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FORORD

Idéen til min masteroppgave fikk jeg av min samboer Jostein Lindland. Han mener at med
min bakgrunn, sa ville mine tanker og kunnskaper fra flere lands utdanningspolitikk innenfor

naturfag, veere et bra innslag i dagens debatt om norsk skolepolitikk.

Jeg er fra Litauen og flyttet til Norge i 2001, og etter at jeg hadde laert norsk, har jeg praktisert

som skoleassistent ved norske skoler.

Ved Universitetet i Vilnius har jeg 5 ars lererutdannelse med kjemi som hovedfag.
| tidsrommet 1976-2001(25 ar) var jeg kjemi- og formingslerer ved ungdom- og
videregaende-skoler i Vilnius. Litauisk skolevesen og Universitetet i Vilnius var underlagt
Sovjetunionens utdannelsesregime, mens jeg tok min universitetsutdannelse. | de forste arene
frem til 1991 praktiserte jeg som leerer under dette regimet, mens jeg etterpa var med pa
omveltningene som skjedde i Litauen og deltok i oppbyggingen og endringen av litauisk
skolevesen. 11997 utga jeg leerebok med tittelen "Dukketeater skapes av barna”. Boken har

vert laerebok i faget “kunst og handverk” ved litauiske skoler frem til i dag.

Ved Hggskolen i Telemark gjennomfarte jeg Praktisk-pedagogisk 2 ars deltidsstudie i
2006-2008. Min utdannelse og erfaring fra sa vel Litauen og Norge gav meg inspirasjon til &
starte pa masterstudiet ved Pedagogisk forskningsinstitutt, Universitetet i Oslo. Studiet har
blitt mer langvarig og krevende enn jeg forutsatte da jeg startet, bl.a. fikk jeg et ars avbrekk
som fglge av skader jeg padrog meg ved et skiuhell. “Jeg erfarte at vi litauere ikke er fadt
med ski pa beina som dere nordmenn”, og det var en smertefull erfaring for meg.
Det har ogsa vist seg at forstaelsen og utformingen av oppgaven pa norsk stiller stgrre krav til
norsk kunnskap enn hva jeg besitter. Jeg vil i den sammenheng rette en spesiell takk til min
venninne og norsklerer Randi O. Johansen for hennes hjelp til & lese korrektur og gjgre
oppgaven forstaelig pa norsk. Takket vaere Doris Jordes inspirasjon og idéeforslag sa kom jeg
i gang med masterstudiet, men som fglge av at hun ble utnevnt til vise-rektor ved UiO, hadde
hun ikke kapasitet til & forsette som min veileder. Jeg vil ogsa rette en spesiell takk til Erling
Lars Dale, selv om han kun var veileder i en kort periode, sa var hans forslag til utforming av
masteroppgaven verdifull.  Sigmund Lieberg fikk oppgaven inn pa rett spor, og takket vere

ham sa har jeg klart a holde meg pa sporet.
Oslo, 20. november 2012.

Vida Steffensen
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1. INNLEDNING

EU og OECD har engasjert seg i utviklingen av kunnskaps- og utdanningssystemer. Tilbake
til 1990-tallet har OECD tatt i bruk indekser og statistikker for a fglge utviklingen i de enkelte
landene. De mest benyttede i Norge er PISA og TIMSS.

Resultatene fra PISA-undersgkelsene har fatt stor oppmerksomhet og tillegges stor vekt. Nar
resultatene fra undersgkelsene legges fram far de ogsa store oppslag i media.
Kunnskapsdepartementet bruker disse undersgkelsene i sitt arbeid med utvikling av det norske

undervisningssystemet.

Resultatene fra PISA-undersgkelsene har vert nedslaende sett med norske gyne, og spesielt
innenfor realfag i matematikk og naturfag. Undersgkelsene for naturfag viser at Norge ligger
under gjennomsnittet, og lang etter land som det er naturlig 8 sammenligne seg med, bl.a.

Finland som ligger pa topp.

Som lerer i naturfag har jeg stor interesse i a falge med i utviklingen i naturfaget. Jeg har sett
pa denne negative utviklingen, og min masteroppgave er viet dette temaet. Emnet er sveert

omfattende, slik at jeg er ngdt til & begrense det.

Far jeg foretar en grensedragning, vil jeg i kapitel 2 foreta en kortfattet gjennomgang av de
forholdene som jeg mener er hovedarsakene til den negative utviklingen i tidsrommet
1987-2011:

1) Leererkompetanse — allmennlarere mangler fagkompetanse.

2) Leereplaner. | tidsrommet 1987-2011 er det laget 3 leereplaner M-87, L-97 og LK-06

3) Timeantall i naturfag i LK-06 er 7 timer for 8.-10. ungdomsskoletrinnet, mens tilsvarende
trinn i Finland har 14 timer pr. uke.

4) Leerebgker. Ved LK-06 ble sentral godkjenning av lerebgker opphevet.

5) Scientfic literacy 1 LK-06 er det et mal at fem ulike ferdigheter skal vaere oppfylt ved
undervisningen.

6) Undervisningsteori og metoder.

Avgrensingen av oppgaven skjer ved at av ovennevnte forhold avgrenses disse 2 med unntak
av undervisningsteori, metoder og lereplaner. | oppgaven er det lagt hovedvekt pa
undervisningsteori og metoder, hvor ogsa leereplanene L-97 og LK-06 trekkes inn i analysen.

Det foretas yterlig en avgrensing av undervisningsteori og metoder ved at gjennomgang



begrenses til Piagets og Vygotskys teorier og de metoder som er utviklet pa grunnlag av disse

teoriene.

Temaet for min oppgave er: Har valget av undervisningsteori og metoder betydning for

utviklingen av naturfag?

Problemstillingen i oppgaven er den negative utviklingen i naturfag.

Presiseringen av problemstillingen blir & dokumentere den negative utviklingen. Deretter a se
pa undervisningsteorier og metoder, som har betydning for naturfagundervisningen. Deretter
a undersgke hvilken teori og hvilke metoder L-97 og LK-06 bygger pa, og om dette har hatt
betydning for utviklingen i naturfaget. | konklusjonen i oppgaven vil jeg foreta et valg av
hvilken teori og hvilke metoder som anbefales for a bedre utviklingen i naturfag.

Min masteroppgave bygger i hovedsak pa falgende faglitteratur:

-Lereplanverket for 10-aringe grunnskole (1996)

-Leereplanverket for Kunnskapslgftet (2006)

-Kunnskapdepartementets strategiplaner for realfag for 2002-2007, 2006-2009 og 2010-2014.
-Piaget, J (1970) Structuralism

-Vygotsky, L.S (1987) Thinking and Speech

-Thomassen, K (2008) Undervisningsmetoder

I tillegg er det henvisninger i oppgaven pa de enkelte stedene hvor annen litteratur er benyttet.

Min masteroppgave er en teorioppgave, og jeg vil nedenfor foreta en kort oppsummering av

de enkelte kapitelene.

| kapitel 2 foretar jeg en gjennomgang av den negative utviklingen i naturfag i tidsrommet
1987- 2011 ved:

2.1 Beskrivelse og dokumentasjon av den negative utviklingen.



2.2 Hva forklarer den negative utvikling i naturfag?

2.3 Hva kan gjeres for & snu situasjonen?

Som grunnlag for min undersgkelse har jeg benyttet meg av tre strategiplaner for realfag utgitt
av Kunnskapsdepartementet, og jeg har kommet frem til falgende forhold som har betydning
for den negative utviklingen: Laererkompetanse, leereplaner, timeantall i naturfag, leerebgker,

scientfic literacy og undervisningsteori og metoder.

Under hvert av avsnittene har jeg beskrevet og analysert disse forholdene med arsakene til

den negative utviklingen, og jeg har ogsa fremsatt forslag til endringer.

Piagets og Vygotskys teorier er hovedomradet i min oppgave, hvor jeg farst ser pa teoriene
hver for seg, og deretter ssmmenligner teoriene ved a trekke frem ulikheter mellom dem og
ved a forsgke a sette dem sammen (bygge bro mellom dem).

| kapitel 3 ser jeg pa Piagets teori, hvor jeg starter med en generell gjennomgang.

Deretter gjennomgas hans undervisningsmetoder med underpunktene, intelligence modell and
learing syklus, en laeringsmodell og reversibilitet.

Tenkning med kulturelle verktay er neste avsnitt med konseptkart, proposisjoner og
meningsfull leering som underpunkter.

| avsnittet om laererrollen belyses sokratisk dialog og leererens kompetanse.

Kapitelet avsluttes med avnittet om Piaget og naturfag.

| kapitel 4 blir Vygotskys teori drgftet. Etter en generell gjennomgang av hans teori starter jeg
med hans undervisningsmetoder bestdende av hverdags og vitenskaplige begreper, forholdet
mellom spontane og vitenskaplige begreper og sone av proksimal utvikling, som
underpunkter.

Neste avsnitt er tenkning med kulturelle verktay, hvor konseptkart i lukket ring struktur,
konseptkart — sammenlignende skjema er underpunkter.

Kapitlet avsluttes med avsnittene: VVygotsky om lererrollen og Vygotsky om naturfag.



| kapitel 5 foretar jeg en sammenligning mellom Piagets og Vygotskys teorier.

Jeg starter med & se pa ulikhetene mellom Piagets og Vygotskys teorier og trekker i denne
analysen inn de deduktive og induktive metodene, BIG og WIG, inquiry syklus og progressiv
inquiry-modellene.

Sammenligningen viser et stort antall forhold som er ulike ved Piagets og Vygotskys teorier.
Sammenligningen viser at teoriene gar i hver sin retning. Piagets teori utformes etter den
deduktive metoden hvor helheten formidles ved at den brytes ned til den enkelte komponent.
Vygotskys teori gar motsatt vei og falger den induktive metoden, som gar fra fragmenter til

helhetlig sammenheng.

Fa teoretikere har funnet sammenhengen mellom Piagets og Vygotskys teorier.
Thomassen(2008) skriver at det er en vesentlig forskjell pa den deduktiv og induktive metode,
og at de gar hver sin vei i undervisningen og leeringsprosessen. Mens Kvernbekk uttrykker
“... we are better advised to keep them separated and treat them as two different, albeit
related, problems.” ( Kvernbekk, 1994, s.10).

Ut fra dette ser jeg det vanskelig & bygge en bro mellom Vygotskys og Piagets teorier.

| kapitel 6 ser jeg pa valget av undervisningsmetoder, hvor jeg starter med gjenomgang av de
deduktive og induktive metodene.

Den deduktive undervisningsmetoden referer til en ”Top-down”-modell. Dette vil si at en
forklarer sammenhengen for elevene ved a formidle helheten ved at den brytes ned i enkelte
komponenter som far sin betydning i lys av helheten.

Den induktive undervisningsmetoden er organisert som “dow-top”-modell, der en far innsikt
fra fragmenter til helhetlig sammenheng. Ved den induktive tenkematen starter man med et
utsagn som danner utgangspunkt for empiriske observasjoner. Metoden &pner for elevers
eksperimentering og utforsking, og laereren statter og gir elevene innsikt til & bygge opp sin

kunnskap fra a se deler til helhetlig sammenheng.

| neste avsnitt ser jeg pa BIG og WIG, hvor lering ved BIG medfarer at eleven ikke forstar
innholdet og sammenhengen, men transformerer kunnskapen. Malet ved leering ved WIG er
derimot & oppdage og forsta helheten og se sammenhenger som eksisterer. BIG falger den
deduktive undervisningsmetoden, mens WIG fglger den induktive undervisningsmetoden.
BIG er viderefart i inquiry syklus modellen, mens WIG viderefgres i progressiv inquiry-

modellen.



| kapitel 7 drgftes Piagets og Vygotskys teoriers innvirkning pa L-97 og LK-06.

Farst ser jeg pa leererplanenes utforming i lys av Piagets og Vygotskys teorier, hvor det vises
to forsgk (eksempel) med “’klassifisere sure og basiske stoffer” etter progressiv inquiry-
modellen med henvisning til L-97 og etter inquiry syklus modellen med henvising til LK-06.

Forsgkene viser forskjellig gang i nettverket avhengig av hvilken modell en fglger.

Deretter undersgker jeg teksten (trekker ut avsnitt) fra L-97 og LK-06 som kan peke i retning
av Vygotskys eller Piagets teori. Jeg ser ogsa pa innholdet i faglitteraturen og uttalelser fra
fagmiljg om de kan tas til inntekt for at L-97 og LK-06 bygger enten pa Vygotskys eller pa
Piagets teori.

Etter ssmmenligningen i kapitel 7 mener jeg at L-97 bygger pa Vygotskys teori og LK-06
bygger pa Piagets teori.

| kapitel 8 foretok jeg en oppsummering og konklusjon.
Jeg startet med a gjengi problemstillingen.

Deretter foretok jeg en kort oppsummering av de enkelte kapitelene i oppgaven.

Etter en kort oppsummering av undervisningsteoriene til Piaget og VVygoosky, sa
sammenlignet jeg dem med hverandre. Sammenligningen viser Piagets teori utformes ved at
helheten formidles ved at den brytes ned til den enkelte komponent. Vygotskys teori gar

motsatt vei og gar fra fragmenter til helhetlig sammenheng.

Ved oppsummering av undervisningsmetoder ble den deduktive metoden og BIG plassert
under Piagets teori, mens den induktive metoden og WIG ble passert under Vygotskys teori.

Oppsummering av L-97 og LK-06 viste at L-97 bygger pa Vygotskys teori og LK-06 falger

Piagets teori.

Som fglge av at min tidligere gjennomgangen av oppgaven ikke ga noe klart svar pa hvilken
teori eller hvilke metoder, som er best egnet for undervisning i naturfag, sa foretok jeg en

vurdering i samband med presiseringen av problemstillingen.



Falgen av denne presiseringen var at jeg konkluderte med at VVygotskys teori og den induktive

metoden anbefales for & bedre utviklingen i naturfag.

Jeg avsluttet kapitlet med a se pa i hvilken retning undervisningen i naturfag vil utvikle seg.
Jeg viste til et forslag om et nytt valgfag “Friluftsliv og miljg”, som er tatt med i forslag til

endring avg lereplanen. Min mener at forslaget viser en riktig vei for utviklingen i naturfag.



2. NATURFAG 1987 - Negativ utvilkling - 2011

v

Med utgangspunkt i leereplanene fra 1987, 1997 og 2006 vil jeg se pa utviklingen i naturfag i
tidsrommet 1987-2011.

Kunnskapsdepartementet har gitt ut tre strategiplaner “’Strategi for styring av realfagene for
2002-2007, 2006-2009 og 2010-2014. Disse planene vil i hovedsak veere grunnlaget for min
-beskrivelse og dokumentasjon av den negative utviklingen

-forklaring av utviklingen

-forslag til & snu sitasjonen

2.1 Beskrivelse og dokumentasjon av den negative utviklingen

Som nevnt i strategiplanen(2002-2007) har den negative utviklingen innenfor realfag veert
kjent lenge. Det er laget mange utredninger, bl.a Sjgberg-utvalget(KUF 1994,1995), som var

grunnlaget for at Natur- og miljgfag ble eget fag i grunnskolen ved Reform 97.

Fra 1990-tallet har organisasjoner som FN, EU og OECD engasjert seg i utviklingen av
kunnskaps- og utdannelsessystemer. Dette har medfgrt at det er utviklet indekser og
statistikker for @ sammenligne utviklingen i de enkelte landene. De mest benyttede i Norge er
-PISA(i regi av OECD)

-TIMSS(i regi av IEA)

Jeg vil benytte bade PISA og TIMSS for & beskrive og dokumentere utviklingen i naturfag.

Ifelge PISA er prestasjonene til norske 15. aringer i naturfag betydelig svakere enn

gjennomsnittet i OECD, og utviklingen fra 2000 til 2003 er negativ blant norske elever.



Nedenstaende figur viser resultatene i naturfag fra 15. aringer, hvor OECD-gjennomsnitt er pa

500 og Norge presterer 487, mens Finland viser best resultat i undersgkelsen med 563:

Land Gj.snitt St. avvik MNaturfag
Finland 563 (2,00 86 — —
Canada 534 (2,0) 84 ] [ ]
lapan 531 (3,4) 100 1 ]
Mew Zealand | 530  (2,7) 107 ] ]
Australia 527 12.3) 100 1 [ ]
Nederland 525  (2,7) 1 — —
Korea 522 (2.4) a0 ] I
Tyskland 516 (3,8) 100 ] I
Storbritannia | 515  (2.3) 107 I [ ]
Tsjekkia 513 (3,5) 98 I I
Sweits 512 13.2) 99 I —
Osterrike 511 (3,9 98 I I
Belgia 510 (2.5) 100 1 ]
Irland 508 (3,2 o4 1 [ ]
Ungarn 504 (2,7) gs ] ]
Sverige 502 (2.4) o4 — —
OECD gjsnitt | 500 (0,5 95 [ ] I
Polen 498  (2.3) a0 — E—
Danmark 496 (3,1) 93 ] ]
Frankrike 495 (3,4 102 ] ]
Island 451 (1,6 a7 1 [ ]
Usa 480 (4.2) 106 I ]
Slovakia 488  (2,6) 93 — —
Spania 488 (2,6) a1 1 I
Norgp 487 (2,1) 96 I —
Luxembourg | 486  (1,1) a7 1 ]
Italia 475 2,0 96 [ ] —
Portugal 474 (3,0) g9 — —
Hellas 473 (3,2 a2 I —
Tyrkia 424 (3,8) 83 [ || ]
Mexico M0 @27 81 | s —
(i standardfell | parantas 36'3 a'-'l-il}ﬂ 5;}0 Eil:lﬂ' T'II]U
— Prosentiler —
5 5 75 a5
[ —
T

G)ennomsnitt og konfidensintenvall (=25

Figur 1. Resultater i naturfag for 15- ringer i OECD-landene (Kjernsli, Lie,
Olsen, & Roe, 2007, s. 18).



Nedenstaende figur fra TIMSS i 2007 viser utviklingen i naturfag i perioden 1995-2007. Den
viser en tilbakegang, men den er ikke sa stor som ved tidligere undersgkelser, sa sparsmalet er
om trenden har snudd?

1 Hovedfunn og trender i TIMSS 2007

1.3.3 Utvikling i naturfagprestasjoner i perioden 1995-2007

Internasjonale komparative studier som TIMSS gir gode data for & kunne
analysere utvikling i prestasjoner over tid. Figur 1.11 viser endringene i elev-
prestasjoner i naturfag pa 8. trinn for alle land som har deltatt i bade TIMSS
2003 og TIMSS 2007. Norge har en liten, men signifikant tilbakegang pa 7
poeng i naturfagprestasjoner i perioden fra 2003 til 2007.

Figur 1.11 Endring i naturfagskdr pa 8. trinn i perioden 2003-2007.
Bld farge viser at endringen er signifikant
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PISA-2009 forsterker inntrykket av at utviklingen har snudd. Jeg viser til nedenstaende figur
som viser trenden for PISA i tidsrommet 2000-2009.

- Pilen har snudd etter PISA-
sjokket

PISA-UNDERS@KELSEN 2009

Norske elever viser framgang i
Ifolge PISA 2009 har norske elever hatt framgang pa alle tre fagomrader

som er malt, sammenlignet med undersokelsen i 2006. Framgangen er

storst i lesing, der norske elever na leser bedre enn OECD-gjennomsnittet.

2000 2003 2006 2009

DI nyhetsgrafikk-no

Norske 15-aringer viser fremgang fra 2006 til 2009 i matematikk og naturfag, og serlig i lesing,
viser PISA-undersgkelsen som ble presentert i dag. - Dette setter dagsorden for en ny
skoledebatt i Norge, sier kunnskapsminister Kristin Halvorsen.

Figur 3. Aftenposten, 07.12.10

Selv om utviklingen kan ha snudd som ovennevnte figurer viser, sa gjelder det kun bedring i
Norge i forhold til tidligere undersgkelser.
PISA 2009 viser at Norge fremdeles ligger under gjennomsnittet i OECD, og langt etter land

som det er naturlig & sammenligne seg med, bl.a. Finland.

