Interaktiv formidling af kroppen

— en leringsmassig resurse?

Af Anne Kahr-Hojland

Under banneret med Muskelenergi sidder
en dreng i en kgrestol. Drengen er ikke
handicappet; han har sat sig i kgrestolen
for at maerke pa egen krop, hvordan det er
at kgre 1 rullestol. Hans kammerat sidder 1
kgrestolen ved siden af, der trykkes pa en
knap, og en stemme teller ned: tre, to, én —
K@R! Hjulene ruller, drengene puster, sve-
den springer, og armene begynder at smer-
te, mens et display viser, hvor langt dren-
gene har rullet. Hvem nar fgrst over mal-
stregen efter 100 meter? Under displayet
star en saftevandsautomat. Jo lengere
drenge ruller, jo mere de arbejder — jo me-
re saft drypper der ned i et beger under au-
tomaten. Der lyder et gledesrab, da dren-
gen passerer de 100 meter et ganske kort
gjeblik fgr sin kammerat. De to trette fyre
kan nu fylde ny energi pa kroppen i form af
det opsamlede saftevand.

Interaktiv formidling og
leeringsrum

Scenen med kgrestolsraset er et eksempel
pa interaktiv formidling af kroppen, sadan
som det praktiseres i det danske science
center Experimentarium i Hellerup nord
for Kgbenhavn. Det interaktive ligger i, at
drengene bruger deres egen krop, de inter-
agerer med opstillingerne, og derved far de
en oplevelse af et fenomen i stedet for en
videnskabelig, sproglig forklaring.

Oplevelsen pa Experimentarium har
drengenes frie leg som sit kernepunkt, op-
levelsen kan forstas umiddelbart uden brug
af lerebggernes ligninger eller indviklede
videnskabelige forklaringer, og pa den ma-
de skriver Experimentarium sig ind som et
eksempel pa det, der ofte i disse ar optre-
der i den pedagogiske debat under beteg-
nelsen uformel lcering.

Uformel leering — findes det?

I takt med at vi i Danmark oplever et gget
fokus pa undervisningsformer og lering,
er der i de seneste ar opstaet stor interesse
for uformel lering. Helt overordnet kan
man sige, at uformel leering, sddan som be-
grebet optreder 1 den pedagogiske debat,
dekker over alle de mader, bgrn lerer pa,
nér de involverer andre dele af deres krop
og bevidsthed end lige netop den del af
hjernen, der bliver sat pa arbejde med at af-
kode, lese og huske beskrivelser indholdet
af en lerebog eller en lerers forklaringer i
undervisningen af klassen. Uformel lering
udggr saledes i en vis forstand alle aktivi-
teter, der foregar uden for skolens mure.

Spgrgsmalet er, om det overhovedet gi-
ver mening at tale om et fanomen som
uformel lering? I det fglgende vil jeg for-
klare, hvorfor mit svar pa det spgrgsmal er
et nej.
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Leering er lcering

Nar jeg mener, at uformel lering er et me-
ningslgst begreb, handler det ikke om, at
jeg ikke tror pa, at drengen fra indlednings-
scenen lerer noget af sin oplevelse — tvaert-
imod — det handler derimod om, at hvordan
man end vender og drejer det, sa er og bli-
ver leering leering; lering er en indre, per-
sonlig proces, der handler om, at den en-
kelte tilegner sig ny viden . Processen fore-
gar i den enkeltes bevidsthed, og det giver
ikke mening at karakterisere disse indivi-
duelle, kognitive processer som hverken
uformelle eller formelle. Hvad der der-
imod giver mening er at skelne mellem de
forskellige leringsmiljper, som denne per-
sonlige laereproces foregar i. De informa-
tioner, som den enkelte tilegner sig og —
gennem en personlig lereproces — bearbej-
der til ny viden, bliver presenteret i nogle
omgivelser, som kan vare mere eller min-
dre formelle.

Leering i forskelle
leeringsmiljper

Skolen er et eksempel pa et formelt le-
ringsmiljg. Her prasenteres eleverne for
nogle helt bestemte informationer, som
lereren forsgger at tilrettelegge og pree-
sentere pa en made, sa eleverne kan tilegne
sig dem som ny, personlig viden. Det stof,
leereren preesenterer, er bestemt af et pen-
sum, som er lagt fast fra centralt sted (i det-
te tilfelde af det danske undervisningsmi-
nisterium).

