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Sammendrag

Malet med dette masterprosjektet har vart a sette fokus pa hva elever vet om egne
maéter & leere pa (leringsstiler og leringsstrategier), og om elever far vite mer om sin
maéte a leere pa gjennom 4 kartlegge pa hvilken méte eleven best leerer. Hovedfokus i
denne undersegkelsen er leeringstilkartlegging blant elever i videregaende skole.
Formalet er & finne ut mer om det kan vare slik at elevene fér vite mer om seg selv og
sin méte & lere pd gjennom laeringstilkartlegging med utgangspunkt i
leeringstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn 1992, 1993, Dunn 2004).
Hensikten er videre gkt kunnskap om det kan vare slik at de kan bruke denne
kunnskapen i sin opplaringssituasjon hjemme og pa skolen som ledd i tilpasset

opplaering. Problemstillingene i undersgkelsen lyder som folger:

* Hvordan er lceringsstilpreferansene til 17-dringer i to videregdende skoler?
» [ hvilken grad pavirker leeringsstilskartlegging elevenes kjennskap til egen
mdte d leere pd?

For & fa kunnskap om elevenes mate a laere pd, ble i hovedsak en kvantitativ
tilneerming valgt. Det ble benyttet et ferdig utarbeidet sporreskjema (survey) til bruk
ved laeringstilkartlegging med utgangspunkt i leeringsstilmodellen til Dunn & Dunn
(ibid). Den kvantitative undersekelsen ble etterfulgt av en kvalitativ undersekelse i
form av et strukturert intervju, hvor det ble stilt noen standardiserte spersmal til alle
elevene som deltok i undersgkelsen. Utvalget i undersgkelsen har bestatt av elever
tilknyttet videregdende opplaring fra to videregdende skoler pa Ostlandet. Elevene er
valgt ut etter skjonnsmessige kriterier. Utvalget var totalt 119 elever, gutter og jenter,
fordelt pd allmennfaglige studieretninger og yrkesfaglige studieretninger. Nér det
gjelder leringsstilpreferansene til 17-aringer i to videregdende skoler, har en stor
andel av elevene markert preferanse for 7 av elementene i modellen til Dunn & Dunn.
Disse er: design, konformitet, struktur, samarbeid, variasjon, tid pa dagen for & lere
og mobilitet. I hvilken grad leringstilkartleggingen har pavirket elevenes kjennskap til

egen médte & lere pa, er ikke noe en kan konkludere bastant med pa grunnlag av min
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undersgkelse. Resultatet av min samlede undersekelse viser imidlertid en tydelig
tendens til at elevene har fatt storre bevissthet til sin méte & leere pa. Dette er i
samsvar med tidligere forskning tilknyttet Dunn & Dunns laeringsstilmodell. Dette er
igjen i trdd med annen forskning som understreker betydningen av at gode
leringsbetingelser/ leringsstiler og leringsstrategier fremmer elevenes motivasjon for
leering samt evne til & lose nye og vanskelige oppgaver i opplaeringssammenheng
(Elstad & Turmo 2006, PISA 2000). Dette stemmer ogsa overens med
utdanningspolitiske retningslinjer om at opplaringen skal bidra til at elevene far
kunnskap om betydningen av egen innsats, og om verdien av bevisst bruk og utvikling

av leringsstrategier (Laeringsplanverket for Kunnskapsleftet 2006- LK-06).

Resultatene viste ogsé at det var en klar tendens til at flere elever fra den ene skolen i
motsetning til elevene fra den andre skolen kjente til leeringsstil fra for. Dette
samsvarer med antagelsen om at skolen som arbeider med leringsstiler har bedre
kjennskap til leeringsstiler sammenlignet med den andre skolen, som ikke har arbeidet
med leeringsstiler og som var et av utvalgskriteriene i denne undersekelsen. Denne
indikasjonen kan tyde pé at det er av betydning & arbeide systematisk med & lere
elever a laere slik at de blir mer bevisst sin mate a leere pd. Dette er i samsvar med
tidligere forskningsfunn (Kjarnsli m.fl. 2004, Lie m.fl. 2001, PISA 2000). Det peker
pa at leeringstilkartlegging kan vere en av flere mater a utvikle elevenes strategier for
a planlegge, gjennomfoere og vurdere eget arbeid for & néd nasjonalt fastsatte
kompetansemal, og utvikle kultur for refleksjon over nyervervet kunnskap og

anvendelse av den i nye situasjoner (Elstad & Turmo 2006, Holmberg m.fl. 2007).

