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1.0 Indledning

Forleden sad jeg bag rettet i en køreskolebil på Nørrebrogade og diskuterede med min kørelærer forskelle og ligheder imellem en køre- og en skolelærers undervisningsvilkår. Med et smil på læben sagde min kørelærer at den største forskel var, at man som kørelærer har elever som er yderst motiverede for at lære, fordi de som oftest brænder for at få kørekortet og betaler mange penge for det. Denne motivation for at lære kan man ikke altid regne med, at der er hos folkeskoleelever! Med et tag havde min kørelærer vendt hele læreprofessionen på hovedet og trådt på ”det aller farligste sted”. Et sted som alle kender men som ingen rigtig taler om. De fleste teorier indenfor didaktik og pædagogik forudsætter at eleverne er motiverede for at lære, men desværre er der ikke mange der beskæftiger sig med hvad man kan gøre hvis de ikke er det! Psykologen Skinner har meget rammende beskrevet problematikken som følger: 


Man kan trække en hest hen til truget men man kan ikke tvinge den til at drikke! 
Det samme må vel gælde for eleverne! Set fra deres perspektiv går de i en skole, de ikke selv har valgt, og de har lærere og klassekammerater som de heller ikke selv har valgt. Fagene er bestemt et sted inde på Christiansborg og indholdet i dem har de meget sjældent nogen direkte indflydelse på. Så hvis de ikke har lyst til at ”drikke” er det et eller andet sted en naturlig reaktion. Til dette er der nok mange der vil svare ”nå ja – men sådan har det jo altid været, så hvad er der galt i det?”. Hesten skal nok komme til at drikke - den skal bare gøres tørstig først som Skinner tilføjede! Problemet er bare, at eleverne tilsyneladende ikke længere er så tørstige på de naturvidenskabelige fag. For nylig har f.eks. ROSE undersøgelsen vist, at kun halvdelen af eleverne interesserer sig for de naturvidenskabelige fag i folkeskolen og kun hver fjerde af eleverne har et ønske om at få et job i den naturvidenskabelige sektor (Sjøberg, s.411).

Selv har jeg i mine praktikker oplevet den manglende interesse hos eleverne overfor min egen undervisning i bl.a. fysik/kemi og biologi. I min sidste praktik var jeg parat til at satse alt og gennemførte et alternativt storylineforløb om økologi i en 8 klasse. Elevernes motivation og resultat i den anderledes undervisning var markant forbedret, hvilket stod i skarp kontrast til et tidligere lærebogsbaseret undervisningsforløb jeg havde gennemført, også i en 8 klasse, med emnet genetik. Den væsentligste forskel imellem de to forløb var, at det i genetikforløbet var mig, som lærer, der forsøgte at skabe en ydremotivation hos eleverne, hvorimod jeg i økologiforløbet prøvede at finde en indremotivation eleverne havde for emnet i forvejen. Efterfølgende undrede jeg mig over dette forhold, hvilket skabte følgende spørgsmål som danner grundlag for denne bacheloropgave:

2.0 Problemformulering

Hvilken forskel er der ved at basere sin biologiundervisning på ydre- eller indremotivation mht. læringsmotivationen og læringsresultatet hos udskolingselever? 

2.1 Problem afgrænsning

Jeg har bevidst fravalgt at beskæftige mig med kulturelle, sociale, samfundsmæssige, kognitive og psykodynamiske motivationsfaktorer, som læreren ikke umiddelbart har indflydelse på gennem planlægningen og gennemførelsen af sin undervisning. Dette betyder ikke, at de ikke er vigtige i forståelsen af problemet, men det ville kræve mere plads end der er i denne opgave! 

Empirisk tager opgaven udgangspunkt i en analyse af to undervisningsforløb, et økologi- og genetikforløb, som jeg har gennemført i biologi i to forskellige 8 klasser. Dette får selvfølgelig den konsekvens at de konklusioner som drages bliver meget usikre og fejlbehæftede! 

3.0 Metode

3.1 Opgavens struktur

I besvarelsen af problemformuleringen har jeg valgt først at definere hvad jeg forstår ved hovedbegreberne læring, motivation og læringsmotivation. Læring og læringsmotivation defineres udfra læringstrekanten af Knud Illeris som er professor ved RUC. Derefter fokuseres på hvilke faktorer der har indflydelse på læringsmotivationen i undervisningen. Fokus er her valgt lagt på de to grundbegreber indre- og ydremotivation, hvis primære inspiration stammer fra en artikel af Tom Ploug Olsen, tidligere rektor på lærerhøjskolen. Hans betragtninger suppleres med overvejelser omkring ansvar og motivation af Ivar A. Bjørgen, professor ved NTNU, samt af begrebet den autentiske lærer af Per Fibæk Laursens, professor ved DPU. Derefter ses der på andre motivationsteorier af anden karakter som f.eks. præstationsmotivation ved Atkinson, modstand mod læring ved Piaget, samt Livsalderpsykologi ved Knud Illeris og Kirsten Paludan, afdelingsleder ved Center for Naturfagenes Didaktik Århus Universitet. 

Fokus flyttes herefter fra en teoretisk synsvinkel til en praktisk, ved at inddrage de to undervisningsforløb. Først diskuteres hvordan man kan evaluere læringsmotivation. Derefter skitseres kort de to forløb, samt hvordan de er skruet sammen, set fra en teoretisk synsvinkel mht. motivation. Resultaterne fra de to forløb præsenteres herefter, hvorved det er muligt at forbinde teorien med min egen praksis, for at se om der er en overensstemmelse mellem dem. På denne måde fås et fingerpeg om hvorvidt der er en forskel på læringsmotivationen, hvis undervisningen henholdsvis baseres på ydre eller indremotivation. 

I den sidste del af opgaven tages dette resultat op til en kritisk diskussion. Her suppleres med fagdidaktiske overvejelser af Sjøberg, Klafki’s eksemplariske princip, Ziehe’s tilpas anderledeshed, Csikszentmihalyi flow begreb, Bourdieu’s habitus begreb og Katzenelson’s betragtninger omkring empati. Empirisk suppleres med enkelte resultater fra ROSE undersøgelsen
 og Biologforbundets undersøgelse fra 2003.

3.2 Empiri fra undervisningsforløb

De to forløb jeg har valgt som empirisk basis for denne opgave, er to uafhængige biologiforløb gennemført i vinteren 2005 (genetik) og efteråret 2005 (økologi). Forløbene er gennemført i to forskellige 8 klasser på to skoler, som begge ligger i parcelhusområder i Nordsjælland. Dette mener jeg gør, at man kan sammenligne de to elevgrupper demografisk. Herudover er begge forløb afsluttet med en evaluering, der bestod af et multiplechoice spørgeskema. Evalueringen var opdelt i to – en til det faglige niveau og en til elevernes vurdering af forløbet. Den sidste del af evalueringen er identisk imellem de to forløb, hvilket gør at denne del af evalueringen direkte kan sammenlignes. Mht. det faglige niveau er elevernes besvarelser bedømt udfra den samme pointskala, hvilket til dels gør dem sammenlignelige! 

Normalt er det svært at sammenligne to undervisningsforløb, fordi der er så mange faktorer der spiller ind. Samtidig er det også svært at konkludere noget alment gældende udfra resultaterne, da de kun siger noget om den pågældende undervisning. Udover dette kan man kritisere sammenligningen af de to forløb for, at valget af emne burde have været det samme. Imidlertid er de to forløb et godt eksempel på hvad en almindelig lærer i folkeskolen har at arbejde med, hvilket taler for at basere en professionsrettet bachelor på sådan et empiriske grundlag.

4.0 Teori

4.1 Motivation

Ordet motivation kommer af latin motivus som betyder bevægelse, sætte i bevægelse eller en bevægende årsag (Katzenelson, s.1). I sin bredeste forstand kan man derfor forstå motivation, som de årsager/drivkræfter der ligger bag vores handlinger. Da vores handlinger kan afhænge af mange forskellige ting, spændende fra psykiske- til sociale faktorer, er det at forstå motivation ofte en kompliceret proces (Illeris 1978, s7). 

4.2 Læring

Læring er et bredt begreb, som i dagligdagen anvendes i mange forskellige sammenhænge, hvilket kan skabe en del forvirring. I daglig tale betyder ordet ofte selve resultatet af læreprocessen, altså en færdighed eller kundskab. Dvs. at læring forstås som noget individet har lært, altså indoptaget i sin psykiske struktur eller hukommelse. I det følgende vil dette blive betragtet som læringsresultatet. 

Set udfra et historisk synspunkt er læring traditionelt set blevet opfattet som enten værende en indre kognitiv og psykodynamisk proces, eller en ydre social og samfundmæssig proces. (Illeris 2004, s.18). I denne opgave tages udgangspunkt i Illeris’ opfattelse af læring, hvor læring ikke anses for at være enten ydre eller indre, men at læring er både og! Dvs. at læring forstås som en proces der indeholder tre integrerede dimensioner: en kognitiv indholdsmæssig dimension, en psykodynamisk følelses-, holdnings og motivationsmæssig dimension, og en social og samfundsmæssig dimension (Illeris 2004, s.24). De tre dimensioner eksisterer sammen i læringen og kan ikke adskilles fra hinanden, fordi de påvirker hinanden gensidigt (se figur 1). 

4.3 Læringsmotivation

Udfra definitionen af læring i forrige afsnit ses det, at den består af bl.a. en psykodynamisk dimension som er yderligere inddelt i bl.a. en motivationsmæssig dimension. Dette placerer læringsmotivation som en del af den psykodynamiske dimension i læringsprocessen. Her påvirker den, den samlede proces og omvendt påvirkes den af de andre dele af læringsprocessen. Dvs. at læringsmotivation både kan ses som en del af læringsprocessen, men også som selve resultatet af denne! 

