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FORORD

Den foreliggende rapporten er en underveisrapport fra prosjektet
Klasseromsobservasjoner av intensivopplaeringen i Ny Giv. Forskningsprosjektet er
finansiert av Kunnskapsdepartementet og foregar i perioden november 2011 til
november 2013.

Etter avtale med oppdragsgiver konsentrerer underveisrapporten seg om den
faktiske intensivopplaeringen, dvs. slik den er observert i klasserommene varen
2012. Datamaterialet som legges fram i rapporten, omfatter videoopptak av i alt
63 undervisningsgkter fra i alt 18 ulike enheter, og der 29 ulike laerere er
involvert. | tillegg brukes noe data fra leererintervjuene som informasjon til
analysen av videoene, pluss at det er gjort bruk av elevintervju for a presentere
elevenes perspektiver pa oppleeringstilbudet.

Vi vil takke alle rektorer, lzerere og elever som velvillig har deltatt i forskningen
var. Laererne har bidratt gjennom 3 gi oss tilgang til observasjon og videoopptak
av undervisningen, samt at de har blitt intervjuet om undervisningen, og hvordan
de forstar og implementerer intensivoppleeringen. Elevene har bidratt bade
gjennom intervju, og gijennom sitt arbeid i klasserommet. Skolelederne har bidratt
ved intervju, og gjennom a gi oss tilgang til og tilrettelegge den konkrete
datainnsamlingen pa skolene. Til slutt vil vi takke var oppdragsgiver,
Kunnskapsdepartementet, for at vi far denne muligheten til a gjennomfgre en
omfattende og interessant studie av en nyvinning innen norsk utdanning.

Vi haper at de funnene vi presenterer og de problemstillingene som reises, vil

bidra i det videre arbeidet med utvikling og spredning av intensivopplaeringen i Ny
Giv.

Bod@, november 2012
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SAMMENDRAG

| den foreliggende rapporten presenterer vi, med bakgrunn i det teoretiske
rammeverket Learning Promotion Potential (LPP) og relevant leeringsteori, funn
etter analyser av i alt 63 gkter fra intensivopplaeringen i Ny Giv. Analysene har et
med szerlig fokus pa tilrettelegging for lzering av ferdigheter. Funnene handler, i
all hovedsak, om laereren og hvordan han/hun tilrettelegger for, overvaker og
folger opp elevenes lering, presentert i form av kvantifiseringer og visualisering
av hvor stor andel ulike organiseringsformer, aktiviteter og laeremidler utgjgr av
den totale mengden av undervisning som er analysert. Vi tillater oss imidlertid
ogsa a trekke opp en del problemstillinger som er basert pa forskernes nedtegning
av mer umiddelbare, kvalitative inntrykk, fordi vi mener at disse, i tillegg til de
spgrsmal som reises pa grunnlag av funn i det kvantitative materialet, kan gi
viktige bidrag i den videre refleksjonen rundt utviklingen av intensivopplaeringen i
tida som kommer. Sist, men ikke minst, presenteres elevenes opplevelse av
undervisningen.

Nar det gjelder kvantifiserbare forhold vedrgrende intensivoppleeringen i Ny Giv,
sa finner vi at denne, i trdd med funn fra analyser av ordinaer oppleering under
implementering av LKO6, i stor grad bestar av undervisning der laerer underviser
hele gruppen av elever under ett, mens arbeid individuelt og i mindre grupper har
et mer begrenset innslag. Nar vi ser naermere pa hvilke undervisningsaktiviteter
som foregar innenfor de ulike organiseringsformene, sa finner vi, i tillegg til et
relativt stort innslag av det vi har kalt administrative gjgremal, et sterkt fokus pa
arbeid med handlingsbaserte tilnaerminger til undervisning i ferdigheter, seerlig
innenfor matematikk, men ogsa mer generelt. Dette ses pa som et positivt funn,
siden elevenes tilegnelse av ferdigheter er avhengig av at elevene bade far
mulighet til 3 observere utgvelse, og selv far prgve ut, de ulike ferdighetene.
Ferdigheter er imidlertid ogsa avhengig av omfattende og lett tilgjengelig,
deklarativ kunnskap, og for enkelte av funnene reises det spgrsmal ved om
omfanget av aktiviteter som tilrettelegger for tilegnelsen av denne type kunnskap
er til stede i tilstrekkelig grad, men ikke minst hvorvidt arbeidet knyttet til slik
kunnskapstilegnelse har det ngdvendige fokus pa dybde i forklaringene og
utforsking av elevenes forstaelse. Det sistnevnte gjelder ogsa leerernes oppfglging
og veiledning innen de handlingsbaserte tilnaermingene, dvs. der lerere enten
demonstrerer eller fglger opp og gir veiledning under elevenes utprgving.

Nar det gjelder de aktivitetene elevene blir involvert i ved individuelt arbeid og
gruppearbeid, sa finner vi et relativt stort innslag av spill, bruk av konkreter og



konkurranser i matematikkundervisningen. Vi finner, generelt sett, lite fokus pa
problemlgsningsoppgaver, noe som er relativt konsistent med det inntrykket vi
fikk av analysene av undervisningsaktivitetene, der det som nevnt framkom et
bilde hvor elevene ble aktivt engasjert i ulike aktiviteter, men der det var lite
innslag av aktiviteter som krevde at man gikk i dybden pa elevenes forstaelse av
det temaet som var i fokus.

Nar det gjelder bruk av leeremidler, s har vi noen funn som ikke er szerlig
overraskende, som det at tavla er sentral i helklassearbeid, og at bruk av
arbeidsark er relativt hyppig forekommende i gruppearbeid. Det som kanskje
skiller lzeremiddelbruk i Ny Giv timene ut fra hva man finner i ordinzer
undervisning, er at leereboka har en mye mindre framtredende plass enn det man
normalt finner i ordinaere undervisningsgkter. Dette viser seg blant annet nar vi
sammenligner med funnene fra var analyse av laeremiddelbruk under
implementeringen av LKO6. | stedet kommer det i intensivopplaeringen, saerlig i
mattegktene, men ogsa i andre timer, inn mer bruk av spill og av konkreter, noe vi
antar kan knyttes til kompetanseutviklingen som laererne har deltatt pa som del
av Overgangsprosjektet i Ny Giv.

Nar det gjelder mer kvalitative inntrykk fra intensivoppleeringen, sa fant vi at
forholdet mellom lzerere og elever i intensivopplaeringen gjennomgaende ble
opplevd som godt, trygt og uformelt, og at leererne la mye energi i a leere elevene
a kjenne, og til 3 fa dem til a fgle seg velkommen. Dette ga seg utslag i at de var
villige til a bruke tid til 3 prate om andre forhold enn det fagstoffet som var i fokus
i timene (det vi har kalt smaprat), men ogsa at de i enkelte tilfeller viste stor
romslighet for og aksepterte adferd som de kanskje i en “normalsituasjon” ville ha
slatt ned pa mye raskere. Et forhold som spiller inn her, var at en del av Ny Giv
lererne ikke kjente elevene som tok del i intensivopplaeringen fra tidligere.
Lererne var i en del tilfeller hentet fra et annet trinn, fordi det ikke var mulig —
eller gnskelig — a frigjgre klassenes ordinaere matematikk- eller norskleerer. Dette
medfgrte at de hadde ekstra behov for a bruke tid pa a leere elevene a kjenne.

Ett forhold som forskerne i enkelte tilfeller noterte seg, var at tempoet i laerers
presentasjon eller veiledning syntes a veere hgyt, og kanskje ikke tilpasset elevens
mulighet til 8 fa med seg det som ble sagt. Det andre var at ord ble brukt, uten a
sjekke at elevene faktisk kjente begrepet, dvs. meningsinnholdet i ordet. Et annet,
noksa gjennomgaende inntrykk av intensivopplaeringen, var at det var liten grad
av differensiering — bade av innhold og oppgaver — i gktene. Det kunne virke som
om lzererne delte en generell oppfatning om at elevene stort sett trengte det



samme — noe de sikkert i en del tilfeller gjorde — og at undervisningen derfor
fokuserte pa et slags minste felles multiplum. Hvorvidt dette er en god strategi for
a kunne fa raske effekter av slike saerskilte tiltak som intensivopplaeringen utgjer,
er imidlertid et annet spgrsmal, og noe vi tenker det er viktig at det reises en
debatt om i det videre arbeidet med intensivopplaeringen.

| enkelte tilfeller noterte forskerne seg at fokus mot eksamen eller stgrre kapittel-
eller terminprgver, kunne medfgre at undervisningen ble mye preget av ”litt av
hvert”, slik den type prgver ofte er bygget opp, og derigjennom ga slik
undervisning lite mulighet for a fordype seg og fokusere pa forstaelse av
enkeltomrader innen matematikken eller norskfaget.

Et inntrykk fra elevenes arbeid individuelt eller i mindre grupper, serlig i de
tilfeller der det var snakk om relativt sma grupper, var at skillet mellom hva som
var individuelt arbeid og hva som omfattet hele gruppen, kunne bli noksa
utydelig. Vi reiser spgrsmal ved hvorvidt dette kan handle om at
intensivopplaeringen beveger seg i et slags grenseland mellom ordinaer
undervisning og spesialundervisning, og der bade de strukturelle og
innholdsmessige rammene for intensivopplaeringen, og leerernes fortolkning av
hva det skal vaere, medfgrer at intensivopplaeringen ikke helt har funnet sin form.

Et annet inntrykk var at en del av aktivitetene som laererne apenbart hadde
hentet, enten fra kompetanseutviklingskursene, eller fra de nasjonale sentrenes
nettsider, hadde noksa krevende instruksjoner, og at det ikke alltid var like klart
for elevene verken hvordan aktiviteten skulle utfgres, eller hva formalet med
aktiviteten var, utover at det var noe annet enn de vanligvis gjorde, og at det var
en morsom aktivitet.



SUMMARY

The current report presents findings from the analysis of 63 different lessons from
Ny Giv intensive teaching, an ongoing initiative within Norwegian compulsory
education. The analysis uses the theoretical framework of Learning Promotion
Potential (LPP) and relevant learning theories as a basis, but has a particular focus
on the teaching of basic skills since this is a specific area of interest in Ny Giv. The
analysis concentrates on the teacher and how he/she facilitates, monitors, and
follows up pupil learning processes, and the findings are mainly presented
through quantifications and visual representations of how different factors such
as organization forms, teacher functions, pupil activities and learning resources
play a part in the intensive teaching lessons. However, we also raise issues based
on more immediate impressions noted by the researchers, since such qualitative
impressions can throw up important questions which, in addition to the
presentation of quantitative findings, will provide important contributions to the
ongoing debate and development work involved in the Ny Giv initiative. Finally,
we also present findings from the analysis of pupils’ views on the intensive
teaching provision.

Starting with the analysis of quantifiable factors in the Ny Giv intensive teaching,
we find that this provision, in line with what we found in the analysis of ordinary
teaching as part of research on the implementation of the Knowledge Promotion
Reform, mainly consists of teaching where the teacher works with the whole
class/group, what we have called whole class teaching. Approximately 60 per cent
of the time is used for whole class teaching, while group work and individual work
(with or without teacher assistance) is used to a much lesser degree.

When we look more closely at which teaching activities are used within the
different organization forms, we find that, in addition to what we have called
administrative activities, teachers spend a considerable amount of time on action-
based approaches to the teaching of skills, particularly in Mathematics, but also
more generally. This is considered a positive finding since for pupils to acquire and
master different skills, they depend not only on being able to observe the skill
being used, but also on being allowed to try out and practice the different skills in
question.

Skill mastery is also dependent on extensive and easily accessible declarative

knowledge, and in relation to some of the findings, the researchers raise the
guestion of whether the teachers, through their Ny Giv intensive teaching, pay
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enough attention to this aspect of skill teaching, and in particular whether the
teachers in this kind of work focus on in-depth approaches, i.e. the exploration of
pupils’ understanding of central concepts and knowledge related to skill
acquisition. The latter issue is also raised in relation to action-based approaches
which encompass teaching where teacher demonstrates use of skills or monitors,
gives feedback and guidance when pupils make attempts at using the skill.

When looking closer at what kinds of activities pupils engage in while working
individually or in groups, we find a relatively extensive use of games,
competitions, and use of concrete learning resources, particularly in the
Mathematics lessons. Generally, we find a relatively limited focus on problem
solving tasks, which is consistent with what we found when analyzing teaching
activities, where we found few examples of activities that demanded in-depth
exploration of pupils’ understanding of the topic in question.

Our analysis of the use of teaching resources reveals some findings which are not
surprising, like the fact that the blackboard is central in whole class teaching, and
that the use of work sheets is relatively extensive in group work. What
distinguishes resource usage in Ny Giv intensive teaching provision from ordinary
lessons is that the text book is much less used in intensive teaching. Also, we find
that, particularly in Mathematics lessons, there is much use of games and
concrete learning resources, something we think may be due to the competence
development courses which the teachers have taken part in as part of their
training to become Ny Giv intensive teaching teachers.

When we turn to the qualitative impressions noted while observing Ny Giv
intensive teaching, we find that the researchers describe the relationship between
teachers and pupils as informal, pleasant and generally good. Also, we found that
the teachers spend time and energy to get to know the pupils and to make the
pupils feel welcome, something which was shown through the fact that teachers
were willing to spend time talking about issues which were not part of the content
for the intensive teaching; they engaged in what we have called small talk.
Another finding which strengthens this impression was the fact that the teachers
seemed to accept challenging behavior which they in a normal teaching situation
would have stopped immediately. One factor which may explain this is that in
some cases the teachers did not know the pupils well in advance; they taught at a
different class level and had been recruited for intensive teaching, either because
the pupils’ class or subject teacher could not be freed to teach the Ny Giv pupils,
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or because it was an explicit aim to use a different teacher than the one who
normally taught the pupils.

Another impression noted by the researchers was that the tempo used by
teachers when presenting or demonstrating in some cases seemed to be too high
for the pupils to follow, and also that sometimes the words used by the teachers
were not understood by the pupils, and that this was not checked by the teachers.
Another, quite common impression was that there was little differentiation with
regard to content and tasks. It seemed as if teachers had adopted an
understanding that pupils needed the same kind of content and teaching,
something which might be true in some cases, but that this resulted in the
teaching focusing on the lowest common multiple. Whether this is a good strategy
to achieve good results from specific means such as Ny Giv intensive teaching, is
however questionable, and something which we think it is important to debate in
the further work with Ny Giv.

In some cases the researchers noted that because of a focus on preparing pupils
for possible upcoming exams, the teaching tended to be characterized by “a little
bit of everything”, in the way that such tests often tend to try to cover many areas
from the relevant subject. Because of this, the teaching tended not to focus on in-
depth work and investigating pupils understanding of mathematical or Norwegian
issues.

Another impression was that when pupils were working individually or in groups,
particularly in the cases where the classes were very small, the borders between
what was individual work and whole class work could become quite blurred. The
guestion asked is therefore whether Ny Giv intensive teaching operates in a kind
of borderland between special needs education and ordinary teaching, where
both structure and content, and the teachers’ interpretation of intensive teaching,
has not quite found its more permanent form.

A final impression was that when teachers used ideas and tasks from the
competence development courses, or when they used tasks found at the websites
of the national centres for reading, writing and mathematics, the task instructions
tended to be relatively complicated and pupils often had problems understanding
what they were supposed to, and what the aim of the task was, apart from the
fact that this was something different from what they normally were allowed to
do and that it was fun.
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1. BAKGRUNN OG INNLEDNING

11 OM NY GIV

Det har over en rekke ar veert reist spgrsmal ved det store frafallet i videregaende
opplaering. Veien fra grunnskole til videregaende skole er en overgangsfase som
ofte er knyttet til en del usikkerhet og utfordringer. Manglende motivasjon, hgyt
fravaer og darlige karakter fra grunnskolen pavirker sannsynligheten for a slutte i
videregaende opplaering. For a forsgke @ motvirke det hgye frafallet, igangsatte
Kunnskapsdepartementet hgsten 2010 prosjektet Ny Giv - Gjennomfgring i
videregaende opplaering. Prosjektet skal Igpe ut 2013 og har som mal a bedre
forutsetningene for at flere elever gjennomfgrer og kommer ut fra videregdende
opplzering med fagbrev eller studiekompetanse.

Som ledd i arbeidet med 3 tilrettelegge for at flere gjennomfgrer, er det satt et
seerlig fokus pa en styrket, felles innsats i arbeidet, gjennom at kommuner og
fylkeskommuner skal etablere samarbeid for a redusere frafallet.

Et sentralt element i Ny Giv er det sakalte Overgangsprosjekt. Prosjektet, som
0gsa ble startet opp hgsten 2010, og skal Igpe ut 2013, har som mal a sikre god
sammenheng mellom ungdomstrinnet og videregaende oppleering. Elever med
svake skolefaglige prestasjoner skal fa malrettet intensivoppleering i andre
semester pa 10. trinn, med mal om a gke skolemotivasjonen og elevenes
grunnleggende ferdigheter. Overgangen til videregdaende opplaering skal gjgres
lettere for elvene ved a fokusere pa samspillet mellom det elevene har med seg av

erfaringer og kunnskap, og det skolen er i stand til 3 gjgre ut av dette.

Malgruppen for intensivopplaeringen er de 10 prosent lavest presterende elevene
pa 10. trinn etter 1. termin, malt etter deres karakter ved terminavslutning, i de
kommunene som deltar i ordningen. For & styrke lese-, skrive og
regneferdighetene til disse elevene, gis elevene tilbud om intensivopplaering i
norsk og matematikk i varsemesteret pa 10. trinn, et tilbud som kan viderefgres
etter behov i overgangen til og innen videregaende opplaering. Erfaringene med
samarbeid mellom fylkeskommunene og kommunene danner grunnlag for en
opptrapping av prosjektet, slik at alle skoler med ungdomstrinn skal far mulighet
til 3 delta i Igpet av skolearet 2012 - 2013.
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1.2 OM FORSKNINGEN PA NY GIV

Den forskningsbaserte evalueringen av NY GIV/Overgangsprosjektet bestar av fire
delprosjekter som til sammen skal belyse fglgende overordnede problemstillinger:

e | hvilken grad fgrer deltakelse i intensivopplaeringen til at elevene blir mer
motivert for oppleering, oppnar bedre grunnleggende lese-, skrive- og
regneferdigheter og i st@rre grad gjennomfgrer videregaende opplaering?

e Hvordan kan resultatene under punkt 1. forstas og forklares?

NIFU skal i hovedsak kartlegge og analysere deltakelse, organisering og opplevd
utbytte av intensivopplaeringen. NIFU samler inn data som ogsa skal brukes av de
gvrige delprosjektene i NY GIV evalueringen, szerlig gjelder dette for SSBs
delprosjekt.

SSB/Forskningsavdelingen skal gjennomfgre studier av den kausale effekten av
deltakelse i intensivopplaering for motivasjon for opplaering, grunnleggende lese-,
skrive- og regneferdigheter og gjennomfgring av videregaende opplaering. SSB vil
benytte seg av kvantitative data, bade registerdata og innsamlede surveydata.

Nordlandsforskning skal gjennomfgre klasseromsstudier av hvordan intensiv-
oppleeringen faktisk gjennomfgres og fa en forskningsbasert beskrivelse og
vurdering av kvaliteten pa opplaeringen som gis til elevene.

UNI  Rokkan skal gjennomfgre studier av implementeringen av NY
GIV/Overgangsprosjektet, bade nar det gjelder hvilke konsekvenser innfgringen av
intensivopplaering har for skolen som organisasjon, og organisatoriske faktorer
som hemmer eller fremmer god implementering av effektive former for
intensivoppleaering.

1.2.1 Om det foreliggende forskningsprosjektet

Malet for det foreliggende forskningsprosjektet, Klasseromsobservasjoner av
Intensivopplaeringen i Ny Giv, er, som nevnt ovenfor, a beskrive, forsta og
evaluere det tilbudet som de ti prosent lavest presterende elevene i kommunen
etter fgrste termin, far mulighet for a delta pa det siste halvaret i 10. klasse.
Intensivopplaeringen har mal om a stgtte utviklingen av elevenes grunnleggende
ferdigheter i lesing, skriving og regning, samt styrke elevenes motivasjon for
videre skolegang, for derigjiennom a legge et grunnlag for redusert frafall fra

videregaende oppleering.
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Forskningsprosjektet vart gar over to ar og har problemstillinger knyttet til flere
ulike aspekter av intensivopplaeringen i Ny Giv og gjgr bruk av en rekke ulike
datakilder slik som video- og lydopptak av undervisningen, rektor-, elev- og
lererintervju, leeremidler og andre dokumenter. Fglgende omrader skal belyses
gjennom prosjektet:

e Planlegging; hvilke forberedelser som blir gjort forut intensivopplaeringen,
herunder hvilke leerere som blir valgt ut, hvilket innhold
intensivopplaeringen omfatter, og hva det baseres pa (ev. diagnostisering
av elevene), hva laererne har fatt med seg og vil gjgre bruk av fra
kompetanseutviklingstiltakene de har deltatt pa etc.

e Gjennomfgring; hvilke undervisnings- og vurderingsstrategier tar laererne i
bruk, hvilke laeremidler brukes, i hvilken grad er intensivopplaeringen
forskjellig fra ordinaer undervisning, i hvilken grad gjgr de bruk av verktgy
formidlet fra de nasjonale sentrene etc.

e Kvalitet pa opplaeringen; i hvilken grad kan intensivopplaeringen bidra til
at malene med Overgangsprosjektet nas, dvs. bedre elevenes motivasjon
og deres ferdigheter.

Den foreliggende underveisrapporten fra forskningsprosjektet vil, etter avtale
med oppdragsgiver, fgrst og fremst sette fokus pa implementering av
intensivopplaeringen i klasserommet, og vil dermed gjgre bruk av observasjons-
data fra et de undervisningsgktene som det sa langt er samlet inn data fra. | tillegg
vil vi, for a redegjgre for gktenes innhold og elevenes opplevelse av
undervisningen, benytte deler av intervjumaterialet. Det resterende materialet og
de resterende fokusomradene for forskningsprosjektet, vil fa fokus i

sluttrapporten som skal ferdigstilles hgsten 2013.

1.3 OPPBYGGING AV RAPPORTEN

Vi vil starte med a beskrive det rammeverket som danner grunnlaget for vart
fokus, vare metoder og var tilnaerming til analysene av det pedagogiske arbeidet,
herunder de viktigste teoretiske og forskningsmessige kildene vi bruker i var
studie av undervisning og leering av ferdigheter, sa vel som utvikling av motivasjon
for skole og utdanning (Kapittel 2). Denne gjennomgangen vil danne grunnlaget
for en beskrivelse av utvalg, datainnsamlingsmetoder og de formene for koding og
analyser vi har foretatt av datamaterialet fra klasseromsaktiviteten (Kapittel 3),
fér vi videre presenterer kvantitative funn og drgfter funnene mot det
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rammeverket vi har satt opp (Kapittel 4). Deretter tar vi opp mer de mer
umiddelbare, kvalitative inntrykkene fra observasjonen (Kapittel 5). Et eget
kapittel er viet til elevenes perspektiver pa intensivopplaeringen (Kapittel 6), fgr vi
avslutningsvis drgfter funn og reiser noen problemstillinger for det videre
arbeidet med intensivopplaringen i Ny Giv (Kapittel 7).
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2. TEORETISK OG FORSKNINGSMESSIG RAMMEVERK

2.1 "LEARNING PROMOTION POTENTIAL” (LPP) — EN TEORETISK
RAMME

Var teoretiske tilneerming gjgr bruk av det metateoretiske, analytiske
rammeverket Learning Promotion Potential (LPP), eller lzeringsfremmende
potensial, som Tomlinson (2008) beskriver som en ramme som kan benyttes bade
for a definere hovedelementene og kjernefunksjonene som en undervisnings-
aktivitet bestar av, men ogsa som kilde til hvordan ulike ressurser fra eksempelvis
leeringspsykologi kan benyttes for a studere forstaelse, giennomfgring og analyse
av undervisning.

LPP tar utgangspunkt i den klassiske begrepsmessige analysen av undervisning
som en systematisk aktivitet som skal stimulere til laering (Hirst 1971;
Fenstermacher 1986), og som derfor omfatter malrettet aktivitet gjennom at
leerer samhandler med elev(er) og utnytter leeremidler og arbeidsmater pa en slik
mate som forhapentligvis vil fgre til den gnskede laeringen hos elevene. Gitt
denne forstaelsen av undervisning som en systematisk, malrettet aktivitet, sa blir
disse prosessene eller arbeidsmatene ofte kalt undervisningsstrategier.

LPP tilnaermingen slar fast at for a veere effektiv, sa ma en undervisningsstrategi
omfatte fglgende tre funksjoner:

e En leeringsfunksjon: Elevaktiviteten som undervisningsstrategien
tilrettelegger for, ma stimulere til at de ngdvendige kognitive prosesser
(Salomon & Perkins 1998) som ma til for at elevene skal laere, kommer i
gang.

e En assisteringsfunksjon: Undervisningsstrategien ma involvere leereren,
direkte eller indirekte, slik at eleven far den ngdvendige stgtte i
leeringsprosessen. Denne funksjonen ma ogsa omfatte en mulighet for:

e En "overvakingsfunksjon”: Gitt undervisningens interaktive natur, selv pa
planleggingsstadiet, sa ma laereren ta hensyn til hvilke elever han/hun skal
undervise. Som en systematisk og vedvarende aktivitet, ma
undervisningen gi fortlgpende mulighet for lzereren til @ overvake
elevenes laeringsaktivitet og deres lzeringsprosess. Formativ vurdering
som i fglge Black et al. (2003:2) er: ”... assessment used to adapt the
teaching work to meet learning needs”, er i dette perspektivet ikke bare
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sett pa som en valgfri tilleggsaktivitet, men som en kjernefunksjon i all
undervisning.