2.2 Hva forklarer den negative utviklingen i naturfag?

Ifglge strategiplanene er det mange forhold som virker inn pa utviklingen. Jeg vil i hovedsak

bygge pa de forhold som tas opp i planen.
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1. Lererkompetanse — allmennlaerere mangler fagkompetanse

Manglende kompetanse hos lererne i realfag har veert og er meget preker bade i grunnskolen
og den videregaende skolen, og ved at over halvparten av leerere med realfag er over 50 ar, sa
vil situasjonen i fremtiden bli dramatisk hvis det ikke iverksettes tiltak. TIMSS 2003 og 2007
viser at norske larere har generelt hgyt utdanningsniva, men i naturfag ligger de langt under
internasjonalt gjennomsnitt. Rapport fra NIFU viser at nyutdannede realister har sunket fra
32% i 1972 til 8% i 2000, og ifglge NIFU 2002b sa vil denne utdannelsesgruppen forsvinne
helt fra skolen, hvis ikke denne utviklingen snus.

Slik som situasjonen er, sa er det viktig a iverksette kortsiktige tiltak med etter- og
videreutdanning i realfag, men TIMSS 2003 viser at norske larere ligger pa bunnen i etter- og
videreutdanning innenfor mattematikk og naturfag, og FAFOs tabellnotat viser at det var
under en prosent deltakelse i videreutdannelse i naturfag i 2005.

Leererutdanningen rekrutteres i liten grad til realfagene. Tall fra opptaket i 2008 viser at
sgkere til allmennlaererutdanningen har 5% fordyping i fysikk og 15% i kjemi. Denne lave
prosentandelen kan ha sin arsak i at allmennleaererutdanningen ikke lenger har natur, samfunn

og miljg som obligatoriske fag.

Ifelge strategiplanen 2010-2014 ser det ut som stimuleringstiltakene for & gke hgyere
realfagkompetanse har hatt positiv virkning. Planen viser til at i perioden 1999-2005 gkte
andelen med faglig fordypning i matematikk og naturfag.

2. Leereplaner

| perioden 1987 til 2011 er det laget tre leereplaner, og etter min vurdering bygger de pa
forskjellige prinsipper, og dette har hatt og vil ha betydning for undervisningen bade i
grunnskolen og i den videregaende skolen.

Jeg vil nedenfor foreta en kort gjennomgang av leererplanene:

M-87

M-87 bygger pa prinsippet i en skole som gir obligatorisk opplaering, hvor det ikke foretas
noen utvelging for a fa elever som passer til skolen, der er det skolen som skal tilpasses til
elevene. Strengt tatt kan det da ikke pa forhand angis bestemte faglige mal som elevene
forutsettes a na. Det er etter elevenes egne individuelle forutsetninger kravene skal
avstemmes.” (St.meld. nr. 62, 1982,5.83 Om Grunnskolen).
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M-87 er pavirket av et nytt leeringsparadigme, hvor skolen skal tilpasses til elevene.

Barr & Tagg (1995) utrykker i kort form dette skiftet i amerikansk utdanning: En skole er en
institusjon som eksisterer for & gi instruksjon. Subtilt men dypt har vi skiftet til et nytt
paradigme hvor en skole er en institusjon som finnes for & produsere laring.

Sagt pa en annen mate, sa er en leringsparadigme-skole opptatt av laeringsproduktivitet, og

ikke av undervisningens produktivitet.

Metodene i M-87 gjenfinnes i Piagets teorier, bl.a den deduktive logikken hvor studentene
ledes i utvikling i & konstruere sin egen kunnskap ved hjelp av Test book. (Piagets teorier blir

omtalt senere i oppgaven).

L-97

L-97 bygger pa prinsippet “utdanningen skal ikke bare overfare leering, men den skal ogsa gi
elevene kompetanse til 4 skaffe seg og vinne ny kunnskap. Sluttmalet for opplaringen er a
anspore den enkelte til & realisere seg selv pa mater som kommer fellesskapet til gode - &
fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling” (L-97, s. 25).

L-97 setter leering i sentrum og deretter elevene.

Av NOU 1988(med viten og vilje) fremkommer bekymring over manglende kvalitet pa
skolen, at den svikter elevene og samfunnet og at den ikke far kompetanse ut av
befolkningens talent. Ved rehabiliteringen av utdanningen var man opptatt av betydningen av
den gode lzereren og den gode fagformidleren. Fellesskapet ble vektlagt ved felles ramme og
felles mal, og tilpasset opplearing skulle lgses innenfor fellesskapet(i klassen eller i gruppen).
Forutsetningen for & oppna felles mal for alle i skolen var en relativ stram, sentral styring, et

felles innhold og fa anledninger til lokale valg og variasjoner.

LK-06

LK-06 bygger pd prinsippet “Innforing av Kunnskapsleftet innebaerer at skoleeiere og skolene
selv ma legge opp lokale planer og lokal praksis, slik at elevene nar sentralt fastsatte
kompetansemal. | motsetning til tidligere leereplaner gir kunnskapslgftet fa anvisninger om
innholdet i det fagstoffet som formidles og hvilke metoder som kan benyttes for a na de ulike
malene” (Pedlex Norsk skoleinformasjon 2008,s.10).

| oppsummeringen av leereplanreformen og kunnskapslgftet sper Sigmund Lieberg i

PowerPoint (2005) ” Gir de nye leereplaner verdens beste skole? ” Han sier videre at det er
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ngdvendig at skolen og lererne har en klar, felles forstaelse av hva som er viktige

leeringsmal. Lereplanen sier at elevene ma laere 4 se at alt har sammenheng.

Som nevnt overfor s& innholder de tre leereplanene forskijellige prinsipper:

-L-87 bygger pa prinsippet at skolen skal tilpasses til elevene.

-L-97 bygger pa fellesskapet med felles rammer og mal for utdanningen hvor det fokuseres pa
gode leerere med bra fagkunnskap. Dette forutsetter stram sentral styring med fa lokale valg.
-LK-06 innfgrer Kunnskapslaftet som gir skoleeiere(kommune/fylkekommuner) og skolene

avsvaret for lokale planer.

Det stadige skiftet av leereplaner med forskjellige prinsipper kan vare en av arsakene til den
negative utviklingen ved norske skoler. En lereplan ma fa tid til & virke og utvikle seg i
praksis, slik at de nye teoriene og metodene viser resultater.

Et stadig skifte medfarer ogsa frustrasjon blant leerere som stadig ma forholde seg til nye
planer og leererbgker. Manglende interesse blant lzerere for etter- og videreutdanning i
naturfag fremgar av TIMSS 2003 og FAFO som gjenspeiler denne frustrasjonen. Fglgene av
manglende etterutdanning er at det tar lang tid & innarbeide de nye prinsippene og metodene

ved en ny lererplan i praktisk skoleundervisning pa lokalt plan.

3. Timetall
Timeantallet i naturfag i LK-06 for ungdomstrinnet (8.-10. trinn) er 256 timer eller ca.7 timer
i uken.
Lereplanen i Finland 1.-9. arstrinn tilsvarer den norske 1.-10. ars trinn.
Nedenstaende figur fra Finland viser timeplan for 7.-9. trinn pa ungdomskolen hvor finske
elever har 7 timer i fysikk og kjemi og 7 timer i biologi og geofag pr. uke.
Med andre ord sa har finske elever dobbelt s3 mange timer som norske elever i naturfag.
Dette i seg selv gir en del av forklaringen pa forskjellen mellom Finland og Norge. Norge er
ngdt til & prioritere annerledes ved fordeling av timer mellom fagomradene hvis naturfag skal

komme opp pa samme niva som Finland.
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Subject 1 2 3 4 5 6 | 7 | s 9 Total
Mother tongue and literature 14 14 14 42
A-danguage @ @@ |rm-ee------ 8 | 8 16
B-language @ =000 frmeemmmeemmeeeoai-oo--o--o-- 6 6
Mathematics 6 I 12 14 32
Environmental Studies Environmental and natural studies

Biology and Geography 9 Al
Physics and Chemistry 2

Health Education

Religion/Ethics 6 | 5 1
History and Social Studies ~  f------------------------- 3 | 7 10
Music Arts and practical 4 S

Visual arts subjects 26 4- 30 4 =
Craft, Technical work, Textile work 4 7-

Physical Education 8 10-

Home Economics  |-----mmmm-mmmmmeeooiioiii oo 3

Educational and wocational guidanc|-----------=------=-=------"---------- 2

Optional subjects ’ (13) 13
Minimum number of hours 19 19 23 23 24 24 30 30 30 222

Figur 4.

http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/yleissivistaevae koulutus/perusopetus/?lang=en

Av strategiplanen 2010-2014 fremgar det at timetallet i naturfag er lavt sammenlignet med
andre land. Timeantallet har gkt med 29 arstimer i grunnskolens barnetrinn i de to foregaende
strategiperiodene, mens det pa ungdomskolen ikke har skjedd noen gkning. Malet i
strategiplanen er & gke kompetansen i realfag, slik at Norge kommer opp pa samme niva som
land det er naturlig & sammenligne seg med. Denne satsningen forutsetter ikke gkning i
timeantall, og min pastand er at bedring av kompetansen uten gkning av timeantallet er et

urealistisk mal.

4. Leerebgker

Ved LK-06 ble sentral godkjenning av leerebgker opphevet. Kompetansemalene i LK-06 for
2., 4., 7. 0g 10. arstrinn tilsier at lzereboka vil fa en mer dominerende rolle enn tidligere.

Ved at leerebgkene vil ha stor betydning og det ikke er en sentral godkjenning av disse, sa
stilles det store krav til skoleeiere og laerere til & velge ut riktig pensum.

Med den manglende videre- og etterutdanning av laererne, sa er det tvilsomt at denne

kompetansen er til stede blant flertallet av lzererne.
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5. Scientific literacy

| LK-06 kompetansemal er det et mal at fem ulike ferdigheter(basisferdigheter) kommer til
utrykk i de enkelte fagene.

Ifelge Kjernsli (2007, s. 39) sa kan disse (scientific literacy) i naturfag defineres som

-a identifisere naturvitenskapelige problemer

-a bruke denne kunnskapen til & identifisere naturvitenskapelige problemer

-a skaffe seg ny kunnskap

-a utforske naturfaglige fenomener

-a kunne dra evidens-baserte konklusjoner om naturvitenskaplige problemer.

Det er fra flere hold stilt sparsmal om disse fem ferdighetene er oppfylt ved undervisningen i
naturfag, bl.a. har Dale (2008, Fellesskolen — skolefaglig laering for alle, s.196) konkludert
med at ”legal naturfaglig undervisning, er ikke nedvendigvis malestokken for legitimitet” og
kan etterspgrres. Han anbefaler at leererplanen kan forbedres i lys av PISAs forstaelse av

naturfaglig kompetanse.

6. Undervisningsteori og metoder
Valg av undervisningsteori og metoder har og vil ha stor betydning for naturfagundervisning
og leering. Jeg har i overstaende pavist at hyppig skifte av leererplaner har hatt negativ
virkning pa utviklingen. Av dette falger ogsa at jeg indirekte pastar at hyppig endring av teori

og metoder ved undervisning i naturfag, kan ha pavirket utviklingen i negativ retning.

2.3 Hva kan gjares for & snu situasjonen?

1. @kning av leererkompetanse
Av strategiplanene fremgar det at det satses pa:
-etter- og videreutdanning i realfag for leerere
-a stimulere rekruttering til leererstudiet med fordypning i realfag
-a stimulere kvinnelige lererstudenter til & velge realfag.

-a stimulere og tilrettelegge for laerere til a ta faglig fordypning pa master- eller hovedfagniva.

15



Etter- og videreutdanning i realfaq for leerere

Ifglge strategiplanen 2010-2014 sa er en hovedoppgave a gke lerernes kompetanse i
realfagene, skoleeier(kommunen) har ansvar for videreutdanningen.

Strategiplanen 2006-2009 opplyser at i statshudsjettet 2006 sa har skoleeierne(kommunene)
mottatt 375 mill.kr. til etter- og videreutdanning av leerere med prioritering av matematikk,
fysikk og kjemi, og 15 mill.kr. er gremerket naturfag.

Sparsmalet er hvor er nytten av disse pengene blitt av?

Siden mesteparten av belgpet ikke var gremerket, sa er spgrsmalet om kommunene har brukt
det til det anbefalte formalet.

Strategiplanen for 2010-2014 har satt delmal og hovedmal for strategiperioden, men den
nevner i liten grad hva som er oppnadd ved tiltak i de to tidligere strategiperiodene.

Av strategiplanen fremgar det at et viktig tiltak er a fa leerere til & delta pa etter- og
videreutdanning i realfagene. Siden deltakelsen er meget lav, sa er spgrsmalet om de

stimuleringstiltakene som er rettet mot leererne, bgr bedres?

Stimulere til leererstudiet med fordyping i realfag.

Ved at allmennlarerutdanningen ikke har natur, samfunn og miljg som obligatoriske fag, sa er
dette en forklaring i seg selv pa at det er sa fa leerere som har valgt denne studieretningen.
Bl.a. som fglge av dette sa er gjennomsnittsalderen over 50 ar for leerere med realfag. Ifelge
NIFU 2002b sa haster det med tiltak eller sa vil denne gruppen forsvinne.

Ifglge strategiplanen 2010-2014 sa er det iverksatt rekrutteringstiltak:

-Den nye 4-arsmodellen pa lererskolene gir mulighet til fordypning i matematikk og naturfag,
og ifalge strategiplanen sa ber denne utviklingen falges ngye fremover.

-1 2009 ble det innfart en ordning med delvis ettergivelse av studiegjeld for laerere som
fullfarer leererutdanning i realfag.

-Partnerskapet GNIST har satt i gang tiltak for rekruttering av leerere med kompetanse i
realfag. Dette er et samarbeidsorgan for leerere og arbeidsliv.

-Matematikk- og Naturfagsenteret har bl.a. ansvaret for veilederne, og gjennom denne
veiledning er det viktig at studentene blir kjent og ansporet til & velge utdanning innen

realfagene.
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Sparsmalet er om ovennevnte tiltak er tilstrekkelig til & snu trenden? Det fremgar av
strategiplanene at lgnn, stipendordninger og tilsvarende direkte stimulansetiltak diskuteres,
men disse tiltakene er i liten grad iverksatt. Jeg anser det ngdvendig a videreutvide disse

tiltakene.

Stimulere kvinnelige larerstudenter til & velge realfag.

| dag er det overvekt av antall kvinner som tas opp ved studiet ved universiteter og hgyskoler,
og dette gjelder ogsa lererutdanning, men fa av disse velger realfag.

For & endre pa dette er det iverksatt tiltak:

-RENATE-senteret har som oppgave a rekruttere til realfag, og spesielt a endre den lave
andelen av kvinner. Senteret har opprettet et rollemodellbyra, hvor ungdomskoler kan besgke
modellene pa deres arbeidsplasser.

-Naturfag- og matematikksenteret ved hjelp av sine veiledere har i oppgave a informere

kvinnelige studenter om realfagstudiene.

Stimulere oq tilrettelegge til 4 ta faglig fordypning p& master eller hovedfag.

Strategiplanen 2010-2014 har ikke som mal & utdanne leerere med fordypning i master- eller
hovedfag. Men strategiplanen ser nytten av a gjere lererrollens betydning synlig, slik at man
oppnar sterke kandidater til yrket. Av den grunn er det innfgrt ordning med ettergivelse av

studielan for masterstudenter som velger a utdanne seg til lzrere.

Et delmal som stilles til leererutdannelsen i strategiplanen 2010-2014 er at antall leerere med
30 studiepoeng i matematikk og naturfag pa 1.-7. trinn og minst 60 studiepoeng pa
ungdomstrinnet skal gkes med minst 1000 i grunnskolen. Et sentralt spgrsmal er om dette gir
lererne nok kompetanse i a lede(bistd) norske elever til & oppna resultater i fremtiden, slik at
de ved PISA-undersgkelser er pa niva eller bedre enn land som det er naturlig & sammenligne

seg med.
Til sammenligning vil jeg nevne at i Finland er leererne ngkkelen til suksess. Derfor har

lererutdanningen meget stor betydning. All leererutdanning foregar ved universitet, alle

leerere har mastergrad (Bedre skole 2/2005).
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2. Leererplan
LK-06 har fatt tid til & virke i noen ar. Som det fremgar av strategiplanen 2010-2014 ser det
ut som at de tiltak som er iverksatt har virket, og at den negative trenden er snudd, bl.a.
forsterker PISA 2009 dette inntrykket.
Om det er innfaringen av LK-06 eller andre tiltak som er iverksatt, som er arsaken til
oppsvinget, er det vanskelig a si. Men med den kraftige satsningen med 375 mill.kr. i 2006 pa
etter- og videreutdanning av leererne, sa ma en regne med at kunnskapsnivaet har gkt. Dermed

har laerene blitt oppdatert i LK-06, slik at planen har fatt virke i undervisningen.

Ved at LK-06 overlater til skoleeierne og skolene til selv a legge opp til lokale planer og lokal
praksis, sa er gjennomfgringen av LK-06 avhengig av at de lokale skoleeierne og skolene er i
stand til dette. Med den spredningen det er i Norge med sa forskijellig lokale forhold, som
kommunenes gkonomi og lokale varianter i leerenes kompetanse, sa ma det paregnes lokale

variasjoner av undervisningen og kunnskapsnivaet hos elevene ut over landet.

| strategiplanen fremgar det at om man skal lykkes, sa kreves det samarbeid bade pa nasjonalt
og lokalt plan, ved bl.a. at KS skal motivere og bista skoleeiere og bidra til samarbeid med
naringslivet pa lokalt plan.

Disse tiltakene vil kunne avhjelpe den manglende sentrale styringen i LK-06.

3. Timetall
Som nevnt har finske skoleelever pa 7.-9. arstrinn det doble timeantallet i naturfag av det
norske skoleelever har pa tilsvarende trinn. Det er ikke tvil om at her har man en utfordring.
Skal norske elever komme opp pa et tilsvarende niva, ma det gjeres mer enn til na, hvor
gkningen har bestatt av 29 arstimer i grunnskolen. Etter min mening ma timeantallet gkes
kraftig bade i grunnskolen og i den videregaende skolen pa bekostning av andre fag. Dette er

et vanskelig valg, men man kommer ikke utenom det.

4. Leerebgker
Pa grunn av manglende sentral godkjenning av leerebgker, stilles det store krav til sa vel

skoleeiere som til leerere ved valg av bgker. Ved at valget overlates til lokale skoleeiere,
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oppstar det lett usikkerhet om skoleeierne har gkonomi til a kjgpe(fornye) leeremidler som
forutsatt i LK-06.

Som tidligere nevnt stiller jeg spgrsmal ved lerernes kompetanse til 4 foreta valg av
leerebgker. Grunnen til dette er bl.a. at leererne i liten grad deltar i videre- og etterutdanning,
og derfor mangler kunnskap om innholdet og kravene i LK-06. Men som nevnt tidligere, er
det tegn som tyder pa at videreutdannelsen har virket og at kompetansen hos lererne har gkt

og vil gke i de kommende arene.

5. Scientific literacy
Kompetansemalene i LK-06 forutsetter at elvene oppnar tilfredsstillende resultater i de fem
grunnleggende ferdighetene i hvert enkelt fag. Drafting av scientific literacy vil bli droftet

senere i oppgaven i samband med gjennomgangen av lereplanene.

6. Undervisningsteori og metoder
Som nevnt tidligere er dette emnet hovedomradet for min masteroppgave, hvor hovedvekten
av drgftelsen vil veare Piagets og Vygotskys teorier, og deres pavirking av utviklingen
innenfor pedagogikken, og hvilken betydning de har hatt for utvikling av norske lareplaner,
spesielt L97 og LK-06.
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PIAGETS OG VYGOTSKYS TEORIER

Jan Piaget(1896-1980) og Lev Vygottsky(1896-1934) var de mest toneangivende forskerne
innen pedagogikk i Europa i det tjuende arhundret. Deres teorier har hatt og har stor
betydning for utviklingen av undervisning ved skoler og universiteter i sa vel Europa som i

Norge.

Piaget teorier hevder at menneskets kognitive utvikling fremmes ved deltakelse i diskusjoner
(for eks. Sokratisk dialog). Kognitivister anvender ideene til Piaget og hevder at mennesker

ikke observerer informasjon, men konstruerer individuelle kunnskaper.

Vygotskys teori legger ogsa sterk vekt pa samarbeidslering, men han vektlegger samarbeid

med mer erfarne partnere, for eksempel en lerer eller en mer erfarnee student.

Sosial leering blir ofte sett pa som et aspekt av kognisjon, som gjar det enkelt & endre
undervisningsmetoder. En slik tilnerming er i stor grad basert pa Piagets eller Vygotskys

vitenskapelige teorier. (Balcytiene, 1999).
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3. Generelt om Piaget teori

Figure ... investigating inquiry beliefs and nature of science (NOS) conceptions of Science

Teachers as Revealed Through Online Learning (Hakan Yavuz Atar, 2001).

