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Forord

Ja, det er pa tide: Alle elever ma fa en tilpasset opplering! Tilpasset
opplering framstar som den sterste og viktigste utfordringen i norsk
skole. Denne boka er et forsek pa a klargjere hva tilpasset opplaring
er, og hvordan tilpasset opplaering kan realiseres. Meningene om hva
skolen er, hva den skal utrette og hvordan det skal utrettes, er mange.
Engasjementet rundt skolen kommer ikke minst til utrykk gjennom
daglige oppslag i media.

I "Tilpasset oppleering, na!” vil vi hevde at det er avgjerende
viktig at elevene far vere med & bestemme over sin egen larings-
prosess. God lering forutsetter aktive elever. P4 gode skoler er ogsa
leererne aktive og utforskende i forhold til sin egen skolehverdag. De
leter kontinuerlig etter muligheter til & utvikle seg som larere og til &
realisere tilpasset opplaring.

Boka er skrevet for alle som er involvert i skolen, men serlig for
lerere, andre fagfolk, studenter pd universitets- og heyskoleniva,
foreldre og beslutningstakere pa alle nivaer.

Tilpasset opplering er et uhyre komplisert og dynamisk feno-
men, som ikke lar seg realisere gjennom enkle oppskrifter eller ved
bruk av bestemte metoder, leremidler eller organiseringsformer. Vi
héper boka kan representere et friskt innspill i debatten rundt tilpasset
opplering. Det er pa tide at elevene blir tatt pa alvor i sin egen
leeringsprosess. Ingen kan lere for elevene. De trenger tilpasset opp-
leering, nd!

Oslo, mai 2005

odd Ivar Strandkleiv Sven Oscar Lindbdck
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Innledning

Alle elever har rett til en opplering tilpasset evner og forutsetninger.
Selv om tilpasset opplering har vart en hayt prioritert skolepolitisk
maélsetning i over 60 ar, er skolen fortsatt langt unna a nd dette malet.
Tilpasset opplering har fatt mye oppmerksomhet, men vi har fortsatt
for lite kunnskap om hva det er og hvordan det kan realiseres.

Forekomsten av tilpasset opplaring har vert undersgkt i Oslo
(MMI/Skoleetaten 2003). Undersokelsen viste at tre av fem elever er
godt forneyde med tilpasset opplaring, elevene i barneskolen gnsket
seg vanskeligere oppgaver, jenter er mer forneyde med den tilpassete
oppleeringen enn gutter, og at oppleringen er mer tilpasset yngre
elever enn eldre. Foresatte med minoritetsspraklig bakgrunn er mindre
forneyde enn norske foresatte med hjelpen barna deres far av lereren.
Elevene onsker ogsé i sterre grad 4 velge selv hvordan de vil arbeide
pa skolen.

Hvorfor har skolen kommet til kort i & tilpasse oppleeringen for
den store bredden av elevene? Skolen kan ha vaert mer opptatt av at
den enkelte elev skal tilpasse seg skolen, enn & tilpasse opplaringen.
Nér en elev ikke kan folge det ordinere opplaringstilbudet, er det
tradisjon for & legge ansvaret over pa eleven, altsa: Noe er galt med
eleven. Noen lerere forklarer tilkortkomming gjennom at eleven ikke
er interessert i 4 leere, at han er lat eller at han har en leerevanske.

En annen popular forklaring har vert at skolen har manglet de
rette metodene, leremidlene og undervisningsformene, eller at skolen
har hatt for fa laerere per elev til & realisere tilpasset opplering. Sa
lenge skolen ensidig fortsetter & lete etter feil og mangler hos eleven
og etter de rette organiseringsformer og undervisningsmetoder, vil den
aldri lykkes 1 & skape et tilpasset oppleringstilbud for alle elever. Vi
trenger det Haug (2004) kaller en vid tilnerming til tilpasset opp-
leering.

Den vide tilneermingen innebaerer at en mé se pa og analysere
hele leringsmiljoet for & komme fram til tiltak som kan fore til en



bedre tilpasset opplaring. Perspektivet er overordnet og kan for ek-
sempel fore til at en ser pa verdier, holdninger, leringsmiljo og andre
kontekstuelle faktorer rundt elevene. Av dette folger det at det ikke
finnes noen enkel oppskrift pé tilpasset opplering. For at en skal
kunne uttale seg om mulige forbedringer av elevenes laeringsutbytte
ma mange forhold ved oppleringen undersgkes og analyseres noye.
Tiltak ma preves ut og evalueres fortlopende i samarbeid med elevene
og foreldrene.

Det starste hinderet for & realisere en bedre tilpasset opplering
ligger kanskje i elevenes leringsmilje. Skolen mé ta elevene pé alvor i
leringsarbeidet gjennom & gi dem en aktiv rolle 1 sine egne larings-
prosjekter. Stramme fagplaner og vurderingsvedtekter kan sette klare
begrensninger for lerernes og elevenes muligheter til & bestemme hva
som skal laeres, hvilke mal som skal settes for leringsarbeidet, og
hvilke kriterier som skal legges til grunn for vurdering.

Kvalitetsutvalgets innstilling (NOU nr. 16:2003) foreslo en for-
sterket satsing pa tilpasset opplaring. Utvalget foreslo & fjerne be-
stemmelsene om spesialundervisning i opplaringsloven og i stedet
innfore individuelle planer for & sikre en tilpasset opplering for alle,
men mette motber for dette i heringsrunden. Stortingsmelding 30
“Kultur for lering” (2003-2004) gar inn for at en fortsatt skal ha
spesialundervisning for elever med store behov, men mélet er & f4 ned
forekomsten av spesialundervisning. Meldingen fastholder behovet for
en forsterket tilpasset opplering for alle og tar til orde for en kompe-
tanseutvikling pa dette feltet.

Myndighetene har bestemt at norsk skole skal ha et elevsentrert
og humanistisk pedagogisk grunnsyn. Formalsparagrafen for grunn-
skolen og den videregaende oppleringen sier at: "Oppleringa skal til-
passast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven, lcerlingen og
leerekandidaten.” (oppleringsloven § 1-2). I folge Lareplanen (L97)
skal skolen forseke 4 legge forholdene til rette for den aktive, nys-
gjerrige og leringslystne elev. Ogsé oppleringslovens §2-3 fastslar at
eleven skal vaere aktivt med i opplaringen. Lareplanen beskriver
eleven som aktivt lerende i et positivt leringsmilje. Eleven skal
utvikle evne til erkjennelse og opplevelse, til innlevelse, utfoldelse og
deltakelse. Oppleringen skal forseke & fremme allsidig utvikling av
elevens evner og egenart. Lereplanen viser til seks sider ved eleven
som en ma seke & utvikle ut fra en individuell referanseramme:



Det meningssgkende menneske.
Det skapende menneske.

Det miljobevisste menneske.
Det samarbeidende menneske.
Det allmenndannede menneske.
Det arbeidende menneske

Godet tilpasset opplering bidrar til at hver enkelt elev utvikler disse
menneskelige kvalitetene s langt det er mulig, ut fra sine evner og
forutsetninger. Sluttmalet for opplaringen er det integrerte menneske.
Integrerte mennesker har gode forutsetninger for & klare seg i livet, og
er til nytte og glede bade for omgivelsene, og samfunnet som helhet.

For tilpasset opplering kan bli en realitet for alle elever, ma
leererne, den enkelte skole og skolemyndighetene fa en klar oppfatning
om hva som utgjer innholdet i begrepet. Det er viktig 4 rydde av veien
heyst private oppfatninger og tilfeldig praksis rundt det som er en av
skolens hovedoppgaver. Dernest mé larerne ta konsekvensen av sin
forstaelse av tilpasset opplering. Ubehagelige spersmal kan da dukke
opp: Er alle leerere virkelig interesserte i & tilpasse opplaringen, der-
som de ma legge om sin praksis? Strekker laerernes vilje og evne til &
tilpasse oppleringen seg lenger enn til & praktisere ulike former for
differensiering?

Sett 1 fra et maktperspektiv kan det hevdes at skolen har sine
egeninteresser, som til tider kan komme 1 konflikt med mulighetene
for & tilpasse oppleringen for alle elever. Nordahl (2004) hevder at
leererne velger undervisningsformer og premierer atferd som gir dem
fortsatt kontroll, makt og innflytelse. Bdde individuelle interesser og
tradisjoner kan vere arsaken til denne praksisen. Spersmadlet er i
hvilken grad laremne er interesserte i & avgi denne type makt for a
realisere tilpasset opplaring.

Dale og Werness (2003) mener at mange laerere anvender etter-
givenhet som undervisningsstrategi. Ettergivenhet er laerernes svar pa
at umotiverte elever tapper dem for psykisk energi. Ettergivenheten
viser seg blant annet gjennom at laererne resignerer etter ar med slit og
anstrengelser, okende krav og forventninger. Engasjementet og am-
bisjonene senkes etter gjentatte nederlag i klasserommet. Ettergivende
leerere forventer ikke hard innsats og kvalitetsarbeid av elevene. De er
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tvert imot forneyde med & gjennomfere undervisning. Dale og
Warness (ibid) sper seg hvordan ettergivende laerere kan ha et utbytte
av a bedrive en undervisning som har sa liten betydning for elevenes
leereprosesser. Svaret kan veare at lerere som trives i en slik skole-
kultur kombinerer tradisjonell disiplin, hvor det overordnete malet er
at elevene ikke braker, med ettergivenhet i forhold til elevenes
laeringsarbeid.

Mange skolefolk ser ut til & mene at en kan bevilge seg til
tilpasset opplaering. Det pekes pa at store leringsgrupper og fa leerere
gjor det vanskelig eller umulig & tilpasse opplaringen. Forskningen
statter ikke disse antakelsene. Birkemo (2002) fant i en undersekelse i
ungdomsskolen at de ekonomiske rammene for undervisningen ikke
hadde noen avgjerende betydning for elevenes faglige og psykososiale
utvikling. Verken heyere laerertetthet, eller undervisning i mindre
grupper, forer til at elevene larer vesentlig mer.

Alle elever har et grunnleggende behov for & mestre. Vi seker
utfordringer slik at vi kan utvikle nye kunnskaper og ferdigheter. Etter
hvert som elevene tilegner seg nye ferdigheter og kunnskaper, i takt
med sine evner og forutsetninger, styrkes kompetanseoppfatningen.
Ved mistilpasset opplaering er det overhengende fare for at elevene far
svekket sin kompetanseoppfatning.

I en undersgkelse blant 6. - 9. klassinger fant Strandkleiv (1999)
en klar positiv sammenheng mellom kompetanseoppfatning og sub-
jektivt velvaere. Elever som oppfattet seg som faglig, sosialt og fysisk
kompetente var mer forngyde med livet enn elever som ikke opplevde
slik mestring. En skolehverdag med for vanskelige eller for enkle
sosiale og faglige utfordringer, kan ha uheldige psykologiske konse-
kvenser for elevene. Skoler som er svake pa tilpasset opplering kan
fort bli taperfabrikker som skaper varige sar hos elevene. Skolen har
derfor ikke lov til & se bort 1 fra tilpasset opplaring.

Osterud (2004) mener at vi trenger et alternativ til tradisjonell
pedagogikk, med sin vekt pa kunnskapsformidling, og den progressive
pedagogikken, med sin vekt pa tilpasset opplering og ansvar for egen
leering. Han har store forhapninger til at informasjonsteknologi kan
vaere inngangen til en tredje vei i pedagogikken. En kan muligens pa
denne mate forene det beste i tradisjonell og progressiv pedagogikk,
mener Osterud. Hvorfor kan IKT bidra til en ny pedagogikk i det 21.
arhundre?



e IKT kan styrke forbindelseslinjene mellom skolen og verden
utenfor gjennom at elevene forberedes til det teknologitette
arbeidslivet. Elevene kan utnytte de teknologierfaringene de
har fra spill og lek pa fritiden.

e Tilgangen pd informasjon styrkes, slik at skolen i sterkere
grad kan overvinne de begrensninger i tid og rom som skolen
alltid har slitt med. Informasjon blir tilgjengelig fra andre
autoriteter enn laerer og lerebok.

Det er grunn til en betinget optimisme i forhold til ny teknologis
betydning for muligheten til & realisere tilpasset opplaring. Elever
med laerevansker av ulike slag har i de senere ar fatt stadig mer avan-
serte [T-baserte hjelpemidler, som til en viss grad kan kompensere for
leerevanskene, eller bidra til at de kan delta i leeringsfellesskapet. Et
eksempel pa dette er hjelpemidlene som i dag tilbys elever som sliter
med lesing og skriving.

Det synes ogsa positivt at mye av den teorien som vokser fram i
forhold til IT-basert lering henter inspirasjon fra moderne sosial-
konstruktivistisk leeringsteori. Her er poenget at leering er noe som
foregér inne i eleven og at eleven er med og konstruerer sin egen
kunnskap. Konstruktivistisk leeringsteori framhever ogsé at laring
foregar i en sosial setting ved at leringen overfores til eleven via ”den
kompetente andre” (Vygotsky 1978).

P& den annen side mé en vokte seg for & tro at leeringen ligger i
selve de teknologiske hjelpemidlene. IKT kan aldri veere mer enn et
redskap i leringsarbeidet. Tilgangen pa informasjon er bedre enn noen
gang i dagens skole, samtidig stiller den enorme tilgangen til informa-
sjon store krav til elevenes evne til 4 sile, tolke og bearbeide stoff.

Holm (1996), selv med bakgrunn i databransjen, stiller seg
svert kritisk til informasjonsteknologiens rolle i skolen. Holm viser til
at informasjonsteknologi serveres reseptfritt for mindrearige i norske
klasserom. Vi mé ikke f& en generasjon av intelligente idioter. Det vil
si elever som ikke er i stand til & forholde seg kritisk til den flommen
av informasjon som velter over oss. Holm (ibid) frykter at informa-
sjonsteknologien kan fa negative konsekvenser for mellommenneske-
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lige forhold. Faren er ikke at maskiner kan bli som mennesker, men at
mennesker kan bli som maskiner.

Det synes likevel klart at s& lenge IKT brukes som et effektivt
redskap for & fremme lering, ikke som et mal i seg selv, vil IKT vare
nyttig for & realisere tilpasset opplaring. Skolen ma selvsagt ivareta
sin forpliktelse til & drive sosial opplaring, men det er lite som tyder
pa at introduksjonen av IKT utgjer noen trussel for den sosiale opp-
leeringen i skolen. I laereplanen som skal avlgse L97 blir utvikling av
digital kompetanse sett pa som en del av basiskompetansen. I den for-
bindelse vil det vere nedvendig & realisere tilpasset opplering ogsd 1
forhold til bruk av IKT.

Norge i et internasjonalt perspektiv

Hva kjennetegner norske elevers laeringsresultater i forhold resultatene
i andre land det er naturlig & sammenlikne seg med? Hvordan kan en
forklare og forstd slike forskjeller? I de senere &r har slike sammen-
likninger vert foretatt i forhold til skolesystemer over hele verden. De
mest kjente av disse undersokelsene er PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) og TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study).

Disse studiene sier lite om graden av tilpasset opplering i de
ulike landene, men mange bakgrunnsvariabler koblet med elevenes
leeringsresultater, kan si noe om hvordan den norske skolen skarer i
forhold til land det er naturlig & sammenlikne seg med. Dessuten kan
undersegkelsene si noe om hvordan skolesystemene utvikler seg over
tid, nasjonalt og internasjonalt.

Deltakere 1 PISA er 15 aringer. For Norges del vil dette i all ho-
vedsak si elever pa 10. trinn. Noen funn fra PISA 2003 (Kjarnsli m.fl.
2004):

e Norge gjor det svakere enn gjennomsnittet i OECD landene i
matematikk og naturfag. Norge gjor det svakere enn i PISA
2000 undersgkelsen, serlig i naturfag.



Norge skérer pafallende svakt i det tverrfaglige emnet problem-
losning.

Norske elever mangler gode laeringsstrategier.

Norsk skole bruker lite tid pa trening av elementere ferdigheter
i matematikk, men den positive sammenhengen mellom ferdig-
hetstrening og prestasjoner er relativt hey 1 vart land.

Norske elever og rektorer rapporterer om mest brdk og uro av
alle OECD landene.

Det pedagogiske klimaet beskrives som relativt darlig i forhold
til laerer - elevrelasjonen og i forhold til elevenes opplevde ut-
bytte av undervisningen.

Deltakere 1 TIMSS er elever pé 4. og 8. trinn. Det er verdt 4 merke seg
at elevene 1 TIMSS undersgkelsen kan ha ulik alder, selv om de be-
finner seg pa samme klassetrinn. Noen hovedfunn fra TIMSS 2003
(Gregnmo m. fl. 2004):
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Norske elever pa 4. og 8. trinn presterer under gjennomsnittet og
langt etter land vi liker & sammenlikne oss med i matematikk.

I naturfag skéarer vi omtrent som gjennomsnittet, men under de
landene vi liker & sammenlikne oss med.

Norske elever pd 4. og 8. trinn skérer langt svakere enn i 1995
bade i naturfag og i matematikk. Tilbakegangen er relativt
dramatisk. Norske elever ligger i dag mellom et halvt og ett ar
etter det nivaet like gamle elever 1a pa i 1995.

Norske elever har en relativt hoy selvoppfatning i realfagene.
Dette blir tolket som at de norske elevene i liten grad har vert
utsatt for krevende utfordringer, eller at de norske elevene i trad
med svake resultater, kan ha en noe urealistisk oppfatning av
egen kapasitet i realfagene.

Norske matematikk- og naturfaglerere har hoy utdanning, men
utdanningen er ikke hoy i realfagene.

De norske elevene arbeider mye med oppgaver pd egenhédnd i
naturfag. Eksperimentell undervisning er lite framtredende i
Norge.



Resultatene fra PISA og TIMMS peker i samme retning (Grenmo
m.fl. 2004). Den tildels dramatiske tilbakegangen i faglige pre-
stasjoner fra tidligere undersekelser i realfagene synes bekymringsfull,
men det er vanskelig & peke pa noen direkte drsak ut i fra de dataene
som foreligger. Siden tilbakegangen er sterkest fra TIMSS under-
sakelsen 1 1995 til TIMSS i 2003, kan det vaere neerliggende & se pa
betydningen av L97, men andre forhold, som for eksempel samfunns-
messige forandringer kan ogsa ha spilt inn.

Innledningsvis kan det konkluderes med at begrepet tilpasset
oppleering trenger en avklaring pa alle nivéer i utdanningssystemet.
Den enkelte lerer og den enkelte skole ma ha et reflektert forhold til
tilpasset oppleering. Det er & hape at norske lerere anlegger det Haug
(2004) kaller en vid tiln@rming til tilpasset opplaring. Ferst nar
skolen tar alle forhold i og rundt elevene i betraktning kan en hépe pa
en tilpasset opplering for alle.

Det vil derfor vaere liten grunn til & satse vesentlig mer
okonomiske ressurser pd skolen for en har fatt avklart hva tilpasset
opplering dreier seg om. En sterkere ekonomisk satsing pa skolen,
parallelt med et uavklart tilpasset opplaeringsbegrep, kan resultere i at
en gjor mer av det som ikke fungerer, og dermed sementerer en
uheldig og skadelig praksis. I de felgende kapitler vil vi vise til hvilke
avklaringer vi mener ma gjores, for en kan narme seg en bedre
tilpasset opplaering for alle elever.



1. Hva er tilpasset oppleering?

Selv om noen, og kanskje serlig lerere med begrensete lerer-
forutsetninger eller for stor arbeidsbyrde, vil hevde at tilpasset opp-
lering er en umulighet i store laringsgrupper der alle krever sitt, vil
alle, enten bevisst eller ubevisst, og i sterre eller mindre grad tilpasse
opplaeringen: Lererne justerer seg og forholder seg ulikt i forhold til
ulike typer elever og grupper av elever. Larere gir vanligvis ikke de
starste faglige og sosiale utfordringene til elever med de svakeste
forutsetningene. De sterkeste elevene seker gjerne mer kompliserte
oppgaver enn de svakere elevene. Det som skiller gode og mindre
gode lerere er i hvor stor grad de makter & tilpasse opplaringen, slik
at elevene sgker utfordringer de har gode muligheter for & mestre.

Larerne opplever fra tid til annen at enkelte elever ikke fér et
forsvarlig utbytte av den ordinere opplaringen. Til tross for an-
strengelser for & tilpasse opplaringen blir det faglige eller sosiale inn-
holdet for vanskelig for noen elever. De mest ressurssterke elevene
kan i perioder pad samme mate oppleve at den ordinere oppleringen
ikke byr pé utfordringer som gjor at de mé anstrenge seg péd skolen.
Resultatet blir dermed det samme: De larer lite pa skolen.

Hva vil det si at opplaringen er tilpasset evner og forutsetninger
hos elevene? Tradisjonell opplaering har lagt seg pa et niva som passer
best for gjennomsnittselevene. Ett opplegg — ett faglig niva, er fortsatt
et vanlig utgangspunkt i undervisningen for mange laerere. Larerne
foreleser og forklarer pa tavla, stiller spersmal til leeringsgruppen, og
elevene gjor deretter de oppgavene de far beskjed om & gjore. Laererne
prover & kompensere for ulikheter mellom elever gjennom & gé rundt i
klasserommet og hjelpe de som melder fra om at de har behov for det.
En slik undervisningspraksis ferer til at noen elever blir bedt om &
forstd ting de ikke kan forsta, mens andre surfer pa overflaten uten a
anstrenge seg nevneverdig.

Kanskje er ”godt nok” standarden for mye av det som presteres
og produseres i den norske skolen. Hvor ofte leverer elevene hoy-
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kvalitetsprodukter? Bare 4% av lererne i videregdende skole mener at
elevene holder et hoyt faglig niva. Av elevene er det kun 15% som
vurderer sin egen innsats som god (Dale og Werness 2003). Det sier
seg selv at en undervisningspraksis som i liten grad tar hensyn til
individuelle interesser, evner og behov i oppleringen gir svake
leeringsresultater. Elever med store lerevansker, matematikkvansker,
lese- og skrivevansker, engstelige og usikre elever, kan sjelden dra
nytte av de samme arbeidsmaéter, oppleringsmal og formidlingspraksis
som elever som allerede mestrer store deler av skolens innhold og
utfordringer. En slik ensartet undervisningspraksis overfor en hetero-
gen elevmasse er stikk 1 strid med lereplanen, hvor det heter at
(L97:58):

Alle elevane, ogsa dei med scerlige vansker eller scerlege evner
pd ulike omrade, md fa mete utfordringar som svarar til fore-
setnadene deira.

Skolen ma derfor legge til rette for at elevene soker forskjelligartede
oppgaver. Tilpasset opplering med tilpassede faglige og sosiale opp-
gaver betyr ikke at leererne bare gir enklere oppgaver til svake elever,
men at alle elever sgker oppgaver som fremmer vekst og utvikling.
Laereplanen poengterer derfor at (L97:68):

Alle elevane skal fa mote oppgaver og utfordringar dei kan
strekkje seg etter og vekse pa og som dei maktar og meistrar.

Dette forutsetter at elevene meter et bredt spekter av utfordringer i
opplaeringen. Laeringsutfordringene ma variere i forhold til niva, pro-
gresjon, tempo, arbeidsmater, mengde og tema. Den inkluderende
skole med det integrerte menneske kan forst bli en realitet nér skolen
tar hver enkelt elevs opplaringsbehov pa alvor.

I tilpasset opplering eksisterer det et spenningsforhold mellom
det individuelle og det kollektive (Haug 2004). I den kollektive orien-
teringen er hensynet til fellesskapet overordnet behov og rettigheter til
enkeltindividet. Felleskap og medbestemmelse er viktig i tilpasset
oppleering sett fra et kollektivt perspektiv. Den individuelle orien-
teringen er mindre rettet mot fellesskapet, men mer rettet mot hensyn
til enkeltindividet. I tilfeller hvor leringen stopper opp skyldes de
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manglende resultatene forhold eller egenskaper ved eleven. Haug
mener skolen kan vare pd vei mot en sterkere individorientering, hvor
en bryter med hva tilpasset opplaerning egentlig skulle bidra til: At alle
elever skulle oppleve fellesskapet og ga i samme laringsgruppe.

Tilpasset oppleering og spesialundervisning

Opplaringsloven § 5-1 sier at elever som ikke har eller ikke kan {4 et
tilfredsstillende utbytte av det ordinare opplaringstilbudet, har rett til
spesialundervisning. Utbyttet av opplaringen skal vare forsvarlig og
likeverdig sammenliknet med andre elever, og i forhold til de opp-
leeringsmélene som er realistiske for eleven. Vi kan definere spesial-
undervisning som folger:

Spesialundervisning er en form for tilpasset opplering som tar
sikte pd a hjelpe elever med scerskilte behov. Behovene kan ikke
dekkes innenfor rammen av det ordincere oppleeringstilbudet.

I praksis vil de fleste elever som far spesialundervisning bli tatt ut av
det ordingre oppleringstilbudet for sterre eller mindre deler av skole-
tiden. Dette vil si at innholdet i opplaringen vil avvike fra fagplanen
for klassetrinnet. Det kan vere nedvendig & gjere bortvalg i forhold til
leereplanen. Elevens situasjon avgjer hvor store bortvalg som ma
gjores. Legg merke til at (KUF 2001:20):

I en rekke tilfeller kan elever med scerskilte behov fa tilfreds-
stillende utbytte av oppleeringen ved d folge den ordincere lcere-
planen, dersom de nodvendige ressursene stilles til radighet.

Elever som har spesialundervisning skal ha en individuell opplerings-
plan som viser mal for, innholdet i og hvordan spesialundervisningen
skal drives.

Kvaliteten pa det ordinare oppleringstilbudet vil variere fra
skole til skole og fra leringsgruppe til leeringsgruppe. Skolens evne til
a drive tilpasset opplering er avgjorende for forekomsten av spesial-
undervisning. Dette betyr at behovet for spesialundervisning er av-
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hengig av bade forhold ved den enkelte elev og ulike forhold ved det
ordinare opplaringstilbudet (KUF 2001). Nér en elev bytter skole kan
behovet for spesialundervisning dermed endre seg, og i noen tilfeller
falle bort. Forekomsten av spesialundervisning varierer ogsd mye
mellom kommuner og enkeltskoler.

Definisjoner av tilpasset opplcering

Den generelle delen av lereplanen (L97:29) beskriver tilpasset opp-
leering neermest i lyriske vendinger. Omsorg for elever som sliter,
toleranse, motivasjon, laring og solidaritet synes & vere viktig i til-
passet opplering:

Skolen skal ha rom for alle, og leererne md derfor ha blikk for
den enkelte. Undervisningen ma tilpasses ikke bare fag og stoff,
men ogsd alderstrinn og utviklingsnivd, den enkelte elev og den
sammensatte klasse. Det pedagogiske opplegget md veere bredt
nok til at leereren med smidighet og godhet kan mote elevenes
ulikheter i evner og utviklingsrytme. Omsorg og omtanke for-
midles ikke alene ved leveregler. Leereren md bruke bdde varia-
sjonene i elevenes anlegg, uensartetheten i klassen og bredden i
skolen som en ressurs for alles utvikling og for allsidig utvikling.
En god skole og en god klasse skal gi rom nok for alle til d bryne
seg og beveges, og den md vise scerlig omtanke og omsorg nar
noen kjorer seg fast eller strever stridt og kan miste motet.
Solidariteten md komme til uttrykk bade overfor dem som har
scerlige vansker, og ved overganger mellom trinn og skoleslag.

Oppleeringen md tilpasses slik at barn og unge fdr smaken pd
den oppdagerglede som kan finnes bdde i nye ferdigheter,
praktisk arbeid, forskning eller kunst. Leering og opplevelse mad
sveises sammen. Leeringsmiljoet skal bade veere humant og tro
mot barns nyfikenhet. A leere d lese og skrive, regne og tegne,
prove, agere og analysere skal utlose kreativ trang ikke inn-
snevre den.



Internasjonalt har vi veart pa jakt etter definisjoner av tilpasset
oppleering. Det synes imidlertid vanskelig & finne dekkende begreper
og folgelig ogsa definisjoner pa engelsk. Den engelske versjonen av
L97 bruker uttrykket “suitably adapted education”. Det kan virke
som tilpasninger i utlandet i hovedsak forbindes med hjelp til elever
med serlige behov, til “special needs kids”. Tanken om at alle elever
trenger en tilpasset opplering kan vare sarnorsk. Dette kan vare
uttrykk for en sosialdemokratisk likhetsideologi der blant annet en-
hetsskolen skal bidra til sosial utjamning og inkludering. I andre deler
av verden kan en ha vert mer opptatt av a dyrke de flinke elevene.

P& den annen side utgjor fagplanene, vurderingsvedtektene og
karakterjaget, i norsk ungdoms- og videregiende skole, en stressfaktor
som for mange larere gjor det vanskelig & stoppe opp og tilpasse
oppleeringen. Forskjellen pa liv og lere, rettigheter og virkelighet er
ofte stor nar det gjelder tilpasset opplering.

Hvordan kan tilpasset opplering defineres? Selv om tilpasset
opplering burde vere det mest grunnleggende spersmélet i norsk
pedagogikk, kan det hevdes at temaet har fitt begrenset oppmerksom-
het 1 forskningsmiljeene og i lererutdanningen. Norsk litteratur om
temaet begynner & komme, men de fleste forfatterne er i liten grad
interessert i, eller i stand til & si hva tilpasset opplering er, langt
mindre definere det. De fleste surfer pd overflaten rundt ulike temaer
knyttet til tilpasset opplering. Fra offisielt hold har Laeringssenteret
(KUF 2001:11) beskrevet tilpasset opplering slik: (Prinsippet om til-
passet opplaring)

skal komme til uttrykk i hele virksomheten i skolen, og at det
krever at alle sidene ved oppleeringen, bdde lerestoff, arbeids-
mdter, organisering og leeremidler, blir lagt til rette med tanke
pd de ulike forutsetningene som elevene har. Tilpasset opplcering
tilsier ulik behandling og fordypning i arbeid med lcerestoffet og
variasjon i art, vanskegrad, mengde, tempo og progresjon.

Stortingsmelding 30 ”Kultur for lering” (2003-2004:86) definerer til-
passet opplering slik:
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Tilpasset oppleering innebcerer at alle sider av leringsmiljoet
ivaretar variasjoner mellom elevenes forutsetninger og behov.
En inkluderende oppleering krever at ogsd elever med behov for
spesiell tilrettelegging skal tilhore et inkluderende felleskap og
mate utfordringer tilpasset deres behov og forutsetninger.

Stortingsmeldingen bruker “forutsetninger og behov” som uttrykk for
mangfoldet i elevgruppen. Tidligere har vi sett at “evner og forut-
setninger” har blitt brukt for & vise til at elever faktisk er forskjellige
og at forskjelligheten nedvendiggjer tilpasset opplaering. Definisjonen
er lite presis i forhold til hva tilpasset opplering faktisk er.

Det er et sentralt poeng at hele skolen ma vere opptatt av
tilpasset opplering. Tilpasset opplaering krever et godt samarbeid
mellom skole og hjem, samarbeid med en rekke instanser i grunn-
opplaeringen og at en spiller pa ressurser utenfor skolen. Elevene ma
motes der de er og som de er av hele skolesamfunnet. Individuelle
forskjeller krever individuelle losninger for elevene, for & skape gun-
stige leeringsbetingelser. I faglitteraturen har vi merket oss Héstein og
Werners (2003:53) definisjon hvor tilpasset opplaring er definert som:

(...) vanlig undervisning eller spesialundervisning der en
gjennom iakttakelse, planlegging, gjennomforing og lopende
evaluering aktivt ser til at alle elever — med sine forskjellig-
artede ulikheter — far utfordringer og muligheter som bidrar til
mestring og tilhorighet, faglig og sosialt, individuelt og i gruppe.
Med andre ord at eleven deltar pd en mdte som gir tilfreds-
stillende utbytte.

Vi mener at definisjonen i for liten grad tar hensyn til at lering er noe
som foregdr inne 1 eleven og at eleven md vare aktiv for 4 laere pa en
god mate (se kapittel 2). Definisjonen framstiller det som at det er
leereren som setter i gang laering hos elevene, mens god og effektiv
leering 1 virkeligheten kommer i gang etter initiativ fra elevene.

Strandkleiv og Lindback (2004) definerer tilpasset opplaering
slik:

Tilpasset oppleering er tilrettelegging for leering der eleven, ut
fra evner og forutsetninger, soker utfordringer og utvikler seg
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faglig, sosialt, fysisk og personlig. Tilpasset oppleering bygger
pd kunnskap om og forstdelse av elevens lcereforutsetninger.
Leeringen foregar i omrddet mellom det eleven kan og det eleven
stdar for tur til d kunne.

Definisjonen er relativt kort og ma utdypes. Utgangspunktet for de-
finisjonen er Lacreplanen (L97), opplaringsloven, samt pedagogisk og
psykologisk teori. Vi er serlig opptatt av grunnelementene i all til-
passet opplering, slik de framkommer i TPO-modellen.

TPO-modellen

I figur 1 (side 24) vises en teoretisk modell for tilpasset opplaering,
TPO-modellen, utviklet av (Strandkleiv (2004). Modellen angir
nedvendige ingredienser 1 tilpasset opplaering. Den segker & forenkle,
men samtidig illustrere kompleksiteten i fenomenet tilpasset opp-
lering. Graden av tilpasset opplaring eker nar opplaringen narmer
seg sentrum av modellen. De ulike komponentene opptrer i et
komplekst og dynamisk samspill med gjensidig pavirkning. Det dyna-
miske aspektet viser seg gjennom at tilpasset opplaring krever
hyppige justeringer og endringer i tilretteleggingen av elevens
leringsarbeid. Tilpasset opplering er derfor et kontinuerlig prosjekt
for lerer, elev, hjemmet og skolen som system. Perfekt tilpasset opp-
lering, som en rent teoretisk finner i sentrum av modellen, er en
idealtilstand, som alle som har med skolen a gjore ma strekke seg etter
gjennom hele skoletiden.

TPO-modellen kan brukes for & klargjere fenomenet tilpasset
opplering for akterene i skolen: Lerer og elev er avhengig av moti-
vasjon. Lerer og elev trenger utfordringer i samsvar med evner og
forutsetninger. En larer/skoleleder/elev som fér for store utford-
ringer, som ikke laerer av egen praksis, eller som er umotivert, vil i
begrenset grad kunne realisere tilpasset opplaring. Premisser for til-
passet opplering:
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Motivasjon er en forutsetning for realisering av tilpasset opp-
leering. Bade elev og leerer ma vare motivert for at oppleringen
skal fore til leering og utvikling.

Tilpasset opplering krever faglige og sosiale utfordringer med
riktig vanskegrad. Bade elev og leerer ma mote utfordringer de er
i stand til & mestre alene, i samarbeid med eller ved hjelp av
andre.

Tilpasset opplering forer til at bade elev og larer far et godt
leeringsutbytte. Ved godt tilpasset opplaring er eleven aktiv og
soker ufordringer som er i samsvar med evner og forutsetninger.
I arbeidet med tilpasset opplering far lereren kunnskap om
eleven og kunnskap om seg selv som larer. Erfaringene med til-
passet opplering kan lereren bruke til & utvikle seg som lerer.

Kvalitativt god laering krever at eleven forholder seg aktivt til
innholdet i opplaeringen. Undervisning bidrar i varierende grad
til leering. Dérlig undervisning gir lite tilpasset opplering.
Undervisningen mé vere motiverende og ligge pa et nivd som er
i samsvar med evner og forutsetninger hos eleven, for at den skal
fremme lering.

Jo mer spesielle elevforutsetninger jo starre behov for spesielle
tilpasninger i1 opplaringen. De fleste elevene far et forsvarlig
utbytte av den ordiner tilpasset opplaring. Elever med spesielle
behov kan trenge spesialundervisning, mens elever med sarlig
gode evner og forutsetninger kan trenge mer krevende ut-
fordringer enn det vanlige innenfor den ordinaere opplaringen.

Jo sterre avvik mellom hjemmekultur og skolekultur jo mer
behov for tilpasset opplaering. Skolen representerer et bestemt
sett av kunnskaper, verdier og holdninger, som i sterre eller
mindre grad passer eleven. Tilpasset opplering kan for eksempel
bety at en kopler innholdet i opplaringen til elevens for-
kunnskaper. I forhold til noen elever, for eksempel elever med
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innvandrerbakgrunn kan avstanden mellom hjemmekultur og
skolekultur kreve betydelige tilpasninger fra skolens side.

Fig. 1: En modell for tilpasset opplzering, TPO-modellen
Strandkleiv (2004).

Skolekultur Leererforutsetninger
Undervisning

Vanskegrad

Tilpasset
oppleering

Hjemmekultur Elevforutsetninger

e Jo sterkere lererforutsetninger jo mer tilpasset opplaring. [ noen
tilfeller er larerforutsetningene svakere enn utfordringene i
elevenes leringsmilje. Hvis laereren er radvill i forhold til hvor-
dan han skal klare & tilpasse oppleringen for alle elevene i
leeringsgruppen, blir vilkarene for tilpasset opplering darlige.

e Ved godt tilpasset opplaring er det relative leringsutbyttet til-

nzermet likt for alle elever. Dette betyr at elevene tar ut omtrent
like mye av sitt leeringspotensial.
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e Jo mer inkluderende skolekultur jo mer tilpasset opplering.
Inkluderende skoler gjor sitt ytterste for & ta vare pé elever med
spesielle kvaliteter. Mindre inkluderende skoler stater fra seg
elever som krever betydelig grad av tilpasset opplering, for
eksempel elever med lerevansker eller problematferd.

TPO-modellen innbefatter ogsd forhold som innhold, mal, arbeids-
mater, leremidler, organisering, vurdering, sosiale relasjoner og
rammevilkédr m.m. Noen vil kanskje reagere pa at disse ikke har fatt en
mer sentral plass i modellen, men det har blitt foretatt en avveining av
hva vi anser for & vare kjernekomponentene i tilpasset opplering. De
andre variablene ligger innbakt i modellen.

Samspillet mellom de ulike akterene og delene av TPO-
modellen kan preges av interessemotsetninger og kryssende konflikt-
linjer. Det kan vere motsetninger mellom hensyn til enkeltelever og
fellesskapet, hensynet til leerere versus hensynet til elevene, interesse-
motsetninger i larerkollegiet, interessemotsetninger mellom skole-
ledelse og larere, interessemotsetninger mellom skole og hjem,
interessemotsetninger mellom enkeltlaerere, hensynet til nasjonale
leereplaner versus elevforutsetninger, kollegasamarbeid versus lerer-
ens private prosjekt, motsetninger mellom elever og lerere, mot-
setninger mellom elever og grupper av elever, reformpedagogikk
versus tradisjonell formidlingspedagogikk, forskjeller i menneskesyn
blant leererne, foreldre som aktive samarbeidspartnere versus mistillit
til ”ikke helt A4 foreldre”, uenighet i synet pa problematferd, m.m.

De ulike delene av modellen inngér i samspill, som pé sitt beste
gir elevene et optimalt faglig og sosialt leringsutbytte. Ved mis-
tilpasset opplaering ma en kartlegge forhold i systemet rundt eleven/e,
analysere resultatet av kartleggingen og iverksette tiltak: Er samspillet
med hjemmet godt? Matcher lererforutsetningene elevforutsetning-
ene? Snakker lererne et sprak eleven forstar? Passer undervisningen
for alle elevene? Er innholdet i opplaringen relevant for alle elevene?
Har skolen et avklart forhold til tilpasset opplering? Ligger opp-
leringen pa et niva som passer alle elevene? Vet lererne hva elevene
kan? Er elevene aktive i oppleringen? Hvordan blir elevenes
prestasjoner vurdert? Hvordan seker skolen & fremme -elevenes
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motivasjon? Hvordan er relasjonen mellom elevene og lereren?
Hvordan er relasjonen mellom elevene? Hvordan er leringsklimaet
m.m?

TPO-modellen vil kunne fungere som et analyseverktey for til-
passet opplering. Modellen representerer en vid forstaelse av tilpasset
opplering. Modellen ma gis et innhold av den enkelte skole. Hvordan
den tilpassete opplaeringen rent faktisk vil ytre seg vil variere fra dag
til dag, fra elev til elev og fra leringsgruppe til laringsgruppe.
Tilpasset opplering er en kontinuerlig prosess, et daglig arbeid som
mé gjores for 4 stotte eleven 1 leringsarbeidet.

Vi vil i de kommende kapitler forseke & tydeliggjore de forhold
rundt tilpasset opplering som inngér i TPO-modellen.
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2. Hva er leering?

Learing, i all dens mangfold, utgjer selve kjernevirksomheten i skolen.
Derfor er det ganske underlig at det ser ut til & vare sa liten interesse
for hva lering er og hvordan lering, pa sitt beste, finner sted, blant de
som skal legge til rette for leering i skolen. Laerere og skolefolk burde
vaere eksperter pa laering.

Pedagogikken og psykologien har tradisjonelt ikke veert i stand
til & formulere et leringsbegrep som er anvendbart i klasserommet.
Leaeringspsykologien har enten konsentrert seg om enkle laringsfeno-
mener (atferdspsykologi), gjerne hos rotter og duer, lering innenfor
kontrollerte betingelser eller har vert opptatt av ulike delkomponenter
innenfor hukommelse og hvordan overfering av informasjon finner
sted (kognitiv psykologi). Disse tilneermingene gir ikke lereren kon-
krete holdepunkter for hvordan lering pé sitt beste finner sted. Vi vil
hevde at leringspsykologien, i tradisjonell forstand, er ganske ubruke-
lig som retningsgiver i utevende pedagogisk virksomhet. Arsaken til
dette er forst og fremst at prinsipper innenfor leringspsykologien er
utviklet under kunstige (kontrollerte) betingel-ser i laboratorier og
ikke ute 1 den virkelige verden hvor leringen finner sted.

Lering blir ikke stort bedre behandlet innenfor det pedagogiske
fagfeltet. Man kunne kanskje forvente at pedagogikk som vitenskap
kunne dra lering og leringsteoriene inn i klasserommet. Dette er dess-
verre ikke tilfelle. Pedagogisk forskning er ofte opptatt av hvordan
selve undervisningen kan planlegges (Engelsen 2001). Pedagogikken
ser derfor ofte pa laering som resultatet av en undervisningsprosess
hvor en kan male det som er lert gjennom ulike former for kontroll-
spersmal i form av prever. Fokus ligger pd hvordan lereren kan
tilrettelegge for laering 1 klasserommet. Lering blir da forstétt som sy-
nonymt med undervisning og har selvfelgelig fokus pd den som skal
leere bort (lereren) isteden for den som skal lere (eleven). Resultatet
er en mengde didaktikkbeker som beskriver eleven som en passiv
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brikke i leererens malstyring, valg av innhold og organiseringsforsek.
Markussen (1999) sier det slik:

Skule er forstdtt forst og fremst som undervisning — i liten grad
som lcering.

Den pedagogiske psykologien har, i mangel pa et funksjonelt
leringsbegrep, enten vert opptatt av motivasjon eller ved isolerte
deler av lareprosessen som leringsstrategier og metakognisjon. Det
har vart liten interesse for & utvikle et helhetlig og funksjonelt
leringsbegrep som gir konkrete foringer for virksomheten 1 skolen.
Det finnes naturligvis unntak; for eksempel har Bjorgen (1995) gjen-
nom “ansvar for egen lering” (AFEL) forsekt & gi en helhetlig be-
skrivelse av lering, og samtidig knyttet laeringsbegrepet opp mot
hvordan lareren best kan legge til rette for lering i vanlige lerings-

grupper.

Misoppfattelser om leering

Selve lareprosessen, det vil si hvordan elevene lerer, er som sagt ofte
lite omhandlet bade i pedagogisk og psykologisk faglitteratur. Faren er
derfor overhengende for at lerere etablerer det Bjorgen (2001) kaller
et amputert leringsbegrep. Hovedarsaken til at skolen bygger mye av
opplaeringen pa et amputert leringsbegrep, er kanskje at ulike mis-
oppfattelser om laering har fatt blomstre litt for fritt blant lerere.
Leaererhayskolene og de pedagogiske seminarene pa universitetene har
ikke gjort lerere til eksperter pa lering. Ti vanlige misoppfattelser
om lering:

1. Dersom lecereren er i stand til d formidle lcerestoffet pd en
fornuftig mdte, vil det oppstd forstdelse og leering hos elevene.
Larere sier ofte at den gode lerer er den som kan formidle
leerestoffet pa en interessant, levende og forstdelig méte. Denne
antakelsen om at god formidling sikrer elevenes lering er
fortsatt utbredt, kanskje spesielt blant lerere pa ungdomstrinnet
og i den videregiende skolen. Vi vet fra forskningslitteraturen at
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denne antakelsen er helt forfeilet. Dersom elevene er umotiverte
og passive i forhold til en laeringsoppgave, skjer det sd godt som
ingen leering (Baddeley 1990).

2. Det finnes snarveier til leering, det vil si sdkalte lcerings-
strategier som gjor det enklere d leere. Mange larere tror at det
finnes ulike leeringsknep som kan hjelpe elevene til & fjerne
vanskene ved laeringsoppgaven og at dersom lareren gir elevene
den riktige framgangsmaten (eller teknikken), vil det skje god
lering. Laeringsstrategier er ikke instrumenter som forenkler ut-
fordringene nar eleven stir ovenfor en oppgave (Pressley og
McCormick 1995; Brown og Campione 1990). En laerings-
strategi er mer som en handlingsplan som hjelper eleven til &
velge mellom flere framgangsmaéter, som guider eleven i gjen-
nomferingen og som stetter eleven i evalueringen av eget
leeringsarbeid. Strategiene forenkler med andre ord ikke lerings-
prosessen, men gjor leringen mer maélrettet, hensiktsmessig og
effektiv.

3. Elevene bor pugge leerestoff som de verken forstar eller er
motivert for. Elever som ikke har gode nok forkunnskaper blir
satt til & pugge remser av for eksempel gangetabellen uten at de
egentlig vet hva multiplikasjon dreier seg om. Mange elever vil
nok klare & leere ulike isolerte ferdigheter pa denne maten, men
vil ha store problemer med & anvende det de har lert. Laerings-
oppgavene har under slike betingelser en tendens til & bli
gjennomfert mekanisk og som regel bare i en avgrenset periode.
Elevene far ikke behandlet og repetert laerestoffet dypt nok, og
ferdighetene og kunnskapene gar av den grunn alt for ofte i
glemmeboka.

4. God lcering forutsetter at leereren roser elevenes leeringsforsok.
Ros og andre typer belenning gjor elevene ytre motiverte for
leering. Ytre motiverte elever er ofte fattige pa leringsstrategier.
Elevene involverer seg dypere i leringsprosessen og larer bedre
nar de er indre motiverte for oppgavene (Deci og Ryan 1985).
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5. Tekniske innretninger er redningen for elever som er akterutseilt

i leering. Leringen ligger ikke i hjelpemidlene. Hjelpemidler kan
i hoyden veare redskaper for lering. Ofte tror lerere og foreldre
at datateknologi kan hjelpe elever med dysleksi til & ta igjen
medelevenes lese- og skriveutvikling. Dette er elever som krever
planmessig og intensiv innsats av faglig kompetente larere.
Datateknologien kan i heyden gi elevene og lareren et redskap
for laering.

. Undervisning forer (nadvendigvis) til lering. Mange lerere

mener at det & serge for at elevene har blitt presentert for hele
pensum, er deres hovedoppgave som larere. De forutsetter da at
leerestoff som laereren har gjennomgatt, er blitt lert av elevene.
Dersom enkelte elever ikke har et godt leeringsutbytte i et fag, er
det fordi det har oppstatt sdkalte “huller” i undervisningen.
Larere som har denne oppfatningen av undervisning og lering,
vil ha elevene sa passive og rolige som mulig, slik at de ikke
forstyrrer undervisningen, det vil si leringen.