Skolen udggr altsa et eksempel pé det,
jeg kalder et formelt leringsmiljg, mens alt
det, der ligger uden for skolen — oplevel-
serne 1 skoven, diskussionerne med ven-
nerne, gaturen pa Strgget, udger det ufor-
melle leeringsrum. I det uformelle lerings-
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miljg er leringen ikke intenderet, sidan
som i skolens formelle leringsrum. Her er
der ingen, der med mgje og omhu har til-
rettelagt specifikke informationer i forhold
til et bestemt pensum, vi skal igennem. Al-
ligevel lerer vi. Hvad enten vi vil det eller
ej, sa leerer vi hele tiden. Lering er en pro-
ces, der til stadighed foregar som et resul-
tat af vores interaktion med omgivelserne.
Vi bliver konstant prasenteret for ny vi-
den, som vi ma forholde til allerede eksi-
sterende viden eller ikke-viden.

Denne skelnen mellem formelle og ufor-
melle leringsrum kan hjelpe med at defi-
nere og forstd de processer, der foregér
omkring lering — bade tilknytning til sko-
lens curriculumbaserede undervisning og i
det uformelle rum, der ligger uden for sko-
len.

Drengen fra kgrestolsreset, som vi stif-
tede bekendtskab med i indledningen, be-
finder sig hverken i det formelle eller det
uformelle rum: hans oplevelse ved kgre-
stolen er ikke en del af et skolebesgg, og
dermed ikke en del af det formelle l&rings-
miljg, men dog er der tale om intenderet
leering, idet den interaktive opstilling pa
Experimentarium er udarbejdet med det
klare mal at formidle viden om kroppen.

I arbejdet med at forsté processerne om-
kring den interaktive formidlingsform,
som drengen bliver prasenteret for her,
bliver det derfor ngdvendigt at introducere
en tredje kategori, nemlig det semiformelle
leeringsmiljg. Det semiformelle lerings-
miljg er karakteriseret ved, at det preesen-
terer en bestemt type af informationer pd
en bestemt mdde med henblik pd, at de til-
stedeveerende skal tilegne sig disse infor-
mationer som ny viden (i eksemplet fra Ex-
perimentarium presenteres informationer
om menneskekroppen ved hjelp af en in-
teraktiv opstilling). Samtidig er det semi-
formelle leringsmiljg karakteriseret ved



frihed, der er ingen bindinger til et bestemt
pensum, sadan som det galder i skolen.
Det semiformelle leringsrum er praeget af
uformelle (ikke-curriculumbaserede) ram-
mer og intenderet lering (jf. figuren ne-
denfor).

Grad af intentionalitet

/
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De tre forskellige leringsmiljger — for-
melle, uformelle og semiformelle — kan
skitseres ud fra parametrene grad af for-
malitet og grad af intentionalitet:
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Lav (ikke-intenderet)

Kroppen formidlet gennem leg

Drengen fra kegrestolsraeset befinder sig
altsd i et semiformelt leringsrum, hvor der
pa den ene side er en intention om, at han
skal leere noget om sin krop, pa den anden
side er der ingen, der stiller ham til regn-
skab for det, han har lert ved en efterfol-
gende evaluering (eksamen).

Men hvad er det mere konkret, der sker i
dette semiformelle leringsrum?

Vi kan se, at drengen leger. Han griner,
han bevager sig, han har rgde kinder, er
glad og fuldt optaget af det, han laver. Han
far formidlet informationer om sin krop,
nazrmest uden at han selv opdager det; han
erfarer, at armene begynder at smerte, de
‘syrer til’, nar han har kgrt et vist stykke tid
i kgrestolen, han oplever, at jo flere kraefter

han bruger, jo hurtigere ruller han, og jo
mere saftevand (energi) skal han fylde pa
efter turen osv.

Mens drengen er opslugt af sine fysiske
anstrengelser ved kgrestolen, er to piger
ved siden af ham faldet i snak foran en
stor skaerm, der gengiver pigerne i dobbelt
stgrrelse. Pa skarmbilledet er pigerne op-
bygget af forskelligt farvede pixels, hvor
hver farvetone angiver temperaturen pa
forskellige dele af deres kroppe. Ved hjlp
af et varmefglsomt kamera afdekker den
store monitor pigernes indre varme. Pi-
gerne gar pa opdagelse i deres egen krops-
varme: hvorfor har den ene kold n&se, nar
den andens er varm? Og — varre endnu —
betyder den lysere farve omkring den enes
mave, at hun har mere fedt pd maven end
den anden? Pigerne er helt opslugt af at
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analysere og diskutere deres egne krop-
pe.