W
Learning
Teaching

Piaget mente at deduktiv logikk blir viktig under den formelle operasjonelle fasen. Piaget

Figur 5.

var den fagrste som systematisk studerte barns persepsjon og logikk, dessuten farte han en ny,
uvanlig vidtfavnende og dristig framgangsmate (Vygotsky 2001,s 32).

Piaget-tenkning gjennom konstruksjon:
Basert pa hans observasjoner, konkluderte han med at barn ikke var mindre intelligente enn
voksne, de bare tenker annerledes. Piaget sier at man ma vurdere hva eleven kan og begynne &

undervise fra det nivaet som eleven befinner seg pa.

Leeringsproduktivitet:
Piaget laget et ambisigst mal for sin forskning, nemlig a finne fram til kunnskapens struktur.
Det er eleven som selv konstruerer sin kunnskap. Elevens teorier og forventninger til et

fenomen styrer de observasjonene eleven gjar.

Piaget mente at kunnskap om verden skjer gjennom vare handlinger.
Ifzlge Piaget vil elevene utvikle sine evner til a tenke og resonnere ved at de kognitive
strukturene forandres. De kognitive strukturene kaller Piaget for skjemaer. Viktigste fokus er

pa utforming av skjema, for derigjennom & utvikle en ny tolkning av situasjonen.

Ifalge Piaget er barnet i den konkret-operasjonelle perioden (6-12 ar) i stand til & koordinere
(mange forskjellige oppgaver) flere skjema og se disse i sammenheng. Barnet pa dette stadiet
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er i stand til a rekonstruere et handlingsforlgp ved reversibel tenkning. Nar elevene blir mgatt
med ny kunnskap, ma skjemaet modifiseres, dette for at den nye kunnskapen skal kunne
assimileres med bestaende kunnskaper - denne prosessen kalles akkomodasjon. Begge

prosessene foregar samtidlig.

Hvordan forsgk og situasjoner kan illustrere endringen av egosentrisiteten i barns tenkning:

-1 den preoperasjonelle perioden (2-6 ar) far barnet gkt evne til abstraksjon. De utvikler
spraket og begrepsforstaelsen. Tenkningen er egosentrisk; barnet ser en sak fra sitt eget
stasted. Barnet fester seg ved det som er mest igynefallende og har begrenset evne til
reversibel tenkning.

-1 den konkretoperasjonelle perioden( 6-12 ar) kan barnet ferst utfgre tankeoperasjoner som er
knyttet til konkrete handlinger det selv gjer, og sa klarer det & knytte tenkningen sin ogsa til
handlinger som andre gjor. Fortsatt er tenkningen knyttet til konkrete eksempler.

-Formal operasjonell tenkning (fra ca.12 ar) kjennetegner unge og voksnes tenkning. Den
viktigste forskjellen fra forrige periode er at na blir de i stand til 4 lgsrive seg fra de konkrete

gjenstandene og de konkrete sammenhengene i tenkningen.

3.1 Piaget om undervisningsmetoder

Piaget mente at ansket om likevekt er en medfadit prosess, og den er selvregulerende. Nar det oppstar en
ubalanse setter vi i gang en omstrukturering av kunnskapen som er ngdvendig for lering.
Disse prosessene virker hele tiden nar barn opplever noe nytt. De virker ogsa som
mekanismer mellom de ulike stadiene i barnas utvikling. Nar barna nar det formal-operasjonelle
stadiet, klarer de @ manipulere idéer. Disse formale operasjonene muliggjer vitenskapelig tenkning (Imsen
1998).

Elevene utvikler sine evner til & tenke og resonnere ved at de kognitive strukturene forandres.
De kognitive strukturene kaller Piaget for skjemaer. Nar elevene blir mgtt med ny kunnskap
ma skjemaet modifiseres, dette for at den nye kunnskapen skal kunne assimileres med
bestaende kunnskaper, og denne prosessen kalles akkomodasjon.

Elever konstruerer sin egen kunnskap med veiledning fra laerer. Men med denne
konstruksjonen av kunnskap av elevene, kreves det av leereren a "laere™ vitenskap, annerledes

enn det blir "leert" i de fleste klasserom.
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Ved denne modellen(texbook) gis elevene generell informasjon om hva de bgr vite om
vitenskaplige fenomen eller konsept (Novak konseptkart). Ifglge denne metoden tas

begrepene opp fullt ferdige. De spontane og vitenskapelige begreper er klart atskilte og
selvstendige enheter, som det ikke kan veere noe samspill mellom. Lareren er ikke bare

formidler, men i like stor grad tilrettelegger.

Piaget kalte skjemaet den grunnleggende byggesteinen i intelligent atferd - en mate &
organisere kunnskap. Faktisk er det nyttig a tenke pa skjemaer som “enheter" av kunnskap,
hver knyttet til en del av verden, inkludert gjenstander, handlinger og abstrakte (dvs.
teoretiske) konsepter.

Nar et barns eksisterende skjemaer er i stand til & forklare hva det kan oppfatte rundt det, blir
det sagt & veere i en tilstand av likevekt, dvs. en tilstand av kognitiv(dvs. mental) balanse.
Piaget understreket viktigheten av skjemaer i kognitiv utvikling, og han beskrev hvordan de
ble utviklet eller anskaffet. Et skjema kan defineres som et sett av koblede mentale
representasjoner av verden, som vi bruker bade til & forsta og reagere pa situasjoner.

Forutsetningen er at vi lagrer disse mentale representasjoner og bruker dem nar det trengs.

Ved den formelle operasjonelle fasen ( 12-15 ar) utvikler mennesket evnen til a tenke med
abstrakte begreper. Ferdigheter som logisk tanke, deduktiv resonnering, og systematisk

planlegging dukker ogsa opp i denne fasen.

Piaget viste i sin forskning interesse for barns intellektuelle utvikling. Basert pa
observasjoner konkluderte han med at barn ikke er mindre intelligente enn voksne, de tenker

bare annerledes.

3.1.1 Intelligensmodell og leeringssykluser

Piagette hevdet at konkrete erfaringer og handlinger er av sentral betydning for utvikling av
intelligens og tenkning, samt utvikling av konstruktive prosesser som er avhengig av barns
aktivitet.
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Piagets arbeid pa omradet kognitiv utvikling farte til utviklingen av en intelligensmodell som
forsgker a forklare hvordan kognitiv utvikling fortsetter og hvordan leering foregar.
Det er flere aspekter av denne modellen og hvordan den forholder seg til leeringssykluser.

Disse aspektene blir behandlet nedenfor:

-Kvaliten pa tanken
-Konkret og operasjonell tekning

-Mental funksjonsevne

Kvaliteten pa tanken

Mennesker bruker data fra sine erfaringer med verden. Disse erfaringer pavirker en persons
tolkning og stimulerer tankenes innhold. Erfaringen er ikke meningsfull for en person far den
har blitt forvandlet av personens mentale strukturer.

Dataene en person far gjennom erfaring, kan ikke alltid omformes slik at de far betydning for
hans eller hennes mentale strukturer. Denne manglende evnen hos en person til & omdanne
visse erfaringer til meninger farer til at kvaliteten blir darligere ved tenkning gjennom aspekt

av modeller.

Konkret og formell operasjonell tenkning

Perioden med konkrete operasjoner utvikler seg hos barn i alderen sju til tolv &r. Noen
mennesker kommer aldri inn i perioden av formelle operasjoner, som fglger etter dette stadiet.
En person som stiller konkrete og operative kvaliteter ved tanken, kan forsta de forskjellige

varierende aspekter av gjenstander som lengde, volum og tall.

Konkrete tenkere viser klassifisering av ferdigheter, negativ identitet og kompensasjon.
Konkrete tenkere er begrenset av hva de faktisk kan oppleve. Renner (1987) states, ”” They
cannot... form theories because they cannot think about that which is not”.

For at en elev skal lzere effektivt, ma leeringssykluser forholde seg til begrep som kan laeres
gjennom direkte erfaring.

Fordi det nesten alltid er noen av elevene som vil helt eller delvis tenke konkret, bar den

videregaende skolen forholde seg til konkrete konsepter.

Formelle begreper som ikke kan hentes fra direkte erfaring, vil kun bli leert av elever som er
formell operasjonelle. Formelle studenter kan tenke i symbolske former og med abstrakt

innhold. De kan resonnere med verbalt utrykte hypoteser, mens konkrete elever kan ikke det.
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Elever som er formell operasjonelle tenkere, kan lzre bade konkrete og formelle begreper,

mens elever som er konkret operasjonelle tenkere, kan bare leere konkrete begreper.

Mental funksjonsevne

Det andre primaere aspektet av Piagets modell av intelligens er av mental funksjonsevne. Den
forklarer hvordan en person lerer, uansett hvilken utviklingsperiode han eller hun er i.
Mental funksjon er igjen delt inn i sekvensielle trinn:

assimilasjon, likevekt, akkomodasjon, disharmoni, reversibilitet og organisering.

Letefasen i laeringsprosessens syklus er direkte relatert til det farste trinnet i mental
funksjonsevne; assimilering. En person assimilerer ved a ta inn informasjon og filtrere den
gjennom hans eller hennes mentale strukturer. Assimilering er den mentale aktiviteten til 4 ta
ideer fra erfaring. Hvis informasjonen er lik eksisterende mentale strukturer, sa er en person i
likevekt.

Hvis informasjonen ikke passer inn, er en person ikke i likevekt og da blir neste steg a leere.

Dette er ogsa neste trinnet i mental funksjonsevnes aspekt av intelligensmodellen, og er en av
de faktorene som styrer en persons tankekvalitet gjennom de utviklingsmessige perioder. Ikke
lievekt oppstar nar en person er usikker pa betydningen av noen data, og nar han opplever noe

som ikke passer med dataenes innhold eller mentale strukturer.

Piagets teori sier at elevene vil engasjere seg ved at tankene(dataene) integreres og/eller er
reversible. Reversibilitet er evnen til & snu en tanke og evnen til & reversere tenkningen. A
beherske reversibilitet vi si at en kan forestille seg en handling i en retning og i motsatt

retning”. Denne gnskede reversibiliteten oppstar nar en person akkommoderes.

Disequilibration kan ogsa gis i klasserommet.
Modning av fysiologisk utvikling skjer gjennom vekst, mens erfaringer, sosialt samspill og
disequilibration er lett pavirket av skolen. Varierte og rike erfaringer kombinert med mange

muligheter for samtale og samarbeid vil bidra til et barns utvikling gjennom periodene.

Akkommoderingsbegrepet er oppfinnelsesfasen i laeringsprosessens syklus, nar studentene
skal imgtekomme nye ideer. | den fasen forventes det at studentene skal redigere, endre eller
oppfinne mentale strukturer. Akkommodering vil vanligvis oppsta under diskusjon i klassen

av dataene og nar elevene oppfinner et nytt begrep.
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Idéen om akkomodering kom fra Piaget, i den betydning at var kunnskap formes av
omgivelsene alene. Begrepet brukes om en prosess under lzering hvor ny kunnskap forarsaker
en endring i gamle skjema. Den nye kunnskapen gjer altsa at individet endrer syn pa noe av
sin gamle kunnskap og behandler noe av sin gamle kunnskap pa en ny mate, for a fa gammel

kunnskap til & matche den nye kunnskapen.

Det neste trinnet i mental funksjonsevne er organisering, og er nar en person forteller sine nye
eller endrede mentale strukturer til andre. En person setter "thought in accord with thought”.
Utvidelsen av ide-fasen i laeringsprosessens syklus er hentet fra dette trinnet. Elevene blir
utsatt for et begrep i ulike situasjoner, og de blir ledet til & organisere sine mentale strukturer

som er knyttet til dette begrepet.

3.1.2 En lgeringsmodell

Piaget laget et ambisigst mal for sin forskning, nemlig det a finne fram til kunnskaps-
strukturer.

Den utviklingsmessige leringsmodellen forklarer at lzering - eller mental funksjon begynner
med assimilering (Piaget, 1973; Inhelder & Piaget, 1969; Renner & Marek, kap. 2).

Denne prosessen er ansvarlig for 4 la elevene oppbevare data i lgpet av leeringssyklusen. Dette
er letefasen hvor konsepter kan bli oppfunnet; disse oppfinnelser er innkvartering i mentale
funksjoner(modeller). Nar det nye begrepet brukes i en annen situasjon sa kan en si at
konseptet er organisert med andre konsepter i samme generelle faglige omrade. Med andre
ord har begrepets mening blitt utvidet.

Denne assimilasjon, akkomodasjon og organisasjon representerer en laerende modell, hvorpa
leeringssyklusen (undervisnings- og pensumutviklings-prosedyrer) er basert pa.

Videre representerer assimilering og akkomodasjon "erfaring™ og "logiske™ systemelementer.

3.1.3 Reversibilitet

Piagets forskning star fortsatt sterkt. Det gjelder hans ideer om assimilasjon og
akkommodasjon, hans bruk av begrepsskjema og hans skille mellom figurativ og operasjonell
forstaelse. For at forstaelsen skal vare operasjonell, ma den kunne integreres og vaere
reversibel. Det vil si @ kunnes bade framlengs og baklengs, og den ma kunne settes inn i en

sammenheng. Med reversibilitet mener Piaget, evnen til & snu en tanke, evnen til & reversere
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tenkningen. A beherske reversibilitet (ideal feedback modell) vil si at en kan forestille en

handling i en retning og i motsatt retning”.

Input Output

> 1>
(Feedvack )

Engineer

e

Feedback

S
h

Wiener, Bateson, Mead

Figur 6. Skjema laget av antropologer Gregory Bateson og Margaret Mead (1973).

Et lukket system er konstruert for & opprettholde seg selv (Bertalannfy 1968) - dette kalles
indre likevekt eller balanse. Delene utfgrer den funksjonen de er satt til & gjgre (Inquiry
syklus). Delenes funksjoner fglger homostaseprinsippet. Homostasen opprettholdes av en
negativ feedbackmekanisme.

Prinsippet benyttes i en varmetermostat. Termostaten er i dette tilfellet et digitalt system. En
standard for gnsket romtemperatur er satt, for eksempel til 20 grader C. Uten termostaten
ville romtemperaturen variert, ettersom det er varme og kalde dager i klimaet generelt. Nar
20 grader C er nadd, veksler termostaten fra & avgi varme til & ikke avgi varme. Nar
romtemperaturen synker under den gnskede standarten 20 grader C, slar termostaten
varmeviften pa igjen, osv.

Termostaten forholder seg til temperaturen utenfor, men veksler kun frem og tilbake rundt
den standarden som er satt. Hvis det er store temperaturvariasjoner ma, termostaten veksle
oftere. Den gjar likevel ikke noe annet enn a veksle mellom av og pa (termostat, for a
opprettholde en konstant temperatur). Termostaten kan klassifiseres som et lukket system.

Et annet lukket system er det analoge - sammenhengen mellom delene konstruert som en

kjedereaksjon (Bertalanffy 1968). Det som er viktig for konstruksjonen, er at strukturen er
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konstruert i en gjentagende feedback-loop. Et urverk er et analogt system. Mekanikken som
gjer at viserne forflytter seg gar i sirkel.

Det samme mgnsteret gjentas gang pa gang. Alle leddene er avhengige av hverandre. Alle
deler er ngdvendige for & holde hjulene i gang. Hvis en av delene i mekanikken er ute av
funksjon, gir det problemer som utarter seg som en Kjedereaksjon i systemet. Resultatet er at
klokka enten gar for fort eller stopper. Den indre relasjonen i det lukkende, analoge systemet

er sveert sarbar.

Gordon Pask: “cybernetics is the art if manipulating defensible metaphors, showing how they
may be constructed and what can be inferred as a result of their existence. It does not ask
“what is this thing?” but” what does it do?”” What can it do? The science of control and

communication.”

Tilbakemelding er et viktig stikkord for hvordan en forklarer kybernetikk. En definisjon
hentet fra Keeny med sitat fra Rosenblueth, Wiener og Bigelow er ”The return of information
to form a closed loop ”(Keeney 1983:65). Enkel tilbakemeling inngar i et lukket system der
strukturendring i systemet skjer nar en terskel er nadd. Den digitale termostaten slar seg pa for

a justere temperaturen slik at den ytre sett holdes konstant.

Det lukkende systemets likevekt blir opprettholdt pa denne maten. Et lukket system kan veere
analogt eller digitalt konstruert, men fortsatt falge homostatsprinsippet (Bertalanffy 1968).
Hovedsaken er at det lukkende systemets indre endringer, falger det formalet & opprettholde
status quo, altsa ytre sett er systemets aktivitet stabil. Denne mekanismen kalles ogsa negativ
tilbakemelding (Keeney 1983). Bateson viser til denne formen for justering i gyets bevegelser
for & fange et stabilt bilde og tolke pa netthinnen (Bateson 1979), eller linedanserens
kompenserende bevegelser for a holde balansen pa en slakk line (Bateson 1972) . Den
negative tilbakemeldingen gjar at strukturer som endres, faller tilbake til utgangspunket igjen.

(Deduktiv metode, Sokratisk dialog osv). Det er en sirkulaer prosess.

Dersom systemets likevekt ikke lenger regulerer seg selv, vil det skje en eskalering av indre
endringer, der systemet gar mot en kollaps. Den indre eskaleringen vil da kalles positiv
tilbakemelding( Bertalanffy 1968). Den er positiv fordi den ikke regulerer seg inn igjen.
Dette kan fra systemets side veere ment som et motangrep pa omgivelsenes store endringer.
Hvis det ytre presset blir for stort, vil systemet kollapse. Bertalanffy klassifiserer ogsa en
levende organisme som et apent system (Skardamalia eksemp.). Kollaps i dette systemet

tilsvarer da at organismen degr. Opprettholdelsen av et system er avhengig av at det hele tiden
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skjer indre endringer eller justeringer. Tilbakemeldingsmekanismen styrer dette. En

ukontrollert eskalering farer til at et system brytes ned.

En eskalering av overdrevne svingninger er en trussel mot systemets eksistens, og denne
trusselen bunner i en inadekvat strukturert tilbakemeldingsmekanisme i systemet. Systemet
fungerer med andre ord nar det falger den negative respons-loopen. Hvis det eskalerer til en

positiv respons, har systemet problemer.

Catherine Batson: “book Our own Metafor, which changed the way that conferences are
recorded from focusing om objects (such as papers) to focusing on process (discussion and

the development of ideas)”.

3.2 Tenking med kulturelle verktay

Wertsch (1998) hevder i ” Voices of Mind: A sociocultural approach to mediated action”, at
skriftsprakets masseutbredelse er snudd rundt og tjener helt nye formal, som rasjonell diskurs
og logisk deduktiv argumentasjon. En praksis tas opp og skyves i en helt ny retning og den

utvikler seg til a bli noe helt annet. Ifglge Wertsch dreier bruken av kulturelle verktgy seg om

4 vite hvorfor.

3.2.1 Konseptkart

Piaget brukte sin kliniske intervjuteknikk til a fa innsikt i utviklingen av kunnskap hos

mennesker.

Novak var inspirert av Piaget, og ifalge Novak (2004) viser undersgkelser med konseptkart at
en elev sgker & utvikle en forstaelse av de sentrale konsepter og deres forhold til hverandre -
for & leere meningsfylt.

"Vi begynner kartet med det generelle begrepet og deretter kobler vi dette til to eller tre
mindre generelle konsepter med riktig lenke til skjemaets forslag. Vi fortsetter & legge til
andre konsepter og proposisjoner, danner et hierarki, restrukturerer kartet nar vi fortsetter a

legge til klarhet og presisjon til proposisjonene i kartet vart "(Novak, 2004)
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Konseptkart ble konstruert av intervjuer og ligner pa metoden som ble brukt av Novaks
forskningsgruppe i deres tolv ars studie av studentens forstaelse av partikuler natur av materie
(Novak & Musonda, 1991).

Novak og hans forskningsgruppe konstruerte kart for & representere endringer i barnas
forstaelse av vitenskapelige begreper. Konseptkart er vel kjent som metakognitive verktgy
som hjelper studenter ved meningsfull leering.

Ifalge Novak (2008) er det to trekk ved kartet som er viktige i tilrettelegging av kreativ
tenkning: Det ene er den hierarkiske strukturen som er representert i et godt kart, og det andre
er evnen til & sgke etter og karakterisere krysshindinger. I et konseptkart bagr begrepene vere
representert pa hierarkiske mater med de mest inkluderende, arrangert slik at de mest
generelle konsepter er pa toppen, og de mer spesifikke, mindre generelle begreper er plassert

hierarkisk nedenfor.