Udfra disse betragtninger omkring læring og læringsmotivation bliver det klart, at de hænger uløseligt sammen. Konklusionen må derfor være at læringsmotivation er under påvirkning af to poler. En pol der tilskriver motivation til ydre årsager dvs. den sociale dimension, og en pol der tilskriver motivation til indre årsager dvs. den kognitive og psykodynamiske dimension. Ligesom ved læring eksisterer disse to ikke adskilt! I det følgende vil der blive set nærmere på ydre- og indremotivation i et undervisningsmæssigt perspektiv.

4.4 Ydremotivation

4.4.1 Belønning og straf

Ydre- eller indirektemotivation (extrinsic) opstår når individet udfører handlinger for at opnå en belønning (Ålvik, s.162). Dvs. at motivationen hos individet ikke opstår af indre årsager, men pga. forskellige samfundsmæssige og sociale strukturer. I undervisningsmæssig sammenhæng er ydremotivation et yderst velkendt fænomen, da anvendelse af karakterer, ros fra læreren, eksamen, præmier, straf etc. er gode eksempler på anvendelsen af ydremotivation. Skolen er fyldt med sådanne små ritualer, der tjener til formål at skabe ydremotivation. 

4.4.2 Behaviorisme og Classroom Management

Denne måde at anskue motivation på har baggrund i en behavioristisk funderet psykologi, hvor et individs adfærd kan styres af f.eks. belønning og straf (Galloway, s.21). Hovedpointen i denne forskning var, at belønning i form af ros virker langt mere motiverende end straf i en undervisningssituation (Ålvik, s.167). Dette princip er netop det bærende element i undervisningsmetoden Classroom Management, hvor man gennem klart opstillede regler, mål og belønning i form af ros skaber et positivt læringsmiljø for eleverne
.

4.4.3 Læringsresultatet

Som lærer må man imidlertid spørge sig selv, hvad det er for en læring der her kommer ud af denne form for motivation og hvilken kvalitet den har? Det problem man oftest oplever ved ydremotivation er, at det ikke er selve opgaveløsningen der er elevens mål, men selve belønningen. Således arbejder eleven på at løse opgaven indtil læreren er tilfreds og herved lærer eleven at være tilfreds med produktet når læreren er tilfreds. Med andre ord kan man sige, at eleven lærer en metode til at gøre læreren tilpas, mens læreren lærer at teste og præmiere. Eleven bliver derfor afhængig af lærerens bedømmelse (Ålvik, s.167).  

Et andet problem er, at eleven som oftest ikke selv har et ønske om at løse opgaven, dvs. at opgaven ofte kan virke urelevant og påtaget. Dette kan betyde, at eleven ikke forholder sig til det indholdsmæssige i opgaven og dermed bliver det lærte en isoleret viden. Dvs. at det som eleven har lært potentielt hurtigere glemmes (Bjørgen, s.256). Dette kender de fleste, da de ofte glemmer, hvad de havde lært en måned efter eksamen! Men hvad er alternativet? 

4.5 Indremotivation

4.5.1 Hobby og Leg

Indre- eller direkte motivation (instrinsic) er når individets adfærd ikke kan tilskrives ydre belønninger, da selve adfærden i sig selv er en belønning for individet. Dvs. at indremotivation f.eks. ofte er på spil ved hobbyaktiviteter og leg (Ålvik, s.163). 

4.5.2 Læringsresultatet

Resultatet af dette anderledes syn på en opgave er, at eleven har fundet den meningsfuld at beskæftige sig med og dermed også har forholdt sig til den. Dvs. at det lærte ikke bliver en isoleret viden, men integreres i resten af elevens erfaringsgrundlag. Hermed sikres en bedre holdbarhed, dvs. persistens af det lærte, samt en høj transferværdi, hvor eleven i højere grad er i stand til at overføre og anvende det lærte i andre sammenhænge (Ålvik, s.169). 

En vigtig pointe i disse overvejelser er, at forskellen imellem de to motivationsformer ikke angår graden af læringsmotivation hos eleverne, men derimod kvaliteten af læringsresultatet (Ålvik, s.164). 

4.5.3 Pædagogiske konflikter

Indremotivation er udfra denne synsvinkel sagen, men spørgsmålet er; hvordan man håndtere den indremotivation i praksis når der sidder 24 forskellige elever? Svaret på dette er, at læreren i undervisningen skal forsøge at skabe undren i form af ”pædagogiske konflikter”. Dette skal forstås således, at eleverne oplever en problemstilling fra deres omverden, som står i modsætning til deres eksisterende forståelse (Ålvik, s.169). Den indremotivation opstår her hos eleven i ønsket om, at løse konflikten imellem det som kendes og det nye som virker uforståeligt. Pointen i dette er, at det ikke er læreren der skal stille spørgsmålet, men det skal være eleven selv der gør det (Ålvik, s.170). Noget revolutionerende nyt i dette er der ikke, da det for 2300 år siden var nøjagtig det samme udgangspunkt Sokrates havde i sin jordmoderpædagogik, som gik ud på at udfordre elevens viden gennem diskussion.
4.5.4 Den amputerede læreproces

Men spørgsmålet er imidlertid om det er nok med at skabe disse ”pædagogiske konflikter”? Nordmanden Ivar A. Bjørgen har valgt at gå skridtet videre, og gør op med det han kalder for den amputerede læreproces, hvor læreren stiller opgaven, eleven løser den, og læreren retter den. Under sloganet ”ansvar for egen læring” gør Bjørgen konsekvent op med denne form for undervisning. Han hævder endvidere, at hvis ansvaret for hele læreprocessen flyttes fra læreren til eleven, vil dette i sig selv virke motiverende for eleven (Bjørgen, s.247). Om dette er sandt er desværre stadig en teoretisk diskussion, men faktum er, at undervisning der bygger på indremotivation medfører et væsentligt anderledes syn på lærerens rolle og undervisningens opbygning!

4.5.5 Den autentiske lærer

Det er en almen udbredt opfattelse, at en lærer der i undervisningen viser engagement og glæde ved faget ofte vil have en afsmittende effekt på eleverne, således at de også synes at faget er interessant. Dvs. at lærerens engagement og personlighed skaber en indremotivation hos eleverne. Per Fibæk Laursen har meget rammende beskrevet dette som, at en lærer med personlige kvaliteter som varme og engagement er i stand til, at få sine elever til at lære mere, end en lærer der virker kold og uengageret (Fibæk, s.10). En lærer med sådanne kvaliteter kalder Fibæk for en autentisk lærer som gennem sin personlighed formår at skabe et engagerende og inspirerende læringsmiljø. 

Som det er blevet beskrevet i dette afsnit går vejen til den indremotivation i undervisningen igennem pædagogiske konflikter, ansvar for egen læring, og at være autentisk. Men alle lærere der har forsøgt at arbejde på denne måde ved at det ikke altid er nok! I det følgende vil der blive set på nogle forhold, som også har en afgørende indflydelse på elevernes motivation. 

4.6 Modstand mod læring

Ofte beskrives elever som værende totalt umotiverede. Men dette er langt fra sandheden. Selvom eleven fra lærerens synspunkt fremstår som komplet umotiveret, kan der i eleven være en utrolig stor motivation for at undgå at lære noget! Noget af forklaringen på dette kan hentes i den måde vi lærer på. I det følgende ses nærmere på modvilje i forbindelse med den kognitive læreproces.

4.6.1 Assimilation og akkommodation

Ifølge Piaget kan den kognitive del af læreprocessen foregå på to forskellige måder. Enten assimileres dvs. tilføjes den nye viden i allerede udviklede kognitive skemaer/strukturer, eller også akkommoderes dvs. ændres allerede eksisterende kognitive skemaer, så det nye passer ind i dem (Illeris 2004, s.27). Et eksempel på dette kunne være når eleverne finder ud af, at en svamp er andet end noget der kommer op af jorden, men f.eks. også kan være mug og gær. I det øjeblik bliver eleverne nød til, at ændre altså akkommodere deres grundopfattelse af en svamp, for at kunne inkludere de nye varianter. 

4.6.2 Modstandspotentialet og forsvarsmekanismer

Pointen i dette er, at det at lære koster psykisk energi og af de to læreprocesser assimilation og akkommodationm, er det akkommodation som skræver mest, fordi den tvinger individet til at lave sine kognitive skemaer om. Derfor kan der opstå et uventet modstandspotentiale hos eleverne hvis man, som i forrige afsnit, forsøger, som lærer, at skabe en såkaldt ”pædagogisk konflikt” og udfordre elevernes forforståelse. I bedste freudianske stil kan man kalde dette for forsvarsmekanismer der beskytter individet imod, at gå til grunde i den informationsstrøm man dagligt møder (Illeris 2004, s.86). I klasseværelset kan disse mekanismer imidlertid gå ind og få en uheldig effekt. 

4.6.3 Konstruktive og restriktive akkommodationer

Uanset hvilken forsvarsmekanisme der er i spil er spørgsmålet; om det er muligt at overvinde modstanden og hvis ikke hvad der så sker? Hvis modstanden overvindes er der tale om en konstruktiv akkommodation, hvor individet accepterer ændringen af det kognitive skema. Hvis dette ikke sker, kan der opstå en restriktiv/defensiv akkommodation, hvor individet forstærker sit forsvar om sine kognitive skemaer endnu mere (Illeris 2004, s.67). 

4.7 Præstationsmotivation

4.7.1 Succes

De fleste mennesker vil opleve en eller anden form for god følelse ved en succesfuld løsning af en opgave. Denne belønning afhænger imidlertid af sværhedsgraden af selve opgaven og persons vurdering af selve opgaven. Det er her klart, at jo sværere en opgave man vælger, desto større er gevinsten personligt. Men sandsynligheden for at løse en svær opgave er imidlertid omvendt meget lille. Derfor er de fleste mennesker mest motiveret for de opgaver, der er middelsvære og giver en rimelig succesoplevelse, set i forhold til det arbejde der skal lægges i det og sandsynligheden for succes (Galloway, s.25). Denne anskuelse minder meget om Vygotsky’s Zonen for nærmeste udvikling. 

