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Sammendrag

I mange tiar har tilpasset oppleering statt i nedfelt i offentlige leereplaner, og skolene har statt
foran en utfordring for a fa gjennomfart dette. Tilpasset opplaering er et begrep de aller fleste
har en mening om, og mange er usikre pa hvordan de skal gripe det an. For & kunne tilpasse
undervisningen til enkelteleven, har det veert en gkende interesse for fremgangsmater og
modeller som kan brukes for & na malet. Ett verktay har veert a ta i bruk leeringsstilmodellen
til Rita og Kenneth Dunn fra USA. Via amerikansk forskning har det blitt kjent at elever har
bedret prestasjonene sine og fatt en bedre holdning til leering. At det finnes relativt lite
forskning pa omradet her i Norge, gjorde at det ble interessant & undersgke om det hadde

samme positive virkning her.

Denne masteroppgavens mal er a finne ut om undervisningsopplegg som er inspirert av Dunn
og Dunns laringsstilmodell, skiller seg mye fra tradisjonelle undervisningsopplegg.

Dette ble bakgrunnen for problemstillingen:

Er det forskjell i undervisningsopplegg pa en ungdomsskole om det planlegges ut fra
leeringsstilteori eller ikke?

Eventuelt hvilke forskjeller?

Det var interessant a se om undervisningsoppleggene gav rom for ulike leringsstilelement.
De laringsstilelementene som er tatt med i denne undersgkelsen, er fra ulike stimuligrupper
som psykologiske (holistisk og analytisk), miljgmessig (behov for ulik temperatur og lyd),
sosiologisk (plassering), og fysiologiske behov (inntak av mat og drikke i skoletimene).
Valget av leringsstilelementer er blitt gjort ut fra hvilke elementer som kan veere spesifikke
for leeringsstiler, og hva som er observerbart.

Undersgkelsen har foregatt pa en mellomstor ungdomsskole pa @stlandet der bruk av
leeringsstiler er delvis innfart. Feltarbeidet har vaert kvalitativ og har bestatt av
dokumentstudie, observasjon og intervju.

Utvalget har vert personalet pa skolen, hvor to lerere er blitt intervjuet og deres

undervisningsopplegg observert. | tillegg har det blitt brukt dokumentstudie.



Abstract

For decades, adapted education has been laid down in governmental plans, and teachers have
had the challenge of trying to fulfil these plans. Many teachers have different opinions about
adapted education, and many of them are uncertain as to how they manage to meet this
challenge in everyday life. In order to adapt education for everybody, there has been a
growing interest in different ways of reaching the goal. One approach has been a learning
style model, developed by Rita and Kenneth Dunn, USA. Through American research, it has
been shown that students have improved their efforts and gained a positive attitude towards
learning. Due to the fact that little research in this field has been done in Norway, it was
interesting to explore if the same were true here.

The purpose of this Master’s thesis is to find out if teaching inspired by a learning style
model differs from traditional teaching. That is why | chose to discuss this problem:

Are there differences between how teachers teach in a junior high school whether the
teacher is inspired by a learning style theory or not?

If there are, what are the differences?

It was interesting to find out if the teaching opened up so the students could use different
learning style elements.

The learning style elements which are present in this research are from different stimuli
groups such as psychological (holistic or analytic), environmental (temperature and sound),
physiological (intake) and sociological (where the pupils sit, and whether they can choose
their own way of working). The choice of elements has been made on the basis of which

elements can be specific for learning styles and because they are observable.

The people selected have been on the teaching staff at the school, where two teachers have
been interviewed and their teaching has been the object of observation. In addition, different

plans from the school have been studied.



Forord

Dette har veert et givende prosjekt a arbeide med. Det har vaert mange oppturer og nedturer
gjennom arbeidet med masteroppgaven. Men kort oppsummert, har det gitt meg mye, og jeg
foler jeg har blitt mer bevisst elevers ulike innlaeringsmater.

A f& gjennomfart prosjektet har til tider vaert utfordrende. Uforutsette hendeler har veltet
tidsplaner, men ved hjelp av smidighet bade fra informanter og arbeidsplass har det hele
kommet i havn. Det toppet seg siste dag fer levering da lagrede dokumenter, bade pa laptopen
og minnepinnen, hadde blitt kryptert og ble uleselig. Kari Nes kontaktet 1T-avdeling for
krisehjelp, men dokumentet var for vrangt. Elin Linge Hermansson stilte opp, «vasket»

EndNote og lante bort kontor slik at jeg fikk satt inn rettelsene som hadde gatt tapt.

Mange ganger har jeg har kjent pa min egen uerfarenhet, mangel pa kunnskap og
forskerkompetanse, men jeg har ogsa fglt hvordan man vokser pa erfaringen og at kunnskapen
gker. A skrive seg opp for s& & kutte ned, har veert en utfordring. | utgangspunktet virket det
som om oppgaven skulle inneholde utrolig mange ord, men plassen ble til slutt snau.

Veilederne hadde helt rett nar de sa at problemet ville vaere at man kom til & ha for mye stoff.

For a komme i mal, er det mange enkeltindivider som har veert behjelpelige. Farst og fremst
vil jeg takke familien som knapt nok har fatt kontakt med undertegnede verken pa kvelder
eller helger det siste aret.

Likesa vil jeg takke veileder Kari Nes for solid stette og hjelp til & komme videre med mange
og gode veiledninger. Hun har alltid veert like blid og positiv og kommet med gode rad og
konstruktiv kritikk som har gitt meg pagangsmot til 2 komme videre.

Takk ogsa til biveileder Thor Ola Engen, som ogsa har hatt gode bidrag 8 komme med.
Alle informanter, spesielt de to som har stilt sine undervisningsopplegg til disposisjon,
fortjener ogsa en stor takk. Rektor og skolens ledelse har ogsa vart velvillig innstilt og latt
meg bruke skolen som undersgkelsesarena. Sist, men ikke minst, vil jeg rette en stor takk til
min korrekturleser, Liv Johanne Solberg.

Noen kilder er anonymisert, merket med X, men kan oppgis ved henvendelse til

undertegnede.



ST T A=t o o [ o SRS 2
AADSEIACT ...ttt bt bR E b bR h et E e bR bR bbbt b b ne b b e 3
o] (0] o PSSR R 4
T.O INNLEDNING ..ot et e et e e e e e aa s 7
IO R 1= 0 TSP PR PR TRTP RPN 7
A o Eo T T= o] o] o] =T 4 T PSSR RSRPRRN 7
1.3 Bakgrunn for valg av problemStilling..........cccooiiiiie i e 10
1.4 OPPOYGGING QY OPPYAVEN. .....eeeieiiteeiienie et steeteeteaeesteseesbesbe bt abe et esbeaeeabesbesbeebe e e enbeaeeabesbeabeabeaneeneeseesbeseens 12
2.0 TEORI. ..ot et e et e e e e a e e 13
2.1 Dunn og DUNNS [8ringSStHMOUEIL. .........coiuiiiiii s 13
2.1.2 LeeringSStilens EIEMENTET ..........ooi ittt et b et se b b ene s 14
B R B S V1 <o o 10T [OOSR USROS 17
2.1.4 Bruk av leeringsstiler og mulige UtfOrdringer..........cooeiioiiiii i e 18
2.1.5 Kritikk av Dunn og Dunns laeringsstilmodell ............ccoov oo 19
I <11 3o RS 26
2.3 LearingSteori 0g 1INGSSLHET ........cii et sb et n et e e e nr e re e 27
2.3.1 BehavioriStiSK [8INGSIEONI ... ..veiveieiereeeeee e ste ettt resneere e e en e snenreneenneas 27
W B ol | 1L AV T T TS (=T o] o RPN 28
2.3.3 SOSIOKUITUIEIT TRIINGSIEON ...ttt et 29
2.3.4 Forholdet mellom laeringsstiler, leeringsteorier og laeringsstrategier ...........ccooevvrenvinense e, 30
SO METODE ... e e aa s 34
T8 A a1 =T | o T PSSP 34
3.2 Vitenskapsteoretiske DEtraktNiNGEN ...........ciriiiiiii e 35
LB FRITAMDRIM. ... bbbt b bbb a e h et et b nhe e 36
3.3, 1 DOKUMENTSTUGIR ... ettt ettt ettt b e bbbt e b e st e s e sbeebe s beebe et e e neentennenbeneenbeas 36
T B @ o= T V=T (o] o IO 38
TR BN 101 (1 Y/ [V SRR 39
TR T 1ol TV 1T T oo SR RSSR 41
3.4 Validitet 0g reliabilitel.........cveieiise et 41
R Y= 1o 1 (=3 (077 (o Lo |12 OSSP 41
3.4.2 Reliabilitet (DAILEHGNEL)..........ceveeeececeee ettt ettt ettt r e e e et sesaes 43
3.5 VAIG INTOMMANTET ...t b bbbt bbbt bbbttt 44
3.5.1 KOMMUNE 0F SKOIE.......ouiiitiitiiet ettt ettt 44
3.5.2 INTOIMANTET OQ TAG ...t vttt bbbttt e bbbt st e et n e e nbesee b 45
3.6 Valg av elementer i l&eringSStilmOdellen ............oooiiiiiiii e 46
3.7 Gjennomfaring av fERArDEIAET ..........cviiiiicc s 48
3.7.1 DOKUMENTANAIYSE ....vevicieieiiiie ettt st e e s ae et e e e sbe st e beebeeteeseesbestesbesbeabeeteensenteseenteneenrens 49

3.7.2 0ppsuMmMEring aV UHKE GaLA.........cccoviiiieieiie ettt sr et e e nne s 49



4.0 RESULTATER OG DRGFTING .....uoiiiiiiiie e 51
4.1 DOKUMEBNEET ...ttt bbbt bbb bbb bR bbbt E bt b bt b et nn e 51
Y AT o] 0] 01 Y] - T PSS 51
B @ T (o =T 1] (=To | 112 1= o PSS 52
4.1.3 Halvarsplan, periodeplaner 0g UKEPIANET ...........c.c.cviveviveeeeeeieee ettt es et en e 53
4.2 Observasjon i personalmate 0g GruPPEINTEIVIU ......ccveieiereieeiereesestestesesseereeseeaeseesressesnssreseeseeseessessesnens 55
4.3 KIaSSEromMSODSEIVASIONENE. .......cviiiitiieiiiiiit ettt bbbttt bbbttt be e 59
4.4 Semistrukturert intervju og uformelle SamMEaler. ..o 64
5.0 OPPSUMMERING OG KONKLUSJION ....coiiiiiiii e 67
5.1 Problemstillingen 0g UNAErSBKEISEN ..........ci it 67
B.0 LITTERATURLISTE ...ttt e e e 76
R T | oo SRS 81
Ao (=T o TSSOSO ST SO PO TS UR VPO URPO 82
Ao (=T o T ST ST TSSOSO S PP U TP SO UR P POPRPO 83
A To | Lo o I OSSR SOPUPRPURPRN 84

A To | Lo o I OSSR SOPUPRPURPRN 86



1.0 Innledning

1.1 Tema

Tilpasset oppleering er et begrep brukt i Laereplanverket for kunnskapslgftet (LKO06). Det
tilsier at det skal veere en del av en lerers hverdag, og i LKO6 er det et eget avsnitt som
omhandler tilpasset opplering (Kunnskapsdepartementet, 2006:10). Begrepet har en enkel
definisjon, men i praksis har det vert utfordrende a fa det gjennomfert. | falge
Oppleringslovens 8 1-2 er definisjonen slik: «Opplaringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven» (Kunnskapsdepartementet, 2008 ).

Men hvordan gjennomfares dette rundt i den norske skolen? Blir tilpasset opplering
gjennomfart eller er det bare «fine ord» i statlige planer? Ut fra hva jeg har sett og erfart i en
vanlig skolehverdag, virker det som om tilpasset opplaering er vanskelig a fa gjennomfart. |
2003 kom det ogsa en evaluering utgitt av Utdannings- og forskningsdepartementet, NOU
2003:16 (2003) som viser at gjennomfaringen slett ikke var i mal. Ett av verktayene som er
blitt brukt for & oppna malet om tilpasset oppleering for alle, er bruk av lzringsstiler. Siden jeg
har vert nysgjerrig pa om undervisningsopplegg inspirert av leeringsstilmodell er forskjellig
fra opplegg som er «vanlig, variert undervisning», har jeg valgt problemstillingen:

Er det forskjell i undervisningsopplegget pa en ungdomsskole om det planlegges ut fra
leringsstilteori eller ikke? Eventuelt hvilke forskjeller?

Selv har jeg en hypotese om at undervisningsoppleggene, slik de framstar i klasserommet, vil

kunne ha mange likhetstrekk.

1.2 Tilpasset oppleering

I dagens skole finnes et mangfold av elever med ulik bakgrunn og motivasjon for skolearbeid.
De har ulike forutsetninger for a laere, og mange elever har et annet morsmal. Slik har det ikke
alltid vaert. Ser vi 50 ar tilbake i tid, finner vi at skolens elevsammensetning var helt
annerledes. Det fantes spesialskoler for elever med funksjonshemming, leerevanske eller
atferdsvanske. Flerkulturelle og flerspraklige elever hadde man knapt hgrt om (Ekeberg &
Holmberg, 2001). Tanken var at elevene best var tjent med opplearing pa en tilrettelagt skole,
sammen med «likesinnede».

Rundt midten av forrige arhundre, kom tanker om integrering og normalisering fra Sverige og

Danmark. Som et resultat av dette, kom det i 1975 loven som slo fast at elever hadde rett pa



opplaring pa sin narskole i sitt naermiljg. De fleste spesialskoler ble etter hvert lagt ned, og
alle elever ble samlet i en felles, offentlig skole.

En felles opplaeringsplan skulle na gjelde for alle, og allerede i Mgnsterplan for grunnskolen
1974 omtales tilpasset opplaering. Det blir sagt at ingen elever skal holdes tilbake i sin laering,

eller bli stilt overfor krav som ikke tilsvarer elevens forutsetninger.

Tilpasset og inkluderende opplaring har etter hvert blitt en av de mest sentrale skolepolitiske
saker. Mange har senere stilt spgrsmalet: Hva er tilpasset oppleaering? Svaret bar ligge i
ordlyden: En opplaering som er tilpasset enkeltelevens evner og forutsetninger. Vi finner
begrepet tilpasset opplaering omtalt i offentlige skoleplaner fra 1974 og til den navarende.

| Mgnsterplan for grunnskolen, M87, star det fglgende:

«...Det leerestoffet elevene skal arbeide med, ma velges og legges til rette med tanke
pa de ulike forutsetningene som finnes i elevflokken. Det inneberer blant annet at alle
elever ma ha de samme muligheter til & fa utfordringer og til & fa dekket sine behov
for & mestre oppgaver...»

(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987:26).

I den forrige leereplanen, Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen, L97, er det et eget
avsnitt om tilpasset oppleering. Der star blant annet at undervisningen ma tilpasses bade til
alderstrinn, og utviklingsniva, i tillegg til at fag og stoff er tilpasset (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996:29).

Da L97 kom, hadde politikerne sterk tro pa leereplanens betydning som utdanningspolitisk
dokument. Laereplanen fikk na status som juridisk dokument og ble dermed et formelt
administrativt, legalt styringsmiddel. Tidligere planer hadde ikke hatt en Kklar styring for
undervisningsmetoder, noe L97 inneholdt. Implisitt var det en forestilling om at det som ble
bestemt sentralt, ble gjennomfart i lokalt (Karlsen, 2001:20).

| var naveaerende plan, Laereplanverket for Kunnskapslgftet, LKO06, finner vi igjen det samme
innholdet pa side 10 (Kunnskapsdepartementet, 2006). Senere star det ogsa:

«...Tilpasset opplaring innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i

fellesskolen. Oppleringen skal legges til rette slik at elvene skal kunne bidra til

fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleden ved & mestre og na sine mal...»
(Kunnskapsdepartementet, 2006:33)

Leareplanverket konkretiserer ikke s mye hvordan tilpasset opplearing skal forega i praksis,
men det understrekes attilpasset oppleering inneberer variasjon i undervisningen, serlig i

arbeidsformer.



I den generelle delen i L97, kan vi gjenkjenne to pedagogiske tradisjoner fra norsk utdanning.
Det er kognitiv og sosiokulturell lzeringsteori som i stor grad bygger pa henholdsvis Jean
Piaget og Lev Vygotskij. Den sosialkognitive tradisjonen prgver a balansere disse to
tradisjonene som legger hovedvekt enten pa individ eller system (Buli-Holmberg, Guldahl, &
Jensen, 2007:24-39).

Mange vil hevde at det er en sammenheng mellom undervisning og leering. | boka
Refleksjoner om oppleering — i et leeringsstilperspektiv (Buli-Holmberg et al., 2007) draftes
opplaering i et leeringsstilperspektiv. Her finnes en tabell som illustrerer ssmmenhengen

mellom undervisning og laering.

Tilpasset oppleering

v v

Laererens undervisning <«—>  Elevens laring
Individuelle forskjeller i Laeringsproses_serl tar
elevgruppen kartlegges utgangspunkt i stasted, styrker
og lereforutsetninger for & nd
leeringsmal
Undervisningsmetoder Arbeidsmaten gir anledning til
tilpasses kartleggingsresultat > &tai bruk styrker og stasted for
og individuelle forskjeller a na leeringsmal
Laeringsprosess og Leeringsaktiviteten gir et
leeringsresultat vurderes <—>  forventet leringsresultat og har

veaert meningsfull

| |

Individuell tilpassning farer til leering og utvikling

Figur: (Buli-Holmberg et al., 2007:30)

Figuren tydeliggjer at det er en sammenheng mellom laerers undervisning og elevers laering
og hvordan kartlegging og bruk av lzeringsstiler kan hjelpe en lerer til & oppna tilpasset

opplering.
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| falge NOU 2003: 16, Forsterket kvalitet i en grunnopplering for alle (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2003), ser det ikke ut til at tilpasset opplaering er realisert i skolen
fram til nd. | del 12.3, Oppsummering av forskningsrapporter knyttet til evalueringen av
Reform 97 (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003), blir det hevdet at malet om a
realisere tilpasset opplaring er vanskeligere enn antatt. Det sies ogsa at tilpasset oppleering
har stor oppslutning blant leererne, og at det foregar mye spennende laringsarbeid. Likevel
stilles det sparsmal ved om alle elevgrupper far tilstrekkelig utbytte av leeringen. | falge
evalueringen, varieres arbeidsmatene, men det synes a mangle en systematisk refleksjon rundt
leringspotensialet til de ulike arbeidsmatene og aktiviteter. Det er ikke alltid like klart hva

som er hensikten med de ulike aktivitetene (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003).

1.3 Bakgrunn for valg av problemstilling
Mange laerere har gitt uttrykk for at dette er vanskelig a gjennomfare og leter derfor etter en

«oppskrift» pa hvordan dette skal kunne gjennomfares. | de siste arene har bruk av
leeringsstiler veert en populeer vei & ga. Det finnes mange ulike leringsstilmodeller, men det er
stort sett modellen til Rita og Kenneth Dunn som er brukt i Norge. Ekteparet har utarbeidet en
lzeringsstilmodell* som av mange har blitt sett pd som en slik oppskrift. Modellen inneholder
20/21 ulike elementer? som ifglge Dunn og Dunn er viktige.

Denne har blitt brukt i Norge. Men hva er egentlig leeringsstiler? Er det noe helt nytt eller er
det nytt navn pa noe som har veert brukt lenge? Er det en «gammel tradisjon» som er satt i
system? Og er det forskjell pa hvordan laerere planlegger og gjennomfarer et
undervisningsopplegg avhengig av om de bruker leeringsstiler eller ikke? Er det bevist via
forskning at det faktisk har noe for seg? Dette vil jeg komme tilbake til underveis og i del 2.0.
| boka til Rita Dunn og Shirley Griggs (Dunn, 2004a), har oversetterne Jorun Buli-Holmberg
og Tone Guldahl laget en innledning til hvert kapittel. I disse innledningene hevder de at ved
a bruke Dunn og Dunns lzringsstilmodell, vil man kunne imgtekomme kravet om tilpasset
undervisning.

Skolen der jeg har gjennomfagrt mine undersgkelser, har i sin virksomhetsplan punkter om
bruk av lzeringstiler. Laringsstilmodellen er bare delvis innfart. Det star eksplisitt at skolen
tar utgangspunkt i ekteparet Dunns forskning og vil bruke dette som referanse for

undervisningsoppleggene, men det gis ingen forklaring pa hva som menes med referanse i

! Se tabell side
2 Se nermere omtale av elementene i del 2.1.2
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denne sammenheng. Det er spesifisert at fokuset for skolens utviklingsprosess vil vare bruken

av leringsstiler.

Jeg ville undersgke om bruk av leeringsstiler ble gjennomfgrt og eventuelt i hvilken grad. Et
hovedtema ble da for meg om det var synlige forskjeller i opplegget hos leerere som bevisst
planla undervisningsopplegg ut fra leeringsstilteori, og de som ikke gjorde det. Dette farte til
at jeg valgte problemstillingen:

Er det forskjell i undervisningsopplegg pa en ungdomsskole om det planlegges ut fra
leeringsstilteori eller ikke?

Eventuelt hvilke forskjeller?

Min hypotese er at undervisningsoppleggene ikke skiller seg nevneverdig fra hverandre nar de
gjennomfares i klasserommet. Denne hypotesen mener jeg kan gjelde for denne skolen ut fra
hvilken grad bruk av leringsstiler er innfgrt. Hovedgrunnen til at jeg mener det, er at det ikke
er ulike typer undervisningsmateriell, ulike miljger og at leererressursen blir for liten. Det er

ikke nok laerere til & ivareta alle de ulike preferansegruppene.

For a fa tak i gnsket informasjon vedrgrende problemstillingen mente jeg det var det relevant
a foreta dokumentstudie pa skole-, trinn- og klasseniva. Jeg valgte ogsa a undersgke laerernes
generelle holdning til og forstaelse av leringsstiler, og jeg brukte her observasjon og
uformelle samtaler for & samle data. Her kunne jeg ogsa finne ut om det var muligheter for a
se om det var forskjeller i undervisningsoppleggene. Hadde alle veert tilhengere eller
motstandere, ville gruppa muligens veert for homogen til at det ville gitt resultater ut fra ulike
perspektiv.

Skolen der undersgkelsene ble gjort, har delvis innfart leeringsstiler. Det vil si at ikke alle
elementene i Dunn og Dunns leeringsstilmodell er innfart eller tatt i bruk. Det som er gjort, er
blant annet at lzerere og ledere er kurset i opplegget, i tillegg er det gjennomfgart noen
endringer i ordensreglementet, og vannautomater er innkjgpt pa skolen. Det er ikke gjort noen
forandringer med tanke pa lys, temperatur, innredning eller innkjgpt noe ekstra utstyr til

undervisning.