Ifalge Novak og Musonda (1990) hadde de konseptmapper i sin opprinnelse i forskningen,
hvor de ble brukt for & studere endringer i studentenes forstaelse av vitenskapelige begreper.
Studien benyttet audio-tutorial (A-T) i naturfagtimene (1972) for & presentere grunnleggende
vitenskapelige begreper til barn pa forste og andre trinn (seks til atte ar gamle barn), i New
York i skolearene (1971-1973).

” Modified Piagetian clinical interviews (Pines, Novak, Posner & VanKirk, 1978) were
administered to both “instructed” students and to “uninstructed” students- those who did not
receive the A-T lessons and who otherwise received very litte science instruction in those
grades in Ithasa, New York’s schools at that time”( Novak, 1990, pp 937-949, Journal of

research in science teaching).

Ifelge Novak (1990) var malet i det longitudinelle studiet a observere om plassering av
begreper har betydning for enkelte studenter over tid. Derfor fikk hver dommer presentert
vitenskapens kunnskap i timene. De sgkte a kartlegge hva elevene visste bade for og etter A-T
undervisning og hvordan deres kunnskaper endret seg i senere ar.

For utviklingen av konseptet kartleggingsverktgy ble elevene klassifisert i "kategorier"
avhengig av forstaelse (Hibbard & Novak, 1975, Nusshbaum & Novak, 1976).
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Ifalge Novak (2008) er det to trekk ved kartet som er viktige i tilrettelegging av kreativ
tenkning. Den hierarkiske strukturen som er representert i et godt kart og evnen til a sgke etter
og a karakterisere krysshindinger. I et konseptkart bgr begrepene veere representert pa
hierarkisk mate med de mest inkluderende, arrangert med de mest generelle konsepter pa
toppen og de mer spesifikke, mindre generelle begreper hierarkisk nedenfor.

Ifalge Novak & Gowins (1984) to-koblete begrep utgjer dette en ”péastandkunnskapskobling”

eller en uttalelse om hvordan en del av verden ser ut eller fungerer.

R.luli (2004) begynte & konstruere begrepet kart av intervjuene lik de metoder som brukes av
Novaks forskningsgruppe, longitudinell studie av studentens forstaelse av partikuler natur av
materie (Novak & Musonda, 1991).

Han leste intervjuet forsiktig igjen og igjen, og han markerte de begreper som elevene brukte
for & svare pa hans intervju-spgrsmal. Han bygget deretter et hierarki i henhold til elevenes
uttrykk, og han startet med de begrepene de diskuterte. Ved & sammenlikne konseptkart av
samme student ved ulike aldre, kunne han utvikle et eksplisitt bilde av studentens

konseptutvikling.

Nedenfor vises metoden ved konseptmappe fra intervju av elever pa tre forskjellige

alderstrinn for eleven ”Oskar” ved alderstrinn: 10 ar, 13 ar og 15 ar:

Figur 7. Konseptmappe fra intervju med Oskar 10 ar om tilstand til livets ngdvendighet for

planter som er plassert i en gjennomsiktig boks (Richard.J luli, 2004).
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Figur 8. Konseptmappe fra intervju med Oskar 13 ar om tilstand til livets ngdvendighet for

planter som er plassert i en gjennomsiktig boks (Richard.J luli, 2004).
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Figur 9. Konseptmappe fra intervju med Oskar 15 ar om tilstand til livets ngdvendighet for

planter som er plassert i en gjennomsiktig boks (Richard.J luli, 2004).
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R. Juli markerte begreper som elevene brukte ved & svare pa hans intervju-sparsmal. Han
bygget deretter et hierarki i henhold til studentens uttrykk, startet med de begrepene de
diskuterte, for eksempel behovene til plantens plassering i forseglet boks, og fortsatte med a
sammenlikne konseptkart over de samme elevene pa ulike alderstrinn. De visuelle
konseptetkartene visuelt, beskriver og forklarer gkologiske fenomener. Studenter subsumerer

nye konsepter under de som allerede finnes i deres kognitive struktur.

3.2.2 Proposisjoner - grunnleggende element ved konseptkart

Ifalge Novak(1984) er proposisjoner et grunnleggende element ved konseptmapper.
Konseptmappeskjemaer viser hierarkisk strategi med proposisjoner og regler (Novak &

Gowin).

prcposltﬁun

Figur 10. The basic element of concept map is a proposition, consisting of two concept

connected by link that shows the relationship between them (hierarki system).

33



Det grunnleggende element i en konseptmappe er en proposisjon, bestdende av to begreper

koblet med en link som viser sammenhengen mellom dem.

Ideen til proposisjoner eller mal/konsept er en del av en ideell form, eller henger i et system

av konsepter, som utgjegr en mekanisk strukturert kropp av kunnskap.

En mer metafysisk uttalelse (Whitehead, 1933 ):
“The essensen of metaphysical mechanism is the proposition that a ting consists of the sum of
its parts, and the parts remain unchanged no matter what particular whole they constitude, be

it a star or a human brain.”

3.2.3 Meningsfull leering (tanker, folelser, handlinger)

Pa begynnelsen av 1960tallet da behavioristisk teori var radende om mening blant
pedagogiske psykologer, publiserte Ausubel sin teori om meningsfull leering. Deler av denne
dukket opp i hans bok (1963) med tittelen "The Psychology og Meaningful Verbal Learing"
og et mer helhetlig syn pa ideer ble publisert senere (1984). Moderne assimilering av teorien
stammer fra Ausubel syn pa menneskets l&ering som inkorporerer kognitive, affektive og

psykomotoriske elementer integrert for & produsere meningsfull leering.

Med utgangspunkt i Piagaets undervisningsmetoder sa har meningsfull leering blitt utviklet.
Meningsfull leering innebeerer at den leerende er klar over integrering av ny informasjon i
kunnskap han besitter fra tidligere (Ausubel, Novak &Hanesian,1968,s.41). Eleven ma ha
relevant kunnskap fra fortiden, d.v.s. at han ma ha egne konsepter som han kan feste ny
kunnskap i. Til slutt ma eleven velge a leere pa en meningsfull mate, dvs. velge a forholde seg
til ny kunnskap ved hjelp av sine forkunnskaper. En laerer kan ikke velge en meningsfull
lering for sine elever, men han kan oppmuntre elevene til meningsfull lzering i sin
undervisning (Novak 1998, s.51).
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Figur 11. Modell over viser hvordan tanker, falelser og handlinger kombineres for a skape

betydning av erfaringer (Novak,1998,s.10).

Meningsfull lering legger til grunn at eleven er disponert for & knytte nye materialer til hans
eller hennes kognitive struktur, og at det nye materialet som leeres vil veere potensielt
meningsfullt for ham eller henne. Med andre ord sa kreves det en apenlys handling av eleven

for & gjare lzeringen meningsfull.

Ausubels teori er en viktig del av teorien om meningsfull leering. En viktig komponent i hans
teori er at han har understreket skillet mellom rote og meningsfull leering.
Ifalge Ausubel, er essensen av meningsfull laerings-prosess et symbolsk uttrykk for ideer som

er relatert til hva eleven allerede vet.
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EXAMPLES

A

MEANINGFUL
LEARNING

Well designed
multimedia
Concept mapping studies

Most routine
research or
intellectual
production
Lectures
Most textbook
presentations

Most school
laboratory work

ROTE
LEARNING
Multiplication Applying formulas I'rial and error
tables 1o solve problems puzzle solutions
GUIDED AUTONOMOUS
DISCOVERY DISCOVERY

RECEPTION

~ » J
INSTRUCTION INSTRUCTION INSTRUCTION

Figure 1. Examples of instructional techniques displayed on the orthogonal rote-meaningful learning
continuum and the reception-discovery continuum. (Adapted from Novack, J. D.. “Learning, Creating, and
Using Knowledge,” Laurence Erlbaum Associates, 1998, Mohawk, NI.)

Figur 12.

Novak & Gowin skiller meningsfull og rote leering gjennom skjemaer. De foreslar a lage
konseptkart ved hierarki system som viser hvordan en del av verden fungerer.

De laget et skjema for meningsfull laeringsstrategi gjennom et konseptkart med representasjon
av spesifikk mening. Deres konseptkart er et metologisk kart fra undervisning i
psykologi(Novak & Gowin, 1984). Hovedpoenget er regelbasert kartlegging av begreper i to
koblede begreper som utgjer en ’pastandkunnskapskobling” eller en uttalelse om hvordan en
del av verden fungerer. Begreper er knyttet til et meningsfullt utsagn som et konsept-link-
konseptstruktur (hierarki system).

3.3. Piaget om lzererrollen

3.3.1 Sokratisk dialog

Piagets teorier hevder at menneskets kognitive utvikling fremmes ved deltakelse i

diskusjoner.
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Leering med en ekspert i pedagogisk litteratur er kalt gjensidig leering.(reciprocal teaching).
Den laeringsmodellen som anvendes er ganske enkel - leereren og elevene deltar i diskusjoner
og avklarer uforstaelig fenomen. Lerer (ekspert eller mer erfaren kollega) har et bestemt
formal og veileder elevene til det. Far framlegging av avgjgrelsen lerer elevene kritisk a
vurdere problemsituasjonen (de spar, for eksempel, hva betyr a vite noe, framlegger svar som
generaliseres, gjetter og lignende).

Slik leering er kalt Sokratisk dialog.

I sin moderne form avviker Sokratisk Dialog fra Platons beskrivelse av Sokrates
fremgangsmate i antikkens Athen ved at dette er en gruppeprosess hvor deltagerne sammen,
ngye og grundig behandler et spgrsmal, begrep eller tema av interesse for alle i gruppen. En
Sokratisk Dialog er langsom refleksjon og erkjennelse i praksis.

Metoden ble utviklet av den tyske filosofen Nelson i 1920. Han var inspirert av Kant og

Sokrates. Hans mal var a forlate den teoretiske filosofiske sfaeren og omsette dette til praksis.

Sokratisk dialog er en form for styrt samtale i grupper. Samtalen kommer til konsensus om
det sparsmalet eller temaet gruppen hadde som utgangspunkt (deduktiv metode).
Sluttmalet i en Sokratisk Dialog er @ komme, om mulig, frem til konsensus om tema eller

begrep. Konsensus kan vere en felles forstaelse og erfaring i menneskelig samhandling.

Piaget hevdet at konkrete erfaringer og handlinger er av sentral betydning for utvikling av
intelligens og tenkning, samt utvikling av konstruktiv prosess som er avhengig av barns

aktivitet. Malet er en bedre kommunikasjon (Balcytiene , 1999).

3.3.2 Leererens kompetanse

Ifelge Piaget ma elevene ledes til & sette innholdet i vitenskap sammen i strukturer.

Det er ofte sagt at leererens rolle er som en tilrettelegger og inspirator. En laerers kunnskap
om og forstaelse av elevers intuitive ideer, blir ngdvendigvis temmelig avgjerende i dette
perspektivet. Lareren ma kjenne til, og kunne diagnostisere ’vanlige” intuitive ideer og

hverdagsforestillinger.
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Med andre ord ma leereren kunne utnytte og bygge pa elevers eksiterende kunnskap og ideer i
den forstand at leereren i et mangfold av undervisingsstrategier selv kan bestemme og

begrunne sine valg.

Ifzlge Piagets syn sa ber malet med kunnskap ikke veere for a forsta verden, men transformere
den. Han vektlegger at pedagogen ved siden av a vare leder og ekspert, ogsa skal hjelpe
elever med a gjare leeringsprosessen lettere, hjelpe den lzerende a bygge forstaelse og

kunnskaper ved leringsmodeller/skjemaer.

Elevene utvikler sine evner til & tenke og resonnere ved at de kognitive strukturene forandres.
De kognitive strukturene kaller Piaget for skjemaer, og studenter konstruerer sin egen
kunnskap med veiledning fra leerer. Men i denne konstruksjonen av kunnskap av elevene
kreves det av laereren & "leere" vitenskap, annerledes enn det blir "leert" i de fleste klasserom.
Ifalge Harmes & Yager(1981) har forskningen vist at Piagets modell (texbook) er meget
populer, og deres forskning viser at mer enn 90 prosent av lerere bruker texbook. Ved
texbook gis elevene generell informasjon om hva de bar vite om vitenskaplige fenomen.

Piaget: ““ costruct their own knowledge with quidance from the teacher”.

Meningsfull leeringsprosess er et symbolsk utrykk for ideer som er relatert til hva eleven
allerede vet.

If I had to reduce all of educational psyhology to just one principe, | would say this: The
most important single factor influencing learning is the learner already knows. Ascertain

this and teach him accordintly. (Ausubel 1968, Epigraph).

BIG (beyond the information given). Eleven far direkte informasjon, bare pa denne maten kan
direkte informasjon komme til & fa mening. (Balcytiene,1999).

Elevene eier ikke sine ideer. Ideproduksjonen kommer naturlig, men ideen forbedres ikke.
Leererens rolle er & transformere verden (eksemp. konseptkart- hierarki) ikke forsta den.

Det er liten tvil om at lerernes vitenskapelige bruk og forstaelse av inquiry syklusen vil
pavirke deres praksis i klasserommet.

En leerer, som mener at inquiry vitenskap gjennomfares ved a ngye falge den foreskrevne
fremgangsmaten, kan kreve av sine elever at de fglger hvert trinn av undersgkelsessyklusen i
gitt rekkefalge (som en oppskrift). I noen tilfeller, kan leereren kreve at elevene skal huske

trinnene i inquiry syklusen. Han tenker at nar elevene har leert disse trinnene sa vil de vaere i
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stand til & gjare vitenskap som inquiry. Det er vanlig kjent at denne type gjennomfgring av
inquiry-basert naturfagsundervisning har blitt gjort i mange klasserom. Det er rapportert at
elever i slike klasserom ofte falte seg lasrevet fra vitenskap, og at de fant vitenskap a vaere
vanskelig og kjedelig (Brody & Brody, 1997).

3.4 Piaget om naturfag

Ved forsiktig bruk av intelligensmodellen i klasserommene kan naturfaglerer effektivt bruke
leeringssyklusens holdning/tilneerming til instruksjon. Piaget brukte sin kliniske
intervjuteknikk til & fa innsikt i utviklingen av kunnskap hos mennesker. Piagets ideer om
barns kognitive utvikling har statt sterkt, ikke minst i realfag.

Piagets intelligensmodell er viktig for a forsta hvorfor leeringssyklusen er organisert som den
er, og hvordan den bar brukes. Ved bruk i forskning av intelligens-modellen i klasserommene,

kan naturfaglerer effektivt bruke laeringssyklus-tilneerming til instruksjon.

Eksempel:

Ifalge Scott og kollegaer (1994, s.201-220) med tittelen Working from Childrens Idears:
Planning and Teaching a Chemistry topic From Contructivistisk Perspective. Report on a
study of rusting with 12-13 years-old.

Scott og kollegaene forsgker & utvikle en klasseromspedagogikk som er basert pa det barna i
utgangspunktet tenker om konseptet rusting. Hensikten med gvelsene var a bygge kunnskap
om rusting pa konsepter barna allerede kjenner til og vet, og til slutt utvikle forstaelse eller
avslutte med et kunnskapssyn. Meningen var a legge vekt pa bygging av kunnskap ut fra
erfaring snarere enn overfgring av kunnskap. Barna vet fra deres undersgkelser at luft er
viktig for rusting, men hvordan kan de disponere/vurdere denne kjennelsen til & resonnere at
oksygen er en komponent i luft som forarsaker rusting? Laereren var klar over problemet og sa
but we all know from our work before that oxygen is definitely part of air isn’t it?... and if

there’s air we assume there must be oxygen, alright” (Scott et al..,1994,5.213)?

Men hvordan vet vi at rusting ikke er arsak via nitrogen og andre komponenter i luften?
Tenk hvor vanskelig det skal bli for elever a finne svar pa dette ut fra vitenskapelige lover og

historisk bestemmelse av luftinnhold.
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| naturfag blir Piagets teori for abstrakt og intellektuelt krevende. Problemsituasjoner brukes
I naturfagets prosesser med utgangspunkt i den hypotetisk-deduktive metode som legger vekt

at mennesker laerer gjennom aktiviteter.

Eksempel ” Pendel” i boken Wormneess & Vistne ( 1994 )” Kan vi stole pa vitenskapen™:
“Deretter kunne du teste likningen pd metodiske mater ved a prgve om den stemmer for
andre pendler”.

Nedenstaende diagram av deduktiv struktur viser et eksempel fra forsek med “syrer og baser”(
Kjell Thomassen,2008) :

Utganspunk i utsagnet: Forsgk med

lakmus i
lakmus farger syre rgd

diverse syrer

lakmus farger base bla og baser

|

Stgrre forstaelse

for at regelen Resultatene for
gjelder syrer og disse spesifikke
baser syrer og baser
stemmer med

utsagnet og gir

\ detetinnhold )

Diskusjon.

Gjelder regelen

Figur 13.

Forsgket viser ifglge K. Thomassen; “tar den deduktive metode utgangspunkt i en regel eller
prinsipp. Gjennom oppgaver og/eller forsgk gis prinsippet et innhold som farer til bedre
forstaelse hos elevene. Metoden er logisk korrekt og gar fra det generelle til det spesielle.
Den vil vare pedagogisk velbegrunnet og gi god pedagogisk forsterkning hvis hensikten er a

illustrere innholdet 1 et utsagn.”
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4 Generelt om Vygotskys teori.

Figure ... investigating inquiry beliefs and nature of science (NOS) conceptions of Science
Teachers as Revealed Through Online Learning (Hakan Yavuz Atar, 2001).

=)
Learning
Teaching

Vygotsky ser spraket og sprakets funksjon som basis for all intelligensutvikling.

Figur 15.

Med hensyn til begrepsdanning var Vygotsky opptatt av a drgfte tenkningens og sprakets
utvikling, at barnets begreper gjennomgar en kontinuerlig danningsprosess. Ifglge han inngar

genuine begreper i problemlgsningen farst i ungdomsarene.

Vygotsky studerte spesielt de begrepene som ble laert gjennom skolens undervisning og
sammenlignet dem med de begrepene som utviklet seg spontant i det daglige livet. Begrepene
som ble lzert gjennom skolens undervisning har sin opprinnelse i strukturert

skoleundervisning

Han var opptatt av begrepslering . Saerlig var han interessert i de vitenskapelige begrepenes
tilblivelse og utvikling. Dette var begreper som barn var i stand til 4 utvikle i skolealderen.

Det karakteristiske for disse vitenskapelige begrepene, som er selve grunnlaget for
oppbygningen og forstaelse av fagene, var at det var den voksne, lereren, som introduserte og
forklarte disse begrepene for barnet. Barnet etablerte hvert av disse begrepene, farst pa en
ufullstendig og usikker mate, sa ved a fa betydelig hjelp og statte fra en voksen til a behandle
begrepene, det vil si & bruke begrepene pa en meningsfull mate.

41



Vitenskapelige og spontane begreper er ikke allment anerkjent i moderne psykologi.
Vygotsky kommer derfor med argumenter som forsvarer denne begrepslaeren (Vygotsky :
Tenkning og tale s. 143).

4.1 Vygotsky om undervisningsmetoder

Undervisningen skal ikke vaere lagt pa det nivaet eleven allerede behersker, men pa et litt
hayere. Eleven skal matte strekke seg mot progresjonen. Vygotsky hevder ogsa at
undervisningsforlgpet og elevenes utviklingsforlgp aldri samsvarer fullt. Undervisningen
ligger vanligvis forut for utviklingen. ”Det kan godt hende at bade tre og fire steg i
undervisningen gir liten eller ingen forstaelse for eleven. Men, sa plutselig, med det femte
steget faller bitene pa plass, eleven har fattet det generelle prinsippet og utviklingen gjer et
lite sprang framover”. Malet vil vere at elevene hele tiden skal strekke seg ut mot den

proksimale utviklingssonen, og tilpasset opplaring vil ha et viktig fokus (Vygotsky 1986).

Sosial kommunikasjon og samarbeid leder eleven over den nsermeste utviklingssonen og
skaper ny innsikt hos eleven. Eleven er ikke her passiv mottaker, men kommer i dialog med
lererens gjennomgang av pensum. Malet vil veare at pedagogikken i klasserommet vil veere

en “skapende og medskapende prosess” (Roys 2004,548).