Ideen om en undervisningsstrategis LPP refererer til det potensialet den spesifikke
arbeidsmaten kan ha for a stimulere til den gnskede lzaeringen, gjennom 3
muliggjgre de tre funksjonene som er listet opp ovenfor. Av szerlig betydning er
det i hvilken grad strategien kan stimulere de underliggende kognitive prosessene
som ma til for at de aktivitetene elevene gjennomfgrer, skal kunne resultere i den
gnskede laeringen. For a kunne avgjgre hvilken LPP en undervisningsstrategi
eventuelt har, mad man imidlertid ga bak de mer generelle funksjonene i LPP-
rammeverket og se narmere pa laeringspsykologiske teorier som omhandler
forutsetningene for at ulike former for leering skal kunne skje.

Gjennom at LPP-rammeverket skiller mellom det synlige nivaet (selve
undervisningsaktiviteten) og det dypere, usynlige (kognitive) nivaet i
leeringsprosessen, deler det noen grunnleggende trekk med Oser og Baeriswyls
(2001) teori om undervisningskoreografier (choreographies of teaching) som kan
stptte ulike typer lzering, noe vi blant annet har vist til i det fgr nevnte SMUL-
prosjektet. Imidlertid skiller LPP seg fra Oser og Baeriswyl gjennom at det, i trad
med Kelly (1955) og Schulman (1986), tar et kritisk og eklektisk stasted og
anerkjenner at ulike teorier ma vurderes ut fra deres relevans, sammenheng og
empiriske fundament i hvert enkelt tilfelle (Hodgson & Tomlinson 1992).

Det sistnevnte gir oss en teoretisk basis for & estimere den, sannsynligvis
varierende, kraften ulike undervisningsstrategier kan ha, samtidig som vi ogsa
erkjenner muligheten for at en mengde ulike tilnaerminger kan ha lik LPP med
hensyn til det samme leringsmalet, fordi de pa ulike mater setter i gang de
samme pakrevde, kognitive prosessene. Pa tilsvarende mate er det viktig & ta inn
over seg at en undervisningsstrategi kan ha ulik kraft avhengig av elevens behov,
hvilken kontekst den anvendes i og, ikke minst, avhengig av leereren.

LPP-rammeverket kan ogsd hevdes & ha en motivasjonsdimensjon. For at leering
skal kunne finne sted, ma eleven delta i de laeringsaktivitetene som man antar kan
ha den gnskede LPP. | trdd med ideen om LPP kan vi hevde at, (a) i tillegg til LPP,
ma leeringsaktiviteten ha et motivasjonspotensial som gjgr at eleven gnsker 3
engasjere seg i aktiviteten, og (b) laereren ma ogsa kunne bidra til elevens
motivasjon gjennom sin samhandling med eleven, der samhandlingen ma (c)
inkludere laererens ”diagnose” eller ”overvaking” av elevens motivasjon,
interesser, mal osv. (jfr. Tomlinson 1995, kapitlene 4 og 6). Dette
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motivasjonsaspektet har seerlig betydning i den type intervensjon som
intensivopplaeringen utgjgr, siden det her er mal bade om a gke elevenes
motivasjon og deres kunnskaper og ferdigheter.

Et siste aspekt av LPP vektlegger betydningen av & skille mellom
undervisningsstrategier ”i teorien” og ”i praksis”, eller "som beskrevet” og “som
implementert”. En muntlig forklaring kan eksempelvis ha betydelig potensial til a
bidra til elevens forstaelse, men hvis forklaringen inneholder for vanskelig sprak,
eller framfgres for raskt eller for lavt, kan det bety at potensialet ikke blir realisert.
Dette medfgrer at evaluering av undervisning ogsa ma omfatte spesifikk og
systematisk oppmerksomhet mot den faktiske implementeringen av ulike
strategier.

2.1.1 Det forskningsmessige grunnlaget for LPP

Et analytisk rammeverk som LPP kan vanskelig danne grunnlag for direkte,
empirisk utprgving, men det er giennom forskning vist at det pa en fruktbar mate
kan benyttes for a belyse hvordan eksempelvis teoribasert undervisning skiller seg
fra tradisjonell, mer intuitiv undervisning (Odiemo 2005). Det interaktive
perspektivet som ligger i LPP, vektlegger behovet for et tilpasset samspill mellom
det 3 assistere og det a overvdke kjerneprosessene i elevens leeringsarbeid. Dette
samsvarer med den dynamiske og interaktive versjonen av undervisning som
Hattie (2009, Kapittel 3 og 11) benevner som visible learning (synlig leering) og
som han mener kan utledes fra funnene i den metaanalysen av utdanningsstudier
som han har foretatt. Vi kan ogsa nevne at LPPs prinsipp om diagnostisering og
overvaking av elevenes laering, er helt i samsvar med de na allment anerkjente
arbeidene av Black & Wiliam (1998) og Black et al. (2003), der betydningen av
formativ vurdering for a kunne oppna en effektiv undervisning, framheves.

2.1.2 Implikasjoner for det foreliggende prosjektet

Fer vi nad gar videre til mer spesifikke omrader, vil vi trekke fram hvilke
implikasjoner det generelle rammeverket, LPP, som vi har presentert ovenfor, kan
ha for det foreliggende forskningsprosjektet, nemlig at vi bgr:

e Undersgke hvorvidt og pa hvilken mate lererne i intensivopplaeringen
diagnostiserer og planlegger for 3 mgte de behovene for stgtte som
elevene har, badde med hensyn til deres kognitive og motivasjonsmessige
ressurser for de omradene som undervisningen tar sikte pa a utvikle, dvs.
lesing, skriving og regning. Vi kan anta at i den grad leererne foretar denne
type diagnostisering og tilpasset planlegging og tilrettelegging, sa vil de
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kunne oppna mer enn i de tilfellene hvor de ikke gjgr denne type
forberedelser.

e Vurdere hvilken LPP de strategiene larerne velger & bruke, kan ha i
teorien, med hensyn til i hvilken grad de er egnet til 3 na de malene de
beskriver, og hvordan dette samsvarer med de begrunnelsene lererne
selv gir.

e Vurdere hvilken LPP de anvendte strategiene kan ha, gjennom a studere i
hvilken grad laererne faktisk diagnostiserer og overvaker elevenes laring,
og tilpasser undervisningen til det de avdekker. Dette vil kreve relativt
detaljerte opptak av og analyse av faktisk klasseromsaktivitet, kombinert
med kartlegging av leererens perspektiver.

2.2 SENTRALE FOKUSOMRADER: FERDIGHETER, MOTIVASJON
OG SELVREGULERING/METAKOGNISJON

2.2.1 Innledning

Overgangsprosjektet i Ny Giv, og herunder intensivopplaeringen, har, som tidligere
nevnt, eksplisitte mal om en styrking av grunnleggende ferdigheter i lesing,
skriving og regning, samt mal om 3 styrke elevenes motivasjon for utdanning
generelt, og videregaende opplaering spesielt. Det er derfor relevant a presentere
noe av den mer spesifikke kunnskapen som fglger av teori og forskning pa
omradet nar man, som i det foreliggende tilfellet, skal studere initiativ for a
styrke: (a) utviklingen av grunnleggende ferdigheter, (b) motivasjon og (c)
selvregulering eller metakognisjon. Vi vil derfor kort presentere relevant teori for
disse tre omradene.

2.2.2 Ferdigheter

Historisk bakgrunn

Ferdigheter, og hvordan de tilegnes, har blitt drgftet og studert under en rekke
ulike paradigmer og perspektiver innenfor moderne tenkning, szerlig innenfor
psykologien (Tomlinson 1998), selv om man kan hevde at ikke alle perspektivene
har gitt nyttige bidrag, pedagogisk sett. Eksempelvis kan en langvarig tendens
innen vestlig tenking til det man kan kalle dualisme, det vil si det a skille tenkning
og handling (eller kropp og sjel, jfr. Ryle 1949), ses pa som grunnlaget for den
historisk sett innflytelsesrike behavioristskolen innenfor psykologien. Som en
folge av dette, kan det ut som om behaviorismens syn pa ferdigheter som en
naermest “tankelgs” form for adferd ha resultert i en neglisjering, eller til og med
avvisning, av "ferdighetssnakk” blant pedagoger som har skrevet om temaet,
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artikulert klarest blant de som tar et filosofisk perspektiv (se for eksempel Barrow
1987).

Imidlertid skjedde det, i Igpet av de siste 20-30 arene i det forrige arhundret, en
utvikling av forstaelsen av ferdigheter i form av en mer adekvat kontekstualisering
av ferdigheters natur (jfr. Griffiths 1987) som grunnleggende, eller iboende,
knyttet til hensikt eller mal hos mennesker. Som del av dette, ble det utviklet et
bredere sett av perspektiver og presentert nye forskningsfunn, ikke minst
innenfor psykologifaget. Sa tidlig som i 1932 hevdet Bartlett at tenkning i seg selv
kunne ses pa som "et hgyere niva av intellektuell ferdighet”, og etter andre
verdenskrig begynte forskere innenfor kognitiv psykologi (se Welford 1968;
Anderson 1981, 2006; Gellatly 1986) a utforske de aspektene innenfor ferdigheter
som handler om prosessering av informasjon. Rundt 1980 begynte sa forskere,
spesielt i Nord-Amerika, a fokusere pa egenskaper ved de typisk komplekse
formene for menneskelig kapasitet som de na refererte til som ekspertise (Chi,
Glaser & Farr 1988; Bereiter & Scardamalia 1993; Dreyfus & Dreyfus 1986), der de
i starten fokuserte pa kontrastene i ytelse mellom det man kan kalle nybegynnere,
eller noviser, og eksperter. | motsetning til kognitiv psykologi, som man kan hevde
har hatt relativt liten innflytelse pa utviklingen innenfor utdanning (Tomlinson
2005), sa har ideer sprunget ut av studiene av ekspertise fatt stor utbredelse
(Alexander 2005; Bransford, Brown & Cocking 2000). Etter dette har ny innsikt fra
annet hold, i seerlig grad fra forskere som bygger pa Vygotsky eller Neo-Vygotsky
perspektiver, med vekt pa de sosiale aspektene ved handling og tilegnelse av
ferdigheter, fatt tilsvarende innflytelse (Daniels & Edwards, 2004; Haenen 1996).

Dersom man kombinerer de perspektivene som er referert i foregdende avsnitt,
med ny kunnskap om implisitt leering (Berry 1997), sa kan man, i trad med
Bransford et al. (2006), hevde at det na er viktig a arbeide aktivt for & bringe
sammen og integrere de perspektivene som er tilgjengelige, noe som imidlertid
ligger utenfor var ramme i det foreliggende arbeidet. De kildene som er referert
ovenfor, gir likevel innsikt i forhold vedrgrende tilegnelse av ferdigheter,
ekspertise, og hvordan man kan stgtte slike prosesser, noe som vi na gar videre og
beskriver naermere.

Ferdigheter er malrettet/hensiktsfull aktivitet

| daglig tale blir det & beherske en ferdighet ofte beskrevet som "3 vaere god til 3
gjgre noe”. Mer formelt og presist, sa kan ferdighet defineres som: evnen til G nd
et mdl pa en effektiv mdte gjennom hensiktsmessig aktivitet/handling, dvs.
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giennom a handle i den aktuelle konteksten pa en slik mate som vanligvis gir det
gnskede resultatet.

Omfanget av mulige menneskelige ferdigheter er dermed enormt, siden
ferdigheter differensieres avhengig av kontekst, prosess (strategi) og hvilket mal
det handler om. Mer generelt kan vi eksempelvis skille mellom fysiske/manuelle
ferdigheter, som omfatter kroppslige handlinger som utfgres for & oppna et
gnsket resultat, sosiale ferdigheter som omfatter det a3 samhandle med og pavirke
mennesker pa ulike mater, og kognitive ferdigheter som omfatter bruk og
fortolkning av informasjon og symboler, der de sistnevnte har seerlig fokus i det
foreliggende prosjektet, selv om mange ferdigheter bestar av en kombinasjon av
de ulike typene som er referert ovenfor.

En annen viktig form for differensiering av ferdigheter har fokus pa hvorvidt
ferdighetene er dpne eller lukkede. Lukkede/algoritmiske/rutineferdigheter er de
ferdighetene der regulariteten i situasjonen er av en slik karakter at en spesifikk
sekvens av handlinger (en algoritme) alltid vil vaere nok til 8 kunne produsere det
gnskede resultatet (for eksempel spillet Tre-pa-rad). Apne/heuristiske/fleksible
ferdigheter anvendes i dynamiske situasjoner som krever tilpasninger i forhold til
hvilke strategier som benyttes, og hvor eventuell suksess handler om
sannsynlighet heller enn sikkerhet (eksempelvis Sjakk).

Ferdigheter er grunnleggende komplekse

Psykologiske kilder til forstaelsen av ferdigheter har beveget seg utover
behaviorismens stimulus - respons tendens til a redusere ferdigheter til bare det 3
utfgre prosedyrer, selv. om man fortsatt kan finne rester av denne forstaelsen i
nyere, sofistikerte studier av ekspertise, eksempelvis hos Shraw (2006: 256).
Dagens forstaelse av ferdigheter, er imidlertid at de krever kunnskaper, og at de
er komplekse pa i hvert fall to ulike mater.

e Ferdigheter omfatter integrasjon av tenkning (kognisjon) og handling: Selv
den enkleste fysiske ferdigheten omfatter det a anvende en
hensiktsmessig handling i en relevant situasjon eller kontekst, dvs. utfgre
en handling som sannsynligvis fgrer til at man nar malet. Ferdigheter
inkluderer dermed intensjon, persepsjon, diskriminering (mellom ulike
handlingsvalg), gjenkjennelse (av situasjon), begreper, planer, og til og
med problemlgsning, der det sistnevnte er saerlig relevant i de tilfellene
det handler om apne, komplekse ferdigheter. Gitt at ferdigheter faktisk
handler om en ”bezerbar kapasitet”, dvs. en kapasitet som kan komme til
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anvendelse i ulike kontekster, sa betyr det at for & beherske en ferdighet
sa ma man bade inneha, og kunne integrere, to former for kunnskap: (i)
en bevissthet om den aktuelle kontekstens natur og hvordan den
fungerer, og (ii) et sett av planer eller handlingsprogram. Disse to
kunnskapsformene refereres ofte til som (i) deklarativ kunnskap
(kunnskap som kan uttrykkes gjennom sprak), “vite at”, og (ii)
prosedyrekunnskap, eller "vite hvordan”, selv.om Tomlinson (1999) viser
til at denne distinksjonen, i form av “hva som vites” ofte ser ut til 3 bli
blandet sammen med “hvordan det vites”, der deklarativ kunnskap gjerne
antas a veere eksplisitt mens prosedyrekunnskap betraktes som implisitt.
Det viktige i denne sammenhengen, er imidlertid at alle ferdigheter krever
en integrasjon mellom bevissthet om konteksten og en plan for handling.
Man kan muligens ha en “ren”, avgrenset bevissthet om konteksten, men
en handlingsplan ma, per definisjon, inkludere spesifisering ikke bare av
hvilke handlinger som skal utfgres, men ogsa i hvilken kontekst.

Ferdighetskunnskaper er oftest omfattende og organisert: Selv nar det
handler om relativt enkle, fysiske ferdigheter kan omfanget av kunnskap
som anvendes, veere noksa omfattende, og dette er tilfellet i enda stgrre
grad nar det handler om dypere former for menneskelig ekspertise. Gitt
de begrensningene mennesker har nar det gjelder prosessering av
informasjon, kombinert med behovet for effektiv tilgang til og uthenting
av kunnskap i selve handlingen, sa betyr det at kunnskapen ma veere
organisert pa en gkonomisk mate og ma automatisk kunne gjgres
tilgjengelig for anvendelse (jfr. Mayer & Wittrock 2006). Organiseringen
av deklarativ kunnskap omfatter gruppering av liknende mgnster av
kunnskapselementer i "klumper” eller begreper som gjenkjennes, og disse
former i neste omgang kunnskaps”klumper”, eller mentale modeller av
kontekster og prosesser. Pa denne bakgrunnen er ferdighetskunnskap
ofte beskrevet som hierarkisk oppbygd. P& samme mate finner vi, nar vi
ser naermere pa handlingsdelen av en ferdighet, at en ferdighet typisk sett
krever integrasjon av et sett av delferdigheter, som igjen er sammensatt
av kombinasjoner av mer spesifikke handlingselementer, eller kapasiteter.

Tilegnelse av ferdigheter kan anta ulike former, men har komplekse, felles
forutsetninger/krav

For & kunne anvende LPP-tilnzermingen i analysen av undervisning i ferdigheter,
kreves det en forstaelse av hvordan ferdigheter tilegnes, slik at vi kan undersgke
hvordan de sentrale prosessene i ferdighetstilegnelse blir stgttet i de aktivitetene
som tilrettelegges for elevene.
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Det a beherske en ferdighet, dvs. det a tilegne seg den ovenfor nevnte hurtige
integrasjonen av omfattende, deklarativ kunnskap og prosedyrekunnskap, synes
ikke @ vaere mulig 3 oppna i Igpet av ett, enkelt steg, men er i stedet noe som
krever en mer omfattende prosess. Tidlig forskning om ferdighetstilegnelse
(Welford 1968; Gellatly 1986; Holding 1989) bekrefter dette, og viser til at slik
tilegnelse ser ut til & gjennomga tre faser:

e En kognitiv fase, der nybegynneren bevisst utvikler en plan for, og
bevissthet om, hva som skal utfgres, og nar det skal skje, og der
utfgrelsen som regel er ngye og vel overveid.

e En assosiativ fase, der kunnskapsgjenvinning og aspekter vedrgrende
selve handlingen, begynner a kobles sammen og bli mer intuitive,

e En autonom fase, der aktgren er i stand til 3 utfgre aktiviteten mer eller
mindre intuitivt og med liten anstrengelse. Videre lzering tar na mer form
av ubevisst finsliping og effektivisering av handlingen.

Det & ga gjennom disse fasene, spesielt nar det gjelder fysiske ferdigheter, ble
beskrevet som a kreve omfattende utforsking og eksperimentering, noe som
betgd at det ikke bare skulle besta av repetisjon av forsgk, men gjentatte
ferdighetssykluser som omfattet: (a) planlegging (tilegne seg en strategi) — (b)
selve forsgket (anvende strategien i praksis) — (c) overvaking av forsgkets natur og
grad av suksess og (fa tilbakemelding) — (a) ny planlegging (anvende
tilbakemeldingen for 3 justere strategien) — (b) nytt forsgk (anvende den justerte
strategien) — (c) videre overvaking osv.

De gjentatte tilbakemeldingene utgveren far fra evaluering av forsgkene som
utfgres, utgjgr en basis for videre forbedring og @konomisering av
strategien/planen i de pafglgende forsgkene, samtidig som gjentatte forsgk ofte
medfgrer automatisering av mange aspekter av prosesseringen av kunnskap og
utfgrelsen av handlingen. Denne teoretiske tradisjonen har nylig blitt trukket fram
i lyset pa nytt, gjennom Ericssons (1996; 2003) arbeider om ”bevisst praksis”
(deliberate practise). Det er imidlertid viktig & vaere oppmerksom pa at full
automatisering er et lite sannsynlig mal nar det gjelder apne, komplekse former
for ferdigheter, fordi disse nesten alltid krever bevisste former for
problemlgsning.

Etter disse tidlige arbeidene som ble nevnt i de forrige avsnittene, sd har en rekke
ulike forskere kommet opp med noe ulike beskrivelser av veier mot
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ferdighetstilegnelse. Man kan eksempelvis sammenligne Schraw (2006), som
hevder at elever i starten akkumulerer, og sa integrerer og organiserer, deklarativ
kunnskap, og f@rst deretter prgver ut aktiviteten, med Dreyfus & Dreyfus (1986)
som hevder at elever starter med 3 prgve ut aktiviteten gjennom a anvende noen
generelle handlingsregler, og farst deretter plukker opp relevante detaljer,
hovedsakelig implisitt, giennom videre erfaringer fra nye forsgk. Gjennomgaende
sa ser imidlertid nyere tenkning pa omradet (jfr. Mayer & Wittrock 2006; Schraw
2006) til 3 enes om at mens det kan veere mulig med ulik rekkefglge og ulik
vektlegging av de ulike fasene av vellykket ferdighetstilegnelse, sa har denne
prosessen en del felles krav og forutsetninger som er viktige, om ikke avgjgrende.

Ferdighetstilegnelse — aspekter med relevans for intensivopplaeringen i Ny Giv
Det & overvake de ovenfor nevnte ngdvendige elementene innenfor
ferdighetstilegnelse, blir sentralt for & kunne utforske hvilken LPP de ulike
undervisningsstrategiene som anvendes for a styrke tilegnelsen av ferdigheter i
intensivopplaeringen i Ny Giv, eventuelt har. | de kommende avsnittene vil vi
derfor beskrive disse forutsetningene og angi de elementene vi gjgr bruk av i
kodesystemet vart med skrift i uthevet kursiv.

Vellykket ferdighetstilegnelse, og dermed undervisning i ferdigheter, har generelt
sett behov for en integrert tilegnelse av bdde eksplisitt bevissthet basert pa
lingvistisk-symbolsk kommunikasjon og evne til faktisk & kunne gjennomfgre den
aktuelle aktiviteten (Schraw 2006). P& dette grunnlaget kan man hevde at
undervisning i ferdigheter krever en kombinasjon av to tilnaermingsmater, nemlig
felgende:

(a) Det & undervise en ferdighet, spesielt nar det er snakk om apne ferdigheter,
forutsetter oppbygging av en integrert mengde av deklarativ kunnskap, dvs.
bevissthet og kunnskap om ferdigheten, fgrst og fremst gjennom sprdk- og
symbolbasert kommunikasjon. Denne bevisstheten ma inkludere bade kunnskap
om konteksten (for eksempel termer fra matematikk eller grammatikk og hva
disse betyr), men ogsa strategier, dvs. mulige handlinger og hvilke effekter
handlingene kan ha.

Slik kunnskap bgr veere av en dypere karakter. | det ligger at den ikke bare kan
omfatte mer overfladiske elementer innen et fagomrade, eller konkrete
handlinger innen relevante strategier, men ma i stedet utgjgre en integrert
forstaelse av de sammenhengene og prosessene som er involvert, siden det
styrker robustheten til kunnskapen, fungerer som en basis for problemlgsning
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dersom gjeldende strategier ikke fungerer, og tilrettelegger for overfgring og
tilpasning av strategien (transfer) til andre kontekster (jfr. Ausubel et al. 1978;
Bransford et al. 2006; Marton & Saljg 1984; Mayer & Wittrock 2006; Newton
2000; Schraw 2006).

Imidlertid tar det tid a fa til en bevisst utvikling av slik dypere kunnskap, og dette
arbeidet har ogsa sine egne utfordringer knyttet til LPP, siden kognitive
begrensninger hos mennesket medfgrer at kunnskap ma bygges opp gradvis, og
siden gjenfinning av denne kunnskapen ma automatiseres gjennom bruk. Sett pa
bakgrunn av kunnskap om det relativt omfattende arbeidet det er a utvikle dypere
ekspertise, sa er det likevel viktig @ vaere oppmerksom pa at gjennomgang av
studier av tiltak innen kognitiv spesial- eller stgtteundervisning, sakalt remediation
(se eksempelvis Dowker 2009; Brooks 2002) viser at, gitt en ngye diagnostisering
og en-til-en undervisning og oppfelging, sa kan man oppna suksess i Igpet av et
relativt begrenset antall gkter gjennomfgrt over noen ukers tid. | trad med
konstruktivistisk innsikt (jfr. De Corte 1996) sa krever denne kunnskapsutviklingen
at leereren engasjerer seg i betydelig samhandling med og overvdking av
elevenes laringsprosess, for a forsikre seg om at de forstar og tar til seg den
oppfelgingen laerer gir, og at laereren tilbyr korrigerende veiledning nar sa ikke
skjer.

(b) Undervisning av ferdigheter krever ogsa et handlingsbasert aspekt som
omfatter en rekke ulike elementer. Fgrst og fremst krever det at eleven far
mulighet til gjentatte forsgk av den ovenfor nevnte ferdighetssyklusen med
planlegging, utprgving, tilbakemelding og ny planlegging, stgttet av leererens
overvdking, tilbakemelding og veiledning. Nyere Neo-Vygotsky teoretikere
argumenterer for betydningen av ”stillasbygging” (scaffolding) (Wood, Bruner &
Ross 1976), en tilneerming der leereren tilrettelegger, giennom a gi bare akkurat sa
mye assistanse som ngdvendig, for at eleven skal kunne lykkes med sine forsgk,
og sa fjerne denne assistansen nar eleven klarer seg pa egen hand.

Som del av, eller forut for, de prosessene som er beskrevet i avsnittet ovenfor,
kan laererens handlingsbaserte assistanse omfatte deres egen gjennomfgring av
konkrete handlinger (“arbeidseksempler”) giennom at de demonstrerer strategien
elevene skal anvende (jfr. Mayer & Wittrock 2006). Slik modellering av handling
kan fungere bade som en mate & kommunisere ikke bare en plan ("hvordan gjgre
det”), men ogsd andre aspekter av laeringssyklusen for ferdigheter, slik som
egenvurdering/-overvaking, refleksjon og ny planlegging.
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Selv om vi nylig har gjenoppdaget den kraften som ligger i imitasjon og implisitt
leering, og vi har sett at ideene om imitering og det a leere gjennom a vaere laerling
0gsa har relevans for tenkning (Bransford et al. 2000; Rogoff 1990; Schon 1987),
sa erkjenner vi ogsa at det er et spesifikt behov, nar vi snakker om kognitive
ferdigheter, for a kunne gjgre prosessene tilgjengelige (Collins, Brown & Newman
1989) eksempelvis gjennom lzererens verbale kommentar til de
demonstrasjonene som gis.

