrekt. Yderligere skrives:
“Forsgget gik som beskrevet og efter planen sa alt i alt en succes. Googler man lidt pé nettet kan
man se at rille afstanden pd en cd er cirka 1,6 um. Sa hvis forseget var 100 % precis skulle
udregningen give det samme. Hvilket det ikke gor da der kun er 2 méleresultater og opmélingen
ikke har varet 100% preacist.”. Dette argument bestar af pdstanden “forseget giver ikke det som star
pa nettet”, belegget "da der kun er 2 méleresultater og opméalingen ikke har veret 100% pracist”
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og hjemlen "hvis forseget var 100 % pracis skulle udregningen give det samme”. Ingen gendrivelse
eller rygdaekning.

Kursisten var ikke til eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens leeringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pa spergeskemaet. Kursisten fik efter min vurdering et
middel udbytte af den del af undervisningen kursisten deltog i, hvilket ses 1 det skriftlige arbejde.

Vv

I spargeskemaet vaegter kursisten de tolkende elementer storre end de reproducerende (0,8 point),
hvilket er det samme som gennemsnittet. Kursisten vaegter det at teenke selvstendigt hojest
efterfulgt af leering er at huske og at forsege og udvikle sin viden. Kursisten skiller sig ikke markant
ud fra det relative gennemsnit pa holdet pa nogen af kategorierne.

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var fravaerende i den sidste del af
kurset.

Kursisten deltog praktisk talt ikke i kurset selvom personen var fysisk tilstede gennem hele
kurset. Kursisten afleverede en rapport med et middel fagligt niveau.

Rapporten om rilleafstanden pé en CD blev ikke afleveret.

Kursisten var ikke til eksamen.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens laeringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pa spergeskemaet. Kursisten fik efter min vurdering meget
lidt udbytte af undervisningen fordi denne var meget mentalt fravaerende og ikke aktiv i
undervisningen, hvilket sandsynligvis skyldes, at kursisten kun deltog for at modtage SU. Det lille
udbytte ses ved, at kursisten kun afleverede en rapport.

W

I spergeskemaet veegter kursisten de tolkende elementer sterre end de reproducerende (1,6 point) og
0,8 point hejere end gennemsnittet. Kursisten vagter det at forstd for man husker hojest efterfulgt af
leering er at forsege og udvikle sin viden og at taenke selvstendigt. Kursisten skiller sig ud fra det
relative gennemsnit pa holdet ved at veegte at forstd for man husker betydelige hgjere end omvendt
og ved at leegge mindre vagt pd at leering er en pligt og at samle kendsgerninger.

Interviewet med kursisten blev desvarre afsluttet totredjedele igennem det og den anden kursist
1 interviewet tog meget ordet, derfor er analysegrundlaget desvarre spinkelt. I interviewet udtaler
kursisten: ”du (lereren, red.) gennemgar forst ved tavlen hvad det er. Altsa kommer med noget teori
selv. Ja s kan man jo regne nogle opgaver bagefter eller lave et eksperiment”. Kursisten formulerer
sig ikke praecist, men dette tyder pa en leringsadferd, hvor kursisten selv ensker at bearbejde
stoffet for at opna en forstéelse af det. Dette adskiller kategori D-F fra A-C. Kursisten udtaler
desuden: ”Det der med at man far en anden vinkel pé de helt normale ting, som man maske ikke har
tenkt over. S det er jo det der har veret interessant.”. Selvom denne udtalelse er uden preacis
angivelse til hvad der n&ermere menes, tyder den pa en laeringsadfaerd, hvor kursisten @ndrer syn og
tolkning pa omgivelser, nar noget nyt er laert. Dette placerer kursisten 1 kategori E.

Kursisten stillede ikke spergsmaél i undervisningen dog opklarende spergsmal ifm.
eksperimenter og opgaver. Kursisten arbejde sjeldent med opgaverne i timerne og lod ikke til at
forsta stoffet. Kursisten deltog i hele kurset, men var hyppigt fravaerende og mentalt fravaerende i
timerne. Kursisten afleverede fire rapporter hvor af to var kopieret og de to andre var under middel.
Kursisten lavede en test som viste en lille viden.

Rapporten om rilleafstanden pa en CD havde kursisten kopieret fra en anden kursist.

Deltog ikke 1 eksamen.
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Det er min vurdering, at kursisten umiddelbart har en leeringsopfattelse svarende til E *At lere
er at se noget pd en anden made’, hvilket svarene pa sporgeskemaet ogsa klart peger pa. Kursisten
fik et lille udbytte af undervisningen efter min vurdering fordi denne var fraveerende og ikke aktiv 1
undervisningen. Det lille udbytte ses i det skriftlige arbejde.

Z

I spergeskemaet vegter kursisten de tolkende elementer sterre end de reproducerende (1,1 point) og
0,2 point hejere end gennemsnittet. Kursisten vagter det at se anderledes pa ting hgjest efterfulgt af
leering er at forsege og udvikle sin viden og at taenke selvstendigt. Kursisten skiller sig ud fra det
relative gennemsnit pa holdet ved at veegte alle de tolkende udsagn sterre end de reproducerende og
ved at leegge storre vaegt pa at lering er faktuel og afgraenset og at teenke anderledes ift. de andre pa
holdet.

Der blev ikke udfert et interview med kursisten, da denne var fravaerende i meget af den sidste
del af kurset.