. Noen elever i klassen er intelligente, noen elever en middels

intelligente og andre elever er mindre intelligente (kanskje til og
med dumme?) og dette er stabile trekk som i liten grad lar seg
endre. Slike holdninger forer til at lereren har bestemte
forventninger om prestasjoner og utviklingsforlep hos de enkelte
elevene. Det har vist seg at forventninger til elevenes in-
tellektuelle forutsetninger, kan fore til selvoppfyllende profetier
(Rosenthal og Jacobson 1968). Dette er en meget farlig misopp-
fattelse som antakelig har gdelagt selvtilliten og leringslysten til
tusenvis av skoleelever i drenes lop. Intelligens er ikke en statisk
tilstand, men lar seg endre gjennom erfaringer og laring
(Sternberg 2003).

. Skolens undervisning og innholdet i oppleceringen er gitt og det

som er verdt d leere star pensum. Lering ber ikke begrense seg
til & gjengi lereboka. Elevene ma blant annet aktivere for-
kunnskap, bearbeide informasjon fra mange hold og komme
fram til ny erkjennelse for & komme videre i laeringsarbeidet.



9. Det md veere en leerer tilstede og formidle kunnskap dersom det
skal finne sted god lcecering. Laering foregdr inne i1 hodet til
elevene. Lereren kan aldri presse kunnskapen inn i eller laere for
elevene. Elevene lerer mye uten at lereren er aktivt med-
virkende og det meste er lert pa andre arenaer enn skolen. Det
viktigste for ferdighets-, holdnings- og kunnskapstilegnelsen er
at eleven er aktiv i leeringsarbeidet.

10. Elevene md presses gjennom det samme pensumet og alle ma
leere det samme. Mange, sarlig lerere pd ungdomstrinnet sier at
de ma folge pensum slik at elevene er rustet for eksamen, selv
om en del av elevene ikke har de nedvendige forkunnskapene
eller forutsetningene. Elever pa alle faglige nivaer vil vare best
rustet for eksamen gjennom leringsarbeid i egen utviklingssone.
Det nytter ikke & jobbe med for enkle eller for utfordrende
oppgaver, dersom mélet er vekst og utvikling. Prinsippet om til-
passet opplering ma veie tyngre enn kravene i fagplanene.

Et eksempel: Tenk deg at du er leerer (eller forelder) til en gutt
pd 10 dr, la oss kalle ham Arne, i 5. klasse. Arne har hatt en
veldig sen lese- og skriveutvikling til tross for at du er opptatt av
leseoppleering, at dere har hatt et gjennomtenkt og strukturert
opplegg for lese- og skriveoppleeringen og at alle de andre
elevene har leert seg d lese for lenge siden. Arne er oppvakt og
intelligent og du synes det er merkelig at han leser sa darlig.
Arne er usikker pa bokstavene og forstdr lite av det han leser.
Nar han skal skrive, bytter han om pd bokstavene, utelater
bokstaver og er ikke i stand til d skrive hele setninger. Alt
skriftlig arbeid og lesing er et ork for ham, og nd er han i ferd
med d gi opp.

Som lcerer (eller forelder) vil du antakelig forsoke alt for hjelpe
Arne videre, slik at han kan lcere seg d lese og skrive. Det er da
lett til a ty til mytene, eller misoppfattelsene, om lcering. For
eksempel er det en utbredt oppfatning at elever som ikke er i
stand til knytte sammen lyd og bokstav, kan lcere seg a lese
gjennom d lcere seg sakalte “ordbilder”. I tillegg har du hort at
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pedagogisk programvare kan hjelpe eleven til a erobre
lesekunsten. Du bestemmer deg derfor for d gi eleven lese-
oppleering med ordbildemetoden og soke om datamaskin fra
hjelpemiddelsentralen.

Béde ordbildemetoden og datamaskin med pedagogisk programvare
kan vere fornuftige deler av et godt lesemetodisk tiltak. Basis i et
hvert tiltak for elever med lese- og skrivevansker, ber likevel vare
utvikling av sikker bokstavkunnskap, analyse og synteseferdigheter og
spréklig bevissthet. Dette er tiltak som krever langvarig innsats bdde
fra laerer og elev. Tiltakene du har iverksatt vil derfor antakelig ikke
hjelpe eleven noe videre i lese- og skriveutviklingen, snarere tvert
imot. Ved at det settes lit til snarveier til l&ring og overdreven tro pa
effekten av hjelpemidler, vil Arne fort kunne bli et offer for mis-
oppfattelser om lering.

Tilpasset opplering krever at lererne og elevene har god
kunnskap om lering. Noen larere tror at alle elever lerer like mye og
at manglende resultater skyldes latskap eller manglende interesse. En
leerer som meter elevene med en slik holdning til elevenes ulike
lereforutsetninger, vil sannsynligvis ikke veare i stand til & gi alle
elever et forsvarlig og likeverdig opplaringstilbud. Gode l®rere tror
selvsagt at elevene kan laere, men dette betyr ikke at alle kan lare like
mye eller det samme til samme tid!

Mange lerere har god kunnskap om faget de underviser i og om
hvordan innholdet skal formidles, men mangler grunnleggende
kunnskaper om hvordan elevene lerer. Arsaken til leerernes mang-
lende kunnskaper, er at de ofte planlegger undervisningen med ut-
gangspunkt i det amputerte laeringsbegrepet eller at de har misopp-
fatninger om lering. Dette kommer ofte til uttrykk allerede i plan-
leggingsfasen av en laringsekt. Med utgangspunkt 1 lereplanen og
eget pedagogisk grunnsyn og erfaring, velger lareren ofte problem-
stillingen uten & involvere elevene, selv om god lering bare er mulig
dersom elevene opplever leringsarbeidet som meningsfullt og invol-
verende.

Mange lerere liker & regissere hele eller store deler av
leeringsprosessen. Dersom laereren velger ut laeringsoppgavene, spesi-
fiserer malet for oppgavene og instruerer elevene i hvordan oppgavene
skal leses, far ikke elevene et eierforhold til oppgavene. Elevene vil
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dermed fi en overfladisk tilnerming til leringsarbeidet, som ikke
forer til dypere erkjennelse, forstaelse og faglig utvikling. Elevene méa
vaere reelt aktive og deltakende i alle faser av leringsprosessen: I
planleggingen, gjennomferingen og evalueringen av laeringsarbeidet.

Forskningsfunn innenfor pedagogikk og pedagogisk psykologi
kan ofte framstda som opplagte, n@rmest som en samling av selv-
folgeligheter. Wong (1995) undersekte dette fenomenet. Larerne
skulle ta stilling til 12 forskningsfunn i forhold til leering og under-
visning og 12 oppdiktede motsatte “funn”. Det viste seg at laererne
ikke var i stand til & skille mellom aktuelle og konstruerte forsknings-
funn. Begge ble rangert som like opplagte.

Dette stemmer ikke med pastanden om at forskningsfunn i for-
hold til undervisning og lering er opplagte. I s tilfelle skulle mer enn
halvparten av lererne ha valgt de korrekte forskningsfunnene i mer
enn halvparten av tilfellene. Halvparten av lererne var ogsa over-
beviste eller svert overbeviste i forhold til riktigheten til bade de
aktuelle og de oppdiktede forskningsfunnene. Sett i dette lyset kan
misoppfattelser om lering vaere vanskelige & bekjempe. Laererne ma
forholde seg selvstendig til forskning, men samtidig forseke & syste-
matisere og prove ut teorier i praksis og funn som det er bred enighet
om innenfor forskningen. Bade lerere og elever ber vare forskere i
leringsmiljoet.

Definisjoner av leering

Det finnes mange definisjoner av lering i den internasjonale forsk-
ningslitteraturen. Med utgangspunkt i behavorismens dyreforsek, har
lering ofte blitt definert som en form for forandring som ikke kan til-
skrives modning eller fysiske pavirkninger.

Innenfor kognitiv psykologi blir ofte leeringsbegrepet definert
som hvordan vi omformer informasjon Nyborg (1994:508) definerer
leering som en form for informasjonsbehandling:

Det d forandres — eller forandre seg — ved d gjore, lagre og
tankemessig bearbeide lagrede og huskede erfaringer. Defini-

sjonen inkluderer m.a.o. det d lcere ved d tenke.
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Definisjonen sier i liten grad hva som skal til for at lering skal finne
sted, og er derfor lite retningsgivende for pedagogisk praksis. Siden
mye av virksomheten i skolen bygger pa misoppfattelser om lering, er
det viktig & forseke & definere lering pé en slik mate at vi kan drive
oppleringen i skolen med utgangspunkt i et fullverdig leringsbegrep.
Vi vil derfor bygge var definisjon av lering pa fem “leringspremis-
ser” som har stette i nyere forskningsresultater.

Premiss 1: Elevene md veere motiverte for at god leering skal finne
sted. Nesten all lering krever at elevene ma ofre tid, innsats og energi
i bestrebelsene pd & oppna mestring. For at god leering skal finne sted,
ma elevene selv sette i gang leringsaktiviteten og klare & opprettholde
fokus pa oppgaven. Blir elevene plassert i en leringssituasjon som
oppleves som meningsles eller presentert for en leringsoppgave som
ligger utenfor det de kan makte eller forsté, vil de oppleve laering som
kjedelig og lite motiverende.

Premiss 2: Leering er en aktiv, mdlrettet og meningssokende aktivitet.
Mennesket er fodt med en sterk vilje til & konstruere mening i verden
rundt seg (von Tetzchner 2001), til & utvikle kompetanse og pévirke
miljeet (Deci og Ryan 1985). Utviklingspsykologien har vist at barn
etablerer indre menstre, eller skjemaer, under sine bestrebelser pd &
forsta verden rundt seg. Slike indre strukturer etableres bare dersom
de opererer aktivt i forhold til sine omgivelser.

Lering kan karakteriseres som en komplisert psykologisk
prosess som er mest effektiv dersom den er en selvinitiert og
selvregulert seken etter mening (Bjergen 2001). Skolen ma derfor gi
rom for leringsaktiviteter som elevene velger, planlegger og evaluerer
selv.

Premiss 3: Lering bygger pd de kunnskapene, eller den
forstdelseshorisont, elevene allerede sitter inne med. Kunnskap og
forstéelse utvides ettersom elevene knytter ny informasjon til allerede
eksisterende kognitive skjemaer. Skjemaene utvides, korrigeres og
genererer ny viten gjennom at det legges til ny informasjon, dessuten
gjennom 4 justere, modifisere og reorganisere kunnskap og ferdigheter
som allerede er lert. P4 bakgrunn av lareforutsetninger, tidligere
leringserfaringer, interesser og talenter velger elevene de larings-
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aktivitetene som best matcher egne kognitive skjemaer. Dersom ny
kunnskap ikke relateres til tidligere erfaringer, vil den oppfattes som
isolert, og den kan dermed vanskelig benyttes i nye leeringssituasjoner,
og den vil ikke kunne overfores til andre typer oppgaver.

Premiss 4: God leering er avhengig av at elevene er i stand til d ha en
strategisk tilneerming til komplekse leeringsmdl. Elever som er
eksperter pa laering viser fleksibilitet i forhold til resonnering, pro-
blemlgsning og begrepslaring. De har forstielse for at de kan anvende
flere strategier for & oppnd laringsresultater. Elevene utvider sitt
repertoar av tilnermingsmaéter gjennom & oppleve hvilke strategier
som fungerer 1 leringssituasjonen. Larerens hovedoppgave er & stotte
elevene i 4 etablere strategier som er avpasset de individuelle lere-
fortsetningene i leeringsgruppen. Laereren er bade modell, veileder og
samarbeidspartner i forhold til & etablere gode laringsstrategier.
Laereren gir stotte og tilbakemeldinger til eleven underveis og hjelper
eleven til & evaluere egen laringsprosess.

Premiss 5: God leering krever gode metakognitive strategier. Meta-
kognisjon refererer til en overordnet og bevisst refleksjon over egne
leringsstrategier og lereprosesser (mer om metakognisjon i kapittel
3).

En god definisjon av laring ber ogsa avklare forholdet mellom opp-
lering og lering: Dersom en elev stagnerer eller opplever tilbake-
gang 1 faglig eller sosial utvikling, kan en stille spersmal ved om det
har foregatt noen form for opplaring. Skolen kan imidlertid ha under-
vist eleven, differensiert undervisningen i forhold til evner og forut-
setninger, men eleven har ikke forholdt seg aktivt til opplaringen og
dermed ikke fatt satt i gang leeringsprosesser.

Vi har etterlyst en definisjon av lering som gir et helhetlig bilde
av lereprosessen og som samtidig gir konkrete foringer for
pedagogisk praksis og tilpasset opplering. Strandkleiv og Lindback
(2004) definerer leering som folger:

Leering igangsettes av eleven, og er en mdlrettet, kunnskaps-
konstruerende, selvregulert, strategisk virksomhet. Gjennom til-

bakemelding fra selve aktiviteten eller omgivelsene og kon-
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tinuerlig evaluering av egne leeringsforsok utvides elevens kunn-
skaper, ferdigheter og forstdelse.

Vi ser av definisjonen at leering ikke bare innebarer a tilegne seg nye
ferdigheter og kunnskaper, men ogsa det & finpusse og perfeksjonere
det eleven allerede har lert. Eleven ma foreta seg noe og vere aktiv
for at leering skal finne sted. Learerne, voksne og kompetente med-
elever kan bidra pé ulike trinn i leringsprosessen gjennom & komme
med innspill, spersmal, kommentarer, modellere, veilede og statte.
Nér eleven har nadd et nytt ferdighets- eller kunnskapsniva kan
oppmerksomheten rettes mot ytterligere framgang pé samme omréde
eller mot nye utfordringer p& andre felter.
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3. Elevforutsetninger og hjemmekultur

Elevene har fra forste skoledag heyst ulike evner, forutsetninger og
ressurser bade faglig, sosialt, kulturelt og ekonomisk. Mulighetene til
a hevde seg pa skolen kan til dels forklares gjennom at elevene er ulikt
utrustet fra naturens side, men forutsetningene er ogsd pavirket av
elevenes sosiale bakgrunn og hjemmekultur. Samtidig ser vi at eleve-
nes intellektuelle og spraklige forutsetninger for laering ogsa er meget
varierende selv om den kulturelle kapitalen ellers er noksa lik. Dette
betyr at bade sosiale og individuelle faktorer er avgjerende for om
elevene lykkes pa skolen.

Feil og mangler eller eleven som ekspert?

Nér en elev ikke far den tilpassete opplaringen han har krav pa i
skolen, er svaret fra skolen og hjelpetjenestene ofte at noe ma vare
galt med eleven. Blikket rettes sjelden mot lererforutsetningene,
innholdet i oppleringen, eller skolen som system. Befring (2004)
hevder i trdd med dette at skolen star overfor en diagnostiserings-
belge. Skolens hjelpetjeneste som bestdr av blant annet spesial-
pedagoger, sosiallerere og Pedagogisk-psykologisk tjeneste gir verdi-
full hjelp til funksjonshemmede elever, men representerer ogsa i
mange tilfeller en diagnostiseringstankegang som en ellers kjenner
best fra medisin og psykiatri.

Et resultat av utbredelsen av disse velmenende hjelpetjenestene
kan veere at relativt normale elever ender opp med diagnoser som for
eksempel dysleksi, atferdsvansker eller ADHD. Pedagogisk-psyko-
logisk tjeneste har “spisskompetanse” pa psykometri, det vil si an-
vendelse av intelligenstester. Bruken av disse testene er i sa@rlig grad
innrettet mot feil og mangler hos elevene. Elevenes intellektuelle
forutsetninger beskrives i tekniske termer, ofte pa en mate som verken
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er forstaelig for foreldrene, larerne, eleven eller representanten for
Pedagogisk- psykologisk tjeneste selv.

Pedagogiske rapporter fra skolen, sakkyndige vurderinger fra
Pedagogisk-psykologisk tjeneste og for den saks skyld utrednings-
papirer fra Barne- og ungdomspsykiatrien (BUP), har i mange tilfeller
en spraklig slagside som kan vere til skade for eleven. Observasjoner
av elevens mindre gode egenskaper blir beherig beskrevet, mens de
positive sidene blir uttrykt i mer betingete ordelag. Ofte finner en
formuleringer som: “Eleven fulgte tilsynelatende med i timen”, eller
“oppmerksomhetsvanskene viste seg gjennom stadig fikling og
kroppslige utslag”. Rapportene mangler i mange tilfeller en indre
konsistens. Dette betyr at det er liten sammenheng mellom premisser,
konklusjoner og tiltak. Fagpersoner er ofte overivrige etter a fa be-
kreftet sine hypoteser om hva som er galt med eleven. P4 denne méten
blir eleven prisgitt fagpersoners teoretiske stisted og menneske-syn.

I forbindelse med henvisninger til Pedagogisk-psykologisk
tjeneste blir elevene systematisk undersekt med en rekke tester som
man antar at kan avdekke deres ulike svakheter og feil. Arsaken til
manglende laring blir tillagt stabile egenskaper ved elevene, og
hjelpeapparatets oppgave er & reparere eller trene opp ferdigheter som
hindrer dem i & laere. Skolepsykologien og den pedagogiske forsk-
ningen opererer innenfor dette perspektivet med en rekke faktorer som
blir betraktet som hindringsmekanismer for leering; for eksempel arv,
defekter i nervesystemet, ulike syndromer, oppmerksomhetsvansker,
sosiale- og emosjonelle vansker, psykiske forstyrrelser etc.

Undersekelser ved hjelp av standardiserte tester tyder pd at
elever med larevansker har lite effektiv informasjonsprosessering,
darlig organisert kunnskapsstruktur, de har passive og rigide laerings-
strategier, de har liten kapasitet i arbeidsminnet og de er ofte ute av
stand til & regulere eget leeringsarbeid (Kaufman 1994, Sattler 1992 og
McKensey og Hulme 1992). I tillegg har elever med lerevansker
sveert dérlig motivasjon for ulike skolefag, de opplever seg selv som
lite kompetente og de foler at de ikke har kontroll over eget laerings-
arbeid (Pressley og MCCormick 1995).

P& bakgrunn av akkumulert kunnskap om hvordan ulike laere-
vansker hindrer normal utvikling, tilrar for eksempel pedagogisk-
psykologisk tjeneste tiltak som er tenkt & kompensere for eller
reparere elevenes mangler og vansker. Utredninger fra pedagogisk-
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psykologisk tjeneste konkluderer ofte med at elevene ikke har gode
nok lereforutsetninger til at de kan dra nytte av det ordinzre
oppleringstilbudet. Tiltakene bidrar ofte til plassering i segregerte
leeringsgrupper i form av spesialundervisning. Disse tiltakene kan
virke sosialt utstetende og skape varige sar hos elevene i form av
svekket selvoppfatning og nederlagsfolelse.

Det systematiske fokuset pd lerevansker har likevel vert et
viktig sosialt og demokratisk arbeid for noen elevgrupper. Forstaelsen
og toleransen ovenfor elever som strever med & tilegne seg sentrale
skoleferdigheter som lesing, skriving og regning, er nok sterre i dag
enn den var for 30-40 ar siden. I tillegg har samfunnet i de senere
arene vektlagt integrering og funksjonshemmedes rettigheter. Dette
har fort til at en rekke elever som tidligere antakelig ville falle utenfor
storsamfunnet, i dag kan delta pa en likeverdig méate. Samtidig har
spesialpedagogikken frambrakt en rekke tiltak, arbeidsmater og
materiell som gir elever med leerevansker et bedre leringsutbytte.

Baksiden av medaljen er likevel at fokuset pa lerevansker hos
elevene ofte forer til en negativ vurdering av elevenes larings-
potensiale og utviklingsutsikter. Elever med svake leereforutsetninger
opplever stadig vekk at de blir identifisert med sin vanske. Faren er da
at lererne sikter seg inn mot begrensningene, snarere mot elevenes
muligheter, nar de skal forsgke & tilpasse oppleringen. Enda verre er
det at elevene kan begynne & vurdere egne leringsmuligheter negativt
og miste motet i forhold til videre innsats. Faglige og sosiale nederlag
med pafelgende diagnostisering og spesialundervisning, kan virke
stigmatiserende pa elevene.

Mye tyder pé at vi ikke bare stir overfor en diagnostiserings-
belge, men ogsd en medisineringsbeglge i den norske grunnskolen.
Ritalin (metylfenidat), et amfetaminliknende produkt, foreskrives
stadig oftere til elever diagnostisert ADHD. Bruken av legemidler for
ADHD, hvor Ritalin dominerer, har gkt dramatisk i de senere ar. I
perioden 1998-2002 var den arlige okningen i forbruket av legemidler
for ADHD pé 10-25 %. Fra 2002 til 2003 egkte forbruket med hele
57% (Nasjonalt folkehelseinstitutt 2004).

Mange skoler og fagpersoner i hjelpetjenestene utever et sterkt
press pé foreldrene for at deres barn skal utredes i forhold til ADHD
(Breggin 1998). De positive virkningene av Ritalinbruk blir i slike til-
feller sterkt framhevet, mens bivirkningene blir beskrevet som forbi-
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gaende. Dette utidige diagnostiseringspresset kan ogsa gjere seg gjel-
dende i forhold til andre tilstander. Elevene er ofte “’ferdig diagnosti-
serte” av skolen for de kommer til hjelpetjenestene eller behandlings-
apparatet.

Befring (2004:216) mener at denne diagnostiseringsbelgen
representerer en overhengende fare for sykeliggjoring av barn og
ungdom. Denne sykeliggjoringen er det ingen som i dag kan se
konsekvensene av. Befring mener at de karakteristikkene som brukes
pa elever med et hoyt aktivitetsbehov i forste rekke ma ses 1 sammen-
heng med vilkdrene for fysisk utfoldelse og skolens toleranse for
variasjon. Dagens skole stiller store krav til innordning og opp-
merksomhet, men disse kravene er ikke 1 samsvar med barns
aktivitetsbehov. Skolen er ogsa i liten grad innrettet mot & ivareta
aktive, kreative og initiativrike mennesker.

Internasjonalt har toneangivende leringsforskere fatt et mer
dynamisk syn pé lereforutsetninger enn tidligere, og mange ser na pa
lering som utvikling av wulike former for ekspertise eller
spisskompetanse (Brown m.fl. 2003, Bruner 1993, Gardner m.fl 1994,
Meichenbaum og Biemiller 1998). I forhold til tilpasset opplering er
dette et spennende perspektiv. I stedet for & vare ensidig opptatt av
elevenes vansker og svakheter, slik en ofte har vaert 1 forhold til elever
som sliter pa skolen, kan oppmerksomheten i storre grad innrettes mot
hvilken ekspertise elevene besitter.

En slik mulighetsorientert strategi, rettet mot det elevene far til,
kan benyttes i arbeidet med & gi elever et tilpasset opplaringstilbud.
Forskere har i trdd med dette sett pa hvordan ekspertene innenfor ulike
fagfelt tilegner seg ferdigheter, pa hvilken méte de tilegner seg ny in-
formasjon og hva de gjer nér de loser oppgaver. Laring kan betraktes
som en prosess der nybegynneren etter hvert utvikler seg til ekspert
innenfor ulike fagomrider (Meichenbaum og Biemiller 1998, Brown
m.f1 2003).

Internasjonal forskning har vist at eksperter skiller seg kvalitativt
ut fra nybegynnere i méiten de gjennomferer arbeidsoppgaver pa
innenfor sitt spesialistomrdde. Flere eksperter har blitt undersekt, som
for eksempel: Sjakkspillere, idrettsutevere, naturvitenskapsmenn, for-
fattere og kelnere.

I denne forskningen har man kunnet identifisere enkelte felles-
trekk, eller kjennetegn, ved eksperten (Sternberg og Grigorenko
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2002). Eksperten har for det forste et storre kunnskapsregister enn ny-
begynneren. Faktakunnskap er representert og organisert pa en hen-
siktsmessig mate pd alle nivder, og eksperten vet nar og hvordan
denne kunnskapen kan brukes. Eksperten opplever seg selv som
kompetent og er svart motivert for videre lering. Han har tro pa at
han vil lykkes med de arbeidsoppgavene han til en hver tid stér foran.
I tillegg har eksperten et stort register av lerings- og problemlgsings-
strategier, som han tar i bruk nar han skal tilegne seg ny kunnskap. I
motsetning til eksperten har nybegynneren ofte darlig strukturert
faktakunnskap, uhensiktsmessige strategier, og han lerer pé en over-
flatisk mate med lite forstéelse (ibid).

I dette perspektivet ma tilpasset opplaering dreie seg om a lete
etter elevenes sterke sider. Utgangspunktet ma vere at alle elever kan
bli eksperter pa noe. Tradisjonelt har tilpasset opplering og spesial-
undervisning vert en ovelse i det elevene ikke kan. Elever med
generelle lerevansker kan bli eksperter pa sine interesseomrader. Bade
ferdigheter, kunnskaper og begrepsapparat kan bygges ut til et hoyt
niva. Det gjelder & finne styrker og 4 bygge pa elevenes interesser, slik
at de kan vokse. Dessuten mé skolen vare meget bevisst pa hva som
kjennetegner eksperter. Lererne ma ha et klart syn pd hvordan
ekspertise kan utvikles og hvordan laring finner sted.

Personlighet

Elevgruppen er svaert sammensatt med hensyn til personlighet. Innad-
vendte, utadvendte, engstelige, temperamentsfulle, rolige og urolige
elever forventes alle & finne sin plass i ett og samme leringsmiljo.
Dette faktum stiller meget store krav til leerernes menneskekunnskap
og relasjonskompetanse.

Realisering av tilpasset opplering for ulike personligheter
forutsetter at lereren kommer godt overens med alle elevene i
leeringsgruppen, ogsd de som kan synes svert ulike lareren selv. En
sveert viktig suksessfaktor for tilpasset opplaring blir derfor at leereren
liker elevene sine, og verdsetter deres unike personlighet. Nér leereren
er trygg, byr pé seg selv, viser toleranse og menneskekunnskap, vil
elevene fole seg ivaretatt og verdsatt.
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Ofte virker det som skolen opplever at sterke personligheter hos
enkeltelever utgjer et problem. I stedet burde skolen se péd indi-
viduelle personlighetstrekk som en ressurs i skolens sosiale og faglige
miljo. God undervisning forutsetter at leereren klarer & etablere felles
fokus med alle elevene i leringsgruppen. Dersom felles fokus er
etablert, kan elevenes personlighet utnyttes offensivt i opplaringen.
Lereren ma utstrale at hun liker alle elevene, ogsa de som i noen
sammenhenger kan vere vanskelige & like.

Interesser

Et vanlig norsk klasserom er sammensatt av elever med et mangfold
av interesser. Noen er mest interessert i & spille fotball, andre vil laere
om romfart og dinosaurer, mens atter andre synes forholdet til de
andre i leringsgruppen er det mest interessante. Sett fra lererens side,
gir dette interessemangfoldet store pedagogiske utfordringer og mulig-
heter. Tilpassede leringsaktiviteter kan knyttes opp mot elevenes
ulike interessefelt. Ofte blir likevel opplaeringen utformet slik at bare
elever med skolefaglige interesser eller “’rett” sosiokulturell bakgrunn
blir ivaretatt.

Det at skolens innhold vekker interesse hos elevene, er helt
avgjerende for den generelle skolemotivasjonen. Ingen er i stand til &
holde oppmerksomheten mot en leringsoppgave som ikke er
interessant over lengre tidsrom. I tillegg vil elevene ofte ha gode
kunnskaper og strategier innenfor sine egne interessefelt. En opp-
leering basert pé elevenes interesser gir meningsfull leering og stand-
haftige kunnskapsrepresentasjoner. Interessebasert opplering setter
elevene 1 stand til & gjenhente, bruke og overfore lering til virke-
lighetsneere leringssituasjoner.

Intelligens og leereforutsetninger

Ofte benyttes lereforutsetninger og intelligens som synonyme be-
greper. Elevenes intelligens antas & vere den eneste faktoren som
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setter de i stand til & leere nye ting. Fagpersoner som forfekter dette
synet har et hap om at en kan gi leererne en god pekepinn pé elevenes
leringspotensialer dersom en er i stand til & male deres intelligens.
Intelligens blir da framstilt som et stabilt personlighetstrekk som i
liten grad lar seg endre. Intelligens vil dermed ha stor betydning for
hvordan elevene vil lykkes i skole og arbeidsliv. Flere toneangivende
forskningsmiljeer mener at dette er en naiv og lite raffinert fram-
stilling av lereforutsetninger. Intelligens, slik den males av 1Q-tester,
forklarer bare deler av elevenes evne til & leere nye ting.

Til tross for en del uenighet om hva intelligens er, synes det &
vare enighet om at det inkluderer badde forutsetninger for & lere nye
kunnskaper og ferdigheter, samt evnen til & lose teoretiske og prak-
tiske problemer pa en korrekt méte. Samtidig synes intelligens a vaere
en nedvendig forutsetning for lykkes i skole og yrkesliv.

Herrnstein og Murray (1994) hevder at individuelle og gruppe-
forskjeller i intelligens er i ferd med & skape en kognitiv elite i det
amerikanske samfunnet. Sosiale skjevheter skyldes etter dette synet
forskjeller i intelligens. Flere av de mest kjente amerikanske intelli-
gensforskerne gikk som et motsvar til dette ekstreme synet pa
sammenhengen mellom sosiale forskjeller og intelligens, til det skritt &
bli enige om en definisjon av intelligens (Wall Street Journal 1994):

Intelligence is a very general mental capability that, among other
things, involves the ability to reason, plan, solve problems, think
abstractly, comprehend complex ideas, learn quickly and learn
from experience. It is not merely book learning, a narrow academic
skill, or test-taking smarts. Rather, it reflects a broader and deeper
capability for comprehending our surroundings--"catching on,"
"making sense" of things, or "figuring out" what to do.

Dette er en relativt snever definisjon, som er godt tilpasset problem-
losning, og de leringsutfordringer som er vanlige i en vestlig skole-
kultur. Evnen til abstrakt tenkning og rask oppgaveorientering synes a
vaere det sentrale i definisjonen. Dette er egenskaper som blir
framelsket i skolen. I tillegg passer definisjonen godt inn i en tradisjon
som er opptatt av hvordan intelligens kan maéles gjennom bruk av
intelligenstester, den sakalte psykometriske tradisjonen. Mange intelli-
gensforskere innenfor denne tradisjonen tenker seg at intelligensen er
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satt sammen av en generell evnefaktor og flere mer spesifikke
evnefaktorer.

[Q-testene sier lite om hvordan elevene laerer, og selv om det er
sammenheng mellom IQ og skoleprestasjoner, kan ikke [Q-skarene
forklare mer enn ca 25% av variansen i ulike skolefag (Sattler 1992). 1
tillegg savner ofte tolkning av intelligensprofiler vitenskapelig stotte.
Kjente intelligensforskere, som for eksempel Kaufman (1994), pa-
peker derfor at profilene bare gir hypoteser om elevenes evnestruktur.
Antakelig gir vidleftig tolkning av evneprofiler liten innsikt i elevenes
lereforutsetninger, men likevel kan 1Q-tester vaere nyttige redskaper i
utredningen av lerevansker. Grovt sett kan vi si at elever med svake
leereforutsetninger ofte skarer lavt pa 1Q-tester, og at elever med gode
lereforutsetninger skarer tilsvarende hoyt.

Birkemo (1999) viser til at den pedagogiske faglitteraturen har
anlagt et eget klassifiseringssystem for lareforutsetninger, som
anvendes i1 vurderinger av elevers behov for spesielle tiltak, for
eksempel spesialundervisning. Medisinske funksjonshemninger be-
traktes som biologisk betingete. Elever med medisinske funksjons-
hemninger stoter pd problemer i den ordinzre opplaringen uansett
hvilke kulturer de vokser opp i. Eksempler pé slike medisinske funk-
sjonshemninger kan vere: Degvhet, blindhet, lammelser, helse-
problemer og Downs syndrom.

De systembetingete funksjonshemningene er betinget av hvilken
kultur de forekommer i. Nar laereforutsetningene er betydelig svakere
enn det som blir ansett som normalt i en gitt kultur, kan de bli
betraktet som vansker. Eksempler pa dette kan vare: Generelle og
spesifikke lerevansker, atferdsvansker og psykiske problemer. Birke-
mo (ibid) peker pa at de systembetingete funksjonshemningene fort
kan bli statiske sterrelser, som gir eleven lite hdp om framgang. I
stedet for & operere med slike enkle kategorier lerevansker, ber en
soke & f4 fram den enkelte elevs sarpreg og styrke, slik at en kan
komme fram til fruktbare tiltak og en opplaering etter evner og
forutsetninger.
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Tenke- og lceringsstiler

Det finnes mange teorier om tenke- og laringsstiler. Teoriene er
forskjellige i1 sine méter & beskrive hvordan vi tenker, bruker vare
evner, lgser problemer, behandler informasjon og oppfatter verden. Vi
skal se pa forhold ved ulike stiler som kan vare interessante for &
forstd hvordan elevene laerer. Kan kunnskap om elevenes tenke- og
leeringsstiler brukes til  realisere tilpasset opplaering?

Stil sier noe om hvordan vi velger & mate utfordringer i miljoet.
Dette betyr at en elevs stil kan variere 1 ulike miljeer og 1 forhold til
utfordringer av forskjellig karakter. En stil skiller seg fra evner ved at
den kan vare bedre enn en annen stil 1 en gitt situasjon eller miljo,
men til forskjell fra evner skal alle stiler i gjennomsnitt vaere like
gode. En forestiller seg at stil ligger, som en selvstendig storrelse i
grensesnittet mellom evner og personlighet (Sternberg 1997).

Ifolge Riding (2001) har forskere gjennom flere tidr studert
mange sider ved tenke- og leringsstiler og gitt stilene sine egne navn
uavhengig av den evrige forskningen pd omradet. Riding hevder at stil
dreier seg om et begrenset antall dimensjoner. Mange stiler er bare
ulike navn for de samme stildimensjonene.

Sternberg og Grigorenko (1997) viser til tre hovedtradisjoner i
forskningen om tenke- og leringsstiler: Den kognitivt sentrerte, den
personlighetssentrerte og den aktivitetssentrerte tilneermingen.

1. Den kognitivt sentrerte tilncermingen

Denne gamle tradisjonen legger et betydningsinnhold 1 tenkestil som
ligger tett opp til det en vanligvis forbinder med evner eller intelli-
gens. Méling av kognitiv stil vil etter dette foregd gjennom tester med
rette og gale svar. I denne tradisjonen vil noen typer kognitiv stil i de
fleste tilfeller veere bedre enn andre. Vi skal se pa to dimensjoner
innenfor kognitiv stil: Refleksjon versus impulsivitet og feltavhengig-
het versus feltuavhengighet.

Elever som er refleksive har en tendens til & stoppe opp og tenke
over avgjorelser og lesningsmater i forbindelse med oppgaver. De er
opptatt av & vurdere sine muligheter og handlingsalternativer, for de
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avgir svar. Under tidspress vil elever med refleksiv kognitiv stil gjore
feerre oppgaver enn de impulsive elevene, men passe pa & ikke gjore
feil p4 de oppgavene de gjor.

Elever som har en impulsiv kognitiv stil vil ofte gi svar eller
losninger uten & ha tenkt seg om. Elevene kommer med kjappe svar
uten tilstrekkelig & ha tenkt over flere sider av problemet. Under
tidspress vil impulsive elever gjere mange oppgaver, men tillate seg &
gjore en del feil. Impulsive elever har ikke mye angst i forhold til &
gjore feil. De er mer opptatt av & gjore rask suksess enn & unngd
fiasko. Standarden pé elevenes prestasjoner er forholdsvis lav og
motivasjonen for oppgavene er ogsé vanligvis begrenset.

Feltavhengighet og feltuavhengighet kan dreie seg om at noen
elever evner & se ting som ligger pa feil plass, mens andre ikke har si
lett for & se hva som er feilplassert. Dette kan for eksempel gjelde en
liten erering eller en annen subtil gjenstand i sofaforet. For den
feltuavhengige gér det kort tid, for ting som ikke umiddelbart herer
naturlig hjemme i en sammenheng eller et miljo, blir oppdaget. P& en
flytur vil den feltuavhengige vere i stand til &4 si om flyet ligger i
water med bakken eller om flyet krenger. Den feltavhengige vil vare
avhengig av & se ut av vinduet péd flyet for & ta stilling til flyets
posisjon. I forhold til kunstverker vil feltavhengige mennesker i
mindre grad vere i stand til & legge merke til skjulte og innbakte
figurer enn de feltuavhengige. De feltuavhengige vil i storre grad vaere
i stand til & iaktta mer subtile former og menstre i bilder og
landskapsformasjoner enn de feltavhengige.

Problemet med dette skillet mellom feltavhengighet og
feltuavhengighet er at det i de aller fleste tilfeller vil lenne seg & ha en
feltuavhengig stil. P4 samme mate vil det som regel vere fordelaktig
med en refleksiv framfor en impulsiv kognitiv stil (Sternberg 1997).
Dette taler for at vi har & gjere med intellektuelle evner, snarere enn
ulike stiler. Det ser ikke ut til & vere vesentlige forskjeller pd felt-
avhengighet/uavhengighet og det som innen intelligensforskningen
kalles for spatiale eller romlige evner.
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2. Den personlighetssentrerte tilncermingen

Teorier som kan karakteriseres som personlighetssentrerte kretser
rundt sertrekk eller personlige egenskaper til individene.

Utadvendte eller ekstroverte elever er utpreget sosiale og
interesserte 1 mennesker og miljeer der mennesker ferdes. P& den
annen side har vi mer innadvendte eller introverte elever som har sine
interesser mer rettet mot sitt indre.

I vare bedemmelser kan vi vaere mer eller mindre personlige,
saklige eller folsomme. Elever kan vare logiske, analytiske og
upersonlige i sine bedemmelser. Andre kan vere sterkere orientert
mot verdier og folelser i1 sine vurderinger og bedemmelser. Dette er
forhold som virker inn p& hvordan vi tenker og lerer.

Den personlighetsorienterte tilnermingen har fatt begrenset
stotte fra data i forhold til validitet. Den ligger ogsd meget tett opp til
den type personlighetstrekk en kjenner fra personlighetspsykologien.
Kategoriseringen av individer som typer gir et inntrykk av liten
variasjon 1 stil fra miljo til milje, og da er det snarere snakk om
personlighetstrekk enn stil?

3. Den aktivitetssentrerte tilncermingen

De aktivitetssentrerte teoriene er gjerne knyttet til skole og arbeidsliv.
De er vanligvis mer handlingsorienterte enn de kognitive og person-
lighetssentrerte tilneermingene. Vi skal se pa Dunn og Dunns laerings-
stilmodell, som er et eksempel pa en slik aktivitetssentrert tilneerming.

Dunn og Dunns leringsstilmodell innbefatter hele 18 stiler
gruppert som henholdsvis mijemessige, folelsesmessige, sosiologiske,
fysiologiske og psykologiske faktorer eller stimuli, som virker inn pd
hvordan elevene larer nye og vanskelige ting (se Dunn og Griggs
2004). Innenfor en slik leeringsstilbasert referanseramme synes det
viktig & kartlegge elevenes leringsstiler. Laringsstilforskere mener at
nokkelen til tilpasset opplering ligger i en opplering basert pa
elevenes preferanser for & lere pa ulike mater.

De miljomessige forholdene inkluderer lyd, lys, varme, sitte-
stilling og innredning. Klasserommet ma etter dette innredes etter
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hvilke miljemessige preferanser elevene har. Dette kan eksempelvis
dreie seg om at noen elever lerer best ved 4 sitte pd gulvet, i en sofa,
arbeide i dempet belysning, med musikk, eller nar det ikke er varmt.
Det har ikke veert vanlig med tilrettelegging av dette slaget for vanlige
elever. For elever med funksjonshemninger har det imidlertid vert
vanligere med visse former for fysisk tilrettelegging.

Den folelsesmessige komponenten bestdr av motivasjon,
utholdenhet, ansvarfelelse og behov for struktur. Tilhengere av
leeringsstilmodellen tenker seg at elevenes motivasjon gker nar opp-
leeringen er tilpasset elevenes leringsstil, og nar elevene far den grad
av ansvar og struktur de foretrekker i leeringsarbeidet.

Sosiologiske stimuli innbefatter de sosiale sidene ved laerings-
situasjonen. Noen elever liker best & jobbe individuelt, andre i par
eller grupper. Noen elever foretrekker & veare jevnbyrdige med
leereren, mens andre foretrekker faglige autoriteter i sitt leeringsarbeid.
Elever kan ogsa foretrekke faste eller varierte sosiale monstre for sam-
handling.

Fysiologisk stimuligruppe dekker de sansemessige sidene ved
leeringsarbeidet, biorytme, behovet for mat og drikke og behovet for &
bevege seg under oppgavelesning. Elever kan foretrekke & bearbeide
informasjon visuelt, auditivt, taktilt eller kinestetisk. Noen elever
leerer best pad formiddagen, andre lerer best pd ettermiddagen, mens
atter andre leerer best nar de far spise og drikke underveis. De som
leerer best kinestetisk laerer best nar de er i bevegelse. De auditive
leerer best ved muntlig aktivitet, mens de visuelle foretrekker illu-
strasjoner til bruk i leringsarbeidet. De taktile elevene liker & lere ved
a kjenne og ta pa. De lerer best gjennom handberering og gjennom a
delta i konkrete og praktiske aktiviteter som engasjerer dem.

Den psykologiske siden av leringsstil innbefatter henholdsvis
global versus analytisk, og impulsiv versus reflekterende informa-
sjonsbearbeiding. Eksempelvis vil elever som har en global leringsstil
foretrekke 4 forholde seg til helheten i det som skal lares. Ifolge
(Burke 2004:86) lerer de globale elevene best nér de enten forstar
helheten forst og sd konsentrerer seg om detaljene, eller ndr ny
kunnskap blir presentert gjennom eksempler, illustrasjoner og grafikk.
De analytiske elevene larer best nar stoff blir presentert stykkevis,
trinn for trinn, i et pdbyggende sekvensielt menster som til sammen
bygger opp en forstaelse.
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Sternberg (1997:146) stiller seg svert kritisk til Dunn og Dunns
leringsstilmodell:

It is hard to say exactly how the 18 different styles were chosen,
or even why they are called styles. They refer more to elements
that affect a person’s ability to learn than to ways of learning
themselves.

Dunn og Dunns leringsstilmodell har fatt et visst gjennomslag innen-
for opplering og skole. I Norge har vi nylig fétt et eget laerings-
stilsenter, og en grunnbok i leringsstilmodellen har blitt oversatt til
norsk (se Dunn og Griggs 2004). I universitetskretser har Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitet i Oslo begynt & fatte interesse for
leeringsstiler, slik de er operasjonalisert i Dunn og Dunns lerings-
stilmodell.

Det kan neppe skade & tilpasse oppleringen etter elevenes
leeringsstiler. Elementer ved leringsstilmodellen virker lovende som et
av flere skritt pd veien mot tilpasset opplering. Laringsstilmodellen
tar hoyde for elevenes s@regenheter. Laringsstilforskningen viser til
dramatiske forbedringer i elevenes laringsresultater (se Dunn og
Griggs 2004). Det er likevel ingen grunn til & tro at leringsstilbasert
undervisning er en mirakelkur som sikrer tilpasset opplering for alle,
blant annet fordi:

e Det som skal leeres virker inn p& hvordan det skal leres. Dette
betyr at noen kunnskaper og ferdigheter leres best gjennom en,
eller noen f2 tilneermingsmater.

e Det synes altfor ressurskrevende & lage egne undervisnings-
opplegg for ulike leringsstiler og et utall av kombinasjoner av
leeringsstiler.

e Det synes altfor ressurskrevende & legge til rette for alle miljo-
og laringspreferanser innenfor et og samme leringsfellesskap.
Hvordan kan det vere varmt og kaldt i samme klasserom,
musikk og stille i samme klasserom osv?
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Mentalt selvstyre

Sternberg (1997) har lansert sin egen teori om elevers foretrukne
leeringsmaéter, som han kaller “Mental Self-government”. Her brukes
samfunnets organisasjonsformer som bilde pad hvordan vi styrer og
organiserer oss selv. Sternberg opererer med hele 13 faktorer i sin
teori om mentalt selvstyre. Vi skal forst se pa utevende, lovgivende og
demmende tenkestiler.

Utavende elever liker a folge regler og foretrekker oppgaver som
er laget pad forhdnd. De liker ofte & lgse matematiske problemer,
anvende regler for problemlosning, framstille andres tanker og ideer,
og 4 etterleve regler. Den utferende stilen er verdsatt bade i skolen og
1 forretningslivet, kanskje fordi utferende mennesker gjor det de blir
bedt om.

Lovgivende elever liker & gjore ting pa sine egne maéter. Dette
betyr at de lovgivende elevene helst vil komme pa selv hva de vil
gjore og hvordan de vil gjore det. Lovgivende elever liker & komme
fram til sine egne regler og prinsipper. Oppgavene pa skolen ber helst
ikke vaere prefabrikkerte og svarene ber ikke vaere for lukkede. Lov-
givende elever er kreative. Skolen er sjelden direkte innrettet mot de
lovgivende og kreative elevene.

Dommende elever liker & vurdere regler og prosedyrer. De
forholder seg kritisk til det meste og ytrer sine meninger om sa mangt.
Skolen er ikke skapt for de demmende elevene. Selv om for eksempel
samfunnsfagene burde gi elevene gode muligheter til & vurdere og
bedemme, verdsetter skolen vanligvis i sterre grad at elevene redegjor
for faktiske hendelser, arstall og fakta, enn at de forholder seg kritisk
til selve innholdet i1 oppleringen.

I trdd med samfunnsmetaforen har elevene ogsa ulike tenkestiler
som kan minne om styringssett. De har henholdsvis monarkiske,
hierarkiske, oligarkiske og anarkistiske stiler.

Elever som har en monarkisk stil pleier & vare opptatt av ett
spesielt mal eller behov, som styrer hverdagen. De kan vare relativt
smalsporete, besatt av en spesiell tanke, idé eller aktivitet. Elevene
tolker gjerne verden i trdd med sin sak. Monarkiske elever kan vare
beslutningsdyktige, men ofte tar de beslutninger uten & ta andres
perspektiver. De kan skifte interesse, men den nye interessen er gjerne
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altoppslukende. Monarkiske elever motiveres ved at deres interesser
trekkes inn i opplaringen.

En hierarkisk stil kjennetegnes av at elevene liker & gjore ting i
en bestemt rekkefolge. Eleven har mange mal og noen mal er viktigere
enn andre. De hierarkiske elevene er gode til & prioritere og til & bruke
sine ressurser fornuftig. Elevene har gjerne lister over ting som skal
gjores eller huskes. I problemlosning er de gjerne systematiske og
velorganiserte. Hierarkiske elever har egenskaper som ofte verdsettes
hayt i skolen. Noen ganger kan de hierarkiske elevene vaere sa opptatt
av de ulike elementene i hierarkiet av gjeremaél, at de blir ubeslutt-
somme.

Oligarkisk stil kan vise seg gjennom at elevene har mange mal,
men ingen av malene er viktigere enn andre. De oligarkiske elevene
har vanskelig for & prioritere hva de skal prove 4 oppnd ferst, dersom
de stdr foran en serie av gjoremal. Prioriteringen av ressurser gar greit
s lenge det er lite & gjore. Under arbeidspress vil elevene ikke ned-
vendigyvis gjore det viktigste forst. Elever med en oligarkisk stil liker &
holde pd med flere ting samtidig. De kan i noen sammenhenger trenge
hjelp og veiledning i forhold til & prioritere. Elevene kan vare temme-
lig fleksible og lette & sparre om hjelp, men de kan fort bli fanget av
det som er viktigst for eyeblikket, noen ganger pa bekostning av det
som skal oppnas pa sikt.

Anarkistisk stil kjennetegnes gjennom en motvilje mot og kritisk
holdning til systemer og autoriteter. Elever med anarkistisk stil er ofte
motiverte av en rekke behov og mal som det kan vare vanskelig &
forsta og sortere, bade for elevene selv og deres omgivelser. Motviljen
mot systemer og hierarkier gjor at elevene ofte ikke blir sa populare
pa skolen. De anarkistiske elevene star ved mangelfullt tilpasset
oppleering i fare for & droppe ut bade fysisk og psykisk. De viser ofte
problematferd pa skolen. Anarkistiske elever har gjerne en tilfeldig
tilnerming til oppgaver. Sternberg (1997) peker pa at de anarkistiske
elevene ikke sa sjelden feilaktig blir betegnet som elever med ADHD
(Attention Deficit Hyperactivity Disorder).