2.2.3 Motivasjon og selvregulering

Motivasjon har veert et tema innenfor en rekke ulike perspektiver innen
utdanningspsykologien og har frambrakt underliggende begreper som har
reflektert den historiske utviklingen innenfor de radende psykologiske
paradigmene. Perry, Turner og Meyer (2006) slutter seg til Pintrich & Schunk
(2002) som hevder at det finnes en utvikling av metateoretiske modeller om
motivasjon fra mekanistiske modeller (Behavioristisk) via organismemodeller
(kognitive) til interaktive, kontekstuelle modeller som utforsker personen i
hans/hennes miljg. Selv om denne sekvensen av paradigmer uten tvil synliggjer
erkjennelsen av feilslutninger, og synliggjgr at ny innsikt oppstar, sa stgtter vi
Shulmans (1986) og Beveridges (1998) papeking av at ikke noe perspektiv har
monopol pa sannheten, og at en bgr anvende en kritisk pluralisme nar man sgker
forstaelse innen utdanningsspgrsmal.

Individuelt fokus — Behaviorisme

Behaviorismen vektla motiver og verdierfaringer og etterlot begrepene indre og
ytre motivasjon. Indre motivasjon beskriver en situasjon der en person gjgr noe
fordi det er interessant eller morsomt i seg selv, mens ytre motivasjon omfatter
tilfeller der handlingen er motivert av krefter utenfor personen selv.
Behaviorismen ignorerte imidlertid de kognitive regulatorene av menneskelig
adferd — @nske, forventning, trang/drift og tanke — som dannet det sentrale
fokuset i en annen, ogsa individfokusert, tilnaerming.

Individuelt fokus: Kognitive tilnaerminger

Den kognitive tilnzermingen var kimen til en rekke ulike teorier om motivasjon,
inkludert attribusjonsteori, som er teorien om hvordan mennesker knytter arsaker
til resultatet av handlinger, enten disse arsakene er interne eller eksterne. Der er
imidlertid ogsa andre, kanskje viktigere, teorier som inngar i denne tradisjonen, og
det omfatter blant annet teorien om malorientering og forventning - verdi.
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Forventning - verdi teorien ser motivasjon for en handling som en funksjon av
hvorvidt det er sannsynlig at handlingen vil fgre til det gnskede malet, multiplisert
med den verdien det aktuelle malet har for personen det gjelder. Som fglge av
dette, har man viet mye oppmerksombhet til aktgrenes vurderinger av egne evner
og muligheter for a kunne klare visse oppgaver, pa engelsk ofte referert til som
self-efficacy beliefs (Schunk & Zimmerman 2006). Innenfor malorienteringsteori
differensieres det mellom oppfatninger om resultat og de tilhgrende strategiene,
der en viktig kontrast er gnske om suksess, sett i forhold til redselen for a feile. |
utdanningssammenheng finner vi kontrasten mellom fokus pa mestring/-
aktiviteten som mal i seg selv (det a forfglge lzering, forstaelse, selvutvikling) og
prestasjons- og evnemessige mal som er rettet mot korrekt utfgrelse og offentlig
anerkjennelse av prestasjoner i form av god karakter og hgy rangering.

Et lignende, kognitivt omrade med relevans for bade ferdigheter og motivasjon, er
det som fokuserer pa metakognisjon og selvregulering (Simons 1996; Schraw
2006; Boekaerts et al. 2000), og som kan beskrives som former for deklarativ og
prosedyrekunnskap om en selv. Bevissthet om ens egne psykologiske
karakteristika, og ens evne til a styre egne, psykologiske prosesser, er spesielt
relevant innenfor laering og undervisning, og seerlig i de tilfeller der eleven trenger
a involvere seg aktivt og vedvarende. Boekaerts (2002) har foreslatt en rekke
prinsipper som bygger pa kunnskap framkommet gjennom studier som har vaert
innrettet mot 3 tilrettelegge for gkt motivasjon for, og gkt effektivitet i, elevenes
leeringsarbeid. Hun viser til viktigheten av 3 kartlegge elevenes motivational
beliefs, dvs. de oppfatninger elever har om de ulike fagene i skolen, om
arbeidsmater, og om deres egne muligheter for effektivitet og maloppnaelse i
leeringsarbeidet.

Perry et al. (2006) viser til at selv om de ovenfor nevnte tilnsermingene i
prinsippet kan bidra i studier av motivasjon i konkrete utdanningssammenhenger,
og ogsa har gjort det i enkelte tilfeller, sa har fokuset deres f@grst og fremst veert
pa enkeltindividet, og metodikken de har anvendt har oftest gjort bruk av
psykometriske surveydata, i stedet for a omfatte faktisk klasseromsaktivitet og
samhandling. Vi kan ogsa legge til at hovedvekten i disse tidligere studiene har
veert pa & forstd hvordan de ovenfor nevnte motivasjonskjennetegnene kan
influere pa utdanningsadferd, i stedet for motsatt. Det sistnevnte er imidlertid av
stor betydning i det foreliggende prosjektet, Ny Giv, der det er viktig a forsta
hvordan deltakelse i spesifikke utdanningsaktiviteter kan pavirke elevenes
motivasjon og deres tilbgyeligheter.
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Individet i kontekst: Sosiale og sosiokulturelle tilnaerminger

Pa bakgrunn av det sistnevnte, er det viktig ogsa a vie oppmerksomhet til en
tredje, relevant teoretisk retning nar man skal velge tilneerminger til det a studere
motivasjon i utdanningskontekster. Denne retningen inkluderer studier av
motivasjon i faktisk klasseromsaktivitet, i seerlig grad utfgrt av forskere som
anvender en Neo-Vygotsky, sosiokulturell tilnaerming (Wertsch 1998), med fokus
pa aktgrenes deltakelse i spesifikke, situerte, verktgybaserte sosiale aktiviteter.
Slike studier har anvendst flere ulike metoder og forskningsverktgy nar de har gatt
i dybden i studier av forholdet mellom den sosiale og undervisningsmessige
konteksten, og elevers leering og engasjement i leeringsprosessen (Perry et al.
2006:332).

| sin gjennomgang av denne type studier, vektlegger Perry et al. (ibid.) at bade
kvaliteten p3, og effekten av, elevenes motivasjonsmessige erfaringer, er avhengig
av en rekke ulike kontekstuelle og individuelle kvaliteter, heller enn én individuell
kvalitet eller ett forhold i klasserommet. De viser likevel til den positive effekten
det kan ha for elevenes motivasjon dersom de far jobbe med nye, meningsfulle og
utfordrende klasseromsaktiviteter, og der bade hvordan aktivitetene er utformet,
og kvaliteten pa gjennomfgringen av dem, har betydning. De vektlegger ogsa den
positive motivasjonsmessige kraften mer generelt i god undervisning, og i seerlig
grad det man, med referanse til Wood, Bruner og Ross (1976) kan kalle
scaffolding, eller stillasbygging, dvs. tilpasset stgtte i laeringsprosessen.
Stillasbygging har betydning, ikke minst fordi det gjennom slike prosesser
avdekkes en annen, ikke uventet, forutsetning for elevenes motivasjon, nemlig at
der er et godt og vennlig forhold mellom lzerer og elev. Det er viktig for elevenes
motivasjon at de fgler at laereren bryr seg om dem, noe som ogsa inkluderer det
at leereren har forventninger til dem, bade nar det gjelder deres lseringsutbytte,
og deres deltakelse og engasjement i leeringsarbeidet (Perry et al. 2006). Selv om
Perry et al. (ibid.) gjentatte ganger papeker kompleksiteten i, og den
kontekstuelle, situerte naturen til, arbeidet med elevers motivasjon, sa erkjenner
de ogsa at forhold ved den enkelte elev er en viktig komponent som pavirker
dette arbeidet.

Motivasjonsmessige aspekter i Ny Giv tilbudet

Selv om vi bare har referert et begrenset antall kilder vedrgrende studier av
motivasjon, sa viser gjennomgangen var at det er mange og varierte forhold som
virker inn nar det gjelder motivasjon. Det medfgrer at nar det gjelder de
motivasjonsmessige aspektene ved intensivopplaringen i Ny Giv, sa er det ikke,
slik vi kunne gjgre nar det gjelder undervisning i ferdigheter, mulig a definere én,
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systematisk syklus for arbeidet. Denne utfordringen blir ytterligere utvidet nar vi
tar innover oss at Ny Giv har fokus pa motivasjon pa i hvert fall to ulike mater:

e Det umiddelbare behovet for a sikre og styrke elevenes motivasjon for
deltakelse i og gjennomfg@ring av intensivopplaeringen.

e Det mer langsiktige malet om ikke bare a styrke elevenes ferdigheter pa
ulike mater, men ogsa gke deres motivasjon for, og muligheter til, 3
kunne klare a fullfgre videregaende oppleering.

Disse motivasjonsmessige aspektene flyter over i hverandre og kan adresseres
gjennom flere av de mulige aktivitetene som kan innga i intensivoppleeringen i Ny
Giv, slik som eksempelvis gjennom individuell diagnostisering og veiledning av Ny
Giv elevene. Fokuset i den foreliggende rapporten er imidlertid pa selve
klasseromsaktiviteten i intensivopplaeringen, og der er det viktig @ undersgke
hvilke former motivasjonsarbeid kan anta i en slik kontekst. | var analyse av
videomaterialet antar vi at det kan vzere to ulike, men overlappende former for
motivasjonsaktiviteter som det kan vaere viktig a avdekke:

(1) Direkte, ofte implisitte, aspekter av strategier som lerer anvender, og som har
motivasjonsmessig virkning: Tomlinson (1995, Kapittel 4 og 6) viser til at dette kan
omfatte tre ulike komponenter som han forkorter DAM, der M star for
Motivering, dvs. det bevisst a forspke a generere positive erfaringer hos, og
respons fra, eleven, gjennom & bruke en vennlig tone, legge til rette for hyggelig
samhandling/dialog, spille pa elevenes interesser og @nsker etc. D star for
Definering av situasjonen, som handler om & pavirke elevene gjennom de
budskapene som laererens handlinger og holdninger formidler, som oftest pa en
implisitt mate. Dette kan kalles taus formidling gjennom de mulighetene som
konkrete handlinger og reaksjoner fra laererens side gir, men ogsa gjennom det
temaet som fokuseres, og maten det gjgres pa. Perry et al. (2006) fant
eksempelvis at laerere formidlet motivasjonsmessige budskap til elevene gjennom
en grundig og vennlig st@tte til elevene i det konkrete lzeringsarbeidet. Det siste
elementet i akronymet DAM star for Awareness, eller bevissthet og
oppmerksomhet i situasjonen, noe som er avgjgrende dersom laereren skal kunne
utfgre de to andre funksjonene — motivering og definering — pa en effektiv mate.

(2) Eksplisitt oppmerksomhet mot motivasjonsmessige forhold: i kontrast til, men
ofte overlappende med de mer implisitte formene for motiveringsstrategier, er
den muligheten laerer har til eksplisitt & kunne ta opp og snakke med elevene om
motivasjon, noe som man kanskje kan forvente vil forekomme i Ny Giv, siden
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intensivopplaeringen har klare mal om a ¢ke elevenes motivasjon. Den
tradisjonelle motivasjonssamtalen, det vi kan kalle “"peptalk”, er en mate a kunne
tilneerme seg elevenes motivasjon for videre laering, men det omfatter ogsa
forhold vedrgrende elevenes selvregulering og utvikling av metakognitive
ferdigheter, slik at de pa sikt blir bedre i stand til 4 ta hand om egen lzering. Denne
formen for motivasjonsarbeid passer nok best i en—til-en situasjoner, der laerer
kan fungere som en veileder eller radgiver, men man ma ogsa vaere bevisst pa at
slike strategier kan forekomme som del av intensivopplaeringen i klasserommet,
gitt de malene Ny Giv har for elevenes vekst og utvikling.
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3. METODISK TILNARMING

3.1 INNLEDNING

| det foreliggende forskningsprosjektet gjgres det, som nevnt innledningsvis, bruk
av flere ulike metoder i Igpet av de to arene prosjektet varer, og det inkluderer en
rekke ulike skoler, elever og lzerere. Hver skole besgkes to ganger i Igpet av det
halvaret intensivopplaeringen pagar. Ved disse besgkene blir det foretatt intervju
med rektor, og med lzerere og elever som er involvert i intensivopplaeringen.
Gjennom intervjuene er det innhentet data om ulike forhold vedrgrende Ny Giv.
Den foreliggende rapporten har imidlertid fokus pa selve klasseromsaktiviteten,
og gjor dermed fgrst og fremst bruk av video- og lydopptak fra undervisningen.
Varen 2012 ble det innhentet data fra i alt 63 gkter der det foregikk
intensivoppleaering, og i alt 29 lzerere var involvert. | tillegg til resultater etter
analyse av video- og lydopptakene som benyttes, presenteres ogsa resultater fra
en avgrenset del av leererintervjuet og — i et eget kapittel (se Kapittel 6) - data fra
elevintervjuene.

3.2 KLASSEROMSOBSERVASJONER OG VIDEOOPPTAK

For @ kunne studere undervisning pa en god og grundig mate, forutsetter det at
man har et relativt rikt og detaljert materiale som kan fortolkes og analyseres
gjentatte ganger. Videoopptak med god lydkvalitet, samt ekstra lydopptak i de
tilfeller der videokameraet ikke klarer a fange opp muntlig samhandling godt nok,
blir dermed avgjgrende. Videoopptakene av intensivopplaeringen ble foretatt med
et kamera montert pa stativ, plassert pa en slik mate at den fanget opp mest
mulig av aktiviteten, men sa langt som mulig uten at det virket forstyrrende inn pa
arbeidet. | tillegg ble leererne bedt om a bare en egen lydopptaker, for a sikre at
all muntlig samhandling med elevene ble fanget opp. Samtlige lydopptak er
transkribert og ble benyttet sammen med videoopptakene, for a kode
klasseromsaktiviteten.

Under observasjonen brukte forskerne et observasjonsskjema for a stgtte
kodingen av videomaterialet, men ogsa for a registrere forhold som laeremidler,
antall elever, organisering av arbeidet etc., samt eventuelle egne kommentarer til
det som ble observert. En kopi av dette registreringsskjemaet fglger som Vedlegg
1.
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3.3 UTVALG

Skolene og leererne ble rekruttert etter kontakt med prosjektlederne for Ny Giv i
de fylkene som ble valgt ut. Det viste seg vanskelig og tidkrevende a rekruttere
nok skoler; mange takket nei til forespgrselen, med ulike begrunnelser.
Opprinnelig var planen a rekruttere i alt 20 skoler, men til slutt matte vi si oss
forngyd etter @ ha fatt med 19 skoler, der to av disse samarbeider og gir felles
intensivopplaering pa et sted utenom skolebygningen, noe som gjgr at opptakene
vi rar over sa langt, dermed er fra 18 ulike enheter. Disse enhetene kommer fra i
alt seks ulike fylker og omfatter bade rene ungdomsskoler og kombinerte skoler,
og de varierer i stgrrelse.

Samtlige enheter ble besgkt i fgrste runde som ble gjennomfgrt fgr paske. Ved
andre runde av datainnsamling, som ble foretatt i perioden april — juni, kom
streiken i kommunal sektor varen 2012 forstyrrende inn og forarsaket at to skoler
ikke ble besgkt, fordi de var stengt pa grunn av streiken. De 18 enhetene som
inngar, er jevnt fordelt med hensyn til om de er Fase 1 skoler, dvs. skoler som
startet intensivopplaering varen 2011, eller Fase 2 skoler, som startet varen 2012.
Neste ar vil 10 av skolene bli besgkt pa nytt, i tillegg til at vi vil rekruttere og
inkludere fem Fase 3 skoler som ikke starter med intensivundervisning fgr varen
2013. Ogsa i denne innsamlingsrunden vil det bli foretatt to besgk per skole,

Vi har altsa data fra 18 ulike enheter, og ved disse enhetene er det i alt 29 lzrere
som har deltatt. Som fglge av den f@r nevnte streiken, har vi kun data fra ett
besgk for noen av laererne, noe som medfgrer at vi i enkelte tilfeller kun har
opptak av ei gkt med den aktuelle lareren. | andre tilfeller har vi data fra flere
gkter per besgk. For de laererne som er best representert, har vi i data fra i alt fire
gkter. Alt i alt er det som nevnt 63 gkter som inngar i det datamaterialet som
ligger til grunn for analysene i denne rapporten, fordelt pa 29 ulike laerere.

Pa grunn av de problemene som ble nevnt ovenfor, omfatter datasettet vart et
noe ubalansert utvalg av data for de enkelte leererne, noe som gir noen
utfordringer. 29 laerere er et relativt beskjedent utvalg av laeerere, sett pa
bakgrunn av at Ny Giv er et nasjonalt initiativ, og da blir det viktig & kunne benytte
alle de dataene som er samlet inn, selv om det medfgrer at noen laerere er mer
representert i datasettet enn andre. Siden dette er en underveisrapport, vil vi
presentere resultater fra samtlige 63 gkter, men man ma vaere oppmerksom pa at
det at noen lzrere er hyppigere representert enn andre, kan medfgre visse
skjevheter i materialet.
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3.4 DATAANALYSER

3.4.1 Innledning

Var metodiske tilneerming har fokus pa a tilrettelegge for & besvare spgrsmal
definert av forskerne, samtidig som vi er opptatt av a vise oppmerksomhet til, og
veere fleksible nok, til 8 kunne fange opp og ta hensyn til forhold som blir viktig ut
fra det faktiske, empiriske materialet vi rar over, seerlig i de tilfeller der uventede
forhold kommer fram. Analyse av komplekst, kvalitativt datamateriale, slik som
tilfellet er ved klasseromsforskning, krever bade bruk av forhandsplanlagte,
predefinerte kategorier, kombinert med en apenhet for at det kan oppsta et
behov for a utlede kategorier pa en sakalt grounded mate, basert pa det faktiske
materialet man rar over.

Nar vi har analysert video- og lydmaterialet fra intensivundervisningen i Ny Giv
har kategoriene vi har benyttet, derfor blitt utviklet med bakgrunn i de teoretiske,
pedagogiske kildene som vi presenterte og drgftet ovenfor i Kapittel 2, og der
ideene knyttet til LPP har fungert som det organisatoriske rammeverket. Men,
som allerede nevnt, har vi ogsa vaert dpne for a inkludere nye kategorier pa
bakgrunn av elementer i det datamaterialet vi rar over.

Selv om det er gnskelig og viktig a8 forsgke a fa kunnskap om variasjoner i de
relevante aspekter pa tvers av alle de gktene som inngar i Ny Giv materialet vart,
sa deler vi Hammersleys (1993) kritikk av den tradisjonelle, tidsbaserte
tilnaermingen til klasseromsstudier, og vi slutter oss til Mercers (2010) anbefaling
om at systematiske klasseromsstudier bgr utfylles ved hjelp av en kvalitativ
tilneerming.

Med disse avveiningene in mente har vi naermet oss analysen av video- og
lydmaterialet fra klasseromsaktiviteten pa tre nivder: (a) en relativt detaljert,
sekvensiell tilnaerming der hendelser i materialet er kodet som steg og
aktiviteter/hendelser (se forklaring nedenfor), noe som inkluderer informasjon
om tidsbruk; (b) en noe bredere tilnzerming der informasjon er kodet pa gktniva;
og (c) en kvalitativ tilneerming der gktene beskrives uten noen seerlige
begrensninger i forhold til hva som tas med eller ikke.

3.4.2 Steg og aktiviteter

Det ble utviklet et aktivitetsbasert kodesystem med grunnlag i LPP-perspektivet
(Tomlinson 2008). En fullstendig utgave av dette kodesystemet, pa engelsk, finnes
i Vedlegg 2 bak i rapporten. Vi betrakter undervisning som bestaende av
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undervisningsstrategier, dvs. ulike former for interaksjon mellom lzerer og elever,
ofte referert til som arbeidsmater eller undervisningsmetoder. Slike
undervisningsstrategier er definert av en rekke ulike aspekter av samhandlingen
mellom lzerer og elev, inkludert lzerers aktivitet, elevenes aktivitet og hvilke
leeremidler som er i bruk. Det aspektet som er vurdert som sentralt i mye av den
moderne klasseromsforskningen, er den sosiale organiseringen av klasserommet,
og vi har inkludert et slikt aspekt i var tilnserming pa fglgende mate:

Organisatoriske steg

@ktene er forst kodet med bakgrunn i hvilke organiseringsformer de inneholder,
det vi har kalt steg. | nesten alle tilfeller er koding av et nytt steg definert av
hvorvidt det skjer en endring i maten arbeidet er organisert pa. Det eneste
unntaket, er at dersom det skjer en helt klar endring i tema eller innhold i gkta, sa
er dette ogsa definert som et nytt steg, men det sistnevnte forekommer nesten
ikke.

Ut fra observasjonsskjemaene ble det klart at det var behov for a kunne kode opp
til ni ulike steg i Igpet av en time, det hvert steg ble kodet med informasjon om
organiseringsform, hva det handlet om, og antall minutter det pagikk. Fglgende
organisatoriske steg ble benyttet:

e (1) Helklasseundervisning — for de tilfeller der leereren underviser hele
gruppa med Ny Giv elever samlet.

e (2) Gruppearbeid — ingen involvering fra lzerer.

e (3) Gruppearbeid — lzrer fglger opp noen grupper.

e (4) Gruppearbeid — leerer fglger opp alle grupper.

e (5) Individuelt arbeid — ingen involvering fra lzerer.

e (6) Individuelt arbeid — leerer fglger opp noen elever.

e (7) Individuelt arbeid — lzerer fglger opp alle elever.

Nar det gjelder kodene for gruppearbeid, er det viktig a8 veere oppmerksom pa at
disse kodene kun ble brukt nar elevene faktisk arbeidet sammen i grupper, ikke
bare nar de fysisk hadde satt sammen pultene sine i grupper, men arbeidet
individuelt.

Koding av innhold i de ulike stegene ble basert pa de ferdighetsomradene som Ny
Giv har fokus pa, i tillegg til andre, ikke-ferdighetsorienterte omrader som
framkom i datamaterialet. Dette ga oss fglgende kategorier for koding av innhold
pa steg-niva:
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e Akunne regne.

e Akunne lese.

e A kunne uttrykke seg skriftlig.

e A kunne uttrykke seg muntlig.

e A kunne bruke digitale verktgy.

e Deklarativ kunnskap — for innhold der fokus er pa deklarativ kunnskap,
uten noen apenbar kobling til én eller flere av de ferdighetene som er tatt
med ovenfor.

e Motivasjon/metakognisjon — for innhold som omhandler selvregulering
eller motivasjon for videre aktivitet.

e Administrativ — der fokus er pa administrasjon, logistikk etc.

Laeringsaktiviteter

Vi vender oss sa til koding av sekvensene av mer spesifikke leeringsaktiviteter
innen hvert steg eller organiseringsform. For & kunne bli kodet som en
leringsaktivitet, var regelen i helklassesituasjoner at aktiviteten matte forega
minst ett minutt; hver slik aktivitet ble kodet med hvilken aktivitetskategori det
gjaldt og hvor lenge den varte. Det ble funnet ngdvendig a kunne kode for inntil
15 aktiviteter innen hvert steg, og disse ble kodet sekvensielt slik at det er mulig a
studere hvordan ulike aktiviteter kjedes sammen til en sammenhengende
undervisningsaktivitet. For individuelt arbeid og gruppearbeid, er det sveert
vanskelig & kode aktivitetene sekvensielt, fordi det gjerne foregar ulike ting
samtidig, sa vi valgte derfor a aggregere tiden som ble brukt pa de ulike
aktivitetene, og sa registrere samlet tid per kode for hvert steg.

Selv om enkelte av aktivitetskodene er relativt generelle (se Vedlegg 2, den fgrste,
lille tabellen), sa er de fleste av dem noksa komplekse og defineres i form av tre
ulike variabler, og der enkelte ogsa inneholder undervariabler. De tre variablene
er:

(i) Ulike typer klasseromsaktivitet, som omfatter fglgende kategorier:

Leerer presenterer/demonstrerer

Leerer repeterer

Laerer overvaker elevers arbeid/oppgavelgsning (ikke ferdigheter)
Leerer leder elevers arbeid med ferdigheter

e Larer overvaker elevers arbeid med ferdigheter

o Larer fplger opp/stotter elevers arbeid med ferdigheter
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e Lzrer og elever diskuterer

(ii) Pedagogisk relevante trekk som fokuseres pa bakgrunn av de teoretiske
kildene som har informert forskningen var, slik som:

e Overflate vs. dybde: de aktivitetene som er listet opp ovenfor, ble
differensiert avhengig av hvorvidt de bare hadde fokus pa
overflateelementer, dvs. konkrete, deskriptive forhold vedrgrende det
som undervisningen omhandlet, eller hvorvidt aktiviteten ogsa inneholdt
dypere informasjon, forklaringer, dvs. fokus pa forbindelser,
arsaksforklaringer og begrunnelser, forstaelse for prosesser osv.

o |kke-interaktivt vs. interaktiv: De samme aktivitetene ble ogsa
differensiert avhengig av hvorvidt de var ikke-interaktive, dvs. om det kun
var laerer som snakket og elevene var forventet kun 3 skulle sitte og ta i
mot, eller interaktive, noe som ble karakterisert av at laerer aktivt stgttet
elevenes prosessering av det han/hun formidlet, gjennom & be om
kommentarer, stille spgrsmal, eller be elevene om a komme med
spegrsmal, dvs. tilnserminger som kan gi grunnlag for a overvake elevenes
leeringsprosess.

e Tilbakemelding vs. Tilbakemelding OG veiledning: de ovenfor nevnte
aktivitetene som muliggjgr overvaking og oppfglging av elevenes leering,
ble videre differensiert avhengig av om lzereren kun ga tilbakemelding,
eller om han/hun ogsa ga veiledning til videre arbeid. Tilbakemelding,
eller feedback, brukes her i ordets opprinnelige betydning, om lzerers
aktivitet som omfatter tilbakeskuende vurderinger eller kommentarer til
hva en elev har oppnadd, eller ikke, enten dette omfattet arbeid med et
leerestoff, eller det hadde fokus pa trening av spesifikke ferdigheter.
Veiledning som stgtte til @ kunne forbedre elevenes ferdighetsutgvelse,
eller for a korrigere kunnskapselementer som elevene presenterte, ble
behandlet som en videre utgvelse av laererfunksjonen, og ble kalt
Tilbakemelding og veiledning, og inkluderte ogsa tilfeller der
tilbakemeldingen var implisitt i form av laerers korrigering i forhold til
videre arbeid.