I mine undersgkelser har jeg sett pa hvordan behov for inntak av mat og drikke, temperatur,
plassering (valgfritt eller lzererstyrt) og behov for lyd har blitt ivaretatt, men har ogsa sett pa
undervisingsoppleggene, om de inneholder de psykologiske elementene holistisk og analytisk.
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Holistisk og analytisk sier noe om hvordan elever tenker og hvordan de gnsker a mgte nytt
fagstoff. Dette vil jeg si mer om i del 2.1.2
Bakgrunnen for min spesifikke interesse for dette er at jeg har arbeidet mye med elever med

spesielle behov, og disse har tidvis vist behov for de nevnte elementene.

Siden jeg er ansatt ved skolen, har jeg hatt fordel av at alle dokumenter har veert lett
tilgjengelige. Det har vart enkelt & fa tak i informanter, uformelle samtaler har veert lette &
gjennomfare, og jeg har veert kjent for og i miljget. | en hektisk skolehverdag var det ogsa en
fordel a vaere tett pa feltet for & kunne avtale nye tider for observasjoner og semistrukturerte
intervjuer nar sykdom og uforutsette arsaker veltet de opprinnelige planene.

Det kan regnes som en bonus at man, ved a vaere i miljget hele tiden, har lgpende tilgang pa
informasjon, og en kunnskap om miljget man ellers hadde hatt feerre muligheter til 4 fa. Man
har mulighet til & veksle mellom rollene som forsker og ansatt og kan pa den maten ogsa

gjennomfare en kontinuerlig apen forskning.

Dette er et eksplorativt prosjekt. Jeg har ikke klart a finne undersgkelser med tilsvarende
problemstillinger. Slik sett kan det vel stilles sparsmalstegn ved reliabiliteten, men validiteten
av problemstillingen vil veare desto starre. Nettopp fordi det ikke tidligere er gjort noe pa
dette feltet, vil det veere viktig & undersgke dette. Undersgkelsen som jeg her har gjort, er
liten, og den vil nok i farste rekke veere gyldig for feltarbeidsskolen, men det kan kanskje
veere et bidrag til & gke nysgjerrigheten rundt temaet. Dette vil derfor bare veere et lite bidrag i
en stor sammenheng gjort ut fra mine erfaringer og forutsetninger.

Prosjektet ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Tilbakemeldingen derfra

var at prosjektet ikke var meldepliktig.

1.4 Oppbygging av oppgaven

| oppgaven vil jeg starte med et teorikapittel, der jeg utdyper Dunn og Dunn sin
lzeringsstilmodell. Den drgftes opp mot leering og leeringstradisjoner. Deretter vil jeg gjare
rede for ulike undersgkelsesmetoder jeg har brukt i mitt feltarbeid. Resultater og dregfting

kommer et eget kapittel, far jeg avslutter med oppsummering og konklusjon.
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2.0 Teori

Dette blir et kapittel der jeg bade sier noe om Dunn og Dunns leringsstilmodell og ulike
leringsteorier, og disse blir satt i sammenheng. Siden Dunn og Dunns leeringsstilmodell er et

hovedtema i oppgaven, vil jeg begynne med den.

2.1 Dunn og Dunns leeringsstilmodell.

Det var pa 1970-tallet det oppsto en felles forstaelse om at mennesker hadde sine
«favorittmetoder» for hvordan de mottok og behandlet ny kunnskap. Det var ut fra denne
forstaelsen at konseptet med individuelle leeringsstiler tok form og etter hvert ble populzre.
Det engelske Learning and Skills research Centre har funnet ut at det er 71 ulike
leringsstilmodeller. Av disse er det 13 som har en viss utbredelse og kan regnes som
hovedmodeller. I Norge er det stort sett ekteparet Dunn og Dunn sin modell fra USA som er i
anvendelse. Ut fra at det er Dunn og Dunn sin modell som er brukt pa felarbeidsskolen, vil
jeg i denne delen av oppgaven ga nermere inn pa den, de ulike stimuligruppene og
elementene modellen inneholder.

Begrepet laeringsstil er et begrep mange har ulike tanker om. Mange har den oppfatning at all
type innlaering skal forega gjennom bruk av leringsstiler.

Dunn & Griggs forklarer leeringsstiler slik:

«Laringsstil beskriver et individuelt sett av foretrukne leeringsbetingelser som gjar
elevene mer oppmerksomme og leeringen mer effektiv og varig.»
(Dunn & Griggs, 2004)

Dette kan utdypes pa denne maten:

«En persons leeringsstil beskriver under hvilke forhold og pa hvilke mater
personen best konsentrerer seg om, behandler og husker ny og vanskelig
informasjon. Fokus rettes ikke mot alle typer leeringssituasjoner, men mot
innleering av nytt og vanskelig stoff. I denne laeringsstiltenkningen settes
det fokus pa at elevene skal lzere a ta ansvar for valg av effektive strategier
for egen laering.»

(Buli-Holmberg et al., 2007:11)

Rita Dunn hevder at alle har en innleeringsstil, og den kan sammenliknes med en persons
fingeravtrykk. Du har ditt fingeravtrykk og innlaeringsstil som skiller seg fra andre
menneskers fingeravtrykk og innleringsstil (Dunn, 2005:19).

Leeringsstilforskere har i fglge Dunn (2004a:20), dokumentert at elever som foretrakk
samarbeid og fikk mulighet til det, oppnadde bedre resultater enn de som ikke fikk
muligheten. Jeg tror at elever ofte velger samarbeidspartnere ut fra hvor de selv star faglig
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fordi de ikke gnsker a blottlegge sine svakheter overfor medelever de mener er faglig sterkere
enn seg selv.

Professorene Rita Dunn og Kenneth Dunn har veert pionerer i feltet med & utarbeide en mate &
tilrettelegge tilpasset oppleering pa. De har, gjennom mange ar, forsket pa og utarbeidet en
modell for leringsstiler. Dunn og Dunn baserer sin leringsstilmodell pa et grunnsyn om at de
fleste kan leere noe. De mener at leringsomgivelser, leeremidler og tilneerminger skal
samsvare med sterke sider i leeringsstilen. Videre sier de at alle har sterke, men kan ha ulike
sterke sider i forhold til lzering, at leeringspreferanser kan males, og at ved bruk av
leeringsstiler kan elever oppna bedre statistisk resultat i fagtester (Buli-Holmberg et al.,
2007:8-13; Dunn, 2004a:8-19).

2.1.2 Leeringsstilens elementer
Rita og Kenneth Dunn har forsket pa ulike elementer som har betydning for hvordan
enkeltindivid larer. Deres leringsstilmodell kjennetegnes ved at de har identifisert 20/21°
ulike elementer som har betydning for oss. Disse elementene er delt i fem ulike
stimuligrupper:

e Miljgmessige

o Fglelsesmessige

e Sosiologiske

e Fysiologiske

e Psykologiske

Beskrivelsen av disse punktene er i sin helhet hentet fra Dunn og Griggs bok Laringsstiler
(2004). Uthevinger er gjort for & synliggjere elementene jeg har med i undersgkelsen.

e Miljgmessige elementer: Denne stimuligruppen omfatter individets preferanser med
tanke pa lys, temperatur, innredning og sittestilling. Her er ogsa lyd et element. Det
kan vere at eleven har behov for a ha lyd (musikk, prat) rundt seg for a kunne
konsentrere seg, eller at eleven ma ha helt ro. Enkelte elever klarer ikke & fokusere pa
oppgaver og lesing nar det er lyder rundt, mens andre ma har en eller annen form for
stgy rundt seg. Dette kan avhjelpes med a bruke MP3-spiller for de som trenger lyd,

eller at de som gnsker stillhet, kan bruke grepropper. | fglge eksperimenter er det

% Hjernedominans er satt som et eget punkt i noen av Dunn og Dunn sine skjema, og blir derfor det 21.
elementet.
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melodier uten tekst eller barokkmusikk som er best a bruke. Bakgrunnssnakk der ord
var vanskelig a skille, kan ogsa vare fine bakgrunnslyder (Burke, 2004:36)

o Fuglelsesmessige elementer: Her kartlegges elevenes grad av motivasjon, utholdenhet,
ansvarsfglelse og behov for struktur.

e Sosiologiske elementer: Hvilken type arbeidsform gnskes? Her kartlegges om det er
preferanse for & jobbe individuelt, i par, med jevnbyrdige, i sméa grupper, med
autoriter eller kameratslig instruktar. Likesa fastslas det hvordan preferansene er nar
det gjelder varierte sosiale framgangsmater kontra fast mgnster.

e Fysiologiske elementer: Denne delen viser hvordan elever foretrekker a bli kjent med
nytt stoff (auditivt, visuelt, kinestetisk, taktilt), nar i degnet elevene er mest
mottakelige for ny kunnskap og behov for bevegelse under leeringsektene. | denne
delen kartlegges ogsa elevers behov for mat og drikke under innleringstiden. Enkelte
elever ma ha jevnlig inntak for & klare & holde konsentrasjonen. Andre elever kan godt
sitte lenge uten a tilfere kroppen neering. De vil vente med dette til de er ferdige, og
har et mer klart «skille» mellom «jobb og kos».

e Psykologiske elementer: Stimuligruppen her viser om eleven er holistisk (global)
eller analytisk. Holistisk (global) vil si at man best leerer nar de enten far presentert
helheten farst for sa & konsentrere seg om detaljene, fra generell til spesiell
(deduktivt). De foretrekker ogsa at kunnskap blir presentert gjennom eksempler,
grafikk og illustrasjoner. Holistiske innlarere foretrekker ofte myk belysning,
uformelle sitteplasser, bakgrunnslyd, hyppige avslapningspauser og inntak av mat og
drikke mens de arbeider.

Analytiske elever foretrekker a fa informasjonen stykkevis, i deler som bygger
sekvensielt opp mot helheten. De foretrekker at informasjonen gar fra det spesielle til
det generelle (induktivt).
Elever i denne gruppen foretrekker ofte sterkt lys og ordentlig sitteplass ved bord med fred og
ro. De har sjeldnere spisepauser og er ofte utholdende og kan fortsette til arbeidet er ferdig.
De venter med mat/drikke, myk belysning samtale og musikk til de har avsluttet arbeidet
(Dunn, 2004a, 2005). Satt pa spissen kan man billedlig si at analytikerne ser ikke skogen for
bare traer, mens de holistiske ikke ser treerne for bare skog.
Denne stimuligruppen sier ogsa noe om eleven er impulsiv eller reflekterende og, i noen

skjema, om hvilken hjernehalvdel som dominerer.



Slik jeg ser det, kan gruppen med psykologiske elementer vere en «samlegruppe» der de

andre elementene kan passe inn. Jeg har derfor valgt & vektlegge holistisk og analytisk

innleeringsmate (psykologiske elementer) sammen med elementene lyd og temperatur

(miljgmessig element), plassering (sosiologisk element) og mat og drikke (fysiologisk

element) i min undersgkelse.

Elementene er valgt ut fordi de er blant lzeringsstilelementene som er gjennomfart i skolen der

det er med delvis innfart bruk av laeringsstiler. 1 tillegg er de observerbare. Det er ogsa

elementer jeg mener kan veere mer karakteristiske for leeringsstiler enn for vanlig variert

undervisningsopplegg og vanlig klasseromssituasjon.
Satt i tabell, kan det bli en slik oversikt:

Mate & tenke | Auditivt Visuelt Taktilt Kinestetisk
pa
Analytisk Husker: Husker: Husker: Husker:
Gjennom a Gjennom a lese, | Gjennom & Gjennom a
gjenta ord eller | se eller skrive eller bevege seg til
tall hgyt eller observere notere musikk, ga,
lavt for seg selv lgpe eller jogge
mens man
konsentrerer
seg
Holistisk Med musikk, Gjennomase | Gjennom & Gjennom a
(global) lyrikk eller hendelser eller | kludre, tegne oppleve, spille
sangtekster bruke eller tegne kart | drama eller
multimedia simulere

situasjoner

Figur: Sammenheng mellom menneskers mate & tenke pé og deres sanser (Dunn, 2005:13).

Erfaring tilsier at det ikke er vanntette skott mellom disse boksene, men at de kan overlappe

0g at de kan vere avhengig av tema, kontekst og dagsform.

Elementene i modellen representerer faktorer som kan ha betydning for den leerende i ulike

leringssituasjoner. Dunn og Dunn mener selv at modellen ikke er et alternativ til etablerte
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leeringsteorier, men at den er basert pa kognitiv teori om laring og forskning om hgyre og
venstre hjernehalvdel (Buli-Holmberg et al., 2007:14; Thies, 2004:90).
Som man ser av tabellen er det ulik sammensetning av miljgmessige, falelsesmessige,

sosiologiske og fysiologiske elementer hos analytiske og holistiske elever.

2.1.3 Kartlegging

For & kunne finne ut hvilke preferanser elevene har for de 20/21 ulike elementene, ma de
kartlegges via spesielle kartleggingsskjema som er utarbeidet av Dunn og Dunn. Det er
utarbeidet ulike typer kartleggingstester, og i tillegg finnes forkjellige utgaver av testene. Rita
Dunn (2004b) hevder at kartleggingstesten Learning Style Inventory (LSI), gjennom
forskning, har vist seg a veere sveert palitelig. Imidlertid finnes det et men i denne
sammenheng. Testen er analytisk og er derfor ikke ngdvendigvis noe godt maleinstrument for
holistiske elever. Det ble derfor utarbeidet flere kartleggingstester for Dunn og Dunns
leeringsstilmodeller. For & ivareta de holistiske elevene, ble kartleggingene Our Wonderful
Learning Styles (OWLS) og Learning Style: The Clue to you (LS:CY'!) utarbeidet. Dette
skulle veere gode verktgy for a identifisere leeringsstiler for de som larer holistisk (globalt)
(Dunn, 2004b:98-99).

Det finnes ogsa en kartleggingstest som heter Learning Style Analysis, Senior (LSA Senior).
Denne er ikke er omtalt i boka Leeringsstiler av Dunn og Griggs (2004). Det er en
seniorversjon for elever i aldersgruppen 13-17 ar, og er en type som er brukt pa skolen der
mine undersgkelser er foretatt. LSA er utarbeidet av Prashnig (Prashnig, 2001-2007a, 2001-

2007b). Se http://creativelearningcentre.com/Resourses/Sample-profiles/ for eksempler.

Resultatene legges inn i et dataprogram, og her konstrueres en leeringsstilprofil som viser
hvilke leringsstilpreferanser elever har. Dette skal da gi svar pa hvilke mater elever
foretrekker & lzere pa og hva slags miljg de foretrekker i innlaeringssituasjoner (Elstad &
Turmo, 2006:34).

| boka Na skjgnner jeg det! Finn din innlaringsstil og leer deg selv & leere (Dunn, 2005), kan
man selv gjennomfare en kartlegging og finne sin egen innlaeringsstil. Etter sparsmalene er

det en resultatngkkel som gir deg svar pa om hva som er dine preferanser.


http://creativelearningcentre.com/Resourses/Sample-profiles/
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2.1.4 Bruk av leeringsstiler og mulige utfordringer

I en klasse finner vi mange ulike elever med forskjellige leeringsstiler, og de fleste har sterkere
preferanser for én type framfor en annen.

Hvordan skal en larer klare & gjennomfare undervisning etter de ulike elevers
leringsstilpreferanser? Hvordan kan man ivareta holistiske og analytiske elever samtidig? Det
vil ogsa kreve ressurser for a fa inn ulik type mgblement (sofa, saccosekk), endre belysning
og lage «klimasoner». Noen vil hevde det kan veere vel anvendte kroner dersom det har
positiv innvirkning pa elevers innlaring. Mange skoler av i dag har ikke ledige rom som kan
innredes slik, og det er ikke ubegrenset antall lzerere & bruke i alle timer. Utfordringen i

mange sammenhenger er a gjare bruk av de ressurser man har pa best mulig mate.

Som man kan se her, det er noen utfordringer som ligger innbakt i bruk av alle
leringsstilelementene.

Noen av de mange elementene i leeringsstilmodellen omhandler fysiologiske behov som
behov for lyd, lys, temperatur, innredning, tid pa dagen og behov for mat/drikke. Hvordan
skal man kunne fa til ulike «klimasoner» i klasserommet? Ett alternativ for elever som gnsker
hgyere temperatur, er & la de sitte med yttertay eller oppfordre dem til & ha pa seg ekstra med
Klaer. Lys kan til dels ordnes med plassering ved vindu, langt inn i rommet eller ekstra lampe
pa pulten/bordet. Noen av disse elementene kan innfares uten av det kreves store ressurser

verken bygningsmessig eller med ekstra innkjap.

For mange er inntak av mat og drikke spesielt viktig under innlering av noe nytt (Mangino,
2004). Serlig hos gutter i ungdomsskolealder vil dette veere forsterket. Ifalge Mangino
(2004:64-68) vil ogsa elever med lerevansker gi utrykk for at de har sterre preferanse for
inntak av mat og drikke enn begavede elever. Det er ogsa gjort undersgkelser som viser at
globale elever oftere oppgav at de hadde referanse for inntak av mat og drikke enn analytiske
elever (Mangino, 2004:64-68).
Nevropsykologen Armin Thies (Mangino, 2004:66) hevder at denne stimuligruppen kan bidra
til gkt leering ved at:

a) det optimale nivaet av vakenhet i hjernebarken opprettholdes

b) forstyrrende, eksterne elementer filtreres bort

c) fysiologisk likevekt opprettholdes

d) stemningen knyttet til affektiv assosiasjon forandres
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Dunn og Dunn (Dunn & Griggs, 2004:67) mener at man likevel skal ha regler for inntak av
mat og drikke. De foreslar:
1) bare sunn mat
2) ikke lov a forstyrre andre med mat/drikke
3) resultater og karakterer ma bedres
4) hver lerer ma avgjere individuelt om han/hun vil tillate mat/drikke i timen
(Mangino, 2004:67)

Dette er punkter jeg vil si mer omi delen 2.1.5

Det blir hevdet, blant annet av Strandkleiv og Lindbéck (2005:49), at vi ikke skal tro at &
bruke lzeringsstiler i undervisningen er en slags mirakelkur som gjgr at vi far til tilpasset
opplering for alle. Blant annet fordi det man skal lzere, virker inn pa det som skal leres. Sagt
pa en annen mate, kunnskaper og ferdigheter lzeres best gjennom en eller noen fa
tilnermingsmater. Det er dessuten veldig resurskrevende a lage ulike undervisningsopplegg

som ivaretar alle leeringsstiler og kombinasjoner av disse.

2.1.5 Kritikk av Dunn og Dunns leeringsstilmodell

Etter leeringsstiler ble tatt i bruk i Norge, har det veert ulike meninger om dette. Det har veert
bade statte og kritikk, og ved a lete i ulike typer litteratur, finner man mer kritikk enn statte.
Denne delen vil derfor vaere mer kritisk enn stgttende, nettopp for a gjenspeile radende
holdninger.

For at en leerer skal kunne na fram til elevene, ma leereren kunne framtre bade som
medmenneske og pedagog. Lareren har rolle som oppdrager, underviser og forbilde (Bergem,
2005:158-171; Barhaug, 2005). Alle mennesker gnsker a bli sett ut fra bade kulturelle verdier,
sosiokulturell bakgrunn og verdisyn.

Laeringsstilmodellen sier ingen ting om disse perspektivene. Modellen omhandler ikke
innholdet, men formen av oppleringen. Likevel bidrar leeringsstilteorien til gkt kunnskap om
tilpasset opplaring og en bevissthet om enkeltelevers innlering. .

Statten og kritikken velger jeg & samle og gruppere i ulike tema.
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Bruk av forskning

Det blir stilt en del spgrsmal rundt forskning pa laeringsstiler. Blant annet far Dunn og Dunn
kritikk for at de bare gir plass til forskningsresultater og argumenter som styrker validitet og
reliabilitet til deres kartleggingsverktgy (Andreassen, 2006).

| folge Dunn og Griggs sin bok Leeringsstiler (2004) viser leeringsstilforskning til dramatiske
forbedringer i elevenes leringsresultater. Mange har stilt sparsmal til forskningen og funnene,
blant annet hvem som har statt for forskningen.

Hopfenbeck (2006) er en av dem som stiller kritiske spgrsmal rundt Dunn og Dunns
leringsstilmodell. Hun viser til at det finnes lite uavhengig forskningsbasert litteratur som kan
kvalitetssikre bruk av leringstiler og gi forskningsbaserte begrunnelser for at undervisning
basert pa leeringsstiltenkning har noen effekt. Det meste av den forskningen som finnes, er
gjort i miljeet rundt Dunn og Dunn. Andreassen (2006) papeker i sin artikkel at det bade er
vanskelig a finne alle studiene som er gjennomfart, i tillegg til at de fleste ble gjennomfart for
mer enn 20 ar siden. Han mener det er underlig at det ikke refereres til nyere studier
(Andreassen, 2006)

Meral R. @zerk jobber som radgiver ved Torshov kompetansesenter og er sveert positiv til
bruk av leeringsstiler. Hun sier at leeringsstiler er en av flere tilnserminger som kan brukes for
a na tilpasset og likeverdig opplearing. Hennes inntrykk er at laeringsakivitetene som er basert
pa Dunn og Dunn sin modell, bidrar til & skape oversikt, god struktur og forutsigbarhet for
elevene nar de skal i gang med nytt fagstoff (@zerk, 2006). @zerk sier ogsa at det er nyere
hjerneforskning som statter modellen i at hjernen bearbeider, lagrer, samler inn og henter

stoff pa hver sin unike mate, og at dette synliggjares via ulike leringspreferanser.

En vurdering av Coffields m. fl (Coffield, Moseley, Hall, & K. Ecclestone, 2004) viste
nedslaende resultater for forskningsfeltet leringsstilteorier. | falge undersgkelsen til Coffields
m.fl, holdt ikke Dunn og Dunns kartleggingsverktay, blant fem andre, mal som grunnlag for &
endre pedagogisk praksis. Howell og Nolet (Strandkleiv, 2006:27) er ogsa blant de som er
kritiske til leringsstilbasert undervisning, og mener den ikke tar hensyn behovet for a lzere pa
varierte mater. De mener den leringsstilbaserte opplaeringen oppmuntrer til & stemple
elevene.

I sin publikasjon Should we be using learning styles (Coffield, Moseley, Hall, & Eccleston,

2004) har de satt opp en tabell som viser ytterpunktene ved preferansene i Dunn og Dunns
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lzeringsstilmodell®. Coffield, Moseley, Hall og Ecclestone har gatt gjennom nyere studier av
matching av stilpreferanse og leeringsbetingelse og funnet at for hver studie som statter
hypotesen, er det en som tilbakeviser den. Enkelte studier viste til og med at det var mest
effektiv leering nar det var mismatch mellom stilpreferanse og laeringsbetingelse — da ma
eleven strekke seg og det oppstar en «konstruktiv friksjon» (Weinstein, Braten, &
Andreassen, 2006:48). Ofte hevdes det at bruk av leeringsstrategier gir bedre laeringseffekt
enn laeringsstiler. Det finnes solid dokumentasjon pa effekten av systematisk undervisning i

leeringsstrategier og selvregulering (Strandkleiv, 2006:25-26; Weinstein et al., 2006:48).

| falge Ryeng og Skagen (2006) finnes det ikke dokumentasjon som sier noe om
undervisningsopplegg basert pa laeringsstiltenkning. De har heller ikke funnet dokumentasjon

pa om global (holistisk) undervising har positiv effekt.