Dette betyr at imitasjon farer til tankevirksomhet, ofte ved hjelp av modning over tid og
kanskje i kombinasjon med andre oppgaver i tilknytning til den opprinnelige. Nar eleven

aktivt bruker begrepene, vil han eller hun tilegne seg disse lettere (Rays 2004,s81).

Sentralt i Vygotskys teori er forholdet mellom spontane og vitenskaplige begreper. Han var
opptatt av begrepsdannelsen gjennom tenkningen og sprakets utvikling. Utviklingen av
spontane begreper i hverdagslivet har betydning for utvikling og leering av vitenskaplige

begreper gjennom skolens undervisning.
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Vygotsky

Social

erfaring

leering

- spraket er seerdeles viktig redskap for den kognitive utvikling.

Figur 16.

- sprak farst og tanker etterpa

4.1.1 Hverdags og vitenskapelige begreper

Selv om Vygotsky aldri definerer direkte hva vitenskapelige begreper er, sa definerer han dem
gjennom tekstlige referanser og i forhold til hva de ikke er: dagligdagse eller spontane
konsepter.

Som nevnt i sitatet ovenfor ser Vygotsky pa dagligdgse begrepe som de som utvikler seg

fra dag-til-dag gjennom livserfaringer. Videre beskriver Vygotsky dagligdagse begreper som

" characterized by a lack of conscious awareness” (Vygotsky, 1987, 191).

Vygotsky er interessert i hvordan “conscious awareness” utvikles som “an act of
consciousness whose object is the activity of consciousness itself” (Vygotsky, 1987, 190).
Med andre ord sa er det & vere bevisst; det er & veere aktivt bevisst din bevissthet (thinking
about thinking) pa en systematisk mate.

For Vygotsky er en systematisert forstaelse av vare bevisste relasjoner til den materielle
verden viktig, fordi slik bevisst bevissthet tillater oss a se”” supra-empirical connections”
mellom begreper innen et system, og dermed etablere et nytt forhold mellom konseptet og
objektet til det blir unnfanget (Vygotsky, 1987).
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Vygotsky fremmer synet med det utviklingsmessige behov for a se relasjoner pa nye mater
nar han hevder: “In receiving instruction in a system of knowledge, the child learns of things
that are not before his eyes, things that far exceed the limits of his actual and or even potential

immediate experience” (1987, 180).

Lering av vitenskapelige begreper, som er lert innenfor et system, tillater oss a se ting som vi
ikke ngdvendigvis har sett fra fgr i det umiddelbare i vart hverdagsliv.

Vi kan lzre noe nytt om et objekt vi har tatt for gitt pa en dag-til-dag basis, eller vi kan laere
noe nytt om et objekt som vi aldri fysisk tidligere har opplevd, og dette er kraften av
“receiving instruction in a system of knowledge.” Nye horisonter er dpnet opp i var
konseptutvikling, og gamle horisonter kan ogsa omarbeides og gi nye konseptuelle

utviklinger.

For Vygotsky er evnen til & l&ere nye ting og se ting annerledes av avgjgrende betydning, fordi
slike syn skaper evne til & konseptualisere nye relasjoner og derfor ulike tiltak

i forhold til formalet med studiet: “To perceive something in adifferent way means to acquire

new potentials for acting with respect to it. . . . By generalizing the process of activity itself, |

acquire the potential for new relationships with it” (1987,190).

Det viktigste spgrsmalet for Vygotsky er da hvordan kan konsepter utvikles? Han begynner &

finne sitt svar i forholdet mellom spontane og vitenskapelige begreper.

4.1.2 Forholdet mellom spontane og vitenskapelige begreper

Vygotsky hevder sterkt at spontane og vitenskapelige begreper faktisk ikke er separate. De
opprettholder ikke individuell identitet som enkeltstaende begreper pa individuelle
utviklingsveier. Vygotsky ser faktisk spontane og vitenskapelige begreper som dialektisk
relatert: “Whether we refer to the development of spontaneous concepts or scientific ones, we
are dealing with the development of a unified process of concept formation” (Vygotsky, 1987,
s.177).

For Vygotsky sa henger spontane og vitenskapelige begreper sammen. De er avhengige av

og pavirker hverandre sterkt pa grunn av det faktum at " the learning of a system of scientific
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concepts presupposes the widely developed conceptual fabric that has emerged on the basis of

the spontaneous activity of the child” (1987,5.180).

Vitenskapelige konsepter er i en viss grad avhengig av utvikling av spontane konsepter.
Tilsvarende pavirker utvikling av vitenskapelige begreper struktur og utvikling av spontane
konsepter. Forholdet mellom vitenskapelige og spontane begreper er ngkkelen til Vygotskys
rammeverk, og han forklarer at utviklingen av vitenskapelige begreper begynner i domenet av
bevisst forhold og vilje.

Vitenskapelige begreper vokser nedover i domenet til konkrete begreper inn i domenet av
personlig erfaring. Dette i kontrast til utviklingen av spontane begreper som begynner i
domenet til det konkrete og empiriske.

Vitenskaplige begreper beveger seg mot konsepter med hgyere karakteregenskaper, mot
bevisstgjaring og vilje. Koblingen mellom disse to linjene i utviklingen gjenspeiler deres
sanne natur.

Dette er koblingen av sonen for proksimal utvikling og faktisk utvikling ” . . . Scientific
concepts restructure and raise spontaneous concepts to a higher level, forming their zone of
proximal development” (1987, 220). Den siste setningen identifiserer et viktig punkt i &
forsta Vygotskys oppfatning av utviklingen. Vitenskapelige begreper, nar de oppdrar spontane
begreper fra nivaet av faktisk utvikling mot bevisst forhold, farer direkte til etableringen av

sonen av proksimal utvikling.

4.1.3 Sone av Proksimal utvikling og det faktiske nivaet av utvikling

Vygotsky var interessert i a forklare den dialektiske bevegelse mellom spontane og
vitenskapelige begreper som en del av en undersgkelsesbrgnn av leering mer generelt. Han sa
denne prosessen uttrykt som forholdet mellom instruksjon og utvikling.

“In essence, the problem of nonspontaneous concepts — of scientific concepts in particular —
is the problem of instruction and development. Spontaneous concepts create the potential for
the emergence of nonspontaneous concepts in the process of instruction. Instruction is the

source of the development of this new type of concept” (Vygotsky, 1987, 194).
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Mye av sin oppfatning av forholdet mellom spontane og vitenskapelige begreper innrammet
Vygotsky i forholdet mellom instruksjon og utvikling, som “two processes with complex
interrelationships(1987,5.201), og han utvider sin diskusjon for a hevde at “the zone

of proximal development — which determines the domain of transitions that are accessible to
the child — is a defining feature of the relationship between instruction and development”
(1987,211).

Sonen av proksimal utvikling (heretter ZPD) er i hjertet av forholdet mellom instruksjon og
utvikling, og er et av hans mest allment akseptert og mye brukt begrep. Han definerer det
mest konsist i sitt essay " Interaction Between Learning and Development” (Vygotsky, 1978),
som avstanden mellom det faktiske utviklingsnivaet som er bestemt ved uavhengig
problemlgsning, og nivaet av potensiell utvikling som bestemmes gjennom problemlgsning
og veiledning av en voksen eller i samarbeid med flere dyktige kolleger —capable peerr”.
(1987,86). “Although there are some nuanced differences, this definition is conceptually
consistent with the one he provides in Thinking and Speech” (1987, 209).

Selv om det er noen nyanserte forskjeller, er denne definisjonen konseptuelt i samsvar med
den han gir i Tenkning og Tale (Vygotsky, 1987, 209). I sin definisjon i Tenkning og Tale
refererer Vygotsky bare til rollen som leereren har og ikke til "more capable peerr”. Videre
har han ikke inkludert "nivaet av potensiell utvikling" i Tenkning og Tale, men han refererer
til "niva av intellektuell potensial”. Hva som ligger i sonen for proksimal utvikling pa ett trinn
er realisering og flytting til et nytt niva, og det er selve utviklingen til det andre nivaet. Med
andre ord, hva barnet er i stand til a gjare i samarbeid med lareren i dag, vil det vare i stand

til & gjgre pa egen hand i morgen.

Vygotsky (1987) bemerker at elever er " restricted to limits which are determined by the state
of [their] development and [their] intellectual potential. . . . There always exists a definite,
strictly lawful distance that determines the differential between [their] performance in
independent and collaborative work™ (1987, 209).

Vygotsky gar inn for at laerere og "more capable peerrs" alltid ser fremover, men hvis vi ser

for langt frem og leerer beyond den ZPD, sa vil var undervisning ikke ngdvendigvis tjene

utviklingen.
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4.2 Tenkning med kulturelle verktgy

Vygotsky mente at sprak, skrift, tallsystem og lignende kulturelle elementer spiller en sentral
rolle i den kognitive utviklingen. Kulturelle verktagy i form av sprak, eller mer presist: vi
foretar tenkning med kulturelle verktay.

Vygotsky legger vekt pa kulturelle verktgy. Han legger vekt pa vitenskapelige begreper,
serlig var han interessert i de vitenskapelige begrepenes tilblivelse og utvikling. Dette er
begreper som barn er i stand til & utvikle i skolealderen. Vygotsky mente at vitenskapelige
begreper utvikler seg tidligere enn spontane begreper, fordi de har fordelen av

leeresituasjonens og samarbeidets dynamikk.

4.2.1 Konseptkart lukket ring struktur

Ulike strukturer i representasjon av begreper:

J.J. Lagowski og andre fra universitet i Texas i Austin (1997) introduserer de grunnleggende
ideer til systemisk tilnseerming til undervisning og leering som anvendes i kjemi/naturfag. Med
’systemisk” mener han en ordning av begreper eller spersmal gjennom samspill av systemer

der alle relasjoner mellom begreper og problemstillinger er gjort klart pa forhand. Til dette

bruker eleven en konseptkartlignende representasjon.

| motsetning til vanlig strategi (Novak,1984) av konsept kartlegging, som innebarer & etablere
et hierarki av begreper, tilstreber Lagowski og andre, en tilnaerming for a skape et mer eller
mindre “’lukket begrepskart”, en konseptklynge som vektlegger sammenhengen mellom
konsepter. Ifglge J.Lagowski (1997) er det vanskeligere a fa tak i et globalt
perspektiv(helhet) ved en samling av lineaer (hierarki) arrangerte konsepter enn ved et lukket

ring system.

| nedenstaende avsnitt foretas det en sammenligning av de to typene konseptkart, og figurene
illustrerer forskjellene ved den lineaere hiarki strukturen og et lukket ring system, som

fremhever alle relasjoner mellom begreper.
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4.2.2 Konseptkart sammenlignende skjema

| nedenstaende oppstilling vises Novaks konseptkart etter hieraki-struktur i vestre kolonne av

figuren og J.Lagowskis konseptkart i lukket system av konsepter i hgyre kolonne av figuren

Konseptkart - hierarki struktur

Konseptkart — lukket ring struktur

-Konseptkart er kjent som metakognitive
verktagy som letter elever meningsfulle lering.
-Konseptkartlegging er en metodologi fra
undervisning i psykologi (Novak,1984).

Figur: a) konseptkart skjema hierarki (linial)
struktur :

T R . A g
Igonceptl |Concept| lConceptI lConceptI
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A
\ .

Ovenstaende figurer billedgjgr hierarki
strukturen, og figuren av inquiry syklus viser

bruk av denne.

- | motsetning til konseptkart som innbarer
hierarki av begreper, skapes et mer eller

mindre “lukket system av konsepter”.

Figur: b)”lukket” konseptkart, J.Lagowski
(1997).

Carbon Cycle

Developing Deepening Problems < ™~

Lukket begrepskart er en konseptklynge som
vektlegger sammenhengen mellom
konseptene. Figuren av progressiv inquiry er
eksempel pa bruk av denne strukturen

48




Figur: PROFESSIONAL REFERENCE FOR TEACHERS Figur: fotosyntese

Holt, Rinehart & Winston konsept kart -

photosynthesis

carry out

o
photosynthesis :

using

carbon
@ dioxide sun ‘senergi

PROFESSIONAL REFERENCE FOR TEACHERS :

http://go.hrw.com/resources/go_sc/gen/HSTPR006.PDF

“How do studens learn?”

Woolnough, 1998,s.17

”Wht maks at student want to Learn?”

Woolnough 1998, s.17

4.3 Vygotsky om leererrollen

Vygotskys teori har store konsekvenser for hvordan lareren skal arbeide. ” Undervisningen er
god bare ndr den lgper foran utviklingen, ... for da vekker den til live de funksjoner i den

proksimale sonen som er i ferd med & modnes” (Imsen 2005, s 261)

Vygotsky satte fram en teori som viser at leering skjer innenfor en sosial sammenheng. Dette

innebeerer at lzering ikke er en individuell prosess, men skjer ved hjelp av andre.

Utviklingen lgper fra en tilstand der barnet kan gjgre ting sammen med andre og til en tilstand
der det kan gjore ting alene. Etter hvert laerte barnet, gjennom neer veiledning fra den voksne,

seg til a relatere disse begrepene til andre vitenskapelige begreper og dermed utvikle
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meningsfulle begrepsstrukturer. Gjennom arbeid i skolen blir barnet, ifglge Vygotsky, satt inn

i situasjoner hvor det ma anvende de begrepene det har tilegnet seg.

For Vygotsky var det klart at bare en voksen, eller en annen som kan mer, kan fungere som en
medierende hjelper for eleven, en som kan hjelpe eleven til & skape ”spraklige symboler i
tankene” (Imsen 2005, s 257-259).

Sosial kommunikasjon og samarbeid leder eleven over den nermeste utviklingssonen og
skaper ny innsikt hos eleven. Eleven er ikke her passiv mottaker, men kommer i dialog med
lererens gjennomgang av pensum. Malet vil veare at pedagogikken i klasserommet vil veere

en “skapende og medskapende prosess” (Roys 2004,548).

Det er viktig at elevene selv eier problemet slik at de far lyst til & leere. Problemet ma vere
meningsfylt for elevene. Vi ma legge til rette for leeringsaktiviteter som ligger utenfor
elevenes navaerende sone slik at de har noe a strekke seg etter samtidig som de hjelpes og
stgttes i sin nere utviklingssone. Uttrykket stillasbygging er mye brukt om den hjelpen og

statten som eleven far i den nare utviklingssonen (Dysthe 1993, s.55).

Ved den induktive metoden skal elevene bygge opp sin kunnskap. Leereren skal stgtte dem
slik at de far innsikt i hvordan deler bygges opp til helheter. Leaereren kjenner strukturene som
elevene skal fa innsikt i. Lereren ser hvordan elevene kan bygge opp forstaelse, trinn for
trinn. Elevene skal ledes gjennom disse trinnene til de ser ssmmenhengen. Det handler om &

bygge opp sin kunnskap fra deler til helhet.

I motsetning til Piaget var Vygotsky opptatt av at laering ikke er knyttet til stadier. Lering

forutsetter ikke utvikling, men motsatt at nar man leerer sa utvikles man.

4.4 VVygotsky om naturfag

Vygotskys teori er egnet for realfag og spesielt egnet for naturfag. Forstaelsen av naturfag er
i stor grad avhengig av at elvene forstar innholdet i faget. Dette oppnas ved at elevene

utforsker og finner frem til Igsninger.

Ifalge LK-06 sa er det 5 mal (scientific literac) som skal oppnas i hvert fag. I naturfag

defineres disse som
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-3 identifisere naturvitenskapelige problemer

-a bruke denne kunnskapen til d identifisere naturvitenskapelige problemer
-a skaffe seg ny kunnskap

-a utforske naturfaglige fenomener

-a kunne dra evidensbaserete konklusjoner om naturvitenskaplige problemer.

For at stgrst mulig andel av elevene skal oppna disse 5 malene i naturfag vil metoder som er
utviket etter Vygotskys teori veere bra verktgy, fordi elevene ved egne undersgkelser selv
“utforsker naturfaglige fenomener” og selv pa grunn av sine undersekelser ”’kan dra
evidensbaserete konklusjoner om naturvitenskaplige problemer”.

Ulempen med disse metodene er at de er tidkrevende, fordi leeringsprosessen hvor elevene
skal utforske tar tid. | naturfagundervisning er det viktig at elevene forstar naturfagstoffet.
Dette kan best skje ved sma undervisningsgrupper og der i gjennom oppleves slik at stoffet
gjeres til elevens eget. For at stoff i naturfag skal bli forstatt pa et dypere niva og bli sittende
igjen, ma eleven internalisere det og gjere det til sitt eget.

Under oppgavens kap. 3.3.1.2. vises induktiv undervisningsmetode, hvor et forsek med ”syrer
og baser” er brukt som eksempel. Thomassen viser til denne metoden er godt egnet til forsgk

i naturfag. Figur 17.

Struktur: Eksempel(syrer og baser)

Formulering:
lakmus farger
syre rgd,base
bla

Diskusjon.

Tabel pa

tavla,avklaerer
misforstaelse

<+—

Observasjon:eleven
e far utlevert
lakmus og diverse
syrer og baser

Abstrahering.
Lakmus gir
rgd farge i

syrene og bla

farge i basene

Geneneralisering.
Dette ma gjelde
for alle syrer og
baser
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Forseket med ”Syrer og Baser” viser at den induktive metoden er vel egnet til forsgk og

undersgkelser i naturfag.

Thomassen (2008) uttaler i samband med undersgkelsen: ”Den induktive metoden tar
utgangspunkt i en rekke situasjoner, forsgk og oppgaver etc. Gjennom abstaherings- og

generaliseringsprossene munner metoden ut i formulering av regler”.
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5 Sammenligning mellom Piagets og Vygotskys teorier

Hovedtemaet i min oppgave er drgfting av undervisningsteorier og metoder, jeg belyser

Piagets og Vygotskys teorier og deres betydning for utviklingen av undervisningen.

Som nevn sa hevder Piaget i sin teori at menneskets kognitive utvikling fremmes ved

deltakelse i diskusjoner, og at mennesker ikke observerer informasjon, men konstruerer

individuelle kunnskaper.

Vygotskys teori legger ogsa sterk vekt pa samarbeidslzaering, men han vektlegger samarbeid

med mer erfarne partnere, for eksempel en lzerer eller en mer erfaren student.

Jeg nevnte ogsa at sosial lzering blir ofte sett pa som et aspekt av kognisjon, som gjgr det

enkelt 3 endre undervisningsmetoder. En slik tilneerming er i stor grad basert pa Piagets

eller Vygotskys vitenskapelige teorier.

Jeg har til nd behandlet Piagets og Vygotskys teorier hver for seg. Nedenfor vil jeg foreta en

oppsummering hvor jeg sammenligner teoriene. Denne sammenligningen startes med a vise

ulikhetene, deretter vise sammenhengen mellom teoriene.

5.1 Ulikhetene mellom Piagets og Vygotskys teorier.

Nedenstaende fremstilling av ulikhetene viser Piagets teori i venstre og Vygotskys teori i

hgyre kolonne

Piaget: (Deduktiv/BIG/inquiry cycle)

Vygotsky:(Induktiv/WIG/progressiv inquiry)

BIG (beyond the informasjon given)

-Den lerende far direkte informasjon. Han
skaper problemlgsninger etter 4 ha fatt
direkte informasjon (bare pa denne maten
kan direkte informasjon komme til a fa

mening).

WIG (without the informasjon given)

-Den lzerende kan ikke leere konsepter hvis

ikke hun/han finner dem selv .
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Laererens rolle
Laererens rolle er ikke a fa elevene til &
forstad verden, men til & transformere den med

skjemaer, modeller osv.

Selvstendighet
Leereren er i store grad tilrettelegger.

” Man takker sin leerer dérlig ved alltid & bli

elev”, sa Friedrich Nietzshe.

Meningsfull lzering

Meningsfull leering innebzerer at den lerende
er klar over at han fester ny kunnskap til
konsepter med tidligere kunnskap.

Kunnskap om
Kunnskap om vil besta av all den forklarende

kunnskapen du kan hente nar du blir bedt om
a fortelle hva du vet. Slik kunnskap kan veere
praktisk og tilstrekkelig representert i et
begrepsnett.

Kunnskap om verden skapes gjennom
assimillasjon, og Piaget brukte skjemaer for &
transformere denne kunnskapen.

Lering er ikke a forsta verden, men a
transformere den, og oppmuntre elevenes

forstaelse og intellektuelle aktiviteter.