4.7.2 Fiasko

Man kan imidlertid ikke have succes uden fiasko der omvendt er en ubehagelig oplevelse! Fiaskoen vil være lille hvis man har indladt sig på en større opgave end man i princippet kan klare, og omvendt gør fiaskoen meget ondt hvis det ikke lykkes at løse en nem opgave. Ligesom med succes er der forskel på hvordan mennesker forholder sig til fiasko. Nogle vil for alt i verden undgå fiasko og disse vil være mere motiveret for, at vælge opgaver der enten er så nemme at man ikke kan undgå succes, eller også så svære at fiasko ingen betydning har (Galloway, s.25). 

4.7.3 Tillært hjælpeløshed

En vigtig pointe i denne forbindelse er, hvad eleven vurderer som værende årsag til fiaskoen. Nogen elever har f.eks. en tendens til, at placere årsagen til fiasko udenfor sin egen indflydelse f.eks. på medfødte evner (Galloway, s.29). Disse elever vil potentielt kunne spinde sig ind i en såkaldt tillært hjælpeløshed (Galloway, s.33). Løsningen på dette er at flytte elevens fokus til årsager, som vedkommende er i stand til at påvirke såsom f.eks. indsatsen. 

4.8 Læringsmotivation og alder

4.8.1 Fra indskoling til udskoling

Det er en almindelig udbredt opfattelse blandt lærere, at indskolingselever ofte er nysgerrige og nemme at aktivere i skolen. Derimod anses udskolingselever for værende ukoncentrerede, svære at aktivere, og glemsomme, fordi hjernen er ”under ombygning”. Denne forskel kan forstås udfra livsalderpsykologien, der inddeler livet i forskellige faser med forskellige opgaver og mål og dermed også forskellige læringsorienteringer og motivationsgrundlag. Ifølge Knud Illeris’ udlægning af livsalderpsykologien kan læringsorienteringen, og dermed også læringsmotivationen, opdeles i 4 faser: barndommen, ungdommen, voksendommen og den modne alder (Illeris 2004, d.164). I det følgende gennemgås de første to faser som har relevans for folkeskolen.

4.8.2 Barndommen

Barndommen går fra 0 til pubertetens begyndelse ved ca. 11 eller 13 år. I denne periode ligger fokus hos barnet på udvikling, dygtiggørelse, og erobring af omverden. Læringen går af naturlige årsager ofte igennem andre personer der virker som vejledere. Barnet er derfor også langt mere tilbøjelig til at godtage at lære noget, som angiveligt skal bruges senere, også selvom det ikke umiddelbart giver mening (Illeris 2004, d.166).  

4.8.3 Ungdommen

Ungdommen går fra pubertetens begyndelse ved 11/13 år til fast erhverv eller fast parforhold ved ca. 20 til 35 år. I denne periode skiftes fokus fra erobring af omverden til udvikling af personens identitet. Dvs. at læringen og motivationen hele tiden skal ses i forhold til den effekt den kan have på personens identitet (Illeris 2004, s.170). Konsekvensen af dette er, at personen ikke længere er tilbøjelig til at lære noget som ikke umiddelbart giver mening i forhold til personen selv. 

Perioden bærer også præg af, at de assimilationer barnet gjorde i barndommen nu danner en så kompleks struktur, at det er nødvendigt med en gennemgribende akkommodation og omstrukturering (Paludan, s182). Dette koster, som beskrevet i afsnit 4.6, meget energi og gør eleverne mindre modtagelige for ny viden.

4.9 Sammenfatning

Når de forskellige betragtninger omkring læringsmotivation sættes i forhold til hinanden ses en rød tråd igennem dem. Pointen i forrige afsnit var, at udskolingselever er motiverede for at beskæftige sig med ting, som giver mening for dem og deres identitetsdannelse. Ydremotivation appellerer derfor ikke umiddelbart til dem, men derimod indremotivation. Forsvarsmekanismerne mod læring kan ligeledes også forstås i dette lys, idet de kan tolkes som et forsvar af vedkommendes identitet. Det samme kan siges mht. præstationsmotivation, idet en fiasko vil få direkte indflydelse på de andre elevers syn på eleven, og dermed også får indflydelse på vedkommendes identitet. Konklusionen på dette må derfor være, at eleverne i udskolingen bør udvise større læringsmotivation hvis undervisningen bygges på indre- frem for ydremotivation, samt hvis undervisningen lægger op til middelsvære opgaver.
5.0 Analyse

5.1 Hvordan kan læringsmotivation evalueres?

5.1.1 Klasseværelset som laboratorium

I de forrige afsnit har vi set, at læringsmotivation er et komplekst begreb, som er under indflydelse af 3 dimensioner: den psykodynamiske, kognitive og sociale dimension, der har svært ved at blive adskilt i klasseværelset. Dvs. at det nærmest er umuligt, at undersøge en af disse dimensioner og samtidig holde de andre to konstante, fordi klasseværelset ikke er et laboratorium med eleverne som forsøgsdyr. Derfor er det svært at bortforklare at forskellen f.eks. i vejret kunne have haft en afgørende indflydelse. Økologiforløbet var således præget af et fantastisk solskinsvejr i modsætning til genetikforløbet, hvilket kan have haft en påvirkning af læringsmotivationen. Det kan derfor ikke udelukkes, at dette måske i virkeligheden er årsagen til forskellen i læringsmotivationen imellem de to forløb! 

5.1.2 Læringsmotivation og arbejdsindsats

Hvis man vælger, at se bort fra de nævnte fejlkilder er spørgsmålet da; hvilke tegn man kan se i undervisningen på elevernes læringsmotivation? Her er det oplagt at se på elevernes forhold til undervisningen og hvad de har lært. Syntes de det var interessant? Hvordan var deres arbejdsindsats? Hvad har de lært? 

Interessen og arbejdsindsatsen hos eleverne kan evalueres ved at observere klassen eller ved at interviewe eleverne. Imidlertid har jeg ikke som praktiklærer haft tid til at foretage en sådan evaluering. Endvidere er spørgsmålet, hvor mange af eleverne der ville svare oprigtigt på spørgsmål om deres interesse og indsats i undervisningen? Her er der en stor risiko for, at de giver det svar som de mener læreren vil høre. Jeg havde derfor i stedet valgt, at give begge klasser det samme skriftlige multiplechoice evalueringsskema, som blev besvaret anonymt. 

I forhold til arbejdsindsatsen kunne man også kigge på de produkter eleverne producerer undervejs, og f.eks. vurderer dem udfra tidligere produkter eleverne har lavet, for deri at se en indikator på arbejdsindsatsen. Imidlertid har dette heller ikke været en mulighed. Jeg har derfor i stedet valgt, at spørge eleverne i evalueringen om deres egen vurdering af arbejdsindsatsen. 

5.1.3 Læringsmotivation og Læringsresultat

I forbindelse med evalueringen af hvad eleverne har lært ved slutningen af forløbet, er dette ligeledes gjort ved en multiplechoice prøve. Denne prøveform gør det nemt, at sammenligne de to forløb og giver skriftligt svage elever en bedre chance for at lave en god besvarelse. Dens simpelhed er imidlertid også en af dens svagheder. Grunden til dette er, at man oftest tester elevernes faktuelle viden på området og glemmer elevernes evner til, at anvende den erhvervede viden konstruktivt i andre sammenhænge. Dvs. at denne evalueringsform ofte ikke giver udtryk for transferværdien af det lærte. I princippet burde man derfor have evalueret transferværdien af det lærte, ved f.eks. en skriftligprøve der lagde op til brugen af det lærte i andre sammenhænge. Imidlertid har der ikke været den fornødne tid til at gennemføre sådan en evaluering i praktikken. 

Et andet vigtigt aspekt af dette er at indremotiveret læring er mere persistent end ydre. Derfor burde man have lavet endnu en evaluering en måned efter at forløbet var blevet afsluttet. Dette har desværre heller ikke været muligt!

Slutteligt bør det bemærkes, at man ikke nødvendigvis kan sætte lighedstegn imellem læringsmotivation og læring. En elev kan godt være motiveret for at lære, men pga. andre årsager bliver læringsresultatet ikke derefter. Jeg har imidlertid valgt at se bort fra dette, fordi der ses på klassen som helhed.

I det følgende vil der blive set nærmere på, hvordan de to undervisningsforløb konkret er bygget op og hvilke læringsmotivationelle faktorer der gør sig gældende. 

5.2 Undervisningsforløbet om genetik i et motivations perspektiv

	Klasse:
	8
	Emne:
	Genetik og genteknologi

	Fag:
	Biologi
	Varighed:
	12 lektioner


5.2.1 Beskrivelse af forløbet

Den grundlæggende ide i forløbet er, at der først undervises i grundlæggende begreber indenfor genetik som kromosom, DNA og gen, hvorefter mere komplekse størrelser som f.eks. gensplejsning og kloning introduceres. Denne ”buttom up” angrebsmåde er valgt, fordi det er nødvendigt at have indsigt i de grundlæggende begreber for at kunne deltage i de diskussioner som findes indenfor genetikken. Forløbet er tilrettelagt på den måde, at der efter hvert modul gives lektier for, hvor eleverne skal læse i deres biologigrundbog om det delemne der er blevet gennemgået i timen. I starten af det næste modul repeteres så emnet fra forrige time, som eleverne har læst, hvorefter der forsættes med nye delemner. Da der er meget få eksperimenter eleverne kan lave på området, er undervisningen struktureret op omkring en del læreroplæg, diskussioner, samt nogle enkelte illustrative opgaver. I selve forløbet er der også indlagt en midtvejsprøve og en afsluttende prøve. Disse er primært indlagt for at kunne justere forløbet og udbedre misforståelser. 