Leeringsprosessen og individualiseringen

A Kartlegge, skreddersy og lage et leringsmiljs som passer den enkelte elev, ville trolig kreve
det meste av leaerens tid. Fokuset ville antakelig bli kartlegging, organisering og oppfalging av
enkelteleven. Siden det finnes 20/21 elementer som det skal tas hensyn til, vil det kreve mye &
tilrettelegge ut fra en antatt lzeringsstil. Innholdet i undervisningen og utvikling av
leeringsstrategier ville antakelig matte vike. Kavale og Forness sier: «Learning is a matter of
substance over style» (her hentet fra (Andreassen, 2006)).

Den individualisering av leering i forhold til leering i fellesskap som foregar i
leeringsstilmodellen, er Hopfenbeck (2006) skeptisk til.

Jeg tror ogsa at en ensidig bruk av leringsstiler vil gjere mange til individualister. Dersom de
alltid skal ha undervisning, arbeidsform og metoder i «sin» leeringsstil, tror jeg at mange
stagnerer og ikke utvider horisonten for ulike typer leering. Jeg er ogsa redd for at elever blir
«satt i bds», og at de ikke far utvikle seg og eventuelt endre sine preferanser.

Det vil ogsa kunne ha stor betydning for elevenes utvikling om man anser den enkeltes
leeringsstil for & vaere noe som er foranderlig eller stabilt. Tror man lzeringsstilen er
foranderlig, vil eleven kunne utvikle et repertoar av leeringsstiler. Regnes de som stabile, vil
det veere gnskelig med konstant overensstemmelse mellom preferanse og
undervisningsopplegg (Andreassen, 2006). Videre kan man spgrre seg om laringsstilene er

stabile. I en vid definisjon fra National Assosiation of Secondary School Principals (NASSP)

* Tabellen er vedlagt



22

i USA, heter det at leeringsstil sies a representere bade arvelige karaktertrekk og miljgmessige
innflytelse (Andreassen, 2006). Er det da slik at dersom man foretrekker pararbeid som 12-
aring, at man ogsa gjer det som 40-aring? Skal de som gnsker & bare jobbe alene, alltid fa lov
til det? Kan de ikke lzere seg et ulikt antall leeringsmetoder og benytte seg av disse i ulike
sammenhenger? Skolen av i dag er opptatt a veere en introduksjon til arbeidslivet, og da kan

man spgrre om man har muligheter innen arbeidslivet til & fa alt tilrettelagt pa sin mate?

Kartleggingsverkteyet

I forhold til kartleggingsverktayet er Hopfenbeck (2006) skeptisk. Man kan lure pa om
elevene svarer «riktig» pa skjemaene de fyller ut. Er de modne nok til & kjenne seg selv?
Svarer de slik de tror det er forventet de skal svare, det som er sosialt akseptert, eller svarer de
det samme som medelever/venner? Skjgnner alle elevene alle spgrsmalene? Samarbeider
bestevenner? Gjer de eventuelt det fordi det er deres leeringsstil & samarbeide? Er de arlige?
Dette er mange spgrsmal det ikke er enkelt a finne svar pa. Jeg tror ikke at

kartleggingsskjemaene er spesifikke nok til & sortere ut dette.

Det er ogsa noen som har et meget positivt syn pa leeringsstilkartlegging. Blant annet har
Torkildsen (2006) god erfaring med bruk av leeringsstiler, og han mener at gjennom
kartlegging har han bedre kunnet tilrettelegge undervisningen for enkeltelevene, og at
innleeringen deres derved ble bedre. Likevel ble det ikke ren individualisering, hevder han,
men elevene arbeidet sammen med andre med samme preferanser. At leereren er seg bevisst
egen preferanse, mener han er viktig. Egne preferanser ma tas hensyn til nar undervisning skal
planlegges. Han begrunner sitt bruk av leeringsstiler med at det gker innsikten i metodevalg og
styrker fagdidaktikken. Torkildsen hevder ogsa at leringsstilkartlegging er en god innfallsport
mot laeringsstrategier. Han er enig med Hopfenback i at leeringsstiler ikke er et statisk
fenomen, men at de endrer seg ettersom eleven vokser og modnes (Torkildsen, 2006).
Kartleggingsfasen er viktig for gjennomfgringen av bruk av laringsstiler pa skoler som har
innfort dette. @zerk understreker at det er viktig at leererne kartlegger elevene og blir bevisste
deres ulike mater a leere pa. Larerne kan sa legge til rette etter dette, og slik fremme leringen
for elevene (@zerk, 2006).
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Gunnulfsen (2006) har satt fokus pa de positive sidene ved bruk av leringsstiler. Hun sier i
sin artikkel Jakten pa de gode oppskriftene at Modum kommune har innfart bruk av
leeringsstiler pa alle sine skoler. Hun mener at nar dette brukes som et verktgy, kan
kartlegging og bruk av leeringsstiler veere positivt. Som prosesskoordinator for
leeringsstilbasert leering i Modum kommune/Midtfylket Buskerud, bruker hun antakelig
tilbakemelding fra skolene som grunnlag for uttalelsene. Det kommer ikke fram i artikkelen
om skolene har fatt midler til eventuell ombygging i forhold til de miljgmessige aspektene

innen leringsstilpreferanser, eller om annen tilrettelegging har blitt gjort (Gunnulfsen, 2006).

Det kan ogsa settes spgrsmalstegn ved kartleggingsmateriellet om alle elevers preferanser her
blir ivaretatt og om de har mulighet til & gjennomfgre denne pa sin mate. Se for deg en tenkt
situasjon; En elev som er sterk auditiv og har stort behov for & kunne bevege seg, ma sette seg
stille for & lese mye tekst og svare pa spgrsmal om hvordan han/hun liker a lere. Jeg mener at
dette ikke samsvarer med elevers ulike lzeringsstilpreferanse, eller om de er holistiske eller
analytiske.

Riktignok kan elever velge om de vil krysse ved bilde eller tekst i noen av kartleggingene,
men hvor er kartleggingsmateriellet for de auditive, kinestetiske og de taktile? Jeg mener at
dersom alle skal tas hensyn til med sin laeringsstil og preferanse, burde ogsa
kartleggingsverktgyet veere utformet pa ulike mater. En del elever er meget auditive, og de vil
veere avhengig av at noen leser for dem for at de skal kunne fa gjennomfart dette pa en «riktig
mate». Det hevdes ogsa at kartleggingsverktayet er lite palitelig. Dette ut fra at spgrsmalene
og pastandene elevene skal svare pa, er «like vage og tvetydige som svarene fra en spakone»
(Ryeng, 2006).

Fordelen med kartleggingsmateriellet fra Dunn og Dunn, er at det ikke tar utgangspunkt i
elevers intelligens, 1Q. Dette kan derfor vaere et supplement eller et alternativ til mater &

diagnostisere elever pa der det for eksempel brukes 1Q-tester.

Kommersialisering

Ryeng og Skagen (2006) undrer seg over hvor ivrige norske skoler er for a ta i bruk en
leeringsstilmodell som ikke har dokumenterte og forskningsbaserte resultater a vise til. Store
summer blir brukt pa & kurse lerere, og Ryeng og Skagen hevder at kursingen ikke inneholder

en balansering av kritisk drafting og presentasjon av modellen. De papeker ogsa at lokale
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kurssentre ikke utvikler egen kompetanse, men markedsfgrer og videreselger Dunn og Dunns
modell (Ryeng & Skagen, 2006).

Andreassen (2006) sier i sin artikkel at det a tjene penger er greit, men at Dunn-konseptet
likevel er litt spesielt. Det er bygd opp som et hierarkisk nettverk, og lederen er
modellutvikleren. Man ma sertifiseres som leeringsstilinstruktar, og hittil har man mattet delta
pa kurs i USA for dette. Nasjonale sentra ma ogsa godkjennes av Rita Dunn og hennes
medarbeidere. Andreassen er ogsa skeptisk til at det er de samme personer som star bak
forskning og butikk (Andreassen, 2006).

Dunn og Dunn sier selv at leeringsstilene forandrer seg etter hvert som elevene gar gjennom
ulike utviklingstrinn (Paula, 2004:48). Ut fra dette vil jeg tro at kartlegginger ma gjentas med
noen ars mellomrom. Men hvor ofte ma det gjeres? Man kan ogsa lure pa om lzringsstilen vil
endre seg seerlig dersom individets preferanser rendyrkes. Kan man ikke da fort gro fast i et
mgnster? Det er jo en kjent sak at mennesker er vanedyr, og ma man ikke da utfordres hele
tiden for & ikke gro fast i gammel vane? Dette kommer inn under den kommersielle siden av
dette. Hvem tjener pa disse kartleggingene? Kartleggingsmateriellet har copyright, og det er

begrenset hvor mange som har den...

Enkeltelementer

A innfare enkeltelementer kan by pa noen ekstra utforringer for bade elever og lerere.
Dersom det skal avgjares av enkeltleereren om mat/drikke er tillatt, mener jeg vi er pa vei
tilbake til den «privatpraktiserende laereren». Det vil ogsa kunne skape frustrasjoner og uro
nar elevene maser pa de lzererne som ikke tillater mat/drikke i timene. Sparsmalet blir om
gevinsten totalt blir stgrre enn frustrasjonen. Jeg stiller ogsa spgrsmal ved hvordan
stemningen i klassen blir nar noen far lov til & spise/drikke, mens andre blir nektet. Mangino
(2004:67) sammenlikner tillatelse av inntak av mat og drikke med bruk av briller. Jeg er
skeptisk til om elevene aksepterer den begrunnelsen. Dessuten tror jeg behovet kan variere litt
fra dag til dag, og endre seg over tid. Skal det da veere slik at bare de som fikk lov i starten av
skolearet har tillatelsen det aret, eller skal det endres underveis? Etter min mening er dette
ogsa noe som kan skape frustrasjon og forarsake ungdvendige diskusjoner mellom laerere og

elever.
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Leeringsstil og leering

Ikke alle er enige i at leeringsstilmodellen har noe med laring a gjere. Modellen sier verken
noe om hva som skjer i laeringsprosessen, eller hvordan elever faktisk larer. Sternberg stiller
seg sveert kritisk til Dunn og Dunns laeringsstilmodell. Han sier: «lIt 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»
(Sternberg, 1997, her hentet fra (Strandkleiv & Lindbéck, 2005:49))

Dunn og Griggs (2004) hevder at alle elever kan lzre det samme, men pa forskjellige mater
og at de leerer bedre ved bruk av leringsstiler. Jeg vil tro at en slik overforenkling kan overse
blant annet hvor viktig det er med tilpasning av vanskegrad, og hvor viktig realistiske
leringsmal er. Oppgavenes og elevenes egenskaper har innvirkning pa hvordan elevene
angriper og lgser oppgavene. Man kan jo ogsa tro at desto mer oppgavene tilpasses elevenes
seeregne preferanse, jo mer spesialiserte og lite fleksible problemlgsere blir de. Slik vil de
kunne bli darlig rustet til & mgte utfordringer bade i og utenfor skolen.

Ved a lese om og studere leeringsstilprinsippene til Dunn og Dunn (2004), kan man fa
inntrykk av at leeringsstiler er et universelt verktgy som kan brukes pa og for alle.

Boka Laringsstiler (Dunn & Griggs, 2004) er bygd opp med kapitler som omhandler ulike
grupperinger av mennesker. Samme bok (Dunn, 2004a:126-129) har ogsa kapittel i boka om
bruk av laeringsstiler ved radgivning til elever. Jeg stiller da spgrsmalet: Dersom bruk av
leeringsstiler er et sa universelt verktgy, hvorfor dele inn elev-/studentgruppene pa denne

maten?

Ryeng (2006) er sterkt kritisk til Dunn og Dunns laringsstiler. Hun henviser til en rapport fra
det engelske Learning and Skills research Centre som har evaluert mange ulike
leringsstilmodeller. | denne rapporten er det mange innvendinger mot modellen til Dunn og
Dunn, og disse er godt begrunnet. Innvendingene gjelder bade pastander om relativt stabile
leeringsstiler (ogsa betegnet som fingeravtrykk) og mangel pa nyansert og selvkritisk holdning

til modellen.
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2.2 Leering

Bruk av leeringsstiler handler om a finne en metode som kan hjelpe enkeltindividet til & leere
raskere og bedre. Derfor vil jeg si litt om leeringsbegrepet. I denne sammenhengen vil jeg
konsentrere meg om learing i forhold til skole og teoristoff. Hva er leering? Kan det enkelt
defineres? Lering er noe som igangsettes av eleven. Det er en kunnskapskonstruerende,
selvregulert strategisk virksomhet som er malrettet. Det er noe som skjer inni eleven, og

eleven ma selv vaere motivert for at leering skal forega.

Elstad og Turmo (2006:13 - 26) hevder i sin bok Laringstrategier at dersom laring eller en
god leringsprosess skal finne sted, ma den leerende ha en aktiv rolle i prosessen med a tilegne
seg kunnskap. | begge definisjonene vises det til at eleven selv ma vere delaktig og aktiv.
Selve ordet lzering blir brukt i ulike betydninger. | «Lzareplanverket for Kunnskapslaftet»
finner vi denne definisjonen:

«... Leering skjer i alle livets situasjoner og serlig nar et individ ser behovet for a
utvikle kunnskaper, ferdigheter og holdninger. ... Leering er noe som skjer med og i
eleven. ... Laering skjer ved at det nye forstas ut fra det kjente — de begreper en har,
avgjer hva en kan gripe og fatte...»

(Kunnskapsdepartementet, 2006:10).

| St.meld. nr. 30, Kultur for lering, star fglgende:

«Leering er en prosess i hver enkelt elev. Den skjer raskt nar eleven har en indre trang
eller et ytre trykk for & leere, og langsomt nar verken ytre eller indre motivasjon er til
stede.»

(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003-2004)

Illeris sier i sin bok, Laering, at ordet leering kan ha betydning som:
a) resultat av leeringsprosesser, altsa det som blir laert
b) de psykiske prosesser som finner sted i enkeltindividet
c) de ytre samspillprosesser som er en forutsetning for de indre samspillprosesser
d) tilnzermet det samme som undervisning (Illeris, 1999:15). (Dette samsvarer med
hva som kommer fram i tabell s 9; Laering = undervisning)
Ut fra egen erfaring ser jeg at det er den siste betydningen som ofte er i bruk. Dette kan man

ogsa finne i faglitteraturen.

Lering kan ogsa skje selv om det ikke har foregatt noe undervisning. Man vet fra egen
hverdag at man lerer seg noe nytt uten ngdvendigvis a ha blitt undervist. Og fra egen
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skolehverdag vet man ogsa at man kan ha blitt undervist uten at har laert noe, eller undervise

uten at elever har laert noe.

2.3 Leeringsteori og leeringsstiler

Problemstillingen min har som utgangspunkt laereres undervisningsopplegg. Malet for all
undervisning er at elever skal laere noe, at leering foregar. Det er mange ulike teorier pa dette
omradet, men jeg har valgt a konsentrere meg om noen fa, - blant annet fordi det i denne
sammenhengen ikke er plass til & utdype mange. Grunnen til at jeg har valgt behavioristisk,
kognitiv og sosiokulturell teoritradisjoner, og er at de er sentrale og kan belyse leering i
forhold til bruk av leeringsstiler. Leeringsstilmodellen til Dunn og Dunn inneholder elementer
som er gjenkjennbare fra de ulike leeringstradisjonene.

Opp gjennom arhundrer har det blitt utviklet ulike teorier rundt temaet lering.

Leering er ikke noe som bare er en mental aktivitet i et individ, eller noe som kan studeres
som et isolert fenomen. Leaering skjer over alt og til alle tider, men i denne sammenheng vil
jeg holde fokuset pa den type laering som skjer innenfor utdanningsinstitusjonene. Hvilke
leringstradisjoner har veart mest framtredende de siste tiarene pa denne arenaen i samfunnet?
Kan man se hvilke leeringstradisjoner som er mest fremtredende i dag?

Det kan nevnes tre ulike retninger som har veert «gjenomgangstema» i statlige leereplaner i
mange tiar: sosiokulturell lzeringsteori, kognitiv laeringsteori og behavioristisk leringsteori.
Hva kjennetegner de ulike laeringsteoriene, og hvordan henger leeringsstiler sammen med de

tradisjonelle leeringsteoriene?

2.3.1 Behavioristisk lseringsteori

Behaviorismen er en gren innenfor psykologien fra starten pa 1900-tallet. Denne ideologien
mener at verden bare bestar av ting, objekter, og at sann vitenskap ma baseres pa direkte
observasjoner uten subjektiv innflytelse. Det fantes i utgangspunktet flere grener av
behaviorismen, men det er bare den radikale behaviorismen eller atferdsanalysen som fortsatt
er aktuell innen klinisk arbeid og vitenskapelig psykologi (Mgrch, 2004:512-526). De indre
falelser, liv og tanker hos mennesket tas det lite hensyn til, fordi de ikke kan observeres og
slik sett ikke veere forskningsobjekt. Innen behaviorismen finnes en oppfatning at man bare
kan studere det som pavirker mennesket, og hvilken type atferd dette utlgser. (Dysthe,
2001a:414; Wright, 2004 ).
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Ifalge behavioristene er mennesket fadt med noen fa reflekser, er «ubeskrevet blad» og det
har ikke fri vilje. Leering er derfor et viktig element for behavioristene. De mener at alt
mennesket etter hvert kan, og det de har av ferdigheter, er innlert. Innenfor klassisk
behaviorisme kalles denne pavirkning/reaksjon stimulus/respons, eller mal-middel-tenkning.
Alle kan leere gjennom riktig pavirkning og stimulering, men innlaringshastigheten vil veere
forskjellig. En behavioristsk tilneermingsmate for undervisning bygges opp ved at kunnskapen
formidles gjennom sma biter som bygger pa hverandre. Man kan ogsa kalle det en analytisk
mate a leere pa. Denne tilnermingen kjenner man godt igjen fra pensumbgker, og hvordan
undervisning oftest er blir lagt opp. Det er mange land som har brukt behaviorismen som det
teoretiske grunnlaget for undervisning.

Som et resultat av behavioristisk forskning finner man blant annet tanken om systematisk
begrepstrening og ideene bak de «riktige lekene» for barn (Imsen, 1999:29-30) All atferd er
bestemt av pavirkning fra gener og miljg. Selv om oppdragelsessynet er positivt, betraktes
mennesket som noe mekanisk og reaktivt.

Fra 1970-tallet har interessen for behaviorismen falt, mens kognitiv leeringsteori har fatt gkt

interesse.

2.3.2 Kognitiv leeringsteori

Kognitiv tradisjon er delt i tre ulike retninger: Gestalpsykologien, Piaget-tradisjonen og
symbolsk informasjonsprosessering. | denne sammenhengen vil jeg bare nevne Jean Piaget
(1896-1980). Han sto for utviklingen av det konstruktivistiske laeringssynet og mener
kognitive aktiviteter produserer kunnskap. Piaget er en framtredende eksponent for tanken om
at kunnskap er en aktiv konstruksjonsprosess. Den kognitive leringsteori han star for, legger
vekt pa hva som skjer i en persons indre under leringen. Selve laringen blir individualisert
fordi den primaert skjer i hodet til den som laerer. Kognitiv leeringsteori har statt sentralt i
vestlige land siden 1970-arene (Imsen, 2003:36).

I kognitiv leeringsteori ser man laering som en progresjon fra enkle til stadig mer komplekse
mentale modeller. Piaget kalte dette for skjema. Flere skjema kan vare beslektet gjennom
likheter og indre sammenhenger, og han kaller da dette en kognitiv struktur. Han hevder at
mennesket tar imot informasjon, tolker den og knytter den sammen med gammel kunnskap.

Piaget bruker to uttrykk, assimilasjon og akkomodasjon. Gjennom assimilasjon behandles ny
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kunnskap som om det var noe kjent. Akkomodasjon vi si at eksisterende skjema ma utvides og
reorganiseres. Laringen blir en form for vekselvirkning mellom elev og omgivelser
(Rasmussen, 2004:609).

For a fa til en aktiv leeringsprosess, er det viktig at elevene er klar over at de selv ma
konstruere lgsninger pa problemer, og at de ma selv finne ut hva som fungerer og hvorfor.
Som et tiltak for & imatekomme dette, har skolen® lagt mer vekt pa tema- og prosjektarbeid,
elev- eller ungdomsbedrift og mer bruk av IKT-stattet undervisning. Selv om tiltak settes inn,
er det ikke sikkert det forandrer skolens undervisningspraksis. Det kan vare at gamle
arbeidsmater viderefares i ny drakt (Lillejord, 2006:95-106).

2.3.3 Sosiokulturell leringsteori

Utgangspunktet for sosiokulturell leeringsteori, var en kritikk mot ren kognitiv forstaelse.
Den sosiokulturelle laeringsteorien er en leringsteori som bestar av mange ulike retninger
med forskjellig vektlegging. Man kan derfor egentlig ikke si at det er én laeringsteori, men at
det er en samleteori som bestar av mange teorier.

En av teoriene legger vekt pa at leering skijer i et sosialt fellesskap, og at spraket bidrar til &
forme de matene vi forstar verden pa. Et hvert individ er en del av kontekst. Den russiske
psykologen Lev Vygotskij (1896 — 1934) er en av de som star bak denne teorien (Dysthe &
Igland, 2001:73-87). Vygotskij mener at dersom en elev skal lzere noe, ma den mgte noe nytt
og utfordrende, noe som er innenfor det barnet greier alene og det barnet ma ha hjelp til; den
proksimale sone(Vygotskij, 2001:15).

Et annet sosiokulturelt perspektiv legger vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom
samhandling og i en kontekst (Dysthe, 2001b:42).

Sosialisering blir brukt som referanse for et mangfold av interaksjonsprosesser. Individer
utvikler ferdigheter til a fortolke omgivelsene. Barn erverver seg en kulturell identitet og
forvandles etter hvert fra et biologisk vesen til et spesifikt kulturelt vesen (Riksaasen,
2007:31). Samarbeid og interaksjon blir sett pa som helt grunnleggende for lzering (Dysthe,
2001b:42)

En sosial-kognitiv teori har en oppfatning om at mennesket er bade produsent og produkt av
sine omgivelser. Mennesket vil ha muligheter og begrensninger i de sosiale strukturene og
prosessene som er skapt av menneskelig aktivitet. Dette tilsier at leering verken er ren
individuell kognisjon eller sosial samhandling, men en blanding (Braten, 2002:21-22).

5 Skolen er her brukt i betydning den norske skolen generelt



30

| falge sosiokulturell laeringsteori ligger det en innebygd forventning i den kulturen
mennesket er del av. Nar de opplever at det i deres kultur er sammenheng mellom ulike deler
av samfunnet, gir det mening til lerdommen og dermed motivasjon. Motivasjon kan henge
sammen med hvordan enkelteleven blir anerkjent som et verdifullt individ med sin kultur, sitt
sprak og sine verdier og holdninger

Begrepet anerkjennelse inneholder flere betydninger: lytting, forstaelse, aksept, respekt,
toleranse og bekreftelse. Ved a lytte til og respektere elevene, vil vi som larere kunne hjelpe
elevene til & bli kjent med egne erfaringer, opplevelser og falelser. Dette vil kunne dpne for
refleksjon og starre selvinnsikt hos eleven (Arnesen, 2004:40-42).