Resultatene viste at flertallet av elevene i utvalget fikk vite noe nytt om sin mate a
lere pa - leeringsstil. Resultatet viste ogsa at flertallet av elevene i utvalget hevdet at
de kan bruke det de har fatt vite hjemme og pa skolen. Interessant var det ogsé & se at
resultatet viste at den skolen som hadde arbeidet med leeringsstiler fikk vite mer etter

LSI-kartleggingen.
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1. Introduksjon

I dettet innledningskapitlet presenteres bakgrunn for valg av tema, oppgavens formal

og problemstilling. Til slutt felger en oversikt over strukturen i masteroppgaven.

1.1 Bakgrunn for undersgkelsen

Dette mastergradsprosjektet har fokus pa hva elevene vet om egne mater a laere pa
(leringsstil og leringsstrategi), og om eleven fir vite mer om sin méte a laere pa
gjennom & kartlegge pa hvilken mate eleven best lerer (sterke laeringsstilpreferanser).
Med det omfattende begrepet ’laering” menes i denne sammenheng skolefaglig
leering. Jeg har slik sett altsd ikke fokus pé lering av psykososial art. Elevens beste
maéte a leere skolefag pa kartlegges gjennom Learning Styles Inventory (LSI), som
identifiserer elevenes sterke leringsstilpreferanser. Leringsstilpreferanser som
kartlegges 1 LSI er knyttet til Dunn & Dunns laringsstilmodell (Dunn. & Dunn 1992,
1993, Dunn 2004). Dunn & Dunns laeringsstilmodell skisserer 20 forskjellige
elementer som kan vare av betydning for hvordan vi lerer. I tilrettelegging for
tilpasset opplering i et laeringstilperspektiv innebarer det at eleven far undervisning
tilpasset sine individuelle leeringsstilspreferanser med utgangspunkt i de sterke
preferansene for fra en til flere av de tyve elementene i modellen (ibid). Hvis elever
har en eller flere av persepsjonspreferansene, som er ett av elementenen i modellen,
kan dette for eksempel imetekommes visuelt ved & bruke synene, auditivt ved a lytte,
taktilt ved & bruke hendene eller kinestetisk ved & vare i bevegelse i

opplaeringssituasjonen.

PISA-undersegkelsen viser at de norske elevene i for liten grad er bevisst egne
leeringstrategier (Kjarnsli m.fl. 2004, Lie m.fl. 2001). Forskningsresultater
sammenligner Norge med andre land, og norske elever har svakere resultater i forhold
til bevisst bruk av leringsstrategier enn elever i andre land. Dette indikerer at den

norske skolen har en stor utfordring nér det gjelder & legge til rette for at elever
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utvikler gode laringsstrategier, og i Kunnskapsleftet utfordres skoler til & gjore en

innsats pa dette omradet.

Begrepet leeringsstrategier brukes i utdanningspolitiske styringsdokumenter
om framgangsmaéter elevene bruker for a organisere sin egen lering (Prinsipper for
oppleringen i Lareplanverket for Kunskapsleftet 2006). Ved & fremme bevissthet om
faktorer som kan vare av betydning i ulike situasjoner under opplaering, er det et méal
at elevene aktivt skal kunne velge strategier som fremmer lering. I faglitteraturen
finner jeg at leeringsstrategier favner fra enkel studieteknikk til elevenes leringsstil og
videre til undervisningsstrategier til bruk for lereren (Elstad & Turmo m.fl. 2006).
Dunn & Dunn (1992) vektlegger elevenes ulike leringsstiler i sine analyser av deres
leeringsstrategier. Bostreom (2004) papeker i teorien om laeringsstiler at kjernepunktet
er & ta utgangspunkt i den stil som eleven har sterkest preferanse for, og serlig ved
innleering av nytt og vanskelig stoff. Jeg vil senere i masteroppgaven gi en mer
omfattende omtale av begrepene laeringsstrategier og laeringstiler. I oppgaven vil jeg
anvende méleverktoyet LSI i Dunn & Dunns leringsstilmodell (Dunn & Dunns

leeringsstilmodell (Dunn R. & Dunn, K. 1992, 1993, Dunn, R 2004).