(iii) Tilneermingens modalitet og innholdsfokus: Lzereraktivitetene ble videre
differensiert i form av det vi i punkt 2.2.2 ovenfor, refererte til som to ulike former
for tilnaerminger til undervisning av ferdigheter, nemlig:
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(a) En_deklarativ, kommunikasjonsbasert symbolform: der laerer mer eller
mindre bare prater om ferdigheten. Dette omfatter laereraktivitetene
presentasjon og repetisjon, og leerer — elev diskusjon.

Versus:

(b) En aksjonsbasert form: der det handler om utgvelse av en ferdighet, noe
som omfatter at laerer demonstrerer, elever foretar forsgk/prgver ut, laerer
overvaker og fglger opp.

Den deklarative, kommunikasjonsbaserte formen ble deretter differensiert
avhengig av hva slags innhold som var i fokus, dvs. hva det ble snakket om, om det
omfattet fokus pa:

(a) Kun konteksten til en ferdighet, eksempelvis kun de begrepene som
anvendes innen geometri (rektangel, kvadrat etc.), eller innen brgk (teller,
nevner...).

Eller

(b) Bade konteksten og handling/strategi i relasjon til konteksten, dvs. om
ferdigheten som sadan, eksempelvis strategier for a lgse geometriske
oppgaver, mater a regne brgk,

Eller

(c) Motivasjon, noe som omfattet informasjon/snakk om verdier,
holdninger, strategier for selvregulering.

Dette resulterte i at vi endte opp med fire mulige innholdsomrader:

e DK Deklarativ - kommunikasjonsbasert tilnserming som kun har fokus pa
kontekst/sammenheng.

e DF Deklarativ — kommunikasjonsbasert tilneerming som har fokus pa
ferdigheten, dvs. handling i kontekst.

e DM Deklarativ — kommunikasjonsbasert tilnserming som har fokus pa
motivasjon og selvregulering.

e PF Prosedyre eller handlingsbasert tilnaerming til ferdigheter
(demonstrasjon eller utprgving/utgvelse).
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Det er viktig & kommentere to aspekter ytterligere. For det fgrste handler det om
skillet mellom en deklarativ, kommunikasjonsbasert tilneerming, og en
handlingsbasert tilnzerming (eksempelvis mellom lzerer presenterer og laerer
demonstrerer), et skille som kan veere vanskelig & opprettholde i de tilfeller der
det handler om kognitive ferdigheter, hvor mediet eller konteksten i seg selv er av
symbolsk karakter. Vi valgte derfor et kriterium for at nar referansen til
ferdighetsinnholdet var generelt, sa ble det karakterisert som deklarativ,
kommunikasjonsbasert (dvs. leerer presenterer eller repeterer). For a kvalifisere
som handlingsbasert (dvs. elever foretar forsgk, laerer demonstrerer, laerer
overvaker og fglger opp) matte det forekomme referanse til et spesifikt eksempel,
som det a "jobbe seg gjennom et eksempel”. Vi fant ogsa at det var viktig a skille
mellom laerers demonstrasjon med og uten kommentar.

For det andre handler det om kategorien DM ovenfor, som omfatter aktivitet som
er rettet inn mot 3 influere positivt pa elevenes motivasjon, noe vi drgftet
naermere i punkt 2.2.3 ovenfor. Slik aktivitet kan skje gjennom eksplisitt fokus pa
forhold vedrgrende elevers motivasjon, men det kan ogsa skje pa mer indirekte,
implisitte mater, noe vi kommer tilbake til nar vi presenterer koding pa gktniva i
neste avsnitt. Vi laget imidlertid en laereraktivitetskode som vi kalte smaprat, eller
small talk, for & kunne karakterisere de tilfellene der laerer snakker med elevene
om forhold som, som oftest, er initiert av elevene, og som ikke har noen direkte
relevans til det timen omhandler, men der laerer bruker tid til slik kommunikasjon
for a tilrettelegge for at elevene skal fgle seg vel og oppleve a bli godt ivaretatt.
Det kan eksempelvis handle om fotballkampen i gar, noe elevene har sett pa TV
etc.

En fullstendig oversikt over alle aktivitetskodene som er anvendt, finnes som
nevnt i Vedlegg 2.

3.4.3 Koding pa gktniva

Koding pa gktniva ble foretatt for forhold som enten klart karakteriserte hele
gkta, eller som omhandlet aspekter som det var vanskelig & passe inn i den
spesifiserte kodingen pa steg- eller aktivitetsniva. Kodingen pa gktnivd omfattet
felgende forhold:

e Antall elever i klassen/gruppa.

e Hvorvidt gkta var knyttet til klassens plan, eller om det var en
"frittstdende” Ny Giv time.

39



e Huvilket fag det gjaldt.

e Lzerers mal for gkta (hentet fra laererintervjuene).

e Beskrivelse av elevaktiviteter ved individuelt arbeid og gruppearbeid.

e Hvorvidt elevene fikk mulighet for/deltok i gjentatte forsgk for &
praktisere den aktuelle ferdigheten som gkta omfattet.

Vi vil gjgre bruk av et utvalg av disse variablene i den foreliggende rapporten.
Kodene for a karakterisere elevaktivitetene ble utviklet pa en grounded mate, dvs.
med utgangspunkt i det empiriske materialet, og aktivitetene ble deretter kodet
ved bruk av det systemet som til slutt ble bygget opp.

3.4.4 Apen, kvalitativ beskrivelse

| tillegg til de overnevnte formene for koding, noterte den som kodet og
analyserte videoopptakene, ogsa ned inntrykk og forhold som ikke ble fanget opp
giennom den mer detaljerte kodingen. Dette omhandlet eksempelvis slike relativt
vanskelig karakteriserbare forhold som tempo i leerers presentasjon, eller det at
individuelt arbeid kunne bli gjennomfgrt pa en ”offentlig”, helklasseorientert
mate. Denne type inntrykk var ogsa i enkelte tilfeller registrert i
observasjonsskjemaene

Den pafglgende presentasjonen av funn vil i hovedsak bli strukturert pa samme
mate som vi her har beskrevet datainnsamlingsmetodene, dvs. fgrst data som er
kodet pa steg-, aktivitets- og @ktniva, og deretter den mer kvalitative
informasjonen som forskerne har registrert underveis i observasjons- og
analyseprosessen. | de tilfeller der det er hensiktsmessig, vil vi imidlertid ogsa
benytte kvalitativ informasjon underveis i presentasjonen av det kvantitative
materialet.
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4. KLASSEROMSOBSERVASJONER — PRESENTASJON
AV FUNN

4.1 INNLEDNING

For a skissere et bakteppe for den videre analysen av funnene fra
klasseromsobservasjonene, presenterer vi fgrst en mer grunnleggende beskrivelse
av innholdet i gktene som er observert, hvor lenge de varte, og hvordan de var
organisert. Som tidligere nevnt, omfatter datamaterialet i denne
underveisrapporten i alt 63 ¢gkter, der 33 er samlet inn gjennom fgrste
besgksrunde i perioden januar til mars 2012, mens de resterende 30 gktene er fra
andre besgk, som fant sted i perioden april til juni 2012. Tabellen nedenfor gir en
oversikt over antall gkter fordelt pa fag for hver av innsamlingsrundene.

Tabell 1 Oversikt over antall gkter per besgksrunde, fordelt pa fag.

Fag Besgk 1 Besgk 2
Matematikk 17 16
Norsk 15 11
Samfunnsfag/Naturfag 1 3

33 30

4.2 INNHOLDET | UNDERVISNINGSZKTENE

Som for andre aspekter av datamaterialet, sa ble koding av innholdet i gktene
basert pa en kombinasjon av forhandsdefinerte, teoretisk baserte koder, og koder
som framkom pa bakgrunn av det empiriske materialet, sakalt grounded koding.
Kodingen ble foretatt pa to nivaer: en “bred” innholdskode, og, innen denne, en
mer spesifikk kode som ogsa anga tema innen det brede innholdet.

Nar det gjelder de ”brede” kategoriene, sd startet vi med & inkludere de
ferdighetsomradene som spesifikt er fokusert i Ny Giv intensivundervisningen —
nemlig grunnleggende ferdigheter i norsk og matematikk, i tillegg til motivasjon.
De grunnleggende ferdighetene omfatter: & kunne regne, a kunne lese, a kunne
uttrykke seg skriftlig, 8 kunne uttrykke seg muntlig og & kunne bruke digitale
verktgy i hhv. norsk og matematikk. Nar det gjelder digitale ferdigheter, sa ble det
ikke behov for denne kategorien, fordi ingen av gktene hadde spesifikk
oppmerksomhet mot arbeid med utvikling av den type ferdigheter i fagene. Det
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ble for komplisert a klare a skille ut fokus pa ulike ferdigheter i matematikkfaget,
slik at det der i hovedsak er sammenfall mellom matematikk som fag og
matematikkferdigheter, med unntak av i de tilfeller matematikkgktene inkluderte
noe annet enn ferdigheter (jfr. nedenfor).

Det viste seg at enkelte gkter hadde innhold som man ikke kunne relatere direkte
til én av de fem grunnleggende ferdighetene, men i stedet utelukkende fokuserte
pa formidling av faginnhold, og derfor etablerte vi innholdskategorien Deklarativ —
ikke ferdighet. For innhold som hadde med motivasjon a gjgre, valgte vi a kalle
kategorien for Motivasjon/metakognisjon for & signalisere erkjennelsen av at
eksplisitt oppmerksomhet og undervisning i strategier for selvregulering, som
oftest har et motivasjonsmessig aspekt.

Mens koding av steg, eller organiseringsformer, alltid kunne identifiseres som én,
enkelt kategori, fant vi at vi nar det gjaldt innhold, sa matte vi tillate
kombinasjoner av kategorier. Vi opprettet dermed fire ekstra koder:

e Motivasjon/metakognisjon (MM) + regneferdighet.
e Motivasjon/metakognisjon + skriveferdighet.

e Deklarativ —ikke ferdighet (DIF) + leseferdighet.

e Deklarativ — ikke ferdighet + skriveferdighet.

Forekomsten av de ulike innholdskategoriene, og hvor prosentandel de utgjgr av
det totale antall gkter for hver av besgksrundene, er angitt i Tabell 2 nedenfor.

Tabell 2 @ktenes innhold i de to besgksrundene. Antall (prosent).

Innhold - brede Besgk 1 Besgk 2 Sum
kategorier

Regneferdighet 15 (46) 13 (43) 28 (44)
Leseferdighet 5(15) 3(10) 8(13)
Skriveferdighet 5(15) 2(7) 7 (11)
Muntlig ferdighet 1(3) 0 1(2)
Deklarativ — ikke ferdighet | 1 (3) 2(7) 3(5)
Motivasjon/metakognisjon | 3 (9) 4 (13) 7 (11)
MM + regneferdighet 2 (6) 3(10) 5(8)
MM + skriveferdighet 0 2(7) 2 (3)
DIF + leseferdighet 0 1(1) 1(2)
DIF + skriveferdighet 1(3) 0 1(2)
Antall gkter totalt 33 30 63
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Innen hver av de bredere innholdsomradene, ble det ogsa kodet for hvilke mer
spesifikke tema det handlet om. Eksempelvis ble det innen matteomradet tatt
opp tema som brgk, multiplikasjon, desimaler, prosent, hoderegning, potenser,
algebra etc.; skriving omfattet tema som ulike stiler innen skriving, grammatikk,
kreativ skriving etc.; motivasjon/metakognisjon handlet om test- eller
eksamensstrategier, jobbsgknader osv. Frekvenser for de ulike temaene, fordelt
pa de to besgksperiodene, finnes i Vedlegg 3.

Nar vi ser neermere pa Tabell 2 ovenfor, finner vi at det er en overvekt av gkter
som har fokus pa ferdigheten & kunne regne. Dette har, som tidligere nevnt,
sammenheng med at det ikke ble funnet praktisk mulig & skille ut gvrige
grunnleggende ferdigheter i matematikk, som det a lese, & uttrykke seg skriftlig
etc. Nar det gjelder gkter innen norskfaget, sa ser vi der at de er jevnt fordelt
mellom skriving og lesing, men at der er lite fokus pa muntlige ferdigheter. Noe av
lesingen inneholder imidlertid ogsa mulighet for muntlig trening, slik som
eksempelvis gkter som handler om forberedelse til muntlig eksamen, men der
fokus var pa lesing av tekst som grunnlag for @ kunne lykkes med en eventuell
muntlig eksamen i norsk.

Hovedfunnet i tabellen ovenfor, og den mer detaljerte oversikten for hvilke tema
som inngikk i timene i Vedlegg 3, er imidlertid at laererne gjennom
intensivopplaeringen i Ny Giv har satt fokus pa leereplanrelaterte kognitive
ferdigheter og metakognisjon og selvregulering, heller enn @ anvende den
tradisjonelle tilnseermingen med formidling av deklarativ kunnskap. Slik sett viser
vare resultater her at intensivopplaringen som gis i de gktene vi rar over, er i trad
med malene for Ny Giv om 3 styrke elevenes grunnleggende ferdigheter og deres
motivasjon for videre utdanning.

Et umiddelbart inntrykk som forskerne noterte seg i andre besgksrunde, var at
leererne syntes a veere mer opptatt av forberedelser til en eventuell eksamen, enn
det som var tilfelle ved fgrste besgk. Vi kan ikke lese dette direkte ut av det
datamaterialet som presenteres i tabellen ovenfor eller i Vedlegg 3, men dette er
et forhold vi kommer tilbake til nar vi presenterer forskernes mer umiddelbare
inntrykk fra arbeidet i neste kapittel.

Det vi kan notere oss i Vedlegg 3, er den relativt omfattende mengden av tema
som er representert i materialet, seerlig innenfor matematikk. Hva som styrer
utvelgelsen av innhold, vil veere relatert til lzerernes vurderinger av hva elevene
har behov for, eventuelt begrunnet i resultater fra diagnostiske prgver og nedfelt i
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planer for opplaeringen. Dette er spgrsmal som vi vil komme tilbake til i
sluttrapporten fra prosjektet, der vi tar med alle forhold som dette
forskningsprosjektet omfatter, mens den foreliggende rapporten kun har fokus pa
klasseromsaktiviteten.

4.3 UNDERVISNINGS@KTENES STRUKTUR

4.3.1 @ktenes varighet

Grafen som presenteres i Figur 1 nedenfor, viser fordelingen av de 63 gktene etter
hvor lenge de varte. Bade gjennomsnittet og det klart hgyeste antall gkter ligger
rundt 40 minutter, noe som viser at den tradisjonelle 45-minuttstimen er den
mest vanlige ogsa for intensivopplaeringen i Ny Giv. Det er viktig a gjgre
oppmerksom pa at det som er registrert, er antall minutter pa video- og
lydopptaket, som i alle tilfeller begynte da leerer var klar til start i klasserommet.
Selv om de fleste gktene ligger pa rundt 40 minutter, sa er der en variasjon i
varighet fra bare 10 til hele 77 minutter. Noen lzerere kjgrte dobbelttimer, uten
pause, noe som forklarer gkter pa naer 80 minutter. Det at der er en god del gkter
som varer fra 45 til 60 minutter, kan forklares med at en del skoler har 60-minutts
timer. | noen tilfeller ble undervisningen sveert forkortet pa grunn av at andre
forhold kom inn og medfgrte at planer matte legges om, og dette, kombinert med
at leerer i noen fa tilfeller valgte a dele gkta i flere fag, forklarer til en viss del de
gktene med veldig kort varighet. Det ma ogsa legges til at lzerere i enkelte tilfeller
matte bruke relativt mye tid pa a fa samlet elevene slik at undervisningen kunne
starte.
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20 Gj.snitt: 40,19; St avvik: 13,516; N=63
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Undervisningsektenes varighet

Figur 1 Andel undervisningsgkter som har ulik varighet.

4.3.2 Antall steg og stegmgnstre i undervisningsgktene

Antall steg, eller organiseringsformer, og hvordan ulike steg fglger etter hverandre
og danner mgnstre, ble registrert for hver gkt. Vi fant i alt 30 ulike stegmgnstre i
gktene, og der gktene inneholdt fra ett til atte steg. Tabellen nedenfor viser hvor
mange gkter vi fant som inneholdt fra ett til atte steg, og hvor stor prosentandel
av det totale antall gkter det utgjorde.

Tabell 3 Fordelingen av gkter, etter hvor mange steg de inneholdt. Antall og prosent.

Antall 1 2 3 4 5 6 7 8 Totalt
steg

Antall 11 12 11 9 11 4 1 2 63
pkter

Prosent | 18 22 18 14 18 6 2 3 100
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Gjennomsnittlig antall steg per gkt er 3,5, mens der er flest gkter som inneholder
to steg, selv om antall gkter er relativt jevnt fordelt pa de fem f@rste kategoriene,
dvs. fra ett til fem steg. Deretter faller antallet kraftig i de gruppene som har flere
enn fem steg. | Vedlegg 4 er de sekvensielle stegm@nstrene presentert kumulativt,
etter hvor stor andel av gktene som har de forskjellige mgnstrene. Dette er gjort
bade for hele materialet (Tabell 5) og som en funksjon av gktenes innhold og
klassestgrrelse (Tabell 6). De fgrste tre kolonnene i begge tabellene viser det
kumulative bildet av stegmegnstre pa tvers av alle gktene, mens de resterende
kolonnene i Tabell 5 viser fordelingen etter innholdet i gktene, jfr. punkt 4.2
ovenfor. | Tabell 6 viser de resterende kolonnene resultatet fordelt etter antall
elever i klassen/gruppa. Kategorier som inneholdt to gkter eller faerre, ble tatt ut i
begge tilfeller.

| begge tabellene er den tredje prosentkvartilen (fra 51-75 prosent) markert med
gul farge, noe som medfgrer at de ufargede feltene ovenfor det gule feltet
omfatter de 50 prosent hyppigst forekommende mgnstrene, det gule feltet
omfatter de neste 25 prosent, mens det siste, ufargete feltet omfatter de 25
prosent lavest forekommende mgnstrene.

Nar vi studerer materialet pa tvers av alle de 63 gktene, sa ser vi at de 30 ulike
menstrene er relativt jevnt fordelt, og selv der noen mgnstre skiller seg ut, sa gjor
de ikke det i noen szerlig grad. 25-prosentilen for de hyppigst forekommende
menstrene nas eksempelvis ved akkumulasjonen av to stegmegnstre — (1) Kun
helklasseundervisning (17,5 prosent) og (1,7) Helklasseundervisning + Individuelt
arbeid — leerer besgker alle elever (12,7 prosent). De resterende mgnstrene
omfatter alle mindre enn 10 prosent av gktene, noe som betyr at hele 28 av de i
alt 30 ulike mgnstrene er relativt sjeldne. Det vi kan notere, er det relative
fravaeret av fglgende steg: (2) Gruppearbeid — ingen involvering fra laerer, (3)
Gruppearbeid — leerer fglger opp noen grupper, (6) Individuelt arbeid — laerer
felger opp noen elever, og, til en viss grad (5) Individuelt arbeid — ingen
involvering fra laerer. Det er altsa sjelden at lzerer ikke benytter anledningen til a
folge elevenes laeringsarbeid nar de jobber med forskjellige elevaktiviteter
individuelt eller i sma grupper.

Nar vi flytter blikket sideveis i Tabell 5, som viser de ulike stegmgnstrene fordelt
etter hvilket innhold timene hadde fokus pa, sa finner vi en svak differensiering
der tre — fire ulike mgnstre er de mest benyttede, samtidig som der er likhetstrekk
mellom de ulike innholdstypene. Bade nar det gjelder gkter som har fokus pa
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matematikkferdigheter og leseferdigheter, sa finner vi de at det er de samme
megnstrene som er mest hyppige. Det omfatter (1) Kun helklasseundervisning,
(1,4) Helklasseundervisning + Gruppearbeid - lzerer fglger opp alle grupper, og
(1,7) Helklasseundervisning + Individuelt arbeid - laerer fglger opp alle elever. Nar
det gjelder gkter med fokus pa skriving, sa far stegkategorien (7) Individuelt
arbeid — lzerer besgker alle elever, stgrre vekt, noe som viser seg gjennom
megnstrene (1,7,1) og (1,7,1,7,1). | undervisningsgkter som har innhold som er
definert som motivasjon og metakognitiv selvregulering (MM og MM + matte), sa
er der stgrre innslag av gruppearbeid og individuelt arbeid, selv om det ogsa der
er betydelige innslag av helklassearbeid. Vi ma imidlertid huske pa at disse
resultatene bare indikerer hvor ofte de ulike stegene og stegmegnstrene opptrer,
noe som er en relativt svak basis for a8 avdekke meningsfulle kvantitative trender. |
neste avsnitt skal vi imidlertid se narmere pa tidsbruken, noe som vil gi et
utdypende bilde.

Nar vi ser naermere pa Tabell 6 i Vedlegg 4, sa finner vi at det mest framtredende
trekket er at nar der er flere enn 8 elever i gruppa, sa bestar hele 33 prosent av
gktene utelukkende av helklassearbeid. Dette er dobbelt sa hyppig som nar vi ser
hele materialet under ett, og nar gruppa bestar av 3 elever eller feerre, og tre
ganger sa hyppig som nar gruppa bestar av mellom fire og sju elever. Sett pa
bakgrunn av fokuset i Ny Giv pa at elevene har behov for en sarlig tilpasset
oppleaering, sd er det noe overraskende at en s vidt stor andel av gktene kun
inneholder arbeid i helklasse/-gruppe.

4.3.3 Tidsbruk ved ulike organiseringsformer/steg

Det ble beregnet gjennomsnittlig andel tid brukt pa de ulike
organiseringsformene, fordelt etter stgrrelsen pa Ny Giv klassen, og resultatet fra
disse beregningene presenteres i Figur 2 nedenfor. Resultatene stgtter noe av
inntrykkene som ble kommentert i forrige avsnitt.

Hovedinntrykket fra figuren er at der er en relativt sterk, felles profil som
karakteriserer alle de tre kategoriene av klasse-/gruppestgrrelse. Det & undervise
hele elevgruppen samlet (kategori 1) dominerer og opptar gjennomsnittlig rundt
60 prosent av tiden, etterfulgt av individuelt arbeid der laerer kommer rundt til
alle elevene (kategori 7) som gjennomsnittlig tar opp om lag 20 prosent av tiden,
og deretter arbeid i sma grupper der lerer besgker alle gruppene (kategori 4)
med om lag 10 prosent av tiden. Dette kan muligens antyde at laererne generelt
sett fgrer videre sin vanlige undervisningspraksis, heller enn 3 tilpasse den til de
sma gruppene de na underviser i Ny Giv.
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Figur 2 Andel tid brukt pa ulike organiseringsformer/steg, fordelt etter gruppestgrrelse.

Utover dette er der noen flere forhold som kan kommenteres. Det er neppe
overraskende at med svaert sma grupper, med tre elever eller faerre, sa tar
undervisning av hele gruppen samlet opp 65 prosent av tiden, individuelt arbeid
28 prosent og arbeid i mindre grupper bare 7 prosent. Pa den andre siden sa er
det overraskende, gitt vektleggingen av individuell undervisning og oppfalging i
litteratur som omhandler ulike former for spesial- eller stgttetiltak i skolen (se
eksempelvis Brooks 2002; Dowker 2009), at det er i de st@rste gruppene, med atte
elever eller flere at vi finner den hgyeste andelen helklasseundervisning, med 68
prosent, og den laveste andelen individuelt arbeid, med 19 prosent.

Den relative dominansen av helklasseundervisning som vi finner her, samsvarer
med funnene vi gjorde da vi sa naermere pa praksisen i et stort utvalg
undervisningsgkter i ordinaere klasser gjennom forskningen pa implementeringen
av LKO6 (Hodgson et al. 2012). Det faktum at funnene er sa konsistente pa tvers
av gruppestgrrelser, gir grunn til 3 reise spgrsmal om i hvilken grad man gjennom
intensivopplaeringen i Ny Giv oppnar individuell behandling av enkeltelevers
spesifikke behov.
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Nar vi ser neermere pa organiseringsform som en funksjon av gktenes innhold i
Figur 3 nedenfor, sa finner vi noe mer spredning rundt de hovedprofilene vi fant i
figuren ovenfor. Det er, naturlig nok, fortsatt nesten ingen forekomster av
kategoriene individuelt arbeid og gruppearbeid uten, eller med bare begrenset,
involvering fra leaerers side, men vi ser betydelig mer spredning, seerlig nar det
gjelder andel helklasseundervisning og individuelt arbeid der laerer sgrger for a
komme rundt til alle elevene, og noe mer spredning ogsa for gruppearbeid. Det er
imidlertid viktig @ veere oppmerksom pa at nar tidsbruken for de ulike
organiseringsformene fordeles avhengig av innholdet i gktene, sa ligger det svaert
fa gkter til grunn for beregningene i enkelte av innholdskategoriene. Dersom vi
avgrenser oss til 8 se naermere pa de innholdskategoriene som har minst fem
gkter som grunnlag for beregningene, sa finner vi at helklasseundervisning opptar
mellom 70 og 80 prosent av tiden i gkter som har fokus pd lesing og
motivasjon/metakognisjon, mens i matematikkgkter og gkter som har fokus pa
skriving sa tar helklassearbeid opp gjennomsnittlig mellom 40 og 50 prosent av
tiden.
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Figur 3 @ktenes innhold, fordelt etter organiseringsform.
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4.4  AKTIVITETER

Selv om ulike undervisningsstrategier omfatter en rekke ulike elementer som
eksempelvis organiseringsform, som vi studerte naermere ovenfor, og leeremidler,
som vi kommer tilbake til seinere i rapporten, sa er det uten tvil de aktivitetene
som laerer og elever engasjerer seg i som er den viktigste komponenten i enhver
tilnaerming til leeringsarbeid. Som tidligere beskrevet i punkt 3.4.2, ble det utviklet
et omfattende kodesystem for a registrere alle undervisningsaktiviteter som tok
opp minimum ett minutt av tiden i et steg’. Dette kodesystemet bygger pa
pedagogisk teori og pa det faktiske, empiriske materialet og presenteres i sin
helhet, med forklaringer, i Vedlegg 2.