Det kan ogsa vaere avgjgrende om skolen greier a skape et godt lzeringsmiljg og et miljg der
elever fgler seg anerkjent, akseptert og verdifulle (Dysthe, 2001b:33-72). . Det ma veere en

klassekultur der eleven er verdsatt av alle, ikke bare lereren.

2.3.4 Forholdet mellom leeringsstiler, lzeringsteorier og leeringsstrategier

I de forskijellige teoriene er det ulik forstaelse av viktigheten av miljget og kulturen til
enkelteleven. Lareren ma kunne anerkjenne elevene for det de er ut fra deres
bakgrunnserfaringer og se enkeltindividene.

For at laereren skal kunne na fram til elevene, ma leereren bade veere medmenneske og
pedagog. Alle vil bli verdsatt ut fra sine kulturelle verdier, sin sosiokulturelle bakgrunn og sitt
verdisyn.

Er det sa noe i de ulike perspektivene pa laering som sier noe om dette? Hva er likt og hva er
forskjellig innenfor de ulike tradisjonene, og hvor passer laeringsstiler og laeringsstrategier
inn i dette bildet?

De tre teoriretningene kan vere dels motstridende. De kan ogsa ha felles synspunkter, men
vektlegging vil da veere ulik. Noen vil se behaviorismen og kognitivismen som motsetninger,
mens andre mener de tre perspektivene utfyller hverandre (Dysthe, 2001b:33-72). Slik jeg ser
det, har alle tre teoriene det felles at lzering kan skje i et sosialt fellesskap. Innenfor kognitiv
leeringsteori kan dette veere fordi leering skjer i en vekselvirkning mellom elev og omgivelser
(Rasmussen, 2004:609)

| tillegg mener jeg at indre motivasjon kan opprettholdes eller styrkes ved at man far positiv
respons fra miljget. Denne responsen kan bidra til at ansket om a leere mer eller mestre andre

utfordringer kan utvikles, og at fglelsen av suksess gir motivasjon.
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| motsatt fall, ved manglende respons fra miljg, vil det vaere vanskelig a opprettholde
motivasjon for leering. Manglende respons kan gi manglende mestringsfalelse som igjen kan
gi manglende motivasjon. Dette begrunner jeg med menneskets grunnleggende behov for

anerkjennelse bade for seg som et enkeltindivid og et leerende individ.

Sosiokulturelle teoretikere hevder at hvordan en person larer og situasjonen personen larer i
har stor betydning for hva som blir leert. Teorien rundt leeringsstiler inneholder det samme,
altsa form vektlegges mer enn innhold. Innen sosiokulturen vektlegges ogsa innholdet, at i
falge Vygotskij-tradisjon, skal elever fa oppgaver som ligger i deres proksimale sone. | falge
Dunn og Dunn® (Dunn & Griggs, 2004:omslagsside) er det viktig & fi dekket de elementene
som har betydning i forhold til en persons individuelle lzeringsstil for & fa raskest og best
leering. Innholdet er her ikke nevnt. Leeringsstiler inneholder mange ulike elementer, og noen

av elementene handler om sosiologiske elementer.

Dunn og Dunn sier at leeringsstiler er foretrukne leeringsbetingelse for individet som gjer at
lzeringen blir mer effektiv og varig (Dunn & Griggs, 2004).

Behaviorismen legger opp til at mennesket lzerer ved en ytre pavirkning. Mennesket er
passivt, kan styres mot de «riktige» leeringsmalene og motiveres via en belgnning som
kommer utenfra. Det har ikke ngdvendigvis et indre gnske om & laere, slik det hevdes innenfor
kognitiv teori. | kognitiv teori hevdes det at det er menneskets egen aktivitetstrang og gnske
om kunnskap og viten som er drivkraften, ikke en ytre belgnning. Denne teorien bygger pa at
indre prosess, og lering ligger latent som en gkning i evne til & lase oppgaver eller utfare en
handling. Den sosiokulturelle teorien bygger pa at leering skjer nar man deltar i sosial praksis
og gjennom samspill mellom deltakere. Man kan se pa hvilke preferanser eleven har for
individuelt arbeid, pararbeid eller gruppe. Disse behovene kalles sosiale faktorer (Dunn,
2005). Slik jeg tolker dette, kan laringsstiler innga som deler av alle de tre forskjellige
leeringstradisjonene som tidligere er nevnt. Individualistene og de som gnsker a laere
sekvensielt og direkte fra baker eller leerer, passer inn i behavioristisk teori og kognitiv

tenkning, de andre inn i sosiokulturell teoritilngerming.

Selv om bade den sosiokulturelle og den kognitive siden virker mest opptatt av de sosiale

sidene ved laring, skiller de seg fra hverandre blant annet i et punkt. | den kognitive

® Laringsstilteoriene er beskrevet i del 2.0
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lzeringsteorien mener at kognitive ferdigheter er overfgrbare, mens innen sosiokulturelle
tradisjonen er det den aktive deltakelsen som er viktig (Dysthe, 2001b:33-72).

Hvordan passer leeringsstrategier inn denne sammenhengen?

En leeringstrategi kan defineres slik:

«Leeringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for a organisere sin egen
lering. Dette er strategier for a planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for a
na nasjonalt fastsatte kompetansemal»

(Kunnskapsdepartementet, 2006:33)

Videre kan man si at leeringsstrategier er framgangsmater som elevene bruker for a komme i
mal med oppgaver, og at de kan vurdere egne resultater pa en systematisk mate. Ved & bruke
leeringsstrategier kan de sette seg klare mal, rette oppmerksomheten mot malet og hvordan
man skal kunne gjennomfare. Dette kan gjares pa flere mater, og det ma vere opptil
enkeltindividet hvilke prosesser og strategier man foretrekker a bruke.

Elevene kan fa hjelp til & utvikle strategier, men en laeringsstrategi vil ikke fungere for
individet dersom han/hun selv ikke er motivert for eller kan bruke strategien (Elstad &
Turmo, 2006:13-26). De viser ogsa til hvordan en kan forsta begrepet leeringsstrategier. De
hevder:

«A utvikle gode lzringsstrategier handler om hvordan elever pa en aktiv, fleksibel og
effektiv mate kan tilnaerme seg ulike typer leringssituasjoner og ulike typer lerestoff»
(Elstad & Turmo, 2006:16)

| Leereplanverket for kunnskapslgftet, LKO06, finner vi ogsa leeringsstrategier omtalt. Der star
det at «laringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for & organisere egen laering»
(Kunnskapsdepartementet, 2006:33)

Nar man diskuterer med pedagoger, kan det i noen sammenhenger virke som om begrepene
leeringsstrategier og laeringsstiler blir brukt om hverandre, og at det er to sider av samme sak.
Ved & sammenlikne definisjoner av leringsstrategier og leeringsstiler, vil man klart kunne se
forskjellen.

Dunn & Griggs forklarer laeringsstiler slik:

Leeringsstil beskriver et individuelt sett av foretrukne laeringsbetingelser som gjar
elevene mer oppmerksomme og laeringen mer effektiv og varig
(Dunn & Griggs, 2004)
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Som man ser her, har begrepene ulike betydning. Selv om det i prinsippet er to helt ulike
begreper og ulike innlaeringsmater, har det blitt hevdet at de hgrer sammen. Noe av den
viktigste forskjellen mener jeg er at laeringsstrategier er noe elever kan lzere seg, mens
leeringsstiler ses som noe som er biologisk forankret i individet. Torkildsen mener at ved &

bruke leeringsstiler, kan elevene lettere lare seg a bruke leeringsstrategier (Torkildsen, 2006).

P& mange mater virker det pa meg som om laringsstiler kan inneholde elementer av de tre
nevnte leeringsteorier. Jeg tror man vil kunne fa mye god undervisning ut av a plukke det
beste fra alle deler, men dette igjen vil kunne vare kilde til diskusjoner. Hva er best, og hvem

vil til slutt kunne bestemme hva som er til beste for hvem?



34

3.0 Metode

I denne delen vil jeg presentere teori rundt de ulike metodene som er brukt. Hvordan jeg

gjennomfarte har jeg samlet i kapittel 4.

3.1 Innledning

Mitt utgangspunkt er problemstillingen: Er det forskjell i undervisningsopplegg pa en
ungdomsskole om det planlegges ut fra leeringsstilteori eller ikke? Eventuelt hvilke?
Problemstillingen har styrt valg av undersgkelsesmetoder. For & undersgke feltet, har jeg
brukt kvalitative metoder som dokumentstudie, observasjon og semistrukturert intervju.
Fordelene ved a bruke disse kan vaere at man kommer tettere inn pa intervju-
/observasjonsobjektet, man kan stille oppfelgende sparsmal, og informantene kan fa uttrykt
sine meninger. Andre fordeler kan vare at man hele tiden er i miljget og stadig far pafyll av
informasjon og kunnskap. Den Igpende informasjonen gjgr at man hele tiden kan veere
oppdatert pa hva som skjer og man er tett pa miljget. Mange opparbeider mye taus kunnskap,

og denne kan de vare viktig & dele med andre.

Ulempene ved kvalitative metoder kan vare at det representative utvalget blir for lite til at
man kan trekke generelle slutninger, og at anonymiteten til objektene kan blir vanskelig a
ivareta. Svarene man far kan veere farget av at informant og forsker sitter sammen, og at
informanten gnsker & svare ut fra hva han/hun tror forskeren vil vite.

Kvalitative metoder krever ofte mer tid og ressurser enn kvantitative metoder.

Jeg kunne brukt kvantitativ metode, som for eksempel survey, men fordi utvalget ikke var
seerlig stort, vil resultatene likevel ikke kunne brukes til & trekke generelle konklusjoner.

Jeg vil her gjare rede for de metodene og vitenskapsteoretiske perspektivene som er relevant

for mine undersgkelser. Hvordan de enkelte metodene er brukt, vil jeg si mer om i del 4.0

Forskning kan forega skjult eller apent. Den skjulte forskningen foregar ved at miljget som
blir forsket pa ikke vet om forskningen. Dette kan veere en mate a innhente data pa der det kan
veere vanskelig a fa tilgang til miljeget gjennom en apenhet. Noen miljger gnsker ikke a bli
forsket pa, og derfor er eneste tilgang gjennom skjult forskning. Forskeren her vil hele tiden
matte passe pa a holde sin identitet hemmelig. Denne type forskning har bade tilhengere og
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motstandere. Tilhengerne mener det er viktig a fa forske i alle typer miljger, mens
motstanderne mener denne type forskning likner spionering.

Derimot vil apen forskning gi muligheter for & apent observere, stille spgrsmal, lytte og samle
inn alt tilgjengelig datamateriell. Nar man velger a vere apen i forskerrollen, ma man hele
tiden forholde seg til de rollene man har som «ngytral forsker» og sin «vanlige, sosiale» rolle
(Hammersley & Atkinson, 2004:140-141).

Jeg har valgt a foreta en apen undersgkelse, og alle som arbeidet pa skolen, visste om
prosjektet. Det var mange som stilte seg og sine klasser til disposisjon for observering, og jeg
matte derfor foreta et utvalg av informanter og fag som sannsynligvis ville gi meg best
resultater, noe som jeg vil komme narmere tilbake til nedenfor.

I noen tilfeller kan det ogsa veere at forskningen ubevisst skjer skjult. Nar man oppholder seg i
miljget, blir det til at man samler informasjon jevnlig, og det kan vere vanskelig a skille
mellom det som samles dpent og den informasjonen man far uten a direkte veere i

forskerrollen.

Ut fra min problemstilling vil jeg med apne, kvalitative undersgkelser kunne dekke et bredt
felt av fenomener og derfor kunne fa et overblikk over problemomradet. Dette vil ogsa kunne

gi en sammenheng mellom ulike fenomener som man ikke far gjennom kvantitativ metode.

3.2 Vitenskapsteoretiske betraktninger

En induktiv metode tar utgangspunkt i empiri, mange enkelttilfeller, og hevder at likheten i
det som er observert her ogsa har generell betydning. Man kan trekke generelle slutninger ut
fra mange enkeltobservasjoner, men disse slutningene bygger ikke pa logikk slik en deduktiv
slutning gjer. Til det blir datamengden for liten (Granlund & Andersen, 2005:43-55).
Utgangspunktet for hermeneutisk metode var a finne metoderegler for hvordan man skal
fortolke menneskeskapte tekster. Opprinnelig ble metoden brukt av teologer og klassiske
filologer til & finne den rette forstaelsen av overleverte tekster. En hermeneutisk metode tar
utgangspunkt i deler og forstar helheten ut fra dette. Omvendt kan man ogsa ta utgangspunkt i
helheten og forsta delene ut fra det. Dette kalles den hermeneutiske sirkel (Alvesson &
Skoldberg, 1994; Hjardemaal, 2002).

En innfallsport til hermeneutikk er tolkning av tekster, men man kan ogsa gjennom falelse,
fantasi og intuisjon sgke a na fram til en dypere forstaelse for personen bak teksten. Man kan

ogsa se pa sammenhengen mellom teksten, den kulturelle og historiske situasjonen. Dersom
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man bruker et utvidet tekstbegrep, vil ogsa blant annet observasjoner, samtaler og handlinger
veere gjenstand hermeneutisk tenkning. Ogsa tolkingen skjer innen denne tradisjonen. Den
prosessen er en veksling mellom & g inn i teksten og tilbake til egne referanserammer
(Hjardemaal, 2002:44).

Etter denne inndelingsmetoden kan bade induktiv og hermeneutisk metode passe for mine
undersgkelser. For at dette skulle veert en god induktiv undersgkelse, burde datamengden veert
starre, men det er tolket i hermeneutisk tradisjon. Forstaelsen har utviklet seg etter hvert som

jeg har observert, tolket og lest, gatt tilbake i tekster, notater og lest over pa nytt.

3.3 Feltarbeid

Feltarbeid blir mye brukt i skole- eller barnehageforskning. Dette er en vei a ga for a samle
data om et felt man gnsker a finne ut mer om og slik utvikle en virkelighetsner forstaelse for
dette. Et feltarbeid bestar av mange ulike arbeidsmetoder for innsamling av data. Bade
kvalitative og kvantitative metoder kan benyttes. Det finnes ogsa mange ulike mater a
kombinere disse metodene pa, og det er forskeren selv som til slutt velger sine metoder og
begrunne disse. Mengde og type data man skal samle er ogsa avgjgrende for hvilke metode
man vil bruke.

En oppskrift pa feltforskning finnes ikke, og entydige rad er ogsa vanskelige & fa. Det er fordi
feltforskningen er full av uforutsigbarheter og man ma kunne utvise demmekraft nar man er
ute i feltet. A kun folge metodologiske regler vil derfor ikke fare til et feltarbeid der man kan
fa gode resultater (Hammersley og Atkinson, 2004). Dette vil da igjen svekke validiteten ved
arbeidet. Empirisk forskning bestar av en eller flere faser og forskningsproblemet er
hovedkomponenten (Lund & Christophersen, 1999).

Kvalitativ metode er den mest benyttede metode innen samfunnsvitenskapen. Den setter fokus
pa nerhet mellom forsker og forskningsobjekt. Kvalitativ undersgkelse kan ogsa vere
oppfelging pa en kvantitativ analyse. Dette for & kunne fa en bedre forstaelse av og kunne ga
dypere inn i sammenhenger som har blitt avdekket av kvantitativ analyse (Gripsrud, Olsson,
& Silkoset, 2004:98).

3.3.1 Dokumentstudie

Dokumentstudie er forskningsmetode som kan vare bade kvalitativ og kvantitativ. Svart mye

av all tilgjengelig dokumentasjonen finnes i form av tall og statistikk. Primerdata kan skaffes
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pa ulike mater, blant annet gjennom dokumentanalyse av skriftlig og billedlig materiell,
kommunikasjon med mennesker og observasjon. Disse tre nevnte metoder kan brukes bade i
kvantitative og kvalitative data alt ettersom hvordan vi registrerer innhold, observerer og
Enkelte typer dokumenter er lett tilgjengelig, andre mer vanskelig a fa fatt i. Det har blant

annet med innhold a gjere.

Mens man arbeider med dokumenter fra feltet, feltnotater og eventuelle lyd- eller filmopptak,
vil man kunne fa gode analytiske ideer. Disse bgr man notere seg for eventuell bruk nar
dataene skal analyseres (Hammersley & Atkinson, 2004). Disse notatene kan veere til stotte
nar man skal analysere.

Dokumentstudiet i forbindelse med mine undersgkelser, har vert a studere skolens
virksomhetsplan, ordensreglement, klasseregler, ulike arbeidsplaner, periodeplaner og
halvarsplaner. Ikke alle av disse planene er tilgjengelige for elevene, men de er gode
arbeidsdokumenter for laereren. Ved a studere planene, har jeg kunnet danne meg et bilde av
om de inneholder spor av leringsstiler, og jeg har kunnet observere dette i klasserommet.
Men sparsmalet er om det er forskjell i undervisningsopplegget om lareren bevisst tenker
bruk av leeringsstiler eller bare variasjon? Siden det pa skolen finnes sveert lite materiell som
er spesifikt for bruk av leeringsstiler, var det leererens eget undervisningsopplegg som ble

gjenstand for studie.

Innsamling og bruk av dokumenter fra miljget det skal forskes i, vil veere til god hjelp. Ved a
studere dette og siden observere eller motsatt, vil man kunne fa innsyn i hvordan praksis
egentlig er, og om teori og praksis henger sammen.

En som er kjent i miljeet, vil muligens ha lettere tilgang til alle typer dokumenter og
informasjon enn en som er ukjent. Dette kan ogsa vere skjult forskning, siden det da ikke hele
tiden synes at man arbeider som forsker.

Siden jeg var kjent i miljget, 1 alle dokumenter apne for meg. Det var lett tilgang til
virksomhetsplan, periodeplaner og ukeplaner, og det var lett & avtale observasjonstidspunkter

og gjennomfare uformelle samtaler.
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3.3.2 Observasjon

Som hovedregel brukes observasjon bare for & male atferd. I noen tilfeller kan observasjon gi
mer gyldige og palitelige svar enn kommunikasjon. Dette fordi noen rett og slett ikke
«husker» hva de blir spurt om. En annen grunn kan vare at intervjuobjektene «pynter» pa
sannheten (Gripsrud et al., 2004).

Observasjon kan deles i ulike underkategorier. | en strukturert observasjon vil man far
observeringen starter, bestemme seg for hva man skal se etter. Derimot vil man i en
ustrukturert observasjon ikke ha avklart pa forhand hva man skal observere. Der vil man
kunne vaere apen for hva som skjer og endre fokus underveis i observeringen. Det som her
kan vere utfordringen, er & klare a fokusere slik at man finner noe som har sammenheng
(Kleven, 2002).

Nar det gjelder deltakende observasjon vil graden av deltakelse kunne variere fra & veere
naermest tilskuer til a fullt delta i prosessen som observeres (Kleven, 2002). Er forskeren en
fullstendig deltaker, vil observataren vaere en del av gruppa som skal observeres. Dette kan by
pa utfordringer fordi man kan bli dratt med i aktiviteten som foregar og slik miste oversikten
og informasjon. For & unnga a bli en deltaker, kan forskeren velge a vaere fullstendig
observatgr. Det vil si at observatgren er «fraveerende» og observerer helt fra sidelinja.
(Hammersley & Atkinson, 2004). Gjennom mine studier har jeg egentlig fatt prevd alle roller
fra fullstendig deltakelse til fullstendig observatar.

Forskeren kan vare kjent for miljget hun skal observere, og forforstaelsen forskeren har vil
veere avhengig av om hun kjenner miljget eller ikke. Tolkning av observasjonene kan, mer
eller mindre bevisst, farges av forforstaelsen. Informasjonsstremmen kan slik bli pavirket av
forskerens forforstaelse, holdninger og relasjoner til observasjonsobjektene (Hammersley &
Atkinson, 2004).

Som kjent observater i et miljg, kan man bli «dratt med»/kontaktet av de man skal observere
og falgelig fa problemer med & holde fokus pa observeringen. Dessuten kan man ogsa sparre
om man egentlig ser, hva som foregar pa alle plan. Faren for & bli «blind» for hvordan
situasjonen er, finnes. Forskeren kan ogsa ha forkunnskaper som gjer at man har en annen
forstaelse eller tolker annerledes enn en helt ukjent forsker ville gjort. Forforstaelsen kan veere

helt nadvendig for at forstaelse er mulig. Ingen mgter verden helt blanke, men har sin
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virkelighetsoppfatning (Gilje & Grimen, 1998). Jeg matte ogsa vare forsiktig med a trekke
raske konklusjoner, fordi jeg «visste hvordan det skulle veere».

Er forskeren ukjent for miljget han skal forske i, vil det ogsa kunne pavirke
informasjonsstrammen. Fremmedelementer kan forstyrre det daglige. Om man skal observere
en kultur som er totalt ukjent, vil man kunne ha vansker med a forsta hva folk gjer og hvorfor.
Men, ved a veere totalt ukjent i feltet man skal observere, tvinges man til & forsta ut fra en
form for objektivitet som ikke er tilgjengelig om man er delaktig i kulturen (Hammersley &
Atkinson, 2004).

Nar man observerer eller intervjuer i forbindelse med undersgkelser og forskning, er det
vanlig & gjere opptak av intervjuene. | intervjusituasjonen kan forskeren konsentrere seg om
emnet og dynamikken mens resten blir festet til tape. | opptaket blir tonefall, ord og pauser
registrert, og forskeren kan senere hgre dette om igjen for a fa med alt. Et opptak av enten
observasjon eller intervju skal ofte analyseres. | den forbindelse er det vanlig prosedyre a fa
opptaket transkribert til skriftlig tekst. Dette kan veere en tidkrevende og mgysommelig
prosess, avhengig av opptakenes kvalitet. Transkripsjon er ikke bare er en teknisk prosess,
men en tolkningsprosess i seg selv. | fglge Kvale (2005) er transkribering at intervju
klargjares for analyse. Ved a gjgre noe om fra muntlig til skriftlig form, vil man fa en kunstig
konstruksjon av en kommunikasjon. Alle transkripsjoner fra en kontekst til en annen medfarer
mange vurderinger og beslutninger. Men ved a transkribere, blir opptakene bedre egnet for
analyse.

Nar man endrer intervju fra muntlig til skriftlig form, ma man ogsa tenke pa reliabilitet og
validiteten pa transkriberingen (Kvale, 2005:101-106). | del 4.2 har jeg tatt med

transkripsjoner fra personalmgtene.

3.3.3 Intervju

Intervju er en samlebetegnelse for flere typer samtaler. Gruppeintervju er en type intervju der
flere informanter blir intervjuet samtidig. Deltakerne svarer ikke samtidig, men intervjueren
starter en meningsutveksling og sgrger for at alle far sagt sin mening og svart pa andres. En
teknikk pa dette er & bruke kognitive kart som illustrerer sammenhengen mellom meningene
og fokuserer pa det som blir diskutert. Respondenter er ofte lite bevisste pa hva de mener og
hvorfor de mener det, og gjennom gruppeintervju kan de stimulere og utfylle hverandre. Den
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som intervjuer kan vaere en ansatt, en ren observatgr, en som er behjelpelig i

arbeidssituasjonen eller usynlig (Aarset, 2004).