P& den annen side har anarkistiske elever mange gode og viktige
egenskaper. De setter sporsmél ved systemet. Elevene er gjerne
kreative og oppfinnsomme. De henter inspirasjon fra flere hold, og
bruker informasjon og kunnskaper kreativt. De anarkistiske elevene er
lite bundet av forholdet mellom tanke og handling. Lererens oppgave
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kan vere & hjelpe de anarkistiske elevene til 4 organisere seg selv, slik
at de kan mestre sine kreative impulser pa en god maéte.

Tankestilene kan variere bade i forhold til nivd, omfang og
tilbayelighet.

Detaljorienterte elever (locals) liker & arbeide med delene, og de
mer konkrete sidene ved et problem eller en oppgave. Denne detalj-
fokuseringen kan noen ganger ga péa bekostning av helhetsforstaelsen.
Eleven ser treerne, men ikke skogen. Pa den annen side er det viktig &
fa med seg detaljene, dersom en skal fa helheten til & stemme. I de
fleste tilfeller er detaljene avgjerende for kvaliteten pé produktet.

De helhetsorienterte elevene (globals) er mest opptatt av det
store bildet: De ser skogen, men ikke traerne. Disse elevene har sin
styrke ndr de far jobbe med overordnede spersmal eller abstrakte
problemstillinger. Den manglende detaljfokuseringen hos de helhets-
orienterte elevene kan fore til at de gar glipp av viktige detaljer. Dette
kan vere detaljer som er viktige i forhold til helhetsforstaelsen. De
helhetsorienterte elevene kan ha vanskelig for & komme fram til
konkrete problemstillinger.

I forbindelse med sammensetninger av elever eller grupper, kan
det vere lurt at elever som har moderat ulike stiler samarbeider om
oppgaver. Nar en helhetsorientert og en detaljorientert elev gar sam-
men om & lgse en oppgave, kan de utfylle hverandre pa en god og
gjensidig berikende mate. Var imidlertid oppmerksom pa at elever
som er sveart detaljorienterte og svert helhetsorienterte som regel vil
vaere darlige samarbeidspartnere.

Elever med en intern stil er introverte, oppgaveorienterte, og
noen ganger reserverte og mer sosialt tilbaketrukne enn sine med-
elever. Noen ganger kan de ha en noe begrenset sosial kompetanse.
Noen elever foretrekker & jobbe individuelt. Elever med en ekstern stil
har en tendens til 4 vaere mer ekstroverte, utadvendte, sosialt sensitive,
og samarbeidsorienterte enn sine introverte medelever.

Elever med en liberal stil har en tendens til 4 se bak eksisterende
regler og prosedyrer, for & fi til nye og bedre losninger. De liberale
elevene kan leve med en viss grad av uenighet eller tvetydighet rundt
spersmal og problemstillinger. De er &pne for forandringer, og de kan
takle at verden ikke alltid er helt forutsigbar. Ting er ikke nedvendig-
vis gitt og eleven tror ting kan forbedres ved & gjore endringer. Nye
ideer og lesninger er viktige for de liberale elevene.
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Elever med en konservativ stil er stort sett fornayde med ting slik som
de er. De vil helst ikke utfordre reglene, foretrekker minst mulig
forandringer, og de vil helst ikke oppleve tvetydighet. De konservative
elevene foler seg som regel hjemme i det miljoet de tilhorer.

Den foregdende inndelingen i tenkestiler kan synes & vare
deterministisk i forhold til hvordan elever tenker, laerer og bruker sine
evner. Elevene settes i bas med sine stiler, men Sternberg (1997:79-
98) tar en rekke forbehold om tenkestiler:

o Tenkestiler er foretrukne méter & bruke sine evner pa, ikke evner
i seg selv.

e En match mellom stil og evner gir en synergi som er mer enn

summen av dens deler.

Viktige valg i livet mé passe stil s& vel som evner.

Vire stiler utgjer profiler. Vi har ikke bare en enkelt stil.

Stilene varierer mellom oppgaver og situasjoner.

Mennesker er forskjellige i styrken pé de foretrukne stilene.

Vi har varierende grad av fleksibilitet 1 vére stiler.

Stilene har blitt sosialisert.

Stilene kan variere gjennom livet.

Stiler kan males.

Stiler kan leres.

Stiler som er verdsatt pé et tidspunkt, er kanskje ikke like verd-

satt pa et annet tidspunkt.

o Stiler som er verdsatt pé et sted er kanskje ikke verdsatt et annet
sted.

e Stiler er ikke, 1 gjennomsnitt, gode eller dérlige. Det er et spors-
mal om samsvar med miljoet.

e Samsvar mellom stil og milje blir ofte forvekslet med evner.

Sternberg (1997) hevder at tenkestiler bidrar til & forklare skole-
prestasjoner. Ikke bare evner, men ogsa tenkestil ser altsa ut til & veere
viktig nar en skal forutsi skoleprestasjoner. Nar en elev erfarer at opp-
leeringen samsvarer med hans foretrukne tenkestil, vil han blomstre,
og nér han opplever at leringsmiljoet ikke passer med hans tenkestil
vil han fort kunne streve med utbyttet av opplaringen. Dette betyr at
skolen, som et ledd i & tilpasse opplaringen, ma legge til rette for at
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elevene lerer i trdd med sin tenkestil. P4 den annen side er det viktig
at elevene larer & tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger 1
opplaeringssituasjoner pa mater som ikke helt samsvarer med deres
foretrukne tenkestiler, slik at de utvikler den nedvendige fleksibilitet i
motet med forskjellige leeringsmiljoer.

Sprak

Nar elevene starter pa skolen har de normalt utviklet meget avanserte
sprikferdigheter. De har et velutviklet ordforrad, de behersker grunn-
leggende setningsoppbygging, og de vet hvordan de skal opptre i ulike
kommunikasjonssituasjoner. Nesten all virksomhet i skolen er basert
pa spréklige aktiviteter, og hovedvekten av lererens formidling skjer
gjennom muntlig kommunikasjon. Spesielt i forbindelse med lese- og
skriveopplaringen kreves det at elevene har oppnadd sékalt spraklig,
eller fonologisk bevissthet. Den spraklige bevisstheten viser seg gjen-
nom at elevene er i stand til & dele opp ord i spréklyder og samtidig
trekke lydene sammen til ord. Elever med svak spraklig bevissthet har
store vansker med & leere seg a lese og skrive (Vellutino m.fl 1997).

Spraket er ikke bare et kommunikasjonsmiddel. Spréket er ogsa
en meget viktig faktor i all leering. Nar elevene er sma opplever vi at
de ofte styrer egen lering og oppgavelagsning gjennom & snakke hayt
til seg selv. Indre verbalisering vil fortsette & vaere en viktig faktor i
lering og problemlesing oppover i utdanningssystemet og videre i
yrkeslivet.

Elever som har god sprakkompetanse, mater skolen med et
robust og fleksibelt leeringsredskap. Dessverre har ikke alle elevene
som begynner pd skolen utviklet god sprakkompetanse. Elever som
har hatt forsinket sprakutvikling eller som har generelle lerevansker,
har ofte ikke god nok spréklig bevissthet til & kunne dra nytte av
begynneropplaringen i lesing og skriving. Samtidig har de ofte sé
svak begrepsforstaelse og ordforrad at de heller ikke far tilstrekkelig
utbytte av muntlige aktiviteter. Skolen ma derfor ofte sette i verk
serskilt tilrettelagt opplering i form av spesialundervisning som
kompenserende tiltak.
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Elever fra spréklige minoriteter mangler ofte det mangfoldet av
sprakerfaringer pd norsk som kan sette dem i stand til 4 mete
utfordringene pa skolen pa samme mate som etnisk norske barn har
muligheten til & gjore. Elever 1 grunnskolen har derfor rett til sarskilt
norskopplering til de kan felge den vanlige opplaringen i skolen. Om
nedvendig har minoritetsspraklige elever ogsa rett til morsmals-
opplering, tospraklig fagoppleering eller begge deler (opplarings-
loven § 2-8, Sarskild sprakopplaring for elevar fra spraklege minori-
tetar). For at skolen skal kunne realisere tilpasset opplering for elever
fra spraklige minoriteter, er det sveert viktig at sprakferdighetene kart-
legges, og at tiltak etter § 2-8 settes inn der det er nedvendig.

Kunnskaper og ferdigheter

De flinke elevene, sékalte laeringseksperter, skiller seg fra andre
mindre flinke elever gjennom at de har mer omfattende og bedre
organiserte og systematiserte kunnskaper (Glaser og Chi 1988). Gode
kunnskaper gjor elevene i stand til & skille vesentlig fra uvesentlig
informasjon nér de skal sette seg inn i nytt leerestoff. De gjenkjenner
det store monsteret i det nye larestoffet slik at det lettere kan knyttes
til det de kan fra for. Dette gjor det mye enklere & hente fram
kunnskapen nar de har behov for den, og ferer til at intellektuell
kapasitet frigjores til kreativ og problemlesende virksomhet. Syste-
matiske og godt organiserte kunnskaper gjor det i tillegg lettere for
leringsekspertene a forstd oppgaver og a planlegge helhetlige til-
narminger for & lose dem.

Faglig svake elever kjennetegnes av fi, usystematiske og darlig
organiserte kunnskaper (Glaser og Chi 1988). En liten og darlig
organisert kunnskapsbase, forer til at elevene ma bruke mye energi pa
a hente opp lagret informasjon, noe som legger stort beslag pa
elevenes kapasitet i arbeidsminnet.

Videre har det vist seg at de faglig flinke elevene har et storre
utvalg av ferdigheter tilgjengelig ved lering og problemlesing, enn
elever med mindre faglig kompetanse. Ferdighetene er mer stabile,
solide og automatiserte hos leringsekspertene. For eksempel vil sveert
gode lesere ha automatisert den tekniske delen av leseprosessen,
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samtidig som de automatisk aktiverer forkunnskaper, skummer det de
foler er lite viktig i teksten, legger spesielt merke til nekkelord og
figurer osv. De svake leserne vil mangle disse ferdighetene og bruke
all kapasitet til den tekniske delen av lesingen. Mangfoldet av ferdig-
heter gjor at de flinke elevene kan lese en tekst opptil 95% raskere, og
med mye bedre leseforstaelse, enn svake elever med mer begrensete
ferdigheter.

Strategier og metakognisjon

Elever som larer strategisk arbeider bevisst i forhold til & oppné et
konkret leeringsmal. Mélet for leereprosessen kan for eksempel veere a
tilegne seg innholdet i lereboka, framgangsméten i matematikk eller
leering av sosiale ferdigheter. Strategisk leering star i kontrast til til-
feldig leering, som ofte er usystematisk og lite malrettet. Strategisk
lering kan defineres som et system av kunnskaper og ferdigheter som
elevene, pad en malbevisst mate, tar i bruk for & tilegne seg skolens
innhold. Effektive studiestrategier gir elevene handlingsrom til bedre &
innhente, bearbeide og organisere nytt stoff under laeringsprosessen.

Effektiv lering har sammenheng med det & mestre ulike
strategier for lering (Pressley og Woloshyn 1995). Flinke elever er
strategiske og maélrettede 1 sine laringsforsek. De disponerer et
omfattende og fleksibelt repertoar av strategier, slik at de kan endre
tilneermingsmate dersom de mislykkes med en oppgave, eller vil bli
enda mer effektive i laeringsarbeidet. Svake elever har fa og rigide
strategier, og dersom de mislykkes i leringsarbeidet, har de ofte ingen
backupstrategi, som kan lede dem inn pa rett spor igjen.

En mé skille mellom strategisk lering og studieteknikk. Ofte
virker det som at ulike notatteknikker, som tankekart og tokolonne-
notater, understrekning og skjematiseringer (tegning av modeller og
lignende), blir presentert som universallosninger nar elever skal lare
seg & bli strategiske i sitt leringsarbeid. Dette er viktige og nyttige
teknikker, men det er teknikker som elevene ma ha en dypere for-
stdelse av for de kan bli funksjonelle redskaper i laringsarbeidet.
Sentrale spersmal blir da: Hvorfor, nédr, hvordan og pa hvilket laere-
stoff kan teknikkene brukes?
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Gode kognitive strategier er ikke nok for & oppnd et maksimalt
leringsresultat. Effektiv lering krever et komplekst og vellykket sam-
virke mellom strategier, kunnskap, styring (metakognisjon) og
motivasjon. Det viktigste er at eleven forholder seg aktivt til det han
skal lere. Dersom han har en rekke leringsstrategier, men mangler
evne til & velge riktig strategi eller endre strategi underveis i
lereprosessen, vil han ofte feile i sine laeringsforsek. Eleven ma der-
for, 1 tillegg til & ha en strategisk tilnerming til lering, kunne
kontrollere, overvéke og regulere egen lering. Med andre ord; eleven
ma utvikle metakognitiv kompetanse for & kunne bli selvregulert i
leeringsarbeidet (Pressley og McCormick 1995).

Metakognisjon innebarer at eleven bringer en rekke
leeringsprosesser og strategier under bevisst kontroll. Metakognisjon
er en maélrettet og bevisst refleksjon over egen lering og problem-
losing. Laereren kan stille seg en rekke spersmaél i forhold til elevens
metakognisjon: Hvilken relevans har leeringen for eleven? Er det et
fruktbart forhold mellom undervisning og laring? Hvilke bak-
grunnskunnskaper og kognitive skjema disponerer eleven? Er eleven i
stand til & overvéke, kontrollere og styre egen lering? Hvordan klarer
eleven & organisere og strukturere kunnskap under lesing og oppgave-
losing? Metakognisjon kan defineres som:

Det d tenke bevisst pd egen leering og problemlosing, en stdr
liksom utenfor seg selv og vurderer kvaliteten av sine egne
leereforsok.

Metakognisjon refererer altsa til en overordnet refleksjon over egne
leeringsstrategier og laereprosesser. Flavell (1987) mener at meta-
kognisjon bestér av to hovedkomponenter: 1) Kunnskap og 2) kon-
troll.

Kontrollkomponenten kjennetegnes av overviking og regulering
av lereprosessen, slik at leringsstrategiene blir mest mulig hensikts-
messige i forhold til oppsatte leringsmal. Dersom en elev, for
eksempel, skal lere seg en ny ferdighet innenfor matematikk, mé han
sporre seg: Hva er problemstillingen her? Kan jeg noe om dette fra
for, og kan jeg anvende det i denne sammenhengen? Vet jeg nok om
dette til at jeg kan justere forstaelsen underveis, eller md jeg speorre
leereren? Hvor mye anstrengelse mé jeg regne med & legge ned i
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oppgaven? Eleven mé& med andre ord overvéke hensiktsmessigheten
av de leringsstrategiene han anvender.

Metakognisjon bestar ogsa av en kunnskapskomponent. Flavell
(1987) deler denne kunnskapskomponenten inn i tre kategorier: Kunn-
skap om personvariabler, kunnskap om oppgavevariabler og kunnskap
om strategivariabler.

Kunnskap om personvariabler refererer til hvordan eleven
opplever seg selv i forhold til laereprosessen. Opplever eleven seg som
god i matematikk, men darlig i sprak, far dette konsekvenser for
hvilke strategier hun velger innenfor de to ulike fagomrddene. Nér hun
foler at hun mestrer et fag har hun ofte flere og mer hensiktsmessige
leeringsstrategier, enn nar hun opplever seg som svak i et fag. Nar
eleven opplever seg som svak i et fag, har hun gjerne fa, lite fleksible
og ofte ufullstendige leeringsstrategier.

Kunnskap om oppgavevariabler refererer til viten om at ulike
oppgaver forutsetter forskjellige laringsstrategier, og at enkelte
leeringsoppgaver krever en kombinasjon av ulike strategier. Eksempel-
vis vil det & gjengi en tekst ordrett kreve helt andre kognitive strategier
enn det & gjengi hovedinnholdet i teksten. I matematikk forutsetter
innleringen av nye ferdigheter at eleven er i stand til & kombinere
flere ulike strategier: Nar en elev skal lere seg & lose likninger med to
ukjente, kombinerer hun kunnskaper fra aritmetikken, algebraen,
leeren om funksjoner og andre delprosesser.

Kunnskap om strategivariabler refererer til elevens viten om de
strategier og prosedyrer som skal til for & nd ulike laringsmal.
Kunnskap om strategivariablene dreier seg om & forstd nar, hvor,
hvordan og hvorfor ulike strategier kan benyttes. En elev med god
metakognitiv kompetanse vil ha et stort repertoar av strategier a @se
av. En elev med svak metakognitiv kompetanse, har ofte fa, rigide og
lite hensiktsmessige tilnerminger til laering.

Sosial kompetanse
I de senere &r har forskningsmiljoene i1 okende grad vektlagt
emosjonell intelligens (EQ) og sosial intelligens (SQ) som mal pd

hvordan det vil ga i livet (se Gardner 1993). Dette understreker
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viktigheten av sosial kompetanse. Hva er sosial kompetanse? Sosial
kompetanse er et sammensatt begrep. Ogden (2001:196) har forsekt
seg pa en definisjon:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av
kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig d
etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner: Den forer til en
realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for
sosial mestring, og for d oppnd sosial akseptering eller etablere
neere og personlige vennskap.

Det er ikke tilstrekkelig med de rette ferdighetene som kan komme til
nytte i en sosial situasjon. Eleven ma ogsa ha tro pa at hun duger og
evne 4 tolke de signalene som gis i det sosiale miljoet, slik at hun kan
vite nér ulike ferdigheter kan komme til anvendelse.

Hvordan tilegnes sosial kompetanse? Sosial kompetanse utvikles
forst og fremst 1 "det virkelige liv", gjennom & vere sammen med
andre. Det er klart at barn blant annet lerer seg sosiale ferdigheter
gjennom foreldre og sesken. Foreldrene er gjennom sin vereméte og
omgangsform modeller for barnet. Gjennom rollelek gjores det
verdifulle erfaringer i forhold til & ta andres perspektiv, og barnet
evner etter hvert & se seg selv utenfra. Sosialt kompetente barn har
leert seg regler og normer som gjelder i det sosiale miljoet. Regler og
normer som i utgangspunktet folges fordi barnet ma, blir etter hvert
som den sosiale kompetansen gker tatt inn eller internalisert hos
barnet, fordi barnet ser det fornuftige i a folge reglene.

Elevenes atferd blir, naturlig nok, viet stor oppmerksomhet pa
skolen. Skolen har et oppdrageransvar og oppleringsloven nevner
sosial opplering som en del av innholdet 1 opplaringen, pa lik linje
med fagene. Noen ganger vil elever eller grupper av elever ty til en
atferd, som oppleves som problematisk for medelever og lerere. Hva
som er onsket og uensket atferd vil variere fra milje. Tilpasset
opplering innebarer at elevene md fi meote sosiale utfordringer som
verken er for vanskelige eller for lette. Nar den sosiale oppleringen
ligger i elevens narmeste utviklingssone vil eleven utvikle sin sosiale
kompetanse i pakt med evner og forutsetninger.

Vi har nd sett pd en rekke faktorer ved elevene som inngér i
elevenes lereforutsetninger. Laering og opplering er imidlertid en
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malrettet virksomhet som finner sted i en sosial sammenheng. Ytre,
eller kontekstuelle, forutsetninger vil derfor vere med & bestemme
hvordan elevene kan tilegne seg skolens innhold. Elevens
skolemotivasjon vil blant annet vare avhengig av hvor relevant
elevene opplever at skolens innhold er. I noen familier betyr boklig
leerdom mye, mens en i andre familier legger mer vekt pa innlering av
praktiske ferdigheter i oppveksten.

Sosiokulturell bakgrunn

De forhold som ligger utenfor eleven, men som samtidig pévirker
utbyttet av opplaeringen, kan betegnes som ytre elevforutsetninger. Vi
skal se at den bakgrunn eleven har ikke er uvesentlig for utsiktene for
a lykkes pa skolen.

Selv om alle elever etter tanken om enhetsskolen skal ha like
muligheter til & hevde seg i skolen, viser det seg at den sosiale
reproduksjonen fortsatt er formidabel. Foreldrenes lommebok og ut-
danningsnivéa ser ut til & ha mye & si for barnas skolegang og mulig-
heter for karriere.

Barn av foreldre med hey utdanning tar lengre utdannelse og
gjor det bedre pa skolen enn barn av foreldre med lite utdanning
(Hernes 1974). I en nyere undersegkelse fant en at minoritetsspraklige
elever har hegy utdanningsmotivasjon gjennom hele grunnskolen og
bruker mye tid pé lekser, men elevene far ikke resultater som star i stil
med innsatsen (Bakken 2003).

Den smak, de holdninger, verdier, veeremater, taleméter og for-
kunnskaper som barna har med seg hjemmefra, kan kalles for kulturell
kapital. Noen elevgruppers kulturelle kapital gir bedre avkastning enn
andres og skolen bidrar gjennom sin ulike verdsetting av elevenes
bakgrunn til sosial reproduksjon (Bourdieu 1995).

Noen elever mater pa skolen med en kulturell kapital som passer
godt til skolens innhold. Vanligvis vil dette vare elever som herer
hjemme i den norske middelklassen. I hjem hvor det leses mye og
tilgangen til litteratur er rikholdig, vil barna ha mulighet til 4 tilegne
seg betydelig kunnskap, som kan komme til anvendelse pé skolen. I
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en norsk underseokelse av barns lese- og skriveforutsetninger fant en at
mors utdanningsniva hadde sterst forklaringsverdi (Lyster 1994).

I hjem hvor litteratur og akademiske ferdigheter ikke preger
hverdagen, vil barna ha mindre muligheter til & hevde seg pé skolen.
Stanovich (1986) hevder at kulturell bakgrunn og forskjellige
opplaeringsbetingelser, forer til en ond sirkel for elever som ikke
vokser opp 1 miljeer hvor akademiske ferdigheter blir tillagt saerlig
betydning. Det Stanovich kaller “Matteuseffekten” inntrer nér elever
med svake lese- og skriveforutsetninger ofte blir lest mindre for enn
andre elever. De meoter ikke begynneropplaringen i lesing og skriving
med samme litterere ballast som medelever fra “litterere” hjem.
Lese- og skriveoppleringen legges gjerne opp for elever med middels
gode lese- og skriveforutsetninger. Dette forer til at elever med en
annen erfaringsbakgrunn enn middelklassens, kan oppleve stadige
nederlag i forhold til lesing og den kunnskap skolen formidler, at de
far svakere motivasjon for a lese, og at omfanget og kvaliteten til bade
skolelesingen og fritidslesingen blir redusert.

Skolens verdier vil ikke til enhver tid sammenfalle med elevenes
og foreldrenes. Foruten kristne og humanistiske verdier vil skolen ofte
std for typiske middelklasseverdier. For norske elevgrupper som ikke
tilherer middelklassen, og for elever med utenlandske foreldre, kan
skolens verdier noen ganger framstd som fremmede, noen ganger
stotende.

Hoém (1978) beskriver hvordan ulike elevgrupper gjennomgar
formelle og uformelle sosialiseringsprosesser pa skolen. Nar det er
godt samsvar i verdier og interesser mellom enhetene i sosialiseringen,
vil disse virke gjensidig forsterkende pa sosialiseringen. I tilfeller hvor
det er verdi og interessemessig forskjell pa enhetene i sosialiseringen,
kan det oppstd forsterkende effekt dersom det foregir en tilsyne-
latende gjensidig anerkjennelse av samarbeidet, handlingspremisser,
verdi og interessegrunnlag. [ slike tilfeller gir skolen en kvasi-
anerkjennelse av eleven og hjemmet, og far dermed muligheten til &
vaere den sterke pavirkningspart. Skolen kan i slike tilfeller bidra til
endring i elevenes sosiokulturelle orientering og tilherighet.

De formelle lzerings- og sosialiseringsforholdene kan bli vanske-
lige nér det er stor forskjell pa verdistruktur mellom elever, lerere og
foreldre. I slike tilfeller kan elevgruppa, eller deler av denne, etablere
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et sosialt fellesskap, som i liten grad er opptatt av a ta til seg skolens
formelle innhold.

Markussen (2003:74-75) fant en tendens til at ungdom som
valgte studieforberedende retning til fordel for yrkesfaglig retning i
videregaende skole oftere bodde sammen med begge foreldrene,
foreldrene hadde relativt hey utdanning og positive holdninger til
utdanning, og vurderte skolen som nyttig i sterre grad enn foreldrene
til elever i1 yrkesfaglig retning.

Elever i1 studieforberedende retning hadde gode resultater fra
ungdomsskolen og bedre gjennomsnittskarakterer enn sekere til
yrkesfag. P4 fritiden har sekere til studieforberedende retning i sterre
grad vaert med 1 organisert fritidsaktivitet, vaert mindre venneorientert
og mindre opptatt av PC og Internett, og oppfatter seg som mindre
praktisk anlagt enn de som har valgt yrkesfag. Sekerne til de studie-
forberedende retningene hadde heyere utdanningsambisjoner enn
sokerne til yrkesfagene.

Utdanningsstatistikk viser at ’prestisjetunge utdannelser” som
medisin, jus og sivilingenier fortsatt rekrutterer den sterste andelen av
uteksaminerte kandidater fra egne rekker (Statistisk sentralbyra 2001).
Raaum (2003) fant at familiebakgrunn viser sammenheng med barns
utdanningslengde. Foreldrenes ekonomi viser positiv sammenheng
med lengden pa barnas utdanningslengde, selv ndr en sammenlikner
familier der foreldrene har like lang utdanning.

Rauum (ibid) peker pa at i skolesystemet, uansett hvor
likhetsorientert det matte vere, vil barn av ressurssterke foreldre i
form av utdanning og ekonomi i gjennomsnitt lykkes bedre enn barn
av foreldre med mindre ressurser. Det er mulig 4 utjevne noen av
forskjellene dersom en finner bakenforliggende uobserverte faktorer.
Hvordan ligger Norge an i forhold til skoleprestasjoner og sosiale
forskjeller sett 1 et internasjonalt perspektiv? 1 TIMSS 2003 fant en at
Norge kjennetegnes av en relativt svak positiv sammenheng mellom
hjemmets okonomiske ressurser og elevenes faglige prestasjoner
(matematikk og naturfag). I forhold til hjemmets kulturelle ressurser
og elevenes prestasjoner er ikke sammenhengene svake i forhold til
andre land det er naturlig & sammenlikne seg med (Grenmo m. fl.
2004).

Det synes pa denne bakgrunn klart at den norske enhetsskolen
ikke har klart & skape like muligheter for alle. Skolen bidrar til sosial
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reproduksjon gjennom av at visse elevgrupperinger kommer systema-
tisk bedre ut enn andre.

Samarbeid mellom hjem og skole

Vi har sett at elevene pa en og samme skole ofte vil komme fra ulike
hjemmekulturer. Dette byr pa utfordringer for det viktige samarbeidet
mellom skole og hjem. Skolens profesjonalitet settes for alvor pa
prove i det gyeblikk elever viser lerevansker og ikke minst problem-
atferd pad skolen. Leererne har en tendens til & danne seg bilder og
konstruksjoner av foreldre til barn med ulike problemer pa skolen
(Nordahl 2004). Foreldrene kan fort bli ”vanskelige”, ressurssvake”,
eller ”foreldre en ikke kan regne med”. Laererne mé se pé foreldrene
som likeverdige deltakere for at samarbeidet skal beare frukter. Et
konstruktivt samarbeid kan fremme tilpasset opplaring.

I samarbeidet med hjemmet synes for mange skoler & vare
ensidig opptatt av det som ikke fungerer hos elevene. Istedenfor burde
skolen rette sgkelyset mot hjemmenes og elevenes ressurser. En slik
ressursorientering vil gi grunnlag for et konstruktivt samarbeid.
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4. Vanskegrad

Sma barn viser en formidabel evne til & velge utfordringer med riktig
vanskegrad. Et barn pa 10 méneder star foran utfordringer som ville
tatt motet fra ethvert voksent menneske. Hun skal i lgpet av kort tid
lere seg a ga, snakke, og & veere sammen med andre. I dette laerings-
arbeidet ser en sjelden at hun velger seg for store eller for sma ut-
fordringer. Hun vil avvise eller stille seg likegyldig til aktiviteter den
voksne foreslar nar vanskegraden er feil. Det kan virke som denne
evnen til & velge de rette utfordringene avtar fram mot skolestart, og at
mange barn blir mer passive i leeringen etter de forste levearene.
Mange elever opplever dessverre en skolegang preget av kjedsombhet,
faglige og sosiale nederlag, som folge av at opplaringen har feil
vanskegrad.

Nér kan en si at en oppgave, et faglig innhold eller en sosial ut-
fordring har riktig vanskegrad? Spersmalet burde vare av storste
interesse for elever og larere, foreldre, forskere og ikke minst for de
som lager leeremidlene.

Det er viktig & fastsld at elevene uansett faglig nivd ma fa
oppgaver som er passe utfordrende. Her er en ved selve kjernen av
tilpasset opplaering. Ofte blir det sagt at skolen er for vanskelig for
elever med lerevansker. Dette bygger pa en misforstaelse: Ved til-
passet opplaring er det ingen grunn til at skolen skal vare
vanskeligere for elever med lerevansker, enn for elever med gode
leereforutsetninger. Skolen méa ikke tillate at oppleringen er vanske-
ligere for visse elevgrupper enn for andre.

Det er viktig & fastsla at sa lenge elever har ulike forutsetninger
og forkunnskaper vil vanskegraden til en konkret oppgave vare rela-
tiv. Det er derfor ikke mulig & si eksakt hvor vanskelig en oppgave er.
P& den annen side kan oppgaver beskrives som mer eller mindre
komplekse, fra det konkrete til det svart abstrakte.

Vygotsky (1987) opererer med begrepet den narmeste ut-
viklingssone. Han mener at det er i gapet mellom hva eleven kan, og
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hva han kan klare med litt hjelp fra ”den kompetente andre”, at laering
finner sted. Gjennom en ytre samtale med en kompetent person
medieres laeringen, slik at eleven etter hvert etablerer en “indre
samtale”, og saledes oppnar selvstendig mestring av aktiviteten.
Optimale utfordringer eller riktig vanskegrad, blir i denne sammen-
heng oppgaver som ligger litt utenfor det eleven kan klare pa
egenhand. Den kompetente andre kan veere en medelev, laerer eller
forelder, som Kklarer & overfore sin erfaring, kunnskap og kompetanse
til eleven. Tilpasset opplaring dreier seg med andre ord ikke om hva
eleven allerede kan, men om hva eleven er i ferd med & klare med litt
hjelp fra den kompetente andre, som besitter kunnskaper og
ferdigheter 1 forhold til oppgaven som skal lases, eller det som skal
leeres.

Ut i fra dette synet pé lering vil en opplering som til enhver tid
befatter seg med utfordringer som helt samsvarer med elevens evner
og forutsetninger dreie seg om repetisjon av det eleven allerede kan,
ikke om laering. En mé derfor ikke forledes til & tro at en tilpasser
oppgavene ved & gi svake elever oppgaver som de allerede kan, og
som de mekanisk utforer. Dypest sett innberer leringsprosessen at
elevene forsgker a tilegne seg noe de ikke kan pé bakgrunn av det de
kan fra for, andres forklaringer, stotte og veiledning.

Piaget har ved sin tenkning om stadier i den kognitive
utviklingen gitt oss verdifull innsikt i hva som kan forventes av elever
pa ulike utviklingsnivaer. 1 folge Piaget (1973) er kjennetegnet ved
intellektuell utvikling at tenkningen blir mer komplisert, abstrakt og
losrevet fra konkrete forestillinger oppover i barnedrene. Utviklingen
skjer i stadier. Hvert stadium bestemmes av ulike tankestrukturer
(kognitive skjemaer) som styrer maten elevene tilnaermer seg og laser
leringsoppgaver. Piaget skiller mellom tre ulike tankestrukturer:
Handlingsskjema, symbolske skjema og operative skjema. Tanke-
strukturene blir konstruert, og koordinert, av elevene selv i matet med
kulturelle utfordringer, og i samvirke med biologisk modning.

Piaget mener at den kognitive utviklingen er domenegenerell.
Med domenegenerell mener han at elevene pa ulike stadier lerer, og
loser problemer, pd en kvalitativ lik méate innenfor alle fagomrader.
Elevene kan ikke veare preoperasjonelle pa et omrade, for eksempel
innenfor matematikk, samtidig som de er konkret operasjonelle innen-
for musikk. Piaget belyser barnas kognitive utvikling gjennom & vise
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til at barna ma ha nadd et visst utviklingsstadium for & kunne lose en
oppgave:

Den sensomotoriske perioden varer fra fodselen til ca 2 ar. |
denne alderen larer barnet gjennom sansning og motorikk. Fore-
stillinger om ting, rom, arsak-virkning og tid oppstar. Barnet vil etter
hvert skjonne at ting eksisterer selv om de er ute av syne, ved at hun
utvikler sakalt objektpermanens.

Den preoperasjonelle perioden 2-7 ar: Barnet utvikler symboler
som gjor det mulig & gjore det observerte om til indre representasjoner
og spréklig aktivitet. I tankevirksomheten setter barnet seg selv i
sentrum og hun mangler evnen til & ta andres perspektiv.

Den konkret-operasjonelle perioden 7-11 ar: Barnet kan tenke
logisk. Under problemlosning kan barnet forholde seg til drsak og
virkning gjennom & “tenke begge veier”, det vil si forover og bakover,
altsd foreta en tankeoperasjon. Tenkningen systematiseres i over og
underbegreper, prinsipper og lovmessigheter. Eleven kan skjenne
lengde, vekt og volum. Tenkningen er logisk og operasjonell, men
bare i forhold til det som er konkret, og bare i forhold til den
situasjonen som foreligger.

Den formelt-operasjonelle perioden fra ca 11 ar: Pa dette stadiet
kan eleven tenke logisk lgsrevet fra den konkrete situasjonen, pa det
abstrakte plan. Eleven kan trekke slutninger, tenke kritisk og teste ut
hypoteser.

Kunnskapen om organisering og koordinering av tankestrukturer
hos barn i skolealder, er verdifull i forhold til & realisere elevorientert
opplaering mener Piaget. Eksempel: En elev som fortsatt befinner seg
pa et konkret operasjonelt niva i utviklingen, vil ha store vansker med
a laere seg abstrakte prinsipper i fysikk og matematikk. Opplaringen
ber derfor stettes av konkrete oppgaver og knyttes til problem-
stillinger som kan forstds gjennom elevens konkrete méte & forholde
seg til verden pa.

I dag er det bred enighet blant utviklingspsykologer om at
Piaget tok feil pa flere omrider: Laringsutviklingen hos barn har vist
seg 4 vere mer domenespesifikk enn domenegenerell. Dette betyr at
en elev kan etablere relativt abstrakt kompetanse pa et omrade, mens
han pa andre intellektuelle omrader presterer pé et noe lavere niva. Pa
den annen side gir Piagets stadietenkning oss verdifull innsikt i at hver
enkelt elev m& ha nadd visse milepaler i utviklingen for & kunne
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tilegne seg stadig mer komplisert kunnskap. Larerne mad med andre
ord ikke introdusere lerestoff som ligger utenfor elevenes fatteevne.
Dette kan heres banalt ut, men det er dessverre et meget utbredt
problem i norsk skole at elever far utfordringer som ligger utenfor
utviklingsstadiet de befinner seg pa, eller sagt med Vygotsky;
utfordringer som ligger utenfor sonen for den nermeste utvikling.

Ikke bare utviklingspsykologien, men ogsd forskning pa
motivasjonsfeltet, har befattet seg med spersmalet om riktig vanske-
grad. Valg av oppgaver med riktig vanskegrad krever at eleven har en
realistisk kompetanseoppfatning og at leereren har inngdende kjenn-
skap til hva eleven kan, og hva som ligger innenfor rekkevidde.

I mestringsmotivasjonsteorien blir det hevdet at mestrings-
orienterte elever foretrekker utfordringer hvor sjansen for & lykkes
vurderes til rundt 50/50. Elever med prestasjonsangst foretrekker de
enkle eller de vanskelige oppgavene fordi for stor usikkerhet rundt
utfallet skaper angst. Elever med prestasjonsangst vil ofte under-
vurdere sannsynligheten for a lykkes (Rand 1993).

Deci og Ryan (1985) hevder at indre motiverte elever vanligvis
soker langt mer utfordrende oppgaver enn de ytre motiverte.
Eksperimenter har vist at ndr vi star helt fritt uten ytre press velger vi
langt mer utfordrende utfordringer enn 50/50-oppgavene. Hva som
betraktes som en optimal utfordring vil henge neye sammen med
elevens kompetanseoppfatning og faktiske ferdigheter. For enkle
utfordringer pa skolen eller i idrett vil fore til kjedsomhet. For
vanskelige utfordringer kan feore til at eleven gir opp. Nar ut-
fordringene er interessante og i godt samsvar med ferdighetene vil
eleven kunne oppleve flyt i leeringen (Csikszentmihalyi 1975). Flyt
kjennetegnes av en meget dyp involvering i aktiviteten, som for
eksempel néar eleven knapt merker at timen er over og ber om 4 fé
fortsette leeringsaktiviteten 1 friminuttet.

Vanskegrad og méilsetting pavirker hverandre gjensidig. Vanske-
graden til en oppgave far sterk innvirkning pa de méalene eleven setter
seg. Malene for opplaringen ma veare realistiske for at eleven skal i
utnyttet sine potensialer. P4 den annen side vil ogsd malene pavirke
vanskegraden gjennom at hoye maél er betydelig vanskeligere 4 nd enn
middels hoye og lave mal. Nar eleven finner ut at han vil prove &
oppné karakteren 4 pa en norsk stil, pavirkes vanskegraden til opp-
gaven av eleven selv. I hvilken grad eleven har mulighet til & pavirke
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vanskegraden til oppgaven vil variere sterkt. I noen tilfeller, som for
eksempel ved konkurransebaserte inntak, vil eleven vere avhengig av
at andre gjor det svakere enn ham selv for & klare oppgaven, nemlig &
komme inn pé skolen. I andre tilfeller kan eleven veare avhengig av
hjelp fra laerere eller medelever for & na sine laeringsmal. Slike
stottespillere er ogsa med og pavirker vanskegraden til en oppgave.
Kompetente andre, som er flinke til & mediere eller overfere kunn-
skaper og ferdigheter, kan ogsé vaere med a pavirke vanskegraden til
oppgavene eleven mater pa skolen.

Lonner det seg 4 sette heye mal? Store utfordringer og
tilsynelatende uoverkommelige hindre, kan overvinnes ved hjelp av
delmal. For noen elever kan det fortone seg som en umenneskelig
oppgave a lere seg et nytt sprak. Gjennom & stykke opp malet som
ligger langt fram i tid i delmal, kan oppgaven bli mer overkommelig.
Delmal kan vare: A kunne anvende spriket pa ferie eller & klare seg
pa eksamen. P4 denne maten kan eleven fi mot til 4 ta fatt pa
oppgaven. Det forste halvdret kan malet vaere & lere enkle ord og
vendinger, samt lesing og skriving av svert enkel tekst. I arbeid med
en langtidsoppgave vil ikke vanskegraden vaere konstant (Bandura
1986). Etter hvert som eleven nar sine delmél kan det opprinnelige
malet fortone seg som mindre formidabelt enn det var i utgangs-
punktet.

I forbindelse med innlering av ferdigheter spiller forventning
om mestring en sentral rolle (Bandura 1986). Elever som overvurderer
sine evner, vil fort seke utfordringer som er langt vanskeligere enn de
kan mestre. De stér i fare for & komme opp i gjentatte ubehageligheter
som folge av urealistiske forventninger om mestring. Elever som har
for lave forventninger om mestring vil fort seke oppgaver som er for
lette og far derfor ikke utnyttet sine potensialer. Den gunstigste
bedemmelsen av egen kapasitet ligger trolig litt over det elevene kan
klare pa et gitt tidspunkt. Elever med en sterk og realistisk forventning
om mestring yter bedre innsats enn elever med for lav eller for hay
bedommelse av egen kapasitet (Ibid 1986:393). Elever som forventer
a mestre og som har en realistisk tro pé egne ferdigheter, vil ofte be-
finne seg i den n@rmeste utviklingssonen.

Vanskegraden til en oppgave varierer ogsd i forhold til om
eleven tolker laeringssituasjonen innenfor en meningsbarende kon-
tekst. To oppgaver med lik vanskegrad, det vil si med samme
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kompleksitet eller abstraksjonsniva, vil oppleves forskjellig under
ulike betingelser, sammenhenger eller situasjoner. Eksempel: Dersom
en matematikkoppgave gis innenfor en meningsfull sammenheng,
knyttet til elevens hverdagsliv, vil den oppleves som lettere enn
dersom den gis i en sammenheng som ikke oppleves som meningsfull.
Dette understreker viktigheten av & levendegjore og konkretisere
innholdet i opplaringen. Dyktige pedagoger er eksperter pa & gjore
innholdet i oppleringen relevant og anvendelig. En slik praksis krever
solid fagkunnskap, men samtidig et blikk for kvaliteter ved den
enkelte elevs kompetanser og erfaringsbakgrunn. Med andre ord en
kombinasjon av faglig dyktighet, formidlingsglede, innlevelse, kultu-
rell forstaelse og menneskelig innsikt.

Hva vil det si at en oppgave er abstrakt? I motsetning til en
konkret oppgave vil en abstrakt oppgave veare uttrykk for noe som er
uhéndgripelig, ulegemlig, noe som bare er tenkt. Eksempelvis vil var
forestilling om papirpengers verdi vere en abstraksjon (Lundeby
1984).

Elever som tenker abstrakt kan ifelge Goldstein og Scheerer
(1941) skifte perspektiv fleksibelt, planlegge framover, holde i tank-
ene ulike handlinger samtidig, og analysere ulike deler av oppgaven
sett i forhold til en helhet. Elever som tenker konkret vil derimot vaere
ikke-reflekterende, rigide, og bundet til en umiddelbar oppfatning av
situasjonen eller oppgaven.

Innenfor intelligensforskningen har det vert enighet om at
intelligente elever er tilgodesett med en sarlig evne til 4 engasjere seg
i abstrakt tenkning. Ceci (1990) mener at en oppgaves abstraksjons-
niva er sterkt pavirket av hvilke kunnskaper en har pd omradet. Han
viser til at oppgaver blir betraktet som abstrakte nar en personlig
finner de vanskelige pd grunn av manglende kunnskap pd omrddet,
selv om lgsningsmensteret anvendt av problemleseren i virkeligheten
er ganske konkret.

Elever som anses & ha svake intellektuelle forutsetninger, innen-
for visse omrdder, vil vaere 1 stand til & lese forholdsvis komplekse
oppgaver. Tradisjonelt har en forklart disse prestasjonene med at
elevene har satt seg grundig inn i et begrenset tema, og ervervet kunn-
skap som har gjort dem i stand til & lese komplekse problemer pa det
aktuelle omrddet. Det har vart anfert at disse elevene ikke loser
komplekse problemer fordi de har abstrahert underliggende regler og
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prinsipper. De har bare lert seg stoffet slik at de kan komme fram til
konklusjoner. Elevene er ikke i stand til & generalisere kunnskapen til
andre omrdder. P4 den annen side vil fa elever virkelig g& i dybden pa
et kunnskapsomride, og enda farre vil foreta abstraksjoner som
beveger seg mellom flere kunnskapsomrader.

Ceci (ibid) hevder at abstraksjonsnivdet er heyst domene-
spesifikt, og at det avhenger av faktisk kunnskap 1 like stor grad som,
om ikke i hgyere grad enn underliggende regler og prinsipper. Elever
som tenker abstrakt har dermed mye kunnskap om et spesielt emne
eller omrdde som er relevant for & lese visse typer problemer. De er
ikke nedvendigvis spesielt intelligente.

Elevens atferd kan fungere som indikator p& vanskegraden til
faglige og sosiale utfordringer. I noen sammenhenger kan lareren ob-
servere at eleven foler seg ubekvem med en oppgave. Kanskje vrir han
seg unna, later som han har forstatt poenget, eller sier at han ikke
forstér eller klarer oppgaven. Dette gjelder ogsé i forhold til sosiale
utfordringer. Ser det ut som eleven trekker seg unna eller kommer
med sosiale initiativ som ikke faller i smak, eller som ikke blir regnet
med av medelevene, er sjansen stor for at de sosiale utfordringene
ligger utenfor det eleven er i stand til & mestre. Med litt hjelp og stette
fra en kompetent lerer kan bdde faglige og sosiale utfordringer
justeres og overvinnes. En ma finne fram til utfordringer som har
riktig vanskegrad.
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5. Motivasjon

Godt leringsutbytte er bare mulig dersom elevene er motiverte for
leeringsarbeidet. Bade faglige og sosiale initiativ krever motivasjon. Vi
skal se pa betingelser som virker inn pa bade elevenes og larernes
motivasjon ut i fra selvbestemmelsesteori.

Elevenes motivasjon

Vi kan skille mellom tre typer motivasjon: Indre, ytre og a-motivasjon
(Deci og Ryan 1985). Indre motivasjon oppstér ndr en handling er fri
fra press, fullt ut selvbestemt og kompetansegivende. I slike tilfeller er
elevene oppriktig interesserte i det de holder pa med, og aktiviteten er
tilfredsstillende i seg selv. Elever som jobber i timene fordi det er
moro og interessant, og som gjor leksene fordi de liker det, er indre
motiverte. Aktiviteten blir det sentrale, ikke bekymringer rundt hva
andre vil mene om hvordan de presterer, eller tanker rundt hva slags
belonning som venter ndr oppgaven er fullfert (Strandkleiv 2003a).
Noen ganger gér elevene helt opp i aktiviteten og glemmer tid og sted.
Utsagn som: “Er timen alt over?”, eller: ”Kan vi ikke fa holde pa litt
til?”, kan vere tegn pa indre motivasjon. Indre motivasjon fremmer
kreativitet, utforskertrang og dypere faglig engasjement hos elevene
(Deci og Ryan 1985).

Ytre motivasjon er ogsé viktig, fordi de farreste elever vil vaere
indre motiverte for alle fag og aktiviteter pa skolen. Ytre motivasjon
forekommer nér elevene utferer handlinger som falge av press fra
andre eller seg selv. Handlingen er instrumentell, den utfores for &
oppnd noe som ligger utenfor aktiviteten, for eksempel belenning,
anerkjennelse, eller for & unngd negativ tilbakemelding eller straff
(Deci og Ryan 1985). Dermed blir en del av oppmerksomheten tatt
vekk fra aktiviteten, noe som kan svekke prestasjonen, eller ta bort
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lysten til & drive med aktiviteten i fraveer av belenning eller press
(Deci 1971). Ytre motiverte aktiviteter varierer i grad av selv-
bestemmelse (Deci og Ryan 1985, se ogsé Strandkleiv 1999, 2003b).

Det er en utbredt misoppfatning bade blant foreldre og lerere at
elevene méd ha belenning eller ros for & yte sitt beste pa skolen.
Belenning og ros framstar ogsa som viktige virkemidler for & tilpasse
opplaeringen for mange laerere (Strandkleiv 2003¢). Det er ingen tvil
om at belenning, i alle fall pa kort sikt, kan vare meget effektivt for &
styre elevene. Belonning kan imidlertid ha alvorlige “bivirkninger”:
Elevene blir ytrestyrte og uselvstendige, slutter med ting de er
interesserte 1, og gjor ting de egentlig ikke er interesserte i & gjore.
Belonning blir ofte benyttet for & fa elever til & gjore ting som ikke
kommer av seg selv, for eksempel: Jobbe lenge med oppgaver og
oppfere seg i leringsgruppen. De fleste former for belenning virker
odeleggende for indre motivasjon, og kan fore til at elevene blir
ytrestyrte (Ryan og Deci 2000).

Bruk av belonning kan karakteriseres som en teknisk eller
instrumentell behandling av elevene. Elevene blir gjort til brikker,
styrt av den gulroten som venter etter at arbeidet er gjort. Mange
leerere bruker utsagn som: ”Hvis dere oppferer dere, skal dere fa kose-
time i siste time pa fredag”, eller: ”Nér du har fatt 15 klistremerker
(for god oppfersel) skal vi ta en tur i akvariet”. Det er tvilsomt om en
slik manipulerende larerpraksis er etisk forsvarlig, eller i samsvar
med lereplanen, som vektlegger aktive og utforskende elever.