Kodesystemet er omfattende og sveert detaljert, og inneholder hele 47 ulike
koder, noe som det vil veere sveert vanskelig a gi et oversiktlig bilde av ved
presentasjon av funn. Av den grunn, men ogsa siden det er relevant a forfglge
noen sentrale elementer som vi i var gjennomgang av relevant teori i Kapittel 2
argumenterte for var vesentlig i god undervisning i ferdigheter, sa har vi gruppert
kodene for de ulike undervisningsaktivitetene i fglgende omrader:

Administrative aktiviteter: Dette omfatter alle administrative aktiviteter som det
a gi beskjeder, dele ut leeremidler, men ogsa tid der leerer ikke samhandler med
elevene pa noen mate.

DK - Deklarativ — kontekstrelatert: for a reflektere aktiviteter som har fokus pa
deklarativ bevissthet, og som bare omfatter faktakunnskap og forstaelse av
sammenhenger.

DF - Deklarativ — ferdighetsrelatert: for a reflektere aktiviteter som har fokus pa
deklarativ bevissthet heller enn aktivitet som sadan, men som omhandler
ferdigheter, dvs. bade konteksten og selve handlingen.

PF — Prosedyre - ferdighetsrelatert: for a reflektere aktiviteter som omfatter en
handlingsbasert tilnaerming til undervisning i ferdigheter, inkludert bade lzerer- og
elevaspekter.

Demonstrasjon: for 3 reflektere mer spesifikt leerers bruk av
demonstrasjon/modellering av spesifikke handlingselementer.

Elever — utprgving: for a reflektere aktiviteter der elever gjgr ulike forsgk innenfor
den ferdigheten det jobbes med, eksempelvis det & gjgre en regneoperasjon.

n Gjelder kun helklassesteg. For gruppearbeid og individuelt arbeid ble det registrert aggregert tid
for hver aktivitetskode som forekom innenfor steget.
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Elever — redegjgrelse: for a kunne kode de tilfeller der lzerer fglger opp nar elever
jobber med deklarativ kunnskap.

Leerer — interaktiv: for a kunne kartlegge i hvilken grad lerere involverer elevene
aktivt i bearbeiding av laerestoff gjennom eksempelvis 3 stille spgrsmal som del av
repetisjon, presentasjon eller demonstrasjon.

Leerer — overflate: for 3 kunne kartlegge i hvilken grad laerere opererer pa et
overflateniva nar de repeterer eller presenterer larestoff, demonstrerer, eller
foretar oppfalging og gir tilbakemelding nar elever jobber.

Leerer — dybde: for a kunne kartlegge i hvilken grad larere opererer pa et
forklarings-/dybdenivd nar de repeterer eller presenterer laerestoff,
demonstrerer, eller foretar oppfglging og gir tilbakemelding nar elever jobber.

| Vedlegg 5 gis en oversikt over hvilke av de 47 kodene som inngar i hver av de
gruppene som er listet opp ovenfor. Det at disse gruppene er delvis overlappende
og omfatter ulikt antall koder, ma tas hensyn til nar man bruker de grupperte
dataene som et verktgy for a karakterisere og forklare det vi finner i gktene fra
intensivopplaeringen i Ny Giv.

4.4.1 Undervisningsaktiviteter pa tvers av alle gktene

Deskriptiv statistikk som viser hvor stor andel av tiden de i alt 47 ulike
opprinnelige kodene tar opp, presenteres i Vedlegg 6, Tabell 7, og de samme
giennomsnittene, ordnet etter stgrrelse, presenteres i Tabell 8. Resultatene for de
gruppene som vi presenterte i forrige avsnitt, presenteres nedenfor i Tabell 4. Det
ville veert svaert problematisk a forsgke a komme med forslag til hvor stor andel
tid som burde brukes pa ulike strategier eller aktiviteter i undervisningen. Pa
bakgrunn av var gjennomgang av relevant teori om laering av ferdigheter i punkt
2.2.2 ovenfor, sa er det imidlertid positivt at den hgyeste andelen av tid, hele 46
prosent, tas opp av det vi har definert som Prosedyre — ferdighetsrelatert. | dette
ligger, som nevnt ovenfor, handlingsbaserte metoder som fokuserer pa varianter
av at Laerer demonstrerer og pa Elever gjar forsgk/prgver ut hva de kan innen ulike
ferdighetsomrader. Nar vi ser pa disse to formene isolert, sa finner vi at ulike
former for Elever — utprgving faktisk har et giennomsnitt som er naer dobbelt sa
hgyt som Laerer — demonstrerer, med henholdsvis 30 og 16 prosent.

Dette bildet utdypes videre nar vi utforsker forekomsten av spesifikke aktiviteter i
Vedlegg 5, Tabellene 7 og 8, der vi ser at kategorien Elev — utprgving (Pupil
Attempt) bestar nesten uten unntak av kode 40 Prosedyre — ferdighetsbasert —
Elever utprgving med overflate overvadking, tilbakemelding og veiledning (PS Pupil
Attempt Surface Monitored with Feedback and Guidance) med 19,75 prosent og
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kode 39 Prosedyre — ferdighetsbasert — Elever utprgving med overflate overvdking
og kun tilbakemelding (PS Pupil Attempt Surface Monitored with Feedback only)
med 11,04 prosent. P4 samme mate finner vi at hele 14 av de 16 prosentene av
kategorien Lzaerer — demonstrerer kommer fra kodinger av den opprinnelige koden
23 Prosedyre — ferdighetsbasert - Lzerer demonstrerer overflate interaktiv (PS
Teacher Demonstration Surface Interactive). Det siste viser at laerere bruker
relativt mye tid pa & demonstrere arbeid med ulike ferdigheter, gjennom & jobbe
gjennom og vise ulike eksempler, og der de nesten hele tiden aktivt engasjerer
elevene gjennom 3a stille spgrsmal til elevene, eller ber om spgrsmal og
kommentarer fra elevene til det som foregar. Pa denne maten sa ser det ut til at
lerere tilrettelegger for elevers utprgving, og at de ogsa bruker slike utprgvinger
som grunnlag ikke bare for tilbakemelding (selv om de gj@r det i om lag en tredel
av tiden), men ogsa for veiledning til elevenes videre arbeid. Imidlertid sa finner vi
i liten grad at de anvender den form for assistering og samarbeid som ble vektlagt
og definert som scaffolding, eller stillasbygging, av Wood, Bruner og Ross (1976).

Tabell 4 Andel av tid for grupperte aktiviteter i hele materialet.

N Minimum | Maksimum Gj.snitt Std. avvik
Administrativ 63 0,05 1,00 35 22,052
Deklarativ — kontekst 63 0,00 0,73 9 17,832
Deklarativ — ferdighet 63 0,00 0,78 10 16,970
Prosedyre — ferdighet 63 0,00 0,95 46 27,732
Demonstrasjon 63 0,00 0,87 16 24,323
Elever — utprgving 63 0,00 0,95 30 24,709
Elever - redegjgrelse 63 0,00 0,16 1 2,113
Laerer —interaktivt 63 0,00 0,92 29 26,174
Leerer - overflate 63 0,00 0,95 59 20,631
Leerer — dybde 63 0,00 0,39 5 8,112
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Pa samme mate som de tilbakemeldingene og den veiledningen som ble gitt nar
elevene jobber med ulike oppgaver for a trene ferdigheter, sa er ogsa
kommunikasjonen som finner sted nar lserer demonstrerer og kommenterer i all
hovedsak pa det vi har definert som et overflateniva. Det samme finner vi ogsa
nar leerere og elever jobber med aspekter av, og bevissthet om, deklarativ
kunnskap. Dette generelle fraveeret av at laerer gar i dybden og forklarer og fglger
opp, ser vi klart i tabellen ovenfor, der kategorien Leaerer — dybde gjennomsnittlig
kun opptar fem prosent av tiden, mens Lzaerer — overflate tar opp 59 prosent.

Sett fra et noe annet perspektiv sa kan disse funnene faktisk undervurdere
fraveeret av dypere, kognitiv samhandling. Under kategorien undervisning av
deklarativ kunnskap sa fant vi nesten ingen eksempler pa kodene 30 til 37 (se
Vedlegg 2), noe som indikerer at elevene nesten aldri ble utfordret, eller gitt
anledning, til & artikulere sin egen forstaelse av de tema som ble fokusert, og at
forstaelsen deres dermed heller ikke ble overvaket og eventuelt korrigert. Pa
tilsvarende mate var samhandlingen under repetisjon av tidligere gjennomgatt
lerestoff, og ved presentasjon av nytt lerestoff, ogsa i overveiende grad pa et
overflateniva. Som del av forskernes mer kvalitative nedtegninger av inntrykk fra
timene, ble dette noen ganger kommentert etter at man observerte elever som,
gjennom det de sa og det de gjorde, eksempelvis ikke sa ut til & forsta grunnlaget
for ulike regneoperasjoner i matematikk, uten at dette ble tatt tak i og korrigert. |
stedet fortsatte arbeidet med flere, nye eksempler, med hovedfokus pa metode
og resultat i stedet for forstaelse.

Nar det gjelder gruppen Administrativ, sa ser vi at den gjennomsnittlig opptar en
relativt stor andel av tiden, 35 prosent. Denne gruppen bestar imidlertid av koder
som ogsa har klar relevans undervisningsmessig. | tillegg til ngdvendige aktiviteter
som det a dele ut leeremidler, organisere i grupper osv. (Logistics), med et
gjennomsnitt pa ni prosent, igangsetting av aktiviteter (Set Curriculum Task) med
et gjennomsnitt pa atte prosent, sa inneholder denne gruppen ogsa aktiviteter for
a bli kjent med og smaprate med elevene (Small Talk), noe som i giennomsnitt tar
opp sju prosent av tiden. Det siste som ogsa inngar i denne gruppen, er tid der det
ikke er samhandling mellom lzerer og elev (No Interaction), og i gjennomsnitt tar
dette opp 11 prosent av tiden i undervisningsgktene. Som vist i tabellen ovenfor,
har vi eksempler pa at all tiden ble brukt pa slike gjgremal (Maksimum 1,0), noe
som eksempelvis er mulig dersom alt leerer gj@r er a gi instruksjoner til elever om
ulike oppgaver som skal Igses, og der disse Igses uten noen form for involvering
fra leerers side.
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4.4.2 Fordeling av undervisningsaktiviteter etter gktenes innhold
Fordeling av de ulike aktivitetskodene avhengig av gktenes innhold, presenteres i
to tabeller i Vedlegg 7. Tabell 9 gir en oversikt over gjennomsnittlig tidsbruk for de
grupperte kodene, mens Tabell 10 viser tidsbruken for de opprinnelige kodene.

Det som fg@rst slar en nar man ser narmere pa gjennomsnittlig tidsbruk for de
grupperte aktivitetene i Tabell 9, er den relativt hgye andelen tid brukt pa det vi har
definert som Administrative gjgremal i gkter som har fokus pa skriveferdigheter
(Writing Skills — 48 prosent), lkke-ferdighet + lesing (NS Declarative + Reading — 42
prosent) og lkke-ferdighet + skriving (NS Declarative + Writing — 67 prosent). Som
fér nevnt, er der sveert fa gkter i enkelte av innholdskategoriene, noe som
innebaerer at resultatene ma fortolkes med stor forsiktighet. Det
korresponderende funnet i Tabell 10, med hgy andel av tid der det ikke er
interaksjon mellom lzerer og elev (47 No Interaction) kan antyde at skrivingens
tempo, og kanskje ogsa lesing, er slik at leerere erkjenner at de ma la elevene fa
tid til 3 jobbe med oppgavene.

Nar vi sammenligner gkter med ulikt innhold, sa finner vi at matematikkgktene,
som i hovedsak har fokus pa regneferdigheter, har et stort innslag av
handlingsbaserte tilnserminger. Dette finner vi i Tabell 9 i Vedlegg 7, der gruppen
koder Prosedyre — ferdighet (Procedure Skill) opptar i gjennomsnitt hele 62
prosent av tiden, og der det er mye mer innslag av elevers egen utprgving (39
prosent), sammenlignet med at laerer viser og demonstrerer (23 prosent).
Andelen av elevers utprgving blir enda stgrre dersom vi ogsa trekker inn gkter
som har en kombinasjon av matematikk og fokus pa motivasjon/metakognisjon,
der hele 48 prosent av tiden i gjennomsnitt brukes pa elevers utprgving, mens
bare fem prosent gar med til at leerer demonstrerer. Som tidligere nevnt, kan
dette ses pa som et positivt funn siden det a lzere 3 beherske ferdigheter krever at
elever far prgve ut, gjentatte ganger, operasjoner som inngar i ferdigheten, og at
det derfor er viktig at undervisning i ferdigheter ikke utelukkende fokuserer pa
deklarativ kunnskap og prosedyrekunnskap av relevans for den aktuelle
ferdigheten. Nar det gjelder apne, komplekse ferdigheter som eksempelvis inngar
i problemlgsning, sa krever disse en vel etablert og lett tilgjengelig mengde av
deklarativ kunnskap, og pa den bakgrunn sa kan de relativt lave andelene av Laerer
presenterer og Laerer repeterer, kombinert med fravaeret av kognitiv dybde i disse,
tyde pa en overrepresentasjon av relativt enkle, konkrete aktiviteter.

| kontrast til dette sa finner vi for innholdskategoriene Lesing og Skriving at de har
stgrre innslag av gruppekategorien Deklarativ kunnskap, med henholdsvis 21 og
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26 prosent i giennomsnitt. Med et forbehold om at det ikke er veldig mange gkter
som inngar i de to innholdskategoriene, sa noterer vi videre at Lesing og Skriving
skiller seg fra hverandre i vektleggingen av Prosedyre — handlingsbaserte
tilnaerminger, der Laerer demonstrerer har dobbelt s& stort innslag som Elever —
utprgving nar det gjelder Lesing, mens det bare omfatter mindre enn en fjerdedel
nar det gjelder Skriving. Det dette forteller oss, er at nar larere underviser i
skriving, sa tar de ofte en deklarativ tilnaerming, dvs. at de snakker om ferdigheten
i relativt generelle termer, heller enn & demonstrere den gjennom a gjennomfgre
spesifikke aktiviteter.

Nar det gjelder det siste innholdsomradet, Motivasjon og metakognisjon, sa finner
vi en enda sterkere kognitiv - deklarativ tilneerming, der gruppene Deklarativ —
kontekst og Deklarativ — ferdighet tar opp 44 prosent av tiden i
undervisningsgktene. Strategiske, ferdighetsmessige aspekter av motivasjon og
metakognisjon blir altsa adressert, men ved hjelp av en deklarativ tilnserming
heller enn en handlings- og prosedyrebasert tilnserming, noe som er helt motsatt
av hva vi fant for andre ferdighetsomrader som eksempelvis innen matematikk.

4.4.3 Fordeling av undervisningsaktiviteter etter organiseringsform
Det er ogsa hensiktsmessig a se naermere pa i hvilken grad ulike former for
organisering av elevene, det vi har kalt steg, gir grunnlag for anvendelse av
spesifikke undervisningsaktiviteter. Vi gjgr dette gjennom a utforske hvor stor
andel de aggregerte og grupperte aktivitetskodene gjennomsnittlig utgjgr nar vi
fordeler dem pa de ulike stegtypene, dvs. helklasseundervisning, gruppearbeid og
individuelt arbeid. Tabell 11 i Vedlegg 8 gir en tabellarisk oversikt over
resultatene, mens grafen i Figur 4 nedenfor presenterer de samme resultatene. |
figuren er det kun tatt med aktiviteter som, slik vi har fortolket kodene, kan
forekomme i alle de tre organiseringsformene.

Ett av trekkene som kommer klarest fram i figuren nedenfor, er det nsermest
totale fraveeret av Lzerer — dybde og Elever — redegjgrelse, noe vi allerede har vist
og kommentert tidligere, og det vi ser her, er at det gjelder pa tvers av de ulike
organiseringsformene. Videre ser vi at det er i helklasseundervisning at det gar
med den stgrste andelen tid til administrative gjgremal, noe som kanskje ikke er
overraskende, siden det ofte er mer effektivt a gi beskjeder og instruksjoner nar
elevene er samlet. Det er imidlertid ikke slik at det ikke brukes tid til
administrative gjgremal nar elevene jobber i grupper og individuelt, men andelen
er noe lavere, seerlig for gruppearbeid.
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Figur 4 Gjennomsnittlig andel tid som opptas av grupperte undervisningsaktiviteter,
fordelt pa organiseringsform. Prosenter.

Et tredje forhold som kan kommenteres, er at det er relativt sjeldent
forekommende at elever blir utfordret til a sta i fokus gjennom a prgve ut ting i
helklassesituasjoner. Det a vise utprgving av ferdigheter i helklassesituasjoner,
skjer i stedet i form av at lzerer demonstrerer, noe vi fant et relativt stort innslag
av da vi viste resultater for de grupperte aktivitetene pa tvers av alle
organiseringsformene.

4.5 ELEVAKTIVITETER | GRUPPEARBEID OG INDIVIDUELT
ARBEID

De undervisningsaktivitetene vi presenterte analyser av i punkt 4.4.1 ovenfor, er,
generelt sett, ulike former for interaksjon som involverer bade lzerer og elever og
som finner sted i helklasseundervisning, men ogsa i gruppe- og individuelt arbeid
nar leerer samhandler med enkeltgrupper eller enkeltelever. | trad med LPP-
rammeverket vart, bgr undervisningsaktivitet ogsa omfatte de aktivitetene eller
oppgavene som elever blir satt til 38 gjgre pa egen hand, enten individuelt eller
sammen med andre medelever i ei gruppe, og der de bare far stgtte av leerer i en
begrenset del av den tiden aktiviteten foregar.

Vi har kartlagt disse individuelle og gruppeaktivitetene under tittelen
Elevaktiviteter. Aktivitetene ble beskrevet skriftlig pa bakgrunn av notater fra
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observasjonsskjemaet og fra analysen av videoopptakene, og deretter sortert og
kategorisert pa en grounded mate, dvs. med bakgrunn i det faktiske, empiriske
materialet. P4 bakgrunn av informasjon fra observasjonsskjemaet, fant vi at det
var behov for & kunne kode inntil tre ulike elevaktiviteter per undervisningsgkt.
Kodesystemet, med kodenes betegnelser og beskrivelser finnes som Vedlegg 9
bak i rapporten.

Figur 5 nedenfor viser forekomsten av ulike Elevaktiviteter fordelt etter gktenes
innhold, dvs. matematikk, lesing, skriving, deklarativ kunnskap (ikke ferdighet) og
motivasjon/metakognisjon. Det som presenteres i figuren, er andel gkter der de
ulike elevaktivitetene var en del av undervisningen i timen, og ikke hvor stor del
av tiden de opptok. Som fglge av at hver gkt kunne innehold inntil tre ulike
elevaktiviteter, sa kan prosentandelene for hvert innholdsomrade bli mer enn
100.

Hvis vi starter med timer som hadde fokus pa matematikkferdigheter, dvs. de bl3a
markeringene i figuren, sa finner vi at det a Spille spill forekommer i mer enn 50
prosent av gktene, mens det a Gjgre oppgaver med bruk av konkreter finner sted i
44 prosent av gktene. Matteoppgaver der elevene utelukkende bruker symboler
(tall og tekst), finner vi i om lag hver femte gkt, mens trening av gangetabell og
lignende forekommer i 14 prosent av gktene. Andre typer oppgaver som
forekommer i mattepktene, er det & Velge ut og registrere informasjon i
symbolform (atte prosent av gktene) og det a @ve pd oppgaver med tanke pd
eksamen (fire prosent). Dette bildet, hvor vi generelt sett finner lite fokus pa
problemlgsningsoppgaver, er relativt konsistent med det inntrykket vi fikk av
analysene av aktivitetene ovenfor, der det framkom et bilde hvor elevene ble
aktivt engasjert i ulike aktiviteter, men der det var lite innslag av aktiviteter som
krevde at man gikk i dybden pa elevenes forstaelse av det temaet som var i fokus.

| likhet med hva vi tidligere har kommentert, s ma vi ta hensyn til at det er
relativt fa gkter i hver gruppe nar de deles pa de ulike innholdskategoriene, med
unntak av mattegktene. Denne begrensningen forsterkes ytterligere nar vi, som i
det foreliggende tilfellet, kun tar med gkter der det foregikk individuelt arbeid
eller gruppearbeid, i tillegg til helklasseundervisning. Disse forbeholdene ma tas
med i betraktning nar man leser gjelder kommentarene til de gvrige resultatene i
figuren som fglger nedenfor.
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Figur 5 Andel timer der ulike elevaktiviteter forekommer under gruppearbeid og individuelt arbeid. Prosenter.
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Nar vi sa gar videre og ser pa hvilke elevaktiviteter som inngar i gkter som hadde
fokus pa lesing, dvs. det som er markert med rgdt i figuren nedenfor, sa finner vi,
kanskje som forventet, et stort innslag av Stillelesning — det forekommer i fire av
de fem lesegktene nar elevene jobber individuelt eller i grupper. Innslag av
elevaktiviteter i lesegktene utover stillelesning, omfattet to — tre andre kategorier
som i hovedsak handlet om prosessering av kunnskap pa et overflateniva,
gjennom det a Velge ut og nedtegne informasjon i symbolform (tre av fem gkter),
dvs. det a trekke ut og registrere informasjon som allerede er nedtegnet i en
informasjonskilde (tekst, tabell etc.). Det & Identifisere og registrere elementer
(ord, begreper, tall...) forekommer i to av gktene, mens det a Kontrollere svar pa
en prgve eller en annen oppgave finnes i én av gktene. Den noe mer krevende
kategorien som innebzerer at elevene selv skal Komme opp med og registrere
elementer, forekommer ogsa i én av gktene.

Det er kanskje interessant & merke seg at nar det gjelder skriving, som er markert
med gregnt i figuren, sa er der stgrre innslag av det 3 skrive faktabaserte tekster
uten noen form for fokus pa strategi (to gkter) enn kreativ skriving, der strategi
for skrivingen inngar som et element (ei gkt). Denne mer faktaorienterte
tilneermingen kan kanskje stgttes av at vi finner at halvparten av de i alt seks
gktene, inneholder oppgaver der elevene er bedt om a identifisere og registrere

elementer, og at i ei gkt er det aktivitet som handler om & trene pa
faktakunnskaper.

Der er kun tre gkter som har Deklarativ kunnskap — ikke ferdighet som innhold,
markert med lilla i figuren, og disse gktene omfatter fglgende elevaktiviteter —
Stillelesning for informasjonsinnhenting, det a Identifisere og registrere enheter
(kunnskapselementer, begreper etc.), Sjekke svar og @ve til prave/eksamen. Der
er ogsa et eksempel pa at elever vurderer og Kartlegger hva de kan klare 3
giennomfgre, noe som kan vaere et eksempel pa tilrettelegging for en dypere form
for refleksjon enn enkelte av de andre aktivitetene.

Nar vi slutt ser naermere pa de beige markeringene i figuren, som viser
elevaktiviteter i undervisningsgkter som har fokus pa motivasjon og
metakognisjon, s& er det innslag av det vi har kalt Strategi -
informasjonsproduksjon i tre av de fem gktene. Rent konkret handlet det om
forberedelse til sommerjobb. Som del av deltakelsen i Ny Giv fikk elevene i
enkelte av fylkene tilbud om ferdig finansiert sommerjobb i to uker, der de skulle
finne en arbeidsgiver som gnsket & ta dem inn. Som forberedelse til dette, ble
elevene ble utfordret til 3 tenke gjennom hva de kunne tenke seg til & jobbe med,

60



hva slags kvalifikasjoner de hadde som var relevante, og hvordan de skulle
framstille seg selv gjennom jobbsgknad og CV. De foretok ogsa sgk pa nettet for a
lete etter aktuelle arbeidsgivere, og hentet ut og registrerte relevant informasjon,
noe som framkommer gjennom kategorien Identifisere og registrere enheter eller
kunnskapselementer. De gvrige elevaktivitetene forekom kun i ei gkt hver, og det
omfattet Strategi lesing, Lage oppgaver til andre og Trekke ut og registrere
informasjon.

Avslutningsvis vil vi pa nytt minne om at det for de siste innholdskategoriene er
snakk om et lavt antall undervisningsgkter i hver kategori (fra tre til seks), noe
som gjgr at analyse og eventuelle slutninger blir sveert begrenset. Det gir likevel et
bilde av hva elevene jobber med i timene nar de enten jobbet pa egen hand eller i
grupper, og med tilfgring av nytt datamateriale etter neste runde med innsamling
varen 2013, regner vi med at grunnlaget for naermere analyser vil bli bedre nar
sluttrapporten skal skrives hgsten 2013.

4.6 BRUK AV LZEREMIDLER

Vi skal na presentere en kortfattet oversikt over laeremidler som var i bruk i Ny Giv
intensivopplaeringen. Hvilke lzeremidler som var i bruk, ble registrert pa stegniva,
og det ble registrert alle de ressursene som var i bruk innen hver
organiseringsform. Kodesystemet for lzeremidler ble bygget opp med bakgrunn i
de faktiske registreringene av hvilke laeremidler som var i bruk, og inneholder i alt
20 ulike koder:

- Ingen laeremidler i bruk, Tavle/flipover, Smartboard, Overheadprojektor,
Lerebok, Oppgavehefte, Arbeidsark, Tekst- og oppgavekompendium,
Prgve/test, Informasjonsark, PC (Internet), PC (Word, Excel, Powerpoint),
Faktabok, Matte — konkreter, Matte — spill, Spillkort, Ordkort, Sjokolade,
Egen kropp og Avis

Figur 6 nedenfor gir en oversikt over bruk av ulike leeremidler, fordelt etter de tre
matene & organisere arbeidet pd — helklasseundervisning, gruppearbeid og
individuelt arbeid. Hovedinntrykket fra figuren, er at det er relativt fa laeremidler
som er hyppig i bruk, men at der er stor variasjon totalt sett, men at mange av

leremidlene bare forekommer i et lavt antall steg.