Nar man skal intervjue enkeltindivider, kan forskeren, i stedet for a bruke et spgrreskjema,
bruke strukturert intervju. I noen tilfeller vil det kanskje vare enklere for et intervjuobjekt &
apne seg i et utstrukturert intervju enn i et strukturert intervju. Det kan vere ut fra hvor godt
intervjuer og intervjuobjekt kjenner hverandre. Et strukturert intervju kan veere med & skape
avstand mellom intervjuer og intervjuobjekt. Dette fordi det blir en asymmetri mellom de to
partene. Intervjueren har bestemt hva samtalen skal dreie seg om og intervjuobjektet har ingen
innflytelse pa dette (Kleven, 2002). En forsker kan ogsa gjennomfare semistrukturert eller
halvstrukturert intervju. Fokuset vil da vere pa intervjuobjektets opplevelse av emnet (Kvale,
2005)

| et ustrukturert intervju vil intervjueren har klar mening om hva intervjuet skal handle om, og
hvordan det skal begynne, mens resten blir til underveis i samtalen mellom intervjuer og
intervjuobjekt (Kleven, 2002).

Nar man beveger seg i felt der man allerede er kjent og har etablert kontakter, er disse
samtalene enkle & gjennomfare. Men hvordan er validiteten i denne formen for innhenting av
data? Nar man sa gjer notater, er validiteten av dette avhengig av om man husker alt og
husker rett. Har man tolket situasjonen/samtalen rett? Inneholdt disse uformelle samtalene
informasjon forskeren hadde bruk for i min forskning? Man matte ogsa vare ngye med a
skrive ned informasjonen man fikk rett etter den ble gitt for ikke a glemme den.
Forforstaelsen og bekjentskapet med informanten vil ogsa veere med & farge resultatene man
far, og det er punkt man ma vere klar over.

Uansett intervjuform er det viktig for intervjueren med gode forberedelser. Det er viktig a fa
laget en intervjuguide som er sa dekkende som mulig ut fra hva man gnsker a undersgke. Jo
mer strukturert et intervju er, desto lettere er det & sammenlikne resultatene av flere intervjuer
(Kleven, 2002). Med andre ord, starre validitet. For min del ble det tatt utgangspunkt i felles
spgrsmal fra observasjonen, men utfylt med oppfelgende sparsmal. Likevel mener jeg at
intervjuene var sammenliknbare siden spgrsmalene var konsentrert om tema

undervisningsopplegget.
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3.3.4 Triangulering

Ved a undersgke feltet med ulike metoder, fra ulike «vinkler» kan man sikre validiteten av
forskningen. Man kan triangulere pa tvers av ulike faser i feltarbeid eller ulike datakilder
(Hammersley & Atkinson, 2004:232; Jacobsen, 2000:221; Kvale, 2005:148).

A bruke triangulering innenfor kvalitative metoder, er kritisert av mange. Dette fordi
kvalitative metoder er sterkt kontekstavhengige, og resultatene vil veere avhengig av spesielle
sammenhenger. Sammenheng kan for eksempel vaere relasjonen mellom intervjuer og
informant, sted og tid. Ogsa nar det gjelder observasjoner, vil observatgren pavirke
situasjonen (Jacobsen, 2000:221). Hammersley og Atkinson (2004:47-48) sier ogsa at det
ikke er mulig & remme fra den sosiale verden for a studere den.

De hevder videre at gyldigheten av funnene ngdvendigvis ikke bare ma begrenses til
datautvalget det er basert pa.

Som tidligere nevnt, er det leeringsstilelementene holistisk/analytisk, inntak av mat og drikke,
musikk, mulighet til endring av temperatur (bruk av kler) jeg har studert. Gjennom

dokumentstudier, observasjoner og samtaler, har jeg kunne se hvordan dette har veert ivaretatt.

3.4 Validitet og reliabilitet

Man kan stille spgrsmal om validitet og reliabilitet ved kvalitativ metode, og farst vil jeg kort
si noe generelt om validitet og reliabilitet. Jeg vil senere drgfte reliabilitet og validitet i
forbindelse med min egen undersgkelse.

3.4.1 Validitet (gyldighet)
Ordet validitet betyr gyldighet (Berulfsen & Gundersen, 2005). Gir undersgkelsen svar pa det

den er ment & gi svar pa? Er forskningen relevant? Validiteten ma settes i sammenheng med
hva maleresultatet skal brukes til. Det er ikke testen eller maleinstrumentene man knytter
validiteten til, men resultatet av malingen/testen.

Vurdering av validitet er vanskelig, og det er vanlig & omtale mange former for validitet.
(Gripsrud et al., 2004).

Siden validitet er et stort og komplisert omrade, vil jeg bare fokusere pa det jeg mener har

betydning for mine undersgkelser.
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Begrepsvaliditet: Alle begrep har en betydning, og mange vil kunne ha forskjellige
definisjoner. Dette ma avklares gjennom sparsmal slik at man far en felles forstaelse
(Granlund & Andersen, 2005:70). | mitt tilfelle var det begrepet laeringsstil jeg var

interessert i. For a vere sikker pa at man far svar pa det man spgr etter/undersgker, ma forsker
forsikre seg om at studieobjekt og forsker har samme forstaelse av begrepene som
undersgkes. Dette er spesielt viktig i undersgkelser der det i hovedsak utforskes sammenheng
mellom teoretiske begrep (Gripsrud et al., 2004:120). Jeg stilte sparsmalet i sammenheng med
personalmgter og fikk gjennom dette informasjon om hvilken oppfatning mange av laererne

hadde av begrepet.

Respondentvalidering er en mate a validere innsamlet informasjon pa (Hammersley &
Atkinson, 2004:256). Dette er en metode som kan benyttes i forbindelse med observasjon og
semistrukturert intervju. Som forsker ma man vare klar over sin rolle og hvordan deltakernes
reaksjoner kan vare. Hvor forutinntatt forskeren er nar hun gar inn i feltet, vil kunne farge
resultatene.

Gir informantene like gode svar nar de kjenner forskeren, eller gar de ut fra at forsker implisitt
vet hva de mener? Nar begge er deler av et miljg, vil det naturligvis veere en felles forstaelse
for hvordan «virkeligheten» er. Likevel kan det veere at informant og forsker har helt ulike
oppfatning og erfaring med «virkeligheten». Er partene ukjente, vil jeg tro informanten vil
veere mer ngyaktig i sin beskrivelse av hvordan den oppfatter sin hverdag, og forskeren vil
ogsa kunne ha mer behov for a stille klargjarende spersmal for a fa dannet seg et «riktig»
bilde.

| mitt tilfelle var det bare leerer D som var interessert i & se observasjonsnotater. Det kan
tolkes pa flere mater at interessen var forskjellig. Jeg mener det er greit at informanten far
mulighet til & diskutere hva som har foregatt og eventuelt rette opp feilinntrykk eller
misforstaelser.

At informantene fikk se over at svarene fra intervjuet var rett notert, sikrer ogsa validiteten av

intervjuet.

Som forsker har man gjerne en innvirkning pa miljget man forsker i. Forskeren bgr ha fokus
pa deltakernes reaksjoner blant annet fordi det i enkelte sasmmenhenger vil kunne skije at
deltakerne opprettholder en maske og slik vil prave a framstille miljget som optimalt. Jo
lenger forskeren oppholder seg i miljget, desto vanskeligere blir det for deltakerne & holde
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masken, og dataene vil kunne endre seg. Som forsker ma man ogsa veere klar over sin rolle,
og kjenne pa nér det er pé tide & trekke seg ut. A holde fokus hele tiden, klarer fatall, og det er
ogsa noe som kan pavirke datainnsamlingen. Feltforskeren kan ogsa bruke deltakernes
reaksjoner som viktig informasjonskilde. Dataene trenger likevel ikke veere gyldige eller
ugyldige, men forskeren ma veere bevisst pa hvordan tilstedevarelsen kan ha formet dataene.
Slutningene som trekkes, er det som er viktig (Hammersley & Atkinson, 2004:250-251).

I mine undersgkelser har jeg ment det har veert en fordel at jeg har veert en del av kollegiet.
Det har ikke veert behov for & opprettholde «en maske av perfekthet» fordi deltakerne og jeg

har hatt en felles forstaelse av rammebetingelser og ressurser.

3.4.2 Reliabilitet (palitelighet)

Reliabilitet sier noe om hvor sikre malingene vare er. Reliabilitet dreier seg om, sagt pa en
annen mate, i hvilken utstrekning man far samme resultat dersom et eksperiment eller en
maling gjentas flere ganger. Pa et overordnet niva, handler reliabilitet om hvilken grad man
kan stole pa om resultatene er palitelige. | forbindelse med intervju, vil ledende spgrsmal
oftere styrke intervjuenes reliabilitet enn svekke den. Dette fordi de verifiserer intervjuerens
tolkninger (Kvale, 2005).

Alle malinger og eksperiment vil kunne inneholde feil og mangler, og ved a gjenta
maling/eksperiment vil man kunne se om resultatene avviker fra hverandre. Desto starre sprik
mellom resultat det er, desto mindre er reliabiliteten. Reliabiliteten sier noe om paliteligheten
av maleinstrumentet (Gripsrud et al., 2004).

Nar det gjelder undersgkelsen jeg har gjort, er ikke reliabiliteten hgy. Dette fordi det er mange
variabler man ikke har kontroll pa. Utvalget har her ogsa veert for lite til 2 kunne trekke
generelle konklusjoner. Selv om observasjoner/samtaler/dokumentstudier blir gjentatt, er det
ikke sikkert resultatet av undersgkelsene blir de samme. Observasjonen/samtaler kan gi helt
andre svar og kan veere avhengig av elevenes dagsform, tema i undervisningen og tidspunkt
pa dagen. Observasjon, tolkning og analyse kunne muligens gitt andre resultater om jeg hadde
veert helt ukjent i miljget jeg forsket i.

Det var flere grunner til at jeg valgte a forske i eget miljg. For det farste var det en grei mate &
bli kjent med forskerhandverket pa, og i tillegg var det et gnske fra skolen ledelse om en
evaluering av innfgringen av leringsstiler. Det kunne ogsa vere tidsbesparende & vere i

miljget hele tiden.
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Man kan undre seg over om hvor arlige intervjuobjektene var. Siden utgangspunktet for
samtalen var en felles erfaring, vil jeg tro sannsynlighet for a fa palitelige svar er stor. Noe
som ogsa har innvirkning, er om informant og forsker er kjent eller ukjent for hverandre.
Likesa vil det kunne ha innvirkning hvor godt kjent de ulike parter var. Svar kan tolkes pa
ulike mater ut fra forskers kjennskap til miljg og impliserte personer. Sannsynligheten for at
det blir gjennomfart uformelle samtaler mellom informant og forsker, er ogsa mindre om
partene er ukjente for hverandre. Det er enklere & ta kontakt nar man mgtes daglig enn om
man er avhengig av telefon eller e-post for a klargjgre noe eller gnsker a tilfaye noe.

Jeg ble kontaktet av en lzrer, bade personlig og via e-post. E-post ble brukt for a overlevere

dokumenter som kunne veere vedlegg til oppgaven.
3.5 Valg informanter

3.5.1 Kommune og skole

Mine undersgkelser har foregatt pa en middels stor ungdomsskole pa landsbygda. Det er totalt
ca 350 elever og 50 ansatte. Elevmassen er blandet, og det er flere etniske grupper
representert bade blant ansatte og elever. Omfanget av elever med behov for
spesialundervisning er 6,2%. | kommunen er det en relativt lav andel av voksne med hgyere
utdanning, 16,7%, men ellers kan man, i fglge Statistisk sentralbyra (SSB, 2006), si at
kommunen og skolen er ganske gjennomsnittelig for bygde-Norge. Dette kan leses ut fra

tabell fra deres nettsider, se vedlegg 1.

Det var flere faktorer som avgjorde valg av skole og kommune. Blant annet var det et anske
fra skolen der jeg er ansatt at det skulle gjennomfares en undersgkelse som viste hvor mye de
ansatte faktisk brukte laeringsstiler. Det hadde vart et satsingsomrade et par ar, og sparsmalet
var om det fortsatt skulle veere det. Hovedfaktoren var at jeg selv i utgangspunktet har vaert
skeptisk til om laeringsstiler har noe for seg, eller om en vanlig variasjon i
undervisningsopplegg er like effektfullt. Siden skolen da ble valgt, var valg av kommune
allerede gjort.

Undersgkelsene ble en mer tidkrevende prosess enn forventet. Grunnen var at perioden jeg
hadde satt av til observasjon, ble preget av hgyt sykefravaer blant personalet, og det ble derfor
vanskelig & fa gjennomfart observasjoner innenfor tidsrammen jeg farst hadde satt. Elevene
hadde undervisning og opplegg, men med vikar, og det ble feil & observere tilfeldige vikarer i

opplegg de ikke selv hadde planlagt.
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Dette er en type variabel man ikke har kontroll over, og i alle undersgkelser kan slike
uforutsette ting komme pa slik at dette bar tas med i planleggingen av forskningen. Dette var

verdifull lering.

3.5.2 Informanter og fag

Informanter pa skolen har for det farste veert personalet i plenum pa personalmgter. Tre mater
skulle gjennomfgres med utveksling av erfaring med bruk av leeringsstiler.

For & danne meg et bilde av hvem som brukte lzringsstiler i planlegging og gjennomfaring av
undervisningsopplegg, undersgkte jeg muligheten for & observere diskusjonene. Rektor og
inspekter gav tillatelse, og far matene startet, ble det innhentet tillatelse fra mgtedeltakerne til

at jeg kunne observere og gjgre opptak.

Farste mgtet endte med at jeg startet som leder av et ustrukturert gruppeintervju og vekslet sa
mellom & lede intervjuet og observere diskusjonene. Dette var jeg helt uforberedt pa, men pa
andre og tredje personalmgte var jeg mer forberedt pa at det var forventninger om hva jeg
trengte informasjon om, og til det hadde jeg forberedt noen sparsmal for 8 komme i gang.
Felles for alle tre personalmgtene, var videoopptakeren som sto pa. Den syntes a virke noe
hemmende de fgrste minuttene av mgtene. Samtalene startet tratt, men de tok seg opp, og det
virket som om videoopptakeren raskt ble glemt. Jeg oppdaget ved gjennomgang av
datamateriellet at ved & bruke video uten ekstern mikrofon, ble det problematisk a tyde

enkelte av kommentarene.

De videre observasjonssituasjonene matte avgrenses til klasserommet, og jeg valgte faget
matematikk. Larerne ble valgt ut fra sin bevissthet rundt begrepet laeringsstiler.

Tema i undervisningen har veart bade konstruksjon, repetisjon til prave og nye begreper.
Matematikk ble valgt fordi det er et fag som blant annet er relativt kulturuavhengig med tanke
pa at man ogsa har elever med flerspraklig bakgrunn. | LKO6 star det ogsa at «matematikk er
ein del av den globale kulturarven var» (Kunnskapsdepartementet, 2006:57). | tillegg er det
observerbart om laerer bruker ulike undervisningsmetoder uten at dette ligger eksplisitt i
fagplanen. Blant annet i fagplanen i norsk, er det i LKO6 lagt opp til mer variert type opplegg.
Dette ser man blant annet gjennom hva som ligger i kompetansemalene for dette faget etter
10. trinn. Der skal blant annet elevene kunne uttrykke meninger muntlig, lede og referere
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mgter og diskusjoner, gjennomfgre enkle foredrag, presentasjoner, rollespill og dramatisering
(Kunnskapsdepartementet, 2006:47).

Slike mal finner man ikke i faget matematikk.

I matematikkfaget er det mange muligheter for variasjon, og utfordringen vil veere for laererne
a se og bruke disse. | kompetansemalene etter 10. trinn legger ogsa opp til at det er mest
gjennom skriftlige arbeider elevene skal vise sine kunnskaper (Kunnskapsdepartementet,
2006:63-64). Det jeg gnsket a finne svar pa gjennom undersgkelsen, var om det ville vere
forskjell i opplegget som baserer seg pa leeringsstilteori i forhold til opplegg fra en leerer som

tenker «vanlig variasjon». Funnene vil jeg drafte neermere i analysedelen.

De to leerere som ble valgt som informanter, underviser i matematikk pa ulike trinn.

Leerer M arbeider pa 8. trinn. Han har arbeidet som leerer i mange ar og har lang erfaring. Han
arbeidet ogsa ved skolen far laeringsstiler ble tema der og er ikke spesielt opptatt av &
planlegge ut fra en leeringsstilmodell.

Leerer D er en nyutdannet. Hun fortalte at hun aldri hadde hgrt om leeringsstiler fgr hun ble
ansatt, men tente pa ideen og er nd meget bevisst leringsstiler i planleggingen av
undervisningen.

Observasjonen har foregatt over tid, og slik ble tema i undervisningen forskjellig. Selv om
tanken var slik i utgangspunktet, ble tidsperspektivet enda lenger enn ferst tenkt grunnet
variabler man ikke har kontroll pa. Derfor ble det slik at avtaler for observasjon ble gjort kort
tid i forvegen for nar observasjonene skulle skje. Fordelen med dette var at det da ble en sa
realistisk time som mulig. Ved a ta observasjonen nesten pa sparket, unngikk jeg a fa en

«blankpolert versjon» av undervisningsopplegget.

3.6 Valg av elementer i leeringsstilmodellen

I en undersgkelse av sapass lite omfang, var det ngdvendig a avgrense til noen av elementene
I leeringsstilmodellen.

Dunn og Dunns leeringsstilmodell tar utgangspunkt i 20/21 ulike elementer (noen plansjer har
hjernedominans som ett element). Jeg har i hovedsak undersgkt om undervisningsopplegg og
planer henvender seg til elevene pa en analytisk eller holistisk mate (psykologiske element).

I tillegg har jeg sett pa om elever kan hgre pa musikk i timene (miljgmessig) og om de inntak

av mat og drikke er tillatt i timene (fglelsesmessig element). Elevenes bruk av yttertay/luer



47

inne (temperatur, miljgmessig) og plassering (sosilogiske) har jeg ogsa sett pa. Bruk av
yttertgy kan ha minst to sider; de gnsker a regulere temperaturen med klarne, eller de gnsker
a «gjemme» seg i klaerne. Disse elementene er ogsa med nettopp fordi de kan veere
karakteristiske for leeringsstiler. De resterende elementene har jeg ikke undersgkt.

Satt i skjema, blir oversikten slik. Her er det markert hvilke laeringsstilelement som har veert
med i undersgkelsen.

r Leeringsstilmodellen &t 1

Cr. Kenneth Dunn
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(Pedagogisk senter)

Ut fra erfaring med elever med spesialpedagogiske behov har jeg fattet interesse for disse
leringsstilelementene.

Disse sakalte «svake» elevene, har i mange tilfeller veert analytiske. Men etter at de har bygd
opp kompetanse, fglt mestring pa mange omrader, bedret selvbilde og selvtillit, har noen fatt
«sterke holistiske trekk». «Det var observerbart om elever spiste drakk eller hgrte pa musikk.
Det var ogsa mulig & se om de fikk planer og undervisning som var holistisk eller analytisk.
Likevel, alt dette kunne like godt vaere innslag av vanlig variasjon og laerers «snillhet» (med
tanke pa mat, drikke og musikk), og hvordan lereren foretrakk a legge opp undervisningen.

For a fa informasjon om dette, matte jeg intervjue leererne.
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3.7 Gjennomfgring av feltarbeidet

Jeg startet mine undersgkelser med a skulle vere fullstendig observater i en strukturert
observasjon pa personalmgte der laererne skulle utveksle erfaringer med bruk av leeringsstiler.
Her ville jeg kunne finne ut hvilke holdninger de ulike leererne hadde til det & bruke
leringsstiler. Selv om virksomhetsplanen inneholder punkt om leringsstiler, er ikke det
ngdvendigvis ensbetydende med at alle falger det fullt ut. Mens jeg observerte, ville jeg ogsa

ha en mulighet til & finne utvalget for senere enkeltobservasjoner.

Skolen har faste personalmgter hver mandag og tre av disse mgtene hgsten 2007 skulle vies
tema «Bruk av laringsstilers». Dette skulle vaere en utveksling av erfaring med laeringsstiler.

To og to trinn skulle utveksle erfaringer mens siste trinn hadde opplaring innen dataprogram.

| klasseromsobservasjonen hadde jeg bestemt pa forhand hva som skulle observeres. | tillegg
til & folge det oppsatte og strukturerte observasjonsskjemaet, noterte jeg ned mye av det som
skjedde under observeringen. Av dette kan blant annet nevnes at laerer endret
undervisningsmate eller forklaring, om elever kunne bevege seg rundt, velge
samarbeidspartner, prate og spise/drikke/ha lyd pa gret. Dette gjorde jeg blant annet fordi det
kunne veere grunnlag for samtale etter observasjonen, og det kunne brukes som
tilleggsopplysninger til det semistrukturerte intervjuet jeg skulle gjennomfare. Det ville ogsa
vaere til nytte nar jeg gjennomfarte respondentvalidering. Hadde informant og jeg samme
opplevelse av hva som hadde foregatt i klasserommet? Ved a bruke punktene i samtalen,
kunne jeg ogsa finne ut om noen av punktene i observasjonsskjemaet mitt viste bruk av
leringsstil eller bare «vanlig variasjon». Jeg mente det bare var ngdvendig med ett

semistrukturert intervju for hver av laererne jeg observerte.

| tillegg ble det gjennomfart uformelle samtaler blant annet fordi leererne oppsgkte meg og
hadde behov for a fa si noe om bade den daglige arbeidssituasjonen og situasjonene de ble
observert i. Larer D oppsgkte meg bade rett far observasjoner for a fortelle hva som var
planlagt for timen. I tillegg kom leerer D etter observasjoner og i andre sammenhenger for &
kommentere opplegget og gi andre kommentarer rundt bade elever og rammebetingelsene pa
skolen. Laerer M derimot, tok ikke kontakt pa samme mate.
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Det er bade fordeler og ulemper ved a bli kontaktet/ikke kontaktet. Det er ikke sikkert
informasjonen som blir gitt er relevant, og det kan vaere at informant vil preve a pavirke

resultatene av observasjonen.

A f& gjennomfart observasjonene har vaert en ufordrende prosess. Det har veert en periode
med mye planlagt fraveer som ble toppet med mye sykefraver. Pa en skole som, i en periode,
slet med & ha nok personale til & dekke undervisningen, kunne man rett og slett ikke prioritere
observering. Den matte utsettes, og derfor ogsa samtalene som skulle gjennomfares etter
observasjonen. Det blir feil & observere nar vikarer, faglarte og ufaglerte, er inne i situasjoner
som da kanskije er «tatt pa sparket». Da var det en fordel a vaere en del av kollegiet og derfor
vite hvorfor ting ikke gikk som planlagt. Slik var det ogsa greit & kunne gjere nye avtaler nar

alle var pa plass igjen.