5.2.2 Lektionsoversigt

	Nr
	Emne
	Aktivitet
	Eksempler (læreroplæg)

	1
	Introduktion til genernes verden
	Jurrasic Park film klip

Førevaluering (brainstorm)

Opgave: Aminosyre sekvens
	Zoom: menneske til DNA

Proteinsyntesen

	2
	Mitose, Meiose, Nedarvning.
	Opgave: Øjenfarve (vigende og dominante gener).

Hjemmeopgave: Kortlægge forfædres hår og øjenfarve
	Mitose

Meiose (kønnet formering)

Arvelighedslære

	3*
	Arvelighedslære
	Prøve: gen, kromosomer, DNA, arvelære.

Diskussion: hvordan nedarves krøllet og glat hår hos eleverne
	

	4
	Forædling
	
	Gennemgang af prøver

Fra højt korn til lavt.

	5
	Gensplejsning
	Artikel om gensplejsning

Diskussion: Gensplejsning for og imod.
	Gensplejsede planter og dyr

Praktisk anvendelse

	6
	Kloning og diagnostik
	Diskussion: kloning.

Diskussion: Foster diagnostik hvor går grænsen
	Enæggede og tveæggede tvillinger

Dolly det klonede får

Prænatal diagnostik.

	7*
	Afslutning og evaluering
	Prøve: i samlet genetik pensum

Evaluering af forløb
	Gennemgang af rigtige svar og misforståelser.


* angiver en enkelt lektion, uden * angiver dobbelt lektion.

5.2.3 Læringsmotivation i forløbet

Mange biologilærere vil kunne nikke genkendende til den måde at bygge et forløb op på: repetition, læreroplæg, opgave, diskussion/eksperiment, opsamling, lektie. Men hvori ligger overvejelserne angående elevernes læringsmotivation? Mange lærere, inklusiv mig selv, føler selvfølgelig at det man underviser i er enormt interessant og at eleverne, når de bliver præsenteret for emnet, også vil føle en utrolig nysgerrighed og motivation til at vide mere. Det der er vigtigt her er derfor, hvordan man servere emnet – så kører resten af sig selv. Derfor er der i starten indlagt en såkaldt appetizer, hvor eleverne ser et klip om gensplejsning fra filmen Jurrasic Park. Intentionen i dette er, at skabe en forbindelse imellem elevernes erfaringsverden og den biologiske. Med andre ord kan man sige, at man her forsøger at finde indremotivation hos eleverne. 

Gemt inde i selve forløbet har der imidlertid også sneget sig nogle forsøg på at skabe ydremotivation ind. Prøverne er et godt eksempel herpå! Deres formål er ikke at skabe konkurrence eller at teste og måle eleverne, men at fange misforståelser hos eleverne. Problemet er blot, at eleverne ikke opfatter dem sådan, men som en regulær konkurrence og præmiering der benyttes af læreren til karaktergivning i faget! 

Lektierne er også et eksempel på at skabe ydremotivation. Set fra et didaktisk synspunkt har disse til formål, at give eleverne en skriftlig tilgang til emnet, som de kan fordybe sig i. Men alle ved godt, at lektier som oftest er noget eleverne laver af pligtfølelse, og fordi deres forældre siger de skal. Endvidere ved de, at de vil blive hørt i det af læreren og at deres markering i timen får indflydelse på deres karakter i faget. Som man kan se, kan man udføre den samme analyse overfor mange andre forhold i denne form for klasseundervisning. F.eks. kan man sige nøjagtig det samme omkring anvendelsen af diskussioner og opgaver i undervisningen. 

Det motivationelle udgangspunktet i dette forløb er derfor den indremotivation. Men tilsyneladende følger en hel del ydremotivation automatisk med i denne form for undervisning. Dette kan egentlig ikke undre, fordi den mere traditionelle form for undervisning i skolen historisk set har været funderet i ydremotivation.  

5.3 Undervisningsforløbet om økologi i et motivations perspektiv

	Klasse:
	8
	Emne:
	Økologi / Ferskvand

	Fag:
	Biologi
	Varighed:
	14 lektioner af 7 moduler


5.3.1 Storylinemetoden

Som før omtalt er dette undervisningsforløb struktureret omkring ideerne i storylinemetoden. Storyline er oprindeligt en skotsk undervisningsmetode som, i løbet af 90’erne, har fundet indpas i den danske folkeskole. Storyline minder på mange måder om projektarbejde, fordi der er tale om problemorienteret og elevcentreret undervisning. Den store forskel imellem dem er, at der i et storyline ofte er tale om et fiktivt eller opdigtet problem, som udforskes igennem en fortælling - deraf navnet storyline. Fortællingen udvikler sig igennem forløbet, hvor læreren ligger de overordnede retningslinjer og eleverne fylder hullerne ud i historien (Falkenberg, s.30). Fordelen i forhold til projektarbejdet er derfor, at man kan arbejde med fiktive problemstillinger, hvilket giver flere muligheder (Falkenberg, s.95). Herudover har læreren mere styring med hvilken retning arbejdet går i, så en mindre ufrugtbar udvikling kan undgås (Falkenberg, s.96). 

Teoretisk tager storyline bl.a. udgangspunkt i konstruktivismen, som er bygget på Piagets læringsteori gennemgået i afsnit 4.6. Læringssynet i storyline er derfor, at eleven selv konstruerer sin egen viden gennem interaktion med omverden. Derfor må eleven også være aktiv i undervisningen og undervisningen må tage udgangspunkt i elevernes erfaringsverden så de kan bygge videre på deres forforståelse (Falkenberg, s.57). 

5.3.2 Beskrivelse af forløbet

Historien i storylineforløbet er struktureret op omkring den lokale skovsø, som forskellige fiktive foreninger enten prøver at udnytte eller redde. Eleverne bliver inddelt i grupper, som hver får et brev skrevet af en af foreningerne. I brevet beskriver foreningen hvad de synes der skal ske med søen, som afsluttes med et spørgsmål, de ønsker gruppen skal hjælpe dem med at svare på. Hver gruppe skal herefter skrive et brev som svar til foreningen (modul 6, se afsnit 5.3.3), der skal begrundes fagligt udfra studier af søens økologi. Dette studie består af to ekskursioner (1 og 3), som har hvert sit fokus for de undersøgelser og observationer der foretages. Hver ekskursion følges op af moduler (2, 4, og 5), hvor ekskursionens input bearbejdes af grupperne. I starten af disse moduler er der indlagt læreroplæg om et eller flere af de fundne dyr eller planter. Forløbet afsluttes med, at hver gruppe enten fremlægger eller opponerer på en anden gruppes fremlæggelse. Brevene er konstrueret således, at de repræsenterer den ene part af en interessekonflikt, hvortil et modsvarende brev repræsentere den anden part. 

På mange måder kan man sige, at forløbet ikke er et klassisk storylineforløb, fordi det ikke er tværfagligt og fordi timerne er fordelt ud over 4 uger. Endvidere er historiefortællingen anderledes, fordi historierne i brevene går over til at blive handlingsorienterede frem for fortællende. Det fortællende element passer fint til eleverne i under- og mellemskolen, men i overskolen er der chance for at den slags undervisning går hen og virker barnlig på eleverne. Derfor er dette skift valgt. 

5.3.3 Lektionsoversigt

	Nr
	Emne
	Aktivitet
	Eksempler (læreroplæg)

	1
	Vi fanger dyr
	Ekskursion
	Insekter og spindlere 

Insekt = 6 ben, edderkop = 8 ben

	2
	Undersøgelse af dyrene fra søen
	Bestemmelse af de fundne dyr i grupper.
	Guldsmeden (leddyr), Dammuslingen (bløddyr), Åndedræt, føde, fjender.

	3
	Vi samler planter og vand
	Ekskursion
	Vandkvalitet, tilpasning til habitat

	4
	Mikroskopiske vanddyr
	Mikroskopering af Dafnier på fjernsyn og stereoskop.
	Ålen, Dafnien, Plankton, Fødekæden i søen. 

	5
	Planterne og næring
	Plantebestemmelse og vandprøver
	Forurening af søen => Nitrat og fosfats påvirkning på fødekæden 

	6
	Besvarelse af brevene
	Gruppearbejde
	

	7
	Fremlæggelse, feedback og evaluering
	Fremlæggelse/Opponering,

Brevfeedback fra lærer, Evaluering
	Interessekonflikter, naturplanlægning


5.3.4 Læringsmotivation i forløbet

Storylinemetoden tager udgangspunkt i, at læringsmotivationen hos eleverne ikke skal skabes af læreren, men bør komme fra eleverne selv. Lærerens opgave er da, at skabe et miljø hvori eleverne undre sig, bliver nysgerrige og derved motiveres (Falkenberg, s.90). Med andre ord kan man sige, at metoden bygger på indremotivation. Herudover bevirker inddelingen af forløbet i mindre dele, at opgaven bliver mere overkommelig da den herved struktureres i mindre delopgaver. På denne måde inddrages præstationsmotivationen i undervisningen.

5.4 Forskellen i læringsmotivation de to forløb imellem

5.4.1 Forskelle på teoretisk niveau

Når de to forløb sammenlignes ses det, at der er en væsentlig forskel i motivationsgrundlaget. Genetikforløbet har lagt vægt på den ydremotivation, hvorimod økologiforløbet har lagt vægten på indremotivation. Endvidere må man sige, at genetikforløbet er meget centreret omkring læreroplæg og lærestyrede aktiviteter, hvorimod økologiforløbet er elevcentreret med en så lille lærerstyring som mulig. Man kan her sige at genetikforløbet er et godt eksempel på den amputerede læreproces omtalt under afsnit 4.5.4. Rent teoretisk lader det derfor til, at der er meget stor forskel i læringsmotivationen de to forløb imellem. Men spørgsmålet er om der også er det i virkeligheden? I det følgende ses på nogle af de resultater, som er kommet ud af de to forløb.