Laeringsmiljeer som vektlegger belenning og kontroll hemmer
kreativitet, leering og prososial atferd (Deci 1996). Kan belenning gis
pa en mate som ikke svekker den indre motivasjonen for oppgavene
pa skolen? Mye avhenger av hvordan belenningen blir gitt og hvordan
den blir oppfattet. Det ser ut til at belenning som gis under
forutsetning av at eleven oppnér ensket resultat, kan ha en positiv
effekt p& indre motivasjon, dersom en minimaliserer kontroll gjennom
a utydeliggjore belonningen, stetter selvbestemmelse og fremmer
elevens kompetanse i situasjonen (Ryan og Deci 2000:35). Lepper m.
fl. (1973) fant at dersom belenninger ikke er forventet under oppgave-
losning, s& vil de ikke odelegge den indre motivasjonen for
aktiviteten. Under slike vilkér vil elevene ikke vere styrt av en
framtidig belonning under oppgavelesning, slik de lett blir nar
belonning utloves i forkant. Laerere og foreldre kan med andre ord
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trygt gi paskjonnelser nér elevene har gjort noe de setter pris pa, bare
det skjer uventet.

Indre motiverte og ytre motiverte elever er like i at de har en
intensjon bak sine handlinger. A-motivert atferd kjennetegnes derimot
av at den er utenfor elevenes viljestyrte kontroll. Tilstanden inntrer nar
elevene kjenner seg ute av stand til & styre sin atferd pa en mate som
leder i retning av enskede resultater.

I skolesammenheng farer a-motivasjon, ogsd betegnet som leert
hjelpeloshet, til at eleven mister engasjementet og innsatsen i timene.
En elev som sliter med svake faglige prestasjoner og mangelfullt
tilpasset opplering, kan fi folelsen av at det ikke nytter & anstrenge
seg. Gjennom erfaringer i klasserommet, eller for den saks skyld fra
andre arenaer, har han lert seg at det ikke nytter & gjore en innsats,
fordi resultatet blir nedsldende uansett. Eleven tenker dermed at: "Det
spiller ingen rolle hva jeg gjor pa skolen, for karakterene blir alltid
darlige", eller: "Det har ingen hensikt & gjore leksene, for jeg kommer
ikke til & bli noe nar jeg blir voksen uansett". A-motivasjon kan ogsa
forekomme pa det indre plan. Eleven blir da overveldet av folelser
eller krefter inne i seg selv. Dette kan for eksempel forekomme ved
sjalusi eller raserianfall. Nar eleven mister kontrollen i et raserianfall
er handlingen ikke intendert, og han identifiserer seg derfor ikke med
det han har gjort i ettertid.

Mange elever er engstelige for utfallet av prestasjoner og bruker
mye tid og energi pa & unnga nederlag. Prestasjonsangst handler om at
en er mer enn vanlig bekymret for utfallet av det som skal presteres
(Rand 1993). De engstelige elevene har en forventning om en ube-
hagelig opplevelse i forbindelse med noe som skal gjares i ner eller
fjern framtid, for eksempel en framforing. Etter hvert som dagen for
framforing 1 leringsgruppen na&rmer seg, stiger angsten. De engstelige
elevene er redde for a4 mislykkes foran eynene til medelevene.
Prestasjonsangst kan virke svaert hemmende pa lering og kan kreve
serlige tilpasninger av opplaringen (Strandkleiv 2003d). Det er viktig
at forhold 1 leringsmiljoet ikke skaper prestasjonsangst hos elevene.
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Hvordan blir elevene indre motiverte for skolen?

Det er ikke bare miljeet rundt elevene, slik som larere, medelever,
venner, slektninger og foreldre som er avgjerende for motivasjonen
for skolen. Egenskaper hos elevene, det vil si hvordan de tolker
miljeet, hvilke interesser de har, og hva slags skoleaktiviteter de har
anlegg for, er ogsd av vesentlig betydning for motivasjonen. Noen
elever er mest opptatt av skolemiljoets kontrollaspekt, mens andre
retter det meste av oppmerksomheten mot informasjonsaspektet i
miljeet (Deci og Ryan 1985).

Miljeets informasjonsaspekt tydeliggjores gjennom tilbakemel-
dinger fra omgivelsene som er oppgaveorienterte. Tilbakemeldingene
sier noe om hva som skal til for & forbedre prestasjonen. Innforma-
sjonen fra miljoet bruker elevene til & styrke sin kompetanse i arbeidet
med selvbestemte laeringsaktiviteter. Det sentrale for de indre moti-
verte elevene er ikke 4 fé ros eller gode karakterer, men informasjon
om hva som skal til for & eke kompetansen. Ett eksempel (Strandkleiv
2005):

Roy i 9. klasse har god fantasi og liker stilskriving. Lcereren
forteller ham at han er pd rett spor, i det stilen er spennende og
kreativ. Leereren viser eleven hvordan virkemidler som bilder,
ironi og understatement kan lofte teksten. En medelev foreslar at
Roy legger mer arbeid i d sette leseren pd sporet av handlingen
allerede i innledningen, og at han lager en mer underfundig
avrunding. Roy trenger ikke ros eller noen annen form for
belonning, han vet at han har gjort et godt stykke arbeid. For
indre motiverte elever, kan selv negativ tilbakemelding virke
motiverende ndr den informasjonen som gis sier noe fruktbart
om hvordan prestasjonen kan forbedres.

En tydeliggjoring av kontrollaspektet i leringsmiljoet innebarer at
lereren tar 1 bruk virkemidler som legger press pa elevene til & gjore
som forventet. Kontrollorienterte lerere vektlegger blant annet prover,
karakterer, stivbente regler, tidsfrister, ros, belenning og straff. En
prioritert oppgave er a passe pé at elevene gjor som forventet: Mange
leerere bruker betydelige ressurser til & pase at elevene ikke har pa seg
skyggelue i timene. Den store tyggegummikrigen i norsk skole er ogsé
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et eksempel pa sterk kontrollorientering. Mange lerere bruker tid pa &
kontrollere at leksene er gjort, for de kan jo ikke stole pé at elevene
har gjort dem.

I slike tilfeller far elevene i liten grad innflytelse over hva som
skal foregd i klasserommet, og de blir i beste fall ytre motiverte.
Elevene er kontrollerte og ytrestyrte nar de ikke kjenner seg som arsak
til sine handlinger pa skolen. Dette skjer for eksempel nar elevene gjor
en innsats som folge av press fra laerere, foreldre eller medelever.

Noen elever er i hovedsak orientert mot det som kan virke kon-
trollerende i1 klasserommet, mens andre ser etter muligheten for selv-
bestemmelse. Lereren md derfor vaere bevisst pd hva slags signaler
han sender ut til elevene, om han oppfattes som kontrollerende eller
om han stetter elevenes behov for selvbestemmelse og kompetanse.
Laeringsmiljeet fremmer indre motivasjon og selvregulering nér
informasjonsaspektet i opplaeringen er tydeligere enn kontrollaspektet.

Det er en kjensgjerning at f eller ingen elever er sa heldige at de
opplever alle fagene og aktivitetene pa skolen som interessante og
morsomme. Forskjellige interesser og talenter hos elevene gjor at de
foretrekker ulike fag og aktiviteter. For noen elever blir det aldri
morsomt med matematikk, men de kan forhdpentligvis se nytten av og
viktigheten av a tilegne seg kunnskap i dette faget.

Noen viktige skoleaktiviteter, slik som tilegnelse og praktisering
av samfunnets regler og normer, kan som regel ikke bli morsomme
eller interessante i seg selv. Slike ytre motiverte aktiviteter kan vaere
mer eller mindre selvbestemte hos elevene. Gjennom & understoatte de
medfedte behovene for selvbestemmelse, kompetanse og tilharighet,
kan skolen bidra til at elevene ser det fornuftige i, og viktigheten av a
tilegne seg skolens og samfunnets regler og normer, og dermed bidra
positivt i oppdragelsen (Deci og Ryan 1985).

Kunnskap om elevenes motivasjon synes sardeles viktig i all
oppleeringsvirksomhet. Indrestyrte elever viser selvstendighet, kritisk
sans og interesse for laeringsarbeidet. De involverer seg dypt i det de
leerer og oppnédr dermed bedre innsikt, forstdelse og resultater enn
ytrestyrte elever.
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Klasseromsklima

Stemningen pa skolen og i klasserommet synes sveart viktig for eleve-
nes motivasjon. Det er slaende a registrere hvor ulike skolene er. Har
en vert pd mange skoler merker en etter hvert at en naermest kan ta og
fole pa leringsmiljoet allerede i det oyeblikk man kommer inn
skoleporten. Laereren har en meget sentral rolle i forhold til elevenes
leringsmiljo. Noen lerere er overbeviste om at elevene i utgangs-
punktet er late, passive eller uskikkelige, og derfor ma kontrolleres.
Andre, som vektlegger selvbestemmelse er mer tilboyelige til 4 ta
sjansen pé & gi elevene vesentlig innflytelse i forhold til hva som skal
foregé pa skolen, slik at elevene far lyst til og interesse for & laere. Det
er grunn til & tro at indrestyrte elever involverer seg dypere i
leeringsarbeidet enn ytrestyrte elever. Dette betyr at kunnskapen ogsé
har muligheter til & sitte pa lang sikt, ikke bare til eksamensdagen.

Klasseromsklima har & gjere med hvilken stemning og hvilket
leringsmiljo det er i klasserommet. Samspillet mellom elevene kan
vare preget av varme og vennskaplighet, men ogsé av konkurranse og
splid. Forskning viser at lereren har stor innflytelse pd miljeet i
leringsgruppen. Hva slags pedagogikk og hvilke holdninger lareren
forfekter er av avgjerende betydning for klasseromsklimaet. Solid
fagkunnskap hos lareren er ikke alene tilstrekkelig for & motivere
elevene til lering. Laeringsklimaet preges av om lereren liker elevene,
og av om elevene liker lereren, og ikke minst av om elevene liker
hverandre.

Autonomistettende lerere understotter elevenes medfedte behov
for selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet (Deci og Ryan 1985).
Lerere som gir eclevene mulighet til & vere aktive, gir
tilbakemeldinger som fokuserer pa aktiviteten (detaljert informasjon
om hva de har fatt til og hva de kan gjore for & gjere det bedre),
fremmer indre motivasjon. Autonomistettende lerere gir elevene valg
mellom ulike typer aktiviteter og lesninger, demper press og hjelper
elevene til a lase sosiale floker, uten a kontrollere eller demme. Dette
betyr at elevene foler seg som igangsettere av handling og engasjerer
seg 1 skolearbeidet ut fra interesser og engasjement.

Strandkleiv (1999) fant at leerere som stettet elevenes behov for
selvbestemmelse hadde klasser som var mer indre motiverte enn
klassene til de kontrollorienterte lererne, som var mer ytre moti-
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verte. Studien omfattet klasseforstandere og deres respektive 6. — 9.
klasser.

Kontrollorienterte lerere gir elevene liten mulighet for selv-
bestemmelse. Elevene blir satt til & gjore ting slik leereren har bestemt.
Slike laerere har som grunnholdning at en ikke kan stole pa elevene.
Lerernes oppgave blir dermed & passe pa at elevene gjor det de har
fatt beskjed om a gjore. P4 denne méten blir elevene fort gjort til brik-
ker, som ikke har vesentlig innflytelse over skolehverdagen. Fravaret
av valg og innflytelse over hva som foregér i klasserommet gjor at
elevene ikke foler seg som &rsak til sine handlinger. Dette presset til &
gjore som lereren sier og forventer forer til at elevene blir ytre
motiverte.

I tradisjonelle ytrestyrte leringsgrupper blir det hvilke press-
midler leereren har til radighet, foreldrenes forventninger og selvpalagt
press som blir drivkraften bak elevaktivitetene. Kontroll kan blant
annet uteves gjennom bruk av prever, karakterer, ros, tidsfrister,
belonning og straff. Slike og tilsvarende virkemidler gjor at
oppmerksomhet trekkes bort fra selve leeringsaktiviteten. Det sentrale
blir a tilfredsstille leereren, foreldrene, seg selv, & fa gode karakterer, &
overholde tidsfrister eller & gjore det bedre enn de andre i
leringsgruppen. Nér skolen star overfor “disiplinproblemer” blir det
naturlige svaret for kontrollorienterte laerere & trappe opp kontrollen,
det vil si & ta makten tilbake. Kontrollorienteringen bygger pa en
grunnleggende mistillit til elevene. Elevene blir ikke sett og tatt pa
alvor av lareren.

Larerne kan uteve steorre eller mindre grad av autonomi eller
kontroll overfor elevene. Deci m. fl. (1981) skiller mellom hey og
moderat kontroll og mellom hgy og moderat autonomi: Ved hoy
kontrollorientering vil leereren bestemme lgsningen pé problemet og
bruke sanksjoner (belenning eller straff) til & serge for at lgsningen
blir iverksatt. Tilbakemeldinger og henvendelser til eleven blir gjort
pa en sterkt kontrollerende méte.

Nér larerens kontrollorientering er moderat, vil han bestemme
losningen pé problemet og forseke & fa eleven til & gjennomfore det pd
sin méte ved & spille pa skyld, eller ved & hevde at det er til elevens
beste.
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Ved moderat autonomiorientering vil den lereren oppmuntre eleven
til & sammenlikne seg med andre elever i et forsek pa & lgse pro-
blemet. Lareren foreslar en losning.

Laerere som er hayt autonomiorienterte vil oppmuntre eleven til
a overveie ulike sider ved problemet og finne fram til en losning selv.
Tilbakemeldinger blir gitt pa en Informativ méte. Nedenfor finner du
problembeskrivelser som beskriver hvordan lerere kan forholde seg til
problemer som oppstar pa skolen. Lasningsalternativene varierer fra
hegy autonomi til hey kontroll (se parentes).

Problembeskrivelser og lesninger (basert pa Deci m.fl. 1981):

Leeringsgruppen, som du overtok som kontaktleerer for i host har
etter hvert utviklet seg til d bli meget urolig. Du har blitt innkalt
til samtale med rektor, som etter klage fra foreldrene uttrykker
bekymring for situasjonen. Det beste du som lcerer kan gjore er:

1. Du bestemmer deg for & ta tilbake makten i leringsgruppen.
Du innforer et system der enhver forseelse av betydning blir
notert og sanksjonert med 15 minutters gjensitting etter
skoletid (Hoy kontroll).

2. Det innkalles til radslagning i leringsgruppen for & drofte
hvorfor det har blitt sa utrivelig. Du gir elevene anledning til
selv. & komme fram til en lesning pa problemet (Hoy
autonomi).

3. Du bestemmer deg for & ta en ny gjennomgang av reglene i
leringsgruppen. Laringsgruppen skal delta 1 et program som
skal bedre miljget. Du poengterer at laringsmiljoet er
elevenes ansvar, og at en endring til det bedre vil komme alle
til gode (Moderat kontroll).

4. De andre leringsgruppene pa trinnet er meget harmoniske og
har dessuten oppnadd meget gode resultater. Du ber elevene
dine se pé sine jevnaldrende over gangen og lere av dem
(Moderat autonomi).
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Matematikktimene har etter hvert utviklet seg til et mareritt. Du
foler at brorparten av elevene ikke far leert det som forventes pd
trinnet. Saken blir ikke bedre av at en rekke elever har meldt seg
ut, kniser, toyser og forstyrrer leeringsarbeidet. Du er bekymret
for hvordan det skal ga med elevene dine. Det beste du som
leerer kan gjore er:

1. Si til leeringsgruppen at de har rotet det til for seg i
matematikk. Elevene far beskjed om & skjerpe seg, slik at de
kommer seg gjennom pensum. Du poengterer at mate-
matikken ikke blir enklere til neste ar (Moderat kontroll).

2. Foresld at elevene dine konsentrerer seg om de viktigste
emnene, de fA ménedene som er igjen av skoledret. Du viser
til at de andre leringsgruppene pé trinnet ligger godt an til &
komme seg gjennom pensum (Moderat autonomi).

3. Innfere lekser som underskrives av foresatte for & ta igjen det
tapte. Elever som ikke bedrer innsatsen md sitte igjen etter
skoletid (Hoy kontroll).

4. La elevene komme fram til forslag som viser hvordan
matematikktimene kan bli bedre. Dere blir i fellesskap enige
om hvordan opplaeringen skal gjennomferes de manedene
som er igjen av skoledret (Hay autonomi).

I skoler med darlig laringsklima brer oppfatningen om at skolen er
kjedelig om seg etter hvert som elevene blir eldre. I utgangspunktet er
elevene kunnskapsterste og vitebegjaerlige nar de begynner pé skolen,
men alt for ofte gar det galt med elevenes motivasjon underveis.
Hvorfor er mange elever umotiverte? Ifelge Rogers og Freiberg
(1994) er altfor mange elever ’gjester” eller “turister” i klasserommet.
Kjedsomheten skyldes at det offentlige, skoleledelsen og larerne
forventer passivitet fra elevene. Elevene gér fra emne til emne uten &
utvise forstéelse, innsats eller involvering. Turister har ikke noen god
tilherighet til leringsmiljoet. Turistene vil derfor ofte gjemme seg
bort, hvis de fir anledning til det. Turister far ofte kjeft fra lereren,
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noen leverer ikke skriftlige arbeider, og andre isolerer seg sosialt i
klasserommet. Noen skoler og lerere lykkes i & skape en leeringskultur
som gjer elevene til “aktive medborgere” i klasserommet. Dette skjer i
klasserom med en elevsentrert pedagogikk.

En studie av Turner m.fl. (2002) undersokte forholdet mellom
leringsmiljeo og bruken av unngaelsesstrategier i matematikk blant
elever pa 6. trinn. Unngaelsesstrategiene var self-handicapping (her: &
finne pa gjeremédl som siden forklarer svake prestasjoner etc.),
unngéelse av & be om hjelp, og unngaelse av nytt lerestoff. Det ble
funnet betydelige forskjeller 1 bruken av unngdelsesstrategier 1 de 65
undersgkte klasserommene. Det ble funnet en lav forekomst av unnga-
elsesstrategier i mestringsorienterte klasserom, hvor lereme vektla
forstéelse, hvor elevene fikk vise nyervervet kompetanse, og hvor det
ble gitt vesentlig motivasjonell stotte for lering. I leringsgrupper som
vektla mestringsmal var det lov & lere av egne feil, stille sparsmaél, og
leererne modellerte sine egne tankeprosesser. Dette var klasserom hvor
lererne fungerte som “stillas” for elevenes leringsforsek, blant annet
ved & tenke heoyt sammen med dem. Det sterke fokuset pd lering ble
kombinert med stadige oppmuntringer, registrering av framgang,
oppmuntring til genuin interesse for matematikk, og muligheter til
samarbeid mellom elevene.

I leeringsgrupper som var preget av mindre motivasjonell stotte,
vektla en feilfrie prestasjoner og fullfering av oppgaver. Kommunika-
sjonen var upersonlig og det ble oppmuntret til konkurranse og sosial
sammenlikning mellom elevene. Elevene ble fortalt hvordan de burde
tenke og handle. Ofte ble det framsatt kommentarer om upassende
atferd og mangvrer som forstyrret laering. Lareren var mindre opptatt
av laering, men til gjengjeld mer opptatt av & dirigere og vurdere. Ofte
benyttet lereren seg av et bestemt menster 1 samtale med elevene:
Igangsetting — svar — evaluering. Lereren stiller spersmal til klassen,
far et svar fra en som rekker opp hénden, og gir s& en vurdering av
svaret (Mehan, 1985). Disse ikke-stillasbyggende klasserommene var
preget av elevenes unngdelsesstrategier og den motivasjonelle stotten
var lav.
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Motivasjon og lceringsstil

Det kan skilles mellom tre mater & lere pa hos eleven (Entwistle m.fl
2001:109; Biggs 2001). Ved en dyp tilncerming til lering vil eleven
vare opptatt av seke mening. Han prever a forstd innholdet i fagene
for sin egen skyld. I leeringsarbeidet vil han forsgke & knytte det han
leerer til tidligere kunnskap og erfaring. Han vil veere pa jakt etter
underliggende trekk og prinsipper, sjekke bevis og relatere de til
konklusjoner. Logikken i lerestoffet blir noye og kritisk undersokt.
Eleven gér 1 dybden 1 sin jakt pa kunnskap, erkjennelse og mening.

Nar eleven anvender en strategisk eller prestasjonsorientert
tilncerming, vil det vesentligste veere & oppna sd gode karakterer som
mulig. Han vil legge vekt pd & bruke tiden og innsatsen effektivt, finne
fram til de rette poengene, det rette lerestoffet og de mest effektive
studieteknikkene. Den strategiske og prestasjonsorienterte eleven vil
hele tiden prove & finne ut hva som teller til eksamen, og hvilke krav
og kriterier som gjelder for vurdering. Leringsarbeidet rettes inn mot
det som teller for laereren, siden det er lareren som skal vurdere
eleven.

Overflatetilncerming innebarer at eleven har som mal & klare det
som kreves i leringsarbeidet, pensum og lereboka. Eleven er forneyd
om han kan gjere rede for fakta og utfere oppgaver rutinemessig. Det
sentrale for eleven blir derfor & pugge lerestoffet. Denne overflate-
behandlingen gjeor at eleven oppfatter innholdet i opplaringen som
atskilte deler uten videre sammenheng. Denne fragmenterte tilneer-
mingen til innholdet i opplaringen gjor at han finner det vanskelig &
finne mening i pensum, oppgaver, nye ideer og tankegods. Eleven
studerer uten & tenke gjennom hensikten med leringsarbeidet, ulike
leeringsméter eller losningsstrategier. Eleven kjenner et sterkt press
med hensyn til & prestere, og engster seg dermed for hvordan det skal
g4 pa skolen.

Hvordan er sammenhengen mellom laringsstil, undervisning og
motivasjon? I leringskulturer som vektlegger karakterer, prover og
tidsfrister (formidlingspedagogikk), kan en forvente hoyest forekomst
av leringsstilene prestasjonsorientert tilnerming og overflatetil-
nerming. Overflatetilneerming kan forbindes med frykt for & mis-
lykkes og lering uten videre hensikt. Den prestasjonsorienterte til-
narmingen synes forenlig med motivet for & oppna suksess.
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Dyp tiln@rming til leringsarbeidet fostres i en atmosfere av selv-
bestemmelse og aktiv lering. En elev som er indre motivert for et eller
flere av fagene, kan ta seg tid til & g& i dybden av lerestoffet.
Leringen har en egenverdi, og strekker seg utover det & oppnéd gode
karakterer, gjennom & gjere det godt pa prever og eksamener.

Lcerernes motivasjon

Vi har sett at nar leererne er autonomistettende og lite kontrollerende,
blir elevene indrestyrte pa skolen. Indre motivasjon gir en rekke
positive resultater: Dyp laring, hoy innsats, gode skoleprestasjoner og
en tendens for elevene til 4 bli 1 skolen. Lareren mé soke & bidra til et
leeringsklima som er trygt, godt, inspirerende og motiverende for alle
elever. Kunnskap om motivasjon er derfor viktig for & komme elevene
1 mote.

Hva gjor lererne til henholdsvis kontrollerende eller autonomi-
stottende? Forskning tyder pa at lerernes evne til & motivere elevene
pavirkes av egenskaper ved elevene og systemet rundt lererne, for
eksempel skoleledelsen. Disse ytre forholdene er med pa & pavirke
lerernes orientering mot kontroll eller autonomi. Mye taler for at de
samme forholdene som pavirker elevenes motivasjon ogsa gjor seg
gjeldende for leerernes motivasjon.

Det kan ogsda vare narliggende & tro at larernes egen
oppdragelse, skolegang og lererutdanning vil kunne ha innvirkning pa
hvorvidt de praktiserer autonomi eller kontrollorientering i overfor
elevene. Menneskesyn og formening om hva som gir elevene motiva-
sjon for a lere, kan ogsé tenkes & bidra til leerernes undervisningsstil.

Pelletier m.fl. (2002) undersgkte forholdet mellom larernes
motivasjon for & undervise og elevenes motivasjon for lering gjennom
en studie av 254 canadiske leerere i 1. - 12. klasse. Resultatene tydet
pa at jo mindre leererne opplevde press for & levere resultater, press fra
pensum, og press fra kollegaer, og jo mer de opplevde elevene som
selvbestemte i laringsarbeidet, jo mer opplevde lererne seg som
selvbestemte i arbeidet. Larermne opplevde at de var mer autonomi-
stottende overfor elevene nar de var selvbestemte som larere.

82



Det er viktig at lererne blir seg bevisst hvilke forhold som kan vare
med pa dreie praksisen i retning av autonomiorientering, og hvordan
leererne kan havne i en situasjon hvor de blir kontrollerende overfor
elevene. Laererne kan komme i skade for & bli mindre engasjerte
overfor elever som ikke viser interesse og motivasjon for skole-
arbeidet. Leererne kan fort komme til & kjenne seg mindre kompetente
i forhold til lite motiverte elever, like dem mindre og dermed ha
mindre lyst til & bruke tid pd dem, enn pa de motiverte elevene
(Pelletier og Vallerand 1996). For det andre synes det viktig & se pa
systemet laereren opererer i. Skolereformer ber innrettes mot forhold
som fremmer larernes stotte av elevene som aktive i leringsarbeidet,
ikke mot overdreven kontroll av elevenes prestasjoner og premiering
av dyktige enkeltlerere, slik vi ser tendenser til i dagens skolepolitikk.

Imsen (2003) undersegkte lerernes motivasjon for arbeidet pa 4.,
7. og 10. trinn i norsk skole. Lererne var hovedsakelig indre motiverte
for & undervise. De ytre drivkreftene ble vurdert meget lavt blant de
norske larerne. Sterst forklaringsverdi for den indre motivasjonen
hadde kvaliteten pa det kollegiale fellesskapet blant laererne.
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6. Undervisningen og kvaliteter ved skolen

Variasjonen er stor med hensyn til egenart, kompetanse og larings-
klima i norsk grunnskole. Selv om myndighetene har sgkt & {4 til en
enhetsskole, der kvaliteten pa opplaringstilbudet ikke skulle avhenge
av hvor en bor, har det vist seg vanskelig 4 fa til et likeverdig tilbud til
alle elever.

Imsen (2003) fant store forskjeller i skolekultur mellom skolene i
Norge. Resultatet relateres til to trender siden 1970-tallet: En sentral-
istisk utviklingsstrategi med vekt pa nasjonale lereplaner og regel-
verk. Samtidig har det blitt oppmuntret til lokalt utviklingsarbeid. Den
store variasjonen i skolekultur kan tyde pé at skolene har lykkes i & ut-
vikle sine s@regenheter, bdde pad godt og vondt. Det er imidlertid
vanskelig & fastsla om forskjellene i skolekultur kan skyldes det lokale
utviklingsarbeidet, eller om det er tale om forskjeller som alltid har
eksistert.

Skoleeffektforskningen har sekt & finne ut hva som kjennetegner
skoler som bidrar sarlig positivt til elevenes lering og utvikling.
Elevenes lering og utvikling har gjerne blitt malt gjennom standardi-
serte tester. Nar det gjelder skolen som system blir for eksempel ledel-
sen og skoleklimaet undersekt, mens det pa klasseromsniva settes
sokelys pa lerernes holdninger og praksis. Forskningen tyder ifelge
Good og Brophy (2003:367) pa at skoler som bidrar sarlig positivt til
elevenes utvikling kjennetegnes av:

1. Et sterkt akademisk lederskap med enighet om maél og priori-
teringer. Skolen setter seg hoye mal.

2. Skolemiljeet er trygt og ordentlig.

3. Lererne har positive holdninger til elevene, og de har tro pa de-
res evne til 4 lere.

4. Fokus er satt pd leringsarbeidet. Lite tid brukes til ikke-
akademiske aktiviteter.

5. Elevenes framgang males noye.
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6. Foreldrene er sterkt involvert 1 skolen.
7. Prestasjoner blir vektlagt.

Skolekulturen

Den enkelte skoles kultur vil ha betydning for mulighetene for a
tilpasse opplaringen, og for hvilke tilpasninger som ma gjores. Med
skolekultur siktes det her til skolens egenart og det klimaet lerings-
virksomheten foregdr i. Har du besokt flere skoler har du kanskje
oppdaget at du ganske umiddelbart far en “sénn er det her folelse”.
Ofte merker en hvordan det er pa skolen allerede i det en gar inn
skoleporten, eller inn pé leerervarelset. Noen skoler virker dpne, godt
integrerte i n@rmiljoet og elevorienterte, mens andre virker mer innad-
vendte, stengte og isolerte fra omgivelsene.

Skolekoden (Arfwedson 1984), som sitter i veggene, vil variere
fra skole til skole. Nye larere forventes & la seg sosialisere inn i skole-
koden, gjennom 4 tilpasse seg skolens miljg, normer, verdier, formelle
og uformelle regler. Som nyansatt lerer nytter det ikke & vere for
selvhevdende og nytenkende, i alle fall ikke s lenge en ikke har
mektige stottespillere blant de etablerte i lererkollegiet.

Skolekulturen kan gi seg utslag i ulike syn pa elevene. Elevene
kan betraktes som aktive, passive, arbeidsomme eller late. Arsaker til
og syn pa laerevansker og problematferd vil variere fra skole til skole.
Skolekoden kan ogsé ha betydning for menneskesyn, lerersamarbeid,
skole-hjem samarbeid, om tilpasset opplaering er mulig og sterrelsen
pa det pedagogiske handlingsrommet. For gvrig kan skolekulturen
prege forholdet mellom lerere og ledelse, forholdet mellom larerne,
og forholdet mellom skolen og nermiljeet.

Hargreaves (1996) skiller mellom fire skole- eller lererkulturer:
Individualisme, samarbeid, patvunget kollegialitet og balkanisering.
De fire skolekulturene er selvsagt prototyper, men de fleste skoler vil
trolig, 1 sterre eller mindre grad, kunne kategoriseres etter denne inn-
delingen.

I en kultur kjennetegnet av sterk individualisme vil lereren for
det meste arbeide for seg selv med sine leringsgrupper. Det foregar
lite utveksling av erfaringer og innsynet fra kollegaer er begrenset.

85



Klasserommet er laererens private domene, hvor hans praksis ikke er
gjenstand for kritikk eller konstruktive tilbakemeldinger. Lareren har
dermed fa muligheter til & forbedre sin praksis gjennom tilbake-
meldinger fra kollegaer.

Noen skolekulturer er preget av samarbeid mellom larerne.
Disse skolekulturene kjennetegnes av at leererne har et felles enske om
a utvikle leeringsmiljoet til det beste for bade clever og lerere.
Samarbeidskulturen er gjennomgéaende i skolens praksis, ikke be-
grenset til bestemte tider eller samarbeidsfora. I utviklingsarbeidet
kjenner lererne seg trygge til & dele sine erfaringer.

P& noen skoler samarbeider leererne fordi det er pélagt. Kulturen
barer preg av pdtvunget kollegialitet. Larerne har ikke anledning til &
la veere & samarbeide. Ledelsen har gjerne satt av bestemte tidspunkter
til samarbeid mellom lererne. Samarbeidet synes konstruert eller kun-
stig, fordi det ofte mangler den spontanitet og det engasjement som
preger mer frivillige samarbeidskulturer. En slik "frivillig tvang men-
talitet” hos de som skal samarbeide, resulterer i et lite effektivt sam-
arbeid.

Balkaniserte skolekulturer mangler ikke engasjement, men ulike
grupperinger star steilt mot hverandre. Konfliktnivaet i en slik bal-
kanisert skolekultur kan vare heyt. Ulike klikker av larere repre-
senterer forskjellige faglige og/eller pedagogiske oppfatninger. Til-
slutningen til disse grupperingene er forholdsvis stabile og over-
ganger er ikke vanlige. Grupperingene bedriver gjerne en viss form
for sosialisering av sine medlemmer.

Hvilken folge far skolekoden for elevenes laeringsmiljo og laerer-
nes arbeidsmilje? Dahl m. fl. (2004:19) fant at kollektivt orienterte
skoler i heyere grad enn ikke-kollektivt orienterte skoler lykkes i &
skape gode forutsetninger for lering og utvikling hos elevene. Hva
kjennetegner de kollektivt orienterte skolene?

Larerne pd kollektivt orienterte skoler praktiserer et utstrakt
samarbeid om planlegging og evaluering av undervisningen. De er
positive til endringer av undervisningen. Laererne har en felles hold-
ning til i hvilken retning skolen skal utvikles. Arbeidsmiljeet er godt,
arbeidsbelastningen til lererne vurderes som mindre negativ, og
mulighetene er gode for 4 tilrettelegge arbeidet. Pa de kollektivt orien-
terte skolene er lererne bevisste pa betydningen av et godt lerings-
miljo hos elevene.
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Elevene pa kollektivt orienterte skoler far en undervisning som er til-
passet den enkelte elevs evner og forutsetninger. Elevene er bevisste
om laringsmélene. Elevene anvender varierte arbeids- og organi-
seringsformer 1 leringsarbeidet, arbeidsvanene er gode og det blir
foretatt en systematisk evaluering av elevenes leringsutbytte.

Ledelsen péd kollektivt orienterte skoler har et godt forhold til
leererne. Ledelsen og laererne har et felles syn pa i hvilken retning
skolen skal utvikles. Ledelsen er aktiv i pedagogiske spersmal. Ledel-
sen engasjerer seg i leerernes arbeidsmater og organiseringen av larer-
nes arbeid. Skolens ledelse er opptatt av & systematisk evaluere eleve-
nes leringsutbytte. Ledelsen ser ogsad til at larernes arbeid blir
systematisk evaluert.

Noen skoler er utviklingsorienterte og progressive. Elevene
settes i sentrum og lererne er fulle av optimisme og pagangsmot i
forhold til hva som er mulig & fa til. Den progressive pedagogikken
har fatt et sterkt gjennomslag pé ideologiplanet blant norske lerere og
leererne mener de praktiserer en undervisning med sterke progressive
innslag. Elevene og neytrale observaterer finner imidlertid fa spor av
denne elevsentrerte ideologien omsatt i pedagogisk praksis (Imsen
2003). Dette kan tyde pa at mange laerere ikke klarer & praktisere den
pedagogikken de stér for.

Undervisning og leeringsmiljo

Lereren ber for det forste, ideelt sett, ha solid kunnskap om faget hun
underviser i. Hun ber kunne formidle hvordan eksperter innenfor faget
tenker nar de skal lose et problem. Alle elevers laringsarbeid ber
videre ligge innenfor den enkeltes nermeste utviklingssone eller
utviklingsstadie. For & sikre godt tilpasset opplaring ber lererens
hovedoppgave vaere & bygge et pedagogisk stillas rundt elevenes
leringsforsek innenfor denne sonen.

Leereren mé veere i stand til & legge til rette for laeringssituasjoner
hvor hun og elevene har felles fokus. Lareren ma derfor vite hva
elevene allerede kan, hva elevene antakelig er i stand til leere seg i
naermeste framtid, og hva som er elevens misoppfattelser innenfor
ulike emner. I tillegg ber lereren ha kunnskaper om elevenes
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personlighet, laeringsstil og interesser. P4 bakgrunn av denne kunn-
skapen kan lareren gé inn i en dialog med hver enkelt elev, slik at
eleven selv far innsikt i hva han kan om et emne og hva han ma lare
mer om. P4 denne maten kan eleven fa et realistisk syn pa resultatet
han kan forvente av egen leeringsinnsats.

Hvordan ber leringsmiljeet vere for at elevene skal ta ut sine
potensialer for leering? Moderne forskning om hvordan elevene larer
tilsier at laringsmiljeet og undervisningen ber vare elevsentrert,
kunnskapssentrert, vurderingssentrert og fellesskapssentrert (National
Research Council 2002).

Elevsentrerte leeringsmiljoer vektlegger og gir sarlig oppmerk-
somhet til de kunnskaper, ferdigheter, holdninger og synspunkter
elevene bringer med seg til skolen. Dette betyr at lereren og opp-
leeringen ma vere kulturelt responsiv. En kulturelt responsiv opp-
leering bygger péd elevenes erfaringer og forkunnskaper. Elevenes
sosiale og personlige dagligsprdk mé& forenes med det kjolige og
akademiske spréket i skolen, for slik & fremme vitenskapelig for-
staelse. Larere i elevsentrerte leringsmiljoer er oppmerksomme pé at
elevene fra naturens side er aktive og dermed konstruerer kunnskap ut
i fra interesser, bakgrunn og kultur.

Kunnskapssentrering innebaerer at undervisningen rettes inn mot
kunnskaper og ferdigheter som er nedvendige for at elevene skal
fungere godt i samfunnet. Elevene ma lere pa mater som skaper
forstaelse, og leringen ma ha overforingsverdi. Kunnskapen som
erverves ma integreres med det elevene kan fra for. Lering dreier seg
om mer enn gjengivelse av fakta og innlering av detaljferdigheter.
Yngre elever kan foreta forholdsvis kompliserte tankeoperasjoner nar
de har tilstrekkelig med kunnskaper til & stette resonneringen. Det ma
vaere en balanse mellom aktiviteter som fremmer forstdelse og
aktiviteter som tar sikte pd & automatisere innlarte ferdigheter.

Vurderingssentrerte leeringsmiljoer gir elevene muligheter til &
fa tilbakemeldinger under og etter leringsarbeidet. Det som vurderes
ma ses 1 sammenheng med elevenes laringsmal. Den formative
vurderingen er viktig i selve leringsprosessen. Her far elevene vite
hvordan de kan forbedre prestasjoner underveis i laringsarbeidet.
Skolen har tradisjonelt vart mest opptatt av summativ vurdering, det
vil si vurdering gjennom prever etter en endt leringsperiode. Elevene
bor etter hvert lere seg & vurdere bade egne og medelevers pre-
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stasjoner, med siktemal & kunne leere mer effektivt. Poenget er ikke &
sammenlikne prestasjoner. For lereren kan vurdering brukes til & for-
bedre og revurdere undervisningen.

Fellesskapssentrering vil si at leringsarbeidet retter seg ut over
den enkelte elev. Dette kan dreie seg om laringsgruppen som et felles-
skap, hjemmene, skolen, narmiljeet, forretningslivet, kommunen,
nasjonen og verden. Laring foregér alltid i en sammenheng. I laerings-
gruppen vil graden av fellesskap kunne péavirke om det er lov til &
gjore feil. Sentrale spersmal: Kan elevene anvende det de larer pa
skolen ute i samfunnet? Far elevene mulighet til & anvende ting de
erfarer hjemme, eller 1 n@rmiljoet, pad skolen?

Fig. 2: Undervisningen og lzeringsmiljoet.
Kilde: Bransford m.fl (1998):

Kunnskaps-
sentrering sentrering

Vurderings-
sentrering
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Avgjerende for kvaliteten pd undervisningen og elevenes lerings-
arbeid blir om en klarer & samordne og balansere elevsentreringen,
kunnskapssentreringen, vurderingssentreringen og fellesskapssentre-
ringen, slik at de virker gjensidig forsterkende (se figur 2, side 89).

Pedagogisk stillasbygging

Faglige samtaler mellom elever og mellom l@rere og elever er sd van-
lige at det kan vaere vanskelig & oppdage det pedagogiske potensialet i
dem. Slike dialoger har vist seg & hjelpe elevene til a bli mer effektive,
fleksible og kritisk reflekterende i leeringsarbeidet. Systematisk bruk
av dialoger blir i den pedagogisk-psykologiske faglitteraturen omtalt
som “’scaffolding”, eller pa norsk; ”pedagogisk stillasbygging” (Hogan
og Pressley 1997a).

God pedagogisk stillasbygging forutsetter at lereren har felles
fokus pa en leringsoppgave med en eller flere elever (ibid). Billedlig
talt bygger leereren, eller en annen mer kompetent elev, i samarbeid
med eleven en ramme rundt leringsarbeidet som ligner litt pé slike
stillas som snekkere bygger for & reise et hus. Nar byggverket er
ferdig og star av seg selv, kan snekkeren rive ned stillaset. P4 samme
maéte kan laereren fjerne stotten nar eleven mestrer emnet han jobber
med, og han har blitt selvregulert i leeringsarbeidet. Stillaset sorger for
at eleven far hjelp innenfor de omradene som han ikke har oppnadd
god nok kompetanse pa til & lose pa egenhénd enda.

Sprakforskning viser at dersom det skal skje fruktbar
meningsutveksling i en samtale, ma samtalepartnerne skape en slik
felles oppmerksomhet, eller intersubjektivitet som det ogsd kalles
(Rommetveit 1972). Alle deltakerne ma vare aktivt medskapende 1
disse samtalene. Larerens hjelp og stette, det pedagogiske stillaset,
ma derfor gi elevene en utvidet mulighet til & forholde seg aktivt og
konstruktivt til leeringsoppgaven. Dersom en skal klare dette, ma rela-
sjonen mellom deltakerne vaere symmetrisk og likeverdig.

Dialoger i klasserommet er dessverre altfor ofte preget av asym-
metri mellom larere og elever. Opptrer lereren som bedreviter eller
rendyrket formidlingspedagog, stenger han for den sokratiske dia-
logen, som er s viktig i pedagogisk stillasbygging. Dialogene er ofte

90



begrenset til at leereren stiller spersmél som elevene besvarer. Laereren
framstér tradisjonelt som den som stiller spersmélene, vet svarene og
forvalter de riktige framgangsmétene. I en slik setting vil elevene
mangle lererens faglige kompetanse, og derfor bli passive deltakere i
leeringsarbeidet.

Sakalte sokratiske dialoger kan vare en god metode for & bygge
pedagogiske stillaser 1 likeverdige laringsrelasjoner. 1 falge Platon
benyttet Sokrates seg av dialogen som pedagogisk metode for & belyse
sentrale filosofiske spersmal. Dette var samtaler som blant annet
dreide seg om: Hva er sannhet? Hva kjennetegner en god handling?
Platon framstiller disse samtalene som symmetriske og likeverdige.
Sokrates sitter ikke inne med lgsningen pa spersmélene, men forsoker
a tilneerme seg sikker viten gjennom diskusjoner. Sokrates bruker sine
kunnskaper og erfaringer til & stille forlesende spersmél nér disku-
sjonen har gatt i std, nir han vil endre problemstillingene eller dreie
innfallsvinkelen underveis. Sokratiske dialoger kan brukes som
pedagogisk stillasbygging dersom lareren opptrer som en samtale-
partner som forsgker & utvide elevens forstaelse gjennom 4 stille &pne
spersmal og gi hint. Pressley og Woloshyn (1995) mener at lereren kan
bidra til sokratiske dialoger gjennom & stille utvidende spersmaél til
elevene som:

Kan du forklare hva ... betyr?
Hvorfor er det viktig at ...?7

Hva er likheten mellom ... 0og ...?
Pd hvilken mate er ... og ... like?
Hva er forskjellen mellom ... og ...?
Hva skjer dersom ikke ... inntreffer?

Lereren kan ogsd gi rdd og hint som bringer elevene videre i
leeringen:

o Forsok d forklare hva du mener med ...

o Viserat ... forer til..., kan du forklare hvorfor ... skjer og ikke ...?7
o Vivetjo fra for at ... Hvordan kan det ha seg at ...?
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Lereren kan foresla ulike lgsningsforslag:

o Kan du ikke forsoke d bruke ... nar du skal lose dette problemet?
e Du husker at vi brukte ... metoden sist, det forte jo fram, kan det
veere lurt d gjore det samme na?

Ifolge Hogan og Pressley (1997a) skal spersmal, hint og forslag fore
til at elevene klarer & sette ord pa og overvake egen leering. De settes i
stand til & rekonstruere det de allerede har lert, slik at leringen
overfares til elevene. Tkke minst gjor en vellykket pedagogisk stillas-
bygging elevene i stand til & generere nye spersmal og problem-
stillinger.

La oss tenke oss at du er lerer pa 7. trinn og at elevene har
okologi pa timeplanen. En gruppe elever vil undersgke meitemarkens
betydning for gjenvinning i hagen. De vil begynne med & se pa hvilke
planter bladlusa fortrekker & spise pa. Elevene skal finne ut om blad-
lusa foretrekker bjerk, osp, eik eller lonneblader. Elevene har allerede
hatt mange diskusjoner om hvordan forskere gar fram nér de skal
finne ut noe nytt. Lereren har fortalt elevene om sékalt ’hypotetisk
deduktiv metode” og har gitt eksempler p4 hvordan metoden er blitt
brukt i naturvitenskapens eksperimenter. Elevene arbeider i grupper
og leereren gér rundt i klasserommet, som bygningsarbeider for eleve-
nes leringsstillaser. Vi vil her referere (fritt etter Hogan og Pressley
1997a) en kort dialog hvor lereren gir utvidende spersmadl til en av
gruppene. En slik dialog vil vare i ca 2 minutter (se tabell 1).

Vi har tidligere i framstillingen ved flere anledninger diskutert
Vygotskys begrep om den narmeste utviklingssone, og vi har sett at
god opplaring forutsetter leeringsaktiviteter innenfor dette omradet for
lering og utvikling. Pedagogisk stillasbygging kan defineres som den
statten eleven til enhver tid trenger for & bevege seg inn 1, og utvide,
sin egen utviklingssone. Tanken om pedagogisk stillasbygging forener
derfor pd mange mater Vygotskys teori om den narmeste utviklings-
sone og den sosialkonstruktiviske grunnholdningen om at lering er en
aktiv og meningsseokende samhandling mellom mennesker (Hogan og
Pressley 1997a).

Pedagogisk stillasbygging har vist seg & vere effektiv pa alle
leeringsarenaer (Hogan og Pressley 1997a). Pa individarenaen skjer
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stillasbyggingen som larerens avklarende og stettende dialoger med
elevene hver for seg. Pa plenumsarenaen bygger lereren leringsstillas
gjennom & ha en aktiv dialog med elevene rundt et felles tema. P& den
kollektive leeringsarenaen bygger elevene stillaser gjennom dialoger
med hverandre og leereren. Selv om vertikale leringsrelasjoner er mest
vanlige i forhold til stillasbygging, kan horisontale laeringsrelasjoner
ogsd vare preget av ulike former for emosjonell og faglig stette som
kan fungere som effektive stillas i samarbeidende lering (Graesser
m.fl. 1997).

Siden elever har forskjellige utviklingssoner, har de behov for
kvalitativt forskjellig stotte: I noen emner er det lang avstand mellom
hva en elev kan f3 til alene og hva han kan fa til med hjelp, i andre
emner er denne avstanden kort.

Tabell 1: Pedagogisk stillasbygging. Fritt etter Hogan og Pressley
(1997a:80).

Dialog: Analyse:

LARER:

Har dere en ide om hvordan Lcereren spor et sporsmdl. Pd denne

eksperimentet kan gjennomfores? mdten kan han fa elevene til d fokusere
og regulere egen tenkning.

SEBASTIAN:

(Ivrig forklarende) Ja. Vi har fire Eleven artikulerer en plan for

kopper som det er like mye jord i. Vi eksperimentet.
har tenkt d putte like mye blader i hver
kopp. Sd legger vi samme antall
bladlus i hver kopp. Bladlusa

| fortrekker antakelig den bladtypen det
er spist mest av ndr vi ser pd bladene i
morgen.

LARER:
Men bladene er av forskjellig storrelse. | Leereren gir et hint om at det er mange
Hva om mengden av blader ikke er det |ting som md overveies for d gjore
samme i hver kopp? Hvordan vet dere |betingelsene like i eksperimentet.
om det er like mye blader i hver kopp?
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SEBASTIAN:

Hmm. Vi har tenkt d dele opp bladene i
biter. Etterpa mdler vi om de er like
store med en linjal.

LARER:

Men tenk om tykkelsen er forskjellig.
Hvordan kan dere gjore forholdene like
i alle fire koppene?

SEBASTIAN:
(Tenker seg om) Kanskje ved d veie
bladene pa en brevvekt?

LARER:

Hores ut som et godt forslag. Det ser ut
som dere har kommet godt i gang med
eksperimentet. Tenk likevel litt mer pd
hvordan dere skal fd forholdene i alle
koppene helt like, og pd hvilke andre

| forhold som kan adelegge for
undersokelsen.

Eleven generer en ny idé.