De to eksempler, jeg her har skitseret —
drengen i kgrestolen og pigerne med
kropsvarmen — er begge eksempler pa leg
og lering i et semiformelt leeringsrum, nar
det fungerer godt.

Det, drengen og pigerne oplever, kan be-
skrives som flow — optimaloplevelsens
psykologi (Csikszentmihalyi, 1997; Csik-
szentmihalyi and Hermanson, 1995).

Teorien om flow bygger kort fortalt pa
ideen om, at én af de vigtigste drivkreefter i

Hgj Angst

A3

Flow: optimal

menneskets udvikling, er de positive fglel-
ser, som kroppen belgnner os med, nar vi
leerer noget vigtigt. Fglelsen af flow opstar
ifglge Csikszentmihalyi, nar der er tale om
klare mal, nar udfordringer og evner mod-
svarer hinanden, og nar feedback’en til den
lerende er klar og utvetydig; i dette tilfel-
de bliver hele ens krop og hjerne fuldsten-
dig involveret i aktiviteten, og der vil vere
tale om en oplevelse af flow .
Flow-princippet kan illustreres saledes
(Csikszentmihalyi, 1997):

. leering og
Udfordring trivsel
Al A2  Kedsomhed
Lav Lav Kompetence Hoj
Modellen viser, hvordan flow-tilstanden Happy end?

indtreeffer, nar de udfordringer, vi presen-
teres for, og de feerdigheder vi besidder, er
afbalanceret 1 forhold til hinanden (model-
lens tilstand A1 og A4). Kedsomhed opstar
som et resultat af underudfordring (model-
lens A2), mens overudfordring resulterer i
angst (modellens A3).

Ved rent instinktivt at sgge mod flow-til-
standen styrer mennesket sin egen lering
gennem leg.

I de to eksempler fra Experimentarium
er bgrnene tilpas udfordret. De er drevet af
deres egen, indre motivation. Det er deres
egen, indre iver efter at lere, der driver
dem mod flow-tilstanden.
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Her kunne historien slutte. Glade bgrn
leerer bedst og mest. Lad os droppe skoler-
nes idraetsundervisning, glemme kampag-
nerne om at spise sundt og motionere,
skippe seksualundervisningen — og i stedet
sende alle bgrn ud i semiformelle lerings-
miljger med interaktive formidlingsresur-
ser, hvor de kan lege og lere det hele pa
egen hand uden forstyrrende indblanding
fra skolen og lereren.

Og dog. Fgr vi nedlegger de formelle
leringsrum fuldstendigt, sender lererne
pa pension og bygger semiformelle le-
ringsrum over hele landet i stedet, er det



vist pa tide at kaste et kritisk blik pa det,
der foregar i de semiformelle leeringsrum.

Semiformelle lceringsrum:
problemer og muligheder

En drabe malurt i baegeret

I de to eksempler fra Experimentarium var
bgrnene glade og motiverede — og helt op-
slugt af deres egen leg. De fleste padago-
ger vil betragte denne situation med enga-
gerede og begejstrede elever som et serde-
les frugtbart udgangspunkt for lering
lering (Davis and Gardner, 1999; Hooper-
Greenhill, 1999).

Men sat nu, at elementet af leg og spil
ikke virker befordrende for lereprocessen,
men derimod ligefrem forhindrer, at bgrne-
nes oplevelser kan bearbejdes til lering! Et
sadant kritisk syn pa forholdet mellem leg
og lering finder vi hos Hans Georg Gada-
mer, der bl.a. har papeget, at leg og spil
begge har, hvad han kalder medial karak-
ter; legen og spillet (hos Gadamer: Spiel)
er karakteriseret ved at have sin egen
struktur og orden, som den, der leger og
spiller, helt og holdent overgiver sig til.
Nar farst spillet eller legen er sat i gang, vil
det ifplge Gadamer vere spillet, der spiller,
og legen der leger, mens aktgren bare (be-
vidstlgst) fglger reglerne og leger eller
spiller med (Karnezis, 1987; Wind, 1976).

Informationer, viden og
leering

Fgr jeg forholder mig yderligere til Gada-
mers synspunkt, ggr jeg kort ophold ved
det syn pa informationer, viden og lering
som ligger til grund for denne artikel.