LSI- maleverktoyet har spersmal som gir en profil med sterke
laeringsstilpreferanser for beste mate a leere pa. I Dunn (2004) forskning, med
utgangspunkt i deres leringsstilmodell, har det vist seg at nér undervisningen tilpasses
elevenes individuelle leringsstil, leerer elevene nytt og vanskelig stoff og forbedrer
sine faglige resultater. Dette har det i liten grad blitt fokusert pa for elever i
videregdende opplaering i Norge. Mer konkret og avgrenset vil jeg underseke om 17-
aringer blir mer bevisst pa egen mate a leere pa nar de far kjennskap til egen
leeringsstilprofil, og om det er forskjell mellom elever pa en skole som arbeider med

bakgrunn i leringsstiltenkningen og en skole som ikke kjenner til leringsstiler.



1.2 Formal

Formalet med denne masteroppgaven er a fremskaffe kunnskap om
leringsstilpreferanser til 17-&ringer i Norge, samt fa bedre innsikt i om kjennskap til
egen laeringsstil kan hjelpe elevene til 4 bli mer klar over sine styrker og mater a laere
pa, slik at de selv kan velge tilpassede leringsstrategier. Dette er relevant i forhold til
tidligere forskning (Kjernslie 2004, Lie m.fl. 2001) og i forhold til Kunnskapsleftet,

som retter fokus mot skolens oppgave med & lere elever om laeringsstrategi.

1.3 Problemstillinger

De problemstillinger som sgkes besvart i denne oppgaven er:

* Hvordan er leeringsstilspreferansene til 17-dringer i to videregdende skoler?
* [ hvilken grad pavirker leeringsstilskartlegging elevenes kjennskap til egen
mdte d leere pd?

Fokus i undersekelsen er om elevene gjennom leringsstilskartlegging far vite mer om
seg selv og sin mate & lere pa, og om de eventuelt kan bruke denne kunnskapen i sin

opplaeringssituasjon hjemme og pa skolen som ledd i tilpasset opplering.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt inn i seks kapitler. I kapittel to belyses undersekelsens teoretiske
forstaelsesramme som grunnlag for analyser av de innsamlede data. Utgangspunktet
for undersokelsen er prinsippet om tilpasset opplering for elever i videregdende
opplering. Bevissthet overfor hvordan eleven lerer star sentralt i tilpasset opplaring
bade for eleven selv, lerer og foreldre. Videre i kapitlet trekkes inn relevant teori om
leering, leringsstrategier, undervisning og tilpasset opplaring. Kapitlet vil ogsa

omhandle leeringsstiler og ulike kjennetegn ved disse, basert pd Dunn & Dunns



leeringsstilmodell (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004). Kapittel tre utgjor
metodekapitlet hvor det redegjores for framgangsmater for & innhente og analysere
data med sikte pd & besvare problemstillingene. Kapitlet behandler validitet og
reliabilitet og avsluttes med etiske vurderinger. I kapittel fire presenteres resultatene
fra LSI-kartleggingen med fokus pa laeringsstiler til 17 &ringer, og forskjeller mellom
to skoler. I kapittel fem presenteres resultatene fra intervju med elevene med fokus pa
om de gjennom LSI-kartlegging har fatt mer kunnskap om sin egen mate a lare pa.
Resultatene som er presentert i kapittel fire og fem vil dreftes i kapittel seks med sikte
pa a svare pa de skisserte problemstillingene. Resultatene fra undersegkelsen vil bli
dreftet opp mot problemstillingen, teori og relevant forskning. Avslutningsvis trekkes

konklusjon av resultatene av undersekelsen.
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2. Teori

I dette kapitlet presenteres utvalg av teori som vil vaere grunnlaget for analysen av
resultatene i min undersgkelse. Kapitlet innledes med redegjorelse for tilpasset
opplering som et overordnet utdanningspolitisk prinsipp i all opplaering i Norge.
Videre i kapitlet omhandles teori om elevens laring og lererens undervisning, hvor
blant annet kartlegging av laereforutsetninger og undervisningsdifferensiering blir
beskrevet. Oppgaven har fokus pa leringsstrategier og laeringsstiler. Teori om dette er

basert pd Dunn & Dunns laringsstilmodell (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004).