Leereren opplyser om at det ofte byr pd
problemer d mdle resultatet i en
undersokelse.

Eleven omformulerer forste idé i
| forhold til maling.

Leereren gir feedback pad at han synes
at eleven er pd riktig spor. Leereren
peker pad at det kanskje er forhold som
eleven ikke har tenkt pa. Leereren
oppfordrer derfor eleven til selvstendig
tenking.

Enkelte ganger kan elever gjennomfere oppgaver med relativt lite

hjelp. I slike tilfeller kan det vaere

nok at laereren hinter om lgsnings-

alternativer. Andre ganger trenger elevene konkret informasjon om
leeringsoppgaven, eller at leereren viser hvordan oppgaven kan utferes.
Pedagogisk stillasbygging krever derfor at laereren er i stand til & gi
gradert stotte med utgangspunkt i elevenes varierende utviklingssoner
og laereforutsetninger (Hogan og Pressley 1997a). Som vi antyder i
modellen under (figur 3, side 95), kan forholdet mellom nermeste
utviklingssone og behovet for gradert stotte forklares i to dimensjoner

(ibid.):
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e Avstanden mellom den aktuelle og narmeste utviklingssone.
e QGrad av stette og hjelp.

Fig. 3: Forholdet mellom den nzermeste utviklingssone og behovet
for gradert stette.

Lang

avstand
A

Mye » Lite
stotte stotte

v
Kort

avstand

Hos enkelte elever kan det vere lang avstand mellom selvstendig
mestring og den narmeste utviklingssone. Hos andre elever kan
forskjellen pa det eleven kan mestre pa egenhand og det de kan mestre
sammen med en mer kompetent person vere relativt liten. I er det stor
forskjell mellom elevene i forhold til hvor mye hjelp de har behov for.
Elever som har lang avstand mellom selvstendig mestring og
nermeste utviklingssone, samtidig som de trenger lite stotte i
leeringsarbeidet, vil de ofte ha et godt leeringspotensial.
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Nar det er lang avstand mellom selvstendig mestring og narmeste
utviklingssone, men elevene trenger mye hjelp for & mestre opp-
gavene, dreier det seg ofte om elever med mange usystematiske
kunnskaper og ferdigheter. Dette kan vaere elever som er underytere i
forhold til egne faglige muligheter. Nar disse elevene skal velge seg
opplaeringsmal, kan det vare nadvendig a stabilisere og konsolidere
kunnskapene elevene allerede sitter inne med. Elevene trenger mye
direkte instruksjon. Laeringsstillasene ber derfor ikke legges i ytter-
kant av utviklingssonen for disse elevene.

P& samme mate vil elever som viser liten avstand mellom selv-
stendig mestring og utviklingssonen, og som trenger lite stotte for né
ytterkantene 1 egen utviklingssone, antakelig ha behov for sterre
faglige utfordringer og bli presentert for ny og ukjent kunnskap.
Elever som trenger mye stotte og hvor avstanden mellom selvstendig
mestring og naermeste utviklingssone er liten, vil ofte ha behov for
mye faglig tilrettelegging og kanskje til og med spesialunderisning.

Hogan og Pressley (1997b) mener at lereren meter en rekke
utfordringer nar hun skal bygge stillas rundt elevenes narmeste
utviklingssone. For det forste ma laereren klare & motivere elevene til &
sette 1 gang en dialog om et tema eller fag. Deltakerne i dialogene ma ha
felles fokus og oppleve at leringsarbeidet er relevant og viktig for dem. I
tillegg ma deltakerne ha et eierforhold til egne opplaeringsmal. Lereren
ma derfor klare & balansere mellom elevenes interesser og lereplanen/-
leererens styring av leringsarbeidet. Samtidig mé laereren ha en opp-
fatning av bredden i elevenes kompetanse og karakteren til deres
nermeste utviklingssone. Laereren ma vaere i stand til & gjennomfere en
kontinuerlig evaluering av endringer og utvidelser av elevenes ut-
viklingssoner.

I tabell 2 ser vi at bade eleven og lareren har forskjellige roller
innenfor formidlingspedagogikken og sosialkonstruktivistisk pedago-
gikk (Good og Brophy 2003). Bide lerer og elev samarbeider i storre
grad innenfor den sosialkonstruktivistiske rammen. Her far eleven en
langt mer aktiv rolle enn innenfor formidlingspedagogikken, hvor
eleven fort blir passiv mottaker av informasjon og slavisk oppgave-
loser.
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Tabell 2: Formidlingspedagogikk versus sosial konstruktivisme

(Etter Good og Brophy 2003:413):

Formidlingspedagogikk

Kunnskap er gitt og kan overfores fra
leerer til elev.

Lareboka og lereren har
ekspertkunnskap som elevene er
avhengige av.

Laererne styrer elevenes leringsarbeid
gjennom & gi informasjon, oppgaver og
innleveringer.

Leaereren forklarer, sjekker om elevene
forstar og avgjer i hvilken grad
elevenes forstaelse er korrekt.

Elevene husker eller gjentar det som
har blitt forklart eller vist.

Elevene praktiserer drill og heytlesning
for & kunne svare pa faktaspersmal.
Lereren er opptatt av & utlese korrekte
og entydige svar.

Aktivitetene understreker kopiering av
modeller eller framgangsmater preget
av steg for steg tilneerming.

Sosial konstruktivisme

Kunnskap ma utvikles og tolkes, og
kan konstrueres gjennom diskusjon.

Alle har ekspertise: Kvaliteten pa den
konstruerte kunnskapen bestemmes av
argumenter og beviser fra elev, leerer
og lerebok m.m.

Leerer og elev deler ansvar for &
igangsette og guide leringsforsek.

Leereren opptrer som diskusjonspartner,
stiller spersmal, seker & oppklare,
stimulerer til dialog, hjelper grupper til
a finne fram til omrader med enighet
og fortsatt uenighet.

Elevene prever & fA mening ut av nye
erfaringer gjennom & relatere dem til

forkunnskaper. Dessuten er elevene i

dialog for sammen & konstruere felles
forstaelser.

Samtalen er reflekterende rundt
kunnskapsomrader. Spersmélene er
apne. Spersmalene stilles for & utvikle
forstéelse og stimulere elevenes
tenkning.

Aktivitetene er rettet mot autentiske
saker eller problemer, som krever

abstrakt tenkning.

Fortsetter neste side




Formidlingspedagogikk Sosial konstruktivisme

Elevene arbeider for det meste alene. Elevene samarbeider i et
De trener pé det som har blitt formidlet |laeringsfellesskap.
til dem.

Elevene forbereder seg pa & konkurrere | De konstruerer felles forstaelse
om karakterer eller belenninger gjennom vedvarende dialog.
gjennom reproduksjon av den
kunnskapen som har blitt formidlet.

Leererforutsetninger

De fleste har hatt gode lerere. Pa skolen vet alle hvem de gode lerer-
ne er, men hva er en god lerer? Gode lerere kan vere svert sé for-
skjellige.

En god lerer kan bli en darlig lerer, dersom hun far for store
utfordringer. P4 samme méte som for elevene er det avgjerende for
leereren at hun meter utfordringer i samsvar med evner og
forutsetninger. I tilfeller hvor leereren har leringsgrupper hun ikke kan
mestre uten hjelp og stette, ma nedvendige tiltak settes inn, slik at
elevene far et forsvarlig og likeverdig opplaringstilbud. Skolens
ledelse har et sarlig ansvar for a se til at leereren far utfordringer som
muliggjer en godt tilpasset opplering for alle elever. Dette betyr at
skoleledelsen mé disponere lererkreftene pa en mate som gjor at alle
lererne utvikler seg og far vist hva de kan.

Siden lereren star sentralt i planleggingen, differensieringen,
gjennomferingen og vurderingen av oppleringen, ma vi anta at hennes
egne pedagogiske og personlige forutsetninger far konsekvenser for
elevenes leringsutbytte. Lereren utvikler sin egen undervisningsstil.
Undervisningsstilen kan blant annet vare pavirket av egen skolegang,
leererutdanningen, pedagogisk stasted, skolekulturen, lerings- og
menneskesyn.
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Det at gode lerere kan vaere ganske sa forskjellige far oss ofte til & tro
at det finnes et eller annet udefinerbart medfedt personlighetstrekk
som skiller den gode fra den mindre gode lereren. Men forskningen
tyder ikke pé at et indre, stabilt og medfedt personlighetstrekk
karakteriserer personer som lykkes i lerergjerningen. Selv om denne
forskningen pé gode lerere har vektlagt ulike sider av lererrollen,
viser det seg at leererens vilje og evne til & laere av erfaring er en helt
sentral suksessfaktor (Warthon-McDonald m.fl 1998). Dette kan bety
at en lerer faktisk kan lere seg a bli en god larer!

Lererne mé vere trygge pd seg selv som mennesker og
fagpersoner. Usikkerhet hos lererne kan gi usikkerhet hos elevene.
Nyutdannede larere trenger stotte og oppfelging. Dessverre fér
enkelte lerere en knekk, og legger seg til en uheldig praksis i sitt
forste undervisningsér, fordi de far for store utfordringer. Det er ikke
uvanlig at nyutdannede lerere fir de tyngste undervisningsmessige
utfordringene. Dette kan veare katastrofalt for lerernes motivasjon, og
de kan ty til overlevelsesstrategier virker edeleggende for elevenes
motivasjon og leringsutbytte.

Dyktige og erfarne lerere har ifelge Pressley og McCormick
(1995:92-97) et velutviklet bilde eller indre representasjon av under-
visningsforlepet. Slike skjema bygger pa egne erfaringer og gjor at de
kan bruke sin kunnskap om undervisning fleksibelt. Erfarne og
dyktige lerere forholder seg konstruktivt til situasjoner som oppstar i
klasserommet. De har en evne til & improvisere, finne eksempler og til
a utnytte sparsmal fra elevene pa en mate som fremmer laering. De har
en evne til & oppfatte, huske og tolke situasjoner som oppstar i
klasserommet pa en langt mer avansert mate, enn mindre dyktige eller
uerfarne lerere. Omgangen med laerestoffet er mer fortrolig og mer
uanstrengt, og lererne kan forholde seg til det som skal leres pa et
mer prinsipielt nivd. | mete med nye undervisningsformer kan eks-
perter ta til seg det beste og tilpasse opplegg til det de allerede gjor, i
stedet for & kopiere andre.

Den gode lereren har bedre kunnskaper om faget hun underviser
i enn det mindre dyktige lerere har (Pressley og McCormick 1995).
Hun har i tillegg god kjennskap til pedagogiske teorier og hvordan en
kan legge til rette for laring. Den gode lareren oppfordrer til
meningsfull og dyp informasjonsprosessering, slik at det skjer bade en
vertikal og horisontal overfering av lering. Hun har et stort repertoar
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av mater & konkretisere, forklare og presentere lerestoffet pa, og hun
kan endre undervisningsstrategi dersom forholdene krever det. Kunn-
skapene om laring og opplaring er godt organisert, og hun ser for seg
hvordan et undervisningsforlep vil arte seg. Hun bruker sin kunnskap
og undervisningskompetanse til & undervise pad en engasjerende,
entusiastisk og tydelig mate, samt til & reflektere over egen under-
visningspraksis.

Dersom den gode lereren mislykkes i undervisningen, leerer hun
av egne feil og bruker erfaringene til & heyne kvaliteten pa egen
undervisning (Warthon-McDonald m.fl 1998). Gode lzrere reflekterer
over sin praksis i1 flere sammenhenger og pa ulike arenaer: I for-
beredelsen til leringsekter, 1 undervisningsforlopet og etter at leerings-
okten har funnet sted (Dale 1999). Profesjonelle og autonome lerere
ma veare reflekterende praktikere (Schon 1991). Stenhouse (1975) har
sagar pekt pa at lerere mé vere forskere i klasserommet. Dette betyr
blant annet at lererne ma vare nysgjerrige pd hva som fungerer.
Forskende larere studerer arsaker til at ting fungerer i elevenes
leringsarbeid. Kunnskapsutvikling i lereryrket avhenger av at yrkes-
uteverne har et slikt forskende perspektiv pd sin egen og hverandres
praksis.

Den gode lereren har gode rutiner for og er fortrolig med alle
faser av undervisningen. Hun fremmer struktur og rytme i opplarin-
gen, og klarer & bidra til et godt leeringsklima i leringsgruppen
(Schmuck og Schmuck 1992). Hun far derfor frigjort mer tid enn
andre laerere til rene laringsaktiviteter. Warthon-McDonald mfl
(1998) har pekt pa at ekspertlereren” er spesielt god til & hjelpe ele-
vene i gang med leringsaktiviteter. Mindre gode laerere bruker ofte
mye tid pd uvesentlige aktiviteter som ikke har med laring & gjere.
Ekspertlereren har i tillegg en gjennomtenkt og god ballanse mellom
felles gjennomgang av nytt lerestoff, individuell instruksjon og stette
1 selvstendig arbeid. Ekspertlereren er aktiv og oppfordrer til
konstruktivt elevsamarbeid.

Gjennom sokratiske spersmal, stotte og hjelp, bygger den gode
lereren effektive leringsstillaser rundt elevenes laringsforsek.
Lereren stimulerer til strategisk og selvregulert laering. Lareren kan
leringsstrategier og klarer & formidle disse pad en méte som gjor at
elevene tar dem i bruk. Larere som ikke er sa gode, bruker ofte
uforholdsmessig mye tid pa felles gjennomgang av informasjon som
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ikke er direkte knyttet til leringsaktiviteter. De bruker mye tid som
formidlere i plenumsarenaen og ensker seg ofte disiplinerte og lyd-
here disipler. De mindre gode lererne oppfordrer i liten grad elevene
til egenaktivitet og selvregulert leering.

I tillegg til solid fagkunnskap og ekspertise i forhold til leering og
opplaering, har den gode laereren en inngdende kunnskap om hva den
enkelte elev kan. Hun vet hvilke elever som sliter i leeringsarbeidet, og
hun har ulike strategier for hvordan hun kan differensiere innholdet og
legge til rette for leering.

Lareren har ansvaret for hvordan samhandlingen mellom henne
og elevene utvikler seg. Hun er den kompetente voksne som er ansatt
for & mete alle elevene pd en inspirerende, konstruktiv og positiv
méte. Forst og fremst er den gode l@reren en person som er 1 stand til
a imetekomme ulike faglige og sosiale leringsbehov.

Leerereffektforskningen

Den séakalte lerereffektforskningen studerer hvordan lererens atferd
pavirker elevenes leringsresultater. Ifelge Good og Brophy (2003:
367-368) kjennetegnes lerere som har elever med gode resultater av:

1. Larerne tror at elevene er i stand til & laere, og at de er i stand til
a undervise dem pa en suksessfull mate. Nar elever ikke lykkes,
prover de en gang til, og hvis de fortsatt ikke lykkes finner de
fram til eller lager et annet undervisningsopplegg.

2. Laererne bruker tiden til 4 undervise, ikke til ikke-akademiske
aktiviteter. Elevene deres bruker langt mer tid pa akademiske
oppgaver, enn elever til lerere som er mindre opptatt av
instruksjonsmal. Variasjon i akademiske oppgaver forer til at
elevene ikke bare gjengir nekkelideer, men forstdr, setter pris pa
sammenhenger og utforsker bruksomrader.

3. Klasserommene er organisert som effektive laeringsfellesskap.
Elevene arbeider i grupper, pd en mate som maksimerer tiden

elevene bruker pd undervisning og leringsaktiviteter.
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. Leererne gjennomgar pensum hurtig, men i smé steg. P& denne

maten blir elevene som regel ikke frustrerte, og kontinuerlig
framgang blir mulig.

. Lererne er aktive i undervisningen. De instruerer, viser ferdig-

heter, forklarer begreper og oppgaver. Larerne underviser
elevene, snarere enn bare a forvente at de skal laere fra laereboka.
De er ikke bare opptatt av fakta og ferdigheter, men de er ogsa
opptatt av begreper og forstaelse.

. Laererne underviser for at elevene skal mestre. Etter aktiv

instruksjon i nye emner og ferdigheter far elevene anledning til &
ove og anvende det de har lert. Laererne folger med pd hver
enkelt elevs framgang og gir tilbakemelding og oppfelging etter
behov. Laererne forsikrer seg om at elevene opplever mestring.

. Selv om lererne har et sterkt akademisk fokus, prever de &

fremme et hyggelig og vennlig klasserom. Elevene oppfatter
leererne som entusiastiske og stettende instrukterer.

Pedagogisk relasjonskompetanse

Relasjonskompetanse utgjer ved siden av fagkunnskap og formid-
lingsevne larerens viktigste ressurs. Hva er relasjonskompetanse?
Pedagogisk relasjonskompetanse handler om at leereren forholder seg
til eleven pé en faglig og personlig kompetent mate. Juul og Jensen
(2003:145) definerer profesjonell relasjonskompetanse som:
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det pedagogiske handverk. Og som pedagogers evne og vilje til d
pdta seg det fulle ansvar for relasjonens kvalitet = den
pedagogiske etikk. Summen av en forskolelcerers og en lerers



Sformidlingskompetanse og relasjonskompetanse utgjor sdledes
hennes eller hans fagpersonlige kompetanse.

Gode lerere har med andre ord evnen til & respektere eleven som en
aktivt leerende person og samtidig vare seg selv i sin omgang med
eleven. Det er den voksne som har ansvaret for kvaliteten pa
relasjonen til eleven, selv om forholdet ellers er likeverdig. Béade
lererens faglige kvalifikasjoner, formidlingsevne og sosiale kompe-
tanse virker bestemmende for kvaliteten pa opplearingstilbudet.

Juul og Jensen (2003:243-245) hevder at lererne mé utvikle et
faglig personlig sprék. Det faglig personlige spraket skiller seg fra det
sosiale, akademiske og det pedagogiske spraket.

Det sosiale spradket kjennetegnes av at det vanligvis egner seg
best 1 mindre heytidlige sosiale sammenhenger. Nér vi meater noen vi
kjenner ensker vi ikke & vaere for formelle. Det sosiale spraket varierer
1 distanse til den vi kommuniserer med. Vi kan holde maksimal
distanse eller nerme oss den andre under samtalen. Det sosiale spraket
kan bare preg av “ver og vind prat” eller smalltalk. Det sosiale
spriket egner seg ikke til & naerme seg personlige eller mellom-
menneskelige konflikter. For i tiden handlet det sosiale sprdket om &
kunne snakke pent og heflig.

Saklige problemstillinger kan godt belyses gjennom et
akademisk sprak. En kan stille opp hypoteser, formulere problem-
stillinger og redegjore for teorier ved hjelp av et slikt sprék. Det aka-
demiske spraket er godt egnet til & fremme kommunikasjon pd det
akademiske plan. Det er ikke egnet til 4 analysere personlige og
mellommenneskelige konflikter vi selv er en del av. Til det blir spra-
ket for sterilt og akademisk.

Fagsprak kjennetegnes av en terminologi som er ngdvendig for
kommunikasjonen mellom de som befinner seg innenfor faget. Dette
spréket har verdi som stammesprdk blant de innvidde. For uinnvidde
vil for eksempel en sykehusjournal vare vanskelig & forstd seg pa,
fordi den bruker et medisinsk fagsprak. I likhet med det akademiske
spriket egner fagspréket seg darlig til & ta opp personlige problem-
stillinger. Idealet er ogsa her objektivitet og saklighet.

Det pedagogiske sprdket er i sin ndvarende form forst og fremst
vurderende, papekende og veiledende. Her rader et sterkt normativt
innslag, fra det nekternt saklige, via det manipulerende, til det belz-
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rende og selvgode. Det pedagogiske spraket er i sin saklige form helt
nedvendig i lererens formidlingskompetanse, men kan vare ede-
leggende for relasjonskompetansen. Sé lenge lereren ikke er en del av
konflikten, kan et pedagogisk sprak vise veien ut av konflikten. Pa
grunn av sin sterke normative karakter, er det pedagogiske spraket
uegnet straks leereren selv er en del av konflikten, fordi laereren kan
bruke spraket til & fremme sine egne interesser.

Det personlige sprdaket omfatter bade det verbale og det non-
verbale. Det personlige spréket formidler laererens fagpersonlige
tanker, verdier og folelser 1 et samlet uttrykk. Idealet er et samsvar
mellom den personlige opplevelsen, det faglige perspektivet og det
ytre uttrykket. Samtidig gjennomgar lereren en erkjennelsesprosess.
Lereren er pa sitt mest autentiske som fagperson nar han snakker det
personlige spraket (Juul og Jensen 2003: 246):

e Det personlige spréket gjor den som snakker narvaerende
og tydelig i kontakten.

e Det personlige spréket styrker selvfolelsen til den som
snakker.

e Det personlige spréket inspirerer den andre parten til
personlig erkjennelse og reaksjon, og styrker dermed ogsa
den andre partens selvfolelse.

e Det personlige spriket krenker aldri den andres grenser, og
det vurderer ikke den andres ensker og behov.

Gode lzrere har et slikt faglig personlig sprak. De distanserer seg ikke
fra elevenes individuelle ensker og behov. Gode lrere er tydelige og
kan formidle sine verdier, kunnskaper og standpunkter, uten & de-
valuere elevene. Naermere bestemt, hva vil det si & anvende et faglig
personlig sprak? Det verbale spraket er vanligvis “jeg preget”. Jeg
etterfolges av et verb:

Jeg liker / jeg liker ikke...

Jeg vil ha / jeg vil ikke ha...

Jeg vil veere med pa / jeg vil ikke veere med pa...

Jeg tror / tenker/mener/synes/harer/opplever/foler/ser ...
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Bruken av jeg mé vare alvorlig ment, og komme fra hjertet. Ogsé det
ikke-verbale spraket ma vare ekte og samsvare med det verbale. Det
ma vare samsvar mellom hva lereren uttrykker kroppslig, foler, og
hva han faktisk sier. Kroppsspréket er kanskje det mest pélitelige
uttrykket for hvordan vi har det med et annet menneske.

Relasjonen mellom lcerer og elev

Forholdet til lererne er utrolig viktig for elevenes motivasjon og
leringslyst. Laerere elevene foler seg trygge og bekvemme med, og
som har en faglig dyktighet, engasjement og personlig appell, har
gode muligheter for & lykkes med tilpasset opplering. Det er viktig &
understreke at det er laereren som voksenperson som har ansvaret for
kvaliteten pa relasjonen til elevene. Nar elever ikke finner seg til rette
pa skolen, settes forholdet til lereren pd prove. Det ber ikke vere
anledning til & fraskrive seg dette ansvaret relasjonen gjennom & la
elever sitte passive uten et tilpasset oppleringstilbud, tilskrive elevene
problemet, overlevere elevene til en spesialpedagog eller skole-
assistent, onske elevene bort til et annet sted, for eksempel til spesial-
undervisning organisert utenfor det ordinare oppleringstilbudet eller
opphold pa spesialskole.

Furrer og Skinner (2003) studerte sammenhenger mellom eleve-
nes tilknytning til leerer, foreldre og venner, og akademisk engasje-
ment og skoleprestasjoner blant elever pa 3. — 6. trinn. Hvilken be-
tydning har forholdet til medelever? Det ser ut til at elever som har en
svak tilknytning til sine medelever, har en god felelsesmessig opp-
levelse av klasserommet nér tilknytningen til foreldre og larere er
god.

Hvilken betydning har forholdet til l&reren? Elever som folte at
de ble satt pris pa av lereren, fant akademiske aktiviteter mer
interessante og morsomme, og de folte seg hjemme 1 klasserommet i
storre grad enn elever som ikke folte de ble satt pris pa av lereren.
Elever som folte seg uviktige eller ignorerte av laereren opplevde mer
kjedsomhet, ulykkelighet og sinne nar de deltok i leringsaktiviteter
enn elever som ikke folte seg uviktige eller ignorerte av laereren. Det
viste seg at jenter hadde en sterkere tilknytning til laereren enn gutter,
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men at tilknytningen var viktigere for guttenes akademiske engasje-
ment enn jentenes. Guttene var mindre motiverte for akademiske
aktiviteter enn jentene, men det virket som en god relasjonen til
lereren kunne gi guttene sterkere motivasjon.

Det ser ut til at skolen er en uhyre viktig sosial arena, hvor serlig
elevenes falelsesmessige opplevelse av leringsaktiviteter synes viktig.
Elevenes entusiasme, interesse, lykke og velvere i matet med nye og
pagéende leeringsaktiviteter, ser ut til & vaere formet av deres folelse av
tilknytning til andre. P4 samme mate vil folelse av kjedsommelighet,
frustrasjon, tristhet og angst i klasserommet, skyte i veeret nar elevene
er fremmedgjorte fra hverandre.

Hyvilken rolle spilte forholdet mellom elevene og foreldrene? Det
ser ut til at foreldrene spiller en viktig rolle for elevenes motivasjon
for skolen. Forholdet til foreldrene spiller en signifikant positiv rolle
for elevenes entusiasme for skolen.

Denne studien viste at skolen mé satse pa & fremme elevenes
relasjoner, ikke bare i forhold til leererne, men ogsé medelevene. Rela-
sjonen til foreldrene er det ogsa viktig & fremme, 1 den grad det lar seg
gjore via skolen, for eksempel gjennom samarbeidet mellom skolen og
hjemmet.

Fagetisk refleksjonsniva

Gode lzrere kjennetegnes av et heyt etisk refleksjonsniva. Lerere
mater en rekke etiske utfordringer i sitt virke, for eksempel: Er det
riktig at elever som sliter hjemme ogsé far det teft pa skolen? Er
hensynet til medlarere viktigere enn hensynet til leringsgruppen? Bor
brysomme elever ga pa spesialskole? Var jeg rettferdig da jeg grep inn
i konflikten mellom Ivar og Knut i timen? Kan jeg std for en opp-
leering som bryter opplaringsloven, som ikke gir et forsvarlig lerings-
utbytte for mange av elevene i leringsgruppen? Noen laerere synes &
mene at tiltak i forhold til elever og grupper av elever er gode hvis de
virker, mens andre stiller krav til at tiltakene ogsa ma vare etisk for-
svarlige.

Bergem (2000:106-107) hevder at kvaliteten pé lererens arbeid
forst og fremst ma bedemmes ut i fra etiske kriterier. Larerens etiske
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niva viser seg blant annet i relasjonen til elevene og méaten innholdet i
oppleringen formidles pd. Lareren mé ha et engasjement som er bade
faglig, pedagogisk og etisk. Et sentralt spersmal blir da: Klarer la-
reren 4 forholde seg til ulike interesser, ensker og behov pa en mate
som gjer at det blir til det beste bade for den enkelte elev og gruppen?
Bergem (ibid) hevder at utviklingen av yrkesetisk kompetanse henger
nert sammen med lererens egen personlige utvikling. Lereren ma
vise mot og handlekraft i forhold til etiske og problemstillinger, og
han ma vise samsvar mellom liv og lere, i det han framstar som en
modell for elevene.

For & komme fram til gode lgsninger pad mer eller mindre
alvorlige situasjoner og problemer i skolen, settes det store krav til
leererens yrkesetikk og karakterstyrke. Oser (1989:111) nevner fem
vanlige forholdningssett hos lerere i forhold til problemer som dukker
opp 1 skolehverdagen:

o Unngdelse: Noen lerere prever 4 ga utenom de fleste
problemene pa skolen, hvis de har muligheten. Problemer
skjules helt til ting eventuelt topper seg og ender i konfronta-
sjoner.

o QOverlate problemene til andre: Nar elever bréker eller blir bry-
somme pd andre mater, sendes de til rektor, inspekter eller
sosiallerer.

o Venstrehdndslosninger: Lareren tar tilsynelatende ansvar gjen-
nom a diktere en lgsning pa problemet eller konflikten, men uten
a ta tak i underliggende arsaker.

o Uekte diskurs: Lareren er opptatt av & overbevise elevene om
nedvendigheten av & lese den konflikten eller det problemet som
har oppstitt. Elevene er passive i forhold til & forklare problemet
og i forhold til & komme med logsninger.

o FEkte diskurs: Lereren trekker elevene aktivt med i en diskusjon
om de bakenforliggende arsakene til situasjonen og hva som har
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utlest den. Elevene blir tatt pd alvor gjennom at laereren lytter til
deres lgsningsforslag.

Gode laerere legger opp til en ekte diskurs rundt problematferd andre
problemer som oppstar i skolen. Dette gjor at elevene lerer av daglig-
dagse konflikter og problemer etter hvert som de oppstar. Pa denne
maten vil leringen foregéd i en naturlig sammenheng, noe som letter
bade innlaeringen, forstaelsen og overferingen av det sosiale innholdet
i skolen.

Organisering av oppleeringen og elevenes arbeidsmdter

Naér en drofter tilpasset opplaring er det vanskelig & komme utenom
organisering og arbeidsmater. I juni 2003 ble betegnelsen klasse
erstattet av gruppe. Elevene skal ha en kontaktlaerer, som har ansvar
for det praktiske, administrative og det sosialpedagogiske. Opp-
leringslovens § 8-2 sier ikke noe om sterrelsen pa gruppene, utover at
organiseringen ma vare pedagogisk og sikkerhetsmessig forsvarlig.
Den offisielle begrunnelsen for lovendringen er & utvide det lokale
handlingsrommet, slik at leringsmiljoet kan bedres og malet om
tilpasset opplering for alle i sterre grad kan nds. Myndighetene haper
lovendringen kan fere til en bedre utnyttelse av larerressursene og
storre fleksibilitet i organiseringen av oppleringen.

Hvilke organiseringsformer og arbeidsmater kan bidra til & gi
elevene et godt tilpasset oppleringstilbud? Det er mange maéter a
organisere oppleringen péd, og samtidig en rekke arbeidsméter som
passer for elever pa ulike steg i utviklingen. Alle elever trenger et visst
repertoar av arbeidsméter for & mete leringsoppgavene i og utenfor
skolen. Det er derfor viktig & bruke tid pa a lere seg ulike arbeids-
former, og praktisering av arbeidsformene, organisert pa ulike mater.
Valg av arbeidsméite og organisering ber som hovedregel sta i forhold
til den oppgaven som skal leses. Nedenfor nevnes et utvalg av
arbeids- og organiseringsformer:
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e Fleksibel timeplanstruktur (parallellagt timeplan) muliggjer
organisering av leeringsaktiviteter pa tvers av grupper pa samme
alderstrinn. Dersom opplaringen i ulike emner foregér til samme
tid, vil det veere mulig a tilpasse innholdet til elevenes evner og
forutsetninger. Organiseringen muliggjer inndeling av elever
etter hvor de ligger i leringsforlepet. Eksempelvis vil elever som
sliter med lesing kunne fa ekstra oppfelging, uten at det blir
snakk om spesialundervisning. Det vil med denne organi-
seringsformen vare mulig & oke lerertettheten rundt elever med
serlige behov.

o Forholdstallet mellom larere og elever i norsk skole ligger pa
drayt 1:12. Dette betyr at det pa mange skoler vil vaere mulig &
ha et relativt lite antall elever rundt laeringsaktiviteter som krever
stor leerertetthet. I andre tilfeller kan fa leerere betjene et relativt
stort antall elever.

o Tradisjonell undervisning er kanskje opptil 90% lererstyrt, og
dermed passiviserende for elevene. De far liten innflytelse,
medbestemmelse og selvbestemmelse. Lereren sitter inne med
fagkunnskap som hun forsgker & overfore til elevene, som pé sin
side ofte blir passive mottakere. Laereren viser, beskriver og
forklarer pa kateteret, gir elevene oppgaver og gir rundt i
klasserommet og stetter de elevene som ber om hjelp.
Klasseromsundervisningen kan veare en gunstig arbeidsform
dersom kollektive beskjeder skal bli gitt i store grupper, gitt at
dette er informasjon som alle elevene har forutsetninger for &
tolke, forstd og dra nytte av. | sammenhenger hvor elevene skal
lere noe nytt, vil undervisningen bare nd de som har en
nermeste utviklingssone som korresponderer med larerens
undervisningssone.

e Mindre le@ringsgrupper har sarlig forekommet i spesial-
undervisningen. Det kan for eksempel vere aktuelt med mindre
grupper i forbindelse med kurs, prosjekter eller aktiviteter som
krever hay lerertetthet. Selv om spesialundervisningen ofte har
et fortrinn i at opplaringen foregér i mindre grupper hvor
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mulighetene skulle veare store for at elevene far utfordringer i
samsvar med evner og forutsetninger, har spesialundervisningen
ofte 1 praksis blitt gjennomfert som et felles opplegg for alle
elevene i gruppa.

Stasjonsundervisning har det sertrekket at en rekke aktiviteter
foregér samtidig for en gruppe elever. Det er som regel flere
stasjoner enn lerere, slik at elevene innimellom mé jobbe
selvstendig, eller hjelpe hverandre. I stasjonsundervisningen kan
det legges til rette for at elever jobber i sitt eget tempo med
tilpassede oppgaver. P4 noen stasjoner kan laringsaktivitetene
og elevene kreve mye stotte og veiledning, pd andre kan elevene
i storre grad jobbe selvstendig. Gruppene trenger ikke & bli satt
sammen etter nivd, men etter hvem som passer sammen sosialt.

Ideen bak verkstedspedagogikk er at elevene skal lere gjennom
praktiske erfaringer. | verkstedspedagogikken er elevene aktive
og arbeidet foregar pa elevenes premisser. Ofte er klasserommet
innredet slik at grupper av elever kan holde pd med ulike
aktiviteter samtidig. I sméaskolen kan for eksempel klasserommet
inneholde sandkasse, myke materialer, byggeklosser, leire, faste
materialer osv.

Organisering i sterre grupper: Noen ganger, som for eksempel
ved framferinger, allsang eller informasjonsmeter kan det vere
hensiktsmessig & organisere opplaringen i sterre grupper, for
eksempel 50-60 elever i egnede lokaler.

Tema, blokk og modulstrukturering av opplaringen: Dette kan
dreie seg om tidsavgrensede temaer som gjennomsyrer hele
skoledagen. Eksempel: Uke 12-14 settes av til ’livet pa bonde-
girden”. I arbeidet med temaet kan elevene lere pa ulike mater,
here om det, erfare, lese om det, se film, skrive om det osv.

Prosjektarbeid er en av de viktigste arbeidsformene i L97.
Prosjektmetoden har dessverre fétt lite innpass som gjennom-
gaende arbeidsform i grunnskolen. Dette kan skyldes at leererne



ikke har veart komfortable i sin nye rolle som veiledere og
tilretteleggere. Rammevilkarene for prosjektarbeid har kanskje
veert for darlige, slik at vi har fitt en hey forekomst av
”liksomprosjekter”.

Samarbeidende lering: Tanken er at elevene lerer mye av
hverandre. Opplaeringen vil etter dette matte organiseres slik at
den fremmer elevsamarbeid, trygghet og gode sosiale relasjoner.

Lering med gradert stotte eller leeringsstillas: Elevene vil i
perioder mete utfordringer som de ikke kan mestre uten hjelp av
mer kompetente medelever eller leerere. "Den kompetente andre”
statter, tenker hoyt sammen med, viser lgsningsstrategier, utforer
aktiviteten sammen med eleven, og til slutt overtar eleven selv
ansvaret for aktiviteten.

Veiledning fra mer kompetente medelever: Her ligger det trolig
en enorm og langt pa vei uutnyttet ressurs i den norske skolen.
Elever som larer bort det de kan til andre vil involvere seg dypt i
leringsarbeidet, og de vil méitte tenke neye gjennom problem-
stillinger rundt det de kan og har lert. Alle elever ber fa lov til &
opptre som “eksperter” for sine medelever.

Aldersblanding synes svart populert. Ved organisering i
soskengrupper deles elevene inn i grupper med en blanding av
eldre og yngre elever. Fordelen med dette kan blant annet vaere
at elevene har gode muligheter til & leere av hverandre, og de kan
utvikle et sosialt fellesskap de kanskje mangler i moderne
familier.

Basisgrupper: Tanken er at elevene fér ekstra oppfolging i basis-
fagene norsk, engelsk, matematikk og IKT.

Rollespill: Denne metoden kan fa elever som ellers er sosialt
hemmete eller unngéelsesorienterte til & vare en annen enn seg
selv, til & spille en rolle. P4 denne maten kan elevene for
eksempel trene seg i debatteknikk. Dramapedagogikk kan vere
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et verktay for & komme bakenfor de relasjonene og den
rangordningen som elevene er bundet av til daglig (Hertzberg
2003).

Arbeidsméatene og organiseringsformene mé veare fleksible. Ensidig
vektlegging av visse arbeidsformer er en blindvei i elevenes larings-
prosjekt. Arbeidsmatene ma sté i forhold til problemet som skal lgses.
Elevene ma velge den arbeidsmaten som er best egnet til & overvinne
de faglige utfordringene de mater. Lererne ma vere fortrolige med
ulike arbeidsmater, slik at de kan bidra som veiledere, modeller og
radgivere for elevene. P4 samme méate md elevene besitte et visst
repertoar av arbeidsmater som redskap for & mete faglige utfordringer.

IKT som lceringsplattform

Fra IT-boblenes tid har vi hert om arbeidere som narmest har jobbet
degnet rundt med utvikling av IT-produkter av ulike slag. For mange
har jobben blitt morsom og altoppslukende. Sosiale aktiviteter har blitt
lagt inn i arbeidstiden, og arbeidet har i visse sammenhenger vert
sveert s lekpreget og motiverende for arbeiderne. Fordi en har hatt det
s& moro, og derfor gatt pa akkord med egen arbeidskapasitet, har ikke
fa mett veggen i ung alder. Hos tenaringer ser vi en liknende tendens i
forhold til Internett, chatting og PC-spill. Tusenvis av ungdommer
metes hvert ar i Vikingskipet pd Hamar til The Gathering med sine
PC’er. Det kan veare sveert morsomt og altoppslukende med data, men
noen ungdommer blir avhengige av slik cyberaktivitet. Hvordan kan
IKT vere med & motivere elevene for laring, og hvordan kan
teknologien bidra til & muliggjere tilpasset opplering?

National Research Council (2002:243) peker pa fem fortrinn
med IKT i oppleringen:

1. Den “virkelige verden” kan tas inn i klasserommet gjennom

videoer, demonstrasjoner, simuleringer, Internettforbindelse til
data og vitenskapsmenn.
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2. IKT kan gjere tilgjengelig leringsstillaser som elevene kan
bruke til & lase oppgaver og resonnere seg fram til gkt forstaelse.
Laering med stotte fra IKT gjor elevene i stand til & delta i
kompliserte tankeoperasjoner, slik som visualisert vitenskap og
modellbasert lering, som er vanskeligere eller umulig & fa til
uten slik teknisk stotte.

3. Elevene kan fa tilbakemelding fra dataprogrammer, lerere og
medelever, slik at de kan reflektere over egne laeringsprosesser.
De kan f4 veiledning til & tenke seg om i forhold til egen lering
0g resonnering.

4. Det er mulig & bygge opp lokale og globale fellesskap av laerere,
skoleledere, elever, foreldre og andre interesserte.

5. Laererne far okt mulighet til 4 lere.

IKT utgjer kraftige virkemidler som, brukt pa riktig méte kan fremme
dybdeforstdelse hos elevene. Serlig gjor ulike visualiserings- og pre-
sentasjonsteknikker IKT til et spennende redskaper for lering. Tekno-
logien kan brukes som verktey for lering og problemlgsning, bade
individuelt og i leerende felleskap.

I forhold til elever med serlig stort behov for tilpasset
opplaering, som for eksempel elever med generelle lerevansker, kan
IKT spille en sentral rolle som hjelpemiddel i opplaeringen. Lindback
og Strandkleiv (2005:88-89) peker pa at IKT i oppleringen for elever
med generelle leerevansker ma bidra til & ivareta felgende forhold:

e Bchovet for et langsomt innleringstempo.

e Muligheten for & justere eller redusere vanskegraden og
mengden i laerestoffet pa en interessant og motiverende mate.

e Knytte det som skal leres til det eleven kan fra for.

e Muligheten til & gjore hyppige repetisjoner i leeringsarbeidet
uten & miste motivasjonen.

e Mulighet for varierte erfaringer innenfor fa temaer.
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e Fore til at ADL-tiltak (dagliglivsferdigheter) blir mer virkelig-
hetsnaere og varierte.

Gi struktur i opplaeringen.

Etablering av enkle leringsstrategier.

@kt mulighet for samarbeidende laering i vanlige klasserom.
Inkludering, tydelighet, oversiktlighet og forutsigbarhet.

Pa den annen side er IKT bare leremidler som har verdi dersom
leeringen settes inn i en kontekst. Det nytter ikke bare & serge for et
heyt antall datamaskiner pa en skole. TIMSS 2003 viste at elever i
Norge har god tilgang pa datamaskiner i matematikk og naturfag, men
de blir i liten grad brukt. I Japan ble datamaskinene brukt til
simuleringer 1 s§ mye som halvparten av naturfagstimene (Gronmo
m.fl. 2004).

Laering foregér i en sosial setting. Gjennom de sosiale og faglige
overferingene som skjer mellom elever, og mellom elever og lerere i
tilknytning til IKT basert lering, kan det oppsté heykvalitets laering.

IKT kan ogsd veere en sosial innfallsport fordi det kan gi en
felles arena og muligheter for sosial status til de som trakterer medi-
ene. Dataspill utgjer en strukturert setting for kommunikasjon mellom
dagens barn og unge. P4 mange mater kan mediet ufarliggjore den
sosiale kontakten mellom barn og ungdommer med felles interesser.
Mediet blir en innfallsvinkel til sosiale aktiviteter. Ungdom metes, tar
med seg PC’ene sine, kobler de sammen, spiser pizza, spiller og blir
sammensveiset. Sarlig for gutter kan en tenke seg at PC’en er med &
ufarliggjere den sosiale interaksjonen, fordi datamaskinen blir en
forbindelseslinje og mediator mellom de unge. Gjennom slike indre-
motiverte sosiale aktiviteter kan barn og unge utvikle sosial kompe-
tanse.

Ogsé andre former for IKT, slik som SMS, MMS og e-post kan
vaere med pé 4 oke kommunikasjonsevnen og mulighetene for barn og
unge. Det er verdt & merke seg at kommunikasjonen innen disse
mediene ser ut til & utvikle sine egne regler. Klassiske rettskrivnings-
regler viker plass for mer effektiv kommunikasjon, og et eget sett av
koder og forkortelser, som tar mindre plass og mindre tid. Stor bok-
stav og punktum er ikke s& viktig i moderne kommunikasjon. Dette er
forhold som kan gjere det lettere for mindre skrivekyndige & mestre
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skriftspréket, uten at de kjenner seg nedvurdert. Det er ingen som gar
inn og retter en e-post eller SMS. Pa denne maten kan skrivegleden og
motivasjonen opprettholdes ogsa av de mindre skrivekyndige.

For ungdomsskoleelever, skoletratte og ikke minst spesial-
skoleelever, kan engelskfaget ofte vare lite motiverende, slik det
tradisjonelt er lagt opp. Augedal og Singstad (2001) prevde ut et
undervisningsopplegg hvor en brukte online-spillet Everquest som
leringsplattform i engelsk. Elevene i forseket gikk i 10. klasse pa en
skole for elever med atferdsvansker. De skulle lgse oppgaver spunnet
rundt en sterre historie. For & klare oppdragene métte elevene lose
oppgaver 1 sanntid med instrukterer inne 1 spillet. En fant at denne
tilneermingen til engelskfaget var motiverende. Online-spillet bidro til
et leringsmiljo preget av spill, lek og trygghet. Terskelen for &
engasjere seg i engelsk ble senket betraktelig.

Individuelle utviklingsplaner

I den senere tid har skolene vist okende interesse for individuelle
utviklingsplaner (IUP), som et ledd i & tilpasse opplaeringen. Hvordan
bor individuelle utviklingsplaner se ut? Hvilken funksjon skal de
individuelle utviklingsplanene ha? I framtiden kan det tenkes at vi vil
se individuelle utviklingsplaner for alle elever (Skogen og Holmberg
2002). I den individuelle utviklingsplanen synliggjeres mél, innhold
og arbeidsmater i opplaringen definert av eleven selv, med utgangs-
punkt i sterke sider og utviklingsomrader. Den individuelle utviklings-
planen ma harmonisere med laereplanen. I Kvalitetsutvalgets inn-
stilling ble det tatt til orde for at alle elever skulle ha individuelle
utviklingsplaner (NOU:2003:16). De individuelle utviklingsplanene
skulle vaere mindre omfattende enn dagens individuelle opplerings-
planer for elever med spesialundervisning.

Pé basis av individuell utviklingsplan, kan individuelle arbeids-
planer utformes av eleven selv i samarbeid med lerer. Planen utgjor
en konkretisering av individuell utviklingsplan eller lareplanen, til
bruk i det daglige arbeidet pa skolen. Individuelle arbeidsplaner kan
pa denne maten gi eleven kontroll over sin egen arbeidsdag og serge
for at arbeidsoppgavene ligger innenfor den narmeste utviklingssone.
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Dette forutsetter et tett samarbeid mellom lereren og eleven, der
lereren stotter eleven i planleggingen av arbeidsoppgavene. Dessverre
ser en ofte at elevene er lite delaktige i utformingen av arbeidsplaner.
Planene er sjelden individuelle.

Zetterstrom (2003) beskriver hvordan en opplering basert pa
individuelle utviklingsplaner kan ta seg ut i praksis. Innholdet i de
individuelle utviklingsplanene: Gjennom en IUP-perm presenteres
eleven pa elevens side. Permen inneholder blant annet utviklings-
samtalehistorikk, resultater pa nasjonale prever, en stegoversikt som
viser hvor eleven befinner seg i den faglige og sosiale utviklingen.

I det daglige arbeidet til elevene spiller stegarkene en viktig
rolle. Stegarkene inneholder mal og kriterier, dato for maloppnaelse,
markering av hvilke mal som skal eksemplifiseres i IUP eller i
portefoljen. Nér stegarket er avsluttet signeres det av ansvarlig lerer.

Fordeler med den individuelle utviklingsplanen kan vere: Ved
bytte av lerer vil det finnes inngaende informasjon om elevens faglige
og sosiale utvikling. Elevene far god oversikt over mél og innhold i
opplaeringen.

Noen innvendinger mot de individuelle utviklingsplanene slik de
er beskrevet i Zetterstrom (2003) og praktisert av skoler i Helsing-
borgomradet:

e Planene kan virke passiviserende pa elevene. Mal og innhold,
som ligger tett opp til lereplanen, er gitt. Det er lite rom for at
eleven kan fa reel innflytelse p& innholdet i opplaeringen.

e Planene er sveert fokuserte pa mal og produkt. Elevenes laerings-
prosess synes for lite vektlagt.

e Planene kan fort fore til et press mot individuelle arbeidsformer.
Alternative leringsformer og samarbeidende leering synes lavt
prioritert. Sterre laringsutfordringer som bare kan leses i
felleskap kan bli lavt prioritert.

e Planene har et instrumentelt preg og kan synes svert malstyrte.

Alle elevene skal gjennom de samme stegene og vurderes opp
mot de samme malene, men til ulike tidspunkter.
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e Planene innebarer en kvasitilpasning av oppleringen. Det tas
liten heyde for at elevene har forskjellige forkunnskaper,
erfaringsbakgrunner og interesser.

e Planene stdr for et foreldet syn pd lering. Alle elevene (unntatt
de som har spesialundervisning) skal lere det samme og i
samme rekkefolge. Planene tar i liten grad hensyn til at leering
foregar i en sosial setting.

Noen skoler kombinerer individuelle utviklingsplaner med coaching
av elevene. Coaching er en form for personlig veiledning av elevene,
som skal bidra positivt til deres personlige og faglige utvikling
(Ringom-Instituttets hjemmeside). Selve coachingen kan vere en en-
til-en samtale mellom en lerer, som fungerer som coach og eleven
(den som skal utvikles). Formalet med samtalen er & fa fram ensker,
muligheter, tanker, ideer, lesninger og innsikt som eleven har.
Lareren folger opp eleven med jevnlige samtaler. Han stiller spersmal
og inspirerer underveis. Individuell utviklingsplan kan brukes til &
skriftliggjore det eleven ensker & oppna.