Nar det gjelder helklasseundervisning, sa er det fem av lseremidlene som
forekommer i flere enn ti prosent av helklassestegene, ikke overraskende med
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Tavla som den hyppigst forekommende ressursen, med 39 prosent. Deretter
kommer Kompendium med tekst og/eller oppgaver med 21 prosent, Arbeidsark
med 20 prosent og Matte — konkreter med 12 prosent. | ti prosent av
helklassestegene er det ingen bruk av leeremidler. Blant de leeremidlene som
forekommer i ti prosent eller faerre av helklassestegene, sa finner vi Laereboka
(fem prosent), PC — Word, PP (seks prosent), Spillkort (sju prosent) og Prgver (sju
prosent).

Nar det gjelder gruppearbeid, sa er der fire typer laeremidler som brukes i minst
10 prosent av stegene, og det er Arbeidsark med 50 prosent, Matte — konkreter
med 32 prosent, Spillkort med 27 prosent, og Leereboka med 10 prosent. Alle de
resterende ressursene brukes i feerre enn ti prosent av gruppearbeidsstegene.

| individuelt arbeid sa er det to typer lzeremidler som brukes i ti prosent eller mer
av stegene; Kompendium med tekst og oppgaver med 31 prosent, og Arbeidsark
med 21 prosent. | 15 prosent av de individuelle stegene, er det ikke bruk av noen
leeremidler i det hele tatt, utover ark eller bok for & skrive i.

Oppsummeringsvis nar det gjelder bruk av lzeremidler, sa finner vi noen ting som
ikke er seerlig overraskende, som det at tavla er sentral i helklassearbeid og at
bruk av arbeidsark er relativt hyppig forekommende i gruppearbeid. Det som
kanskje skiller lzeremiddelbruk i Ny Giv timene, sammenlignet med ordinaere
timer, er at lereboka har en mye mindre framtredende plass enn det man
normalt finner, og sammenlignet med det vi fant da vi sa nsermere pa
leremiddelbruk ved implementeringen av LKO6 (Hodgson et al. 2012). | stedet
kommer det, sarlig i mattegktene, men ogsa i andre timer, inne mer bruk av spill
og av konkreter, noe vi antar kan knyttes til kompetanseutviklingen som lzererne
har deltatt pa som del av Overgangsprosjektet i Ny Giv. Som ledd i det videre
arbeidet i forskningsprosjektet, skal vi se narmere pa denne kompetanse-
utviklingen gjennom selv a delta, og vi vil i sluttrapporten ogsa presentere data fra
lzererintervjuene om hvordan laerere vurderer tilbudet og hva, og pa hvilken mate,
de gjor bruk av det de har fatt tilgang til fra de nasjonale sentrene.
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Figur 6 Forekomsten av ulike laeremidler, fordelt etterorganiseringsform.
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5. INNTRYKK — PA BAKGRUNN AV KVALITATIVE
NEDTEGNINGER

51 INNLEDNING

Sa langt i presentasjonen av resultatene av analysen av intensivopplaringen, har
vi konsentrert oss om det kvantitative bildet, dvs. hvor stor andel ulike
organiseringsformer og undervisningsaktiviteter utgjgr av det tilbudet elevene far,
hvor ofte ulike elevaktiviteter tas i bruk og hvilke og hvor ofte leeremidler gjgres
bruk av i arbeidet. | tillegg til dette er det viktig ogsa a registrere og ta opp ulike,
mer kvalitative beskrivelser, som forskerne har registrert og som kan ha betydning
for hvordan intensivopplaeringen skal fortolkes og forstas.

Som tidligere nevnt har det, i trad med prinsippene i LPP-rammeverket, ikke bare
betydning hvilket potensial de ulike undervisningsaktivitetene i prinsippet har til a
kunne stimulere elevenes laering, men det er ogsa viktig & vurdere hvordan
aktivitetene faktisk utfgres, dvs. kvaliteten av disse. Vi har allerede tatt opp noe
av dette i vart skille mellom overflate og dybde, og mellom interaktivitet versus
ikke-interaktivitet i aktivitetene. Der er imidlertid ogsa andre dimensjoner som
ikke pa samme mate kan registreres og kvantifiseres som det vi har gjort for de to
nevnte dimensjonene.

Som nevnt da vi drgftet LPP-rammeverket (se punkt 2.1), kan eksempelvis en
muntlig presentasjon eller forklaring fra leerers side ha stor kraft i laeringsarbeidet,
men dersom den utfgres for fort til at elevene klarer a3 henge med, eller gjgr bruk
av ord og begreper som elevene ikke forstar, mister den sin kraft som stimulans til
elevens laeringsprosess. For a fange opp denne type inntrykk, noterte forskerne
ned umiddelbare inntrykk under selve datainnsamlingen, noe som ble viderefgrt
og styrket under analysen av videoopptakene. Disse inntrykkene vil vi n3
presentere og reise noen problemstillinger pad grunnlag av. Det er viktig &
presisere at kategoriene ikke pa noen mate var definert og valgt ut pa forhand;
det er hva den enkelte forsker opplevde som viktig & ta vare pa av inntrykk, noe
som betyr at vi ikke kan si hvor vanlig eller hvor ofte dette skjedde, men kun at
det ble opplevd som viktig nar det skjedde.
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5.2 "EN VELDIG TRIVELIG KAR...”

Overskriften til dette avsnittet er hentet fra en liten meningsutveksling mellom en
leerer og en elev i en time med intensivopplaering. Eleven sier spontant til lereren:
"Du er den beste laereren vi har hatt!” Litt flau og beskjemmet, kanskje ogsa fordi
forskeren sitter bak i rommet og hgrer pa, svarer laerer: “Det ma du ikke si. Du har
jo mange andre lerere, som...” Hvorpa eleven fglger opp: “Du er kanskje en darlig
leerer, men du er en veldig trivelig kar!” P4 mange mater kan denne lille samtalen
konkretisere forholdet mellom lzerere og elever i intensivoppleeringen; det ble
giennomgaende opplevd som godt, trygt og uformelt, noe vi skal drgfte litt
naermere na.

Ett inntrykk som vi, bade ut fra at vi etablerte kategorien smdprat som kode for
analysen av videoopptakene (se punkt 3.4.2), men ogsa mer generelt, opplevde
som viktig, var at forskerne noksa tidlig noterte seg at laererne la mye energi i a
lere elevene a kjenne og til 3 fa dem til & fgle seg velkommen. Dette ga seg utslag
i at de var villige til a bruke tid til & prate om andre forhold enn det fagstoffet som
var i fokus i timene (det vi har kalt smaprat), men ogsa at de i enkelte tilfeller viste
stor romslighet for og aksepterte adferd som de kanskje i en "normalsituasjon”
ville ha slatt ned pa mye raskere. Det handlet om elever som kom for seint, eller
som ikke kom i det hele tatt, og der laerer derfor dro ut for & finne ut hvor de var,
elever som hadde noksa utfordrende adferd i timene, eller som, noksa apenbart
for leerer, brukte tid pa andre aktiviteter i timene enn det leerer ba dem om a
gjgre.

Noen leerere kommenterte slike inntrykk uformelt i tilknytning til timene, og sa at
de bevisst var romslige, for a legge best mulig til rette for at elevene skulle gnske
a komme pa intensivopplaeringen. Blant Ny Giv elevene er der en del som
gjennom lang tid har hatt negative opplevelser knyttet til det & ga pa skolen, sa
det 3 sikre seg at de i det hele tatt kom til timene, ble opplevd som viktig. Et annet
forhold som virket inn, og som vi vil komme naermere tilbake til i sluttrapporten,
nar vi presenterer funn fra rektor- og laererintervjuene, var at en del av Ny Giv
lererne ikke kjente elevene som tok del i intensivoppleeringen fra tidligere.
Lererne var i en del tilfeller hentet fra et annet trinn, fordi det ikke var mulig —
eller gnskelig — a frigjgre klassenes ordinaere matematikk- eller norsklzerer. Dette
medfgrte at de hadde ekstra behov for a bruke tid pa a leere elevene a kjenne.

Det er mye positivt i en slik romslig tilneerming som vi har beskrevet ovenfor, og
det var tydelig at elevene stort sett satte pris pa det, men det kan ogsa ha sine
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omkostninger. Dette var noe bade enkelte elever tok opp (se neste kapittel) fordi
det kunne skape litt vanskelige arbeidsforhold i enkelte timer, men ogsa noe
forskerne i enkelte tilfeller noterte seg. Det er imidlertid viktig, nar en vurderer
resultatene fra intensivopplaeringen som er presentert ovenfor, a ta inn over seg
at den utfordringen leererne i Ny Giv intensivopplaering har fatt, gar utover det
leerere vanligvis opplever. De skal i mange tilfeller handtere elever som har et
relativt problematisk forhold til skolen, og i enkelte tilfeller vanskelige livsvilkar
utenfor skolen, og det gir saerlige utfordringer. Vi tror det er viktig a holde levende
en kritisk debatt om hvordan dette konkret mgtes, med hensyn til disiplin,
rammer og effektivitet, veid opp mot et opplevd behov for & vaere romslig og
aksepterende.

5.3 FART OG FORSTAELSE

Som nevnt innledningsvis i dette kapittelet, kan ulike undervisningsstrategier eller
aktiviteter ha ulikt potensial til a stimulere til laering hos elevene, det vi har kalt
LPP, og dette gjelder bade prinsipielt og i praksis. Prinsipielt handler det om i
hvilken grad strategiene gir mulighet for a stimulere til de ngdvendige kognitive
prosessene hos elevene, og mulighet for 3 overvake, fglge opp og veilede elevene
i det videre laeringsarbeidet. | praksis handler det om hvordan dette faktisk
utfgres, eksempelvis om den oppfglgingen og veiledningen som lzerer gir, er i et
tempo som eleven henger med p3a, og framfgres i et sprak som eleven kan forsta.

Ett forhold som forskerne i enkelte tilfeller noterte seg, var at tempoet i lzerers
presentasjon eller veiledning syntes a veere hgyt og kanskje ikke tilpasset elevens
mulighet til 3 f3 med seg det som ble sagt. Det andre var at ord ble brukt, uten a
sjekke at elevene faktisk kjente begrepet, dvs. meningsinnholdet i ordet. Dette
viste seg kvantitativt, slik vi har presentert i foregaende kapittel, gjennom at laerer
i liten grad utforsket elevers forstaelse gjennom strategier som vi har kategorisert
som dybde, men det ble ogsa registrert i form av mer umiddelbare inntrykk som
forskerne noterte seg i konkrete tilfeller. Det kunne eksempelvis handle om elever
som helt dpenbart ikke hatt fatt med seg hva ord som prosent eller likning faktisk
betyr, men som likevel ble satt til & Igse oppgaver uten den mer grunnleggende
forstdelse av hva dette handlet om. Slike eksempler er ikke veldig hyppig
forekommende i materialet vart, men de finnes, og vi tenker at det er viktig ogsa
for dette forholdet & reise problemstillinger som Ny Giv leerere tar med seg i det
videre arbeid nar de kritisk skal reflektere om og videreutvikle sin praksis.
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Et tilgrensende problemomrade handler om diagnostisering av elevene for a
kunne tilrettelegge for en effektiv og tilpasset strategi med mal om 3 tette enkelte
av de “"kompetansehullene” Ny Giv elevene har med seg inn i
intensivopplaeringen. | sluttrapporten vil vi komme tilbake til hvordan larerne og
skolen beskriver at det tilrettelegges for en planlagt og tilpasset intensiv-
oppleaering, gijennom at vi der vil ga inn pa hvordan rektorer og leerere i intervjuene
beskriver hva de har gjort pa forhand, og hva de gjgr underveis, for a skaffe seg
informasjon om hva elevene kan, og hva de sliter med.

Et noksa gjennomgaende inntrykk av intensivopplaringen var imidlertid at det var
liten grad av differensiering — bade av innhold og oppgaver — i gktene. Det kunne
virke som om at det var en generell forutsetning om at elevene stort sett trengte
det samme — noe de sikkert i en del tilfeller gjorde — og at undervisningen derfor
fokuserte pa et slags minste felles multiplum. Hvorvidt dette er en god strategi for
a kunne fa raske effekter av slike saerskilte tiltak som intensivopplaeringen er, i
trdd med det Dowker (2009) og Brooks (2002) viser er mulig, er imidlertid et
spgrsmal, og noe vi tenker det er viktig at det reises en debatt om i det videre
arbeidet med intensivopplaeringen. Hvordan skaffer laerere seg ngdvendig
diagnostisk informasjon, og hvordan brukes den videre i arbeidet med
intensivopplaeringen? Et viktig spgrsmal i tilknytning til dette, er om
tilnsermingene som laerere tar i bruk, bgr vaere preget av individualisering eller
ordinzer, klasseorientert, undervisning, og kanskje har, slik vi kommer tilbake til i
neste punkt, intensivoppleeringen ikke helt funnet sin form enna.

5.4 OFFENTLIG INDIVIDUALISERING

Ny Giv gruppene varierer i stgrrelse, og majoriteten av undervisningstiden
foregar, slik vi har vist ovenfor (se punkt 4.3.3), gjennom at laerer jobber med hele
gruppen samlet, uavhengig av gruppestgrrelse, det vi har kalt for
helklasseundervisning. Dette kan, som vi har nevnt ovenfor, veere et tegn pa at
intensivopplaeringen forsgker 3 mgte et slags minste felles multiplum av behov,
men kan ogsa veaere et tegn pa at leerere overfgrer maten de vanligvis organiserer
arbeidet p3, til intensivopplaeringen. Det siste bygger vi pa at det er stort samsvar
mellom funnene vare i det foreliggende prosjektet, og det vi fant da vi forsket pa
"ordinzer opplaering” under evaluering av Kunnskapslgftet (Hodgson et al. 2012).
Et spgrsmal som da kan reises, er hvorvidt organisering av elevene er et tema som
tas kritisk opp til debatt nar leerere reflekterer over sin egen undervisning. Er det
slik at intensivopplaeringen krever en saerskilt tilneerming til organisering, og hva
bgr den i sa fall besta av, gitt viss forutsetninger?
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Den tiden som ikke brukes til helklassearbeid gar, naturlig nok, med til at elevene
jobber gruppevis eller individuelt. Et inntrykk fra disse organiseringsformene,
seerlig i de tilfeller der det var snakk om relativt sma grupper, var at skillet mellom
hva som var individuelt arbeid og hva som omfattet hele gruppen kunne bli noksa
utydelig. Kanskje fordi gruppen var sa liten og at man satt rundt samme bord, sa
sgrget lzerer i mange tilfelle ikke for fysisk omorganisering av arbeidet nar elevene
skulle jobbe individuelt. Leerer kunne da sette seg ned ved bordet for a fglge opp
elevene, og fordi elevene satt sa neert, bar individuell oppfglging og veiledning
mer preg av en "offentlig” tilnserming, fordi alle hgrte og sa hva som foregikk, selv
om oppfglgingen egentlig bare omfattet én elev. Dette kan selvfglgelig vaere
uproblematisk dersom elevene jobber pa akkurat samme mattestykke og lurer pa
akkurat de samme forholdene, men i de tilfeller der det ikke stemmer, kan en slik
tilneerming virke forstyrrende og lite produktiv for elevenes konsentrasjon om
eget arbeid.

Var fortolkning av det fenomenet som vi har beskrevet ovenfor, er at det kan
handle om at intensivoppleringen beveger seg i et slags grenseland mellom
ordinaer undervisning og spesialundervisning, og der bade de strukturelle og
innholdsmessige rammene for intensivopplaeringen og lerernes fortolkning av
hva det skal vaere, medfgrer at intensivopplaeringen ikke helt har funnet sin form.
Dette, kombinert med det vi ovenfor har reist spgrsmal om vedrgrende
diagnostisering, planlegging og oppfglging av opplaeringen, gjgr at vi tror det er
viktig & ta hgyde for, og felge opp, at noen av disse mer grunnleggende
spgrsmalene tas med i det videre arbeidet med a utforme intensivopplaeringen.

55 "HVA VAR DET NA VI SKULLE GJ@RE, IGJEN?”

Vi har tidligere vist til at intensivopplaeringen gjgr bruk av en del konkreter, spill
og konkurranser, noe som, slik vi kommer tilbake til i kapittelet nedenfor, i
hovedsak oppleves positivt av elevene, men der noen ogsa er kritiske. Forskerne
vil inneveerende semester delta pd kompetanseutviklingen som leererne har fatt
veere med p3, for & fa bedre innsikt i hvor disse aktivitetene kommer fra, og
hvordan de er formidlet fra de nasjonale sentrene.

Et mer umiddelbart inntrykk var imidlertid at en del av aktivitetene som lzererne
apenbart hadde hentet, enten fra kompetanseutviklingskursene, eller fra de
nasjonale sentrenes nettsider, hadde noksa krevende instruksjoner, og at det ikke
alltid var like klart for elevene verken hvordan aktiviteten skulle utfgres, eller hva
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formalet med aktiviteten var, utover at det var noe annet enn de vanligvis gjorde,
og at det var en morsom aktivitet. Forskernes inntrykk var at laererne ikke brukte
nok tid i forkant til & gi gode instruksjoner, eksempelvis gijennom demonstrasjon,
og heller ikke gjorde det tydelig for elevene hva det var de var ment a skulle laere
giennom a gjennomfgre den aktuelle aktiviteten, utover at det handlet om brgk
eller om a forklare ord. Dette kunne medfgre at elevene brukte uforholdsmessig
mye tid pa a innarbeide hvordan et spill eller en konkurranse skulle gjennomfgres,
og at det, slik forskerne vurderte det, ble hovedvekt pa spillet eller oppgaven, og
mindre pa hva det var man skulle lsere, og om man faktisk fikk noe leeringsutbytte
ut av det.

Vi erkjenner absolutt betydningen av a legge til rette for konkretisering, spill og
motiverende aktiviteter, og at der helt sikkert er mange og gode kilder til
relevante aktiviteter i det laererne far tilgang til giennom kompetanseutviklingen.
Det er imidlertid viktig a drgfte hvordan den faktiske gjiennomfgringen av en type
aktiviteter skjer, bade nar det gjelder laerernes instruksjoner om hvordan det skal
giennomfgres, men ikke minst bevisstgjgring av elevene i forhold til hva den skal
veere godt for.

5.6 ALVORET SYNKER INN

Selv om det ikke var et stort innslag av direkte trening for eksamen (se Kapittel 4),
sa var det likevel et inntrykk som satt igjen hos forskerne, at en del
oppmerksomhet ble rettet mot det a forberede elevene pa en mulig kommende
eksamen, enten skriftlig eller muntlig, seerlig ved siste besgksrunde, og at der ogsa
var innslag av at intensivopplaeringen ble brukt til & forberede elevene pa
tentamen og mer lgpende vurderingsaktiviteter i Ippet av semesteret. Noe av
dette vil vi komme naermere inn pa nar vi i sluttrapporten presenterer laerernes
mer detaljerte mal med arbeidet.

Leererne erkjente betydningen av & forberede elevene pa en situasjon som de,
erfaringsmessig, ikke behersket sa godt. Dette viste seg gjennom at de la inn
motivasjons- eller metakognisjonsaktiviteter som hadde som mal & bevisstgjgre
elevene pa hva de kunne klare, for derigjennom a forhindre at de kun kikket pa
forste side av neste prgve, fant ut at det var for vanskelig, og leverte blankt.
Samtidig som vi erkjenner at denne type aktivitet er viktig, sa er det likevel
betimelig 3 reise spgrsmal ved hvordan det skjer, og hvilken innvirkning
tilnzermingen kan ha for elevenes utbytte av opplaeringen.
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| enkelte tilfeller noterte nemlig forskerne seg at fokus mot eksamen eller st@rre
kapittel- eller terminprgver, kunne medfgre at undervisningen ble mye preget av
"litt av hvert”, slik den type prgver ofte er bygget opp, og derigjennom lite
mulighet for & fordype seg og fokusere pa forstaelse av enkeltomrader innen
matematikken eller norskfaget. Som fglge av maten datainnsamlingen er foretatt
pa, dvs. at vi kommer inn og samler data pa avgrensede tidspunkt, i stedet for a
felge undervisningen over tid, kan vi ikke si noe om hvor stort innslag det er av
denne type virksomhet i det totale tilbudet om intensivopplaering som elevene
far, eller hvordan det forberedes for det og fglges opp, selv om vi i neste rapport
kommer mer inn pa laerernes beskrivelser av det totale tilbudet. | denne
sammenhengen vil vi fgrst og fremst reise problemstillingen om hva fokus pa
forberedelse til prgver kan ha slags effekt, ikke minst fordi et testfokus i enkelte
tilfeller kan fgre til det man pa engelsk kaller performativity, dvs. oppmerksomhet
mot det som enkelt kan prgves, og fokus pa metode eller oppskrift, i stedet for
forstaelse.
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6. ELEVPERSPEKTIVER PA INTENSIVOPPLZARINGEN

6.1 INNLEDNING: TILNAERMING OG PROBLEMSTILLING

| var gjennomgang og presentasjon av funn fra klasseromsaktiviteten i kapittelet
ovenfor, er det fgrst og fremst laereren som er viet oppmerksomhet. Men, det er
uten tvil ogsa viktig 3 fa elevenes opplevelser av undervisningen, bade for 3
kartlegge hvilke forventninger elever har til intensivopplaeringen, men ogsa for a
se hvordan det lerer tenker om, planlegger for, og gjennomfgrer, blir oppfattet
og vurdert av elevene. Gjennom Ny Giv prosjektet har vi, s langt det har vaert
praktisk mulig, samlet inn data om elevenes perspektiver pa intensivopplaeringen.
| dette kapittelet vil vi presentere funn fra elevintervjuene, der elevene er blitt
utfordret til &3 komme med sine oppfatninger av de intensivundervisningstimene
som inngdr i datamaterialet vart. @vrige forhold fra elevintervjuene kommer vi
tilbake til i sluttrapporten fra forskningsprosjektet.

Spgrsmalene vi formulerte for elevenes opplevelse av undervisningen var
felgende:

e Hvordan opplever elevene de ulike undervisningsaktivitetene?
e Hvordan vurderer elevene de ulike leremidlene?

e Hvordan opplever elever eget leeringsutbytte?

e Hvordan reflekterer elevene over egen lzering?

Datainnsamlingen ble gjennomfgrt ved intervju, i de fleste tilfeller med
enkeltelever, men i et par tilfeller gnsket elevene 3 vaere to sammen, og det ble
akseptert. Intervjuguiden fglger som Vedlegg 10 bak i rapporten.

6.2 DATAGRUNNLAG/ELEVINTERVJU

Intervju med elever ble gjennomfgrt ved hvert av de to besgkene ute pa skolene
varen 2012. Elevintervju ble, sa langt det lot seg gjgre, gjennomfgrt mellom
forsker og en elev. | noen tilfeller, hvor elever syntes det var ubehagelig a bli
intervjuet alene, ble det som nevnt ovenfor apnet for at de kunne veere flere
sammen, og da ble de intervjuet 2 eller 3 elever i lag.

Forhold som i enkelte tilfeller vanskeliggjorde gjennomfgring av elevintervju, var
at elevene skulle videre til ny time, at dagen var ferdig rett etter gkta og at
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elevene derfor skulle gd hjem eller na en buss. | innsamlingsrunde nummer 2 kom
det, som tidligere nevnt, inn andre forhold som generelt sett vanskeliggjorde
datainnsamlingen, ogsa nar det gjaldt elevintervju. Imidlertid rar vi over data fra i
alt 66 elever, og dette materialet vil bli styrket gjennom neste vars
datainnsamling.

6.3 PRESENTASJON AV FUNN

6.3.1 Innledning

Intervjuagendaen og kodesystemet omfatter elevenes opplevelse av undervis-
ningen, herunder hvilke aktiviteter de liker/ikke liker og hva de synes om
leremidlene. De ble ogsa spurt om de synes de leerte noe og hvordan de vet at de
har lzert noe.

Presentasjon av funnene vil bli organisert i henhold til disse fire hovedomradene:

- Elevenes syn pa undervisningen.

- Elevenes oppfatning av lzeremidlene som ble brukt.

- Elevenes oppfatning av leringsutbytte.

- Elevenes metakognitive betraktninger — hvordan vet vi at vi har lzert?

For hvert av de fire omradene, og aspekter innenfor disse, vil det bli brukt sitater
fra intervjuene for 3 konkretisere de funnene som trekkes fram.

6.3.2 Elevenes syn pa undervisningen

Hovedinntrykket fra intervjuene er at en klar majoritet av elevene er positive til
det tilbudet de far i intensivopplaeringen. Det er en stor overvekt av positive
kommentarer om de fleste forhold. | intervjuet ble elevene spurt om hva de synes
om Ny Giv timene den dagen vi hadde vaert pa besgk, og hele 57 av de 66 elevene
som inngar i materialet vart, uttalte seg positivt om undervisningen.

Jeg synes det er veldig dlreit, det er veldig bra.
Det er gdy, og jeg fdr jo leert det vi trenger.

Det er jo litt artig. Man far jo lyst til @ jobbe nar man fdr noe for det ogsa. |
hvert fall jeg.
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Det som gjgr undervisningen bra, blir knyttet til lsererens mate a formidle
undervisningsstoffet pa. Elevene uttrykker at de opplever at de opplever at det er
viktig for lzereren a sgrge for at elevene forstar det de holder pa med.