Informationer er noget, der ligger uden
for mennesket, og som presenterer sig for
os pa forskellig vis — f.eks. gennem skrift,
tale, synsindtryk, oplevelser med kroppen
osv. Informationerne opfattes eller opleves
af os, hvorefter vi behandler informatio-
nerne kognitivt: hvordan stemmer det, vi
lige har hgrt, erfaret, market eller oplevet,
overens med, hvad vi ved i forvejen? Den-
ne proces, hvor vi sammenholder de nye
informationer med vores ‘gamle’ viden el-
ler ‘ikke-viden’, udggr leereprocessen. Det
er en proces, der kan beskrives som en for-
handlingsproces mellem ny og gammel vi-
den, og det er i denne fase, vi leerer. Nar
forhandlingerne er afsluttet og lereproces-
sen er gennemlgbet (vi har ‘kgbt’ et argu-
ment eller haft en ‘aha-oplevelse’), er in-
formationerne blevet omdannet og imple-
menteret i vores bevidsthed som ny viden.
Vejen fra informationer (uden for os) til ny
viden (inden i os) gar saledes via den pro-
ces, vi kalder leering.

Leering

Informationer /\ Viden

Lering er altsa en indre proces, men i den
proces, hvor vi forhandler ny viden pa
plads, vil det vaere vigtigt, at vi har nogen
eller noget, der stimulerer laringsproces-

sen (dvs. forhandlingen mellem informati-
oner og allerede eksisterende viden). Det
er ngdvendigt at reflektere over den viden,
vi er ved at tilegne os, hvis den skal indga
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som fuldt integreret del af vores bevidst-
hed (Brown, 1993; Bruner, 1996).

Gadamer og manglen pa
refleksionsrum

Hvis vi vender tilbage til Gadamers syns-
punkt vedrgrende leg og lering og relate-
rer det til lering i semiformelle lerings-
rum, betyder det, at der mangler et led, et
rum for refleksion!, der kan fa de legende
til at have sig over deres egen leg og for-
holde sig til deres egen laringsproces.
Uden dette refleksive led kommer oplevel-
serne ved de interaktive opstillinger til at
fremsta fuldsteendig ubearbejdet kognitivt
set. Oplevelserne bliver ikke forhandlet pa
plads som ny viden, og dermed bliver der
ikke tale om laring.

Lad os prgve at betragte de to scener fra
Experimentarium igen — denne gang gen-
nem Gadamers perspektiv. Hvad ser vi sa?
Vi ser nogle bgrn, som er glade og tydelig-
vis optaget af den leg, de er i gang med.
Men lerer de noget? De bliver mere eller
mindre direkte presenteret for en stor
mengde naturvidenskabelige informatio-
ner og pointer, som ligger naturligt indlej-
ret i deres leg: informationer om deres eg-
ne kroppe, om hvordan en kgrestol funge-
rer, om menneskets behov for og forbrug af
energi, om forskellige vevstypers varme-
kapacitet, om opbygningen af menneskets
krop osv. Men spgrgsmaélet er, om bgrnene
reflekterer over de informationer, de pre-
senteres for, de oplevelser, de har, og de er-
faringer, de ggr sig i det semiformelle
leeringsmiljg? Er der tale om ureflekterede
oplevelser eller vedvarende laring? Hvis
bgrnene skal have mulighed for at lzre no-
get varigt af deres oplevelser, er det for
mig at se ngdvendigt at etablere et reflek-
sivt rum.
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Brugen af interaktive
opstillinger — refleksioner pd
flere niveauer

Spgrgsmalet er sd, om etableringen af et
refleksivt rum overhovedet kan lade sig
ggre uden, at det gar ud over det frie ele-
ment, der er med til at definere det semi-
formelle leeringsrum.

Fgr jeg kommer med mit bud pa, hvor-
dan man kan stimulere etableringen af et
refleksivt rum i semiformelle leringsmil-
joer, vil jeg igen kort vende mig mod de to
scener fra Experimentarium, hvor der i for-
leengelse af tanken om refleksivt rum kan
peges pa et par igjnefaldende forskelle
mellem drenge- og pigescenen:

I modsetning til pigernes relativt rolige
samtale foran det varmefglsomme kamera
er drengens oplevelse ved kgrestolen
praget af heftig, fysisk udfoldelse og kon-
kurrence med den anden dreng, der sidder i
kgrestolen ved siden af. For drengen gel-
der det om at vinde kgrestolsraset. Han
kan ikke undga at merke, at han bruger
musklerne i armene, ej heller at han bliver
treet af muskelarbejdet, men det er ikke sik-
kert, at han reflekterer ne&rmere over
musklernes forbrug af energi. Det er endda
muligt, at drengen end ikke kobler meng-
den af neddryppet saftevand — og indtaget
af saftevand — med kroppens forbrug af
energi. Oplevelsen ved kgrestolsraset er
maske slet og ret en sjov konkurrence, som
er enten vundet eller tabt — og helt glemt,
nar lyset slukkes pa Experimentarium ved
lukketid.