De individuelle utviklingsplanene vil ferst ha mening dersom
elevene far kontroll over bdde planlegging, gjennomfering og vur-
dering av leringsarbeidet. God lering forutsetter at elevene er aktive i
leringsarbeidet. En individuell utviklingsplan utledet av fagplanene
etter malstyringsprinsippet kan vanskelig gi elevene den nedvendige
selvbestemmelsen i leringsarbeidet.

Individuell utviklingsplan som digital mappe?

Eleven kan ha en egen digital mappe bygget opp som et nettsted.
Denne digitale mappen kan eleven bygge opp og videreutvikle
gjennom hele grunnopplaringen. I den digitale mappen kan det vaere
eksempler pa elevarbeider, langvarige og kortvarige prosjekter, reflek-
sjoner, samt eksempler pé elevens spisskompetanse m.m.
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Eleven ber ha mulighet til & pavirke utseende, innhold og tekniske
losninger i den digitale mappen. En digital mappe kan selvsagt ikke
romme alt eleven larer og opplever i skolen. En vesentlig del av
skolens innhold og leringsarbeid kan aldri digitaliseres. P4 den annen
side gir digitale medier gode muligheter til & presentere og lagre
informasjon pé flere vis, for eksempel som: Tekst, lyd, bilder og film.
Kanskje kan en slik digitalisering bidra til at flere av guttene finner
seg til rette pad skolen? Av personvernhensyn ber tilgangen til de
digitale mappene begrenses til foresatte, leerere og den enkelte elev.
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7. Leeringskollektivet: Undervisning og laering som
kollektiv innsats mot oppsatte lzeringsmal

Noen ganger kan en fa inntrykk av at kvaliteten pa oppleringen i
skolen avhenger av larerens evne til & modellere ferdigheter og
formidle kunnskaper til elevene. En tenker seg at lererens under-
visning skal fere til at den enkelte elev pa slutten av en periode,
besitter de kunnskaper og ferdigheter som er formulert i basisgruppens
arsplan. Laering i dette perspektivet er det som skjer inne i hver enkelt
elev som en direkte folge av lererens undervisning og tilrettelegging.
I slike tilfeller synes ikke skolen spesielt opptatt av elevenes egen-
aktivitet og frie leringsforsek. Disse holdningene er kanskje sarlig
vanlige i1 klasserom som er fagsentrerte og som er preget av tradi-
sjonell formidlingspedagogikk.

Oppleringen 1 disse leringsgruppene har i liten grad blikk pa
hvordan laring pa sitt beste skjer pa ulike leeringsarenaer, og hvordan
disse leringsarenaene utfyller og overlapper hverandre. Noen gode
leerere innenfor denne tradisjonen er selvsagt i stand til & organisere
klasserommet som et sted hvor kunnskap star i sentrum, og hvor
elevene far differensierte arbeidsoppgaver. Mange av dem er med
andre ord flinke formidlere og gode tilretteleggere. Men vi ter pdstd
at klasserom som legger til rette for leering pa alle arenaer, vil ha et
storre potensial enn klasserom hvor lareren bare har fokus pa en
leringsarena.

Godt tilpasset opplaring forutsetter at lereren og elevene har en
felles forstéelse av lering som bade en individuell og en kollektiv
aktivitet. Laering har vist seg & ha de beste vekstforhold i et aktivt
leringskollektiv (Brown og Campione 1994). Leringskollektivet be-
star bade av individuelle, ytre og sosiale arenaer for laring. Vi kan
derfor dele kollektivet inn i tre laringsarenaer: Individarenaen, ple-
numsarenaen og den kollektive arena (se figur 4, side 120) .
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Individarenaen

P4 mange mater vil leering alltid vere et individuelt og personlig
prosjekt. All lering skjer inne i den enkelte elev, og hver enkelt elev
ma vare motivert for & ga i gang med en laringsoppgave. Dersom en
elev ikke kommer i gang med lering, hjelper det lite at eleven er i et
miljo hvor alle andre lerer. I en laeringsgruppe med 28 elever vil det
vaere like mange individuelle forutsetninger for lering.

I kapittel 2 undersgkte vi ulike faktorer som ferer til god lering
pa individarenaen. Vi sa at lering pa individarenaen krever en aktiv,
maélrettet og meningssokende elev. Vi sd at eleven méd vare motivert
for leringsoppgaven for god lering kan finne sted. Samtidig sa vi at
leering forutsetter en aktiv fortolkning av leeringssituasjonen og
folgelig bygger pd de forkunnskapene, eller den forstaelseshorisont,
eleven allerede sitter inne med. God lering er derfor avhengig av at
eleven er i stand til & ha en strategisk tilnerming til komplekse
leringsmal og at eleven bevisst kan evaluere egne leringsforsek. P4
individarenaen er det derfor eleven som definerer l@ringsmal og serg-
er for at oppmerksomheten rettes mot leringsaktivitetene.

Fig. 4: Leeringsarenaene i tilpasset opplzering

Den
individuelle

Den
kollektive
arena

Plenums-
arenaen
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Individrettede tilneerminger til leering fanger ikke opp den komplekse
leeringssituasjonen i et klasserom. Dersom opplaringen skal anses for
godt tilpasset ber skolen ogsé serge for & legge forholdene til rette pa
leeringsarenaer utenfor hver enkelt elev. Lering i skolen skjer ogsa i et
offentlig rom, eller i en plenumsarena om en vil.

Plenumsarenaen

Laringsarbeidet avhenger ofte av at lereren samler alle elevenes
oppmerksomhet pa samme tid. Omradet hvor skolen formidler felles
kunnskapsstoff, forklaringer, informasjon og annet til en samlet
gruppe elever, kan vi kalle plenumsarenaen. Plenumsarenaen var den
sentrale leringsarenaen i den gamle, tradisjonelle skolen. Lereren
presenterte og forklarte et tema oppe péa tavla, elevene stilte spersmal
og gjorde arbeidsoppgaver. Alles oppmerksomhet var rettet mot
lereren som kunnskapsformidler.

Plenumsarenaen preges som oftest av lererens formidling av
kunnskap, men det kan ogsé vere elever som forteller om et tema, et
undervisningsprogram pa TV, eller lytting til CD og kassettspiller. For
mange elever kan det vare vanskelig & f4 et godt utbytte av opp-
leringen i plenumsarenaen. Dette gjelder spesielt for elever som ikke
har forkunnskapene som skal til for & forstd det som formidles. Et godt
leringsutbytte pa plenumsarenaen forutsetter kunnskaper pa individ-
arenaen. Elevene ma lare seg & utnytte den informasjonen som er
tilgjengelig pa plenumsarenaen for & komme seg videre i laerings-
arbeidet. Larerne ma serge for at informasjonen er forstaelig,
interessant og meningsfull for elever med ulike evner og forut-
setninger.

Den kollektive arenaen
Pa den kollektive arena opplever elevene at de er en del av et storre
maélrettet leringsfellesskap (Johnson og Johnson 1984). Opplaringen

pa den kollektive arenaen er preget av symmetriske dialoger mellom
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elever, gjensidighet i utvekslingen av ideer, og folelse av fellesskap
innad i gruppen. I leeringsgrupper med sterke kollektive menstre, pro-
ver elevene 4 gjore hverandre gode ved hjelp av samarbeidende
leering.

Samarbeidende laering kan bade skje innenfor horisontale og
vertikale leringsrelasjoner (Rogoff 1990). Vertikale leeringsrelasjoner
innebaerer at voksne eller barn med kompetanse innenfor et fagfelt,
guider og veileder mindre kompetente elever, slik at disse etter hvert
tar til seg terminologien, tankesettet og strategiene som kjennetegner
ekspertene (Hatano 1993). Den vertikale leringssituasjonen er asym-
metrisk, men komplementer. Det vil si at den kompetente styrer rela-
sjonen, men at styringen skjer i en aktiv dialog med den mindre
kompetente (ibid). Dette er en laeringssituasjon som vi kjenner igjen
fra sosial konstruktivistisk teori, og som vi ofte betegner som mediert
leering. Vertikale leringsrelasjoner kan bestd av flere overlappende
vertikale strukturer.

Horisontale leeringsrelasjoner inntreffer nar leeringen skjer innen-
for symmetriske, likeverdige og ikke-komplementare sosiale monstre.
Laeringsprosessen er integrert og felles slik at elevene kan drefte fore-
lopige losningsforslag, hypoteser, leringsresultater og mal for videre
arbeid. I horisontale laeringsrelasjoner skjer laeringen ved at egne
kunnskaper og resonnementer blir brynet mot gruppemedlemmenes
ulike synspunkter. Elevene ma derfor forseke & tilpasse og inter-
nalisere ulike synspunkter og lesningsforlag innenfor samme
leringsoppgave. Kruger (1993) har i denne forbindelse vist at det méa
vaere en viss kognitiv konflikt dersom det skal skje lering i
horisontale leringsrelasjoner. Med kognitiv konflikt mener Kruger at
elevene omstrukturerer egne tankestrukturer gjennom dialog preget av
bade enighet og uenighet. Dersom uenigheten eller enigheten er for
stor innad 1 en gruppe, vil det ikke skje effektiv lering. Elevene kan
med andre ord ikke veare for like eller ulike i det de mener, vet og kan.

Effekten av samarbeidende lering er blitt dokumentert i flere
internasjonale underseokelser. Johnson og Johnsons (1984) under-
sokelser viste sterk positiv sammenheng mellom samarbeidende
leering, indre motivasjon, forventning om mestring og evne til & jobbe
konsentrert om en oppgave hos skoleelever. Videre har det vist seg at
elevenes prestasjoner i matematikk og lesing kan forbedres dersom
samarbeidende lering skjer systematisk og intensivt (Slavin 1985a,
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1985b). Noen undersokelser tyder ogsa pa at innsikt og evne til &
formulere problemstillinger oker ved strukturerte samarbeidsformer
(Vye m.fl 1998). I tillegg viser det seg at samarbeidende laering styr-
ker motivasjonen til elevene og at leringsutbyttet pa individniva er
bedre enn ved individuell leering (Evans 1989). Det ser likevel ut til at
samarbeid bare er effektivt dersom gruppen har et klart formulert
leeringsmal (Schmuck og Schmuck 1994). Dersom samarbeidet ikke
skjer etter klart definerte leringsmél og elevene ikke har felles
inntresser eller fokus, synes denne arbeidsmaten a vare lite effektiv.

Puslespillmetoden

Aronson (1978) har utviklet en tilnerming til samarbeid mellom
elevene der puslespillet blir brukt som et bilde pd hvordan kollektiv
lering kan gjennomfoeres i praksis. I et puslespill er alle delene ned-
vendige for & danne helheten eller selve bildet. Bitene i puslespillet ma
passe sammen og den som legger det mé& hele tiden ha blikk for
helheten. Overfort til klasserommet fir elevene i puslespillmetoden
ansvar for enkeltdeler i et kollektivt leeringsarbeid. Arbeidet er organi-
sert slik at kollektivet er avhengig av hver enkelt elevs innsats. Siden
alle elevene skal ha et ansvar for helheten i leeringsarbeidet, kreves det
at gruppene er s sma at hver enkeltelevs deltakelse har en avgjerende
betydning for resultatet som helhet. Et eksempel:

9. trinn skal arbeide med Norge under den tyske okkupasjonen
(1940-1945). En elev studerer Quisling og hans statskupp 9.
april. En annen elev tar for seg motstandskampen og MILORG.
Elev nummer 3 setter seg inn i hvilken rolle kongen og
Arbeiderpartiets eksilregjering spilte for det okkuperte Norge.
Elev nummer 4 undersoker hvordan vanlige mennesker tilpasset
seg krig og tysk okkupasjon. Elev nummer 5 ser pd nordmenn i
tysk fangenskap under krigen.

Eksempelet viser at det innledende arbeidet har et individuelt preg.
Elevene leser tekster som handler om emnet de studerer, de samler inn

og sorterer informasjon, de vurderer relevansen til ulike kilder, og de
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skriver en oppsummering av det de har lert. Etter denne innledende
fasen, samles alle elevene som har undersokt et tema, det vil si en bit
av puslespillet, i sékalte ekspertgrupper”. I ekspertgruppene forseker
elevene & etablere en dypere forstaclse av temaet de har arbeidet med
individuelt.

Etter at emnene er diskutert i ekspertgruppene, fortsetter arbeidet
i de opprinnelige gruppene. Hver enkelt elev skal forseke & formidle
den innsikten han har fatt til de andre elevene i gruppen pa en
forstaelig mate. Samtidig ma gruppen, gjennom samarbeid, forseke a
sette hvert delemne sammen til et felles produkt. Ettersom det er
nedvendig & tilpasse de enkelte delene til helheten vil hver enkelt elev
bli utfordret til dypere bearbeiding av stoffet. Dyp bearbeiding gir god
leeringseffekt.

Aronson (1978) mener, i likhet med Johnson og Johnson (1984)
og Brown og Campione (1994), at en ideell gruppestorrelse i sam-
arbeidende leering ligger mellom 4 og 6 elever. Justering av gruppe-
storrelse gir likevel ikke en garanti for at samarbeidende laering vil
fungere etter intensjonen. Omfanget og vanskegraden i emnet som det
undervises i ma i tillegg justeres, slik at det er innlysende for elevene
at de ma samarbeide for & na felles leringsmél. Hver enkelt del av
puslespillet ma defineres klart av laeringsfellesskapet, slik at alle er
enige om hva som er gruppens felles mél. Lareren ma hjelpe elevene
til & justere mengde og vanskegrad. Pa denne méten hjelper lereren
elevene a finne riktig arbeidsmengde.

Aronson (ibid) papeker at det er viktig at elevene blir vurdert i
forhold til hele puslespillet. Elevene far en individuell prove etter at
arbeidet i gruppene er avsluttet og en tilfeldig elev blir tatt ut for &
beskrive gruppens arbeid for de andre elevene i leeringsgruppen. En
slik form for individuell vurdering av leringsutbyttet kan forhindre at
noen er med som gratispassasjerer i gruppene.

Aronson (1978) har utarbeidet en modell som beskriver 10 enkle
steg 1 puslespillmetoden:

e FElevene deles inn i grupper pa 5 eller 6 elever. Gruppene ber
variere i forhold til forutsetninger, evner og interesser.
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En av elevene velges som leder av gruppen. Dette ber vaere den
av elevene som har best faglig kompetanse, og som samtidig har
den sosiale kompetansen som skal til for & fa medelevene til & bli
enige om felles leringsmal.

Hvert emne deles inn i 5 til 6 puslespillbiter. Det ma formuleres
et helhetlig mél for leringsekten. Alle elevene mé veare enige i
maélene og hvordan de kan samarbeide om & nd mélene. Elevene
far ansvar for en bit hver.

Hver enkelt elev arbeider med sin bit av helheten. Gruppen
sorger for at elevene avgrenser seg til sin bit av lerings-
oppgaven.

Elevene ma fa tid til & gd i dybden innenfor sitt avgrensede
omréade.

Elevene gér sammen i ekspertgrupper som diskuterer emnet i
dybden.

Elevene gér tilbake til de opprinnelige gruppene.

Elevene presenterer sitt tema i gruppen. Etter en runde med
sporsmél og presiseringer av emnet, forseker gruppen & ut-
arbeide et helhetlig produkt. I denne fasen forseker alle elevene
a sette bitene sammen til en storre fellesforstdelse av hoved-
temaet.

Lareren observerer laringsarbeidet gjennom & sirkulere fra
gruppe til gruppe. Aronson mener at elevene fungerer best
dersom det kollektive arbeidet blir styrt av gruppelederen, men
at lereren kan bidra til 4 f& gruppen videre dersom
leeringsarbeidet gar i l&s.

I slutten av en periode gjennomferer eleven en individuell
prove og en muntlig presentasjon av gruppearbeidet.
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Forskningsgruppen rundt Aronson har evaluert effekten av puslespill-
metoden i en rekke leringsgrupper og prosjekter, og de kan rapportere
om oppleftende resultater. Selv om ikke alle studiene viser store fag-
lige framganger, synes puslespillmetoden a gke elevenes sosiale kom-
petanse, selvtillit, motivasjon og interesse for skolefagene.

Pa 1990- tallet ble det gjennomfert en rekke innovasjons-
prosjekter rettet mot gjennomfering av resiprok undervisning (se
Brown og Campione 1990). Resiprok betyr at undervisningen er
preget av bdde vertikale og horisontale leringsrelasjoner, gjensidighet
og interaktivitet mellom elevene, og mellom elevene og lereren. Nar
elevene deltar i et godt leringskollektiv opplever de at de laerer av
hverandre og at alle stetter hverandre i1 bestrebelsene pa & forbedre
egne prestasjoner. I klasserom hvor opplaringen preges av sam-
arbeidende arbeidsmater, foler elevene at det er rom for individuelle
tilneerminger til kunnskap, og de opplever at det er sosialt akseptabelt
a gjore feil (Brown og Campione ibid). Folgen er at elevene etablerer
et fleksibelt apparat av kunnskaper, ferdigheter, tilneermingsmater og
leeringsstrategier.

Som vi har sett har skolen flere delvis overlappende larings-
arenaer. Klasserom som er laringsorienterte skaper en positiv kol-
lektiv arena for faglig og sosial utvikling hos elevene. Det er grunn til
a hevde at godt tilpasset opplering forutsetter at elevene meater
tilpassede utfordringer pa alle de tre leringsarenaene. Larerens opp-
gave er dermed & legge til rette for leering pa alle tre arenaer.

Sosial sammenligning

Elevene vil svert ofte vere opptatt av 4 sammenlikne seg med
hverandre i forhold til skoleprestasjoner eller med hensyn til sosial
status 1 klassen. Kvaliteten pd oppleringen i den kollektive lerings-
arenaen kan forvitre dersom de kollektive sosiale menstrene er preget
av konkurranse isteden for samarbeid. Karakterer og andre former for
vurdering, som ros, belenning, og overdrevne forventninger fra ulike
hold, er med pa & stimulere den sosiale sammenlikningen i lerings-

gruppen.
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Konkurransebaserte klasserom gdelegger mulighetene for en vellykket
tilpasset opplering: Elevene bruker mye tid og energi pa & vurdere seg
selv opp mot andre isteden for & konsentrere seg om arbeidsopp-
gavene. Det synes som sosial sammenligning er et utbredt problem i
klasserom som er konkurransepregede og hvor elevenes motivasjon
blir regulert gjennom ulike former for kontroll. Felgene av slike
konkurransepregede leeringsmiljger er at noen elever velger for enkle
oppgaver i angst for & mislykkes, mens noen elever velger for vanske-
lige oppgaver i frykt for & bli opplevd som dumme. Alt i alt svekkes
elevenes samhandling og laeringsresultater i disse klasserommene
fordi de ikke gjor hverandre gode. Sosial sammenligning utgjer med
andre ord en trussel mot utviklingen av gode leringsarenaer.

Laeringsmiljeer som legger opp til hoy grad av sosial sammen-
likning kan betegnes som prestasjonsorienterte. Ifolge Skaalvik (2004)
kjennetegnes prestasjonsorienterte leringsmiljoer av at malet er det
samme for alle, alle blir vurdert 1 forhold til de samme maélene,
resultatene synliggjores, forstielse og mening blir lite vektlagt, stan-
dardiserte prover vektlegges, resultater blir verdsatt mer enn innsats,
og det er knapphet pa positiv tilbakemelding. Skaalvik (ibid) peker pa
at prestasjonsorienterte leringsmiljoer forer til mer negativ selv-
oppfatning, lavere motivasjon, mer angst, sterre behov for selv-
beskyttelse, lavere utholdenhet nar oppgavene er utfordrende, og an-
vendelse av dérligere leringsstrategier.
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8. Valg av innhold

Det faglige innholdet i skolen star beskrevet i fagplandelen av lere-
planen. Fagplanen er derfor et konkret uttrykk for det offentliges valg
av innhold i grunnskoleopplaringen. Fagplanene er laget ut i fra en
oppfatning om at sa nar som alle elever er klar for & laere det samme
til samme tid. Virkeligheten er, ikke minst ettersom elevene vokser til,
at det er stadig ekende forskjell pa de som kan mye og de som kan lite
i en leringsgruppe. Dette betyr at tilpasset opplering blir vanskeligere
a realisere etter hvert som elevene blir eldre.

I ungdomsskolen vil, dessverre noen lerere se bort fra tilpasset
opplering. Stresset fra fagplanene gjor at lereboka, karakterer, vur-
deringsvedtekter og eksamener ofte blir styrende for innholdet i opp-
leeringen, ofte p& bekostning av tilpasset opplering. Dette kan gi et
konkurranseklima der mange elever fir svekket sin kompetanse-
oppfatning og kommer til kort i skolehverdagen. En elev sier det slik
(Aftenposten Aften):

Jeg gdar i 10. klasse. Jeg er sdnn midt pd treet ndr det gjelder
matte. Men jeg sliter noe sinnsykt med algebra. Det er vanskelig
d forsta, umulig d regne riktig, og det er tusenvis av regler d
huske pa! Jeg fatter ikke hvilke yrker som har algebra til vanlig.
Okonomer driver jo med tall, men algebra? Lite sannsynlig. Jeg
kan plusse, dele, dividere og gange. Det er i grunn alt det jeg
trenger. Hvorfor md mattelererne presse pd oss noe som er sd
vanskelig? All hjernekapasiteten min blir totalt oppbrukt.
Urettferdig er det! ALGEBRA-MISLIKER

Algebramislikeren illustrerer med all tydelighet hvor meningslest inn-
holdet 1 opplaringen kan fortone seg dersom det ikke settes inn i en
sammenheng. Innlegget viser ogsé en passiv elev som blir péifert
oppgaver med for hoy vanskegrad. Han viser faglig selvinnsikt: Han
sliter fordi det er s mange regler & huske pa. Hvorfor havner eleven i
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en slik fortvilt opplaeringssituasjon? For laererne er det vanskelig & los-
rive seg fra fagplanene og temaer som forventes gjennomgétt i lopet
av skolearet.

I framtiden kan en hépe pad mindre detaljerte fagplaner, slik at
fagplanenes tvangstreye forsvinner. Fagplaner, karakterer og tilher-
ende sosial sammenlikning i forhold til hvem som far til og hvem som
ikke far til, virker edeleggende for mange elevers motivasjon for
skolen. Individuelle utviklingsplaner burde ta utgangspunkt i elevenes
interesser, evner og forutsetninger. De individuelle utviklingsplanene
en ser tillep til 1 dag synes lite individuelle fordi de stort sett er direkte
avledet av fagplanene.

P& den annen side krever samfunnet & vite hvilken kompetanse
elevene far i skolen. Elevenes (og skolens) muligheter for valg ut fra
interesser, evner og forutsetninger vil nedvendigvis begrenses av
dette. Ved oppdagende lering med stotte fra kompetent laerer, kan
elevens valg av emne knyttes opp mot sentrale skoleferdigheter som
lesing, skriving, matematikk, sprak og digital kompetanse. Lererens
hovedoppgave blir & inngd i et samarbeid med eleven om & stake ut en
kurs for leeringsarbeidet. Leereren ma da veilede eleven slik at han kan
finne en god ballanse mellom samfunnets krav om kompetanse og
elevenes individuelle behov, ferdigheter og interesser. Fagplanene mé
vaere sa romslige at elevene og leererne kan planlegge leringsarbeidet
pa en kreativ og utforskende maéte.

Kunnskap og organisering av innholdet i opplceringen

God lzring forutsetter ikke bare at eleven er motivert og har gode
studiestrategier, men ogsa at han bygger opp kunnskaper og ferdig-
heter pd en strukturert og hensiktsmessig mate. 1 vér definisjon av
leering understreket vi derfor at leering forutsetter at elevene gjennom
hele skolegangen opplever at kvaliteten pd og omfanget av kunn-
skaper, ferdigheter og forstaelse oker (se kapittel 2).

De virkelig gode elevene, “leringsekspertene”, har bade mer
omfattende og kvalitativt bedre kunnskaper enn det andre elever har
(Pressley og McCormick 1995). Virkelig god opplaring krever derfor
at skolen er i stand til & gi elevene en god innfering i basisferdighetene

129



samtidig som det skjer en systematisk innlaering av grunnleggende
kunnskaper og ferdigheter innenfor omrader som synes viktige for
elevenes videre vekst og selvstendighet i samfunnet. Lareren mé
derfor ha god kunnskap om hvordan elevene kan organisere, eller
sekvensere, leringsarbeidet i ulike fag og emner, slik at god laering
kan finne sted.

Lereplanteorien skiller ofte mellom en faglig og en psykologisk
presentasjon av laerestoffet (Engelsen 2001). Ved en faglig sekven-
sering av opplaringen, er fagene og ferdighetenes indre oppbygging
kriterium for innholdsvalget. Tilhengerne av faglig sekvensering av
leerestoffet mener at en logisk presentasjon av fagenes indre struktur,
vil fore til en systematisk og grundig innlering av de sentrale prin-
sippene 1 ulike fag, og samtidig gi lererne mulighet til & tette
eventuelle “kunnskapshuller” som kan oppstd hos elever underveis i
leeringsarbeidet. Ved at elevene systematisk lerer fagterminologi, fag-
lige arbeidsmaéter og lerer &4 anvende generelle lover og prinsipper, vil
de fa en helhetlig kognitiv referanseramme eller skjema hvor de lett
innlemmer ny kunnskap, og hvor overfering av lering til nye omrader
finner sted (se kognitive skjema under). Dette faglige kriteriet for
innholdsvalg er det vanligste. De fleste fagplanene i lereplanen for
grunnskolen (L97) forutsetter at innholdet i opplaringen er presentert
ut fra fagenes egne indre logikk og beskaffenhet.

Et nativistisk syn pd innholdsvalg

Enkelte pedagoger og psykologer mener at barn pd en mate er
programmert for lering fra fedselen av. Skolens hovedoppgave blir
derfor & legge til rette for at elevene kan forlese medfedte evner og
anlegg. Sprakforskeren Chomsky (1959) mener at sprak og begreps-
utvikling er like naturlig for menneskene som motorisk utvikling.
Dette betyr at alle barn er fodt med en form for allment
kategoriseringssystem eller universal grammatikk, som ligger til grunn
for sprékutviklingen og begrepsutviklingen pé alle verdens sprék.
Intellektuell utvikling blir sett p4 som oppbyggingen av spesifikke og
avgrensede moduler som pa mange maéter er forutbestemt fra fodselen
av.
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Spelke (1990) hevder at bade barn og voksne dypest sett kategoriserer
begreper likt. Forskjellen mellom voksne og barn er at de voksne har
flere kunnskaper. Dette forer til at voksnes begrepsapparat er mer
sammensatt og avansert enn hos barn i skolealder. Oppdragelse og
oppleaering realiserer bare noe som ligger latent i barnets natur. Dersom
pedagogen har et nativistisk syn pa laring, vil han tilpasse innholdet i
opplaeringen etter hvilket utviklingsniva elevene befinner seg pa.
Lerestoffet organiseres med bakgrunn i hvordan elevene vanligvis
leerer, tenker og lgser problemer pa et bestemt utviklingstrinn.

Et lceringsteoretisk syn pd innholdsvalg

Innenfor den leringsteoretiske, eller behavioristiske tradisjonen, blir
undervisning og opplering vurdert pa linje med all annen lering hos
dyr og mennesker. I denne tradisjonen antar de at all laring skjer
gjennom imitasjon, handling og forsterkning. Elevene tilegner seg
skoleferdigheter og kunnskaper ved at de ser og lytter, gjennom at de
imiterer leererens handlinger, og ved at de selv utferer handlingen eller
ferdigheten. Elevens laringsforsgk blir forsterket gjennom opplevels-
en av mestring eller gjennom at andre gir positiv tilbakemelding pa
korrekt utforelse.

I det lzringsteoretiske systemet kreves det at lereren er i stand
til & planlegge oppleringen i detalj. Lering av komplekse begreps-
systemer innenfor for eksempel naturfag bygges opp med spraklige,
visuelle og motoriske byggesteiner. Byggesteinene knyttes sammen av
betingede assosiasjoner mellom modellen (stimulus) og barnets
handlinger (respons); eller mellom barnets selvstendige lerings-
aktiviteter og omgivelsenes reaksjoner péd disse. De fleste pedagoger
med et leringsteoretisk syn pd undervisning og opplering vil
organisere innholdet fra deler til helhet (induktivt), fra konkret til
abstrakt, og fra kjent til ukjent. Oppleringen planlegges med bak-
grunn i en analyse av hvilke kunnskaper og ferdigheter elevene
allerede har i sitt leeringsrepertoar.
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Innholdsvalg i et sosialkonstruktivistisk perspektiv

Den sentrale tanken innenfor den sosialkonstruktivistiske opplering-
en, slik den blir framstilt av for eksempel Braten (1996), er at skolens
innhold utvikles og tilegnes gjennom metet med andre mennesker.
Intellektuell utvikling finner sted innenfor en sosial og kulturell
sammenheng. Skolefaglig utvikling skjer som en folge av at elevene
forsgker & konstruere mening ut fra tidligere erfaringer samtidig som
prever & gjore skolens innhold til sitt eget, gjennom sakalt internali-
sering.

Konstruktivistiske laerere vil forseke a strukturere innholdet og
legge til rette for lering pd en mate som gjor at elevene selv oppdager
strategier og prinsipper for lering og problemlosing. Larerne har et
helhetlig syn pa lering og de forseker & hjelpe og stette elevenes
aktive sgken etter mening. Gjennom dialog om et problem eller tema
som 1 gyeblikket ligger i elevens utviklingssone, kommer eleven fram
til ny erkjennelse ved hjelp av lererens stotte til & formulere oppgaven
med egne ord, preve ut lesningsstrategier og vurdere losninger. Pa
denne maten knyttes ukjent og kjent kunnskap sammen.

Learerens rolle i opplaringen er & ha en stottefunksjon i forhold
til elevens ulike leringsforsgk. Det blir med andre ord bygget et stillas
rundt hans faglige aktiviteter gjennom daglige dialoger og intellektuell
samhandling (se kapittel 6 ). Selv om helheten ofte er hovedfokus i
slike transaksjoner, inneberer et konstruktivistisk syn at ogsa de-
taljene ma med. Uten gode detaljferdigheter, er ikke eleven i stand til
a bli selvregulert i laringsarbeidet. Sosialkonstruktivismen ser pa
elever og laerere som aktive og selvregulerte i leringsarbeidet.

Hvordan organiserer elevene kunnskapen i hukommelsen?

Dersom en skal organisere innholdet i oppleringen med vekt pa
hvordan elevene faktisk larer, det vil si en psykologisk presentasjon
av lerestoffet, ber lereren ha kunnskap om hvordan elever danner
begreper og pé hvilken méte kunnskap blir representert i elevenes
hukommelse. Samtidig ber lereren vite hvordan elevene best lagrer,
gjenhenter og overferer kunnskap.

132



Tulvings hukommelsessystemteori skilte opprinnelig mellom seman-
tisk og episodisk hukommelse som uavhengige hukommelsessystem-
er. Senere la han til det prosedurale hukommelsessystemet (Schacter
og Tulving 1994). I skolesammenheng er det semantiske og det
prosedurale minnet mest sentralt. Semantikk er en form for
betydningslere, og det semantiske minnet er den delen av hu-
kommelsen hvor en tenker seg at elevenes kunnskaper, prinsipper og
begreper er lagret.

Motoriske ferdigheter, enkel betinging og par assosiasjonslering
er underkategorier til det prosedurale minnet. Generelt kan vi si at det
prosedurale minnet, for eksempel den tekniske avkodingen under
lesing, mé overlaeres og automatiseres, mens det semantiske minnet
ber organiseres pd en fornuftig og funksjonell méate. Det er utformet
en mengde teorier og modeller av hvordan informasjonen er organisert
1 det semantiske minnet. Vi skal forseke & gi en kort oversikt over hva
en har funnet ut om hvordan det semantiske minnet best kan
organiseres.

En kan tenke seg kunnskap organisert som assosiative nettverk.
Nar et element eller node 1 det neurale nettverket aktiveres, tenker en
seg at aktiviteten spres til alle elementer som er assosiert med det
forste elementet. Blir begrepet frukt aktivert spres aktiviteten til
assosierte begreper som appelsin, banan, eple og juice. Skolekunnskap
er ofte strukturert strammere enn lgse assosiasjoner hos skoleelever.
Assosiasjonene mellom ulike begreper er ofte organisert i ulike
begrepshierarkier med over- og underordnede klasser. I tillegg kan
kunnskap lagres som kjeder av proposjoner, eller nettverk av utsagn
om verden. Begrepsstrukturer og proposjoner er forholdsvis enkle
kunnskapsstrukturer. Elevene er ofte i tillegg nedt til & huske sentrale
deler av det han har hert, fatt modellert eller lest for, for pd den méaten
a ha mulighet for videre tolkning, dyp bearbeiding og forstaelse under
leringsarbeidet.

En tenker seg at kunnskap ogsd kan representeres i storre
meningsfylte enheter. Enkelte forskere mener at god forstéelse har
sammenheng med utvikling av sakalte mentale modeller eller
kognitive skjema. Et kognitivt skjema er en slags mental referanse-
ramme som skaper orden og oversikt nar eleven tolker det han
opplever (Pressley og McCormick 1995). Vi har kognitive skjema for
alt fra konkrete sosiale situasjoner, for eksempel om hvordan vi
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oppferer oss i bursdagsselskap, til meget abstrakt informasjon, for
eksempel forstéelsen av det periodiske system som tolkningsgrunnlag
for kjemiske reaksjoner. Et kognitivt skjema er ikke statisk, men
forandres ved at ny informasjon utvider forstaelsen av et tema (ibid).
Larerne kan gi elevene et grunnleggende kognitivt skjema eller
forforstaelse ved a gi en beskrivelse av innholdet i det som skal leses.

Det har veart lansert flere teorier om hvordan innholdet i
opplaeringen kan organiseres, slik at skolefagenes ytre materielle
struktur tilpasses elevenes indre psykologiske struktur. Bruner (1973)
framhever at l®ring og lareplantenkning ber skje ut fra et
spiralprinsipp. Dette betyr at ethvert tema i1 prinsippet kan behandles
pa et elementaert og lett forstaelig niva for de fleste elever:

Any idea or problem or body of knowledge can be presented in a
form simple enough that any particular learner can understand
it in a recognizable form.

Bruners laringsteori kombinerer fagsentrert lareplantenkning med
aktivitetspedagogikkens fokus pa selvregulering i laringsarbeidet.
Opplaring pa bakgrunn av fagenes indre struktur, spiralpensum og
oppdagende lcering er sentralt 1 Bruners laereplantenkning.

Bruner (1973) kritiserer lareplaner som formidler detalj-
kunnskap i lgsrevne og usammenhengende brokker. Larerens opp-
gave er a sarge for at fagenes indre sammenheng og struktur formidles
og klargjeres for elevene. Slik sett er Bruner en tilhenger av fag-
sentrert leereplantenkning. Alle vitenskapelige fag bygger pa noen
grunnleggende prinsipper. Fagenes indre struktur og logikk kan
representeres pa ulike nivaer og tilpasses alle utviklingsnivaer.

Det finnes tre typer kunnskapsrepresentasjon: Enaktiv, ikonisk
og symbolsk (Bruner ibid). Enaktiv kunnskapsrepresentasjon inne-
barer at grunnleggende prinsipper leres og forstas intuitivt gjennom
observasjon og handling. Elevene meter pd skolen med en mengde
enaktive laringserfaringer ervervet gjennom naturlig lek og sam-
handling. Mange barn har eksempelvis en intuitiv forstaelse av
vektstangprinsippet fra lek med vippehuske.

Ikonisk kunnskapsrepresentasjon innebarer at kunnskapen
bearbeides gjennom visuelle forestillinger. Gjennom bruk av bilder,
modeller og grafiske framstillinger kan leeringen losrives fra konkrete
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erfaringer. Elevene er pa dette stadiet i ferd med & oppdage faglige og
logiske prinsipper uavhengig av en konkret handlig. Her kan eleven
forsta vektstangprinsippet ved & se en tegning av en stang med kuler
av ulik sterrelse.

Pé det symbolske stadiet er eleven i stand til & leere ved hjelp av
tall, ord og andre symboler. Symbolsk kunnskapsrepresentasjon inne-
barer at kunnskapen er organisert pa et prinsipielt og abstrakt niva.
Begrepene er fleksible og funksjonelle, og styrt av elevenes innsikt i
fagenes indre logiske struktur og lovmessigheter. Vektstangprinsippet
vil pd dette nivaet kunne forklares gjennom bruk av fysiske lover.
Utvikling av symbolsk kunnskapsrepresentasjon krever et effektivt
prosesseringssystem som spréket. Spréket representerer broen mellom
ulike former for kunnskapsrepresentasjon. Utvikling av spraket som et
stottesystem 1 leringsarbeidet vil derfor vere nedvendig for & utvide
kunnskapene fra enaktive erfaringer til symbolske representasjoner.

Bruner (ibid) mener som nevnt at et spiralpensum vil gi elevene
mest rasjonell og funksjonell leering. Spiralprinsippet inneberer at
elevene jobber med de samme grunnleggende ideene gjennom hele
skolelopet. Sekvensering av innholdet i opplaeringen mé gé fra det
enaktive, via det ikoniske til det symbolske nivédet. Laringsspiralen
starter med at elevene gjor konkrete erfaringer samtidig som lareren
hjelper elevene til & formulere enkle prinsipper. Gjennom at elevene
etablerer mer raffinerte og abstrakte begreper, og at de etter hvert rar
over mer fleksible framgangsmater, vil de kunne inkludere
kunnskapene i stadig nye sammenhenger. Bruner (1973:33) sier det
slik:

A curriculum as it develops should revisit this basic ideas
repeatedly, building upon them until the student has grasped the
full formal apparatus that goes with them.

Elevenes spirallering har tre ledd: Forstéelse, omforming og over-
foring. Dersom innholdet i oppleringen struktureres med denne tre-
delingen i bakhodet, vil elevene etter hvert kunne formulere grunn-
leggende prinsipper og generelle lovmessigheter i fagene. Bruk av
lover og prinsipper vil videre fore til en vertikal overforing av lering
ved at eleven beveger seg oppover i leringsspiralen. Siden visse
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prinsipper er felles for flere fagomrader vil spiralpensumet ogsa gi en
effektiv horisontal overfering av lering til andre fagomrader.

Oppdagende lering er et sentralt prinsipp i Bruners leringsteori
(Bruner 1973). Laringsarbeidet legges til rette slik at elevene kan
soke, utforske, eksperimentere og bearbeide oppgavene pd egenhand.
Laeringsoppgavene ber derfor organiseres og formidles slik at elevene
bade far lyst til, og blir satt i stand til & laere. Elevene ma med andre
ord vaere motiverte for oppgavene de star overfor, samtidig som
leereren serger for at leeringsoppgavene korresponderer med elevenes
forkunnskaper. Motivasjon styrkes ved at elevene gir seg i kast med
oppgaver som er optimalt usikre. Optimal usikkerhet skaper nys-
gjerrighet hos elevene og bidrar til ekt motivasjon og leringsglede.
Lereren fremmer indre motivasjon i opplaringen dersom han er i
stand til & legge til rette for lering som ligger i skjeringspunktet
mellom mestring og utfordring.

Lererens rolle som tilrettelegger for elevenes egenaktiviteter
gjennom stillasbygging, stir sterkt hos Bruner. Et ytre stillas, eller
stotte hindrer at elevene bedriver overdreven repetering av det de
allerede mestrer, eller at de mister motet i metet med alt for
vanskelige oppgaver. Ogsa leringsstillasene kan representeres i en
enaktiv, ikonisk og symbolsk form.

Bruners spiralprinsipp og fokus pa selvregulering i opplaringen,
er i overensstemmelse med var laringsdefinisjon (se kapittel 2).
Likevel er det grunn til & utvide forstaelsen noe i forhold til hvordan
fleksible og solide begrepsstrukturer kan bygges opp. Bruner har blitt
kritisert for at spiralprinsippet ikke legger nok vekt pa detaljene i
leeringsarbeidet. Han stoler pa at detaljkunnskap vil felge naturlig av
utvikling av symbolsk kunnskapsrepresentasjon. Nyere kognitiv psy-
kologi har vist at spiralleering antakelig ikke holder nér elevene skal
utvikle gode begrepshierarkier, mentale modeller og funksjonelle
kognitive skjemaer. Pressley og McCormick (1995) hevder at
leeringsekspertene kjennetegnes ved at de har meget gode detalj-
kunnskaper pd ulike representasjonsnivéer. Antakelig krever godt
tilpasset opplering at lereren kan legge til rette for
kunnskapsrepresentasjoner av varierende kompleksitet. En opplaring
basert pad spiralprinsippet ber suppleres med innlering av detalj-
kunnskap og mer isolerte ferdigheter.
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Kanskje er det viktig & se pa tilegnelsen av nye kunnskaper som en
dynamisk prosess der ulike laringsprinsipper tas i bruk parallelt?
Enklere assosiativ leering hvor en gar fra del til helhet, prinsipplaering
hvor en gar fra helhet til del, spiralleering, kognitive skjema og
mentale modeller, kan til sammen serge for at elevene etablerer solide
hierarkiske begrepsstrukturer.

Alle elevene vil ikke ha forutsetninger som gjor dem i stand til &
etablere de samme kunnskapsstrukturer til samme tid. Ved siden av
kunnskap om hvordan kunnskaper og ferdigheter laeres og represent-
eres hos elevene, krever tilpasset opplering at lererne kan hjelpe
elevene til & differensiere innholdet til hver elevs individuelle lere-
forutsetninger. 1 pedagogisk faglitteratur omtales det to former for
differensiering av faginnhold (Engelsen 2001): Organisatorisk og
pedagogisk differensiering.

Organisatorisk differensiering

Organisatorisk differensiering innebzrer at eleven i sterre eller mindre
grad fir et pedagogisk tilbud utenom basisgruppen. Eksempler pa
dette kan vere: Opplering i spesialskole, spesialundervisning i form
av en til en undervisning, spesialundervisning i liten gruppe eller
valgfag. Fordelen med organisatorisk differensiering er at elev-
gruppene ofte er homogene og at elevene dermed kan arbeide med
relativt like oppgaver. Dette kan gi en mer effektiv ressursbruk.

Ulempen med organisatorisk differensiering, er at homogene
grupper 1 liten grad gir elevene et kollektivt lgft, og at undervisning i
grupper ofte forer til sosial utstetning og stigmatisering av elever med
serlige behov. Ved organisatorisk differensiering star tilherigheten til
elevene 1 den ordin@re opplaeringen i fare for & bli svekket. Opphold
pa spesialskole vil, eksempelvis kunne fa alvorlige folger for mulig-
hetene til & etablere og vedlikeholde vennskap 1 nermiljoet.

Siden 70-tallet har spesialskolene vert gjenstand for sterk
kritikk. Myndighetene parallelt med dette vert opptatt av & normali-
sere opplaringstilbudet for alle elever. Utstrakt organisatorisk diffe-
rensiering for elever med serlige behov synes ikke i trad med lare-
planens intensjoner og formalsparagrafens feringer for grunnskolen og
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den videregaende opplaringen. Likevel sitter det tusenvis av elever i
norske skoler som far opplaring i sma grupper, spesialklasser og
spesialskoler. Dette er hovedsakelig elever som viser problematferd
eller leerevansker.

Hvis hensikten med organisatorisk differensiering er & bli kvitt
elever som ikke passer inn i normalskolen, vil den representere et
alvorlig overgrep mot eleven og foreldrene til eleven. Noen skoler
utever et betydelig press mot foreldrene for at elever som krever
betydelige ekonomiske ressurser skal vurdere alternative opplarings-
tilbud. P4 den annen side kan et opphold pa spesialskole vare
nedvendig og hensiktsmessig dersom det overhode ikke er mulig & gi
et forsvarlig oppleringstilbud pé bostedsskolen. Det mé imidlertid
eksistere et alternativt tilbud som en med rimelig sikkerhet tror vil
kunne gi en forsvarlig og likeverdig opplering, for at en slik
organisatorisk differensiering skal kunne tilrddes. Etter vart syn vil
pedagogisk differensiering i sammenholdte leringsgrupper innenfor
normalskolen vare den ideelle differensieringsformen i de aller fleste
tilfeller for elever med serlige behov.

Pedagogisk differensiering

Siden organisatorisk differensiering kan ha en rekke uheldige konse-
kvenser, ber lereren lose de fleste differensieringsproblemene innen-
for den sammenholdte leringsgruppen. Denne differensieringen kalles
pedagogisk differensiering. En pedagogisk differensiering av inn-
holdet 1 oppleringen inneberer at elevene meter oppgavene og ut-
fordringene 1 leringsarbeidet pa ulike mater, men innenfor rammene
av den ordinzre oppleringen. Hva er forskjellen pd differensiering og
tilpasset opplaring? Tilpasset opplering er prinsippet som ligger bak
differensieringen (Gundem 1994). Pedagogisk differensiering blir
etter dette de tiltakene som settes inn for & tilpasse opplaeringen for
elever med ulike behov og interesser. Omfattende differensierings-
tiltak er likevel ingen garanti for at opplaringen er godt tilpasset.
Differensieringstiltakene vil i sterre eller mindre grad treffe den
enkelte elev.
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Siden leringsgrupper ofte har mange medlemmer med til dels sveert
ulike forutsetninger og behov, er pedagogisk differensiering krevende.
Vi skal se pa tre av de vanligste formene for pedagogisk differensie-
ring (Engelsen 2001):

1. Tempodifferensiering: Mange larere lar ofte lareboka styre
undervisningen. [ slike tilfeller vil den tid som blir viet hvert
enkelt tema 1 stor grad bli bestemt av innholdet i leereboka. Det
overordnede malet for lereren blir da & komme igjennom
leereboka for skolearet er slutt. I noen tilfeller faller store deler
av laringsgruppen av lasset pa grunn av manglende tempo-
differensiering.

Elever med svake laereforutsetninger far ofte altfor kort tid
til & forstd og mestre det grunnleggende i et skolefag. Folgelig
tilegner de seg fragmenterte, losrevne og darlig organiserte
ferdighets- og kunnskapsstrukturer. Uten godt organiserte
begrepsstrukturer vil det ikke skje noen positiv overfering av
leering til neste leringsekt. Det som skal leres blir nytt hver
gang. Elevene kommer pa denne maéten inn i meget negative
laeringsspiraler.

For & unngé en slik negativ spiraleffekt, ma laereren serge
for at elevene far brukt den tid som er nedvendig for
kunnskapstilegnelse og ferdighetslaering innenfor ulike omrader
gjennom tempodifferensiert opplering. Tempodifferensiering
innebarer at progresjonen er tilpasset elevenes egen utviklings-
takt og leeringstempo. For eksempel har elever med liten spraklig
bevissthet behov for lengre tid i bokstavleringen enn gjennom-
snittselevene. Gjennom kartlegging av sprakferdighetene, og en
konstruktiv dialog om tidsbruk, kan elevene hjelpes inn i et
leeringstempo som vil gi dem optimale utfordringer i forhold til
leseopplaeringen. Lereren bygger pd denne maten et hensikts-
messig og meningsfullt pedagogisk stillas rundt elevens lerings-
arbeid.

God tempodifferensiering krever at lereren ikke har den
misoppfattelsen om laring at elevene mé presses gjennom det
samme pensumet og at alle mé lare det samme til samme tid.
Leareren ma vise tdlmodighet og innse at noen elever trenger
lang tid for de mestrer grunnleggende skoleferdigheter. Samtidig
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krever tempodifferensiering at lereren klarer & skape et &pent,
varmt og aksepterende klima i leringsgruppen. Undersgkelser
har vist at i leringsgrupper hvor det er faglig konkurranse
mellom elevene, vil det veere vanskelig & gjennomfere god
tempodifferensiering (Skaalvik og Skaalvik 1998) .

. Kvalitativ differensiering: Ofte moter elever faglige utfordringer

som ligger langt over eller langt under det de har forutsetninger
til & mestre. Laringsaktivitetene 1 klasserommet er i slike
tilfeller ikke tilpasset elevenes forkunnskaper. Kvalitativ
differensiering vil si at elevene arbeider med ulike tema innenfor
et emne og at innholdet har forskjellig vanskegrad.