5.4.2 Empiriske forskelle

I begge forløb er eleverne blevet bedt om at svare på følgende spørgsmål i evalueringen:

Hvad synes du om din egen arbejdsindsats i biologiundervisningen? 

Hertil hører svarmulighederne bedre, normal, dårligere eller slet. I nedenstående tabel ses resultatet af dette spørgsmål, hvor der i økologiforløbet var 20 respondenter og i genetik 17:

	Arbejdsindsats
	Bedre 
	Normalt
	Dårligere
	Slet

	Økologiforløb
	65 %
	35 %
	0 %
	0 %

	Genetikforløb
	7 %
	60 %
	20 %
	13 %


Tabel 1: Elevernes skøn af deres egen arbejdsindsats

Som man kan se er der 58 % flere elever i økologiforløbet der har ydet en bedre indsats i modsætning til genetikforløbet. Det tyder derfor på, at økologiforløbet har øget elevernes læringsmotivation mærkbart. Denne øgning i motivationen har også tilsyneladende bevirket, at der ikke er nogle elever der har ydet en dårligere arbejdsindsats. Dette er selvfølgelig meget flot, men også tankevækkende fordi man må forvente, at der altid er en eller flere af eleverne, som af forskellige årsager ikke yder det de plejer. 

Hvis man derimod ser på genetikforløbet ses det at hele 33 % af eleverne har ydet en ringere indsats, hvilket må siges er langt over hvad man normalt ville forvente. Noget tyder derfor på, at eleverne i genetikforløbet har haft en ringere læringsmotivation end ellers. Det er svært at sige om dette skyldes emnet, undervisningsformen, eller det faktum at jeg var praktikant.

I forbindelse med evalueringen af selve forløbene bør det nævnes, at eleverne i økologiforløbet fik nogle tillægsspørgsmål, som eleverne i genetikforløbet ikke fik. Disse spørgsmål gik bl.a. på om eleverne syntes, at storylinemetoden havde givet dem større lyst til at arbejde med økologi hvilket 89 % mente. Oven i dette ønskede 95 % af eleverne at arbejde på den samme måde igen. Det havde her været spændende at kunne sammenligne med genetikforløbet, men det er desværre ikke muligt! Ikke desto mindre er dette endnu en indikator for, at økologiforløbet havde en høj læringsmotivation blandt eleverne.

I tabellen nedenfor er anført resultaterne fra de to multiplechoice prøver der i de to forløb udgjorde afslutningen på forløbene:

	% rigtige svar
	0 < 40 %
	40 % < 60 %
	60 % < 70 %
	70 % < 80 %
	80 % - 100 %

	Økologiforløb
	0
	10 %
	25 %
	10 %
	55 %

	Genetikforløb
	0
	17 %
	47 %
	18 %
	18 %


Tabel 2: Elevernes resultater fra den skriftligprøve

Udfra tabellen ses det, at der er 37 % flere af eleverne i økologiforløbet der når op over 80 % rigtige set i forhold til genetikforløbet. Dette er en stor forskel taget i betragtning af at næsten halvdelen af eleverne i genetikforløbet ligger indenfor 60 til 70 % rigtige svar. I den anden ende af spektret ses det, at der for begge forløb er en tung gruppe af elever på 10 til 17 % som har under 60 % rigtige svar. Noget kunne derfor tyde på, at økologiforløbet har flyttet gruppen af middel dygtige elever op i den gode ende, hvis man ser det i forhold til genetikforløbet. 

Omvendt har økologiforløbet ikke formået at flytte særlig mange af de tunge elever! Det lader derfor til, at forløbet har haft en positiv indflydelse på flertallet af elevernes læringsmotivation med undtagelse af en mindre gruppe elever, der kom til at danne bagtrop i undervisningen. Denne gruppes læringsmotivation må enten ikke være blevet påvirket af økologiforløbet eller også har forløbet haft en direkte skadelig effekt på deres motivation. Til dette bør det nævnes, at personerne i denne bagtrop ikke kom bag på klassens faste biologilærer. Det kunne derfor tyde på, at forløbet ingen effekt har haft på disse elevers læringsmotivation. Mere om dette forhold i afsnit 6.5.

Til disse målinger vil man med rette kunne indvende, at forskellen i biologiemnet gør det vanskeligt at sammenligne resultaterne. Det er klart at genetik er et mere abstrakt emne end økologi og dermed også sværere at lære for eleverne. Endvidere er det heller ikke alle elever i en 8 klasse, som er nået til det punkt i deres mentale udvikling, hvor deres abstraktionsevne er fuldt udviklet (Sjøberg, s.313+316). Dvs. at de ikke er nået til Piagets formeltroperationelle stadium. 

5.5 Sammenfatning

Læringsmotivationen i de to forløb er nu blevet undersøgt udfra to synsvinkler: en teoretisk og en empirisk. Den teoretiske har vist at økologiforløbet er overvejende baseret på indre- imens genetikforløbet er baseret på ydremotivation. Den empiriske har vist, at eleverne tilsyneladende er mere læringsmotiverede end eleverne i genetikforløbet. Man kan derfor være tilbøjelig til at slutte, at læringsmotivationen i økologi er større fordi undervisningen her er baseret på indremotivation hos eleverne i modsætning til genetikforløbet! Dette passer ligeledes med de overvejelser omkring læringsmotivation der blev skitseret i afsnit 4.9. Konklusionen her var, at undervisning baseret på indremotivation burde skabe en større læringsmotivation hos eleverne i udskolingen, fordi en sådan undervisning appellere mere til deres identitetsdannelse. Men spørgsmålet er om dette blot er en tilsyneladende sammenhæng der her ses? Dette kan ikke afgøres, fordi der er for mange fejlkilder i selve undersøgelsen, og fordi den ikke i tilstrækkelig grad afdækker elevernes grunde til at være læringsmotiverede. 

I stedet for at forklare forskellen imellem de to forløb ved indre- og ydremotivation kunne man også vælge at se emnet som årsag til forskellen. Således kunne forskellen skyldes, at sværhedsgraden af genetikforløbet har været for stor, og at dette har bevirket at elevernes præstationsmotivation er blevet dårligere end ellers. Omvendt har økologiforløbet været et middelsvært emne, hvilket har smittet positivt af på elevernes præstationsmotivation (se afsnit 4.7). 

Ligeledes kunne man også hævde, at genetik emnet umiddelbart ville opleve mere modstand mod læring. Grunden til dette er, at genetik kræver mere akkommodation end økologi, hvor emnet er noget eleverne i forvejen har et basalt forhold til. 

Disse to forklaringsmodeller virker logiske og kan på samme måde begrundes udfra empirien. Spørgsmålet er da, hvilken model man bør bruge som forklaring til forskellen på de to undervisningsforløb? Svaret på dette må være, at de alle tre kan bruges og at man ikke rigtig kan adskille dem fra hinanden! Som beskrevet i afsnit 4.9, kan de 3 forklaringsmodeller godt sammenføjes, da de alle kan ses i forhold til identitetsdannelsen hos eleverne i udskolingen. 

6.0 Diskussion

I de følgende afsnit tages analysen op til en kritisk diskussion.

6.1 Faglighed kontra læringsmotivation

6.1.1 De juridiske forpligtelser

De fleste lærere vil formentlig ikke være uenige i, at det bedste for dem og for eleverne var hvis undervisningen kunne baseres på indremotivation, at eleverne havde medbestemmelse omkring valg af temaer samt arbejdsformer, og at undervisningen ville bidrage til deres identitetsdannelses proces. Ja - det er ligefrem lærerens pligt, da der ifølge folkeskoleloven gælder at: ”folkeskolen må søge at skabe sådanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at eleverne udvikler ... lyst til at lære ...” (Folkeskoleloven 1993, §.1 stk. 2) og ”... Fastlæggelse af arbejdsformer, metoder og stofvalg skal i videst muligt omfang foregå i samarbejde mellem lærerne og eleverne” (§.18 stk. 4). Men virkeligheden er ikke altid så simpel som beskrives i lovene! Læreren har også pligt til at overholde de Centrale Kundskabs- og Færdighedsområder (CKF), som ministeriet ved lov har fastsat skal være opfyldt efter 9 klasse (§.35). Læreren kan derfor hurtigt komme til at stå i en situation, hvor vedkommende er forpligtet til at undervise i noget som eleverne ikke umiddelbart har nogen interesse i!

6.1.2 Elevernes læringsmotivation og CKF’erne

For nylig har ROSE undersøgelsen netop undersøgt hvad der interesserer eleverne indenfor de naturvidenskabelige fag. I den absolutte bund findes emnet ”hvordan planter vokser og formeres”, som kun 21 % af eleverne gerne vil lære noget om (Sjøberg, s. 401). Omvendt er et emne som ”hvordan man skal træne for at holde kroppen sund og stærk” i toppen, som 71 % af eleverne ønsker at lære noget om (Sjøberg, s. 400). I det sidste tilfælde er der sammenfald imellem elevernes interesse og CKF §.35 stk.2.2 som siger at eleverne skal ”kende forskellige faktorer, der påvirker menneskets sundhed” (Fælles mål 2004, s.12). I CKF er det imidlertid ikke direkte specificeret, at eleverne skal lære noget og planter, men det er underforstået, idet man ikke kan undervise i ”opbygning og omsætning af organiske stof, stofkredsløb og energistrømme” (§.35.2) uden at bringe planterne på banen. Heri ligger derfor en konflikt for biologilæreren, som står splittet imellem sin juridiske pligt og elevernes hensyn. 