Observasjonene ble, som nevnt, gjennomfart over tid. Dette gjorde at det ble ulike tema som
ble gjennomgatt i timene. Skjemaet for observasjonene var likt, og i tillegg til & fglge det

strukturerte skjemaet, noterte jeg ned ting som skjedde underveis i timene. Etter timene fikk
lererne se over notatene om de gnsket. Det var bare den ene leereren, D, som var interessert i

dette. Intervjuet ble gjort etter at alle observasjoner var ferdige.

3.7.1 Dokumentanalyse

For a finne ut hvor mye spor av leringsstiler som var med i skolens ulike planer, matte jeg
jobbe med virksomhetsplan, ordensreglement, halvarsplan, periodeplaner og ukeplaner.
Planene som ble samlet, ble valgt ut fra nar observeringen skulle finne sted. Det var med
tanke pa a se om planer og gjennomfgring hadde sammenheng. De ble ogsa studerte ut fra om

de tok hensyn til holistiske eller analytiske elever.

3.7.2 Oppsummering av ulike data

For & kunne danne meg et «riktigere» bilde av virkeligheten, har jeg valgt a triangulere. Det
vil si at jeg ved & bruke og & kombinere ulike metoder, kan det jeg far av opplysninger ha
starre validitet. For & triangulere ma man bruke minst to ulike metoder, og mine metoder har
veert dokumentstudie, observasjon og semistrukturert intervju.

For a fa en oversikt over hva jeg har gjort av undersgkelser, og hvordan jeg ellers har fatt

informasjon, har jeg samlet det slik:
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Type Antall Fag Annen info
Dokumenter pd | Virksomhetsplan | 1
skoleniva
Ordensreglement | 1 Deltatt pa SU-
mgte
Dokumenter pa | Halvarsplan 2 Matematikk
trinn-niva Periodeplan 1 Matematikk
Ukeplan 6 Matematikk
Observasjoner | Plenum 3 Tverrfaglig | Personalmegter for
to 0g to trinn
Klasserom/lzerer | 6 Matematikk
Semistrukturerte 2 Matematikk
intervju
Uformelle 3 Matematikk | Laerer D kom for &
samtaler prate
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4.0 Resultater og drgfting

I denne delen vil jeg presentere innsamlet materiale og vise hvilke funn jeg gjorde. Jeg vil se
om det er sammenheng mellom funnene og problemstillingen og min hypotese.
Problemstillingen var: Er det forskjell i undervisningsopplegg pa en ungdomsskole om det
planlegges ut fra leeringsstilteori eller ikke?

Eventuelt hvilke forskjeller?

Min hypotese var at undervisningsoppleggene ikke skiller seg nevneverdig fra hverandre nar
de gjennomfares i klasserommet.

| framstillingen nedenfor vil jeg ga gjennom funn fra de ulike data, og de er sortert etter

kilder. Funn vil fortlgpende bli draftet opp mot problemstillingen og min hypotese.
4.1 Dokumenter

4.1.1 Virksomhetsplan

Virksomhetsplanen er en plan som blir gjenomgatt og omarbeidet hvert ar i samarbeid
mellom ledelse og personalet pa skolen. Dette er en plan som hovedsaklig fungerer pa et
overordnet niva. Den inneholder noen konkrete delmal, men ingen av disse skal nas innen en
viss tid. Hovedpoenget er at den redegjar for ulike tiltak, ansvarsomrader og hva som er
skolens satsningsomrade.

| skolens virksomhetsplan for 2007-2008 star det:

«...Vi erkjenner at elever leerer ulikt og benytter seg av ulike leringsstrategier og
leeringsstiler. Dette medfarer at vi ma ga forskjellige veier for & na alle elevene.
Dette er tilpasset opplaring.
Skolen tar utgangspunkt i ekteparet Dunns forskning og skal bruke den som
referanse for undervisningsoppleggene, og vi har ogsa med oss
Howard Gardners teori om de multiple intelligenser for & na alle elevene videre....
... Fokus for skolens utviklingsprosess vil veere bruken av leringsstiler....»

(X Ungdomsskole, 2007)

Ut fra dette, i tillegg til informasjon jeg far som ansatt pa skolen, har jeg konkludert med at
bruk av leeringsstiler er delvis innfart. Leringsstilmodellen star som referanse for
undervisningsopplegget. Det er ikke gitt noe informasjon om hva denne referansen skal veere
eller hvordan det skal brukes. Hva vil det egentlig si i praksis? Det er heller ikke noe palegg
om bruk av leeringsstiler i virksomhetsplanen, og den gir ingen faringer for hvilke elementer

fra leeringsstilmodellen som skal tas inn.
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4.1.2 Ordensreglement

For & kunne innfgre enkelte av elementene fra leeringsstilmodellen, matte ordensreglementet
tilpasses. | det gamle ordensreglementet sto det blant annet at lytting til musikk (bruk av
mobil, Mp3, Ipod etc) og inntak av mat og drikke ikke var lov i timene. Det sto ogsa at
yttertay skulle tas av og henges pa gangen.

A endre ordensreglementet, var en prosess som matte gjennom flere ledd. Elevradet, skolens
ledelse, foreldrenes arbeidsutvalg (FAU) og samarbeidsutvalget (SU) ved skolen matte
godkjenne endringene. | det nye reglementet star det ingen ting spesifikt om a lytte til musikk
og inntak av mat og drikke, men det er utarbeidet en "huskeliste for leerere” der disse
punktene ble presisert. Det gamle ordensreglementet ble redusert med 1877 ord, fra 2071 til
194 ord. Grunnen til at presiseringene ikke er tatt inn i reglementet, er at teksten skulle vare
av en slik starrelse at det kunne henge lett tilgjengelig rundt pa skolen.

Presiseringen har blitt gjennomgatt muntlig med elevene. Her star det at elevene kan, i
arbeidstimer og deler av timer der det arbeides selvstendig, bruke mobil/MP3-spiller, drikke
eller spise dersom det ikke er forstyrrende. Det forutsettes ogsa at baker og materiell ikke
tilgrises. Brus og godteri ble ikke tillatt. For & unnga at det ble mye drikking av sukkerholdig
vaeske, ble det innkjgpt vanntarn pa skolen der elevene kunne fylle vannflasker.

Dette ble igjen en kilde til frustrasjon — elevene skulle veere ute i friminutter og i ro i
klasserommet i timene. Nar skulle de fylle vannflaskene sine? Det har veart en del diskusjoner
rundt dette temaet, men i fglge personalet, har det etter hvert utviklet seg en praksis som er
grei for bade elever og lerere. Elevene fyller stort sett pa tur ut eller inn til time, og far lov &
ga dersom det passer, og de spgr i timen.

Etter en innkjgringsperiode ser det ut til at mat/drikke/musikk fungerer for de fleste. Dette er
informasjon som kommer fram via trinnmgter og plenumsmgter.

Man kan ogsa stille spgrsmalet om tillatelse til mat og drikke i timen bare har ssmmenheng
med bruk av laringsstiler. Mange laerere opplevde at elevene kom pa skolen uten a ha spist
frokost og derfor var slappe og sultne tidlig pa dagen. Nar elevene sa kunne spise (nesten) nar

de ville, ble problemet med sultne elever mindre og konsentrasjonene gkte.

Punktet med yttertay er rett og slett fjernet fra ordensreglementet. Men det kan like fullt veere
fordi elevene har opplevd at klzr og saker fra lommer har forsvunnet nar kleer har veert
oppbevart pa gangen uten tilsyn. Slik sett trenger ikke punktet med klaer ha noen relevans til

leringsstiler.
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For enklere & se endringene, har jeg valgt a sette dette inn i en tabell slik:

Tema Gammelt reglement Nytt reglement
Mat/drikke i timen Ikke tillatt Leerer gir tillatelse
Fylle vannflasker Ikke aktuelt Leerer gir tillatelse
Musikk pa gret Ikke tillatt Leerer gir tillatelse
Bruk av mobiltelefon Ikke tillatt Tillatt brukt som
musikkspiller
Yttertgy inne Ikke tillatt Tillatt
Lue inne Ikke tillat Ikke tillatt

4.1.3 Halvarsplan, periodeplaner og ukeplaner

Alle planene jeg har studert er knyttet til periodene jeg har observert i og faget matematikk.
Hovedgrunnen til dette var at jeg da kunne se om det var sammenheng mellom teori og
praksis. Jeg kunne ogsa fa et innblikk i hvor god stgtte lzereren kunne fa i a planlegge
undervisningsopplegget sitt ut fra de gjeldende planene og hvor mye spor av leringsstiler det
var i planverket.

Det jeg legger til grunn for & hevde at planer er overveiende analytiske eller holistiske, er
mengden informasjon elevene far i forhold til tidsperspektiv og tema. Nar planer lages for
henholdsvis ei uke eller 4-8 uker, ma det ngdvendigvis bli noe informasjon. Innholdet i
teksten er like viktig som mengden. Slik vil jeg definere analytisk og holistisk plan:

En analytisk plan inneholder kort detaljinformasjon for hver dag/fag og er uten
bilder/illustrasjoner. Disse kan virke forstyrrende pa elever som trenger fast struktur pa
planen.

En holistisk plan inneholder mer informasjon om tema og er gjerne ledsaget av bilder som

illustrerer dette.

Jeg startet med & se pa halvarsplanene for trinnene jeg skulle observere pa. Dette er planer
som bare inneholder tema, og de sier veldig lite om arbeidsform. Ut fra temaene kan man se
at det er gnske om a jobbe tverrfaglig, og det kan veere en holistisk mate a lzere fag pa. Dette

er ikke planer elevene far utdelt, men foresatte kan fa disse pa foreldremgte pa hgsten.
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De neste planene jeg sa pa, var periodeplanene. Dette er planer som gjelder for ulike perioder,
alt fra 4-8 uker. Lengden pa perioden varierer ut fra arstid og tema.

Pa 8. trinn var periodeplanen for uke laget kun som et arbeidsredskap for leererne, og elevene
fikk ikke denne utdelt. Slik sett hadde det da liten betydning for elevene hvordan planen var
utformet. Planen gav lite informasjon om undervisnings- og arbeidsmater, og viste ingen tips
til laeringsstilinspirert undervising. Den var informativ angaende mal fra LKO06, oppgaver og
lerestoff som elevene skulle gjennom. Det ble oppgitt at det var en preve i uke 10, men ingen

ting om arbeids- og vurderingsformer.

Pa 9. trinn derimot ble planer utlevert til elevene fordi de skulle kunne fungere som
arbeidsredskap og hjelpe de til & planlegge arbeidsmengden med skolearbeid.

Her fant jeg en blanding av ulike layout-stiler og utforminger pa planene. Noen brukte en
stram mal, andre hadde fancy overskrift og fete skrifttyper, og igjen var noen skrevet som en
ordinar beskjed. Slik sett tok de hensyn til de ulike elevers laeringsstil med tanke pa hvordan
informasjonen ble gitt. VVar dette bevisst gjort, eller var det utslag av den enkelte leerers
kunstneriske utfoldelse?

Jeg har spurt leererne pa trinnet om dette, og ingen kunne gi et godt svar pa hvorfor det var sa
ulik layout i de forskjellige fagene. De fleste mente de bare hadde arvet en mal og brukt den

videre.

Ett av spgrsmalene jeg etter hvert stilte meg var: Blir dette likevel riktig for alle?

Ved & ha en blanding av ulike stiler og utforminger ble det i alle fall ikke kjedelige planer, og
man kunne lett skille de ulike fagene fra hverandre. Man kan ogsa lure pa hvordan en slik
type plan ivaretar de analytiske elevene og de som har behov for sterk struktur. Utformingen
pa planene trenger ikke ngdvendigvis & ha noe med laeringsstiler a gjgre, men kan veere en
helt vanlig variasjon som man kunne funnet pa hvilken som helst annen skole. Slik jeg ser
dette, er det mer hvordan personalet gnsker a synes utad — som en samlet gruppe med felles

utseende, eller som ei gruppe med plass til mange variasjoner.

Ukeplanene var strukturert pa en helt annen mate.

Ukeplanen for 8. trinn var inndelt i ukedager med inndeling for hver time. Hvert fag har
stikkord for hva timen inneholder. Timeplanen er etterfulgt av et ark med lekseplan for hvert
fag. Der er det oppgitt ulike startpunkt for hvor enkeltelever skal jobbe. De er delt i tre
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startpunkt, 1-3. Elevene velger selv hvilket startpunkt de vil jobbe under. Leerere falger opp
eleven og sjekker at de ikke er underytere. Noen vil ogsa kalle disse startpunktene nivaer og
det er forskjell i mengde og ulike krav til fordypning. Timeplanen for trinnene er faste fra uke
til uke, og utformingen er stort sett lik. Noen uker legges det til enkelte bilder for a illustrere
faget, men ikke alltid. Hvilket fag som ble illustrert, varierte ogsa.

Fordelen med dette, slik jeg ser det, er at dette er planer som gir de analytiske elevene korte
og oversiktelige beskjeder og oppgaver. | tillegg gir det de holistiske elevene et oversiktsbilde
over hva som det skal jobbes med i uka. Mengden blir stort sett overkommelig for de fleste,
men det gir lite mulighet til & planlegge arbeid over en lenger periode. Dette trenger
ngdvendigvis heller ikke & vaere noe som er spesifikt for leeringsstiler. Ved a planlegge ei uke
ad gangen, vil leerere hele tiden veere oppdatert og kunne endre planer etter som hvor mye de
har fatt gjort ut fra siste plan. Dette kan gi en bedre kontinuitet, men fratar elever som gnsker
a jobbe mer selvstendig muligheten til & planlegge skolearbeidet over lengre perioder.
Spersmalet blir om planene er bevisst laget med tanke pa holistiske og analytiske elever, eller
om det er laget ut fra lzerernes behov. Noen lzrere gnsker a planlegge for korte perioder om
gangen fordi de da bedre klarer a tilpasse arbeidsmengden og oppgaver til elevenes
arbeidstempo. Andre planlegger ut fra fagstoffet de ma gjennom i lgpet av skolearet og derfor

har en grovskissert plan ferdig tidlig.

Kirsti Klette (2007) sier i en artikkel at arbeidsplaner kan vare et svar pa en av lerernes
viktigste utfordringer — nemlig a tilpasse undervisningen til alle. Ved a bruke planer, vil
mange elever kunne jobbe selvstendig og derved frigjare tid for leereren slik at den kan
veilede de som trenger det mest. Hun sier ogsa at elevens forutsetninger for & ha nytte av
slike planer varierer, og hun er skeptisk til hvilket utbytte elevene har, spesielt de mindre
selvstendige elevene. Det blir ogsa en individualisert arbeidsform.

4.2 Observasjon i personalmgte og gruppeintervju

Hasten 2007 fikk jeg muligheten til & gjere videoopptak av personalmgter ved skolen.
Erfaringsutveksling i bruk av lzeringsstiler var tema, og jeg mente det kunne vare en mate a
finne ut hvordan personalet brukte leeringsstiler i praksis.

Ved & se gjennom videoopptak av personalmgtene flere ganger, fikk jeg stadig ny informasjon
om personalet. Ansiktsuttrykk, tonefall, kroppssprak og pauser gav et inntrykk av hvor

interessert personalet var i temaet. Det var mye jobb & skulle transkribere alt, og ut fra
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oppgavens tidsperspektiv og starrelse, matte jeg velge ut hvilke deler som gav meg den
informasjonen som var nyttig i forbindelse med problemstillingen min. Valget ble tatt etter
mange gangers gjennomsyn, og representerer det som kom fram pa mgtene. De viktigste
meningsutvekslingene fra i alt tre mgter pa til sammen cirka tre timer, er her gjengitt.

Det ma likevel tas forbehold om at noe informasjon er holdt tilbake fra informanter nettopp

fordi de visste de ble observert.

Jeg forsgkte a fa et innblikk i hvor stor innvirkning punktet om laringsstiler i
virksomhetsplanen hadde i forhold til bruk av leringsstiler i praksis, og jeg endte med &
vektlegge hvilken forstaelse laererne hadde av begrepet lringsstil og hvordan de brukte
leeringsstiler i praksis. Jeg tror at deres begrepsforstaelse vil ha innvirkning pa om de bruker

leringsstiler bevisst eller ubevisst.

Det kom ogsa fram mye informasjon som viste hvor oppdatert personalet var pa tema
leringsstiler, og det ble en avveining om hvor mye dette skulle synliggjeres i oppgaven. Jeg
ville veere forsiktig med & henge ut noen, jeg ta hensyn til men likevel matte jeg ta hensyn til
hva som var relevant informasjon i forhold til undersgkelsen jeg skulle foreta.

Jeg har etter hvert valgt & ta med utsagn som viser personalets kunnskap om tema.

Personalmgtene var fordelt over tre uker. Pa farste matet var personalet fra 8. og 9. trinn var
samlet, pa andre mgtet leerere fra 8. og 10 trinn og pa siste personalmgte var og 9. og 10. trinn
samlet til felles erfaringsutveksling med bruk av laeringsstiler. Respondentene er her relativt
godt kjent for hverandre. De er ikke et tilfeldig utvalg og er en homogen gruppe.
Jeg har valgt & sette inn utsnitt av transkripsjon fra personalmgtene for a vise hvordan
personalet tenker og rettleder hverandre. For at utsagn og kommentarer skal komme inn i en
helhet og ikke bare bli lgsrevne biter, har jeg satt inn noe lengre utdrag av
meningsutvekslingene. Diskusjonen er satt opp tematisk.
En del av diskusjonen ble som falgende:

Hva er lzeringsstiler?
Det ble ogsa klart for meg at det slett ikke var alle som var like sikre pa hva laringsstiler
egentlig var. Slik neste spgrsmal tyder pa:

H: Nar vi lager nivadelte ukeplaner og — er det leeringsstiler pa en mate?
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Andre leerere igjen blander tilpasset opplering og leringsstiler:

E: Altsg, tilpasset opplaering det er jo benyttinga av forskijellige leeringsstiler. Det kan
vel ikke veere noe skille mellom det?

A: Jammen tilpassa opplaring star i skoleloven. Det skal alle ha.

E: Ja, ja.

A: Laeringsstiler er noe vi her kan bestemme at vi skal fokusere pa. Det er en vei til &
na malet. Det er en metode.

H: Det vet vi jo, da.

E: Ja, og det er ikke tilpasset opplering?

S: Nei, kan veere tilpasset opplering.

A: Kan vere. Men pr definisjon er det en metode som mange andre metoder vi kan

velge.

Ut fra det som her har kommet fram, vil jeg tro at i hvert fall mange leerere ubevisst bruker
noe som minner om laeringsstiler i sine undervisningsopplegg. Dette gjelder nok bade
praktiske og teoretiske fag. Det som er mer tankevekkende er at det blir satt likhetstegn
mellom leeringsstiler og tilpasset opplaring. Slik sett er det fint med erfaringsutveksling slik
at den type misforstaelser kan oppklares.

Er leeringsstiler nytt?

I”: Er leringsstiler en «gammel tradisjon» som er satt i system? Har vi begynt med
nye ting etter at begrepet leeringsstiler ble innfgrt?

E: Vi lgser ikke noe problem ved a sette nytt navn pa det.

I: Nei. Absolutt ikke.

E: Vet ikke hvordan alle herjer og driver, jeg, men jeg har jo stgtt vert vant til a bruke
forskjellige metoder pa forskjellige elever. Du kan godt kalle det leeringsstiler, men
det er ikke noe som er oppfunnet i fjor, det altsa.

Ut fra dette tolker jeg at leerere i mange ar har gjennomfagrt variert undervisning og at det, for
enkelte lzrere, ikke ble sarlig endring selv om det ble innfart bruk av leringsstiler pa skolen
og at for mange er laeringsstiler og variert undervisning to begrep som betyr det samme.

Om planlegging:
«Er det forskjell pa hvordan lerere planlegger og gjennomfarer et undervisningsopplegg
avhengig av om de bruker leringsstiler eller ikke?»

E: I de praktiske fagene vi driver med er vi jo bevisst pa at noen ma tegne og sann. Det
har vi drevet med i alle ar, vi ser jo det na som vi er litt mer bevisst at det heter det,
men kjeere vene, noen ma ha det sann og sann. Alle disse forskjellige stilene bruker vi
jo.

I: Ja, men hvor bevisste er vi nar vi planlegger det? Tenker vi pa var egen laeringsstil
nar vi planlegger det vi skal undervise?

" | stér for intervjuer, andre initialer er oppdiktet, men brukt for & vise at det er forskjellige personer som uttaler
seg.



58

E: Det er mange veier som farer til malet og vi starter i forskjellig ende med de
forskjellige elevene. Hos oss i alle fall. Noen begynner forskjellig men vi kommer
fram til malet med det ferdige produktet.

I: Tenker du over det nar du lager et opplegg?

E: Ikke ngdvendigvis.

Arbeidsmater og organisering i klasserommet:

I: Bestemmer du deg for type opplegg?

E: Det tar jeg pa sparket nar jeg faler at vedkommende elev ikke klarer a fglge det jeg
gjer. ... Da finner vi en annen lgsning og nermer oss problemet pa en annen mate.

... Vi tenker jo over opplegg, men bruker ikke ngdvendigvis noe nytt pedagogisk navn
pa det. Vi sgrger for at eleven far det forklart og jobber med det pa en slik mate at
eleven far noe igjen for det, noe ut av det.

Slik jeg tolker dette, sier leereren her at leeringsstiler er noe den alltid har brukt og at dette er
helt vanlig i denne leerers fag. Han underviser i praktiske fag og det kan virke som om det er
lettere & gjennomfare bruk av leeringsstiler nar fagene er mer praktisk rettet. Dette
underbygger min hypotese om at det ikke er nevneverdige forskjeller i undervisningsopplegg
om dette er planlagt ut fra bruk av leeringsstiler eller ikke.

En annen laerers kommentar kan ogsa virke bekreftende pa dette:

N: Sann som vi har gjort oppe hos oss, er at nar vi driver med teoriopplegg, er at, da
har vi en viss kunnskap om elevene allerede, da veit vi... OK, her ma vi et ferdig
skrevet notat slik at de kan gule det ut (utdrag av fagtekst, min kommentar). Det er
deres mate a laere pa ellers far de det ikke med seg. Og det at de far bruke boka, skrive
sjgl og hare pa oss, da tenker vi pa det. Og nar vi nivadeler de praktiske oppgavene,
tenker vi pa det. Og gjennomfarer det. Men det gar ikke an a gjare far vi er blitt kjent
med dem, da.

Mange var ogsa opptatt av hvordan bruk av laringsstiler kan virke forstyrrende bade pa
undervisningen og pa andre elever. Det kommer til uttrykk her:

B: Men de som ma rgre pa seg hele tida. Det er jo de som blir forfordelt hele tida i var
skole. Det er jo de vi aldri far tatt hensyn til. Men den dagen vi skal ha til fredagen
med mye bevegelse ute i fire fag og stasjoner, da er de med. Da har de fatt sitt.