Dersom eleven nettopp har lert seg addisjon og
subtraksjon i tallomridet 1-20, er det urimelig & forente at han
kan forstd multiplikasjon pd samme mate som elever med
avanserte addisjons- og subtraksjonsferdigheter. Likevel kan
forkunnskapene vere gode nok til at han kan leere multiplikasjon
som repetert addisjon i tallomrédet 1-10.

Gjennom kvalitativ  differensiering kan innholdet i
opplaeringen konkretiseres og forenkles for elever med svake
lereforutsetninger, og abstraheres for lever med et godt
leeringsgrunnlag. Faginnholdet for elever med leerevansker kan
tilpasses ved & velge enklere problemstillinger, ta i bruk
konkretiseringsmateriell og redusere kompleksiteten i fag-
strukturen. Kvalitativ differensiering innebarer ogsa at elevene
tar 1 bruk ulike arbeidsmater i oppleringen. Fleksible arbeids-
mater som stasjonsundervisning, samarbeidende lering, lese-
grupper og lignende, kan sarge for at alle elevene meter arbeids-
mater som er tilpasset den enkeltes lereforutsetninger og
individuelle leeringsstil.

. Kvantitativ differensiering: Det er ofte ikke nok at strukturen i

fagene forenkles, arbeidsmétene er fleksible og at tempoet juste-
res. Kvantitativ differensiering vil si at en regulerer mengden pé
lerestoffet og omfanget av oppgavene. Elever har ulik arbeids-
kapasitet. Eksempel: En arbeidsoppgave som for en elev tar 15
minutter, kan for en annen ta over en time. Mange foreldre blir
sittende a hjelpe sine barn med leksene langt ut over det som er



hensiktsmessig. Nar eleven bruker flere timer pa leksene ber det
ringe en bjelle bdde hos lerere og foreldre. Ulikheter i arbeids-
kapasitet kan skyldes en rekke forhold, som for eksempel varie-
rende lese- og skriveferdigheter, evne til & arbeide malrettet,
interesse og utholdenhet.

I noen tilfeller mé elevenes lereplaner avvike fra hverandre
i forhold til omfanget av hva som skal leres. Elevene laerer det
samme faget, men mengden og dybden i leringen er og skal
veere variabel. Kvantitativ differensiering, eller nivadifferensie-
ring, er kanskje blitt den vanligste formen for faglig tilrette-
legging 1 skolen. Det er for tiden meget populart med nivadelte
arbeidsplaner hvor elevene velger arbeidsoppgaver etter omfang
og vanskegrad. Arbeidsplanene er ogsé ofte delt inn i mé-, bor-
og kan-oppgaver. Det enkleste nivaet har f4 og enkle arbeids-
oppgaver, samtidig som de vanskeligste nivaene har store mulig-
heter for faglig fordypning. Ved & velge oppgaver fra arbeids-
planen, vil elevene selv kunne bestemme arbeidsmengde og fag-
lige utfordringer. Det er da viktig at arbeidsplanen har oppgave-
typer som muliggjor et slikt bortvalg. Kvantitativ differensiering
og nivadelte arbeidsplaner ber derfor utformes pa bakgrunn av
en god faglig kartlegging av elevene og i dialog med alle elevene
i leeringsgruppen. Et av motivene for innfering av arbeidsplaner
er at leereren far frigjort ekstra tid til modellering, veiledning og
stotte til elevene.

Tempodifterensiering, kvalitativ og kvantitativ differensiering ma ses
i sammenheng. Ofte ma lereren ta i bruk alle former for differen-
siering dersom elever med svake og sarlig sterke lereforutsetninger
skal fa et godt tilpasset opplaeringstilbud. Noen elever neyer seg med
redusert arbeidsmengde, mens de i realiteten trenger enklere oppgaver,
mer tid til hver oppgavetype og spesielt tilrettelagte arbeidsmaéter. Det
er viktig at lererne har et bevisst forhold til de ulike differen-
sieringsformene, slik at de kan kombineres pa riktig mate. Pedagogisk
differensiering kan pd denne maten bli en integrert del av lererens
undervisningskompetanse.

Det er grunn til & anta at mange av de tiltakene som settes inn for
a tilpasse opplaeringen i dag, i realiteten begrenser seg til ulike former
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for differensiering. Arbeidsplaner med tre nivaer og en viss valgfrihet
hos elevene, fleksitid og liknende, mé ikke forveksles med tilpasset
oppleering. Dette er differensieringstiltak som kan gjare skole-
hverdagen mer overkommelig og bedre tilpasset, men mange elever
vil fortsatt falle utenfor fordi oppgavene er for enkle, for vanskelige,
meningsloese eller uinteressante. Dessuten vil mange elever innenfor
disse differensieringstiltakene fortsatt vaere grunnleggende passive i
leringsarbeidet, ettersom de i de fleste tilfeller ikke har vaert med pa &
planlegge sin egen lering.

Innholdsvalg og kognitiv stil

Ved differensiering av innholdet og valg av oppleringsstrategier ma
leereren ha kunnskap om, og ta hensyn til, elevenes individuelle prefe-
ranser for lering og problemlosing. Elever foretrekker & lare pa ulike
méter og de lerer ofte best pa sin mate. Innholdet i oppleringen ma
derfor tilpasses elevenes kognitive stil.

Riding (2001) har gjort en analyse rundt forskning om kognitiv
stil. Han har kommet fram til at det finnes fire ulike typer kognitiv stil:
Analytisk, holistisk, verbal og visuell kognitiv stil. En analytisk
kognitiv stil inneberer at eleven forstdr helheten best ved & nerme seg
denne bit for bit. Dersom man derimot har en holistisk (eller helhetlig)
kognitiv stil, har eleven en tendens til & forstd delene ut fra sin
forstaelse av helheten. En verbal kognitiv stil betyr at eleven lerer
best gjennom & bruke spraket. Hvis eleven liker & forstd fagstoff ved
hjelp av visuelle forestillinger, kan vi si at han har en visuell kognitiv
stil.

Elever med ulik kognitiv stil kan n&d samme opplaringsmal og ha
like god kvalitet pd lareprosessen. Det synes likevel som at
forskjellige preferanser og stiler passer noen skolefag bedre enn andre.
For eksempel vil matematikk ligge til rette for en analytisk og visuell
kognitiv stil. Samfunnsfag, KRL og historie for eksempel vil falle
lettere for elever med en holistisk og verbal kognitiv stil.
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Mdl for oppleeringen

For at elevene skal vare aktive mad de vite hva som er malet for
oppleringen. Aktive elever er med og planlegger skoledagen, setter
seg mal for leringsarbeidet og gjennomferer selvbestemte laerings-
aktiviteter. Mélene er viktige for retningen til leringsarbeidet, inn-
satsen som nedlegges og vurderingen av egen innsats. Et hayt
bevissthetsnivd rundt egne oppleringsmal er med og sikrer en
meningsfull skoledag. Leererne ma bista elevene nar de skal sette seg
mal, slik at de blir realistiske og oppnéelige. Mél kan settes i forhold
til kunnskapstilegnelse, ferdigheter, opplevelser og trivsel.

Ofte har elever med sarlige behov oppleringsmal som er
formulert langt utenfor den narmeste utviklingssone. Malene
formuleres gjerne av kontaktlerer eller spesialpedagog, noen ganger i
samarbeid med foresatte eller PPT. Eleven selv har ofte lite eller ingen
innflytelse pd egne oppleringsmél. 1 tillegg til at eleven da ma
forholde seg til urealistiske forventninger om hva hun skal lare,
oppleves malene ofte som irrelevante og i liten grad knyttet til elevens
interessefelt. Mange elever som har spesialundervisning vil trenge
serlig hjelp til & formulere egne realistiske arbeidsmal.
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9. Kartlegging av elevenes lereforutsetninger og skolens
evne til 4 drive tilpasset oppleering

De forhold vi i det foregdende har sett pa i og rundt eleven kan
betegnes som hans lereforutsetninger. Begrepet laereforutsetninger
stdar som vi har sett sentralt i de fleste definisjoner av tilpasset
oppleering. Med utgangspunkt i var definisjon av lering (se kapittel 2),
vil vi forseke & gi en definisjon av lereforutsetninger, og se pa
hvordan elevens lereforutsetninger kan kartlegges som utgangspunkt
for 4 tilpasse oppleringen.

I definisjonen vér papekte vi at lering mé settes i gang av
eleven, og at lering pa sitt beste, er en selvregulert, kunnskaps-
konstruerende og strategisk virksomhet. Samtidig viste vi til at om-
givelsene ogsa pavirker laereprosessen gjennom a gi eleven tilbake-
melding pa leringsforsegk. Vi definerer lereforutsetninger slik:

Leereforutsetningene til eleven er summen av de faktorene som
setter han i stand til d tilegne seg nye, og vedlikeholde gamle,
kunnskaper og ferdigheter pd skolen. Leereforutsetningene er en
kombinasjon av indre forutsetninger hos eleven og ytre
forutsetninger i det leeringsmiljoet eleven inngdr i. Disse
forutsetningene er blant annet intelligens, sprdkferdigheter,
motivasjon, kunnskaper, ferdigheter, strategier, interesser, sosial
kompetanse, sosiookonomisk bakgrunn og samarbeid mellom
skole og hjem. Leereforutsetningene til eleven er ikke statiske,
men pavirkes av leering, oppleering og endringer i miljoet, og er
derfor under kontinuerlig endring.

De indre og ytre laereforutsetningene virker sammen, og kan néar
opplaeringen er godt tilpasset, resultere i positive leeringserfaringer (se
figur 5, side 145).
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Kunnskap om hva eleven kan og kunnskap om elevens larings-
potensial, er avgjerende for at lareren skal kunne bistd eleven i
leeringsarbeidet pa en god mate. Ved siden av kunnskap om hva
eleven kan, ber laereren ogsé kjenne eleven, vite hva han er interessert
og hvordan han har det. Kartlegging mé ikke begrense seg til forhold i
eleven. Systemet rundt eleven er alltid viktig for elevens faglige,
sosiale og personlige utvikling. Kartlegging mé folges opp av en
systematisering av informasjon, refleksjon rundt, og analyse av
inntrykk og resultater. Resultatet av analysen danner utgangspunkt for
tiltak som skal fore til en bedre tilpasset opplaring.

Fig. 5: Forholdet mellom indre og ytre leereforutsetninger
Etter Renzulli og Dai (1996).
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Formell og uformell kartlegging, analyse og justeringer av opp-
leringen er kontinuerlige prosesser. Lareren har ansvaret for denne
kartleggingen. Skolen ber ha laerere med spesiell kartleggingskompe-
tanse som kan bistd medleererne nar det trengs. Kartlegging av skolens
evne til & tilpasse oppleringen kan utferes av skolen selv eller av
eksterne aktorer.

Kartlegging av elevforutsetninger

Som vi har sett krever godt tilpasset opplaering at leereren og eleven
selv har innsikt i hva eleven allerede kan og er interessert i. Det kreves
ogsd kunnskap om hva som hindrer eleven i & na sine leringsmal.
Lereren ma derfor bruke resultatene fra en formell kartlegging til & fa
en okt helhetlig innsikt i elevens forutsetninger for & laere. Lareren og
eleven ma sammen kretse rundt det eleven kan og det hun er i ferd
med & mestre. Laringsprosessen, laringsstrategier, arbeidsvaner,
interesser, kognitiv stil og elevens lereforutsetninger, ber derfor kart-
legges og evalueres pa en positiv méte, slik at kartleggingen kan gi
foringer 1 forhold til planlegging av det videre leringsarbeidet.

Vi kan skille mellom formell og uformell evaluering av elevens
leringsarbeid. Den uformelle evalueringen skjer daglig i metet
mellom elev og lerer. God uformell evaluering skjer gjennom sékalt
informativ tilbakemelding (Deci og Ryan 1985). Lareren diskuterer
med eleven om hva hun har fatt til og hva hun kan gjere for & komme
videre i leringsarbeidet. Laereren viser at det & mislykkes med en
oppgave er en naturlig, og nedvendig, del av det & lere.

All lering forutsetter at eleven har den forkunnskapen som er
nodvendig for & inkludere det som skal lares til eksisterende
kunnskaps- og begrepsstrukturer. Skolen ma ha rutiner for kartlegging
av faglige, personlige og sosiale laereforutsetninger. Det eleven har
med seg av kunnskap hjemmefra mé matche innholdet i skolen. I folge
opplaeringsloven skal skolen kartlegge alle forhold som har betydning
for kvaliteten til elevens opplaring. Dette kan gjores ved hjelp av
normerte kartleggingsprover, som maler elevens niva innenfor sentrale
skoleferdigheter, for eksempel lesing og matematikk, strukturert
observasjon av klasseromsmiljo, eller samtaler og annen informa-
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sjonsinnhenting. Vi kan skille mellom produktorientert og dynamisk
(prosessorientert) pedagogisk kartlegging.

Produktorientert pedagogisk kartlegging

Den produktorienterte pedagogiske kartleggingen segker & fange opp
elevens leeringsresultater, slik de viser seg pa tradisjonelle muntlige og
serlig skriftlige prover. Typisk vil lereren dele ut en preve som
eleven besvarer uten hjelp og stette. Denne proveformen gir in-
formasjon om hva eleven presterer pd den aktuelle preven, men sier
ikke noe om hva som ligger bak resultatene: Vi vet ikke om eleven har
gjort sitt beste. Vi har ikke grunnlag for & si noe om hvordan eleven
tenkte under oppgavelesning. Produktorientert kartlegging gir ikke
informasjon om elevens leringspotensial. Fordelene med tradisjonell
kartlegging er at den er lett & administrere, lite tidkrevende og kan
gjennomfores 1 storre leringsgrupper. Resultatene fra produktorien-
terte prover gjor det mulig & sammenlikne skoleprestasjoner for
elever, leringsgrupper, skoler og sterre geografiske omrader.

Dynamisk kartlegging

Gjennom dynamisk kartlegging forseker lereren a avdekke prosess-
ene bak elevens problemlesning og lering. Den dynamiske kart-
leggingen foregar i et nert samarbeid mellom elev og lerer. Prove-
formen forutsetter at lerer og elev har en trygg og god relasjon.
Relasjonen méa vere god for at eleven skal vare dpen nok til & fortelle
hvordan han tenker under oppgaveleosning. En héper at tilgang til ele-
vens tanker rundt oppgaven sikres gjennom at eleven tenker heyt
sammen med lereren.

Lereren er i den dynamiske kartleggingen opptatt av & registrere
hva som ligger bak elevens prestasjoner. Lereren gir eleven stotte
under oppgavelesning for & bli kjent med elevens laringspotensial.
Sentrale spersmal kan veare: Hvordan tenker eleven under oppgave-
losning? Hvilke laringsstrategier har eleven? Hvilke lesningsmater
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behersker eleven? Bruker eleven strategiene hensiktsmessig? Hvordan
er kvaliteten pd kunnskapen? Kan eleven sette kunnskapen inn i en
sammenheng? Hvilke spesielle kunnskaper innenfor ulike fagfelt har
eleven? Har eleven faglige misoppfatninger? Overvéker, regulerer og
reviderer eleven sine lgsningsforsek i problemlgsningsprosessen? Hva
kan en si om elevens vekstsone? Det vil si, hva er forholdet mellom
elevens niva uten hjelp, og elevens niva med en kompetent voksen
som stette?

Fordelene med dynamisk kartlegging er at laereren og eleven
inngar i et samarbeid om oppgavene. Dette samarbeidet kan gi leereren
mye informasjon om hvordan eleven tenker under oppgavelosning.
Dynamisk kartlegging er ressurskrevende bédde med hensyn til tids-
bruk og lerertetthet, men gir eleven mulighet til & leere under opp-
gavelosning. Denne formen for kartlegging holder, nar oppgavene har
riktig vanskegrad eleven inne i den naermeste utviklingssonen. Dyna-
misk kartlegging gir meget gode muligheter for & tilpasse opp-
leeringen ved at den kan gi utfyllende informasjon om elevens nar-
meste utviklingssone.

Vygotskys nermeste utviklingssone kan vare et teoretisk grunn-
lag for dynamisk testing (Birkemo 1996; Hansen 2000; Sternberg og
Grigorenko 2001). Som vi tidligere har vert inne péd utgjer elevens
aktuelle utviklingssone det eleven allerede sitter inne med av kunn-
skaper og ferdigheter. Den aktuelle utviklingssonen kan males ved
hjelp av en standardisert testprosedyre, hvor en ser pa hva eleven kan
utfere pa egenhdnd uten hjelp fra en voksen. Den narmeste ut-
viklingssone er den kompetansen som eleven er i ferd med a tilegne
seg. En tenker seg at den naermeste utviklingssone kan kartlegges ved
a se pa hva eleven kan fa til dersom han far hjelp av en mer kompetent
person under oppgavelgsning, sékalt mediert lering.

Sternberg og Grigorenko (2001) mener at det i hovedsak er to
ulike prosedyrer for dynamisk testing: Pretest- tiltak- posttestdesign
og gradert hint prosedyre. Pretest- tiltak- posttestdesign: 1 pretesten
blir eleven testet med en standardisert testprosedyre for & etablere en
basislinje for kunnskaper og ferdigheter. En far dermed kartlagt hva
eleven allerede har lert og innenfor hvilke omrader eleven ikke har
etablert ensket kompetanse. Tiltakene gjennomfores etter bestemte
prinsipper for instruksjon, modellering, stotte og hjelp. For at en skal
kunne si noe generelt om testresultatet ber tiltakene vaere stan-
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dardiserte. Dette vil si at elevene gjennomgar den samme form for
oppleering. I posttesten tas det en tilsvarende test som i pretesten.
Forskjellen mellom pre og posttest vil gi et bilde av hvilket laerings-
potensial eleven har.

Gradert hint prosedyre: Gjennom & gi ulike former for hint
under testadministrasjonen, kan en fa informasjon om elevens laerings-
potensial ved at en registrerer hvordan eleven profitterer pa hjelp og
statte. Dersom eleven ikke profitterer mye pa hjelp kan han ha tatt ut
relativt mye av sitt leringspotensial. Hjelp, stotte og hint méa felge en
standardisert prosedyre for at en skal kunne sammenlikne lerings-
potensial hos flere elever. En kan oppleve at minoritetsspréklige ele-
ver og elever fra sosiale lag uten akademiske tradisjoner profitterer
serlig pd denne formen for testing, fordi de ofte ikke far vist hva de
kan pé tradisjonelle prever. IL-basis (Frost og Nielsen 1999), som
soker & kartlegge lese- og skriveforutsetninger, er et eksempel pé en
norsk test som bygger pé prinsippet om gradert hinting.

Et ledd i en dynamisk kartlegging av en elevs laeringspotensiale
kan ogséd vare a kartlegge elevens individuelle leringsmeonster og
kognitive stil (se kapittel 3: Tenke og leringsstiler). Har eleven en
analytisk kognitiv stil i matematikk eller er han mer helhetsorientert?
Lerer eleven best ved & knytte innholdet til visuelle konkretiseringer
eller foretrekker han verbal innlering? Har eleven en overflatisk
leeringsstil eller gér han i dybden i leeringsarbeidet?

Kartleggingsprover

Det finnes flest standardiserte kartleggingsprover i basisferdigheter
som lesing, skriving og matematikk. Noen er enkle screeningprover,
som tar kort tid, mens andre gir et mer utfyllende bilde av elevenes
kunnskaper og ferdigheter. Skolen ber ha et kartleggingsprogram for
sentrale skoleferdigheter. Larerne mé vere fortrolige med kart-
leggingsmateriellet og framfor alt bruke resultatene til & tilpasse opp-
leringen. Mange av kartleggingsprovene er egnet for bade tradi-
sjonell produktorientert kartlegging og dynamisk kartlegging. For
elever som opplever liten framgang er det viktig & gjennomfere en
dynamisk kartlegging for & fa en oversikt over deres leringspotensial.
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Kartlegging av elevenes intellektuelle forutsetninger (1Q)

I tillegg til kartlegging av faglige forutsetninger, kan det i helt
spesielle tilfeller, som ved lerevansker eller manglende faglig fram-
gang vaere hensiktsmessig & méle enkeltelevers generelle intelligens.
Intelligenstester administreres av fagfolk som er autorisert for det, for
cksempel ansatte i Pedagogisk-psykologisk tjeneste. De mest vanlige
intelligenstestene 1 bruk i Norge er de sdkalte Wechsler-pravene.
Wechsler-provene er tenkt & gi et generelt mél pa intelligens (IQ), et
separat mal pd verbal og ikke-verbal intelligens, og gir dessuten
mulighet for & beskrive en helhetlig evneprofil hos elevene.

Generelt viser skoleferdigheter en relativt sterk positiv
sammenheng med total-IQ, slik den blir malt med Wechsler provene.
Lave prestasjoner p4 Wechsler-provene kan derfor tyde pa at elevene
vil ha et langsomt innleringstempo i alle teoretiske fag. Det har vist
seg at bdde elever med dysleksi og med spréklig betingete mate-
matikkvansker ofte har markert svakere prestasjoner pa verbaldelen
enn pa utferingsdelen av disse testene. I tillegg viser elevenes evne-
profil ofte svake resultater pa deltester som seker & méle kapasiteten
til arbeidsminnet, hurtigheten i bearbeiding av informasjon og all-
mennkunnskaper.

Kartlegging av allmennkunnskaper, teksthukommelse og sprdklig
sikkerhet

Det finnes ingen normerte prever i Norge som kartlegger elevenes
begrepsutvikling og allmennkunnskaper, men intelligenstestene har
deltester som madler informasjonsmengde og begrepsutvikling. Det
finnes heller ingen normerte tester som maéler elevenes teksthu-
kommelse og spraklige sikkerhet. Gjennom & fore logg samtidig som
lereren gjennomforer ulike oppgaver som stiller krav til spraklige
ferdigheter, vil lereren kunne fa et kvalitativt godt bilde av elevens
spraklige forutsetninger. Ved bekymring om en elevs spraklige ut-
vikling kan det vaere behov for informasjon pé detaljniva. Kartlegging
kan gjennomfoeres av skolens stettetjenester, for eksempel av logo-
peder eller fagfolk i Pedagogisk-psykologisk tjeneste.
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Kartlegging av psykologiske faktorer

Noen barn i Norge opplever dessverre at det blir stilt store faglige krav
til dem samtidig med at de har alvorlige psykiske problemer. Elever
som for eksempel har angst eller depresjoner, vil ofte ikke kunne
utnytte sin intellektuelle utrustning i oppleringen uten stette og hjelp.
For elever som ikke har det bra, kan det vaere nedvendig a kartlegge
psykologisk fungering, for & kunne realisere tilpasset opplaring.
Lereren kan fa et inntrykk av hvordan elevene har det gjennom daglig
omgang, observasjon og samtaler. God kontakt med hjemmet utgjer
en viktig informasjonskilde. Noen ganger kan instanser utenfor
skolen, for eksempel Pedagogisk-psykologisk tjeneste og Barne- og
ungdomspsykiatrien bidra med viktig kartlegging. Dersom skolen
frykter at elever har alvorlige psykiske lidelser, md de overlate
kartleggingen til kompetente fagfolk.

Kartlegging av problematferd

Laeringsgrupper er sammensatt av elever med heyst ulike personlig-
heter. For noen elever kan leringsmiljeet by pa serlige utfordringer.
Lerere og medelever kan oppfatte atferden deres som spesiell eller
problematisk. For elever som spiller seg ut og ikke far til det sosiale
samspillet i leringsgruppen, kan skolehverdagen etter hvert bli svert
sé ubehagelig, dersom ikke nedvendige tiltak settes inn for & tilpasse
opplaeringen. Kontaktlareren har det overordnete ansvaret for miljoet
1 leeringsgruppen.

Oppstér det problematferd er det viktig 4 kartlegge, analysere og
sette inn tiltak tidlig. Skolen og fagfolk i stettetjenestene er ofte mest
opptatt av & ga rett pd det de oppfatter som arsaken til problem-
atferden. Det er ofte mindre interesse for & kartlegge, analysere og
gjennomdrefte problematferden, for tiltak iverksettes. Vi skal se pa
noen mulige arsaksplasseringer ved problematferd:

1. Det mest vanlige er & plassere arsaken til problematferd hos
eleven: Tankegangen blir da at det mé vaere noe galt med eleven

siden han oppferer seg sd darlig eller siden han er sa stille og
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forsagt. Medisinske eller psykologiske tilnarminger passer godt
til dette synet pa problematferd. Eleven kan etter dette ha en feil
i hjernen, for eksempel ADHD, eller en eller annen psykisk
forstyrrelse som forarsaker den problematiske oppferselen. Ved
a plassere arsaken til problematferd hos eleven alene vil en ha
smd muligheter til & utvikle det generelle leringsklimaet pé
skolen.

. Arsaken til problematferden ligger hos larerne eller skolen.

Dette er en meget sjelden arsaksplassering i skolen, men kanskje
desto vanligere hos eleven eller foreldrene til eleven.
Forskningen er ganske entydig pa dette feltet: Laererne har mye &
si for det sosiale klimaet i leeringsgruppa og det synes klart at
leereren kan bidra til problematferd hos elevene.

. Problemet ligger i elevens leringsmiljo: Kvaliteten pa samspillet

i leringsgruppa kan ha mye & si pd elevenes atferd.
Laeringsgruppa kan vare inkluderende og ekskluderende i
forhold til annerledeshet. I noen miljeer kan det vaere overdreven
konkurranse og selvhevdelse. Noen elever kan ha inntatt dys-
funksjonelle roller i klassen.

. Problemet ligger i elevens hjemmemilje. I noen tilfeller kan en

tenke seg at en vanskelig hjemmesituasjon kan fore til at eleven
viser problematferd pa skolen. Elever som har det vanskelig kan
ha mye & bekymre seg over, slik at skolen m& komme i andre
rekke. En kan ogsd tenke seg at frustrasjon over hjemme-
forholdene kan gi seg utslag i aggresjon eller innesluttethet pa
skolen.

. Problemet er sammensatt. Profesjonelle lerere reflekterer over

egen praksis. Nar det oppstér problematferd vil den profesjonelle
og autonome lerer for eksempel tenke neye gjennom hva som
hva som fremmer atferden. Lareren ser pé elevens leringsmiljo,
sin egen rolle og hvordan eleven har det hjemme og i ner-
miljoet.



6. Et alternativ til plassering av arsak hos eleven eller omgivelsene
til eleven, kan vare & legge arsaken til problematferden til
relasjonen. Juul og Jensen (2003) hevder at problemet alltid
ligger 1 relasjonen. Fordelen med denne relasjonelle til-
narmingen til problematferd er at ingen vil sitte igjen som
syndebukker. Tilnermingen synes meget fruktbar i forhold til
tiltak. Sentrale spersmél blir da: Hvordan er relasjonene i
leeringsmiljoet? Hvordan kan relasjonene bli bedre?

Strandkleiv (2005) foreslar at problematferd kan kartlegges og
analyseres gjennom en S5-trinns prosess: Problematferden kartlegges,
resultatene analyseres, tiltak utformes og iverksettes, tiltak folges opp
og tiltak evalueres. For at tiltakene skal lykkes er det viktig at alle
akterene deltar, ser sin egen rolle og blir tatt pd alvor. Eleven ma vare
aktivt med i hele prosessen.

Kartlegging av systemforutsetninger

I tillegg til individuelle kartlegginger, ma skolen kartlegge sentrale
systemfaktorer dersom de skal klare & realisere en godt tilpasset
opplaering. I de senere ar har det offentlige satset sterkt pa kvalitets-
utviklende tiltak i skolen. En vesentlig del av disse tiltakene har gatt
med til & kartlegge skolens forutsetninger, kvaliteten pa opplearings-
tilbudet og elevenes laeringsresultater.

I Oslo har en utviklet og tatt i bruk “Kvalitetsbarometeret ”, som
er et nettbasert vurderingssystem, der skolen vurderer seg selv i
forhold til 6 hovedomrader: Elevens laringsutbytte og lerings-
resultater, undervisning og leringsprosess, stotte til elevene, verdi-
plattform, ressurser, ledelse og kvalitetssikring. Det blir gjennomfort
arlige dybdeundersgkelser innenfor utvalgte omrdder i kvalitets-
barometeret (Utdanningsetaten i Oslos hjemmeside).

Sentralt har myndighetene gitt elever i hele landet muligheten til
a vurdere sin skole gjennom det nettbaserte “Elevinspekteorene” (Ut-
danningsdirektoratet). Meningen er at elevene skal kunne pavirke
opplaeringen gjennom & si sin mening om forhold som er viktige for &
leere og for & trives. Vi kan ogsé se en gkt bruk av nasjonale praver og
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offentliggjering av resultater. Disse og en lang rekke andre tiltak er
uttrykk for en gkt politisk vilje til & kartlegge og vurdere kvaliteten pa
oppleringen.

Sterre &penhet rundt resultater kombinert med en vilje til
kartlegging av systemforutsetninger synes viktig for a videreutvikle
skolen. P4 den annen side vil et for sterkt innslag av kontroll og
offentliggjering av resultater kunne fore til at skolene blir for opptatt
av a framstille seg selv i et godt lys, uten at det foreckommer reelle
kvalitetsforbedringer. De nasjonale prevene kan fort bli pensum, noe
en allerede ser tendenser til i dag. Skolene stir i fare for & bli
utstillingsvinduer, hvor innpakningen blir viktigere enn det faktiske
oppleeringstilbudet til elevene. Et for sterkt innslag av kontroll
gjennom prover og offentliggjering av resultater, kan vere ode-
leggende béde for elevenes og lerernes motivasjon.

En evaluering av kvalitetsutviklingen i grunnskolen viste at
systematisk evaluering av leerernes arbeid og skolens praksis er lite
ubredt. 62% av skolene gjennomforer ikke systematiske evalueringer
(Dahl m.fl. 2004). 1 forhold til & realisere tilpasset opplering synes
slike evalueringer av larernes arbeid og skolens praksis & vare helt
nedvendige.

Hvilke faktorer ber kartlegges i forhold til tilpasset opplaering pa
systemniva? Kartleggingen kan ta utgangspunkt i systemvariablene i
TPO-modellen: Skolekultur, undervisningen og larerforutsetninger.
Narmere bestemt kan en kartlegge:

o Kartlegging av klasseromsklima. Her kan det blant annet vare
viktig & gjennomfere en brukerundersokelse som ser pd om
lereren er autonomistettende eller kontrollorientert, om elevenes
leringsmiljo er konkurransepreget eller samarbeidsorientert.

o Kartlegging av leremidler, skolens arkitektur og skolekultur.
Laremidlene skal fore til at elevene kommer videre 1 sine
leringsforsek. Det er viktig at lererne har oversikt over de
leeremidler skolen allerede besitter og hva som finnes pa
markedet. Skolens arkitektur fir konsekvenser for elevenes valg
av leringsarenaer. Det er ogsé viktig & analysere skolekulturen,
slik at en setter lys pé forhold som hemmer og fremmer tilpasset
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opplering. Det er svert viktig at skolekulturen er apen for
elevenes ulike hjemmekulturer.

o Kartlegging av faktorer som kan styrke opplaeringen: Elev-
medvirkning, lerersamarbeid, foreldresamarbeid, stotte fra ek-
sterne instanser (lokalmiljeet, bedrifter, lag og organisasjoner,
hjelpetjenestene osv).

o Kartlegging av lerernes undervisningskompetanse. Gjennom
aktiv bruk av medarbeidersamtaler og deltakelse i larer-
fellesskapet, kan skolens ledelse fa et godt innblikk i de enkelte
leerernes interesser, kompetanseomrader og ferdigheter. Det er
rektors plikt som skolens gverste administrative og pedagogiske
leder, & utnytte ressursene i personalet til det beste for elevenes
leering og utvikling.

En kan skille mellom individorienterte patologiske tilnerminger og
organisasjonsperspektivet nar en skal studere kvaliteten pé tilpasset
oppleering og spesialundervisning (Skrtic 1991; Nordahl 2004:27).
Individperspektivet kjennetegnes av et syn pd diagnoser som objektive
og hensiktsmessige. I dette perspektivet blir spesialundervisningen
ansett som et rasjonelt system som tjener elever med problemer, i det
spesialundervisning er nedvendig for & bete pd elevenes vansker.
Innenfor individorienterte patologiske tilnerminger vil skolen i liten
grad se pa sin egen praksis. Det blir dermed sjelden tatt initiativ til &
tilpasse opplaringen gjennom & gjere endringer i systemet.

I organisasjonsperspektivet skyldes en hey forekomst av
spesialundervisning og lite tilpasset opplering svakheter ved skolen.
Diagnoser blir betraktet som subjektive og skadelige. Spesial-
undervisningen er irrasjonell og tjener hovedsakelig til & beskytte
skolen som organisasjon. Ifelge organisasjonsperspektivet skjer fram-
skritt forst gjennom hensiktsmessige endringer i skolens organisasjon
og kultur. Organisasjonsperspektivet er trolig for lite framtredende i
det vurderings- og uttviklingsarbeidet som gjeres pa den enkelte skole.
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10. Tilpasset oppleering. Fra teori til praksis

Vi har i de foregdende kapitlene gitt en teoretisk beskrivelse av
tilpasset opplering basert pa norsk og internasjonal pedagogisk og
psykologisk skoleforskning. I det felgende vil vi forseke & peke pa
erfaringer med tilpasset opplering fra praksisfeltet. Skoler som skal
utvikle seg i forhold til tilpasset opplering har mye & lere av forsk-
ningen, men den mest omsettelige kunnskapen og de mest hand-
gripelige tilpasningsformene kan trolig hentes fra praksisfeltet. For &
realisere tilpasset opplaring blir det derfor viktig for skolene & studere
“beste praksis”, og a utveksle erfaringer med skoler bade i Norge og
utlandet.

P& den annen side ma enhver skole utvikle sitt serpreg og sine
fortrinn. Det nytter ikke & adoptere et ferdigsnekret opplegg fra en
annen skole, og tro at det uten videre skal gi resultater i form av bedre
tilpasset opplaering. Endringer ber vare onsket av bade ledelsen og
leererne. Skoler som lykkes i sitt utviklingsarbeid har gjerne en klar
pedagogisk profil og en klart uttrykt malsetning om endring, som hele
skolefellesskapet stiller seg bak. Dessuten handler tilpasset opplering
kanskje mest om verdier og holdninger hos de som jobber i skolen.
Disse verdiene og holdningene ma hele tiden videreutvikles og kulti-
veres for at skolen ikke skal stivne i sin form.

Nyskolen i Oslo

Nyskolen i Oslo, som holder til i en gammel villa med hage neer Carl
Berners plass, er nyoppstartet og ensker & framsta som en pedagogisk
alternativ barneskole (Forum Ny skoles hjemmeside). Malet er a
etablere flere skoler, for pd sikt 4 forandre den offentlige skolen.
Skolen har blitt opprettet etter initiativ fra blant annet den kjente,
karismatiske og progressive pedagogen Mosse Jorgensen. Skolen
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arbeider for & nd mélene i den offisiselle laereplanen, men pé sin egen
mate. Uttalt malsetning: Bevaring av elevenes naturlige nysgjerrighet,
leerelyst og livsglede. Det legges opp til at elevene skal vere aktive i
opplaeringen. De fleste laringsaktiviteter skal igangsettes etter initiativ
fra elevene. Den enkelte elev har bade en rett og en plikt til & admini-
strere sin egen skolehverdag.

Organiseringen av opplaringen er spesiell: Skolen har ikke
tradisjonelle klasser eller lringsgrupper inndelt etter elevenes alder. I
stedet organiserer elevene seg i sgskengrupper med inntil 12 med-
lemmer fra ulike arskull. Seskengruppene er imidlertid bare i liten
grad utgangspunkt for det faglige leringsarbeidet. Laeringen organi-
seres i hovedsak i grupper, som er satt sammen for anledningen i
forbindelse med et tema eller prosjektarbeid. Tanken er at en slik
organiseringsmodell skal bidra til en bedre tilpasset opplering gjen-
nom & frigjere mye tid i skolehverdagen, og der igjennom eke det fag-
lige utbyttet for bdde yngre og eldre elever.

Seskengruppene er et fast holdepunkt i skolehverdagen. Med-
lemmene har ansvar og omsorg for hverandre bade praktisk, faglig og
sosialt. Seskengruppa har mete med kontaktlereren hver morgen. Her
blir det satt opp dagsplaner og gitt faglig stette. Seskengruppene har
ansvar overfor fellesskapet. Gruppene skal blant annet skifte pa & lage
lunsj, holde skolen ren, planlegge metevirksomheten og hjelpe
vaktmesteren. Dugnadsand og sosialt ansvar fremmes pa denne maten.
En seker & erstatte noen av de verdiene som ble borte med de store
familiene.

Skolemgatet, som avholdes daglig, har som formal & vaere skolens
demokratiske organ. Metet er hgyeste myndighet i skolehverdagen.
Alle, bade elever og voksne har tale og stemmerett pd skolemetet.
Sakene kan vere av bade faglig og sosial karakter. Denne demo-
kratiske deltakelsen kan styrke bade motivasjonen og lojaliteten hos
elevene, mener skolen.

P& Nyskolen skal lering vere igangsatt av eleven. Ansvar og
lerelyst sikres pd denne maéten. Selvbestemmelsen skal understottes
av lerere og andre ansatte. Med stigende alder skal elevens evne til &
a administrere skoletiden, prioritere mellom interesser og faglige
behov, samt utvikle seg i retning av mal hun setter seg oke. Larerne er
forpliktet til & hjelpe eleven i arbeidet, slik at hun laerer i takt med sine
evner og forutsetninger. Skolen mener den vil oppna:
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Motivert lering og varige kunnskaper.

Spesielle muligheter for spesielle begavelser og interesser.
Komprimerte laeringsperioder med mulighet for fordypning.

At mye av 7sitte stille - tie stille” erstattes av bevegelse, lek og
samtale.

¢ Mindre kjedsombhet.

e Hindre nederlagsidentitet.

e Ferre disiplinproblemer.

e Store muligheter for praktisk og musisk virksomhet.

e Integrering av elever med spesielle problemer.

e Trygghet gjennom & gi og f4 omsorg.

o Utvikling av ansvarsfolelse for personer og for fellesskapet.

o Innsikt i skonomistyring gjennom deltakelse i administrative spers-
mal.

Huseby skole

Denne ungdomsskolen, som ligger pd Saupstad i Trondheim, har
gjennom en arrekke statt for en innovativ praksis, som har fatt stor
oppmerksomhet i hele skolenorge.

Skolen legger vekt pa at elevene skal lage ordentlige, interes-
sante og viktige produkter. Dette gjenspeiler seg blant annet i at ele-
vene far opplering i IT og filmproduksjon. Huseby skole har lange
tradisjoner pa a fokusere pa elevenes muligheter. Siden 70-tallet har
skolen vert organisert gjennom grunnenheter som basisgrupper og
arbeidslag. Fellesskapsverdier, elevaktiviteter, 4pen planlesning, pro-
sjektarbeid, elevbedrift og ansvarslering har preget skolen (Dons m.fl.
2003). En har forsekt & mete elevene der de er, og & bygge pé deres
styrker og erfaringsbakgrunner. Skolen ble utpekt som demon-
strasjonsskole av Utdannings- og forskningsdepartementet (UFD) og
Leaeringssenteret for perioden 2003-2005. I den forbindelse innledet en
jakten pa "Ungdommens skole”.

Skolen vektlegger innleering av ferdigheter elevene trenger for &
kunne fungere effektivt i leeringsarbeidet, sdkalte verktey. En har vaert
opptatt av a revitalisere prosjektarbeidsformen, slik at den passer for
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dagens elever. Skolen har blant annet satset pd innlering av ferdig-
heter innenfor IKT og film. ”Verktoyskrinet” inneholder blant annet
trening 1 (Dons m.fl. 2003: 49-50):

e Bruk av tekstbehandling og regneark.

e Bruk av videokamera med tilherende programvare.

e Internettsok.

e Bruk av Powerpoint som presentasjonsverktey.

e Hypertekst.

e Tegning.

e Laboratoriearbeid (ove pa arbeid knyttet opp mot forsknings-
oppdrag”).

¢ Arbeid med tradisjonelle vektoy som loddebolt og limpistol m.m.

o Studieteknikk og bibliotekkunnskap.

Gjennom at elevene behersker verktayene settes de i stand til & arbeide
i prosjekter, og de settes i stand til & levere og presentere kvalitets-
produkter, ikke bare oppgaver som gjennomfoeres, havner i glemme-
boka eller i en skuff. Skolen har erfaring med at teknologien i verktoy-
skrinet gir elevene et storre uttrykksrepertoar. Elever som trenger
serlig mye tilpasset opplering, for eksempel elever med lese- og
skrivevansker, gjor ofte gode erfaringer med visualisering og billed-
uttrykk.

Ringstabekk skole

Ungdomsskolen ligger i Berum kommune. Skolen har et meget be-
visst forhold til arbeidsméter. Prosjektmetoden har hele tiden vert den
dominerende arbeidsformen, men i de senere ar har elevene og lererne
ogsa benyttet seg av PBL (problembasert lering), Storyline og TT
(Thinking Skills/Teaching Thinking). Dette er arbeidsformer som for-
utsetter at elevene er aktive i leringsarbeidet. Alle sterre elevarbeider
blir presentert i egnede fora. Skolen seker hele tiden & utvikle sin bruk
av pedagogiske metoder.
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Skolen vektlegger utvikling av hele mennesket. Kjerneverdiene er
ansvar og dapenhet, samarbeid og samhold, helhet og forandring.
Skolen har som visjon & mete framtiden med dristighet og glede.
Malet for oppleringen er & utvikle elevenes nekkelkompetanser, ~’de
fire Uer” (se Ringstabekk skoles hjemmeside):

o Utforske: Elevene skal utvikle digital kompetanse, studie-
teknikk, kildekritikk, evne til & finne informasjon, bearbeide
informasjon, utforme problemstillinger, samt evne til nysgjerrig-
het og refleksjon.

o Utveksle: Elevene skal lere seg & kommunisere muntlig og
skriftlig, men ogsé utvikle empati og samarbeidsevner.

e Uttrykke: Elevene skal beherske framforings- og presentasjons-
teknikker. De skal vare bevisste pa estetikk i presentasjoner,
men ogsa utvikle selvtillit.

e Utfore: Elevene skal utvikle praktiske og estetiske ferdigheter,
men ogsa utholdenhet og handlingskraft.

Lererne er inndelt i faste og forpliktende team. Hvert team har en
leder som er med i skolens pedagogiske utvalg sammen med skolens
ledelse. Skolen tilstreber en virkelighetsnaer opplering. Praktisk este-
tiske ferdigheter som kunst, drama, sang, musikk, matlaging og
sportslige aktiviteter preger leringsarbeidet. Biblioteket er et in-
formasjonssenter, som ogsa sikrer digitale laringsveier. Elevene blir
utfordret, bade praktisk og teoretisk. Det satses pé elevmedvirkning og
deltakerstyring.

Reading recovery programmet
Reading recovery er et strukturert pedagogisk program med intensiv,

individuell lese- og skriveopplaring. Programmet varer i 10 til 20
uker, med 30-40 minutters leeringsekter per dag. Programmet blir gitt
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til elever som ikke lerer seg 4 lese og skrive i vanlig tempo.
Programmet ble utviklet pd New Zealand pa begynnelsen av 1970-
tallet av Marie Clay, og har gjennomgétt flere forandringer og ut-
bedringer underveis. Tidligere la en sterk vekt pa helordslesing, men i
den siste utgaven, Clay (1993), inkluderer programmet ogsa analytiske
lesemetoder; for eksempel trening i fonembevissthet og trening av
bokstav/lyd kunnskap. Malet er at alle som har gjennomfert et
Reading recovery kurs, skal ha s& gode lese- og skriveferdigheter at de
i resten av skoletiden kan folge ordinaer opplaring. Clay (ibid) har
laget et eget oppleringsprogram for Reading Recovery, og lereren méa
veere sertifisert for hun kan starte 4 undervise i programmet.

Clay (1993) hevder at lese- og skrivevansker skyldes darlige og
lite fleksible lese- og skrivestrategier. Utgangspunktet for Reading
recovery er derfor & leere seg nye strategier, primert for lesing, men
ogséd for skriving. Reading recovery-lereren skal bruke liten tid pa
direkte undervisning av detaljer som ikke inngér i lesing og skriving
av tekster. Ofte vil lerere vaere opptatt av at elevene skal trene pa
forholdet mellom bokstav og lyd uavhengig av tekst, men i Reading
recovery skal oppmerksomheten rettes mot problemene som dukker
opp nér eleven leser eller skriver. Noen lese- og skrivestrategier:

¢ Elevene ma huske pé & lese fra venstre til hayre.

e Elevene ma lere & overvéke sin egen forstaelsesprosess gjennom
a stille seg selv spersmal som: "Forsto jeg det jeg leste akkurat
na?"

e Elevene ma lare seg a benytte ulike ledetrader i leseprosessen;
bade bilder, sprakets grammatikk og visuelle ledetrader ved
ordene (ordbilder) kan lette leseprosessen.

o Elevene ma lare seg & lese teksten om igjen dersom innholdet i
teksten er uklart.

e Elevene mé lere seg & evaluere egen leseprosess, snarere enn &
vare avhengig av lererens direkte instruksjoner og korreksjoner.

e FElevene ma lere seg 4 stave gjennom en neyaktig analyse av
ordenes lydstruktur.
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Reading Recovery baserer seg pd fem pedagogiske prinsipper (Clay
1993):

1. Individuell kartlegging av lese- og skriveforutsetninger.

2. Individuell lese- og skriveopplaring.

3. Tilpasset progresjonshastighet.

4. Daglig, intensiv opplaring.

5. Evaluering og oppfelging av lese- og skriveutviklingen.

Individuell kartlegging: Reading Recovery bygger pa en omfattende
kartlegging av elevens lereforutsetninger. Kartleggingen ma kretse
rundt det eleven kan (Clay 1993:12). En lerer ber bruke 2 uker for
han har et s& godt grep om elevens forutsetninger at det kan utarbeides
en plan for den videre opplaringen. Det legges vekt pa bade & finne ut
hva eleven kan pd egenhénd, og hva han kan greie med stotte.

Reading recovery er opptatt av hva eleven kan, ikke av det mer
vanlige, hva eleven ikke kan. Siden selve ryggraden i Reading
Recovery er lesing av beker med tilpasset vanskegrad, er det i denne
fasen helt avgjorende & finne beker som eleven vurderer som passe
utfordrende. Bokene ber bestd av ca 90% kjente ord og ca 10%
ukjente ord, for & virke motiverende pa eleven. I tillegg til de spraklige
og skriftspraklige forutsetningene for lering, er en opptatt av & kart-
legge andre forhold ved elevens lereforutsetninger. Elevens larings-
utbytte av selve kartleggingen, elevens motivasjon for en-til-en
trening, og hvordan lerer og elev fungerer sammen i en-til-en trening,
vurderes som relevant i forhold til & finne mal og innhold i den videre
treningsperioden.

Individuell lese- og skriveoppleering: Beregninger som er gjort
pd New Zealand og i Ohio (USA), har vist at individuell opplaring
bade er lennsom for elevens personlige utvikling og ekonomisk
lennsom for skolen. Etter at Reading Recovery er gjennomfoert, viser
det seg at de fleste elever klarer & holde tritt med sin egen lerings-
gruppe. Dette betyr naturligvis en reduksjon av bide personlige og
okonomiske omkostninger. Effekten av individuell opplaering har
muligens sammenheng med muligheten til & arbeide med det som
skjer inne i eleven nér han leser og skriver, det vil si prosessorientert
lese- og skriveopplering (Pressley 1998). Lereren kan bedre kart-
legge, og siden endre lesestrategiene til eleven, dersom under-
visningen skjer i en en-til-en situasjon.
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Tilpasset progresjonshastighet: Elever med lese- og skrivevansker
kjennetegnes av langsom progresjon i forhold til sine medelever. For &
f4 utbytte av individuell undervisning, fordrer Reading Recovery en
kontinuerlig pedagogisk kartlegging av eleven. Prinsippet om & lede
eleven gjennom den narmeste utviklingssone blir vektlagt i kart-
leggingen av elevens laeringsprosess.

Daglige okter i lese og skriveoppleeringen: Reading Recovery
baseres pa en tanke om at kontinuitet i undervisningen er nedvendig
for & oppnd et godt resultat. Det blir anbefalt 30-40 minutters okter
hver dag. Reading Recovery foregér i New Zealand over en periode pa
16 uker (Det vil si ca et semester).