Uddybende spgrgsmal til egen oplevelse
finder vi derimod hos pigerne. De to piger
starter med at se pa gengivelserne af sig
selv pa skermen uden at teenke over, at bil-
ledet er dannet ud fra varmen fra deres
kroppe. Gennem undren og ved at stille
spgrgsmadl til sig selv og hinanden finder



de ud af, at billedet faktisk kan fortaelle no-
get om deres kroppe: fx om blodtilfgrslen
til hender og fgdder eller om fedtet, der
sidder om livet pa dem. Pigerne forholder
sig til de informationer, de bliver presente-
ret for, og ved felles hjelp ‘forhandler’ de
informationerne pa plads — de etablerer
kort sagt et refleksivt rum i tilknytning til
deres oplevelse ved opstillingen.

Det sveere spprgsmadl

Desvarre viser publikumsundersggelser
fra diverse semiformelle leringsrum, at det
er meget fa, der nar sa langt som til at ska-
be deres eget refleksive rum, sadan som pi-
gerne er godt i gang med (Hooper-Green-
hill, 1999; Roberts, 1993; Schweibenz,
1999).

Spgrgsmalet er, om man kan ggre noget
for at stimulere etableringen af et refleksivt
rum i semiformelle leringsrum som Expe-
rimentarium.

Det simple svar

Et refleksivt rum kan etableres let, enkelt
og ganske traditionelt (I&eringsmessigt set)
ved at knytte en guide eller lerer til hver
eneste besggende: en guide ville kunne fa
drengen fra kgrestolsraset til at forholde
sig til den viden om krop og energi, der lig-
ger implicit i opstillingen, mens pigerne
ville kunne blive stimuleret til at reflektere
over det varmefglsomme kamera pa et
hgjere niveau. Problemet med denne 1gs-
ning er, at det dels er praktisk (og gkono-
misk) umuligt at knytte en guide til hver
besggende. Dels ville sadan en guide vare
medvirkende til, at det fri leringsmiljg,
som er en vasentlig faktor i semiformelle
leringsmiljger, ville blive fjernet.

Det refleksive rum ma ikke virke for ba-
stant eller dominerende pa den besggende.

Hvis leringsdimensionen bliver for tyde-
lig, er der ikke leengere tale om hverken se-
mi- eller uformelle, men snarere rendyrket
formelle leringsmiljger. Det, der er brug
for, er et element, der er mere diskret ind-
bygget i det semiformelle leringsmiljg, en
feature, som stimulerer den besggende til
at reflektere over det, han eller hun foreta-
ger sig, og dermed bringer vedkommende
videre i leeringsprocessen.

— 0g det mere komplekse

Som et bud p4, hvordan det er muligt at ud-
bygge det refleksive rum i semiformelle
leeringsmiljger, vil jeg som afslutning pa
denne artikel foresla fortellingen som et
eksempel pa et formidlingsmeessigt virke-
middel, der kan bidrage til etableringen af
et refleksivt rum.’

Forteellingen: en lpsning pd
problemet?

Fortellingen som
formidlingsmassigt virkemiddel

I min brug af begrebet forteelling knytter
jeg an til kognitionsforskningens arbejde
med begrebet, dvs. at aktgrer, objekter og
begivenheder betragtes som de mest essen-
tielle elementer i en fortelling, og »en ak-
tgr, der ggr noget med noget andet« betrag-
tes som den mest element®re lingvistiske
forteelling (Turner, 1996).

Denne kognitionsteoretiske definition,
kombineret med Mandlers (Mandler, 1984)
papegning af, at en fortelling altid har et
problem, der driver historien fra en indle-
dende position til en afsluttende position,
udggr min definition af en fortelling.