C: Det blir jo litt vanskelig i en matematikktime, da for eksempel, hvis alle skal ut og
skritte opp. Det blir jo vanskelig & organisere og vanskelig a falge opp.

H: Det blir lettere & fa til i nivadeling.

B: Ja, det er nettopp det, ellers blir det at elever vandrer rundt og de klarer ikke a ordne
med noe.

A: Det er ikke sikkert de er pa noe lavere niva om de ma ut og ga og larer pa den
maten.

B: Nei, nei.

H: Vi leerere kan ikke presentere alt stoff pa alle mater, men det er det ideelle.
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A: For a fa til det ma du dele alle timer i fire og dele trinnet i fire slik at det blir en del
pa hver.
Noen la ogsa vekt pa at det ble mye uro i klasserommet nar elever skulle fa faglge sine behov
for bevegelse med tanke pa lzeringsstil, og den forstyrrelsen det ble nar elever skulle ut for &
fylle vannflasker. A la elever sitte med lue/hodeplagg inne var ogsé vanskelig for enkelte. De
falte det var uhgflig og respektlgst at elevene ikke tok av hodeplaggene. Det ble for mange et
brudd pa gammel, norsk tradisjon for hgflighet, noe de aller fleste av leererne har vokst opp

med. Holdningen til mat/drikke/musikk pa gret varierte ogsa mye.

Gjennom observasjonen pa disse mgatene, fikk jeg mer klarhet i hvor mye/lite leererne vektet
det som sto i skolens plattform og hvor mye/lite de faktisk brukte lzeringsstiler. Det var noen
fa som var meget ivrige og bevisste pa a bruke laeringsstiler, mens andre var veldig opptatt av
de begrensinger som la blant annet i det bygningsmessige og i undervisningsmateriellet.

Det var ogsa interessant a observere hvilket syn de ulike lerere hadde pa begrepet laeringsstil.
De aller fleste knyttet begrepet tett opptil variasjon av undervisningsmater.

| LKO6 er det ogsa sentrale feringer for at undervisningen skal vare variert. Det star at: Det
pedagogiske opplegget ma veere bredt nok til at lreren med smidighet og godhet kan mate
elevenes ulikheter i evner og utviklingsrytme (Kunnskapsdepartementet, 2006:10). Ogsa
spesifikt i matematikkfaget star det at opplaeringa skal veksle mellom utforskande, leikande,
kreative og problemlgysande aktivitetar og ferdigheitstrening (Kunnskapsdepartementet,
2006:57). Laringsstilmodellen legger ogsa opp til varierte undervisningsopplegg, og mange

vil nok se en kobling mellom «vanlig variasjon» og laeringsstil.

4.3 Klasseromsobservasjonene

Observasjonene ble gjennomfart pa 8. og 9 trinn. De to lzererne hadde ikke jobbet like lenge i
skolen. En grunn til at jeg spesifiserer at den ene har lang erfaring som larer og at den andre
er nyutdannet, er at de har sa ulik holdning til bruk av laeringsstiler. Min oppfatning er at de
egentlig legger ulik betydning i begrepet og derfor er mer eller mindre bevisst selve ordet
leeringsstil. Etter det jeg har erfart pa personalmgter, under observasjonen og i intervju, mener
den erfarne at det & bruke leeringsstiler egentlig tilsvarer den vanlige variasjonen han gjer i
undervisningen. Den nyutdannede har ikke denne erfaringsbakgrunnen enda og legger derfor

mer Dunn og Dunns modell til grunn for variasjoner i oppleggene.
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Malet for observasjonene var a se om undervisningsoppleggene var forskijellige eller om de
var like til tross for ulike mater a planlegge de pa. Jeg gnsket ogsa a se om det var likhetstrekk
eller forskjeller i om elevene hadde samme muligheter til mat/drikke/musikk pa
gret/samarbeid hos de to leererne.

Observasjonen gav meg farstehands informasjon om arbeidsmater og organisering.

Gjennom observasjonene har jeg sett og hert at bade laerer D og M har oppfordret elevene til &
leere og til & jobbe med stoffet pa ulike mater. Tema i undervisningsoppleggene har veert
gjennomgang av lekser, gjennomgang av vanskelige oppgaver, konstruksjon, repetisjon til
prgve og innlaering av nye begreper. Elevene har ogsa fatt lov a samarbeide uavhengig av
hvordan de har veert plassert — under forutsetning at det ikke har forstyrret andre. |
utgangspunktet var elevene pa 9. trinn bevisst plassert, men det ble gitt apning for valgfri
samarbeidspartner.

Pa sparsmal om dette var gjort bevisst med tanke pa leeringsstiler, ble svaret:

D: | utgangspunktet ble elevene plassert slik at de skulle jobbe sammen svake og
sterke. Jeg har ogsa sett pA om noen har behov for a jobbe alene, og tatt hensyn til
dette. De som gnsker & ha de varmt har fatt plass ved varmeovnen. Men er det noen
som vil jobbe sammen, far de jo lov til det.

Det viktigste er at de jobber og ikke forstyrrer andre. Akkurat med plasseringen ble det
nok mer det faglige som telte, men de kan jo fa velge litt selv ogsa.

Pa 8. trinn hadde elevene trukket om plasseringen. Plasseringen ble endret etter ei tid,
avhengig av hvordan de som satt sammen klarte & samarbeide. Alle satt i par eller tre
sammen. Her kunne ogsa elevene sette seg ved andre og arbeide under forutsetning av at de
ikke forstyrret andre. Da jeg spurte M hva han mente om dette sa han:

M: Det er vel ikke sa farlig assen de sitter? Det viktigste er jo at de gjer noe, ikke
forstyrrer andre og skjenner det de driver med. Om de jobber sammen med Per eller
Pal er meg likegyldig sa lenge de far til noe. Blir det brak, ma de tilbake til sine
plasser. Og du ser jo, det funker dette.

Noe som var felles for begge lererne var at de forklarte pa tavla, tok imot innspill fra elevene
underveis og forklarte pa nytt pa en annen mate om elevene ga uttrykk for at de ikke forsto.
Dette er ogsa med pa a styrke min hypotese om at undervisning kan veere variert uten direkte
referanse til laeringsstilmodell.

Hos begge lerere fikk elevene lov til, under forutsetning at de jobbet og ikke tullet, velge
samarbeidspartner i arbeidsgktene. Nar elever velger selv, vil de gjerne velge de som de har

en positiv relasjon til, en de speiler seg hos.
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Det ble gitt ut repetisjonsmateriell® fra lerer D. Det var utarbeidet to varianter, ett for
holistiske og ett for analytiske elever. Dette ble gitt av leerer som bevisst tenker pa
leringsstiler og var laget etter denne tankegangen.

Ved gjennomgang av nytt stoff, brukte leerer D overheadprojektor for a billedlig vise hva
fagtema gikk ut pa. Denne type variasjon sa jeg ikke hos laerer M.

Learer M hadde felles gjennomgang av tema pa tavla. Han spurte om elever fikk med seg
innholdet og gjentok forklaring pa en annen mate dersom de ikke forsto. Altsa variasjon her
0gsa.

Begge leererne gikk rundt og forklarte for enkeltelever mens disse arbeidet individuelt. Nar
lererne sa merket at det var flere som sto fast pa samme oppgave, ble det en felles
gjennomgang fra tavla. Ogsa i disse sekvensene tok de imot innspill og sparsmal fra elevene
og forklarte pa flere mater. Pa spegrsmal fra elevene om hvorfor ting var som de var, fikk de

begrunnede svar fra begge leerere.

Som en oppsummering av observasjonene, kan jeg si at det virker som begge leerere i praksis
gjennomfarer forholdsvis like undervisningsopplegg. De kan sees i behavioristisk lys siden
det var tavleundervisning og at undervisningen i hovedsak var bygd opp analytisk. Likevel vil
ogsa elementer av sosiokulturell og kognitiv lzeringsteori kunne anvendes i analysen siden
elevene far samarbeide, hjelpe hverandre og velge samarbeidspartnere.

Begge leereres undervisningsopplegg viser spor av laeringsstiler. Dette kan ogsa vere en
vanlig variasjon. Altsa, fa synlige forskjeller mellom oppleggene. Det som skilte de to var at
leerer D gav ut ekstra materiell, og at hun brukte overheadprojektor i ett tilfelle. Dette kan like
gjerne veere utslag av kreativitet som at det hadde noe med laeringsstil & gjgre. Laerer D sa hun
bevisst brukte det med tanke pa de holistiske elevene, altsa i ble det her brukt bevisst med

tanke pa leeringsstil.

Jeg mener at det jeg har observert er vanlig, tradisjonell undervisning og at elever som har
preferanse for holistisk arbeidsmate, ikke far dekket sine behov. Analytiske elever er derimot
veldig godt ivaretatt nettopp fordi undervisningen er lagt opp trinnvis slik lzereboka ogsa er.
En analytisk elev vil heller ha bitene i puslespillet og legge det bit for bit far hele bildet til
slutt trer fram. Med andre ord, det var kanskije ikke nok variasjon for 4 imgtekomme elevenes

ulike leeringsstilpreferanser.

® Disse ligger som vedlegg til oppgaven
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Holistiske elever vil ha et behov for & for eksempel se en ferdig konstruksjon fer de gar i gang
med forklaring pa hvordan enkelttrinnene er i konstrueringen. De vil ogsa kanskje komme

med forslag til hvordan oppgaver kan lgses/gjares far de gar i gang.

Jeg ser at det kan veere spor av lzringsstiler® i disse matene & gjennomfare
undervisningsopplegget pa. For elevene som gnsker & se hele problemet far de gar lgs pa
enkeltbitene, kan det veere greit a ha gjort forsgk pa a lgse oppgaver pa egenhand. De
holistiske elevene kan da bruke periodeplan og ukeplan for a gjare dette. Nar de sa fikk
problemer eller var usikre pa noe, var det greit a kunne sparre leerer eller klassekamerater.
Ved at lererne gikk gjennom leksa og var lydhgre for spgrsmal som ikke ngdvendigvis hadde
med leksa a gjagre, mener jeg de ivaretok de elevene som hadde "jobbet foran planen”, altsa de
holistiske. Spgrsmalene elevene stilte, var ofte formulert slik at de gjenspeilte at eleven
tenkte pa helheten og gjennom det viste at de var holistiske. De spurte om resultatet de hadde

kommet fram til var riktig, ut fra at de hadde tenkt pa hvordan oppgaven skulle vare til slutt.

Selv om jeg ikke har foretatt direkte undersgkelser rundt dette, vet jeg at det ikke er gjort
endringer, med tanke pa elementene lys, temperatur og innredning. Ekstra skolemateriell er
heller ikke innkjgpt, men det er oppfordret til og gitt ressurser til at leerere lager eget materiell.
Leerer D har laget noe ekstra materiell til enkelte av sine elever. For det meste en
oppsummering av leereboka, men forklart pa en annen mate. Teksten i materiellet her har

inneholdt kort og klar informasjon, godt tilpasset analytiske elever.

Det som var mest ulikt hos de to leererne jeg observerte, var hvor mye de tok kontakt utenom
observasjonen og intervjuet. Leerer M gjennomfarte opplegget sitt og sa ikke ut til a registre at
jeg var i klassen. Han sa heller ingen ting om timene ble gjennomfart som planlagt eller om
han matte endre planen han i utgangspunktet hadde. Lerer D lot seg heller ikke merke av at

jeg var i klasserommet

Kort oppsummert kan man si at det meste sa veldig likt ut i undervisningsoppleggene til de to
lzererne. Selv om leaerer D bevisst tenkte laeringsstil, var det lite som skilte de to leererne i
maten de gjennomfgarte matematikkundervisningen pa. Likevel er det punkter i oversikten

som viser at det er forskjeller.

® Laringsstiler her betyr undervisning influert av teori om elevers laringsstiler
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Gjennom observasjonen registrerte jeg falgende:

Element Leerer D Leerer M
Drikke Tillater Tillater
Mat Tillater Ikke observert
Musikk Tillater, kontekstavhengig Tillater, kontekstavhengig
Plassering Bevisst Loddtrekning
Bevegelse Tillater Til en viss grad
Tilrettelagte hefter Ja Nei
Holistisk undervisning Brukte i ett tilfelle bilder for a Nei
illustrere nye begreper
Analytisk undervisning Ja Ja
Varierte Ja Ja
forklaringsmater

Punktene som er ulike, kan i noen tilfeller veere utslag av at en leerer har tenkt lzeringsstil, men
kan ogsa vere tilfeldig at jeg ikke fikk observert det. At ingen spiste i leerer M sine timer, kan
ha veert tilfeldig, og det er mulig at observasjonene kunne gitt andre utslag dersom
observasjonene hadde gatt over lengre tid, eller matematikktimene hadde vart pa et annet
tidspunkt pa dagen.

Selv om ogsa plasseringen ga ulikt svar, ble det i praksis veldig likt. Elevene kunne selv velge
samarbeidspartner, uavhengig av hvem de satt sammen med.

Det som faktisk var ulikt, var at leerer D brukte bildemateriell™ for & introdusere nytt tema, og
at hun laget oppsummeringshefter og repetisjonshefter bade for analytiske og holistiske
elever. Her ser man en tydelig forskjell mellom undervisningsopplegg som er
leeringsstilinspirert og ikke.

4.4 Semistrukturert intervju og uformelle samtaler

Etter at de siste klasseromsobservasjonene var ferdige, hadde jeg et semistrukturert intervju
med leererne (D og M) som jeg hadde observert. Jeg fikk bekreftet at mine observasjoner
stemte. (Se tabell s 60.) Far dette hadde lzrer D ved et par anledninger stoppet meg for a prate
om, eller forklare rundt ting som hadde skjedd, mens jeg observerte. Det kunne veere

kommentarer som; «Vi skulle jo egentlig kommet lenger, men det var jo mange som ikke

10vedlegg 5
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husket det vi allerede hadde gjennomgatt,» eller «siden sa mange hadde problemer med
oppgavene fra leksa, matte jeg jo ga gjennom dette felles.»

Denne type informasjon falte jeg, da jeg fikk den, at ikke ngdvendigvis var av betydning for
min problemstilling, men mer at det var viktig for leereren & forklare hvorfor hun ikke hadde
fatt gjennomfart hele planen sin. Selv om jeg i utgangspunktet falte informasjonen ikke var
nyttig for meg, mener jeg det er viktig & mate informanter og ta i mot det de har pa hjertet,
nettopp for & kunne ha en god relasjon og dialog med dem. I noen tilfeller, kan man, nar man
bearbeider informasjonen, finne ut at den faktisk kunne komme til nytte likevel. At leerer D
kom for & prate, kunne ogsa rett og slett veere at hun hadde behov for a lufte frustrasjon med

en kollega.

| intervjuene fortalte D at det var noen leeringsstilelementer som hun fgler er mer viktige enn
andre. Hun er opptatt av at de skal ha mulighet for a hare musikk (lyd), om hvordan de gnsker
a jobbe (individuelt/ par / jevnbyrdige / gruppe), om de gnsker a spise eller drikke, og om de
har behov for & bevege seg. Elever som trenger bevegelse kan, etter avtale med lerer, ga en
liten tur ut.

Hun er ogsa bevisst pa a lage egne notatark/hefter til elever som trenger forklaringer pa en
annen mate enn de som star i boka som hele klassen benytter. Disse notatarkene/heftene lages
ut fra hvordan elevene oppfatter stoffet. Hun sier at hun selv har erfart at det kunne veere et
godt hjelpemiddel for a sortere fagstoff, og at hun derfor bruker det for elevene. Nar de har
bearbeidet stoffet selv, kan det vaere til god hjelp ved eksamen.

Plasseringen i klasserommet var i utgangspunktet ikke elevstyrt eller ut fra elevers
preferanser. Der var det mer hensyn til hva som fungerte i klassen med tanke pa
samarbeidsevne, svak/sterk elev og elever med spesielle behov. «Vandrere» ble plassert ved
dgra slik at de kunne rusle ut uten a forstyrre for mye. Elever med egen assistent var ogsa
plassert bak slik at assistenten kunne sitte ved eleven uten & stenge utsikt mot tavla for andre

elever.

Leerer M er ikke spesielt opptatt av begrepet leringsstiler. Han mener at ved a variere
undervisningen og svare elevene pa det de matte lure pa, vil han kunne gi de ulike elevene det
de trenger for & kunne leere matematikkfaget. Han vil heller at de skal utarbeide seg
leringsstrategier for hvordan de skal lgse oppgaver enn at de ngdvendigvis ma spise eller

drikke i timen. Han lar elevene drikke, men er mer restriktiv med inntak av mat. Det var i alle
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fall ingen som spiste i hans timer. Det var ogsa mulig a se at elevene hadde greplugger nar
skulle jobbe individuelt. Laerer Ms holdning, var at sa lenge det ikke forstyrret, var det greit at
de lyttet til musikk.

Larer M opplyser at han ikke lager ekstra hefter til sine elever. Han bruker i stedet tid til &
forklare enkeltelever nar de arbeider individuelt i timene. Han hadde heller ingen spesiell plan
med plassering, men det kan ogsa veere fordi han ikke hadde «vandrere» i sin klasse. | hans
klasse var det ogsa elev med egen assistent, og denne eleven hadde plass langt bak i
klasserommet. Det var med tanke pa at assistenten skulle kunne sitte ved siden av ham uten &
veere i veien for andre.

Gjennom intervjuene bekreftet begge leererne hva de sto for i utgangspunktet; leerer D var

inspirert av leeringsstiler, mens leerer M tenkte vanlig, variert undervisning.



5.0 Oppsummering og konklusjon

5.1 Problemstillingen og undersgkelsen

Problemstillingen min var: Er det forskjell i undervisningsopplegg pa en ungdomsskole om

det planlegges ut fra laeringsstilteori eller ikke? Eventuelt hvilke?

Min hypotese var at undervisningsoppleggene ikke ville skille seg nevneverdig fra hverandre.

Problemstillingen er blitt belyst gjennom feltarbeidet pa en ungdomsskole som delvis har

innfart en laeringsstilbasert undervisningsmodell. | tabellen nedenfor oppsummeres aktuelle

funn stikkordsmessig. Det framgar ogsa hvilke typer data som ligger til grunn for funnene.

Spgrsmalsstillinger Data Funn

Hvordan oppfattes begrepet | Intervju Varierende oppfatninger, fra Dunn og

leringsstiler? Observasjon Dunns definisjon til det samme som
tilpasset opplaring.

Hvordan oppfattes forholdet | Intervju Fra at det er to ulike tema til at det er to

mellom leringsstiler og Observasjon sider av samme sak.

tilpasset opplaring?

Hvor nytt er bruk av Intervju: | falge leererne er ikke leeringsstiler noe

leeringstiler i Plenum nytt, bare nytt navn pa gammel praksis.

undervisningen?

Enkeltlaerere

Hva er gjort med
dokumenter pa skoleniva for
a kunne bruke laeringsstiler?

Virksomhetsplan
Ordensreglement

Leeringsstiler er med i
virksomhetsplanen uten spesifikke
delmal og hovedmal, og gjort endringer
i ordensreglementet.

Innvirker leringsstiler pa
planleggingen av
undervisningsopplegget?

Plandokumenter
Intervju

Delvis. Noen lzrere er uttalte tilhengere
av leeringsstilmodell, andre ikke.
Undervisningsoppleggene har mange
likhetstrekk enten de er inspirert av
leringsstiler eller ikke.

Henvender elevenes planer | Periodeplan Periodeplan: Litt til begge typer: Korte

seg til holistiske eller Ukeplan beskjeder, men over langt

analytiske elever? tidsperspektiv. Ingen illustrasjoner for
de holistiske.
Ukeplan: Overveiende analytisk fordi de
er korte beskjeder over relativt kort
periode. Illustreres innimellom med
bilder som delvis ivaretar holistisk
preferanse.

Innvirker leringsstiler pa Intervju Ikke ngdvendigvis. Arbeidsmatene har

arbeidsmater og Observasjon mye til felles enten laereren er inspirert

organisering i
klasserommet?

av leringsstiler eller ikke.
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Tilfredsstiller Observasjon Det er overveiende de analytiske

undervisningsopplegget elevene som far sine behov tilfredsstilt

holistiske eller analytiske siden undervisningen tar for seg sma

elever? biter om gangen og setter de sammen til
helheter. Oppleggene falger mye
lzereboka. Tidvis blir illustrasjoner brukt
som delvis ivaretar de holistiske
elevene.

Innvirker leringsstiler pa Observasjon Fa endringer. Det er innkjgpt vanntarn

fysisk miljg pa skolen?

for at elevene skal kunne fa drikke.
Ellers ingen fysiske endinger som
tilpasning av rom med temperatur eller
innredning.

Hvilke elementer av
leringsstiler er tatt i bruk
ved skolen?

Ordensreglement
Periodeplan
Ukeplan
Observasjon
Intervju

Ordenseglementet er endret for a tillate
inntak av mat og drikke, lytte til musikk,
bruke yttertay som temperaturregulator.
Periodeplan gir oversikt for de
holistiske, kortfattet (analytisk), oversikt
for perioden (holistisk)

Ukeplan er delvis illustrert (holistisk)
men kortfattet (analytisk).

Observerte bruk av musikk, inntak av
mat/drikke, bruk av ytterkler og delvis
valg av samarbeidspartner.

Intervju bekreftet at dette hadde delvis
med leringsstil & gjere.

Langt pa vei peker funnene i retning av at min hypotese om liten forskjell pa

undervisningsoppleggene bekreftes.

Det jeg har sett ut fra mine observasjoner er at undervisningsoppleggene, slik de framstar i

klasserommet, er relativt like. Begge laererne jeg har observert har mgtt elevene pa deres niva

med deres sparsmal og undringer og gitt forklaringer til det elevene har lurt pa gjennom andre

metoder. De har brukt illustrasjoner og latt andre elever veere med a forklare oppgaver og

tema pa sin mate. Slik har elevene fatt forklaringer pa ulike mater og hjulpet hverandre til

forstaelse. Selv om ogsa leringsstiler har veert brukt, var mange av lererne opptatt av at

elevene skulle utvikle gode laringsstrategier. Om det var uklarhet rundt begrepene, viste det

seg at i praksis ble begge deler i noen grad ble gjennomfart.

Det har ogsa kommet fram at utfordringene rundt leeringsstilelementene

lyd/mat/drikke/temperatur er relativt likt last i alle klasser. Selv om det i utgangspunktet er

melodier uten tekst eller barokkmusikk som er anbefalt, har ingen av laererne sjekket at det er

dette elevene harer pa. Dette er opplysninger som har kommet fram blant annet fordi elever
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tilbyr leererne a lytte til deres musikk, og denne musikktypen er enten listepop eller annen
moderne musikk. | falge Rita Dunn (2004a:20) har leeringsstilforskere dokumentert at elever
som foretrakk samarbeid og fikk mulighet til det, fikk bedre resultater (Dunn, 2004a:20).
Ogsa denne delen ble ivaretatt siden elevene hadde mulighet til & velge samarbeidspartner.

| falge personalet er det gjort smajusteringer for a fa til ordninger som fungerer bade for
elever og lerere. Slik sett har enkelte av leeringsstilelementene blitt ivaretatt av de aller fleste.
Dette er ogsa elementer som ikke ngdvendigvis krever serlig ressurser og derfor ikke «stjeler
noe» fra innholdet i undervisningen. Om det ngdvendigvis gjer at elever laerer bedre og
raskere, vet jeg ikke, men det kan vaere en motivasjonsfaktor for & jobbe faglig. Opplever

man at det gis positive resultater, er det til slutt det viktigste.