Lererens rolle
Laereren viser helheten. Helheten er summen av

komponenter av den reelle tingen

Selvstendighet
Helheten gir leereren. Etterpa far elevene

mulighet til & g& videre selv med & konstruere
sin kunnskap.Lzring leder til forstaelse og

selvstendighet

Meningsfull lzering

Meningsfull leering er & analysere, og forsta
sammenhengen.
Diskutere og samarbeide om problemlgsninger

snarere enn som argumentasjon.

Kunnskap for
Kunnskap for innebarer derimot en evne til &

gjere eller for a delta i aktiviteten. Den bestar
bade av formell kunnskap og forklarende
kunnskap som er nyttig nar en er engasjert i &
aktivisere kunnskap.

Kunnskapsbygging: Elevene arbeider med
problemer som resulterer i dyp strukturell
kunnskap for (for & forstd). Malet med lering er
a oppdage og forsta en helhet og
sammenhenger som eksisterer. Formalet med

lering er & oppna fullstendig kunnskap.
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Deduktiv metode:

Den deduktive kalles en ”top-down” metode.
Ved denne metoden vises modeller,
konseptkart hvordan en del av verden

fungerer.

Oppgaver
Sma grupper far forskjellige oppgaver.

”Avansert” naturvitenskapelig tenkemate,
med mange ulike komplekse situasjoner.
Isolerte fakta kan ikke generaliseres

Skog oqg treer
En snakker om deler og fordyper, i steden for

generalisere og analysere.

”Man ser ikke skogen for bare trer”.

Inquiry syklus:
Tekstbaserte spgrsmal er vanligvis baserte pa

inquiry syklus.

Gar en gjennom inquiry laeringssyklusen, sa
starter studenter med sine egne eller andres
gitte sparsmal i et forsgk pa a forsta de
vitenskapelige begreper innebygd i et
vitenskapelig fag, og ved & utforske
fenomener(begreper) for a bekrefte eller
avkrefte dem.

Induktiv metode:

Den induktive kalles en “down-top” metode.
Ved denne generaliseres, analyseres og vises
sammenheng. Det er viktig & generalisere,
analysere og vurdere sine ideer for at de skal
utvikles og forbedres videre.

Oppgaver
Alle grupper far den samme oppgave.

Fakta i sammenheng analyseres og

generaliseres.

Skog oq treer
Elevene generaliserer og analyserer, derfor kan

de se helheten og sammenhengen.

Progressiv inquiry:

Et vesentlig aspekt av progressiv inquiry er a
sette opp spgrsmal eller problemer som guider
prosessen. Progressive inquiry innebaerer at ny
kunnskap ikke bare er assimilert, men
konstruert gjennom a Igse problemer.
Spersmal som oppstar fra elevenes eget behov
for & forsta, har spesiell verdi i progressiv
inquiry. Eleven eier sine ideer og forbedrer
dem. Ideene utvikles.
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Fra ukjent til kjent

Fantasi

Ingen fantasi i et allerede eksisterende
skjema (fantasien drepes).

Begreper er kontekstbundet logisk organisert
for & passe til moduler. Elevene vet, men

forstar ikke (se fotosyntese skjema).

Kunnskapsproduksjon

Fokus pa moduler, produserer uvesentlige
ting og forklaringer. Ide produksjon, men

ikke ide utvikling.

Innsats i kunnskap

Innsats rettet mot endringer i elevenes sinn
Novak (1977,1986,5.47) er inspirert av Piaget
“...demonstrates his rationality...by a

manner by which, and the occasions on

which he change those ideas, procedures and
concepts”.

Ifalge Piaget er skjemaets grunnleggende
mal laget for & skape en ny tolkning av

situasjon.

Searching Deepening
New Theory = Knowledge
Developing Deepening Problems < ~

Fra kjent til ukjent.

Fantasi

Vygotsky ( 1978) “but the even the worst
architekcts differs from the most able bee from
the way outset in that before he builds a box of
boards he has already constructed it in his
head”.

Kunnskapsproduksjon

Fokus pa ide utvikling. Kunnskap produserer et
produkt. (Bereiter 1994,2011).

Innsats i kunnskap

Innsats rettet mot bygging av kunnskap.
Scardamalia & Bereiter (2002)

”Rise.abover”- ideer forbedring.
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Problemlgsning ved hjelp av skjemaer

”Problem Solving by Example”
“...problem differ from exercises in that
problems focus students’ attention on
problem solving strategiers —called
heuristics- such as working backwards,
drawing diagrams, or looking for patterns”.

(Stiff ,1988).

Eksperimenter
Ausubels V- diagram styrer eksperiment.

Ausubel: ”focuses on concept map
construction on the reader’s ability to retain
specific-domain information contained in a
technical text.” (Ausubel 1968, 5.506)

Eksempel

”For & bevare gamle ruiner ber man basere
seg pa naturvitenskapelige studier som finner
arsakene til skadene”

(Pisa-06 eksempelhefte.s.18).

Konseptkart strukturer

Hierarki/lineaer struktur typer-semantisk

nettverk i Heem (2000).

X | X
[Conceptl |Concept| Iglceptl |Conccpt|

Utvikling gar foran leering

Egen problemlgsning

Vygotsky: Laereren kan bidra til at et barn
klarer a finne sitt problem, men laereren kan
ikke bestemme pa forhand banen til lgsning

eller barnas egen lgsning.

Eksperimenter
Kjemi er eksperimentell vitenskap, og ved

problemeksperimenter vises forandring av

virkelighet som gir mulighet til & generalisere.

Eksempel
”Pastander om arsakene til sur nedbar bar

basere seg pé naturvitenskapelig forskning”

(Pisa-06 eksempelhefte, s 18).

Konseptkart strukturer
Lukket ring struktur. Lagowski (1997):

Concept

Laering gar foran utvikling
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Aktiviteter
Learning by doing.

Sprak

Ifglge Piaget sa organiserer og forstar
mennesket selv, derfor har sprakpavirkning
liten betydning.

Situasjon

Heuristik - tillater elevene a leere ved &
oppdage ting selv og leare av sine egne
erfaringer. Piaget mente at alle situasjoner er
ulike. De konstrueres av individer, og mister

dermed sitt generaliseringspoeng.

Erfaring
Deduktiv laering holdes konstant, varierer i

tid og leering medfarer ikke forandring.
Emosjonell erfaringsforpliktelse ved bruk av
skjemaer. Den nye kunnskap settes i allerede
eksisterende skjemaer.

En taksonomi trappetrinnssystemer”. De
hayere nivaer bygger pa de lavere (Sgbstand
& Henrikson.,1982).

Undervisning
Undervisning ma veere lagt pa det nivaet som

eleven allerede behersker.
Nar elevene blir mottatt med ny kunnskap

ma skjemaer modifiseres, dette for at den nye

Aktiviteter
Learn to know by doing and to do by knowing.

(Dewey).

Sprak

Ifelge Vygotsky sa utgjer tenkning og sprak en
enhet, og enheten er et resultat av menneskelig
utvikling. Spraket er serdeles viktig redskap for

den kognitive utvikling.

Situasjon
Forteller elevene med eksempler, og viser
sannheten om en situasjon, som gir grunnlag for

generalisering og analysering.

Erfaring
Induktiv struktur . Tiller (2002,s.34)

leringstrappa: Elevene far innsikt i hvordan

deler bygges opp trinn for trinn til helheten.

Erfaringene knyttes til teori

Erfaringene kobles
Erfaringene ordnes

Lest prat om erfaringene

Undervisning

”Undervisningen skal ikke vere lagt pa det
nivaet som eleven allerede behersker, men pa et
litt hayere niva, slik at eleven ma strekke seg.
(Imsen 2005,s 261).
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kunnskapen skal kunne assimileres med
bestdende kunnskaper. Denne prosessen er

akkomodasjon (tilpassing til moduler).

Sonen av proksimal utvikling Sonen av proksimal utvikling
”Laereren ma kjenne til, og kunne ”Sonen- Helvete heller, leering foregar gjennom
diagnotisere “vanlige” intuitive ideer og et samspill!” (Vygotsky, 2001)

hverdagsforelesninger” (UiO, Mat.nat.

fakultet, Valg av undervisningstrategi -

21.02.2006).
Kompetanse Kompetanse
Kompetanse er & identifisere, forklare og Kompetanse er i tiknyting til & kunne beskrive

anvende kompetansebegrep tilknyttet etikk, | og analysere menneskets handlingsdyktighet og
moral og ansvar ..(Dale,20008. 5.185). selvstendighet (Dale, 2008,185).

Sammenligningen viser et stort antall forhold som er ulike ved Piagets og VVygotskys teorier.

En kan si at teoriene gar i hver sin retning, ved at Piagets teori gar fra formidling av helheten
som brytes ned i enkelte komponenter, mens Vygotskys teori tar utgangspunkt i et utsagn som
undersgkes ved observasjoner(forsgk) og danner grunnlag for en helhetlig forstaelse.

| nedenstaende avsnitt vil vi se om det finnes likheter mellom teoriene.

5.2 Piaget og Vygotsky sett sammen

Fa av teoretikerne fokuserer som Eilertsen og Valdermoe (2003) pa at Piaget og Vygotsky
utfyller hverandre. De mener det ikke er hensiktsmessig med et fokus kun pa det sosiale eller
det enkelte individ i leeringsprosessen. Disse teoretikerne velger derfor & se pa Piaget og
Vygotsky som mer komplementare enn kontrasterende i sin leeringsforstaelse.

Séljo (2003) hevder dette henger sammen med at svaert mange studier av lering har bygget pa
en grunnleggende ide om at leering er en prosess som foregar som en privat, intellektuell

prosess.
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Thomsasen (2008,s 6) skriver at en vesentlig forskjell pa disse to metodene (induktiv-

deduktiv) er sdledes at de gar hver sin vei i undervisning eller leeringsprosesser.

““..the main reason why the nature of educational theory and the theory-practice relation are
treated as two aspects of the same problem... we are bette advised to keep them separated and
treat them as two different, albeit related, problems.” ( Kvernbekk, 1994, s.10).

Ovenstaende fremstilling viser at Piagets og Vygotskys teorier er forskjellige og metodene
som bygger pa disse, "gar hver sin vei” og “better advised to keep them separated”.

Det er derfor vanskelig a bygge bro mellom teoriene.
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6 Valg av undervisningsmetoder.

6.1 Deduktive og induktive metoder

Deduktive og induktive metoder er begreper brukt om undervisningsmetoder. De representerer
to grunnleggende ulike tenkemater om kunnskapssammenhenger og om undervisnings- og

leerningsstrategier.
6.1.1 Deduktiv undervisningsmetode

Deduktivt metode refererer til en ’top-down”-modell. Den inneberer at en forklarer eller
formidler sammenhengene for elevene. En formidler helheten, helheten brytes ned” til
enklere komponenter som far sin betydning i lys av helheten. En viser hvordan komponenter
er del av og far betydning som falge av helheten. En viser hvordan helheten er bygget opp

gjennom denne “nedbrytingen”.

Den deduktive metoden innholder elementer fra Piagets tanker og metoder. Ifglge Piaget sa
kan kunnskap ikke overferes, men kan konstrueres, og barna tenker hypotetisk-deduktiv
(Vygotsky 2001,s 32).

Piaget mente at alle situasjoner er ulike. De konstrueres av individer og generalisering mister
derfor sitt poeng. Ved den deduktive tenkematen tar man utgangspunkt i en teori som

danner utgangspunktet for empiriske observasjoner. Figur 18.
Ifglge Sander (2004) kan den illustreres slik:

Resultat

T

[observasjon ] [ observasjon ] [ observasjon ] [observasjon ]

Teori

T

Utgangspunkt
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Figur 19. Deduktive undervisningsmetode eks.( Thomassen,2008) :

Strukturen: Eksempel: ”Syrer og Baser”

Forsgk
Utgangspunkt i
tg g/p ) Forsgk/opp- Utgangspunkt i med
utsang/rege .
- -g g gaver utsagnet: lakmus farger lakmus i
prinsipp syre rgd lakmus farger .
: diverse
base bla
syrer og
A
baser

J

Gir bedre Gir utsanget et

forstaelse innhold

y

e for

-
. A
Stgrre forstaelse ~

for at regelen Resultaten

gjelder syrer og disse spesifikke

baser syrer og baser
Diskusjon stemmer med

utsagnet og gir det

et innhold

-

Diskusjon. Gjelder
regelen

Den deduktive metoden har imidlertid en del apenbare svakheter. Formuleringen er med
andre ord “annen manns eiendom” og blir ikke elevenes eie. Dette fgrer ofte til at elevene
ikke far noe godt forhold til formuleringen og har derfor lett for & glemme den. Utsagnet kan
dessuten veere formulert ved begreper/ betegnelser som elevene ikke behersker eller som
de tillegger en annen betydning.

Utsagnet kan veere formulert av leereren , leereboka eller andre autoriteter pa omradet.

Ifglge Thomassen, 2008, vil metoden veere pedagogisk velbegrunnet og gi god pedagogisk
forsterkning hvis hensikten er a illustrere innholdet i et utsagn. Metoden er mindre
tidkrevende, noe mange setter pris pa hvis man har tidspress. Ulemper ved denne metoden
er at det er stgrre mulighet for at elevene lettere pugger laerestoffet, men uten a forsta det

(Imsen 1998,s. 192).
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Figur 20. Fordeler og ulemper ved den deduktive undervisningsmetode:

FORDELER: ULEMPER:

Rask Mangler spenningsmoment

God som bruk ved illustrasjon
Regelen formuleres av andre

Vanskelig

Regelen blir ikke formulering

elevenes eie

A 4

Elevene forstar
regelen darlig

A 4

Elevene husker

regelen darlig

Den deduktive undervisningsmetode er den mest brukte i norsk undervisningssystem, spesielt
pa hgyere trinn.

6.1.2 Induktiv undervisning

Ved induktiv metode skal elevene vaere med pa a bygge opp sin forstaelse. Det organiseres for
”down-top”- modell, der en far innsikt ” fra fragmenter til helhetlige sammenhenger”. Det kan
hevdes at Vygotskys teori kan brukes som argument for en pedagogikk som er sterkere preget

av induktiv undervisning (Huseby, 2005).

Ifzlge Kjell Tromassen (2008) er induktiv fremgangsmate det motsatte av en deduktiv
tenkemate. Ved den indutive tenkematen sa starter man med en teori(utsagn) som danner

utgangspunktet for empiriske observasjoner.

Ved den induktive metoden skal elevene vaere med pa a bygge opp sin forstaelse. Det
organiseres for “down-top”- modell, der en far innsikt ” fra fragmenter til helhetlige

sammenhenger”. Induktiv metode apner for elevers eksperimentering og utforskning. Steg for

63




steg skal de erkjenne sammenhenger og bygge opp til helhetlig forstaelse. Helheten blir & se

pa som resultat av oppbyggingen en har foretatt.

Ved den induktive metoden skal elevene bygge opp sin kunnskap. De skal fa erfare de
helhetlige sammenhengene ved a ta utgangspunkt i mer elementzre begreper og relasjoner for
a fa innsikt i hvordan. Leareren skal statte elevene slik at de far innsikt i hvordan deler bygges
opp til helheter. Leereren kjenner strukturene som elevene skal fa innsikt i. Lereren ser
hvordan elevene kan bygge opp forstaelse, trinn for trinn . Elevene skal ledes gjennom disse
trinnene til de ser sammenhengen. Det handler om a bygge opp sin kunnskap fra deler til
helhet. Slik sett kan dette kalles induktiv.

Det legges til rette for at eleven skal ha mulighet til & utforske og oppna forstaelse for
kunnskapen, ikke bare & beherske noe. Dette kan gke elevens motivasjon for videre
utforskning og forstaelse for problemomradet og problemstillingen. Metoden fremhever ogsa
at det er viktig med en kvalitativ leeringsprosess, bygget pa kreativitet og aktivitet. Ved hjelp
av denne metoden finner eleven i stor grad frem til kunnskapen pa egen hand, hjulpet av en
veiledende lzerer. Dermed utvikler eleven ofte et eierforhold til sin egen kunnskap, som kan
gjere at kunnskapen sitter bedre. Metoden kan vere tidkrevende, fordi en god leeringsprosess
hvor elevene skal utforske og tilegne seg tilstrekkelig erfaring, tar tid. Den induktive metoden
tar utgangspunkt i en serie med eksempler, situasjoner og forsgk. Resultatene som disse gir,
danner grunnlaget for elevenes abstraheringer, dvs. at elevene trekker fram og fokuserer pa
det som er felles for situasjonene (Rarvik,1971). | forlengelsen av denne abstraheringen
falger sa en generalisering, dvs. at dette ma gjelde for alle lignende situasjoner. Til slutt

formuleres en regel/ prinsipp/teori:

utgangspunkt

[ observasjon [ observasjon ] [ observasjon ]\[ observasjon ]

\[\ TeTori ]

Resultat

Figur 21.
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Ifalge Thomassen (2008): ”Den induktive metoden tar utgangspunkt i en rekke situasjoner,
forsgk, og oppgaver etc. Gjennom abstaherings- og generaliseringsprossene munner metoden
ut i formulering av regler. Metoden gar fra det spesielle til det generelle. En induktiv
framgangsmate kan vaere pedagogisk velbegrunnet for a lede elevene fram mot de riktige

konklusjonene”.

Induktiv undervisningsmetode. ( Thomassen, 2008)

Struktur: Eksempel:

Formulering av ing:
.y rinsig Observere ch:(rmulirlng. Observasjon:eleven
€l/prinsipp situasjoner,fen axmus rarger e far utlevert
syre rgd, base .
7y omener,forsgk ' lakmus og diverse

bla

syrer og baser

Diskusjon. Abstrahering.

Tabel pa Lakmus gir

A 4

tavla,avklaerer

Abstrahering red farge i

(trekke ut felles
egenskaper)

misforstaelse

Generalisering

syrene og bla

(dette gjelder farge i basene

alle lignende

fenomener)

Geneneralisering.

Dette ma gjelde
for alle syrer og
baser

Figur 22.

Ovenstaende eksempel pa struktur i undervisningsmetode, gir en oversikt over gangen i
metoden. Den kanskje viktigste fasen i den induktive metode er abstraherings- og

generaliseringsprosessen.
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Figur 23. Fordeler og ulemper ved den induktive undervisningsmetoden.

FORDELER ULEMPER

Motiverende
T - Fasituasjoner (lag flere situasjoner, bruk
tabell pa tavla, etc.)

[ spenningsmoment ]

- Awvikende resultater(sjekk utstyr, gjgr
aktiviteten pa ny)

Elevene formulerer
- Tidkrevende

reclen celv

— .

Regelen blir .
8 ) Forstar regelen
elevenes eie

Elevene husker
regelen bedre

6.2 Kunnskap om (BIG - beyond the information given) i konstrast til kunnskap for

(WIG - without the information given).

Siden 1970-tallet har de kognitive forskerne i hovedsak fokusert pa to brede typer kunnskap,
forklarende og prosessuelle (Anderson, 1980). Ifglge Bereiter (2002, ch.5) sa kan det fra et
pragmatisk synspunkt veere mer nyttig a skille mellom kunnskap om og kunnskap for noe.
Kunnskap om vil besta av all den forklarende kunnskapen du kan hente nar du blir bedt om &
oppgi hva du vet. Slik kunnskap kan vere praktisk og tilstrekkelig representert i et
begrepsnett. Kunnskap for, derimot, innebeerer en evne til a gjere eller for a delta i
aktiviteten. Den bestar bade av formell kunnskap og forklarende kunnskap som er nyttig nar

en er engasjert i aktiviteten.
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-BIG — Learing er ikke a forsta verden, men a transformere den og oppmuntre elevenes
forstaelse og intellektuelle aktiviteter. Ved modellen er det viktig at en elev far direkte
informasjon. Informasjonen vil/skal skape et problem (akkurat som direkte informasjon skal
vaere meningsfull). Dette akselrerer en menneskelige aktivitet og erfaringer og regnes ikke
som direkte informasjon. Eleven har en rekke mater & arbeide med sin eksisterende kunnskap
og med ny informasjon. Derfor skaper eleven ulike problem-situasjoner som tilsvarer verden

rundt oss og gir grunnlag for forskjellige vurderinger av fakta.

-WIG — Malet med lering er & oppdage og forsta en helhet og sammenhenger som eksisterer.
Formalet med lering er & oppna fullstendig kunnskap. Modellen er basert pa at eleven ikke far
direkte informasjon, men ma vise sin forstaelse av fenomenenes grunnleggende prinsipper.
Informasjonen er ikke direkte tilgjengelig, slik at eleven ma finne den selv. Dette er
hovedformal med disse lzerings-relaterte fenomener. Mulig feil tilnserming forutsettes

oppklart ved debatt eller ved & kontakte eksperter(lzerer).