6.1.3 Den fagfaglige forpligtelse

Foruden sin juridiske forpligtelse ligger der også en fagfaglig forpligtelse til læreren om, at der undervises i visse klassiske biologiske emner som f.eks. planter. Dette giver konflikten yderligere kompleksitet, fordi der her også kan være uoverensstemmelser imellem hvad politikerne og biologilærerne mener de skal lære. Man kan derfor sige, at læreren bliver trukket rundt af 3 heste, der som oftest vil hver deres vej - og hvad gør man så? Her er det formentlig, at mange lærere vælger at se bort fra elevernes interesse for emnet og i stedet vælger en anden form for strukturering af undervisningen som f.eks. ydremotivation. 

6.1.4 Biologilærernes holdning

I en undersøgelse udført i 2003 af Biologforbundet blev biologilærere netop adspurgt om hvad der strukturerede deres undervisning. Til dette svarede 34 ud af 149 lærere, at elevinteresser er udgangspunktet i struktureringen af undervisningen (Breiting, s.52). Dette betyder at ca. 23 % af lærerne, ifølge denne undersøgelse, tager udgangspunkt i elevernes interesser, hvilket må siges at være tankevækkende, men giver god mening set i forhold til de tanker gjort ovenfor. 

6.2 Den paradoksale interesse

6.2.1 Interessen for det ukendte

Det store spørgsmål i forbindelse med brugen af indremotivation i undervisningen er, om et menneske kan være interesseret i noget det ikke kender til i forvejen? F.eks. i ROSE undersøgelsen var blot 11 % af eleverne interesseret i at lære noget om ”Symmetrier og mønstre i blade og blomster” (se forsiden) - og hvem kan egentlig bebrejde dem det (Sjøberg, s.401). I deres ører lyder det formentlig meget tørt og kedeligt, da de ikke ved noget om det i forvejen, og dermed heller ikke kan se de spændende facetter i det. Der er her derfor tale om en klassisk høne eller æg problemstilling, idet motivationen opstår udfra det man ved i forvejen og omvendt er det man ved skabt af motivation. 

En anden måde at anskue problemet på er, at den informationsstrøm, som i dag eksisterer i vores samfund, gør os immune overfor nye og spændende spørgsmål. For hvis man ikke var immun, ville man hurtigt blive begravet i information, som beskrevet i afsnit 4.6. For at komme videre må denne forsvarsmekanisme omgås. 

6.2.2 Hvem har ansvaret for motivationen

En løsning kunne f.eks. være, at læreren forsøgte at gøre emnet interessant ved at faldbyde det på en for eleverne spændende måde. Man kunne f.eks. anvende en lille spændende video f.eks. fra Discovery, et spil, en hjemmeside, lave et lille drama, eller blande det faglige med små vittigheder eller sjove historier om emnet. Disse ting er der i princippet ikke noget galt med, da enhver god lærer forstår at variere sin undervisning. Der er imidlertid en farlig faldgruppe, man bør være opmærksom på. Ved at basere undervisningen på, at den skal være underholdende lægges ansvaret på læreren for at skabe læringsmotivationen. Læreren skal, som en anden TV vært, forføre eleverne til at synes at emnet er interessant og spiseligt, hvilket dermed bliver en form for ydremotivation! 

I stedet for at underholde er lærerens opgave, at finde motivationen ved enten selv at vise engagement og glæde overfor emnet, altså være autentisk eller ved at skabe pædagogiske konflikter som beskrevet i afsnit 4.5. 

6.2.3 Rovdrift på motivation

Som lærer kan man have en tendens til at presse citronen hos eleverne, hvis det viser sig at der opstår en pludselig læringsmotivation. Dette er der ikke noget problem i, da undervisningen herved kommer til at tage udgangspunkt i elevernes indremotivation. Problemet opstår hvis læreren vælger, at drive rovdrift på denne motivation og tager undervisningen til et niveau, som der ikke er nogen indremotivation for (Illeris 1978, s.64).

6.3 Det empatiske problem

6.3.1 Det fremmedpsykiske problem

Hvis man som lærer skal kunne lave pædagogiske konflikter i sin undervisning, er man nød til, at have en vis forståelse og indlevelse i elevernes måde at opfatte og forstå den verden de lever i. Denne indlevelse afhænger af lærerens empatiske evne, dvs. evnen til at indføle sig i et andet menneskes følelser (Katzenelson, s.230). Det store spørgsmål i denne forbindelse er, hvor tæt man kan komme på en andens følelser og forståelser af omverden, hvilket kaldes det fremmedpsykiske problem (Katzenelson, s.246). Forskning indenfor området har vist, at et menneske har nemmere ved at forestille sig, hvordan en anden person har det, hvis vedkommende har mulighed for at tage udgangspunkt i hvordan vedkommende selv ville have det i en lignende situation
. Dette er en forudsætning for, at vedkommende kan have indfølelse i den anden, men det betyder også omvendt, at vedkommende lægger sit eget subjektive perspektiv ind i situationen. Man kan sige, at vi på et ubevidst niveau bruger vores egne kropslige og emotionelle processer, som en målestok i at forstå andre. Dette betyder med andre ord, at man kan komme til at tillægge andre sine egne følelser hvis man ikke er opmærksom på det. Dette kan give en fejlagtig indføling i den anden. I denne situation ligger der et væsentligt empatisk problem for læreren! 

6.3.2 Den erfaringsmæssige forskel

Man kan sige at der i de fleste tilfælde er mere end 15 år imellem læreren og eleverne. Spørgsmålet er derfor, med ovenstående betragtninger i mente, om de erfaringer og følelser læreren har måske er så forskellig fra elevernes, at det bliver umuligt for læreren at skabe disse pædagogiske konflikter? I mit eget virke som biologilærer har jeg f.eks. selv haft en tendens til at tro, at eleverne kommer med en masse oplevelser fra naturen. Imidlertid er der på de 15 år sket det, at børn i langt mindre grad er ude i naturen og lege, som man f.eks. var i min barndom. F.eks. var det meget få elever der kendte den skovsø vi brugte i økologiforløbet på trods af, at den lå lige ved siden af skolen. Hvis man som lærer i undervisningen forsøger at trække på sådanne erfaringer kan undervisningen helt falde til jorden. Svaret på dette er, at man som lærer må forsøge, at sætte sig udover dette selvperspektiv og i stedet få indsigt i elevernes forforståelse gennem dialog med eleverne. Dette kan f.eks. ske gennem mindmap eller brainstorm eller en anden måde, der kan få eleverne til at udtrykke deres forståelse af virkeligheden.

6.3.3 Formulerings problemet

Det store spørgsmål, mht. at opnå indsigt i elevernes forforståelse gennem dialog, er om eleverne er i stand til oprigtigt at udtrykke deres interesser? F.eks. var det eleverne selv der valgte genetiktemaet, imens økologitemaet blev valgt for eleverne primært af hensynet til CKF’erne. Imidlertid viste det sig allerede i før-evalueringen i genetikforløbet, at elevernes interesse ikke var som forventet. Dette er paradoksalt og kan vel kun forstås ved, at eleverne er domineret af en række traditionelle forventninger og vaneforestillinger om, hvad der er interessant og hvad man plejer at beskæftige sig med i biologi. Omvendt kan eleverne også have en tendens til at svare det, som de tror læreren synes er interessant, eller vælge emner som er oppe i tiden og derfor må være spændende (Illeris 1978, s.63). 

6.4 Elevcentreret undervisning

6.4.1 Problemet i den elevcentrede undervisning

Elevcentreret undervisning, som f.eks. indremotiveret undervisning, er ifølge sociologen og skolelæreren Thomas Ziehe ikke et ubetinget gode, men har en meget uheldig bivirkning. Problemet er, at elever i skolen, og i deres liv udenfor, kun bliver præsenteret for ting, som er set fra deres synsvinkel og kun relaterer sig til deres egen erfarings/livsverden. Dette gør, at eleverne bliver selvcentrede og ude af stand til at se tingene fra andres synsvinkel end deres egen. Altså er der her tale om en direkte forringelse af elevernes empatievner, som ikke er givet men skal optrænes. 

6.4.2 Fremmedhedsafvænning

Ziehe kalder dette for fremmedhedsafvænning, hvor alt fremmed, der ikke umiddelbart kan kobles til elevernes erfarings/livsverden, møder vanskeligheder med at blive forstået og accepteret af eleverne (Bjerg, s.90). Dvs. at man kan tale om, at der er opstået et såkaldt fremmedhedsubehag hos eleverne, som lærerne forsøger at afvænne ved at retfærdiggøre emnet ved dets anvendelighed. Man kan derfor sige, at lærerne i dag gør elevernes erfarings/livsverden til dagsorden i skolen pga. angsten for den motivationelle død i undervisningen. Af denne grund mener Ziehe, at skolen har begået kognitivt selvmord, fordi den hermed bliver en del af en popkultur, hvor det grundlæggende princip er den kulturel frisættelse (Bjerg, s.92). En frisættelse der betyder, at det enkelte individ selv kan vælge frit fra hylden af kulturelle tilbud, og dermed også kan vælge skolen til eller fra. 

6.4.3 Nytte, kultur, økonomi og det demokratiske argument

Hvis undervisningen skal retfærdiggøres ved dets anvendelighed er der ting som man ikke kan undervise i, fordi de ikke har nogen direkte anvendelse for eleverne. Dette er ifølge Ziehe et farligt skråplan, fordi det giver et meget utilitaristisk syn på dannelse, hvor argumentet for at undervise i noget udelukkende baseret på et nytteargument. På denne måde nedprioriteres det demokratiske-, kultur- og økonomiske argument for at undervise i et emne (Sjøberg, s.181). 