En fortelling er samtidig karakteriseret
ved at bestd i en konstant, gensidig kom-
munikation mellem fortellingens dele og
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forteellingens helhed. De enkelte dele far
deres betydning fra fortellingens helhed,
som igen er defineret af de enkelte dele.
Helheden og delene indgar pa den made i
en konstant gensidig vekselvirkning i det,
man almindeligvis kalder den hermeneuti-
ske cirkel (Schleiermacher, 1978). Det er
netop denne hermeneutiske opbygning, der
ggr forteellingen dben for fortolkning sna-
rere end forklaring. Der vil aldrig kunne
gives én sand forklaring pa en fortelling,
men talrige varierende fortolkninger, som
hver for sig er lige gyldige.

Nar jeg foreslar fortellingen som for-
midlingsmessigt virkemiddel i forbindelse
med etablering af refleksive rum i semifor-
melle leringsrum, haenger det bl.a. sam-
men med fglgende.

Fortellingen reprasenterer en alment
kendt form, som er let at afkode. I kraft af
sin struktur skaber fortellingen sammen-
hang i de informationer, der bliver pre-
senteret. Informationerne bliver dermed
sat ind i en kontekst, som er genkendelig
og relativt enkel at forholde sig til.

Forteellingen og den
menneskelige erkendelse

Igennem de sidste 25 ar har en stor mang-
de forskningsresultater peget pa, at fortel-
lingen og den menneskelige erkendelse er
nart forbundet. Visse teoretikere mener li-
gefrem at have vist, at fortellingen udger
vores allermest grundleggende made at
teenke pa: vi har simpelthen lert at teenke i
sma fortellende sekvenser, lenge fgr vi
udviklede et grammatisk sprog. Hvad en-
ten fortellingen kom fgr eller efter sproget,
kan der nzppe herske tvivl om, at den
menneskelige erkendelse og fortellingen
er to nart forbundne stgrrelser.
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Forteellingens indbyggede
evaluerings-feature

Den amerikanske sociolingvist William
Labov har sammen med sin kollega Joshua
Waletsky defineret et element i fortellin-
gen, som han kalder evalueringen. 1 den
sakaldte Diamantmodel har Labov identifi-
ceret evalueringsfenomenet som en ngd-
vendig del af en velformet fortellings
struktur (Labov and Waletsky, 1967 (1997).
Labovs evalueringsbegreb kan ses som en
udvidelse af fortellingens rum til ogsa at
omfatte den sociale interaktion omkring
fortellingen, idet evalueringen forholder
sig til spgrgsmélene om, hvem der fortel-
ler, og hvorfor netop denne fortelling for-
teelles.

Fortellingen som
meningsskabende struktur i
semiformelle leeringsrum

Ved at legge en fortellende struktur ned
over et frit og abent — semiformelt — lz-
ringsmiljg far man mulighed for at legge
en fast struktur ned over et sted, der ellers
kan virke skremmende — eller i hvert fald
skabe utryghed — for den besggende, i al
sin abenhed. Utryghed, ved vi, er ikke be-
fordrende for lereprocessen (jf. flow-mo-
dellen).

Fordelen ved at bruge fortellingen som
formidlingsmassigt virkemiddel ligger
bl.a. i, at den binder informationerne sam-
men i en falles kontekst. Fortellingen gi-
ver en umiddelbar oplevelse, som er let at
afkode, og som satter informationerne ind
i en meningsfuld sammenhang. Fortellin-
gen har en iboende evaluerings-feature,
som virker befordrende for evaluerings-
processen. Dermed kan anvendelsen af en
fortellende struktur vaere med til at stimu-



lere etableringen af et refleksivt rum, dvs.
tilskynde den lerende til at forholde sig til
egen lering pa et metaplan.

Afrunding

Den interaktive formidling af kroppen,
som vi finder i semiformelle leringsrum
som f.eks. Experimentarium, har tydelig-
vis meget at byde pa: de interaktive opstil-
linger fanger bgrn og unges interesse, de
formar at engagere og motivere de unge,
og pa den made giver de mulighed for at
opna en tilstand af flow, der optimerer be-
tingelserne for lering.

Faren ved at lere gennem de interaktive

Noter

1. Med betegnelsen rum mener jeg ikke et rum med
vegge, loft og gulv i fysisk forstand, men snarere
en mulighed for den lerende til at diskutere, eva-
luere, reflektere over nye informationer sammen
med andre personer eller objekter. Rummet for re-
fleksion kan séledes etableres ved hjelp af en sam-
talepartner (f.eks. en kammerat eller en lerer), en
bog, en film ell. lign. Refleksionsrummet er karak-
teriseret ved, at noget uden for den enkelte stimu-
lerer vedkommende til at ga videre i refleksions-
processen — til at forholde sig meta-kognitivt til
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