2.1 Tilpasset opplaering

Prinsippet om tilpasset opplaring er et overordnet utdanningspolitisk prinsipp i skolen
nedfelt i oppleringsloven (1998) § 1-2, hvor det er understreket at oppleringen skal
tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven og laerlingen. Tilpasset
oppleering gjelder for alle elever. I forbindelse med utvikling av en skole for alle har
tilpasset opplering i det siste tidr utviklet seg til & bli et utdanningspolitisk
satsingsomrade i gjennomferingen av Reform 94 i videregdende opplering og Reform
97 i1 grunnskoleopplering, og dette viderefores i dagens reform; Lereplanverket for
Kunnskapsleftet 2006 (LK 06). I forordet til Rundskriv F-12/2006 B, Innforing av
Kunnskapsloftet, stér det at: Kunnskapsloftet er en reform som skal gi bedre og mer
tilpasset oppleering for elever og lcerlinger i hele grunnoppleeringen (s.5). I LK-06 ser
dette ut til & peke i retning av et mer individuelt tilpasset oppleringstilbud, som et
middel for & danne en likeverdig utdanning. Dette er en forskjell fra Reform 94 (R94)
og Reform 97 (L97), som hadde et sterkere fokus pa enhetsskolen. I
Oppleringslovens § 1- 2 (1998) omtales tilpasset opplering slik: Oppleeringa skal
tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, lcerlingen og
leerekandidaten. Tilpasset opplering er et felles begrep som gjelder for hele
grunnopplaringen. I Kunnskapsleftet beskrives de grunnleggende ferdighetene
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elevene skal tilegne seg som; 1) & kunne uttrykke seg muntlig, 2) & uttrykke seg
skriftlig, 3) & kunne lese, 4) & kunne regne, samt 5) a kunne bruke digitale verktoy
som integrerte deler i kompetansemélene for det enkelte fag. Disse basale

ferdighetene er en del av fagkompetansen, og skal inkluderes pa fagenes premisser.

Med referanse til Elevundersekelsen (2005) finner vi at tilpasset opplering
trekkes frem som et nekkelbegrep for a forsté elevenes opplevelse av skolen.
Undersokelsen viser at elevene opplever at undervisningen i liten grad er tilpasset
deres niva. ”Prinsipper for opplaeringen” i Kunnskapsleftet (LK 06) har til hensikt &
vare en del av grunnlaget for & videreutvikle kvaliteten i grunnoppleringen og for
systematisk vurdering av skole og bedrift. ”Prinsipper for opplaringen” er en
sammenfatning og utdypning av opplaringsloven, forskrift til loven og laereplanverket
for opplaeringen, og den skal ses i lys av det samlede regelverket. Et av prinsippene er
a fremme tilpasset oppleering og varierte arbeidsmetoder (Oppl.l. § 1-2 og kap. 5, og
leereplanveerkets generelle del). Ekeberg & Holmberg (2005) hevder at tilpasset
oppleering er et tosidig begrep og tar for seg bade leering og undervisning. Holmberg
(2006) hevder at tilpasset opplering er overordnet for bdde for begrepene

undervisning og laering.

Tilpasset Opplering

Laring Undervisning

Figur 2.1: Tilpasset opplering overordnet for undervisning og lering (Holmberg

20006)

Tilpasset opplaering ma saledes sees i forhold til om lererens undervisning er tilpasset
elevenes ulike forutsetninger i vid forstand og ulike méter a laere pa. Dette krever god
kartlegging og oppfelging av den enkelte elev. @zerk (2006) fremholder at begrepet

oppleering kan sammenlignes med de engelske begrepene teaching and learning, der
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teaching primert assosieres med undervisning og learning med lering. @zerk trekker
fram utviklingsbegrepet, som omfatter forstaelse, lering, refleksjon og visdom:
Opplering er en planlagt, gjennomtenkt, faglig og etisk begrunnet og tilrettelagt virksomhet

med tilsiktet leering, forstéelse, erfaring, opplevelse, verditilegnelse og folgelig utvikling som
mal (s. 96).