Et emne som genetik lider specielt under dette, fordi elevernes direkte anvendelse af det er minimalt i deres dagligdag. Imidlertid har emnet en demokratisk begrundelse, fordi en vis indsigt i genetik er nødvendig for at kunne deltage i debatten om f.eks. gensplejsede madvarer, fosterdiagnostik og menneske kloning. Genetik er omvendt også en vigtig nøgle til at forstå den kultur vi lever i. Hvorfor er indavl forbudt og hvordan har vi kunnet forædle vores husdyr og planter så de passer til vores behov? Økonomisk spiller genetik også en væsentlig rolle, da Danmark i de seneste år har satset stort på den bioteknologiske industri. Dette skaber et behov for mennesker der ved noget om genetik. Som man kan se er det væsentligt at der er mere end et argument som vægtes i udvælgelsen af et emne.

6.4.4 Ustrukturerethed og motivationskonflikter

Den kulturelle frisættelse og popkulturen er ikke uden problemer for eleverne. Først og fremmes er kulturen karakteriseret ved en impulsiv og nervøs adfærd som bringes med ind i undervisningen (Bjerg, s.92). Dette betyder, at eleverne bliver ustrukturerede og som konsekvens af dette har mange svært ved at holde koncentrationen i længere tid – et problem som vil blive diskuteret yderligere i afsnit 6.6. Frisættelsen gælder også for motivationen, hvilket kan skabe motivationskonflikter hos den enkelte. Disse konflikter får eleverne til at udvikle undgåelsesmekanismer som kan resultere i, at eleverne bliver sværere at engagere (Bjerg, s.94). Ziehe taler her om, at der kan opstå en selvskabt ligegyldighed hvilket kan forklare, hvorfor der er 10 % af eleverne i begge forløb som ligger i bund mht. læringsmotivation.

6.4.5 Turistguide og struktur

Løsningen på disse 3 skitserede problemer i den elevcentrede undervisning er ikke nødvendigvis at skifte tilbage til den grøft man i sin tid forlod. Ifølge Ziehe skal skolen i højere grad være en slags turistguide ud i det fremmede så de bliver bedre til at læse virkeligheden på en anden måde end deres egen (Bjerg, s.96). På denne måde undgår skolen at blive en del af popkulturen. Dette opgør angår også den motivationelle frihed, hvilket ikke betyder en konsekvent afskaffelse af den indremotivation, men derimod at dette ikke skal være den eneste form for læringsmotivation i undervisningen. Herudover er det også vigtigt, at skolen opretholder en vis form for struktur i undervisningen, idet ydre struktur skaber indre struktur (Bjerg, s.96). 

6.4.6 Læreren som performer

Ziehe påpeger, at lærerens egen person og evne til at anskueliggøre undervisningen har en direkte motiverende effekt på eleverne. Man kan her tale om, at læreren fungerer som en performer af en sammenhæng, hvor lærerens anstrengelser og glæde for emnet smitter af på eleverne (Bjerg, s.97). Dette performer-begreb bør ikke forveksles med den underholdende lærer omtalt i afsnit 6.2.2 men minder derimod meget om Fibæks autentiske lærer i afsnit 4.5.5.

6.4.7 Den tilpas anderledeshed og det Eksemplariske princip

For ikke at falde over i den anden grøft, hvor undervisningen bliver total fremmed for eleverne, tager Ziehe udgangspunkt i at undervisningen baseres på det tilpas anderledes. Dvs. noget som har med elevernes livsverden at gøre, men som også åbner en ny vinkel - noget anderledes. Man kan sige, at dette rent didaktisk minder om principperne i Klafkis Eksemplariske princip. 

I det eksemplariske princip åbnes emnet for eleverne ved, at det almene i emnet illustreres gennem et specifikt eksempel. Samtidig åbnes eleverne for denne nye måde at forstå verden på, ved at det valgte eksempel direkte relaterer til elevernes erfaringsverden. På denne måde opstår der en aha oplevelse hos eleverne, som f.eks. når man finder ud af, at vandet i søen er meget grumset om sommeren, fordi algerne i vandet formerer sig enormt pga. den megen sollys (Graf, s.71). Klafki taler derfor om, at der sker en dobbeltsidig åbning i undervisningen imellem det objektive (emnet) og subjektive (eleven). Økologiforløbet er på mange måder baseret på det eksemplariske princip bl.a. ved udelukkende at fokusere på økologien i søen, som bliver et eksemplarisk eksempel på økologi i almenhed.

6.5 Taberne

6.5.1 Den svage gruppe

Enhver pædagogik har sine tabere og det samme har den elevcentrerede. Konkret kan man sige, at der i begge forløb er en gruppe som ikke klarer sig særlig godt. Gruppen er mindre for økologiforløbet, men alligevel er der minimum 10 % af eleverne, hvorpå undervisningen ikke har den store effekt. Man kan her diskutere om det er dårligt at have under 60 % rigtige i sin besvarelse. Imidlertid må man huske på, at man ved at svare tilfældigt på en multiplechoice prøve, med 3 svarmuligheder per spørgsmål, vil få op til 1/3 rigtige. Mit eget indtryk af disse elever i denne gruppe var, at de var ustrukturerede og det var svært for dem at koncentrere sig om en opgave i længere tid. Måske kan man forklare deres reaktion udfra begrebet tillært hjælpeløshed gennemgået i afsnit 4.7.3 eller Ziehes selvskabte ligegyldighed i 6.4.4. Man kan imidlertid også forklare det udfra Bourdieus habitus begreb.

6.5.2 Bourdieu og habitus

Habitus kan bedst beskrives med ordet vane. Dvs. alle de handlinger og tanker der på et førbevidst niveau præger vores adfærd og måde at tolke verden på. Ifølge Bourdieu er vores primære socialisation, dvs. familien, den der former vores habitus, som ændrer sig meget langsomt over tiden (Jerlang & Jerlang, s. 404). På denne måde passer habitus begrebet som fod i hose til en klassisk socialklasse beskuelse af samfundet, fordi folk fra forskellige klasser vil have forskellige habitus. 

Børn der vokser op i en middelklasse familie, som f.eks. en lærerfamilie, vil ofte have selvstændighed og kreativitet højt på prioriteringslisten. Derimod vil en arbejder familie i højere grad vægte disciplin. Da lærere oftest kommer fra et middelklasse miljø kan der opstå misforståelser imellem læreren og et barn der kommer med en væsentlig anderledes habitus (Illeris 1978, s.28). Læreren tror måske, at en undervisning baseret på indremotivation, kreativitet, og selvstændighed appellerer til alle elever, fordi det var de ting der blev lagt vægt på i vedkommendes opdragelse. Men her begår læreren en fejltagelse, som ureflekteret udgår fra hans egen habitus. En fejltagelse som børn med en anden habitus møder uforberedte op til og som, hvis de ikke er i stand til at tilpasse sig hurtigt, vil falde igennem på. Man kan på mange måder sige, at disse børn kommer med andre motivationelle forudsætninger end hvad undervisningen byder på (Illeris 1978, s39-40). Løsningen på dette er, som lærer at være refleksiv overfor sin egen praksis, så det undgås at handle på et ubevidst niveau.

6.6 Flow

6.6.1 Fordybelse og koncentration 

I de forudgående afsnit er analysens resultater blevet kritiseret og forsøgt afkræftet. Dette afsnit handler imidlertid ikke så meget om analysen men om en ny forklaringsmodel til at forstå forskellen imellem de to forløb. Denne anderledes forståelsesmodel er Flow teorien som tager udgangspunkt i, at mennesket er i stand til at komme i en særlig behagelig fordybelsestilstand, hvor det er så opslugt af en aktivitet, at tidsfornemmelsen og alt andet uvedkommende forsvinder og erstattes af en dyb koncentration (Ørsted Andersen, s.25). Denne tilstand kaldes for Flow! Det specielle i flow tilstanden er, at den er selvforstærkende da selve oplevelsen giver en positiv følelse. Denne følelse kan i sig selv være motiverende og vanedannende (Ørsted Andersen, s.35). Gode eksempler på flow oplevelser er f.eks. hobbyaktiviteter, leg, at støvsuge, cykle, og i visse tilfælde skolearbejde. 

For at komme i flow tilstanden er det vigtigt, at personens kompetencer og den udfordring vedkommende står overfor passer til hinanden (se figur 2). Hvis f.eks. personen har en høj kompetence men opgaven er nem keder personen sig og kommer dermed ikke i flow. Det samme kan siges om den omvendte situation, som imidlertid ikke resultere i kedsomhed men i angst og stress (Ørsted Andersen, s.26). På mange måder kan man sige, at dette minder om præstationsmotivationen gennemgået i afsnit 4.7 men også om Vygotsky’s Zonen for nærmeste udvikling.
6.6.2 Flow og evolution

I modsætning til de andre motivationsteorier tager Flow teorien udgangspunkt i menneskets evolutionære udvikling. Her ses flow som et resultat af menneskets tilpasning til omgivelser som krævede, at mennesket kunne lære af omverden men også fordybe sig i konstruktive problemløsning indenfor kort tid. Man kan derfor sige, at evnen til at lære og koncentrerer sig har udgjort en selektionsfaktor (Ørsted Andersen, s.25). Principielt har alle evnen til at komme i flow, dog med undtagelse af mennesker med koncentrationsproblemer som f.eks. skizofrene (Ørsted Andersen, s.57). Man kan derfor sige, at flow er afhængig af personens evne til at styre sin koncentration og opmærksomhed. Som bekendt er opmærksomhed en evne som skal optrænes, men også noget som kræver tid. (Ørsted Andersen, s.13). Heri ligger derfor en ny forklaringsmodel på forskellen imellem de to forløb.