Béide detalj og helhet mé& inkluderes i den daglige treningen:
Begynnerlesing er bade avhengig av barnas bokstavkunnskap og
bevissthet om sprékets lydstruktur. Gode tekniske ferdigheter kjenne-
tegner den gode leseren (Pressley 1998). Clay mener derfor at fokus
pa detaljene i skriftspréket, som forholdet mellom bokstav og lyd, er
helt avgjerende for & sikre kvaliteten i1 leseutviklingen. Arbeidet med
detaljer ma alltid innga som et ledd i lesing av meningsfylte tekster.

Lesing og skriving mé oppfattes som gjensidig stottende aktivi-
teter: Undersekelser av blant annet Catalado og Ellis (1990) tyder pa
at staving kan bidra positivt til utviklingen av tidlig lesing. Béade
lesing og skriving inngéar derfor i Reading Recovery-programmet. P&
et elementert nivd er lesing og skriving tenkt som gjensidig pa-
virkende aktiviteter. Clay (1993) legger mye av detaljarbeidet som vi
nevnte i forrige punkt, til skriving av tekster.

Metodisk gjennomgang av en leksjon i Reading Recovery: En
typisk sekvens i begynneropplaringen etter at perioden med kart-
legging (Roaming around the known) er avsluttet:

1. Gjenlesing av en eller flere kjente korte beker (90% kjent 10%
ukjent).

2. Gjenlesing av garsdagens nye bok. Dette er korte lettlestboker

tilpasset elevens leseniva.

. Bokstavgjenkjenning, orddanning, ordlesing og ordanalyse.

. Skriving av en historie med lydanalyse.

5. Puslehistorier hvor setninger brytes ned i enkeltdeler og bygges
opp igjen.

6. Lesing av ny bok.

B~ W
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Eleven ber bygge opp et stadig sterre ordforrdd med kjente ord.
Eleven leser boker med mange illustrasjoner og korte enkle setninger i
starten av en periode med Reading Recovery. Vanskegraden okes etter
hvert som eleven etablerer mer og mer funksjonelle skriftsprak-
ferdigheter.

Er Reading Recovery en god og effektiv metode? Pinnell (1989)
vurderte effekten av Reading Recovery pa New Zealand og i Ohio,
USA. Pinnell fant at de fleste Reading recovery-lerere vurderte at
programmet hadde fort til at nesten alle elevene var i stand til & folge
den ordinare opplaringen 2-3 ar etter at treningen var avsluttet. De
gode resultatene har fort til at Reading Recovery er et meget populert
program i engelsktalende land. Iversen og Tunmer (1993) viste i en
senere undersokelse, at Reading recovery er en mer effektiv metode
sammen med strukturert fonologisk (analyse, syntese og bokstav/-
lydtrening) trening enn den er uten slike gvelser. De anbefaler derfor
at den ordinzre Reading Recovery treningen blir forsterket med
oppgaver i fonologisk bevissthet.

De overbevisende resultatene fra Ohio og New Zealand er senere
blitt modifisert av andre leseforskere, blant annet Pressley (1998).
Langtidseffektene er kanskje ikke s& sterke som det blir hevdet i
undersgkelsene til Pinnell (1989) og Iversen og Tunmer (1993).
Likevel synes Reading Recovery a vere et av de programmene med
tilpasset lese- og skriveopplering som stetter seg til flest doku-
menterte effektstudier.

Pressley (1998) vurderer at programmet styrker elevenes trivsel
og motivasjon for lesing og skriving kanskje mer enn noe annet
tilsvarende program. Reading Recovery legger vekt pé aktiviteter som
styrker bokstavkunnskap, bokstav til lyd forbindelser, automatisering
av enkeltord, leseflyt, skriveferdigheter og leseforstdelse. Reading
Recovery har vist seg a styrke elevenes kontroll over egen laring, noe
som er sveert viktig i forhold til videre utvikling av lese- og
skriveferdigheter. En-til-en trening og den sterke vekten pa individuell
kartlegging muliggjer en meget god tilpasning av opplaringen til
elevenes evner og forutsetninger. En-til-en undervisning kan vaere dyrt
for den enkelte skole, men i1 det lange lop vil det kunne spares mange
penger ved at elevene ikke blir fordelt til spesialundervisning.
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COL (Community of learners) Leerende fellesskap

Brown og Campione (se Brown og Campione 1994) har utarbeidet et
helhetlig pedagogisk system som er tenkt & utvikle aktive, menings-
sokende og selvregulerte elever. Systemet har de gitt navnet
Community of learners (COL). Dette er et omfattende og helhetlig
pedagogisk program. Vi henviser derfor til Brown og Campione
(1994) for en mer fullverdig beskrivelse av programmet. Denne korte
innferingen 1 COL bygger pd denne artikkelen.

Den pedagogiske plattformen til COL ble utviklet ved & under-
soke arbeidsmetodene til ulike forskerteam. En studerte hvordan for-
skerteamene utveksler kunnskap og samarbeider om vitenskaplige
problemstillinger. Forskerteamene er ofte velfungerende laerings-
kollektiver av eksperter innenfor avgrensede fagfelt. Kollektivene er
preget av gjensidighet, dialoger og samarbeid i1 mélrettet og
systematisk problemlesing, og avansert leringsarbeid. Brown og
Campione mener at ulike leeringsgrupper i skolen kan organiseres som
forskerteam. Elevene kan dermed ha samme aktive tilnerming til
lering og problemlesing som forskere.

COL tar sikte pd utvikle dybdeforstéelse og selvstendighet hos
elevene. Bredden i opplaringen blir derfor ofret for en dyp be-
arbeiding av sentrale temaer innenfor leseforstdelse, matematikk og
naturvitenskap.

Leringskollektivet i COL-systemet blir systematisk opplert til &
gjennomfore kritisk diskusjon og skape utvidende dialoger med lerere
og medelever. Elevene larer seg & formulere hypoteser og a teste
hypotesene kritisk. Denne “diskurskompetansen” blir ovd inn pa et
meget tidlig stadium, slik at den blir en integrert del av elevenes
akademiske selvoppfatning. P4 denne maten gir COL elevene et
grunnlag for 4 bli uavhengige og selvregulerte leringseksperter.

Brown og Campione mener at det ideelle klasserommet har et
leringsmiljo som bade fremmer individuelt ansvar for egen l@ring og
gode kollektive leringsarenaer, der elevene tar sikte pd 4 gjore
hverandre bedre. P4 grunn av at en laringsgruppe bestar av elever
med ekspertise/spisskompetanse pé ulike felt, legger de vekt pa at
elevene selv skal velge hva og hvordan de vil lere innenfor det temaet
leeringskollektivet arbeider med.
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Faktisk er selve mélet i COL & gke forskjellene i klasserommet ved at
alle elevene forfolger egne interesser og oppleringsmal. Dette star i
sterk kontrast til den tradisjonelle skolen, hvor det er et poeng & gjore
elevene sé like som mulig. I den tradisjonelle skolen har en prevd a
utvikle den samme kompetansen hos alle elevene. Fordelen med et
leringsmilje  hvor alle forfolger egne interesser og utvikler
spisskompetanse pa forskjellige omrader, er 1 folge Brown og
Campione at det driver fram et laeringskollektiv med et mangfoldig
repertoar av ekspertise. I et slikt heterogent laeringskollektiv er ele-
vene bedre rustet til hjelpe og stette hverandre i leeringsarbeidet enn
det et homogent sammensatt kollektiv er.

Brown og Campione ser péd klasserommet som et sted hvor flere
overlappende utviklingssoner blir formet, foredlet, polert og utvidet i
diskusjon med kompetente leerere og medelever. Klasserommet bestar
av flere overlappende utviklingssoner hvor elevene forfolger for-
skjellige opplaringsmaél 1 ulikt tempo, men hvor de ved hjelp, stotte,
veiledning og styring bestandig opererer i grenseomradet for sin egen
kompetanse. Denne grensen flyttes kontinuerlig ettersom elevene blir
mer uavhengige pd mer og mer avanserte leringsarenaer.

Selv. om COL legger vekt péd utvikling av individuell
kompetanse, er skoledagen organisert rundt noen fa faste felles
leeringsarenaer. Det er viktig, skriver Brown og Campione, at lerings-
arenaene folger et fast, nesten rituelt, menster. Dette gjor at elevene
kan alternere fritt mellom ulike leringsgrupper, men ha en trygghet i
at gruppene har samme forventning til deltakerne. Laringsarenaene
kan vare organisert som forskerseminarer ledet av eldre elever,
skrivekurs ledet av lareren eller diskusjonsgrupper (crosstalk). I
tillegg er Resiprok undervisning og en modifisert utgave av puslespill-
metoden sentrale arbeidsmater 1 den kollektive utvekslingen av
informasjon i COL- klasserommet.

COL er ikke en enkel teknikk som lareren kan tilegne seg og
administrere, uten 4 ha en grundig forstdelse av det teoretiske
fundamentet som arbeidsmétene bygger pa. Systemet krever lerere
som kan gjere teorien om laeringsfellesskapet til sin egen, og som kan
ta frie og teoretisk velbegrunnede pedagogiske valg i oppleringen pa
bakgrunn av denne kunnskapen. Brown og Campione frarader derfor
leerere & ta i bruk deler av opplegget, for eksempel stegene i resiprok
undervisning, for de har fatt en dyp og helhetlig forstdelse av COL.
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Samtidig kan pedagogiske opplegg som prosessorientert skrive-
pedagogikk, Reading recovery og Storyline integreres som naturlige
ledd i leeringsfellesskapet.

Barslov skole

Bérslogv skole er en Montesorri inspirert barneskole, som ligger i
Helsingborg i Sverige (se Bérslov skoles hjemmeside). Skolen har
elever fra 6 til 13 &r. Leeringsgruppene er aldersblandet og arbeids-
planen styres ikke av en fastlagt timeplan. Barslov skole har et
gjennomtenkt og reflektert syn pa lering og opplaring. Skolen legger
vekt péd at elevene skal forholde seg aktive til egen lering, de er
opptatt av at opplaeringen skal ta hensyn til at elevene har ulike
innfallsvinkler til leering, og skolens ledelse er engasjert i tanken om
strategisk og selvregulert lering. Skolen har derfor loftet fram et
helhetlig system for strategisk lering, sakalt ”Action learning”, hvor
elevene leerer hvordan de selv kan ta ansvar for egen lering.

Elevenes leringsstrategier blir tilpasset hver enkelt elevs
leeringsstil. Skolen har her valgt & ta utgangspunkt i de syv ulike
intelligensformer som preger oss i var lering og problemlesing
(Gardner 1993). Dersom en elev har en framtredende form for intelli-
gens, for eksempel motorisk, legges det opp til at denne styrken
brukes aktivt nar eleven skal planlegge sin tilnaerming til en leerings-
oppgave.

Overordnet malsetting for Bérslov skole er & tilpasse opp-
leringen gjennom & mete elevene der de er, og & lere dem
selvstendige arbeidsmaéter, slik at de pa sikt kan leere & ta ansvar for
egen laring. Alle elevene har en personlig veileder, eller mentor.
Elevene har mentorsamtaler en gang i uken. I mentorsamtalene blir
leeringsarbeidet diskutert, nye oppleringsmal blir formulert, og
leeringsutbyttet blir vurdert. Sentralt i skolens virksomhet er bruk av
individuelle utviklingsplaner (IUP) og portefoelje eller mapper i opp-
leeringen. Elevene utarbeider selv leringsmél og kriterier for mal-
oppnéelse i basisfagene i sin [UP.

Alle elevene pa Bérslev skole tar utgangspunkt i sdkalte
’stegark” ndr de utarbeider egne oppleringsmal. Stegarkene beskriver
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utviklingstrinnene 1 basisfag som svensk, matematikk og engelsk.
Elevenes portefolje skal dokumentere det de har gjort gjennom hele
skoletiden. Skolen ser det som viktig at det som settes inn i portefoljen
er faglig representativt, at bade eleven, foresatte og mentor vurderer
arbeidet som representativt, og at dokumentasjonen er i trdd med
formulerte oppleringsmal i elevens IUP. All dokumentasjon som
eleven setter inn i denne portefaljen blir derfor diskutert og avklart
med mentor.

Skoledagen er tredelt: I den lererstyrte delen planlegger lareren
undervisningen, kalibrerer vanskegraden og gir elevene oppgaver.
Skolen benytter denne delen av skoledagen til innlering av nye
ferdigheter, forberedelse til selvstendig leringsarbeid og sam-
arbeidende lering i grupper. I den elevstyrte delen av leringsarbeidet
arbeider eleven selvstendig med arbeidsplanen utfra egne definerte
oppleeringsmal. Arbeidsdagen har ogsd en kollektiv eller sam-
arbeidende dimensjon, sakalt temaarbeid. Her arbeider elevene
sammen i grupper med ulike temaer og problemstillinger.

Bruk av arbeidsplaner utledet fra de individuelle utviklings-
planene er en sentral del av skoledagen pa Borslov. Elevene utarbeider
egne arbeidsplaner for hver uke sammen med en mentor. Eleven
velger oppgaver ut fra egne interesser og hvilken kompetanse han har
innenfor engelsk, svensk, matematikk eller sosial utvikling, slik det
framgar av stegene i den individuelle utviklingsplanen. Eleven skriver
selv planen, og foreldre og mentor diskuterer og kommenterer planen
sammen med ham. P4 denne maten ensker skolen & legge forholdene
til rette for at eleven forholder seg aktiv til egne opplaringsmal og til
planleggingen av eget laringsarbeid. Elevene velger ogsa hvilke
arbeider eller leeringsprodukter som skal settes i portefeljen i lopet av
disse samtalene.

Vurdering av skolene ut fra kriteriene for god lcering

Vi har sett at god opplering bygger pd de kunnskapene elevene
allerede sitter inne med, den bygger pé at elevene mé vare motivert
for at leering skal finne sted, og den fremmer laring som en aktiv,
maélrettet og meningssekende aktivitet. I tillegg er god lering av-
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hengig av at elevene har en strategisk tilnerming til komplekse
leeringsmél. Elevene trenger ogsd relevante metakognitive strategier.
Nedenfor vil vi vurdere skolene i forhold til kriteriene nevnt over.
Vurderingen er i hovedsak basert pa litteratur om skolene, og kan pa
ingen mate brukes som “kvalitetsstempel” for den enkelte skole.

Bérslov skoles helhetlige og gjennomtenkte laringssyn kor-
responderer etter var mening med mange av kjennetegnene ved god
leering. Elevenes valg av egne opplaringsmal ut fra evner og
interesser og muligheten til & vurdere laeringsutbyttet ut fra selvvalgte
vurderingskriterier, gker antakelig elevenes indre motivasjon for
leering. I tillegg bidrar skolens vektlegging av leringsstrategier til at
elevene blir mer selvregulerte i leringsarbeidet.

Likevel kan det synes som skolen har et litt for instrumentelt syn
pa lering. Utviklingstrinnene pa stegarkene synes i hoy grad & styre
innholdet i elevenes IUP, noe som kan fore til at elevenes valg av
oppgaver og vanskelighetsgrad blir illusoriske. Det finnes dessuten en
naiv tro pa at ulike organisasjonsformer og lering av ulike
leringsteknikker, langt pa vei kan lgse hver enkelt elevs behov for
tilpasset opplaring. Skolen har orientert seg mot lering pa individ-
arenaen, og det finnes ingen planer for kollektiv lering eller lering pa
plenumsarenaen.

Nyskolen tilfredsstiller langt pa vei kravet om at elevene skal
veere aktive 1 oppleringen. Elevene har betydelig innflytelse over egen
skoledag, samtidig som de ma bidra til fellesskapet. Den pedagogiske
plattformen synes i trdd med moderne teori om hvordan elever larer.
Det synes uklart om skolen legger spesiell vekt pa innlering av
metakognitive strategier og i hvilken grad opplaringen bygger pa
elevenes forkunnskaper. Skolen er ny og det kan, selv om dens
pedagogiske plattform og elevsyn synes forbilledlig, veere for tidlig &
felle noen dom over dens evne til & praktisere tilpasset opplaering.

Ringstabekk skole legger sterk vekt pa at elevene skal kunne
utvalgte arbeidsméter til fingerspissene. Arbeidsmétene skolen er mest
preget av, forutsetter aktive elever. Pedagogikken synes a tilfredsstille
kravet om at elevene mé vere strategiske i forhold til komplekse
leeringsmaél. Det synes uklart i hvor stor grad opplaringen bygger pa
elevenes forkunnskaper.

Huseby skole satser i likhet med Ringstabekk pa at elevene skal
levere ordentlige, og for elevene, viktige produkter. Skolen tar hensyn
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til elevenes forkunnskaper i leeringsarbeidet: En sgker bevisst & bygge
pa elevenes styrker og erfaringsbakgrunn. Ferdighetslaering danner
basis for elevenes kunnskapstilegnelse. Prosjektarbeidsformen kan
styrke kollektive menstre i oppleringen. Skolen satser til en viss grad
pa strategisk laering, gjennom arbeid med studieteknikk.

Pa bakgrunn av de opplysningene vi har om de fire skolene som
er nevnt i dette kapitlet, kan det se ut til at de et stykke pa vei
tilfredstiller kriterier for god leering. Vi har ikke grunnlag for a si at
forekomsten av tilpasset opplaring er spesielt hoy pa disse skolene,
men skolene burde ha et godt utgangspunkt for & drive tilpasset
opplering for elever med ulike evner og forutsetninger.

Vurdering av COL og Reading recovery ut fra kriteriene for god
leering

Reading recoveryprogrammet gir ikke eleven en spesielt aktiv rolle i
forhold til organiseringen av leringsarbeidet. Laeringsoktene folger et
fastlagt menster. Programmet opptar imidlertid en begrenset del av
skoledagen. I forhold til vanskegrad ser det ut til at programmet folger
et fornuftig og velvalgt prinsipp for elever med lese- og skrivevansker:
Teksten skal vere passe utfordrende (90% kjent og 10 % ukjent).
Programmet er innrettet mot at eleven skal tilegne seg strategier for
lesing og skriving. Lesestrategiene er nyttige ogséd nar elevene senere
skal forholde seg strategisk til komplekse leringsmal. Framfor alt
bidrar kartlegging til at opplaeringen til eleven bygger pa det han kan
fra for. Programmet kan styrke elevens motivasjon for lesing og
skriving.

Lerende fellesskap (COL) er et meget lovende helhetlig
pedagogisk system, sett i forhold til vére kriterier for lering.
Ambisjonen er 4 utvikle aktive, meningssekende og selvregulerte
elever. Elevene folger forskjellige oppleringsmédl og utvikler sin
spisskompetanse, som medelevene fér ta del i. Elevene opptrer som
forskere i leerende fellesskap. Elevene lerer seg vitenskapelig metode
og kan dermed opptre strategisk i forhold til komplekse leeringsmal.

Osterud (2004:246) nevner COL som et eksempel pa det han
beskriver som et tredje alternativ i oppleringen. COL har etter hans
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mening de egenskaper som kreves for elever i informasjonssamfunnet:
Den store gevinsten ved det tredje alternativet ligger i at en slik
pedagogisk praksis gir vekstmuligheter for alle elever uansett alder og
utviklingsniva. Veksten begrenser seg ikke til det & bli kompetente i
ulike former for samarbeid, den kommer vel sa mye til uttrykk i okt
evne til resonnement og kritisk kildevurdering.
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11. Far vi et kunnskapsleft?

Vi har i denne boka sett pa noen av de aller viktigste ingrediensene i
tilpasset opplering og forsekt a klargjere fenomenet ved hjelp av
pedagogisk og psykologisk teori. Det synes klart at tilpasset opplaring
er et dynamisk begrep med mange framtredelsesformer. Den tilpassete
opplaeringen ytrer seg ulikt fra elev til elev, fra dag til dag og fra
situasjon til situasjon. Det er sdnn sett et sammensatt og lite hand-
gripelig fenomen, som ferst blir meningsfullt nar lareren har en
profesjonell og reflektert holdning til egen praksis, i kombinasjon med
solid fag- og menneskekunnskap, innlevelsesevne og engasjement.

TPO-modellen (Strandkleiv 2004) illustrerer kompleksiteten i
tilpasset opplering. Modellen kan vare nyttig bade i teoretiske ana-
lyser, og 1 analyser av den tilpassete oppleringen pé den enkelte skole.
I TPO-modellen blir samspillet mellom skolekulturen, under-
visningen, larerforutsetningene, elevforutsetningene, hjemmekultur-
en, lering, vanskegrad og motivasjon avgjerende for kvaliteten pa den
tilpassete oppleringen.

I de senere &r har mange skoler innfort tiltak som skal gi en
bedre tilpasset opplaring og mer aktive elever. Dessverre kan en del
av disse tiltakene fortone seg som ytre skal, som egentlig bare utgjer
et lite skritt i riktig retning. Tilpasningene begrenser seg ofte til
nivadelte arbeidsplaner, som regel tre nivaer, laget av lererne. Riktig
nok har noen skoler innfert fleksitid og en viss frihet i valg av
oppgaver og tid og sted for oppgavelesning, men elevene er som regel
passive i forhold til & utforme skoledagen, de har liten innflytelse pa
innholdet i1 oppleringen og involverer seg derfor i begrenset grad i
leeringsarbeidet. Engasjementet til elevene begrenser seg alt for ofte til
a fi unnagjort oppgavene pé arbeidsplanen innen fastsatte frister. Mye
taler for at skolen innskrenker tilpasset oppleering til ulike former for
differensiering.

For at lererne skal klare & realisere en godt tilpasset opplering
for alle elever, ma de ha en felles forstielse av, og kunnskap om hva
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det er. En felles forstaelse av laering, opplering og undervisning er
bare mulig dersom l@rerutdanningen endres radikalt. Det ma komme
en generasjon av lerere og lererutdannere som vet hvordan god
leering finner sted. Vare dagers elever utvikler kompetanse innenfor en
rekke felter som ikke er tilpasset den skolekulturen de meter. Dagens
barn og ungdom er vant til & aktivt seke kunnskap gjennom bruk av
IKT og media, og de er vant til & bidra som likeverdige dialogpartnere
i familien. Dette er forhold som det normalt tas for lite hensyn til i
dagens skole.

Innferingen av skolereformer tar tid. Vi star foran innfering av
nye lereplan fra hesten 2006 og endringer 1 opplaeringsloven. L97 har
fatt mye kritikk: Det har veert for mye prosjektarbeid, de yngste elev-
ene leker for mye, elevene har fatt for lite ferdighetslering og mangler
grunnleggende kunnskaper. Ikke minst: Norge gjor det svakt i inter-
nasjonale undersokelser.

Kanskje er det slik at skolereformer tar mer enn 10 ar. I sa fall
kan det stilles spersmél ved om L97 i det hele tatt rekker & bli innfort
for den blir erstattet. Endringer som skjer etter initiativ ovenfra utleser
ofte en folelse av “frivillig tvang” hos dem som skal endres. P4 mange
skoler har en forsgkt & legge til rette for nye undervisnings- og
leringsformer gjennom endringer i organisering og lokaliteter. Noen
steder har slike endringer fort til en mer tidsmessig opplering i trad
med L97. I andre klasserom kan det observeres at en har presset den
gamle formidlingspedagogikken inn i nye former. Det er ikke uvanlig
at dobbeltimer, som skulle lette praktiseringen av prosjektarbeid,
brukes til ren formidlingspedagogikk, gjerne uten pause. I slike
tilfeller foregar det ofte lite eller ingen laring pad tampen av
leeringsoktene. 1 stedet oker faren for konflikt mellom larere og
elever.

Kunnskapsloftet

St. melding 30 legger fortsatt opp til at verbal formidling av kultur-
arven er en hovedoppgave for lereren. Dagens skole skal med andre
ord benytte gérsdagens kunnskap til & utvikle framtidens kompetanse.
Dersom tilpasset opplaering skal vare mulig, md opplaeringen og
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innholdet i opplaeringen vare kulturelt responsiv. Dette betyr at skolen
ma4 tilpasse innholdet og arbeidsmétene i opplaringen til den naturlige
leringen som skjer i den barne- og ungdomskulturen de faktisk skal
betjene. Staten ma derfor serge for at lererstudentene meter den
aktive, samarbeidende og meningssekende elev i lererutdanningen.

St. melding 30, Kultur for leering, legger til grunn et ekstremt
individualistisk syn pa lering og opplaring. Parolen er at lering er et
individuelt prosjekt, og at elevene skal tilegne seg et sett av
grunnleggende ferdigheter som skal sette dem i stand til & bearbeide
skolens innhold. Elevene skal oppna dugelighet gjennom & tilegne seg
ferdigheter, gjennom & ta ansvar for egen lering og gjennom a utvikle
leeringsstrategier, og slik bli selvregulerte i leeringsarbeidet.

Stortingsmeldingen tenker seg leering som noe som kun skjer pa
den individuelle leringsarenaen. Som vi har diskutert er ikke skolen
flink nok til & ta bruk samarbeidende lering pd den kollektive
leeringsarenaen. Vi vil antakelig ikke oppleve god tilpasset opplaring i
skolen for lererne tar inn over seg betydningen av samarbeidende
lering 1 leringsgruppen, og sin egen rolle som dialogpartner og
tilrettelegger 1 horisontale og vertikale leringsrelasjoner. St. melding
30 legger opp til formidlingspedagogikk og individuell ferdighets-
leering, og er slik sett en alvorlig trussel mot tilpasset opplaring.

I den nye leereplanen skal det satses sterkere pa grunnleggende
ferdigheter, det vil si: & kunne uttrykke seg muntlig, & kunne lese, &
kunne regne, & kunne uttrykke seg skriftlig, & kunne bruke digitale
verktey. Utvikling av disse grunnleggende ferdighetene skal priori-
teres i alle fag (KUF 2004). Det apnes for en storre lokal frihet med
hensyn til arbeidsmater, organisering, mindre detaljert innhold, men til
gjengjeld tydeligere kompetansemal. Den generelle delen av lare-
planen fra L97 beholdes.

Det synes oppmuntrende at myndighetene fortsatt vil satse pé
tilpasset opplering for elever med ulike forutsetninger og behov.
Learerne vil fa et profesjonelt ansvar for at elevene far en tilpasset
oppleering. Det skal iverksettes omfattende kompetanseutviklingstiltak
for & gi elevene og lerlingene en bedre tilpasset opplaring. Vi far
hape at skolen, lererstanden og elevene er klare for disse reformene,
og at malstyringen, friheten i organisering og arbeidsformer ikke forer
store deler av skolen tilbake i formidlingspedagogikken.
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12. Tillegg:

Mal for pedagogisk rapport

Bakgrunnsinformasjon.

e Forhold av serlig betydning for oppleringen
¢ Elevens skolehistorie

e Interesser pa skolen

Skolens forutsetninger for tilpasset oppleering:
e Arbeidsmater

Laeremidler

Kompetanse

Larerdekning

Grupper

Leksehjelp

e Samarbeid skole-hjem

Elevens ferdigheter, kunnskaper og utviklingsmuligheter (det eleven
mestrer):

e Spraklig

Faglig (i fag og deler av fag)

Sosialt

Trivsel og motivasjon

Evne til 4 jobbe malrettet i ulike skolesammenhenger
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Tiltak som er utprovd i forkant av henvisningen:
e Hva er provd?

e Hvor lenge?

Hvordan var tiltakene organisert?

Resultat

Undersekelser og vurderinger
e Kartleggingsprover

Logg

Observasjon

Formelle vurderinger

Elevens utbytte av opplaringstilbudet
e Fag/omrader hvor utbyttet av opplaeringen er forsvarlig
e Fag/omrader hvor utbyttet av opplaringen ikke er forsvarlig

Laerernes vurdering av behov for avvik fra leereplanen
o Mial

e Innhold

e Arbeidsmater

NB! FORESATTE SKAL HA KOPI AV PEDAGOGISK RAPPORT
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Eksempel pa pedagogisk rapport

Vi haper dette eksempelet kan vere til hjelp for leerere i arbeidet med
pedagogiske rapporter. Eksempelet kan ogsa gi elever og foreldre en
pekepinn pa hva en pedagogisk rapport kan vare. Den pedagogiske
rapporten skrives pd bakgrunn av pedagogisk kartlegging.

Navn: Fridtjof Amundsen

Fodselsdato: 24.12.93

Klasse: 4H

Skole: Raufoss barneskole

Henvisningsgrunn: Matematikkvansker, konsentrasjonsproblemer og
visse problemer med lesing og skriving.

Bakgrunnsinformasjon:

Forhold av scerlig betydning for oppleeringen: Fridtjof bor sammen
med mor, far og to mindre sesken. Vi har lagt merke til at eleven har
noe utydelig uttale. I en konferansetime har mor meddelt at hun selv
var meget svak 1 matematikk da hun gikk pé skolen, og at hun i hele
skoletiden hadde rettskrivingsvansker.

4H har 25 elever hvorav 6 er tospraklige. Klassen har gjort det
gjennomsnittlig pad kartleggingsprover 1 lesing og skriving. [
matematikk ligger klassen som helhet noe under gjennomsnittet for
normeringen. Halvérige trivselsundersgkelser tyder p& at béde
leringsmiljoet og det sosiale miljoet i klassen er godt. De aller fleste
elevene er relativt selvgdende og motiverte for skolen.

Elevens skolehistorie: Fridtjof begynte pa Raufoss barneskole véren
2001 etter a ha gatt pa Aalesund skole de ferste tre skoledrene. I en
periode vegret han seg for & g& pa skolen, men dette har ikke veert noe
problem pé Raufoss. Aalesund skole rapporterte at eleven hadde veert
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hos logoped i forbindelse med skolestart. Eleven hadde da problemer
med sprékflyt. Han ble henvist til Pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT) varen 2000 pa grunn av at skolen var bekymret for lese- og
skriveutviklingen hans. 1 et tilbakemeldingsmete etter sakkyndig
vurdering (12.10.00) mente PPT at elevens problemer delvis skyldtes
at han var fodt sent pa aret. PPT mente derfor at skolen matte vente &
se om eleven ville ”vokse av seg” problemet. PPT konkluderte med at
elevens utbytte av opplaringen var forsvarlig og at det ikke var behov
for spesialundervisning. I tiden som fulgte har skolen forsekt &
tilpasse  oppleringen innenfor rammen av det ordinere
oppleringstilbudet.

Raufoss skole oppdaget snart at elevens matematikkunnskaper var
sveert mangelfulle og at han hadde vansker med rettskriving og det &
lese ukjent tekst, saerlig engelsk. Sosialt har Fridtjof funnet seg godt til
rette pa4 Raufoss skole, men han baerer preg av & komme til kort faglig.

Interesser pd skolen: Fridtjof er en liten “forstdsegpéer” som liker &
utforske omgivelsene. Han synes det er morsomt & diskutere og har
flere kunnskaper enn det som er vanlig for alderen innenfor omrader
som verdensrommet og Vikingtiden. Han er meget ivrig og dyktig i
kroppseving.

Skolens forutsetninger for tilpasset opplzering:

Arbeidsmdter: Skolen arrangerer matematikkurs som tar sikte pa a
hjelpe elevene til & bryte ned leringsaktivitetene i hensiktsmessige
steg eller sekvenser og matematikkverksted. Larerne forsgker videre &
sette seg inn 1 de hindringer eleven meater i leringsarbeidet. Lereren
forklarer, modellerer, stotter, veileder og evaluerer aktivitetene i
matematikk pa en mer detaljert mate enn det som er vanlig.
Matematikkoppleringen forleper som en blanding av instruksjon,
oppgavelosning og gjennom matematikkverksted hvor elevene selv far
velge oppgaver. [ skriveoppleringen tilbyr skolen kurs i
prosessorientert skriving. I forbindelse med prosjekter legges det
serlig vekt pd & inkludere, stotte og tilpasse arbeidet for elever med
serlige behov.
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Leeremidler: Skolen benytter et lereverk i matematikk som er ferdig
differensiert etter vanskelighetsgrad (3 ferdighetsnivaer). Skolen har
god tilgang pa lettlestbeker og forenklede lereverk. PC og Internett
brukes aktivt i leeringsarbeidet.

Kompetanse: Kontaktlerer har tilleggsutdanning i spesialpedagogikk
og 10 ars erfaring i1 yrket. Fagleereren i norsk er ogsa erfaren og har de
siste drene sarlig fordypet seg i prosessorientert skriving.

Lcererdekning: Forrige skoledr hadde trinnet en ekstra l@rerressurs og
flere assistenter. Laererressursen er inneverende skoledr redusert til en
halv stilling, assistentressursen er uforandret.

Grupper: Skolen har tilpassede grupper bade i matematikk, skriving
og lesing. Laeringsarbeidet i disse gruppene er organisert som 15 ukers
kurs.

Leksehjelp: Vi kan tilby to dager med leksehjelp i uka (av 1 ' time).

Samarbeid skole-hjem: Vi har et meget godt samarbeid med
foreldregruppen. Beskjeder som kommer fra klassestyrer blir fulgt opp
av foreldrene. Foreldrene kommer med innspill, som veier tungt i
planleggingen av skoledagen.

Elevens ferdigheter, kunnskaper og utviklingsmuligheter (det
eleven mestrer):

Spraklig: Fridtjof er flink til & snakke og diskutere, men noen ganger
virker det som om han maé lete etter ordene (selv ganske vanlige ord
som han egentlig kan godt). Uttalen er blitt meget god og det er lett &
forstd hva han sier. Fridtjof har godt ordforrdd og bra
begrepsforstéelse. Han har vist fin framgang i sprakutviklingen.

Faglig (i fag og deler av fag): 1 matematikk behersker Fridtjof
tallforstaelse opp til hundre, addisjon med flersifrede tall og
subtraksjon med ensifrede tall. Fridtjof far til mye i matematikktimene
dersom han far tilstrekkelig hjelp til & forstd hva oppgaven gar ut pa
og hvordan den kan loses.
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Fridtjof behersker nd lydering ndr han skriver, selv om det ofte blir
mange feil i skrivearbeidet. Fridtjof liker godt & lese og han har bra
lesehastighet, men en noe begrenset leseforstaelse. Han klarer & knytte
bokstav til lyd nar han skriver, men nar ordene blir lange og nér det er
mange konsonanter etter hverandre blir ofte bokstavrekkefolgen feil.
Pé ikke-lydrette ord skriver eleven hovedsakelig lydrett.

I engelskfaget mestrer eleven selvstendig skriving av noen enkeltord. I
forhold til skriving av engelsk tekst mestrer han avskrift. Han har stor
glede og utbytte av & se pa engelske filmer som ”Peter Pan” og "The
Jungle Book” og kan gjenfortelle innholdet i disse p& norsk. Eleven
befinner seg pa et elementeert niva i forhold til lesing av engelsk tekst.
Han har god uttale pa ting han har lert seg utenat, ikke minst engelske
sanger.

Innenfor ovrige fag og fagomrdder ligger Fridtjof pa et godt
mestringsniva.

Sosialt: Fridtjof fungerer godt sammen med elevene i klassen. Han er
en elev med “’glimt i gyet” som er godt likt blant leerere og medelever.
Fridtjof er et sosialt midtpunkt blant guttene i klassen. Han er en gutt
som “alle” vil vaere venner med. Fridtjof blir ofte frustrert og oppgitt
nar han ikke far forventede resultater i laeringsarbeidet, men dette gar
normalt ikke ut over andre enn ham selv. Han kan bli sint og ute av
seg dersom noen av jentene, eller gutter fra andre klasser, erter ham,
uten at dette er et stort skoleproblem.

Trivsel og motivasjon: Fridtjof trives godt og er motivert for alle fag
dersom de ikke involverer for mye skriving eller regning. Han er ivrig
og aktiv i prosjektarbeid. Han blir ofte litt usikker og trekker seg unna
dersom nye ting skal leres. Dette gjelder ikke 1 gymnastikk og
muntlige fag, hvor han stiller seg mer apen for utfordringer.

Evne til a jobbe malrettet i ulike skolesammenhenger: Under
leringsokter hvor klassen har mye muntlig aktivitet, ser pd et
undervisningsprogram pa fjernsynet eller leser en bok Fridtjof liker,
kan han jobbe malrettet opp til 40 minutter uten stotte. I arbeid med
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palagte skriveoppgaver kan han sitte i korte bolker pa 2-5 minutter for
han ma ta seg pauser, eller finner pd andre ting. I matematikk ma
Fridtjof ha utstrakt stette av en voksen dersom han skal samle seg om
oppgavene. | arbeid med selvvalgte leringsaktiviteter viser eleven stor
evne og vilje til mélrettet problemlesning. Han kan gjennomfere opp
mot en dobbeltime med malrettet innsats dersom han far veere med pa
a planlegge arbeidet, i1 alle fall nar aktiviteten ligger innenfor hans
interessesfaere. Eleven viser evne til & jobbe malrettet i gruppe, dersom
han ikke blir bedt om & gjere ting han ikke mestrer, det vil si utstrakt
skrivearbeid. Fridtjof takler som regel overgangssituasjoner og skifte
av aktiviteter.

Tiltak som er utprevd i forkant av henvisningen:

Hva er provd? Vi har prevd ut ulike strukturerte tiltak for tilpasset
lese- og skriveopplaering. Reading Recovery tar sikte pa & hjelpe
elever som har sliter med lesing og skriving til & komme seg. En
leringsokt bestar av: Gjenlesing av en eller flere kjente beker (korte
tekster), gjenlesing av garsdagens nye bok, bokstavgjenkjenning,
orddanning, ordlesing og ordanalyse, skrive en historie med
lydanalyse, puslehistorier hvor setninger brytes ned i enkeltdeler og
bygges opp igjen og lesing av ny bok.

Eleven har benyttet seg av skolens leksehjelptilbud. Leksehjelpen har
foregatt med en av klasseforstanderne pé trinnet. Dette har muliggjort
en forholdsvis grundig oppfelging i leksearbeidet.

I matematikkverkstedet har elevene kunnet velge fritt mellom ulike
matematikkaktiviteter med sarlig stort innslag av ulike typer spill og
problemstillinger knyttet til fagomradene tall og matematikk i
dagliglivet.

Hvor lenge? Reading Recovery ble satt inn som tiltak i tredje klasse
og varte i femten uker. Eleven har fatt leksehjelp to dager per uke det
siste skolearet, og deltatt pA Matematikkverksted siden januar 2002.

Hvordan var tiltakene organisert? Tilpasset opplaring har veert
organisert gjennom gruppeundervisning, stettelerer og ved hjelp av
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kurs. Lesekurset Reading Recovery er hovedsakelig et individuelt
opplegg. Matematikkurs med matematikkverksted har vart organisert
i mindre grupper. Leksehjelpen har hatt en laerer og 10 elever fra 3. til
6. klasse.

Resultat (se for ovrig resultat fra retester under kartleggingsprover):
Erfaringene fra leksehjelpen har ikke vart udelt positive. I perioder
har Fridtjof veert sliten og umotivert. Dette kan komme av at summen
av skole og lekser blir for stor. Faglig har imidlertid leksehjelpen gitt
starre muligheter til & forstd og bli sikker pd addisjon med to-siffrede
tall og etablering av rettskrivningsregler.

Matematikkverkstedet har dessverre ikke fort til gkt motivasjon for
faget, men eleven har blitt dyktigere pa addisjon og tallforstaelse.

Reading Recovery kurset har gitt bedrede leseferdigheter, men eleven
sliter fortsatt med skriving. Eleven kan na bruke ordliste pa egenhidnd
dersom han er usikker p4 om det han har skrevet er rett stavet.

Underseokelser og vurderinger:

Kartleggingsprover: Matematikk: For & {3 til en tallfestet beskrivelse
av Fridtjofs utbytte av tilpasset opplering, har han gjennomfert
kartleggingspraver 1 matematikk (M4) i mars 2002. M4 er en
kartleggingsprove som er tenkt & male matematiske ferdigheter og
kunnskaper innenfor de ulike fagomradene i fagplanen: Tall
(Deltestene: Talloppfatning, Addisjon, Subtraksjon, Multiplikasjon,
Divisjon, Relasjoner, Ligninger og titallsystemet), Rom og form, og
Matematikk 1 dagliglivet. Fridtjof skérer 1 proveklasse 1 pa proven
som helhet. Det vil si at han er blant de 4% svakeste 1 sitt alderstrinn
pa disse oppgavene. Han ligger under kritisk grense pa alle deltester
bortsett fra deltesten Talloppfatning (se vedlagte resultatside). Retest
ble gjennomfort i november 2002. Ogsd denne gang skarer Fridtjof
tilsvarende proveklasse 1, men han mestrer nd addisjon 1 tillegg til
talloppfatning.

Inntrykk fra dynamisk eller prosessorientert testing: 1 forbindelse med
retest med M4 undersokte skolen ogsa hvor mye Fridtjof far til med
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gradert stotte fra leerer under oppgaveleosning. For preven som helhet
havner han i proveklasse 3 med gradert stotte. Prosedyrene for
oppgavelasning sitter ikke godt nok til at Fridtjof far tatt dem i bruk
uten hjelp og stette. Han er pa vei til & laere seg prosedyrer for losning
av minusstykker. Se for evrig strategibruk under overskriften logg
(nedenfor).

Lesing og skriving: Fridtjof ble testet med Carlstens lese- og
skrivepraver for 4. klasse i mars 2002. Eleven leste 140 ord i minuttet
pa lesetesten, men med hele 40 % feil pa ordvalg. Nér eleven skal
fortelle om det han har lest viser han likevel relativt god forstéelse. P4
Carlsten diktat skrev eleven helt lydrett og med mange feil, slik som
utelatelser av vokaler og forvekslinger av b og d, dessuten
omkastninger av konsonanter. Resultatet 14 over kritisk grense for
lesehastighet, men godt under i forhold til leseforstéelse. Eleven
presterte svakere enn kritisk grense pé Carlsten diktat.

Det ble nylig gjennomfert retest med Carlsten for 4 se om de
iverksatte tiltakene har hatt malbar effekt. Lesehastigheten var
tilneermet uforandret, men eleven gjorde farre feil pa leseforstaelse
(30%). Pa diktaten gjorde eleven 12 skrivefeil, som er noe over kritisk
grense.

Fridtjof har ogsa gjort Laeringssenterets Kartlegging av leseferdigheter
for 3. klasse, K= kritisk grense: Ord til bilde 21 rette (k=14), Analyse
av sammensatte ord 9 rette (k=9), bilde til ord 25 rette (k=15),
Setningsforstaelse: 17 rette (k=13), Utfyllingsoppgave: 3 rette (k=2
rette), Forklarende tekst: 6 rette (k= 7 rette). P4 selvrapporteringen
vurderte Fridtjof sin egen innsats som ganske bra. Prestasjonene pé de
fleste oppgavene ligger rundt kritisk grense. Pa noen av oppgavene
tapte eleven poeng pd grunn av hey lesechastighet og uneyaktig
ordavkoding.

Logg: Vi har forsekt & systematisere tilretteleggingen av
leringsarbeidet for Fridtjof gjennom loggfering. Loggbok er
kontinuerlig fort av lerer pd omrddet lesing og skriving og i
matematikkfaget. Vi har vurdert effekten av ulike arbeidsmaéter.
Eleven har deltatt i loggferingen slik at han har fatt oversikt og innsikt
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1 sitt eget laeringsarbeid. Loggen viser at eleven sarlig har profittert pa
prosessorientert skriving med gradert stotte. Logg fra Reading
Recovery viser at eleven nok har gjort framskritt i forhold til
lesehastighet, men Fridtjof syntes at opplegget ble for intenst og at han
hadde lite kontakt med sine medelever, i denne perioden. Logg fra
matematikkverkstedet viser at Fridtjof i stor grad valgte oppgaver som
ble for vanskelige for ham. Han ble frustrert og lei seg fordi han ikke
mestret de oppgavene som kameratene hans fikk til.

En kort beskrivelse av elevens strategibruk i matematikk: Fridtjof har
leert seg enkle prosedyrer i forhold til addisjon, men er usikker i
forhold til prosedyrene ved subtraksjon. Eleven viser liten evne til &
vurdere om svar er riktige - gjore overslag. Eleven viser begrenset
evne til & skifte ut losningsstrategier som ikke fungerer, han kan bli
noe rigid i forhold til lesningsvalg.

Strategibruk i skrivearbeidet: Eleven skriver lydlikt, noen ganger
tipper han hvordan ord skal skrives. I det siste har han begynt & sla
opp i en ordbok nér han er usikker pa skrivemaéte.

Observasjon: En larer pd klassetrinnet har vart inne og observert
samspillet mellom Fridtjof og klasseforstander i laeringsarbeidet. Han
har lagt merke til at Fridtjof blir stresset nar sjansen for & mislykkes
med en oppgave vurderes som stor. Det kan virke som om han ikke
klarer & tenke helt klart i slike situasjoner. Nar Fridtjof ber om hjelp,
ma han ha hjelp umiddelbart. Han gir opp dersom lereren ikke er
parat til & hjelpe ham. Da tar han en tur rundt om i klasserommet for a
se om det er noe som skjer. Observasjonen viste at klasseforstander
ikke gjor noe stort nummer av at Fridtjof kommer ut av
leringsarbeidet. I slike situasjoner pleier klasseforstander & foresla at
de ser pd oppgavene en gang til.

Formelle vurderinger: Karakterer kommer forst i ungdomsskolen.
Elevens utbytte av oppleeringstilbudet: Fag/omrader hvor utbyttet av
opplaeringen er forsvarlig: Eleven fungerer godt sosialt og viser evne

til samarbeid og skaperevne. Kunnskapsnivaet er forholdsvis heyt og
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eleven er nysgjerrig, meningssekende og miljebevisst. Slik skolen ser
det, har Fridtjof et fullt forsvarlig utbytte av opplaringen i fag og
emner som ikke innebarer en stor andel skriving og regning. Lesing:
Med tilpasset lesestoff synes oppleringen & vare forsvarlig dersom
Fridtjof far tilstrekkelig stotte og hjelp.

Fag/omrader hvor utbyttet av oppleeringen ikke er forsvarlig: Fridtjof
har ikke et forsvarlig utbytte av den delen av det ordinare
oppleringstilbudet som inneberer selvstendig skriving. Fridtjof har
ikke, til tross for de tilpasninger som er gjort, et forsvarlig utbytte av
det ordinaere oppleeringstilbudet i matematikk.

Lzerernes vurdering av behov for avvik fra lzereplanverket:
Mal:

Skriving: Etablere elementare skrive/staveferdigheter i lopet av 5.
klasse.

Matematikk: Beherske elementare ferdigheter innenfor fagomradene
tall, matematikk i dagliglivet og rom og form.

Innhold:

Skriving: Arbeide med & skrive sammenhengende tekst, bade for hand
og pa data. Lare & stave lydrette ord korrekt gjennom & knytte lyd til
bokstav (lydanalyse). Arbeide med & sette skilletegn (punktum)
mellom setninger (perioder). For & fa plass til denne skrivetreningen
vil vi foresla & velge bort noen av emnene innenfor omradet kunnskap
om sprék og kultur i norskfaget, for en periode.

Matematikk: Arbeide systematisk med addisjon og subtraksjon i
tallomréadet 1-20; bade som hoderegning og som oppsatte stykker. @ve
pa oppgaver som viser sammenhengen mellom matematikken og
dagliglivet. Bruke og oke forstdelsen for ulike méleredskaper, samt
lose oppgaver med kjop og salg. Arbeide med enkel geometri, areal og
volum. Vi mener at en ma vere forsiktig med & velge bort emner
innenfor matematikk i dagliglivet, tall, rom og form, men det vil vaere
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nodvendig & prioritere de grunnleggende ferdighetene innenfor
addisjon og subtraksjon for en periode.

Arbeidsmater:

Skriving: Prosessorientert skriving bade for hand og pa data.
Matematikk: Regneverksted, leke butikk, arbeide med minikalkulator,
spille regnespill, konkretiseringsmateriell, eksperimentering med data
og regning.

I forbindelse med prosjekter vil vi forseke & inkludere Fridtjof, slik at
han far brukt béde sine sterke sider og de sidene av seg som han for
tiden jobber med & styrke.

Dato: 24.11.xx

Rapporten er utformet av:

Kontaktlaerer faglerer i matematikk skolens ressursteam
(underskrift) (underskrift) (underskrift)
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