Som nevnt ovenfor sa fglger BIG en deduktiv og WIG en induktiv undervisningsmetode.
Thomassen(2008) har ved nedenstaende figurer forsgkt a billedgjgre disse strukturene og

viser forskjellene i gangen ved undervisningsmodellene. Figur 24.

BIG (Deduktiv undervisningsmetode) WIG (Induktiv undervisningsmetode)
(K.Thomassen, 2008) strukturen: (K.Thomassen, 2008) strukturen:
Utgangspunkt: Forsgk/opp- .
utsagn/regel/ gaver Formule.rln'g av Observere
prinsipp regel/prinsipp situasjoner,
fenomener,forsgk
v T
Gir bedre Gir utsagnet et diskusjon
forstaelse innhold
Generalisering v
iskusi (dette gjelder Abstrahering
Diskusjon alle lignende (trekke ut felles
fenomener) egenskaper)
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Nedenstaende figur viser Piagets og Vygotskys teorier videreutviklet ved BIG og WIG.

Piaget - BIG - beyond the information
given

Den lzrende kan fa direkte informasjon,
skaper problemlgsninger etter a ha fatt
direkte informasjon (bare pa denne maten
kan direkte informasjon komme til & fa
mening). Balcytiene 1999.

Eksempel: Mendel (biolog) arbeidet pa
Karens problem .Bereiter & Scardamalia
(2006).

-Laeringssyn — individuelt, kognitiv.

- Phillips 1995, s 7): Piaget stressed the
biological/psychological mechanisms to be

found in individual learner.

- Begrepene tas opp fullt ferdige.

Vygotsky - WIG -without the information
given

Den leerende kan ikke leere konsepter hvis
ikke hun/han finner de selv .( Balcytiene,
1999.)

Eksempel: Karen burde lese Mendel & finne

svaret. Bereiter & Scardamalia (2006).

-Laeringssyn - socialt, kultur-historisk.

- Phillips 1995, s 7): Vygotsky focussed on

the social factors that influenseced learning.

-Begrepene gjennomgar en utvikling.
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-Sprakpavirkning har liten betydning i
utvikling.

Utviklingssone :
Lareren ikke bare formidler, men i like stor

grad tilrettelegger.

Piaget : ” construct their own knowledge

with guidance from the teacher”.

Inquiry (guidance) syklus.
Elevene eier ikke sine ideer. ldeene eies av

andre.

Utvikling gar foran lering.

-Sprak er szrdeles viktig redskap for
utvikling.

Utviklingssone:

Grensene for prestasjon med hjelp

proksimal
sone

Grensene for prestasjon uten hjelp
Vygotsky (1978). “helheten gir lcereren og
etterpa far elevene mulighet til & ga videre

selv, konstruerer sin kunnskap”.

Progresv inquiry.

Elevene eier sine ideer.

Leering gar foran utvikling

6.2.1 Inquiry syklus

Inquiry basert leering finner sine forbilder i arbeidet med Piagets leerings-syklus.

Ifalge Bybee (1997) utgjer inquiry hjertet av vitenskap som en disiplin, og sann vitenskapelig
litteratur kan ikke oppnas uten a benytte inquiry ferdigheter.

Derfor er det viktig a forsta hva inquiry vitenskap betyr og hvordan den utfares i et klasserom.
Ifelge Duschl (1990) har var forstaelse av vitenskapelige undersgkelser endret seg dramatisk
siden 1950-tallet og 1960-tallet.
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Figur 25. Tilpasset STAR Legacy Cycle (R. Bybee 1993) viser falgende:

Oversikt(O) fasen er portalen som elevene bruker til & ga inn og ut av syklusen.
(1) Challenge (C), hvor studentene blir presentert med en problembeskrivelse.
(2) Farste Tanker (T), der studentene gir sine farste tanker om problemet.

(3) Ressurser (R), hvor elevene kan lere om problemet.

(4) Self-Assessment (A), der studentene svarer og vurderer spgrsmal for a fa formative
tilbakemeldinger pa fremgangen deres..

(5) Wrap -up (W), der studentene kan vurdere sine farste tanker og konkluderer modulen.

En student som gar gjennom inquiry leringssyklusen starter med sine egne eller andres gitte
spgrsmal i et forsgk pa a forsta de vitenskapelige begreper innebygd i et vitenskapelig fag, og
ved & utforske, undersgke og samle inn data om de naturlige fenomener.

Ideelt sett utgjar slutten av en inquiry syklus starten pa den neste, og inquiry syklusen
fortsetter og fortsetter.

Det er pa slutten av sin farste inquiry syklus studentene kommer opp med nye spagrsmal som
guider til deres neste undersgkelser. Dette aspektet av den sykliske natur inquiry

leringsprosessen hjelper elevene til a forsta forholdet mellom ulike vitenskapelige fag.

Inquiry laering refererer til en laererik opplevelse hvor meningen er konstruert gjennom

personlig erfaring. Inguiry leering kan defineres som en kritisk og reflekterende leering ved at
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den krever at de enkelte personer stadig stiller sparsmalstegn ved deres kunnskaper, metoder

og erfaringer.

Det asynkrone cyber leeringsmilja er avledet fra STAR Legacy Cycle, og programvaren skal
veere designet for & organisere laeringsaktiviteter som en inquiry syklus (Neitzel, C., Johnson,
J. & Howard, L. 2010).

En viktig egenskap i denne leeringsmodellen er at den gjar trinnene i leeringsprosesssyklusen
eksplisitt, noe som gjar det lettere for elever a forsta hensikten med virksomheten og hvordan
den brukes til lering. Mens den kanoniske inquiry syklusen stgttes av STAR Legacy
grensesnittet, kan elevene utvikle seg linezrt fra Challenge til Wrap-up: Systemet er ogsa
designet for & fremme ideen om elevens kontroll (Chen, M. 1995; Schwartz, D., Lin, X.,
Brophy, S., & Bransford, J. 1999).

Dette gjar aktiviteten og sekvenser hentet fra systemet spesielt mottakelig for utforskende

dataanalysemetoder.

6.2.2 Progressiv — Inquiry modell

Progeressiv inquiry er en induktiv modell og inneholder en videreforing av Vygosky’s tanker

i en moderne pedagogisk modell.

Dette er en interessant pedagogisk modell, konkret om pedagogiske transformasjoner som
fremstiller utdanning med hjelp av Canadien CSILE (Computer- Supported Intentional
Learning Environment). Hakkaraynen, Lonla & Lipponen skrev en bok i 2004, som var
veldig popular i Finland. Modellen dukket ikke opp fra grunnen, den er en abstraksjon av
faktiske leeringsprosesser, for eksempel de hvor CSCL- elevene ble engasjert med hjelp av

sine lerere.

Progressive inquiry er en pedagogisk modell designet for & forenkle ekspertlignede
kunnskapsbasert computer-stattet leering (Hakkarainen, 1998; Hakkarainen 2003b;

Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004; Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen, 2004;
Muukkonen, Lakkala & Hakkarainen & Lakkala, 2005a; 2005b;)
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Bakgrunnen til progressive-inguiry (Pl)-modellen, gjenfinnes i Bereiter og Scardamalia's

kunnskapsbyggende modell (Bereiter, 2002; Scardamalia, 2002).

Presenting Research Problemc

e (o
e Distributed /}

§ , ,@
4 Expertise

Searching Deepening
Knowledge

New Theory = |
Developing Deepening Problems > e

Figur 26. Progresiv inquiry modell (Muukkones et al., 1999 s.407)

Forklaring pa gangen i modellen:

1) Sette opp problemstillinger: En viktig del av prosessen er a sette opp spgrsmal og
spesifisere problemer og veilede lgpet av inquiry. Problemer som oppstar fra studentenes
egne refleksjoner og lyst til & forsta anses av sarlig verdi for utviklingen av inquiry.

(2) Skape arbeidsteorier: For at studentene skal utvikle konseptuell forstaelse,

det er avgjerende a skape sine egne tolkninger av fenomenene.

(Lakkala et al, 2001;. Scardamalia & Bereiter, 1993). Ekte forstaelse krever at elevene deltar
i prosessen med forklaring.

(3) Kritisk vurdering: Dette trinnet handler om & vurdere hvor godt arbeidet formuleres i
teoriforklaringer (the problems investigated)

(4) Seker etter dypere kunnskap: A fremme undersgkelse, ny vitenskapelig informasjon er
ngdvendig. Nye spgrsmal kan veilede den kunnskapssgkende prosessen og hjelpe strukturen i
sgken i en stor kropp av informasjon.

(5) Utvikle nye teorier : Betingelse for fremdriften av undersgkelsen er at elevene fokuserer
pa a forbedre sine ideer.

(6) Ny teori: Som inquiry fremgang, ideer ma behandles for & ha en ut-i-verden eksistens.
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Et vesentlig aspekt av progressive inquiry er & sette opp sparsmal eller problemer som guider
prosessen. Uten en problemstilling / vitenskapelig sparsmal kan det ikke veere en reell

prosess av inguiry.

Teoretisk grunnlag for Pl (Progressiv ingiury) er filosof Jaakko Hintikka's spgrrende modell
inquiry som vektlegger sparsmal, og sparsmalet generalisering i kunnskapsbasert inquiry
(Hintikka, 1999; Hakkarainen, 1998; Hakkarainen & Sintonen, 2002). Modellens abstraksjon
viser sentrale prosesser som er involvert i progressive inquiry.

Modellen er implementert, testet og utviklet i ulike skoler og universiteter i Finland.

Progressive inquiry innebeerer at ny kunnskap ikke bare er assimilert, men konstruert
gjennom a lgse problemer. Ved a etterligne denne praksis av moderne kunnskapsmiljgers
praksis blir deltakerne guidet til & engasjere seg i den utvidede prosessen med inquiring.
Progressive hendelser er designet for & bli gjennomfart i konstruksjoner av CSCL aktiviteter.
Brukerne blir guidet til & legge inn sine ideer og tanker i et felles rom og engasjere seg i
mange typer samarbeid, refleksjoner og diskusjoner. Disse innleggingene er strukturert i
henhold til elementer av Pl modeller. Kunnskapsobjekter (hypoteser, teorier, forklaringer
eller tolkninger) trenger ikke a veere sofistikerte, men bare vere ideer som deltakerne er
opptatt av.(Scardamalia & Bereiter, 2006).
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7 Drgfting av Piagets og Vygotskys teoriers innvirkning pa L-97 og LK-06

| foregaende er Piagets og Vygotskys teorier beskrevet og det er papekt hvordan de har vert

og er toneangivende ved utviklingen av pedagogikken.

Deres syn har blitt viderefert av andre i nye metoder, modeller og leeringsstrukturer;
-Piagets tanker danner grunnlaget for deduktiv undervisningsmetode og BIG(beyond the
information given).

-Vygotskys tanker gjenfinnes i den induktive undervisningsmetoden og WIG(without the

information given).

Piagets og Vygotskys teorier har innvirket pa utviklingen av lzereplanene, og nedenfor vil jeg

ved hjelp av BIG og WIG se pa denne pavirkningen de har hatt pa LK-06 og L-97.

7.1 Leereplanenes utforming i lys av Piagets og Vygotskys teorier.

Som nevnt i oppgavens kap. | og kap. 2 sa inneholder de tre leereplanene ulike prinsipper:
-M-87 bygger pa prinsippet at skolen skal tilpasses til elevene.

-L-97 bygger pa fellesskapet med felles rammer og mal for utdanningen hvor det fokuseres pa
gode lerere med bra kunnskap. Dette forutsetter stram sentral styring med fa lokale valg.
-LK-06 innfgrer kunnskapslgftet som gir skoleeiere(kommune/fylkeskommuner) og skolene

ansvaret for lokale planer.

Det fremgar ikke direkte av L-97 og LK-06 hvilke teorier de bygger pa.

Jeg vil se om det indirekte kan spores til hvilken teori som L-97 og LK-06 er knyttet opp mot:
-Forsgk(eksempler) etter WIG og BIG sammenholdes med L-97 og LK-06.

-Trekke ut avsnitt(setninger) fra L-97 og LK-06 som kan peke i retning av VVyggotskys eller
Piagets teori.

—Innholdet i faglitteratur(leerebgker) og uttalelser fra fagmiljget vedrgrende L-97 og LK-06 i

forhold til teorier, metoder og modeller.
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7.1.1 Forsgk(eksempel) etter WIG og BIG sammenholdes med L-97 og LK-06

Nedenfor vises to forsgk som gar ut pa a “’klassifisere sure og basiske stoffer”. Det ene
utfares etter WIG-modell med henvisning til L-97 og det andre etter BIG-modell med
henvisning til L-06. Forsgkene viser forskjellig gang i nettverket avhengig av hvilken modell
en fglger, og viser derved ogsa sammenhengen mellom L-97 og Vygoskys teori og LK-06 og

Piagets teori.

Figuren viser Progressiv inpuiry modell(WIG) i forhold L-97: Forsgkene er utarbeidet av

Thomassen.

Progresiv inquiry modell L-97

WIG (without the informasjon given)

Presenting Research Problems -,/ E F\:F Creating Working Theories L— 9 7 y S. 2 1 5 .

=y

=

- "gjennom forsok over seg i d

klassifisere sure og basiske stoffer”.

Induktiv eksempel (Tromassen, 2008):

Searching Deepening
Knowledge

z

Developing Deepen‘lng Problems <~

1) Sette opp problemstillinger: En viktig del av 1) Sette opp problemstillinger:

prosessen er a sette opp sparsmal og _observere situasjoner

spesifisere problemer og veilede lgpet av inquiry. | fenomener forsgk.
Problemer som oppstar fra studentenes egne
refleksjoner og lyst til & forsta anses av serlig

verdi for utviklingen av inquiry.

(2) Skape arbeidsteorier: For at studentene skal (2) Skape arbeidsteorier:

utvikle konseptuell forstéelse, -abstrahering (trekke ut felles
det er avgjerende a skape sine egne tolkninger av egenskaper)
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fenomenene
(Lakkala et al, 2001;. Scardamalia & Bereiter,
1993). Ekte forstaelse krever at elevene deltar i

prosessen med forklaring .

(3) Kritisk vurdering: Dette trinnet handler om a
vurdere hvor godt arbeidet formuleres i
teoriforklaringer

(the problems investigated).

(4) Seker etter dypere kunnskap: A fremme
undersgkelse, ny vitenskapelig informasjon er
ngdvendig. Nye spgrsmal kan veilede den
kunnskapssgkende prosessen og hjelpe strukturen

i sgken i en stor kropp av informasjon

(5) Utvikle nye teorier : Betingelse for fremdriften
av undersgkelsen er at elevene fokuserer pa a

forbedre sine ideer.

(6) Ny teori: Som inquiry-fremgang, ideer ma

behandles for & ha en ut-i-verden eksistens.

(3) Kritisk vurdering:
- Generalisering (dette gjelder alle

lignende fenomener)

(4) Seker etter dypere kunnskap

(5) Utvikle nye teorier :
-Diskusjon

(6) Ny teori: -Formulering av

regel/prinsipp
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Figuren viser Inquiry syklus (BIG) i forhold til LK-06

Tilpasset STAR Legacy Cycle (inquiry)

BIG (beyond the information given

Fra Instruksjon paradigmet til leerings

paradigmet(Ny leerings paradigmet)

Oversikt(O) fasen er portalen som elevene

bruker til & ga inn og ut av syklusen.

(1) Challenge (C), hvor studentene blir
presentert med en problembeskrivelse.

(2) Forste Tanker (T), der studentene gir sine

farste tanker om problemet.

(3) Ressurser (R), hvor elevene kan laere om
problemet.

(4) Self-Assessment (A), der studentene svarer
og vurdering sparsmal for a fa formative
tilbakemeldinger pa fremgangen deres, og til
slutt.

(5) Wrap -up (W), der studentene kan vurdere
sine farste tanker og konkluderer modulen.

LK-06, s.89:

- "ojennomfore forsgk for & klasifisere sure

’

og basiske stoffer .
Deduktiv eksempel: (Thomassen,2008)

Oversikt(O) fasen —instruksjon paradigm.

(1) Challenge (C), -forsgk med lakmus i

diverse syrer og baser

(2) Forste Tanker (T), -resultatene for disse
spesifikke syrer og baser stemmer med
utsaget og gir det et innhold

(3) Ressurser (R), diskusjon,gjelder regler

4) Self-Assessment (A). starre forstaelse for

at regelen gjelder syrer og baser.

(5) Wrap -up (W),utgangspunkt i utsagnet:
lakmus farger syre rgd, lakmus farger base
bla.
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| nedenstaende figur er de to forsgkene etter progressiv inquiry og inquiry syklus modeller
gjort mer forstaelig ved a sette disse ved siden av hverandre i hver sine nettverk:

Figuren viser: Eksempel med ”Sure og basiske stoffer” Figur 27.

L-97 - progressiv inquiry(WIG) LK-06 - Inquiry syklus(BIG)

Formulering : ; .

lakimus farger Observasjon: Utganspunkt i utsagnet: Forsgk med
s targe elevene far utlevert lakmus farger syre r¢? lakmus i

syre r@d, base lakmus farger base bl3

diverse

lakmus og diverse

bla
syrer og

baser

syrer og baser

Diskusjon. Abstrahering.
Tabell pa Lakmus gir Stgrre forst3else
tavla, avklarer rod farge i for at regelen R.esultaterTeI for
misforstaelse ] bis gjelder syrer og disse spesifikke
yrene og bla baser syrer og baser
farge i basene stemmer med

utsagnet og gir det
et innhold

-

Generalisering.

Dette ma gjelde Diskusjon. Gjelder
for alle syrer og regelen
baser

7.1.2 Trekke ut avsnitt(setninger) fra L-97 og LK-06 som peker i retning av Vygotskys
eller Piagets teori.
Laereplanene viser ikke direkte hvilken teori de bygger pa. Jeg vil forsgke & se pa de enkelte

planenes innhold om de indirekte kan tilbakefores til Vygotsky’s eller Piagets’s teori.

Leererplanenes formal gir ikke noen retningslinjer for hvilken teori som har vaert vektlagt ved
utformingen:

-L-97 - »Utdanningen ikke bare skal overfgre leerdom, men den skal ogsa gi elevene
kompetanse til & skaffe seg og vinne ny kunnskap. Sluttmalet for opplaringen er a anspore
den enkelte til & realisere seg selv pa mater som kommer fellesskapet til gode — a fostre til
menneskelighet for et samfunn 1 utvikling”(L.97, 5.25,50).

-LK-06 - I oppsummeringen av leereplanreformen og kunnskapslgftet spar Sigmund Lieberg
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i powerpoint ” Gir de nye leereplaner verdens beste skole? ” Han sier videre at det er
ngdvendig at skolen og laererne har en klar felles forstaelse av hva som er viktige leeringsmal.
Ifelge Lieberg sa vil det uten felles kart a navigere etter, stasjoner for sjekking av
leringsstatus og kompetanseutvikling vere vanskelig a leve opp til de nye kravene i
leereplanen. Ifglge lereplanen er det viktig at de som skal utfgre arbeidet har en felles
forstaelse for dette arbeidet. Lereplanen sier at elevene ma lere a se at alt har ssmmenheng.
“Innfering av Kunnskapsleftet inneberer at skoleeiere og skolene selv méa legge opp lokale
planer og lokal praksis slik at elevene nar sentralt fastsatte kompetansemal. | motsetning til
tidligere leereplaner gir kunnskapslgftet fa anvisninger om innholdet i det fagstoffet som
formidles og hvilke metoder som kan benyttes for & na de ulike méalene” (Pedlex Norsk

skoleinformasjon 2008,s.10).

Ved nedenstaende oppdeling pekes det pa avsnitt og argumenter for klassifisering av L-97

under Vygotskys teori og LK-06 under Piagets teori.

Vygotskys teori: Piagets teori:

Vitenskaplige og spontane begreper er ikke | Spontane og vitenskapelige begreper klart
atskilte og gjennomgar en utvikling. atskilte og selvstendige enheter som det ikke

kan veere noe samspill mellom.

Begrepene utvikles og gjennomgar den Begrepene tas opp fullt ferdige.
proxmale sone. Elevene bygger opp sin Elevene faler at de ikke eier sine ideer.
forstaelse og ved denne utvikling faler Ideene kan ikke forbedres. Begrepene
elevene at de eier sine ideer. gjennomgar ikke utvikling.