Elever som har en analytisk preferanse, har nok fortsatt bedre utbytte av bade undervisning og
leerebaker i de aller fleste tilfeller. Det blir laget opplegg med holistisk tilsnitt, men leererne
bruker varierende begrunnelser for det. Noen er spesifikke med at de tenker leringsstil,
jamfar det som kom fram pa personalmgter, mens andre mener de har en «vanlig variert
undervisning». Ut fra det jeg har lest i litteraturen og sett og hart gjennom undersgkelsene,
tror jeg grunnen til at det ikke blir laget mer materielle ut fra leeringsstilprinsipp, er mangel pa
tid. Det krever ressurser bade i form av tid, materiell og kreativitet. Mange vil da kunne mene
at formen pa undervisningen overskygger hva som bgr veere innholdet. Det siste tror jeg ogsa
er tilfelle for skolen jeg har vert pa, at de fleste er opptatt av at innholdet i undervisningen er

viktigere enn formen det gis i.

Selv om det kanskje kan virke som om utvalget er gjort ut fra a fa bekreftet min hypotese, vil
jeg avkrefte dette. Utvalget bestod dels av alle leerere, men ble ellers bestemt ut fra fag og
hvem som tillot observasjoner. | observasjonene ble det vektlagt at én leerer skulle vaere uttalt
tilhenger av bruk av leeringsstilbasert undervisning, mens den andre ikke var det.

| intervjusituasjonen kan det veere muligheter for at jeg har kunnet virke ledende pa
informanter, men som korrektiv til dette, har jeg benyttet triangulering gjennom andre kilder
som dokumenter og observasjon, der jeg ikke har hatt pavirkningsmulighet.

Da jeg begynte a jobbe med problemstillingen, sgkte jeg etter om det fantes forskning og
resultater pA om undervisningsoppleggene skilte seg fra hverandre. Det var mye spennende

litteratur om undervisning inspirert av laeringsstilmodell, men ingen sammenlikninger med
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undervisningsopplegg som ikke baserer seg pa leringsstiler. Derfor blir mitt prosjekt et lite

bidrag i undersgkelsene rundt ulike undervisningsopplegg.

En begrensning ved denne undersgkelsen kan vaere at den er gjort pa en skole med delvis
innfaring av leeringsstiler, og funn her vil ikke ngdvendigvis si noe om hvor store forskjeller
det kunne veert mellom undervisningsopplegg inspirert av laeringsstiler eller ikke dersom bruk
av leeringsstiler var fullt innfart. Funn og resultater vil derfor i hovedsak veere gjeldende for
skolen der undersgkelsene er gjort. Resultatene ville sannsynligvis ha veert annerledes om de
hadde blitt gjennomfart pa en skole som har innfart full bruk av leringsstiler. Det er fa

muligheter til 2 sammenlikne resultatene herfra med andre undersakelser.

Selv om det egentlig ikke bergrer problemstillingen, har jeg tidvis undret meg over hva slags
skoleutviklingssatsning det egentlig er nar en skole delvis innfgrer noe, uten naermere
angivelse av delmal. Er det bevisst brukt innovasjonsstrategier her, og hvordan har dette
egentlig fungert for utviklingen i skolen? Er det malbart? Det var ingen bestemt
innovasjonstrategi som ble benyttet, men hvordan det ble gjennomfart kan minne om disse to:
Problem — Solving (P-S-strategien) og Social Interaction (S-I-strategi) (Skogen, 2004:51;
Skogen & Holmberg, 2002:110-111)
P-S-modellen (Skogen & Holmberg, 2002:110-111) innebaerer at man

1) faler et behov (noe er feil)

2) diagnostiserer det (for lite opplaeringstilpasning)

3) kommer med ideer, erfaringer, informasjon (hvem har prgvd hva og hva finnes av

muligheter)

4) har lgsningsforslag (leeringsstiler)

5) bruker det (innovasjon — endrer praksis)

Det som star i parentes, er det som gjaldt skolen der undersgkelsen ble gjennomfart.)

S-1-modellen, kalles ogsa «the marketplace of ideas» (Skogen, 2004:51), fungerer ved at
personer pavirkes, ikke gjennom formelle kanaler, men gjennom uformelle samtaler med
hverandre. Innenfor denne strategien er gruppepress en av pavirkningsmetodene.

Det er opptil hver enkelt om man velger & vaere med i dette «spillet» som en S-I-strategi er.
Noe som ogsa er viktig, er om hvert enkelt individ er seg bevisst sin innflytelse og makt i
ulike situasjoner(Skogen & Holmberg, 2002). De som ogsa skulle utdanne seg innen
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leeringsstilteori, brukte tid pa a prate varmt om laeringsstiler. Det jeg erfarer er at har fungert
greit pa den maten at enkeltleereren har statt relativt fritt til falge oppfordringene. For & se om
innovasjonsarbeidet har gitt resultater blir vanskelig nar det ikke er noen delmal a evaluere.
Det kan virke bade splittende for leererne og forvirrende for elever og utenforstaende at det
ikke er en helhetlig holdning innad pa skolen. Likevel kan dette, i en innkjaringsfase, vare en

vei & ga for & fa alle med i en innovasjonsprosess.

Sammenhengen mellom tilpasset oppleaering og leringsstil

Som tidligere nevnt, virker det som mange laerere leitet etter en «oppskrift» for a kunne
gjennomfare tilpasset opplering for alle. I mange sammenhenger blir laeringsstiler presentert
som et «verktay» eller en metode for & kunne gjennomfare tilpasset opplering i
klasserommet. | henhold til leeringsstilforskere, ligger ngkkelen til tilpasset opplaering i en
opplaering som er basert pa elevenes preferanser for a leere pa egne mater slik som ble
beskrevet i del 2.1

Jeg tror at en grunn til at leeringsstiler har hatt mulighet for framgang, er at man i
leeringsstilmodellen kan kjenne igjen ulike elementer av de leeringsteoriene som har veert
framtredende gjennom laereplanene som har veert i bruk. Ut fra observasjonene, mener jeg at
leringsteoriene jeg har presentert tidligere har veert representert i klasserommet. Det har
vekslet mellom behavioristisk, kognitiv og sosiokulturell lzeringsteorier uten at dette eksplisitt
har blitt forklart eller gjort rede for av leererne.

Det gjennomfares tavleundervisning, elever arbeider sammen i par, med jevnbyrdige og far
individuell hjelp fra leerer eller sterkere elev. Elevene blir sett ut fra de enkeltindividene de er

med sine kulturelle forskjeller og ulike verdier.

Selv om det eksplisitt ikke er beskrevet med samme ord og begreper, er innholdet
gjenkjennbart. Som eksempel kan nevnes A- og B-mennesker. Nar det blir betegnet som
preferanse for hvilken tid pa degnet man larer best, kjenner man igjen problematikken til
tross for annen betegnelse. De fleste lzerere kjenner til de morgentrotte elevene, men har ikke
ngdvendigvis tenkt pa det som et element innenfor en leeringsstil. Nar man ser dette illustrert i
et skjema, virker det kjent, og dette igjen er med pa & ufarliggjere «noe nytt». Slik kan ogsa
gjeres med flere elementer, og det blir da en samling enkeltelementer som leerere allerede
kjenner og er trygge pa. Dette tror jeg er en medvirkende arsak til at det er lettere for leerere a
ta i bruk dette «verktayet». Hadde det veert noe som var helt nytt og ukjent, ville nok
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innfaring av leringsstiler mgtt starre motstand. @zerk (2006) mener ogsa at i Dunn og Dunn
sin modell er kjente leeringspreferanser satt i system og kan kartlegges via spgrreskjemaer
(@zerk, 2006). A bruke laringsstiler som inspirasjon for undervisningen, vil jeg se & som en
fordel. A veere bevisst at elever larer pa ulike méter, vil gjgre at man tvinges til & presentere
fagstoff pa ulike mater. | LKO6 er det ogsa et sentralt punkt at man skal legge opp

undervisning pa en variert mate.

A f& gjennomfart tilpasset opplaring er en prosess som ble startet for lenge siden og som
fortsatt pagar. Til tross for at definisjonen for tilpasset opplearing er enkel (se del 1.1), kan
forstaelsen hver enkel larer har, gjgre det blir vanskelig & gjennomfare. Det bekreftes ogsa
gjennom NOU 2003:13 (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003), at man ikke er i mal
med tilpasset opplaering for alle.

Det jeg tror kan vaere viktigst, er at laerere etterstreber a fa til tilpasset opplaring for alle og av
den grunn gnsker & prgve ut ulike metoder for & na malet. Jeg tror ogsa det a bruke
leeringsstiler vil kunne vaere en ressurs. Ved a sette fokus pa leeringsstiler, tvinges laererens til
a tenke over egen praksis, og noen vil ogsa se elevene pa en ny mate. Tabellen til Buli-
Holmberg et al. (2007) (se s 8) tydeliggjer ogsa sammenhengen mellom laringsstiler,

undervisning og tilpasset opplaering.

At det internt pa skolen var behov for erfaringsutveksling rundt tema laeringsstil, fikk man
ogsa et bevis for pa personalmgtene. Oppklaring av begrepene leeringsstil og leringsstrategi
var pa sin plass. Til tross for at laeringsstiler hadde statt i virksomhetsplanen i to ar, var
begrepet for noen relativt ukjent. Som den ene lzreren sa: Vi lgser ikke noe problem ved a
sette nytt navn pa det. En av grunnene til at denne skolen valgte a satse pa leeringsstiler, var a
na malet om tilpasset oppleering for alle. Litteraturen de har brukt pa skolen er Leringsstiler

av Dunn og Griggs (2004).
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Avslutning

Som lerer har man en viktig rolle i mange menneskers liv. Man skal vare en oppdrager, en
underviser og et forbilde (Bergem, 2005; Bgrhaug, 2005:158-171). Alle rollene krever at vi
tenker over hvilket menneskesyn, samfunnssyn og livssyn vi har. Alle mennesker har et
behov for & synes og blir sett for det man er. Vetvik (2005) forteller om Einar Aalen Hunsager
som hadde utfordret sin leerer med a si falgende:

Elever er mennesker i utvikling. Vi formes. Som elev har behov for & mate
mennesker. Gode og darlige forbilder. For a finne ut hvem jeg selv er.
For & veere i stand til & utvikle meg faglig, trenger jeg at andre kan hjelpe meg bidra
til min utvikling som menneske. Jeg trenger sanne som deg. Du trenger ikke veere
genial. Du trenger ikke ha klisterhjerne eller kjenne alle byer i Belgia. Du skal bidra
til & gjere meg til et bevisst menneske.

(Vetvik, 2005:23-24)

Det Hunsager var mest opptatt av, var hvordan laereren sa pa ham som individ. Jeg mener
ogsa forholdet lzrer/elev kan vere viktigere enn undervisningsmetoden og om opplegget
passer elevens laeringsstilpreferanse. For at laereren skal kunne na fram til elevene, ma det
veere en variasjon i maten laereren framtrer bade som medmenneske og pedagog. Alle har et
behov for & synes og fa bekreftelse som det individet en er ut fra bade kulturelle verdier,
sosiokulturell bakgrunn og verdisyn. Ut fra et slikt perspektiv er innholdet i undervisningen
viktigere enn formen. Laringsstilmodellen sier ingen ting om disse perspektivene.
Leringsstilmodellen fokuserer pa form, ikke relasjon. Likevel bidrar leeringsstilteorien til gkt
kunnskap om tilpasset oppleering. Jeg tror vi kan ha en «Ole Brumm-holdning» — «Ja, takk —

begge deler,» med fokus pa bade relasjoner og innhold.

A vare pedagogisk narveerende har & gjgre med béde & sette seg inn i og veere sensitiv for den
enkelte elevs sosiale og kulturelle kontekst og respektere og anerkjenne disse omradene. Man
ma ogsa vise alle elever oppmerksomhet, anerkjennelse og respekt i bade utvikling, vekst og
leering (Arnesen, 2004:21). | kommunikasjonsprosessen ma laereren ogsa vere klar over den
ikke-verbale kommunikasjonen. Gestikulering og mimikk gir ogsa informasjon til eleven om
hva man mener om dem, og den kan virke forsterkende eller motstridene pa den verbale
kommunikasjonen. Nar man, gjennom verbal og ikke-verbal kommunikasjon, viser elevene
respekt og anerkjennelse, kan man skape motivasjon hos elever. Dette kan gjgres gjennom

positive og klare beskjeder og tilbakemeldinger (Kaufmann & Kaufmann, 1996:332-333).
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Profilen pa den norske grunnskolen har endret seg, mer eller mindre i takt med de
pedagogiske pendelsvingningene pa den internasjonale arenaen.

Undervisningen og laringsteoriene har endret seg opp gjennom det siste arhundret, for
eksempel fra full leererstyring i klasserommet til ansvar for egen laering. Ulike offentlige
planer har veert radende for innhold i fag og gjennom faring av undervising. Begrepet
tilpasset opplaring har vert et «gjenomgangstema» i mange tiar.

De lringsteoriene som kan sies & ha vert de mest framtredende har veert behavioristisk,
kognitiv og sosiokulturell leringsteori. Det som ser ut til & veere tilfelle i skolehverdagen, er at
alle tre laeringsteoriene er med i starre eller mindre grad. Felles for alle er at elever skal leere,

men maten varierer.

Selv om tilpasset oppleering har vert nedfelt i planene, virker det som om det har veert og er
vanskelig & gjennomfare dette i skolehverdagen. Det er i alle fall det inntrykket jeg sitter igjen
med etter & ha lest faglitteratur og diskutert temaet bade med kollegaer, andre lzrere og lerere
som na er pensjonister. Ut fra dette, tror jeg mange er pa leting etter et «universalmiddel» som
kan lgse «problemet» tilpasset opplaering, og av den grunn tror jeg ogsa det er derfor det blir
populaert med ulike «verktay» som for eksempel a bruke leringsstiler. Selv om det fortsatt
mangler mye forskning som kan vise at bruk av leringsstiler gir et sa godt resultat som Dunn
og Dunn hevder, mener jeg at lzeringsstilmodellen gker bevisstheten om at elever lerer pa
ulike mater og sann sett er et bidrag til tilpasset opplering.

Tilpasset opplering er en stadig prosess, og det finnes nok ikke ett enkelt universalmiddel for
a fa det til. Begrepet tilpasset opplaring kan representere en sammenfatning av gnsket om at
alle, uansett forutsetning, skal fa tilpasset opplering i tillegg til at alle skal veere fullt
inkludert. Det er ogsa viktig a se at begrepet opplaring er brukt og ikke undervisning. Dette

signaliserer at leering er vektlagt.

Det er en skolepolitisk drgm at skolen er tilpassende og inkluderende. | praksis vil det kunne
si at det forutsetter utvikling av ny kompetanse og endringer av roller for alle som jobber i
skolen. Tidligere var det blant annet et sterkt skille mellom pedagogikk og spesialpedagogikk.
Dette skillet blir mer og mer borte og det kan vaere mer fruktbart a se dette som to
kompetansefelt, ikke ulike yrkeskategorier (Skogen & Holmberg, 2002:16-20). Skolen, som
samlet organisasjon, ber ha et felles ansvar for at alle elever far utnyttet sitt leeringspotensiale.
Videre bar lereren ha eleven i fokus og delta i en stadig forbedringsprosess. For a kunne
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gjennomfare dette, bar man ha en innovasjonsorientert skolekultur. Ved & ha elevfokus og en
aktiv deltakelse i et helhetlig og kontinuerlig forbedringsarbeid, vil man stadig komme

narmere malet om tilpasset oppleering for alle (Skogen & Holmberg, 2002:16-20).

Sammensetningen av elever vil stadig vere i endring og for hele tiden a kunne gi elevene det
de har krav pa (jamfar opplaringslovens § 1-2), ma det forega en kontinuerlig prosess. Slik
sett er det ikke sikkert man noen gang man veere helt i mal med tilpasset opplering for alle,

men likevel ma prosessen vare i gang for 2 komme sa nar som mulig.
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Vedlegg 1

Statistisk sentralbyra

Barnehager og utdanning 2006

Barnehagedekning 1-2 ar. Prosent

Barnehagedekning 3-5 ar. Prosent

Gjennomsnittlig gruppestarrelse, 1. til 7. arstrinn
Gjennomsnittlig gruppestarrelse, 8. til 10. arstrinn

Andel elever i grunnskolen med spesial undervisning. Prosent

Andel av befolkningen 16 ar og eldre med hgyere utdanning
2005. Prosent

Menn
Kvinner

81

Kommunen Fylket Landet

53,1
92,4
11,6
15,9

6,2
16,7

141
19,2

58,7
94,4
12,3
14,0

6,4
18,3

16,3
20,2

61,8
92,8
13,5
15,1

5,9
24,2

23,2
25,2



Vedlegg 2

Tabell over Dunn og Dunns leeringsstilmodell

Table 3 ) Environmental
Elements of learning Noise level Prafars quist Praters sound
style from the
Dunn and Dunn model
Lightin Prefars low light Prafers bright light
Source: Jonassan and ghting d bt
Grabowski (1993)
Temperature Prefars cool temperature Praters warm temparature
Design Prefers formal design Prafers informal dasign
Prafars wooden, steel, Prafers lounge chair, bed, floor
or plastic chairs pillow, or carpeting
Pretars corwveantional classroom Praters uncorventional classroom,
or library kitchen, living room
Sociological
Learning groups Learn alone Pear-orianted
Covart thinking Discussion and interactions
Presence of authority figures N ore of authority Recognised authority
Leaming in several ways Routine Variety of social groups
Mativation from adults Meed to please parents Mo need for paramtal approval
{far the Learning Styles or parent figures

Inventory only: not included
in Productivity Environmental

Need to please teachars

Mo need to please teachers

Preference Survey)
Emotional
Maotivation Mativatad Unmitivatad
Needs to achisve academically Mo need to achieve academically
Responsibility Responsible Iresponsible
Conforming Mon-conforming
Dioes what he or she thinks ought Doeswhat he or she wants
to ba dona Doesn'tlike to do someathing because
Follows through on what is asked someaone asks
Persistance Parsistont MNongersistent
Inclination to complete tasks MNeed for intermittent breaks
Needs for structure Wants structura Dioes not want structure
Prefars spacitic dirsctions Prafers to do it his or her way
Physical modality
preferences
Auditory Visual Tactile Kinaesthetic
Listening Reading Use their hands Whaole body movemant
Lacture Print Underline R_ggal_-lire axperiences,
Discussion Diagrams Take notes visiting
Recording Close eyes torecall Total involvement
Acting/drama/puppetry
Building/designing
Interviewing
Playing
Intake Eat. drink. chaw, Mo intaka while studying
or bite while concentrating
Time of day Morning enargy Ewvaning energy

Mobility

Late marning enargy

Needs to move

Afternoon energy

Able to sit still



Vedlegg 3

Lim inn i arbeidsboka di.

Fyll ut med forklaringer og vis med eksempler falgende begreper:

Frekvenstabell

Middelverdi

Typetall

Medianen

Relativ frekvens

Klassebredde

Sektordiagram

Utfallsrom

Utfall

Hendelse/suksess
Gunstige utfall

Antall mulige utfall

Teoretisk/matematisk
sannsynlighet

Samme starrelse
skrevet pa brek,
desimaltall og
prosent




Vedlegg 4

Sjekkliste for tall og tallforhold.
Kan du dette? Kryss av for hva du er sikker pa.

Tallmengder, & plassere tall i ulike tallmengder

N “de naturlige tall”, hele positive tall [1,2,3,...]

Z ”de hele tallene”, bade positive og negative hele tall, inkl 0[...-3,-2,-1,0,1,2,3,...]

Q “de rasjonale tallene”, alle braker, negative og positive tall

...,—3,—5,—2,—1,0,3,2,5,3,...
2 2 2 2

R “de reelle tall”, alle tall pa tallinja [ 2 3 \/E n}

Kan du gjere om brgk til desimaltall?g =4:5=0,8

Nar vi skal sortere tall med brgk og desimal i stigende/synkende rekkefgalge sa vil det
bli letter & gjare brgk om til desimaltall

Ved addisjon og subtraksjon av braker MA nevner vare lik
12 1.2 2 2 2 4 1

St—=—t—=—t—=—
24224444

Kan du gjere om blandet tall til uekte brgk? Kan du gjgre om uekte brgk til blandet

tall? Eks.25 =8, 3 _ 11
4 4 4 i
Kan du utvide og forkorte brgk? EKks. 36 = M 3
48 48:12 4
Kan du a primtallfaktorisere? Eks.16 =2-2-2-2
3
Kan du bruke primtallfaktorisering i regnestykker? Eks.?g2 :%
Multiplisere et helt tall m brgk. Eks. 4 3_43_12 Wersssrssssssssssssssesssrssas .
L 7 7 : Pass pa! Det er V|kt|g :
Dividere brgk med helt tall? \ hvilket tall som star pa
3,733 2 hvilken plass!

4" 42 8

Dividere helt tall med brgk. Snu brgken og multipliser.
10
4 2_4 5_45_200 10
5 2 2 2' 1

=10

Multiplisere brok med brgk= multipliser nevner med never og teller med teller

Dividere brek med brgk= snu det bakerste leddet og multipliser

2
brrakeneg §:EE 23 6 _g

3’3 35 3.5 155 5

Hva er en periodisk desimalutvikling? 2,3434...

Irrasjonale tall? \/E 7| Hvaer dette?
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Hva som skiller rasjonale tall fra irrasjonale? [tips: periodiske desimalutvikling]

Hva er forhold mellom tall?
Eks. blande saft i forhold 1:3—= 1 del saft og 1 del vann, totalt 4 deler

Lase ligning med forhold mellom tall. Proporsjoner. a:b=c:d < a-d=b-c

x:2=36:9 Dette kan vi bruke nar vi for eksempel har oppgitt forhold mellom
x-9=2.36 lengder eller blanding av vaske (saft/kjemikaler) og vi mangler det siste
leddet. (Vi har saft blandet i forhold 1:3 og skal lage samme blanding,

8
28 = 12° men na har vi 6 deler vann: 1:3 = x:6)
9 9
X=28

Hva kan du om fgdselsnummer?

Hva er ISBN-nummer

Statistikk og sannsynlighet

Hva er frekvenstabell?

Hvordan finne relativ frekvens?

Kan du finne middelverdi — gjennomsnitt?

Kan du finne typetall?

Kan du finne median?

Hva er utfallsrom? Kan du sette opp utfallsrommet for en hendelse?

Hva er forskjellen mellom teoretisk og eksperimentell sannsynlighet?

Kan du finne gunstige utfall (suksess) og antall mulige utfall?
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Vedlegg 5

Illustrasjonsmateriell

Kongruens og formlikhet
Hvilke figurer er kongruente? Hvilke figurer er formlike?

\@®
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