[...] vi far stgtte fra leererne, de forklarer begrepene ordentlig og forklarer
tema ordentlig og vi ma lese og far med oss alt vi lzerer, det er det som er
sd bra.

Elevene viser til at intensivopplaeringen omfatter mange praktisk rettede
aktiviteter, og mener at det derfor er mer morsomt enn vanlig undervisning, noe
som igjen fgrer til at de blir mer motiverte for a delta. Noen elever bruker ordet
«annerledes» nar de snakker om intensivopplaeringen, noe vi antar betyr at det
skiller seg fra det tiloudet de far i ordinaer undervisning.

Vi gjgr mye praktisk og spiller kort for eksempel, og det er morsomt og da
blir du mer motivert.

Det synes jeg var veldig interessant fordi at ... det er jo veldig sann
praktiske ting da [...] SG da blir man mer motivert, og det er litt mer
annerledes ting, da.

Enkelte elever understreker tidsaspektet, dvs. det at det blir brukt lengre tid pa
undervisningsstoff, sammenlignet med de vanlige undervisningstimene, og viser
til at det er positivt med tanke pa gkt leeringsutbytte.

Han (leereren) gdr giennom det sakte sG man fdr med seg alt sammen, og
det er positivt.

Her tar vi liksom og stopper litt og liksom gdr litt tilbake og ser litt mer pd
det vi har gijennomgadtt, og sa fortsetter vi G lese videre, sa liksom ramser
opp det vi har veert giennom fra avsnitt og sdnn.

De elever som mente at undervisningen ikke hadde vaert bra, hadde ulike
begrunnelser for synspunktene side. Dette omfattet eksempelvis at de i
utgangspunktet ikke likte faget noe szerlig, at de fglte at de ikke strekker til, at de
ikke forstod noe, at de synes det var for kjedelig, at det var noe de kunne fra fgr,
at det var for lett, eller at andre i gruppen forstyrret. Vi tar med et par eksempler
pa hvordan de uttrykte dette:
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Ja jeg spurte henne men skjgnte ikke forklaringen hennes.

Nei, vi gar gjennom ting sG sakte gradvis at ... det blir liksom gammelt
nytt.

[...] det var litt kjedelig rett og slett fordi vi har gatt giennom dette fgr og
jeg visste hvordan man gjorde det.

Norsktimer ... jeg blir litt lei, for jeg er ikke sa flink i norsk og ikke sG veldig
glad i norsk sann generelt.

Elevene ble spurt om de vil trekke fram noe spesielle aktiviteter fra
undervisningsopplegget, og i den grad elever trekker fram konkrete aktiviteter
som de opplever som seerlig positive, sa handler det som oftest om praktisk rettet
arbeid, det a spille spill, eller det & jobbe sammen med andre.

... det som var bra, var at vi fikk lov a sitte flere i lag, at vi ikke matte sitte
alene og lese. Jeg synes det er artig G gjgre ting i lag med andre folk jeg er
venner med.

Konkurranse. Fordi hvis jeg bare sitter der [...] s skignner jeg ikke egentlig
... har ikke noe mening med G drive med mattestykker, men hvis det er
konkurranse til G bli ... fa stgrst tall eller bli sant sG bare regner jeg ut
svaret fort da, fordi at jeg vil vinne.

Med fa unntak er elevene ogsa positivt innstilt i forhold til bruk av spill og
konkurranser i undervisningen, men, som vi kommer tilbake til nedenfor, var der
0gsa noen som syntes det ikke passet seg pa det trinnet de er na. Enkelte elever
mener imidlertid at de lzerer ting bedre gjennom spill og lek.

Ndr vi spiller sa tenker vi egentlig ikke [...] hvis du skulle ha tatt de
stykkene pda tavla og sdnn der, sG hadde det blitt mye kjedeligere, da
hadde vi liksom ikke orket og hadde liksom ikke ... jeg tror ikke vi hadde
orket G ha gjort det. Men, ndr det er spill, sa tenker en ikke over at det er
matte.

Vi spilte Alias i gar, og da far vi jo hjelp til G bruke ord og ordforrdd og

sann, forklare. Sa det var veldig ... egentlig ganske artig, samtidig som vi
leerte ord.
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En elev er imidlertid bekymret for at leeringsarbeidet i Ny Giv timene ikke er like
effektivt som i de vanlige undervisningstimene:

Eller, jeg synes vi har gdtt litt sakte frem med at vi har lzert ting ved a spille
kort og sann, og det synes jeg er litt dumt. [...] Jeg har snakket med klassen
min sa har de jobbet mye med andre ting og har laert mye mer enn det jeg
har fatt leert da, sd jeg faler liksom at jeg henger litt etter klassen ndr jeg
har veert med her.

6.3.3 Elevenes syn pa leeremidlene

Elevene ble ogsa utfordret til 8 komme med synspunkter pa leeremidlene som ble
brukt. Med fa unntak er elevene positive ogsa til leeremidlene. Elever som var
kritiske til lzzremiddelbruken, viste eksempelvis til at de ikke syntes det passet seg
med spill og konkreter for elever pa 10. trinn; det ble for lekpreget og barnslig. Et
par laerere nevnte ogsa at de hadde fatt slike reaksjoner fra elevene, og at de av
den grunn hadde mattet legge bort en del tips og ideer som de hadde fatt med
seg fra kompetanseutviklingen, fordi elevene ikke gnsket a holde pa med det de
oppfattet som lek. Vi tar her med at par utsagn fra elevene for & belyse slike
synspunkter:

Jeg synes vi har gdtt litt sakte fram med at vi har lzert ting ved & spille kort
og sdann, og det synes jeg er litt dumt.

Nei, for noen kan det veere greit, men for dem som kan matte sd er det jo
... foles det jo litt teit G sitte og ... (holde pa med brikke-kort)

Den typen leeremidler som elevene opplever dominerer intensivopplaeringen, er
konkreter, etterfulgt av spill og arbeidsark. Blant de som er positive til
leeremidlene, er det, interessant nok, spill og konkreter som trekkes fram som
mest positivt — dvs. stikk i strid med de elevene som var negative til
leeremiddelbruken. Nar de far bruke konkreter, viser elevene til at det er det
praktiske i oppgaven, det at de selv kan veaere aktive i arbeidet, som virker positivt
inn. De viser til at de forstar det lettere dersom de far lage oppgaver med brgk
ved hjelp av spillkort, eller sette sammen setninger til en helhet ved hjelp av

papirlapper.

Ja, det (kortstokk) hjelper meg bedre til G skjgnne gangen, og bade med
pluss og minus.
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Ja, det er mye bedre G leere det praktisk enn bare G skulle sitte og skrive
ned i en bok. Jeg synes det er veldig fint.

Hoveddelen av elevene synes det er greit at leerere bruker elektroniske
leremidler, men er ikke like begeistret og ser ikke like stor utbytte av det som
med lek og spill. Og, dersom de har tilgang til Internet, trekker noen fram at det
kan styre oppmerksomheten over til andre ting:

Det er bdde fordeler og ulemper da, fordi at det er veldig lett for G ende
opp med 4 gjgre andre ting da, sdnn for eksempel Facebook, og sG henger
vi litt etter og litt sann sd ... Men det er bra at vi far litt sGnn oppgaver og
kan sgke litt pd nett og sénn.

Elevene som uttaler seg positivt til bruk av arbeidsark eller oppgavehefter som
leerer har utarbeidet og satt sammen, begrunner det med at det er lettere enn a
ha en bok a jobbe i, at det hjelper dem til 8 holde oversikt, og at det fgles lettere a
mestre.
Jeg synes det er lettere, for da fdr jeg det og sa gj@r jeg det og sa blir jeg
ferdig slipper jeg @ tenke pa at jeg har sG mye igjen.

Det er mye bedre G ha ark. Det virker som om det er mindre da.

6.3.4 Elevenes syn pa leeringsutbytte

Elevene ble stilt spgrsmal om hvorvidt de mente de hadde lzert noe i de timene vi
var til stede. Om i lag to tredjedeler av elevene uttrykker seg positivt og bekrefter
at de opplever at de har hatt et konkret utbytte av gkta, og en del var ogsa i stand
til & beskrive neermere hva de hadde lzert eller blitt mer sikker pa. Noen elever
syntes imidlertid det var vanskelig & formulere konkret det de hadde laert, men
mente likevel at de hadde laert. Her er et par eksempler pa elever som viser til
konkrete omrader de har lzert noe om, bade nar det gjelder kunnskaper og
ferdigheter:

Ja, da leerte jeg ordentlig hva en novelle var, for det har jeg ikke klart fgr, &
finne spenningskurver og alt sénn der.

Jeg skjgnner jo det at prosent betyr hundre og ma dele pa det du skal fikse
og gange det med hundre, for da finner du prosenten pa det...
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Ja, jeg leerte mer om brgk, jeg fant en ny metode a finne ut av hvordan
man regne brgker pd en mdte, en raskere metode.

Enkelte elever understreker nytten ved repetisjon, at de ble sikrere og fikk
oppdatert det glemte:

Ja, jeg hadde jo ... eller det jeg holdt pd med har jeg glemt bort sdnn delvis
da, sa jeg fikk jo lzert det pd nytt.

Man blir jo sikrere pd seg selv for hver gang man er her liksom.

Omlag en tredjedel av elevene mente at de ikke hadde lzert noe nytt. Elevenes
begrunnelser var knyttet til ulike forhold — fra det at de allerede kunne det timen
hadde omhandlet, til det at de ikke forstod det som det ble undervist i. Enkelte
elever har ogsa problemer med a se formalet, og dermed er det ikke enkelt a
kunne vite hva de eventuelt har lzert, noe fglgende utsagn kan veere en indikasjon

pa:
I hvert fall pa den tekstgreia, sa leerte vi jo ikke sG mye da, da bare leste vi.

Noen fa elever ser ikke det umiddelbare utbyttet av undervisningen, men
erkjenner at laering er en prosess og at det kan ta tid for man ser effekten av
arbeidet som legges ned:

Nei egentlig ikke. Ikke nd ... men det er jo tenkemdter, du lzerer deg til det,
sd bare far ta den tiden til hjelp og pr@ve seg fram.

Ja da, sa klart, men liksom ... man ma fa ... man ma gjagre det om igjen for
d liksom laere det helt.

6.3.5 Metakognisjon — elevenes syn pa egen laering

| intervjuene har elevene, pa ulike mater, satt ord pa hvordan de vet at de har
leert. Forklaringene elevene gir, varierer i grad av spesifisering. Noen klarer ikke a
ga utover forklaringen «Det hjalp meg a fa det inn» eller «Jeg har laert, liksom»,
mens andre relaterer det til ting de na er i stand til & gjgre som de ikke kunne fgr.
Vi tar her med eksempel pa en elev som reflekterer om hvordan dette gjgr
han/henne i stand til 3 delta pa en annen mate enn ellers:
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Jeg vet hva vi snakker om. Vanligvis sa sitter jeg i timen og hgrer pd leerer
og de andre elevene rundt meg, og jeg forstar ingen ting, og jeq sitter bare
der og later som ingen ting. Fordi jeg gidder ikke G stresse de andre. Men
na skjgnner jeg faktisk hva vi snakker om, og jeg kan veere en del av
samtalen.

6.3.6 Oppsummering

Hovedinntrykket etter gjennomgang av elevintervjuene, er at majoriteten av
elevene er forngyde med intensivopplaeringen, bade de arbeidsmatene som tas i
bruk, lzererens arbeid mer spesifikt, laeremidlene som er i bruk og sitt eget utbytte
av undervisningen. Elevene synes spesielt de har gode nytte av praktisk arbeid,
som eksempelvis det a kunne prgve seg fram ved hjelp av spill eller konkreter, noe
som gj@r at undervisningen er morsom og at de derfor blir mer motiverte. Der er
imidlertid ogsa kritiske rgster til fokuset pa spill og det elevene oppfatter som mer
lekpreget aktivitet; det blir opplevd som for barnslig av enkelte elever.

En tredjedel av elevene som er intervjuet, forlater imidlertid klasserommet etter
Ny Giv timene uten a fgle at de har laert noe. Fglelsen av ikke & ha hatt noe
utbytte, blir begrunnet med at det gar for sakte, at undervisningen er preget av
for mye spill eller for mye repetisjon, og at nivaet pa de faglige utfordringene kan
vaere for lave — eller i enkelte tilfeller — for hgye. Et annet forhold, som vi ogsa ma
ta i betraktning, er kan det kan vaere vanskelig for elever som strever faglig, bade
a identifisere hva det er de skulle ha lzert, og a uttrykke dette muntlig, noe enkelte
av utsagnene i intervjuene bar preg av.

Intensivopplaeringen i Ny Giv retter seg som tidligere nevnt mot elever som har
lave prestasjoner i fagene. Arsakene til dette er ulike — og sammensatte, og
lererne ma prgve legg til rette for 3 mgte mange og varierte behov, samtidig:
noen elever har mer avgrensede behov for faglig fordypning eller oppfriskning i
enkeltomrader, noen har mer grunnleggende behov nar det gjelder kompetanse i
matematikk og norsk, noen trenger a jobbe med holdningene til faget, eller en ny
mate & se pa leering og skole pa mer generelt, dvs. motivasjonsmessige
utfordringer. Som vi var inne pa i det foregaende kapittelet, er det et spgrsmal om
det tilbudet som gis i stor nok grad er tilpasset den enkelte elevs behov og
utfordringer, et spgrsmal som til en viss grad forsterkes gjennom analysene av
elevenes egne perspektiver pa intensivopplaeringen.

78



7. OPPSUMMERING OG DRGFTING

7.1 INNLEDNING

| den foreliggende rapporten har vi, med bakgrunn i det teoretiske rammeverket
Learning Promotion Potential (LPP) og relevant laeringsteori, med szerlig fokus pa
leering av ferdigheter, presentert funn etter analyser av 63 gkter fra
intensivopplaeringen i Ny Giv. Funnene har, i all hovedsak, handlet om lzereren og
hvordan han/hun tilrettelegger for, overvaker og fglger opp elevenes lzering,
presentert i form av kvantifiseringer og visualisering av hvor stor andel ulike
organiseringsformer, aktiviteter og laeremidler utgjgr av den totale mengden av
undervisning som er analysert. Vi har imidlertid ogsa tillatt oss a trekke opp en del
problemstillinger som er basert pa forskernes nedtegning av mer umiddelbare,
kvalitative inntrykk, fordi vi mener at disse, i tillegg til de spgrsmal som reises pa
grunnlag av funn i det kvantitative materialet, kan gi viktige bidrag i den videre
refleksjonen rundt utviklingen av intensivopplzaeringen i tida som kommer. Sist,
men ikke minst, har vi presentert elevenes opplevelser av undervisningen.

7.2 OPPSUMMERING AV FUNN — PROBLEMSTILLINGER FOR
VIDERE ARBEID

7.2.1 Elevenes syn paintensivoppleringen

For 3 starte med det siste f@grst, sa er hovedfunnet fra analyse av elevenes
opplevelser av undervisningen at de, i all hovedsak er forngyd med, og setter pris
pa, det tilbudet de far gjennom intensivopplaeringen i Ny Giv. De fgler seg godt
ivaretatt og er positive til den faktiske gjennomfgringen av undervisningen, med
noen unntak, knyttet til bruk av spill og mer lekpreget aktivitet, og knyttet til
utbyttet av undervisningen. Det sistnevnte gjelder bade elever som synes ting gar
for sakte, eller har fokus pa ting de mener de allerede kan, og de som fgler at de
ikke henger med. Dette reiser en viktig problemstilling om hvorvidt Ny Giv
intensivopplaeringen er differensiert og individualisert i tilstrekkelig grad til a
kunne mgte den enkelte elevs behov, noe vi kommer nsermere tilbake til
nedenfor.

7.2.2 Intensivoppleeringens LPP for utvikling av grunnleggende
ferdigheter

Ett av de forholdene som vi var serlig opptatt av i den teoretiske tilnarmingen til
var studie, og noe som blant annet dannet grunnlag for hvordan kodesystemet for
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videoopptakene, ble utviklet, var i hvilken grad intensivopplaeringen hadde fokus
pa, og la til rette for, gode tilneerminger til laering av ferdigheter. | var
presentasjon av funn (se seerlig punkt 4.4), paviste vi at det var stort innslag av
handlingsbaserte tilnaerminger til arbeidet med ferdigheter, gjennom at laerer
demonstrerte hvordan ulike oppgaver skulle Igses, eller at elevene fikk prgve seg
pa egen hand, med overvaking, oppfglging og veiledning fra leerers side, selv om
denne oppfelgingen hadde sine begrensninger. Denne handlingsbaserte
tilnaermingen kan absolutt ses pa som et positivt funn, szerlig tatt i betraktning at
lererne potensielt sett kunne tatt en mye mer teoretisk tilnserming, mer basert
pa det & snakke om ferdigheten (deklarativ) eller prosedyrene involvert i
utgvelsen av ferdigheten, heller enn faktisk a prgve det ut selv, eller la elevene fa
prgve seg.

Pa den annen side, sa finner vi, til tross for at der er en viss oppmerksomhet mot
den deklarative siden av ferdigheten, dvs. elevenes bevissthet om hva det handler
om, grunn til 3 stille spgrsmal ved den i hovedsak overflatetilnaermingen som
lererne har nar de arbeider med deklarativ bevissthet om ferdigheter. Nar
lererne bruker typiske formidlingsstrategier som repetisjon, presentasjon eller
demonstrasjon i arbeidet med ferdigheter, sa vektlegger de elevenes aktive
involvering gjennom spgrsmal og kommentarer. Det kognitive nivaet pa denne
samhandlingen med elevene har imidlertid i all hovedsak fokus pa enkelte,
avgrensede kunnskapselementer, heller enn dybde og forstaelse gjennom
leerernes dybdeforklaringer, eller utforsking av elevenes forstaelse.

Det er sarlig i matematikkundervisningen at vi finner en viss ubalanse i mellom
handlingsbaserte og deklarativt baserte tilnaermingsformer, noe som det kan
vaere grunnlag for a knytte til den relativt hyppige bruken av konkreter, spill og
konkurranser i undervisningen, der malet med aktiviteten i en del tilfeller ikke var
godt nok klargjort for elevene.

7.2.3 1 grenselandet mellom spesialundervisning og ordinaer
oppleering

Intensivopplaeringen i Ny Giv har mal om 3 "bgte pa” elevers manglende
kunnskaper og ferdigheter, samtidig som det, i tilknytning til dette, er et mal om a
gke motivasjonen for intensivopplaeringen spesielt, og videre skolegang mer
generelt. Det som Ny Giv elevene fgrst og fremst har felles, er altsa at de, pa ett
eller flere omrader, sliter faglig og/eller motivasjonsmessig. Hva det er de sliter
med, ma vi imidlertid kunne anta varierer fra elev til elev, og her kommer
diagnostisering bade faglig og motivasjonsmessig, inn som et sentralt verktgy for a
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kunne tilpasse undervisningen best mulig til den enkeltes behov, og derigjennom
kunne oppna den type effekter som Brooks (2002) og Dowker (2009) viste til i hhv.
morsmal og matematikk nar man brukte en systematisk en-til-en strategi for
arbeidet. Det a organisere arbeidet pa en slik mate at man sikrer at alle elever far
en viss oppfelging, noe vi har vist at leererne gjennomgaende gjgr (se punkt 4.3),
og ved a la dem jobbe i sitt eget tempo med relevante oppgaver, kan i prinsippet
veere en effektiv tilneerming til en individuelt tilpasset opplaering. Vi har imidlertid
reist spgrsmal (se punkt 5.4) ved maten individuelt arbeid og gruppearbeid
giennomfgres pa, seerlig det at den fysiske organiseringen i enkelte tilfeller
forhindret, eller i hvert fall vanskeliggjorde, at elevene pa en mer privat mate
kunne fa uttrykke sine misforstaelser eller bekymringer, og fa den ngdvendige
stgtte og oppfelging fra lzerer, uten at dette virket inn pa eller forstyrret de andre
elevene. Vi fant ogsa fa eksempler pa at laerer faktisk gikk i dybden og utforsket
elevenes forstaelse av det aktuelle temaet undervisningen hadde fokus pa.

Sa langt kan vi ikke slutte at intensivoppleeringen ikke har et mer systematisk
fokus pa diagnostisering og oppfelging/planlegging med bakgrunn i elevenes
behov, siden vi i denne rapporten ikke gjgr bruk av informasjon om slike forhold i
lererintervjuene, men utelukkende konsentrerer oss om observasjoner av
undervisningen. Vi reiser imidlertid spgrsmal ved i hvilken grad leererne stort sett
underviser ”“som normalt”, men med noe innslag av ideer fra
kompetanseutviklingskursene, heller enn at intensivopplaeringen har et eksplisitt
fokus pa effektive strategier for systematisk “tetting” av hull i elevenes
individuelle kompetanse. Det sistnevnte knyttes blant annet til det store
sammenfallet vi finner mellom tid brukt pa helklasseaktiviteter, individuelt arbeid
og gruppearbeid i intensivopplaeringen i Ny Giv og i ordinzer undervisning under
implementeringen av LKO6 (Hodgson et al. 2012). Alt dette gjgr at vi reiser
spgrsmal ved om intensivopplaeringen befinner seg i et slags grenseland mellom
spesialundervisning og ordinzer undervisning, der den sa langt ikke helt har funnet
sin form, og der det er behov for refleksjon rundt de valgene laererne gjgr av
organiseringsformer, laeringsaktiviteter og elevaktiviteter, for a fa til en
bevisstgjgring rundt forhold som bgr ramme inn Ny Giv arbeidet, dersom
intensivopplaeringen skal fa den gnskede effekten.

7.2.4 Konkrete forhold ved undervisningen

Vi har ogs3, i kapitlene 5 og 6, reist en del noksa konkrete problemstillinger til
hvordan undervisningen ble gjennomfgrt og hva den inneholdt. Dette omfattet
blant annet at intensivoppleeringen i enkelte tilfeller inneholdt forberedelser til
prever eller mulig eksamen, noe som kunne lede til et "litt av alt” fokus i
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undervisningen. Det ble ogsa reist spgrsmal ved hvorvidt en del av aktivitetene
som omfattet spill, konkurranser og bruk av konkreter, seerlig i
matematikkundervisningen, i for stor grad fokuserte pa det motivasjonsmessige
aspektet ved slike aktiviteter, og ikke vektla innhold og mal med aktiviteten pa en
slik mate at elevene ble bevisste hva de skulle lzere.

| enkelte tilfeller ble det ogsa brukt lite tid pa instruksjoner og demonstrasjon i
forkant av at elevene skulle gjennomfgre visse aktiviteter, noe som medfgrte at
en uforholdsmessig stor andel av tiden som skulle gatt med til aktiviteten, ble
brukt til & finne ut av hva det var de egentlig skulle gjgre. Sist, men ikke minst, ble
det ogsa reist spgrsmal ved om bade lerers tempo og begrepsbruk ved muntlige
forklaringer og instruksjoner i enkelte tilfeller medfgrte at elever ikke helt hang
med i undervisningen. Dette inntrykket forsterkes av funnene vi gjorde om at
lerer i liten grad utforsket, i dybden, elevenes forstdelse av begreper,
kunnskapselementer, eller deres forstaelse av prosedyrer knyttet til trening av
ulike ferdigheter.

7.2.5 Learernes fokus pa motivasjonsmessige forhold

Der er en rekke ulike forhold som gjgr at man etter fgrste runde med innsamling
og analyse av materiale fra den faktiske intensivopplaringen, sitter igjen med et
inntrykk av at lzererne har stor oppmerksomhet rundt motivasjonsmessige
forhold. Dette viser seg gjennom klasseromsklimaet, der en del lzerere synes
villige til @ bruke tid pa smaprat om andre forhold enn undervisningens innhold,
og der noen framstar som noksa avslappet og romslige, og er villige til a akseptere
adferd som de under andre forhold muligens ville forsgke a sette en stopper for
noksa raskt. Fokuset pa a stgtte elevens motivasjon, viser seg ogsa gjennom et
relativt stort innslag av spill og andre aktiviteter som rettes inn mot a bli opplevd
som morsomt og som et alternativ til ordinaer undervisning, noe elevene ogsa
bekrefter at det er.

Hvorvidt dette observerte fokuset har sitt grunnlag i en diagnostisering av
elevenes motivational beliefs (jfr. Boekaerts 2002), er imidlertid mer uklart, men
dette er spgrsmal vi vil komme narmere inn pa i sluttrapporten, der vi vil gjgre
bruk av laerernes beskrivelser av hvordan de diagnostiserer elevene, ikke bare
faglig, men ogsd motivasjonsmessig, og hvordan denne informasjonen eventuelt
brukes i planlegging og oppfelging og justering av intensivopplaeringen i lgpet av
den perioden den foregar.
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7.2.6 Ny Givs kontekst

Alle forholdene som er drgftet i de foregdende punktene, ma knyttes til den
konteksten Ny Giv intensivoppleeringen foregar i. Det handler om hvem som blir
valgt ut til & veere Ny Giv leerere, hvordan opplaeringen innpasses i elevenes og
lerernes timeplan, i hvilken grad laererne kjenner elevene eller ikke, hva slags
forberedelser som er gjort med hensyn til diagnostisering av elevene og
planlegging av intensivoppleeringen, og hvordan samhandlingen mellom
intensivopplaeringen og elevenes @vrige aktivitet i den ordinaere klassen,
tilrettelegges.