Ideene kan generaliseres, analyseres ved at
de utvikles og forbedres videre.

L-97: LK-06

Eksempel : L-97( s.215): Eksempel: LK-06 (s. 89):

Skal arbeide med... -Skal kunne...

Fra kjent til ukjent. Fra ukjent til kjent:

-gjennom forsgk g@ver elevene seg i a -gjennomfare forsgk for a klassifisere sure og

79




klassifisere sure og basiske stoffer.”
-planlegge og gjennomfare gkologiske
undersgkelser i et naturomrade, bli kjent
med aktuelle tiltak i omradet og drafte hva
gjennomfaring kan fa a si (miljg-"sur
nedber”)

L-97(s.25):

..utdanning ikke bare skal overfare leerdom,
men den skal ogsa gi elevene kompetanse til
a skaffe og vinne ny kunnskap. Sluttmalet for
opplaringen er & anspore den enkelte til &
realisere seg selv pa mater som kommer
felleskapet til gode- & fostre for et samfunn i

utvikling.

L-97 arbeidsmater i faget s.207:

-oppleringa skal gi elevene gving i
naturvitenskapleg tenkemate og arbeidsmate,
Elevene skal i aukande grad utvikle evna til
undring og observasjon, til a stille spgrsmal,
og finne moglede forklaringar pa det dei har
observert, og gjennom kjeldegransking,
eksperiment eller observasjon kontrollere om
forklaringane held.

-Elevene ma strekke seg etter ny viten og
ideforbedring.

-Balanse mellom den indre og ytre
virkeligheten.

-Privat tale er en problemlgsende metode,
-Leering foregar mellom ulike aktarer i et

selskap.

basiske stoffer.”

-observere og gi eksempler pa hvordan
menneskelige aktiviteter har pavirket et
naturomrade, identifisere ulike
interessegruppers syn pa pavirkningen og
foresla tiltak som kan verne naturen

framtidige generasjoner (miljg-"sur nedber”)

Forskerspileren, 8.-10 .arstrinn,
kunnskapslgftet.(2008 s.41) :

-planlegge og gjennomfare undersgkelser for
a teste holdbarheten til egne hypoteser og
velge publiseringsmate.

-Tar ny kunnskap og legger til gammel
kunnskap. Tilpasser det nye til den gamle .
-Kunnskap utvikles i det enkelte individ (en
indre kognitiv prosess).

-Vekt pa intellektuelle aktiviteter,

> All forskning begynner med et problem.
Den viktigste oppgaven er & stille opp
hypoteser eller teorier for problemforklaring”
K.Popper (Bladet ”Forskning nr 3. 1998).
LK-06 kunnskapslgftet (udir.no/grep):
...bruke... digitale hjelpemiddel til

problemlgsning, stimulering og modellering.

LK-06 (generell del)” trening 1 tenkning”.
Fokus - som legger fram at malet med
kunnskap bar ikke veere til & forsta verden,

men transformere den.
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7.1.3 Innholdet i faglitteratur(leerebgker) og uttalelser fra fagmiljget vedrgrende L-97

og LK-06 i forhold til teorier, metoder og modeller

Nedenfor vil jeg gjengi hovedpunkter fra leereboken ”Lareplanen — et samfunnsperspektiv

Laereplananalyse” utgitt av Hogskolen i Telemark ved PPU, H-05 .

Jeg deltok i undervisning ved Hagskolen i Telemark i hastsemesteret 2005, hvor laereboken

var pensum ved PPU. Hovedpunktene i boken fremstiller jeg ved a gjengi Hernes syn med

henvisning til L-97 pa den ene siden, og Clemets syn pa den andre siden. Nedenfor fremgar

deres syn i hver sin kolonne:

Hernes - L-97

Clemet - LK-06

-Bekymret over manglende kvalitet pa norsk
utdanning

-Skolen svikta bade elevene og samfunnet
den skulle statte. Landet far ikke kompetanse
ut av befolkningens talent.

Ikke bare et spgrsmal om & heve
prestasjonene hos dem som har hgyere
utdanning, men om bedre a utnytte evnene
hos alle (Med viten og vilje, NOU 1988,28)
- | hans tid s manglet det sentralt kunnskap
om norsk utdanning.

-Rehabiliterte kunnskapen i norsk utdanning:
Oppfattet skolen som en nasjonsbyggende og
kunnskapsfremmende institusjon. Opptatt av
den gode lzreren - ogsa i betydningen den
gode fagformidleren.

- A satse pa utdanning er til nytte for og gir
avkasting for den enkelte og for nasjonen
(Human Capital-teorien,Piaget syn).
-Nytteperspektivet. Slikt syn pa utdanning er
mgtt med sterk kritikk, da den legger liten
vekt pa danning og refleksjon, og at

kunnskap har verdi i seg selv ved at den

-Forskning dokumenterer ferdighetssvikt i
sentrale fag. Har ikke lykkes i a realisere
idealet om en opplering som er tilpasset hver
enkelt elev.

Store og systematiske forskjeller i
leeringsutbytte, og en uforholdsmessig stor
andel elever tilegner seg for darlige
grunnleggende ferdigheter.

-vurdering av skolen: PISA, TIMSS og
lignende. Statter sine argumenter pa
dokumenterte funn.

- sentrale elementer i hennes retorikk:
mangfold, frihet, delegering, privatisering,
desentralisering, konkurranse,
resultatinsentiv og system for
kvalitetsvurdering, kvalitetsutvikling og
kvalitetskontroll.

-Dobbeltbudskap:

Pa den ene sida en sterk sentralisering av
overordna sentrale mal (kompetansemal). Pa
den andre siden er det gitt stor handlefrihet til
kommunene og leereren om hvordan mala

skal nas. Kan oppleves som et krysspress.
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representerer sentrale kulturelle verdier for et | -”Lukket system seker apen

folk. pedagog”(Carling,2009)

Felleskapet skulle veere ramma rundt all -Konsekvens: Skolen ma levere de varene
opplaring, den enkelte skulle fa komme til som den gkonomiske politikken spar etter.
sin rett innenfor fellesskapet. Stor tro pa Mer kunnskap fordi det gir oss fordeler i

verdien av utdanning for alle, og pa at skolen | konkurranse med andre nasjoner - og

skal veere felles og den samme for alle. kunnskapen det jaktes pa er mest teoretisk.
Forholdet mellom teori og praksis blir mulig
-Felles mal for alle i skolen, med relativt ” det er ikke nok at tanken ber seke til

stram sentral styring — med lik organisering realisme i seg selv, virkeligheten ma ogsa

og felles innhold, og med relativt fa strebe mot tanken” (Lukacs 197a.s.2).
anledninger til lokale valg og lokale -Leeringsplakaten erstatter ’brua”, men
variasjoner. omtaler ikke det som var sentrale begrep i

Hernes-skolen, som felleskap eller

-Tilpassa opplering skal lgses innenfor inkludering. Det er lagt vekt pa hensynet il
felleskap i klassen eller i grupper. enkelteleven.

Felleskapet den overordna organisatoriske -Fleksibilitet: Deregulering (der mange
ramma for all virksomhet i skolen. statlige forskrifter er oppheva). Opp til
-”Brua’ har avsnitt om enhetsskolen, skoleeier i samarbeid med brukerne a
felleskap, inkludering, samarbeid, hjem- fastsette regler lokalt.

skole, oppvekstmiljg og arbeidsmater. -Fra klassebegrepet til basisgrupper. Klare

kompetansemal med metodefrihet til & na
dem. Sentral godkjenning av leerebgker

oppheva.

Overstaende oversikt fra Hernes og Clemet av hovedpunkter i L-97 og LK-06 gir fa eller
ingen direkte henvisning til hvilke teorier eller metoder som leereplanene bygger pa, men
sitatene viser indirekte at de bygger pa forskjellige syn.

Bl.a gir Hernes utrykk for ”Felles mal for alle i skolen, relativt stram sentral styring — lik
organisering og felles innhold med relativt fa anledninger til lokale valg og lokale
variasjoner”.

Mens Clemet fremforte ”-Dobbeltbudskap: Pa den ene sida en sterk sentralisering av
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overordna sentrale mal (kompetansemal). Pa den andre siden er det gitt stor handlefrihet til

kommunene og lereren om hvordan méla skal nds. Kan oppleves som et krysspress”.

| det pedagogiske fagmiljget er det et mangfold av synspunkter vedrgrende leereplanene. Jeg

vil nedenfor gjengi noen av disse:

» A integrere alle elever i gode skolefaglige leereprosesser er felleskolens
eksistensberettigelse”, sier Erling Lars Dale pa PFI forskergruppens seminar (15.12.2008) i
tittelen ”Fellesskolens utfordring”, - ulikhet eller lzering for alle?

Det er behov for a skue tilbake for & forsta utviklingen av fellesskolen som et grunnlag for &
kunne ta inn over oss de utfordringer som norsk skole na star overfor. Sentrale utredninger
knyttet til vurderinger om hvordan skolen kan omformes med tanke pa fremtiden finnes i

Erling Lars Dales(2008) bgker, som omhandler fellesskolen.

Ifelge E. Dale (2008) er det spgrsmal om hvorvidt den norske lereplanen i naturfag i for stor
grad legger opp til ustrukturert undervisning. Etter 7. arstrinn skal eleven kunne “underseoke
en selvformulert hypotese” ut fra spersmal om noe han eller hun lurer pa”. Dette temaet
folges opp etter 10. arstrinn ved at en skal teste holdbarheten til ”egne hypoteser”. Etter det
E. Dale skriver: Kunnskapen skal anvendes pa “nye og ukjente problemstilinger” og elevene
skal utvikle argumenter til statte for anbefalinger i bade personlige, sosiale og globale

situasjoner.

Dale (2008,s. 196) mener at lereplanen kan forbedres: ....strukturert undervisning i
hovedomradet forskerspiren som fremmer elevens faglige selvstendighet i
argumentasjonen... ...detsom i dag er legal naturfaglig undervisning, er ikke ngdvendigvis
malestokken for legitimitet.

Dale (2008, s.184-196): LK-06 har ikke generalisering og analyse og han uttalte: ”For meg er
det pafallende at ”analyse” er en mélbeskrivelse som er helt fraveerende i leereplanen for

naturfag. Det finnes ikke strukturer bare en mate a beskrive objekter”.

| samband med resultatet av PISA-undersgkelsen i 2010 skriver Marit Kjernsli og andre:
Som forskere hadde vi i utgangspunktet litt hayere forventninger til de norske resultatene,
ikke minst fordi vi mente at PISA-prgven malte elevenes kunnskaper og ferdigheter pa en

mate som var i trad med malene i den norske lereplanen L-97.
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I tidskiftet til Norsk Lererlag skrev Arild Tjeldvold (2005) artikkelen skolens ubehag - 0g
muligheter” hvor han uttalte ”...mener at elevene starter sa blanke som na, for eksempel

problembasert lering, blir resultatene ikke imponerende”.

Jeg har i dette kapitlet sett pA sammenhengen mellom L-97 og Vygotskys teori og LK-06 i
forhold til Piagets teori:

1. Forsgkene er utarbeidet av Thomassen ved hjelp av Progressiv inpuiry modell og Inquiry
syklus og viser at L-97 falger Vygotskys teori og LK-06 bygger pa Piagets teori.

2. Utdragene av teksten i L-97 og LK-06 viser at L-97 har elementer av VVygotskys teori og L-
06 bygger pa Piagets teori.

3. Hovedsynspunktene til Hernes og Clemets i heftet ”Laereplan - et samfunnsperspektiv.
Lereplananalyse viser at L-97 og LK-06" bygger pa forskjellige metoder og modeller, men
det fremkommer ikke direkte av deres synspunkter at leereplanene er knyttet til Vygotsky eller
Piagets teorier.

4. Synspunkter fra det pedagogiske fagmiljget gar pa innholdet av leereplanene og lite om

Vygotskys og Piagets teorier.

Ut fra ovennevnte undersgkelser si mener jeg at det er grunnlag for & hevde at L-97 bygger pa
Vygotskys teori mens LK-06 bygger pa Piagets teori. Nedenfor har jeg plassert leereplanene
under de teorier, metoder og modeller som de har flest likhetstrekk med.
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Laereplanene inndelt i forhold til modeller, metoder og teorier:

Leereplaner M-74 , M-87 L-97 LK-06
Inquiry cycle Progressiv inquiry Inquiry cycle
Modeller, BIG WIG BIG
metoder, (beyond the (without the (beyond the
teorier. informasjon given) informasjon given) informasjon given)
Deduktiv metode Induktiv metode Deduktiv metode
Piagets teori Vygotskys teori Piagets teori

EVOLUTIONARY i e “}
THEORY [MADE L‘T} S C I

SIMPLE

i L)

Figur 28. ” Goal: explain evolution by natural selection”
http://first2.plantbiology.msu.edu/resources/wrkshopmaterials/powerpoints/PennState2_0
72704.pdf

Ved ovenstaende figur er gjort et forsgk pal a billedgjgre:

-M-87 gjenfinnes i Piagets teori, bl.a. ved at eleven blir servert kunnskapen ved hjelp av
Texbook.

-L-97 gjenfinnes i Vygotskys teori, og gjennom den proximale sone ma elven strekke seg

etter kunnskapen.
-L-06(Kunnskapslgftet) gjenfinnes i Piagets teori, hvor eleven ved hjelp av konseptkart har

bygget kunnskap til et hgyere niva.
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8. OPPSUMMERING OG KONKLUSJON

Problemstillingen i oppgaven er den negative utviklingen i naturfag.

Presiseringen av problemstillingen blir & dokumentere den negative utviklingen. Deretter a se
pa undervisningsteorier og metoder som har betydning for naturfagundervisning, og a
undersgke hvilken teori og hvilke metoder L-97 og LK-06 bygger pa, og om dette har hatt
betydning for utviklingen i naturfag. | konklusjonen i oppgaven vil jeg foreta et valg av
hvilken teori og hvilke metoder som anbefales for & bedre utviklingen i naturfag.

Som nevnt i innledningen til oppgaven sa er den overordnede problemstillingen i oppgaven
den negative utviklingen i naturfag, men som felge at dette store omfanget denne
problemstillingen bestar av, har jeg foretatt en avgrensning. Fer denne grensedragningen, sa
undersgkte jeg hovedarsakene til den negative utviklingen, og beskrev og analyserte disse i
kapitel 2.

| kapitel 2 gjennomgikk jeg hovedarsakene til den negative utviklingen i naturfag og papekte
fglgende forhold som har betydning: Larerkompetanse, laereplaner, timeantall i naturfag,
leerebgker, scientfic literacy, og undervisningsteori og metoder. De ble analysert under
kapitelene:

2.1 Beskrivelse og dokumentasjon av den negative utviklingen.

2.2 Hva forklarer den negative utvikling i naturfag?

2.3 Hva kan gjgres for & snu situasjonen?

Som nevnt sa er oppgaven avgrenset i forhold til ovennevnte forhold, og av den grunn ble

gjennomgangen i kapitel 2 kortfattet.

Hovedomradet i min oppgaven omfatter undervisningsteoriene til Piaget og Vygotsky.

| kapitel 3 sa jeg pa Piagets teori og beskrev hans undervisningsmetoder, tenkning med

kulturelle verktay som konseptkart, lererrollen og naturfag.

| kapitel 4 ble Vygotskys teori drgftet med gjenomgang av hans undervisningsmetoder,
forholdet mellom spontane og vitenskaplige begreper og sone av proksimal utvikling. Deretter
sa jeg pa tenkning med kulturelle verktay med konseptkart i lukket ring struktur, og avsluttet

med lererrollen og naturfag.
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| kapitel 5 ble Piagets og Vygotskys teorier ssmmenlignet. Sammenligningen startet med a
se pa ulikhetene mellom Piagets og Vygotskys teorier. Sammenligningen viste at teoriene gar
I hver sin retning. Piagets teori utformes etter den deduktive metoden ved at helheten
formidles ved at den brytes ned til enkelte komponent. Vygotskys teori gar motsatt vei og
falger den induktive metoden, som gar fra fragmenter til helhetlig sammenheng.

Deretter ble det undersgkte om det forla likheter eller sammenhengen mellom Piagets og
Vygotskys teorier. Med referanse til Thomassen som viser til vesentlige forskjeller mellom
teoriene ved at Piagets teori felger den deduktive metoden, mens Vygotskys teori falger den
induktive metoden. Ut fra dette mener jeg at det er vanskelig & bygge en bro mellom

Vygotskys og Piagets teorier.

Som fglge av at det er vesentlig forskjell pa teoriene sa ma en forelgpig konklusjon vere at
valget av enten Piagets eller Vygotskys teori vil ha betydning for naturfagundervisningen.

| presiseringen av problemstillingen er sparsmalet om valg av metode har betydning.

| kapitel 6 ble undervisningsmetoder drgftet, hvor forskjellen mellom den deduktive og
induktive metoden ble forklart. Den deduktive undervisningsmetoden referer til en ”Top-
down”-modell og er en viderefgring av Piagets teori, mens den induktive undervisnings-
metoden er organisert som dow-top”-modell og er en viderefgring av Vygotskys teori.
Deretter ble BIG og WIG gjennomgatt, hvor BIG forklares ved & ha kunnskap om et forhold,
mens WIG er & ha kunnskap om et forhold. BIG fglger den deduktive undervisningsmetoden,
mens WIG fglger den induktive undervisningsmetoden.

BIG er viderefgrt i inquiry syklus modellen, mens WIG viderefgres i progressiv inquiry

modellen.

Den forelgpige konklusjonen ved valg av metoder er den samme som ved valget av teorier, og
det er at som falger at de gar i hver sin retning sa vil valget av undervisningsmetoder fa

betydning for naturfaget.

| kapitel 7 ble det undersgkt hvilken innvirkning Piagets og Vygotskys teorier har hatt pa
L-97 og LK-06, og hvilken teori de er nermest tilknytting til. Sammenligningen viste at

L-97 bygget pa Vygotskys teori, mens LK-06 har mest likhetstrekk med Piagets teori.
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Den forelgpige konklusjonen ma bli den samme som for valgene av teori og modeller pa
grunn av at L-97 fglger Vygotskys og LK-06 fglger Piagets teori. Men som nevnt under
kapital 7, sa er det vanskelig a trekke en konklusjon om hvilken av lzereplanene som har veert
mest delaktig i den negative utviklingen i perioden 1987-2011, da bade L-97 og LK 06 har

virket i deler av perioden.

| problemstillingen siste presisering skal det foretas et valg av hvilken teori og hvilke metoder

som anbefales for & bedre utviklingen i naturfag.

Av min tidligere gjennomgang av oppgaven har jeg kommet frem til at Piagets og Vygotskys
teorier gar i hver sin retning, men jeg har i liten grad sett pa hvilken av disse som passer best

for undervisning i naturfag.

Etter den tidligere fremstilling i oppgaven sa anbefales det at undervisningen i naturfag ber
legges opp slik at elevene forstar innholdet, og at de gjennom undersgkelser og forsgk
utforsker naturen og ut fra de enkelte forsgkene kan se helheten. Ved undervisning i naturfag
har laereren i oppgave a lede og veilede elevene ved forsgkene. Overstaende krav til
undervisningsteori samsvarer i stor grad med Vygotskys teori. Den induktive metoden
tilfredsstiller ogsa dette kravet til undervisningsmetode i naturfag ved at den apner for elevers
eksperimentering og utforskning, slik at de ser sammenhenger og kan bygge opp deler til

helhetlig forstaelse.

Av dette fglger at konklusjonen pa problemstillingen siste presiseringen er at Vygotskys teori

og den induktive metoden anbefales for a bedre utviklingen i naturfag.

Jeg vil avslutte med & se pa i hvilken retning undervisningsopplegget vil utvikle seg i

fremtiden.

Det foreligger et nytt forslag til endring av lereplanen og forslaget gjelder valgfaget Natur
og milja: (Nytt forslag: Friluftsliv og milje).”

Formalet er ”Valgfagene skal bidra til at elevene, hver for seg og i fellesskap, styrker lysten til
a leere og opplever mestring gjennom praktisk og variert arbeid. Valgfagene er tverrfaglige og

skal bidra til helhet og sammenheng 1 oppleringen”.(Utkast 1 lever22. oktober 2012).
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Jeg mener at forslaget viser en riktig vei for utviklingen. Formalet med forslaget er bl.a. &
styrke elevenes lyst til & oppleve og mestre naturen. Dette vil igjen skape interesse hos den
enkelte elev for naturen, og vil pa sikt kunne medfare at flere i fremtiden velger naturfag.
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