Kursisten deltog af og til i dialogen i undervisningen og stillede forstaelsesmassige sporgsmal
til eksperimenter og opgaver. Lod til at kunne sette sig ind i forstaelsen af stoffet. Arbejdede aktivt
men ikke selvstendigt med opgaver eller eksperimenter. Var fravaerende leengere perioder af
gangen. Kursisten afleverede tre rapporter, hvor en var kopieret, en lavet af en anden og en som
sandsynligvis var hentet pa internettet. Kursisten lavede en test, som viste en lille viden.

Rapporten om rilleafstanden pé en CD havde kursisten efter min opfattelse ikke arbejdet med,
men blot faet sit navn med pé en aflevering.

Til eksamen lavede kursisten en velstruktureret preesentation, der viste en fin indsigt i
begreberne, men 1 den efterfolgende faglige dialog viste det sig, at kursisten ikke forstod stoffet.
Kursisten trak emnet ”Bolger og lyd”.

Det er ikke muligt for mig at kategorisere kursistens laeringsopfattelses uden et interview og
dermed ikke muligt at vurdere svarene pé spergeskemaet. Kursisten fik et lille udbytte af
undervisningen efter min vurdering fordi denne var meget fravaerende og ikke aktiv 1
undervisningen. Det lille udbytte ses i den manglende forstdelse til eksamen og en lille faktuelle
viden 1 testen. Den tolkende der har en tendens til at reproducere’.

/e

I spargeskemaet vaegter kursisten de tolkende elementer hgjere end de reproducerende (1,4 point),
hvilket er 0,5 point mere gennemsnittet. Kursisten vegter det at forege og udvikle sin viden og at se
anderledes pa ting hgjest. Disse udsagn er ogsd det der skiller kursisten ud ift. de andre pa holdet
ved betragtning af det relative gennemsnit. Alle andre udsagn er kursisten ikke sikker pa eller
temmelig uenig i.

I interviewet udtaler kursisten: ” det er det der vejer mest for mit vedkommende. Altsé teorien
simpelthen ikke. ikke opgaver ikke forseg og sddan noget” og hvis man har fiet noget ud af
teorien, sa fAr man ogsa noget ud af opgaverne.”. Disse udtalelser tyder p4, at kursisten forsgger at
huske underviserens forklaring, som sé kan bruges til at reproducere denne viden i opgaver og
forseg. Hvis kursisten ikke kan huske teorien, sa er det ikke muligt at reproducere og der vil ikke
foregd leering. Kursisten udtaler yderligere: ™ jeg synes mere jeg prover at vaere opsegende 1
klassen”, hvilket i modsatning til ovenstaende tyder pa, at kursisten forseger at danne
sammenhange i det stof, som underviseren forklarer, ved at stille spergsmaél til det, som kursisten
ikke har forstéet. Pa sporgsmalet: Pévirkede det leerte din opfattelse af verden omkring dig? svarede
kursisten: ” Nej ... det er ogsa et spergsmal om man skal bruge det til noget”. Dette sammen med
andre lignende udtalelser 1 interviewet tyder pd, at kursisten havde et motivationsbesver, som
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@ndrede personens made at leere fysik pa. Det fremgar ikke entydigt at interviewet, hvilken
leeringsopfattelse kursisten har.

Kursisten havde en viden om atomare strukturer og om universet, hvilket jeg udleder pa
baggrund af udtalelser i undervisningen og 1 interviewet. Kursisten bidrog til den faglige diskussion
i undervisningen og stillede forstielsesmassige spergsmal til opgaver og eksperimenter. Viste
generelt en forstaelse for stoffet og kunne arbejde selvstendigt. Var nermest mere fraverende end
tilstede 1 lobet af kurset. I en evaluering af undervisningen udtrykte kursisten at enske om mere
hjelp til opgaveregning og eksperimenter.

Kursisten udarbejdede alle fire rapporter svingende péd begge sider af middel. Kursisten lavede
en test som viste en gennemsnitlig viden. Rapporten om rilleafstanden pa en CD havde kursisten
kopieret fra en anden kursist.

Til eksamen lavede kursisten en sikker og fint struktureret praesentation, som var kendetegnet
ved en god forstaelse for emnet, men mangel pa konkret viden. Den faglige dialog fungerede godt
og kursisten var 1 stand til at perspektivere teorien. Kursisten trak emnet ”Mekanisk energi” og
havde efter min vurdering brugt kort tid pa forberedelsen.

P& baggrund af observationer 1 undervisningen og udtalelserne i1 interviewet er det min
vurdering, at kursisten er 1 stand til at tolke og forsta fysik og i vise situationer benytter dette. Det er
dog ogsa min opfattelse, at kursisten 1 overvejende grad forseger at lere fysik ved at reproducere
det, hvilket ses 1 interviewet. Dette kan skyldes motivationsbesvear, hvilket kursisten giver udtryk
for 1 interviewet. Den manglende interesse kan gere, at kursisten ikke i hgjere grad satter sig ind i
stoffet. Jeg kategoriserer kursisten som D ’At laere vil sige at forstd’, da kursisten er i stand til at
tolke fysikken. Svarene pé spergeskemaet viser en tolkende adferd, hvilket bdde kan genfindes men
ogsd modsiges 1 interviewet. Det er min vurdering, at kursisten fik et lille udbytte af undervisningen
dels fordi kursisten var meget fravaerende, men ogsa fordi, at undervisningsformen ikke passede
kursisten, hvilket ses i1 det skriftlige arbejde og den manglende faktuelle viden til eksamen. At
kursisten var i stand til at udvise en god forstaelse til eksamen og i noget af det skriftlige arbejde
hanger efter min vurdering sammen med, at kursisten havde en viden om stoffet inden kurset og en
evne til at udlede sammenhange i stoffet. ’Den resultatorienterede’.
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