Avhengig av slike mer strukturelle forhold, vil intensivoppleeringen ha ulike vilkar
og muligheter, noe som det er viktig a reflektere over nar valgene om organisering
og tilrettelegging av intensivopplaeringen besluttes ute pa de enkelte skolene.
Dette er imidlertid ogsa forhold som vi ma ta hensyn til nar vi i sluttrapporten fra
forskningsprosjektet skal analysere og drgfte det samlede datamaterialet vi rar
over. Malet med den foreliggende rapporten har, som nevnt innledningsvis, forst
og fremst vaert a analysere og presentere funn fra den faktiske
intensivopplaeringen i klasserommet, for derigiennom a gi innspill til drgfting og
eventuell justering underveis i Overgangsprosjektet.
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VEDLEGG 1 — OBSERVASJONSSKIEMA

Skole: Leerer: Dato:
Laereverk: Tema:
Antall elever:

Organiseringsform Notater Tid
og laeremidler

Organiseringsform: Start:

Laeremidler i bruk:

Organiseringsform: Start:

Laeremidler i bruk:

Organiseringsform: Start:

Laeremidler i bruk:

Organiseringsform: Start:

Laeremidler i bruk:

Organiseringsform: Start:
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Laeremidler i bruk:

Organiseringsform: Start:
Leeremidler i bruk:
Organiseringsform: Start:
Laeremidler i bruk:
Organiseringsform: Start:

Laeremidler i bruk:
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VEDLEGG 2 — KODESYSTEM LARERAKTIVITETER
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VEDLEGG 3 OVERSIKT — TEMATISK INNHOLD | @KTENE

Matematikk - temaer Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Brok 4 1 5
(24%) (6%) (15%)
Partall/oddetall 1 0 1
(6%) (3%)
Multiplikasjon 2 0 2
(12%) (6%)
Prosent 0 1 1
(6%) (3%)
Prosent/Desimaler/Brgk 1 2 3
(6%) (12%) (9%)
Algebra 0 3 3
(18%) (9%)
Maling 2 0 2
(2%) (6%)
Addisjon 1 1 2
(6%) (6%) (6%)
Valuta 1 1 2
(6%) (6%) (6%)
Hoderegning 1 0 1
(6%) (3%)
Statistikk 0 2 2
(2%) (6%)
Potenser 1 0 1
(6%) (3%)
Geometri 1 3 4
(6%) (18%) (2%)
Likninger 1 1 2
(6%) (6%) (6%)
Prosent/Valuta 0 1 1
(6%) (3%)
Variert — repetisjon fgr prgve 1 1 2
(6%) (6%) (6%)
Totalt 17 17 34
(100%) (100%) (100%)
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Lesing - temaer Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Noveller 3 2 5
(50%) (67%) (56%)
Fagartikler 3 0 3
(50%) (33%)
Leseforstaelse 0 1 1
(33%) (11%)
Totalt 6 3 9
(100%) (100%) (100%)
Skriving - temaer Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Skrivestiler 0 2 2
(50%) (22%)
Grammatikk 2 1 3
(40%) (25%) (33%)
Skrive essay 1 0 1
(20%) (11%)
Kreativ skriving 1 0 1
(20%) (11%)
Dikt 1 0 1
(20%) (11%)
Jobbsgknad 0 1 1
(25%) (11%)
Totalt 5 4 9
(100%) (100%) (100%)
Muntlig - temaer Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Forklare ord 1 0 1
(100%) (100%)
Deklarativ - ikke ferdigheter Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Naturfag — faktakunnskap 1 1 2
(50%) (33%) 40%
Samfunnsfag — faktakunnskap 1 0 1
(50%) 20%
Geografi — faktakunnskap 0 2 2
0.0% (67%) 40%
Totalt 2 3 5
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(100%) (100%) (100%)
Motivasjon/Metakognisjon — temaer Besgk 1 Besgk 2 Totalt
Muntlig eksamen - strategier 0 1 1
0.0% 13% 8%
Forberedelse til sommerjobb 0 4 4
0.0% (50%) 31%
Planleggingsstrategier 2 0 2
40% 0.0% 15%
Tankekart 1 0 1
20% 7.7%
Teststrategier 1 0 1
20% 8%
Skriftlig eksamen — strategier 0 2 2
(25%) 15%
Utforming av leeringsaktiviteter 1 0 1
20% 8%
Holde seg til/fortsette oppgaven
0 1 1
(utholdenhet)
13% 8%
Totalt 5 8 13
(100%) (100%) (100%)
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VEDLEGG 4 STEGM@NSTRE SOM FUNKSJON AV INNHOLD OG KLASSEST@RRELSE

Tabell 5 Andel gkter som inneholder de ulike stegmgnstrene, totalt, og fordelt etter innhold i gktene. Prosent og kumulativ prosent.
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Tabell 6 Andel gkter som inneholder de ulike stegmgnstrene, totalt, og fordelt etter klassestgrrelse. Prosent og kumulativ prosent.
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VEDLEGG 5 MEDLEMSKAP | GRUPPERTE AKTIVITETER

Managerial Activity group: 1 Logistics , 2 Set Curriculum Task, 3 Small Talk, 4
Behvr Mgt Neg, 5 Behvr Mgt Pos, 47 No Intrctn.

DC (Declarative-Context related): 7 Sets DC Lrng goal, 10 DC Recap Surf Non-
Intrctve, 12 DC Recap Surf Intrctve, 14 DC Recap Deep Non-Intrctve, 16 DC Recap
Deep Intrctve, 18 DC Tchr Presntn Surf Non-Intrctve, 21 DC Tchr Presntn Surf
Intrctve, 24 DC Tchr Presntn Deep Non-Intrctve, 27 DC Tchr Presntn Deep Intrctve,
30 DC Tchr Surf montrs Pupl Account Surf Fdbck , 32 DC Tchr Surf Montrs Pupl
Account Surf Fdbck + Corrctn, 34 DC Tchr Deep Montrs Pupl Account Deep Fdbck,
36 DC Tchr Deep Montrs Pupl Account Deep Fdbck & Gdnce, 45 DC Tchr & Pupil
Discuss.

DS (Declarative-Skill related): 8 Sets DS Lrng goal, 11 DS Recap Surf Non-Intrctve,
13 DS Recap Surf Intrctve, 15 DS Recap Deep Non-Intrctve, 17 DS Recap Deep
Intrctve, 19 DS Tchr Prestn Surf Non-Intrctve, 22 DS Tchr Prestn Surf Intrctve, 25 DS
Tchr Prestn Deep Non-Intrctve, 28 DS Tchr Prestn Deep Intrctve, 3 DS Tchr Surf
montrs Pupl Account Surf Fdbck , 33 DS Tchr Surf Montrs Pupl Account Surf Fdbck +
Corrctn, 35 DS Tchr Deep Montrs Pupl Account Deep Fdbck , 37 DS Tchr Deep
Montrs Pupil Account Deep Fdbck Gdnce, 46 DS Tchr & Pupil Discuss

PS (Procedural-Skill related): 9 Sets PS comp Lrng goal, 20 PS Tchr Demo Surf
Non-Intrctve, 23 PS Tchr Demo Surf Intrctve, 26 PS Tchr Demo Deep Non-
Intrctve.29 PS Tchr Demo Deep Intrctve, 38 PS Tchr Drctd Attempt Surf Non-
Intrctve, 39 PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck, 40 PS Pupil Attmpt Surf Mntrd &
Fdbck & Gdnce, 41 PS Pupil Attmpt, Deep Mntrd & Fdbck , 42 PS Pupil Attmpt Deep
Mntrd & Fdbck + Gdnce , 43 PS Pupil Attmpt & Tchr Surf Scaffldng, 44 PS Pupil
Attmpt & Tchr Deep Scaffldng.

Teacher Demo chunk group: 20 PS Tchr Demo Surf Non-Intrctve, 23 PS Tchr Demo
Surf Intrctve, 26 PS Tchr Demo Deep Non-Intrctve., 29 PS Tchr Demo Deep Intrctve.
Pupil Attempt group: 38 PS Tchr Drctd Attempt Surf Non-Intrctve, 39 PS Pupil
Attempt Surf Mintrd & Fdbck, 40 PS Pupil Attempt Surf Mntrd & Fdbck & Gdnce, 41
PS Pupil Attempt, Deep Mnrtd & Fdbck , 42 PS Pupil Attempt Deep Mntrd & Fdbck
+ Gdnce , 43 PS Pupil Attempt & Tchr Surf Scaffldng, 44 PS Pupil Attempt & Tchr
Deep Scaffldng.

Pupil Accounts: 30 DC Tchr Surf montrs Pupl Account Surf Fdbck , 3 DS Tchr Surf
montrs Pupl Accnt Surf Fdbck , 32 DC Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck +
Corrctn. , 33 DS Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn., 34 DC Tchr
Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck, 35 DS Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep
Fdbck , 36 DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck & Gdnce, 37 DS Tchr Deep
Montrs Pupil Accnt Deep Fdbck Gdnce
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Teacher interactive: 12 DC Recap Surf Int , 13 DS Recap Surf Int, 16 DC Recap
Deep Int , 17 DS Recap Deep Int,, 21 DC Tchr Prestn Surf Int , 22 DS Tchr Prestn
Surf Int , 23 PS Tchr Demo Surf Int, 27 DC Tchr Prestn Deep Int , 28 DS Tchr Prestn
Deep Int., 29 PS Tchr Demo Deep Int ., 45 DC Tchr & Pupil Discss, 46 DS Tchr &
Pupil Discss.

Teacher surface: 10 DC Recap Surf Non-int , 11 DS Recap Surf Non-int, 12 DC
Recap Surf Int , 13 DS Recap Surf Int, 18 DC Tchr Prestn Surf Non-int , 19 DS Tchr
Prestn Surf Non-int , 20 PS Tchr Demo Surf Non-int , 21 DC Tchr Prestn Surf Int ,
22 DS Tchr Prestn Surf Int , 23 PS Tchr Demo Surf Int , 30 DC Tchr Surf montrs Pupl
Accnt Surf Fdbck , 3 DS Tchr Surf montrs Pupl Accnt Surf Fdbck , 32 DC Tchr Surf
Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn. , 33 DS Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf
Fdbck + Corrctn., 38 PS Tchr Drctd Attmpt Surf Non-Int , 39 PS Pupil Attmpt Surf
Mntrd & Fdbck, 40 PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck & Gdnce, 43 PS Pupil
Attmpt & Tchr Surf Scaffldn.

Teacher deep: 14 DC Recap Deep Non-int, 15 DS Recap Deep Non-int , 16 DC
Recap Deep Int , 17 DS Recap Deep Int, 24 DC Tchr Prestn Deep Non-int , 25 DS
Tchr Prestn Deep Non-int, 26 PS Tchr Demo Deep Non-int ., 27 DC Tchr Prestn
Deep Int , 28 DS Tchr Prestn Deep Int., 29 PS Tchr Demo Deep Int ,.34 DC Tchr Deep
Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck , 35 DS Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck ,
36 DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck & Gdnce, 37 DS Tchr Deep Montrs
Pupil Accnt Deep Fdbck Gdnce, 41 PS Pupil Attmpt Deep Mnrtd & Fdbck, 42 PS
Pupil Attempt Deep Mntrd & Fdbck + Gdnce, 45 DC Tchr & Pupil Discuss, 46 DS
Tchr & Pupil Discuss.
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VEDLEGG 6 AKTIVITETENES VARIGHET SOM ANDEL AV @KTENES

VARIGHET

Tabell 7 Aktivitetenes andel av gktenes varighet, sortert etter kodenes nummer.
Maksimum, gjennomsnitt og standardavvik.

Teaching Activity N Max Mean | Std. Dev
1 ‘Logistics’ 63 .40 .0881| .08423
2 ‘Set Curclm Task’ 63 .30 .0752| .06478
3 ‘Small Talk’ 63 40 .0652 | .08190
4 ‘Behvr Mgt Neg’ 63 .14 .0100| .02459
5 ‘Behvr Mgt Pos’ 63 .05 .0010| .00622
6 ‘Sets Genrl Lrng goal’ 63 .04 .0027 | .00802
7 ‘Sets DC Lrng goal’ 63 .02 .0007 | .00397
8 ‘Sets DS Lrng goal’ 63 .04 .0018 | .00799
9 ‘Sets PS comp Lrng goal’ 63 .06 .0042| .01285
10’DC Recap Surf Non-int’ 63 .00 .0000| .00000
11 ‘DS Recap Surf Non-int’ 63 .07 .0011| .00840
12 ‘DC Recap Surf Int’ 63 .30 .0161| .04509
13 ‘DS Recap Surf Int’ 63 .18 .0140| .03449
14 ‘DC Recap Deep Non-int’ 63 .00 .0000| .00000
15 ‘DS Recap Deep Non-int’ 63 .02 .0003| .00274
16 ‘DC Recap Deep Int’ 63 .00 .0000| .00000
17 ‘DS Recap Deep Int’ 63 .15 .0024 | .01909
18 ‘DC Tchr Prestn Surf Non-int’ 63 .30 .0186( .05715
19 ‘DS Tchr Prestn Surf Non-int’ 63 .24 .0130| .04684
20 ‘PS Tchr Demo Surf Non-int’ 63 .00 .0000| .00000
21 ‘DC Tchr Prestn Surf Int’ 63 .58 .0399( .10473
22 ‘DS Tchr Prestn Surf Int’ 63 .59 .0538| .11431
23 ‘PS Tchr Demo Surf Int’ 63 71 1427 .21354
24 ‘DC Tchr Prestn Deep Non-int’ 63 .16 .0044 | .02467
25 ‘DS Tchr Prestn Deep Non-int’ 63 .30 .0056 | .03822
26 ‘PS Tchr Demo Deep Non-int’ 63 .10 .0040| .01740
27 ‘DC Tchr Prestn Deep Int’ 63 13 .0029| .01790
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28 ‘DS Tchr Prestn Deep Int’

29 ‘PS Tchr Demo Deep Int’

30 ‘DC Tchr Surf montrs Pupl Accnt Surf Fdbck’

31 ‘DS Tchr Surf montrs Pupl Accnt Surf Fdbck’

32 ‘DC Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn’
33 ‘DS Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn’
34 ‘'DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck’

35 ‘DS Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck’

36 ‘DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck & Gdnce’
37 ‘DS Tchr Deep Montrs Pupil Accnt Deep Fdbck Gdnce’
38 ‘PS Tchr Drctd Attmpt Surf Non-Int’

39 ‘PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck’

40 ‘PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck & Gdnce’

41 ‘PS Pupil Attmpt, Deep Mnrtd & Fdbck’

42 ‘PS Pupil Attempt Deep Mntrd & Fdbck + Gdnce’

43 ‘PS Pupil Attmpt & Tchr Surf Scffldng’

44 ‘PS Pupil Attmpt & Tchr Deep Scffldng’

45 ‘Tchr & Pupil Discss’

46 ‘DS Tchr & Pupil Discss’

47 ‘No Interaction’

Valid N (listwise)

63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63

A1
.24
.00
.00
A1
.00
.00
.07
.04
.00
13
.50
.80
A1
.08
.05
.00
.00
.00
.75

.0033
.0155
.0000
.0000
.0018
.0000
.0000
.0010
.0007
.0000
.0090
.0836
.1975
.0025
.0024
.0008
.0000
.0000
.0000
.1145

.01561
.04941
.00000
.00000
.01400
.00000
.00000
.00822
.00560
.00000
.02561
.11043
.21004
.01520
.01213
.00646
.00000
.00000
.00000
.16416

1 Minimum var null i alle tilfeller.
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Tabell 8 Lzereraktivitetenes gjennomsnittlige andel av gktenes varighet, sortert i
synkende orden.

Teacher Activity N Mean
‘PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck & Gdnce’ 63 .1975
‘PS Tchr Demo Surf Int’ 63 .1427
‘No Interaction’ 63 .1145
‘Logistics’ 63 .0881
‘PS Pupil Attmpt Surf Mntrd & Fdbck’ 63 .0836
‘Set Curclm Task’ 63 .0752
‘Small Talk’ 63 .0652
‘DS Tchr Prestn Surf Int’ 63 .0538
‘21 DC Tchr Prestn Surf Int’ 63 .0399
‘DC Tchr Prestn Surf Non-int’ 63 .0186
‘DC Recap Surf Int’ 63 .0161
‘PS Tchr Demo Deep Int’ 63 .0155
‘DS Recap Surf Int’ 63 .0140
‘DS Tchr Prestn Surf Non-int’ 63 .0130
‘Behvr Mgt Neg’ 63 .0100
‘PS Tchr Drctd Attmpt Surf Non-Int’ 63 .0090
‘DS Tchr Prestn Deep Non-int’ 63 .0056
‘DC Tchr Prestn Deep Non-int’ 63 .0044
‘Sets PS comp Lrng goal’ 63 .0042
‘PS Tchr Demo Deep Non-int’ 63 .0040
‘DS Tchr Prestn Deep Int’ 63 .0033
‘DC Tchr Prestn Deep Int’ 63 .0029
‘Sets Genrl Lrng goal’ 63 .0027
‘PS Pupil Attmpt, Deep Mnrtd & Fdbck’ 63 .0025
‘DS Recap Deep Int’ 63 .0024
‘PS Pupil Attempt Deep Mntrd & Fdbck + Gdnce’ 63 .0024
‘DC Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn’ 63 .0018
‘Sets DS Lrng goal’ 63 .0018
‘DS Recap Surf Non-int’ 63 .0011
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‘DS Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck’
‘Behvr Mgt Pos’

‘PS Pupil Attmpt & Tchr Surf Scffldng’

‘Sets DC Lrng goal’

‘DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck & Gdnce’

‘DS Recap Deep Non-int’

‘DS Tchr & Pupil Discss’

‘Tchr & Pupil Discss’

‘PS Pupil Attmpt & Tchr Deep Scffldng’

‘DS Tchr Deep Montrs Pupil Accnt Deep Fdbck Gdnce’
‘DC Tchr Deep Montrs Pupl Accnt Deep Fdbck’

‘DS Tchr Surf Montrs Pupl Accnt Surf Fdbck + Corrctn’
‘DS Tchr Surf montrs Pupl Accnt Surf Fdbck’

‘DC Tchr Surf montrs Pupl Accnt Surf Fdbck’

‘PS Tchr Demo Surf Non-int’

‘DC Recap Deep Int’

‘DC Recap Deep Non-int’

'DC Recap Surf Non-int’

Valid N (listwise)

63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63
63

.0010
.0010
.0008
.0007
.0007
.0003
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
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VEDLEGG 7 AKTIVITETENES ANDEL AV @KTENE, FORDELT ETTER INNHOLD

Tabell 9 Gjennomsnittlig andel av tid for de ulike aktivitetsgruppene, fordelt etter innhold i gktene.
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Tabell 10 Gjennomsnittlig andel av tid for de opprinnelige aktivitetskodene, fordelt etter innhold i gktene.
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VEDLEGG 8 FOREKOMSTEN AV GRUPPERTE AKTIVITETER, FORDELT
ETTER ORGANISERINGSFORM

Tabell 11 Grupperte undervisningsaktiviteters andel av de ulike stegformene. Prosenter.

Undervisningsaktivitet - Helklasse Gruppe Individuelt
gruppert

Administrativ 11 11 27
Prosedyre — ferdighet 29 20 32
Elever — utprgving 4 20 32
Leerer — overflate 51 20 32
Leerer - dybde 5 >0 1
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VEDLEGG 9 KODESYSTEM — ELEVAKTIVITETER

Pupil Activity Codes

Definition/comments

Quiet focussed reading

Pupils read silently in preparation for a further task

Use strategy in written
work

Pupils engage in production of piece of writing using a particular
strategy, e.g. producing a composite text by each adding new
sentences

Use strategy in reading
texts

Pupils engage in decoding a text using a particular strategy, e.g.
underlining words they don’t recognise or understand, ordering
sentences, BISON technique.

Factual writing no
strategy in use

Pupils engage in production of piece of writing about factual
topic without reference to particular strategy.

Use strategy in creative
writing

Pupils engage in production of piece of creative writing, e.g.
teacher provides favourite chocolates and pupil write about
thoughts and feelings to a prescribed format.

Recording task

Pupils record their reflections on a task, e.g. annotating a test to
show which items they think they can carry out/understand.

Identify and record
instances

Pupils recognise/pick out/sort, from appropriate media, cases of
particular kinds (concepts/descriptions/criteria), whether of
physical reality, e.g. places, oceans etc. or of symbolic reality,
e.g. even numbers, reflexive verbs, past participles, etc

Provide and record
instances

Pupils provide their own instances, whether in spoken, written,
drawn or enacted form, e.g. in a quiz, from worksheet, or
compendium

Symbolic information
selection and recording

Pupils access specific information (facts/descriptive statements)
already provided/contained in symbolic form in an information
source, e.g. a written prose account or numerical tabulation.

Symbolic information
extraction and recording

Pupils extract information (/facts/descriptive statements) not
already articulated as such, but contained in a (symbolic)
information source, e.g. written, tabular, spoken. i.e. they have
to infer/interpret/go beyond the information actually given.

Maths using concrete
materials

Pupils compute maths problems and examples with the use of
concrete materials, e.g. geometric equipment, playing cards,
chocolate, real examples.

Maths using written
symbols

Pupils compute maths problems and examples through the use
of written symbols
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Play game

Pupils practise, i.e. repeatedly attempt, an unproblematic,
relatively established activity via a competitive game

Rehearse facts

Pupils rehearse facts, e.g. multiplication tables

Strategic information
provision

Pupils attempt to complete a proforma strategically, including
self reflection, for the achievement of some purpose, e.g. an
application form for a job or a target setting form.

Design tasks for other
pupils

Pupils design a new task involving the practice of a procedure or
the learning of facts, for other pupils to complete

Check answers

Pupils use checklist to identify their correct and incorrect
answers

Practise tests/exams

Pupils work directly on exam or test items in preparation for an
actual test/exam
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VEDLEGG 10 INTERVJUGUIDE — ELEVER

Elevintervju —runde 1

Fgrst vil jeg takke deg for at du er villig til & bli intervjuet. | dette intervjuet
kommer jeg til & sp@rre deg litt om hvorfor du har valgt a8 veere med pa denne
opplaeringen, og hva du synes om det sa langt. Jeg haper det er i orden at jeg gj@r
lydopptak av intervjuet? Hvis du ikke synes det er greit kan jeg ta notater. Alle
data vi samler inn blir behandlet pa en slik mate at det ikke vil vaere mulig a
gjenkjenne skolen din eller deg i rapportene fra prosjektet. Fgr vi starter vil jeg
imidlertid minne deg om at det er helt frivillig & delta og at du pa ethvert
tidspunkt kan trekke deg og be om at data som er samlet inn blir slettet. Har du
noen spgrsmal til prosjektet eller til hva som skal forega na mens jeg er pa besgk
hos dere? Hvis ikke, haper jeg det er greit at vi starter?

Da vil jeg begynne med a spgrre deg om hvorfor du valgte a takke ja til
intensivopplaeringen?

- Kandusi litt neermere om hva du mener du trenger hjelp til?

- Deltar du pa hele eller deler av intensivopplaeringen? (Matte/norsk...)
- Hvordan tror du at intensivopplaeringen kan hjelpe deg?

- Hva slags mal har du med a delta?

Hva synes du at du har fatt ut av intensivopplaeringen sa langt?

- Faglig —ferdigheter, kunnskaper
- Motivasjon

- Oppfglging — bli sett

- Fellesskap med andre elever

Er det noe du savner i intensivopplaeringen sa langt?
Sa vil jeg gjerne at vi kan snakke litt kort om den timen der jeg var med dere:

- Hvasynes du om timen?
0 Var der spesielle aktiviteter som du vil trekke fram som positive
eller negative?
= (hvis ja): Hvorfor?
0 Hva synes du om de laeremidlene (bgker, arbeidsark...) som dere
brukte?
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0 Opplevde du at du lzerte noe spesielt i denne timen, eller noe du
synes du ble sikrere pa gjennom timen?
=  (hvis ja): Hva, og hvordan merket du det?

Har du noen rad du vil gi, eller noe du vil legge til til slutt?

Elevintervju —runde 1

F@rst vil jeg takke deg for at du er villig til & bli intervjuet. | dette intervjuet
kommer jeg til & sp@rre deg litt om hvorfor du har valgt a8 veere med pa denne
opplaeringen, og hva du synes om det sa langt. Jeg haper det er i orden at jeg gj@r
lydopptak av intervjuet? Hvis du ikke synes det er greit kan jeg ta notater. Alle
data vi samler inn blir behandlet pd en slik mate at det ikke vil vaere mulig a
gjenkjenne skolen din eller deg i rapportene fra prosjektet. Fgr vi starter vil jeg
imidlertid minne deg om at det er helt frivillig & delta og at du pa ethvert
tidspunkt kan trekke deg og be om at data som er samlet inn blir slettet.

Har du noen spgrsmal til prosjektet eller til hva som skal forega na mens jeg er pa
besgk hos dere? Hvis ikke, haper jeg det er greit at vi starter?

(Hvis dette er elev(er) som er intervjuet tidligere, ma spgrsmal 1 kuttes ut): Da
vil jeg begynne med a spgrre deg om hvorfor du valgte a takke ja til
intensivopplaeringen?

Kan du si litt neermere om hva du mener du trenger hjelp til?

Deltar du pa hele eller deler av intensivoppleeringen? (Matte/norsk...)
- Hvordan tror du at intensivopplaeringen kan hjelpe deg?

Hva slags mal har du med a delta?

Hva synes du at du har fatt ut av intensivopplaeringen dette halvaret?

- Faglig — ferdigheter, kunnskaper
- Motivasjon

- Oppfalging — bli sett

- Fellesskap med andre elever

Er det noe du savner i intensivopplaeringen?
Sa vil jeg gjerne at vi kan snakke litt kort om den timen der jeg var med dere:

- Hvasynes du om timen?
- Varder spesielle aktiviteter som du vil trekke fram som positive eller
negative? (hvis ja): Hvorfor?
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- Hva synes du om de lzeremidlene (bgker, arbeidsark...) som dere brukte?

- Opplevde du at du lzerte noe spesielt i denne timen, eller noe du synes du
ble sikrere pa gjennom timen?

- (hvis ja): Hva, og hvordan merket du det?

Hvordan synes du intensivopplaeringen er forskjellig fra hva som skjer i de
andre timene?

Hva slags planer har du for videre skolegang, og hvordan synes du dette
halvaret har hjulpet deg til & planlegge hva du skal gjgre?

Har du noen rad du vil gi, eller noe du vil legge til helt til slutt?
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