6.6.3 Tid til fordybelse og koncentration

Økologiforløbet har indbygget perioder med fordybelse, hvorimod genetikforløbet er mere lærerorienteret undervisning med få fordybelses perioder. Derfor giver økologiforløbet mere plads til, at eleverne kan komme i flow tilstand. En tilstand som har en positiv effekt på deres læringsmotivation. En anden forklaring kunne også være, at eleverne i økologiforløbet er bedre trænet i at komme i flow tilstanden end eleverne fra genetikforløbet. 

6.6.4 Fra ydre til indremotivation

Med denne forklaringsmodel får man også en simpel forklaring på, hvordan det kan være at elever, på trods af ydremotiveret undervisning, udvikler indremotivation for emnet med tiden. Forklaringen er den, at eleven i arbejdet med emnet er kommet i flow tilstanden, som har skabt en positiv selvforstærkende effekt. På denne måde kan man sige, at flow teorien danner en bro imellem ydre- og indremotivation således, at der ikke er tale om undervisningen udelukkende skal være ydre- eller indremotiveret men, at den er både og. 

6.6.5 Flow, målsætning og ansvar

Flow forbindes ikke kun med evnen til koncentration og opmærksomhed men også med evnen til at opstille og forfølge personlige mål. Hermed bliver flow en vigtig brik i at kunne håndtere læringsprocesser selvstændigt, da flow både er selve drivet og målsætteren i processen. På denne måde kan man se flow som en forudsætning for Bjørgens ”ansvar for egen læring” i afsnit 4.5.4 (Ørsted Andersen, s.36). I stedet for at se flow teorien som en separat forståelsesmodel, kan man derfor også se den som sammenhængende med teorien om indremotivation. Flow giver her blot et mere nuanceret billede af de forhold som skal gøre sig gældende for, at indremotivation kan indtræde. Et forhold som har været en mangel ved den tidligere gennemgang.

6.7 Sammenfatning

Den indremotiverede undervisning er ikke, som vi har set i analysen, uden problemer. Som lærer er der mange problemer og ting man skal tage højde for! Først og fremmest besværliggøres denne form for undervisning næsten inden den er startet af lærerens jurdiske- og fagfaglige forpligtelser som kan stride imod hensynet til elevens interesser. Når undervisningen så begynder har læreren en tendens til at lægge et selvperspektiv ind i vurderingen af elevernes forforståelse. Dette selvperspektiv kan betyde, at læreren sigter forkert når vedkommende skal forsøge at skabe pædagogiske konflikter. Hvis det så endelig lykkes at skabe disse konflikter kan eleverne udvise immunitet overfor den, da hele deres hverdag er fyldt med sådanne konflikter. Denne forsvarsmekanisme skal overvindes og hvis den gør, er den næste udfordring hvordan eleverne håndtere den! Her ses elevernes evne til at koncentrere sig og komme i flow som en vigtig faktor i læreprocessen. Hvis eleverne forhindres i dette, eller ikke har denne evne optrænet, vil der være stor risiko for at hele læreprocessen falder til jorden med et brag. Mange projektarbejder har endt deres dage sådan, hvor eleverne har spildt tiden med ustruktureret og ufokuseret arbejde. Hvis man til trods for alle disse forhindringer kommer ud på den anden side er spørgsmålet om den elevcentrede undervisning tilsvarende har gjort dem selvcentrerede. Derfor skal læreren, i sin planlægning af undervisningen, også sørge for at undgå at udvælge emner udelukkende baseret på et nytte- og anvendelighedsargument. Undervisningen skal her præsentere det fremmede i det, som eleverne kender hvilket f.eks. kan ske gennem det eksemplariske princip. Når alt dette er gjort kan man ikke, som lære, være sikker på at have fået alle med. Undervisning baseret på indremotivation er ikke alle elevers kop te. Disse kommer muligvis med en baggrund, hvor det ikke er selvstændighed og kreativitet der er i centrum men derimod disciplin. Den ustrukturerede undervisning vil derfor på disse elever betyde det samme som at slippe en børnehave løs i en slikbutik – kaos. 

Verden er ikke sort hvid. Den er i farver. Det samme gælder for motivation! Man skal derfor passe på med at ophøje indremotiveret undervisning til et pædagogisk hurra ord. Som vi har set er der ikke rigtig noget at råbe hurra over, set fra lærerens synsvinkel. Det er hårdt slid for læreren, og hvis man ikke passer på kan det hele ende med en masse spildtid og mislykket undervisning! Omvendt har flow teorien også vist, at forholdet imellem indre og ydremotivation ikke nødvendigvis behøver at være så skarpt men, at der er en vis sammenhæng. Dette hænger også sammen med pointen fra afsnit 4.3, hvor læringsmotivationen både påvirkede læringsresultatet og omvendt også var en del af selve læringsresultatet. 

7.0 Konklusion

Læringsmotivation er en psykodynamisk proces som både påvirker og påvirkes af ydre faktorer, som sociale og samfundsmæssige forhold, samt indre faktorer som kognitive og psykodynamiske forhold. Læringsresultatet er produktet af disse faktorers sammenspil, som udgør selve læringsprocessen. Derfor er læringsmotivation en del af læringsprocessen, men samtidig også en del af læringsresultatet!

Ved anvendelse af ydremotivation i undervisningen forsøger læreren at skabe motivation hos eleverne gennem belønninger, som f.eks. konkurrencer, ros, præmier, karakterer og lektier. Indremotivation står i kontrast til dette, da der ikke indgår nogen ydre belønninger, men kun elevens egen indre lyst. I princippet kan man nå samme læringsmotivation hos eleverne ved anvendelse af ydre såvel som indremotivation. Forskellen ligger derimod i læringsresultatet da brug af indremotivation giver et resultat, som er bedre integreret i resten af elevens erfaringsgrundlag, hvorved det lærte bliver mere persistent og har en højere transferværdi. 

Når eleverne i udskolingen går i pubertet sker der imidlertid et skift i fokus fra dygtiggørelse til overtagelse af ansvaret for dannelsen af deres egen identitet. Disse elever har derfor tilbøjelighed til kun, at beskæftige sig med det som giver mening set i forhold denne dannelsesproces. Indremotiveret undervisning er baseret på, at eleverne finder undervisningen meningsfuld og placerer ansvaret for motivationen og læreprocessen hos eleven. Af denne grund appellerer denne form for undervisning umiddelbart mere til disse elever frem for ydremotivation, som ikke nødvendigvis har disse egenskaber! Undervisning baseret på indremotivation burde derfor give en højere læringsmotivation og bedre læringsresultat hos udskolingselever.

De to undervisningsforløb underbyggede denne antagelse! Analysen af økologiforløbet viste, at forløbet primært var baseret på indremotivation og genetikforløbet omvendt på ydre. Samtidig viste det sig, at 58 % flere elever i økologiforløbet end i genetikforløbet mente, at de havde ydet en bedre arbejdsindsats. Ydermere havde 37 % flere elever i økologiforløbet over 80 % rigtige i den afsluttende teoriprøve. Dvs. at økologiforløbet havde en markant højere læringsmotivation og et bedre læringsresultat end genetikforløbet, hvilket kunne skyldes at det var baseret på indremotivation. 

Konklusionen på dette kunne derfor være et klart ja til indremotivation og et nej til ydremotivation. Imidlertid er verden ikke sort/hvid for, hvilken lærer benytter ikke ros i sin undervisning? Og ville manglen på ros ikke gøre undervisningen utrolig kold? Jo – men pointen er heller ikke at adskille de to former for motivation men derimod at se sammenspillet mellem dem. Man kan sagtens gå fra en ydremotiveret undervisning til, at eleven får en indremotivation for emnet. Omvendt kan den indremotivation også hurtigt gå den anden vej, hvis læreren presser citronen for meget og driver rovdrift på elevernes motivation. 

I virkeligheden er undervisning baseret på indremotivation utrolig svær at gennemføre med et positivt resultat. Først og fremmest sætter det et krav til læreren om at kunne skabe undren (pædagogiske konflikter) hos eleverne. Derudover skal læreren virke engageret og personlig (autentisk) i sin undervisning og læreren skal formå at flytte ansvaret for læringen og motivationen over til eleverne. Omvendt sætter indremotivation også krav til eleverne om at kunne holde koncentrationen og være i stand til at sætte sig mål (flow), en evne som skal optrænes! Mange flere problemer er gennemgået i opgaven, men det ændre ikke ved det faktum, at undervisning baseret på indremotivation nemt kan blive spild af tid for både læreren og eleverne. 

Konklusionen er derfor, at indremotivation giver et klart bedre læringsresultat og læringsmotivation hos udskolingselever men, at vejen dertil ikke nødvendigvis går igennem indremotiveret undervisning, men også kan gå igennem ydremotiveret undervisning. Dvs. der er flere veje til målet. Udfordringen for biologilæreren er her, hvordan denne balancegang imellem ydre- og indremotivation håndteres i undervisningen så resultatet bliver, at eleverne betragter biologi, som noget mere end blot et fag og en karakter men, som en del af deres identitet! 

8.0 Perspektivering

· Hvordan kan man lave et genetik undervisningsforløb, som i større grad er baseret på indremotivation end det beskrevet i denne opgave?

· Hvilke emner indenfor biologien interesserer eleverne og er der sammenhæng imellem disse og deres identitetsdannelse?

· Er der sammenhæng imellem en elevs interesse for biologi og vedkommendes fremtidig jobønske?
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Figur 1: Illeris læringstrekant





Kognition





Psykodynamik





Social og Samfund





Indre





Ydre






































Figur 2: Flow-zonen balancen imellem kompetence og udfordring
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� ROSE undersøgelsen: http://www.dpu.dk/rose


� http://www.classroommanagement.dk/


� hentet fra wikipedia: � HYPERLINK "http://da.wikipedia.org/wiki/Empati" ��http://da.wikipedia.org/wiki/Empati� version d.27/3-2006
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