Opplaringen er en type virksomhet som er tilrettelagt. @zerk mener at forstéelse er
grunnlaget for menneskets leering i vid forstand. Dette innebarer blant annet
meningsdanning, utvikling av meningskart, mentalt kart, semantisk kart, kognitivt
kart, kunnskapsnettverk, begrepsnettverk og dermed laering. @zerk fremholder videre
at denne utviklingen forutsetter de to komponentene forstaelse og lering.
Refleksjon og visdom er umulig uten forstaelse og leering. En kan gjerne si at en har undervist
i et tema uten at en har sikret selvforstaelse og leering. Det kan en ikke gjore nér det gjelder

oppleering. Elevenes forstéelse og dermed lering er kjernen til opplering. Derfor trenger den
enkelte tilpasset opplering (ibid, s. 97).

Siden elever kan ha svart sé ulike lereforutsetninger, kan en bega urett mot elever
med andre behov enn flertallet i en gruppe ved gi alle den samme opplaringen.
Flertallet av elevene i gruppen vil kunne fa tilpasset opplering, mens elever med mer
omfattende eller annerledes behov og lereforutsetninger enn majoriteten ikke far det.
Disse elevene har pé lik linje med flertallet ogsa rett til tilpasset opplaering ut fra sine
evner og anlegg (Backmann & Haug 2006, Ekeberg & Holmberg 2005, Nilsen 2004).
KUF definerte i 1989 normalisering via brosjyren “Prosjekt S informerer”:
Normalisering innebcerer (derfor) at ethvert menneske ut fra egne forutsetninger og
behov skal kunne delta sammen med andre i det vanlige samfunnet (ibid s. 30).
Skolen har altsa en sentral rolle nar det gjelder a legge til rette for & skape
inkluderende miljeer hvor alle kan fungere ut fra egne forutsetninger (Ekeberg &

Holmberg 2005).

Likeverdprinsippet legges til grunn for hele grunnopplaringen i den norske skolen (jf
Oppleringsloven 1998). Opplaringen bygger pé forstaelsen at enhver er verdifull i
fellesskapet, og at alle har evne til & utvikle seg og komme videre gjennom tilpasset
og serskilt tilrettelagt oppleering (Ekeberg & Holmberg 2005, LK 06). Likeverd er en
del av vart menneskesyn og oppleringssystem. Likeverdet ses i denne sammenhengen
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pa som en kobling av vektlegging pa det unike og enhvers seregenhet som samtidig er

av betydning sa vel for fellesskapet som for samfunnet (ibid).

2.2 Elevens lzring og ulike mater a laere pa

Dette avsnittet vil omhandle ulike perspektiver pa lering og forkjellige méter & lere
pa. Her omtales de kjente teoretikerne Vygotskij (1978) og hans sosialpsykologiske
stasted og leringsteorier. Videre trekkes ogsa frem Piaget og hans teori om kognitive

strukturer. Metakognisjon og bevissthet om egen lering vil ogsa belyses.

Ekeberg & Holmberg (2005) peker pa at det vil forega laering uavhengig av om
det tilrettelegges for det eller ikke. Dette omtales som skjult eller utilsiktet laring og
kan béde vaere av negativ og positiv art. Forfatterne peker videre pa at en elevs
lereforutsetninger og betingelser er knyttet til arv, modning og milje. Ved & vare

aktiv i egen laringsprosess vil dette medfere gode utviklingsbetingelser.

Leering i skolen forbindes ofte med ny faglig kunnskap, men det foregar ogsa
mye laering av sosial, personlig og kulturell art. A laere er generelt en livslang prosess
hvor laring far betydning for en persons totale utvikling. Ekeberg & Holmberg (2005)
er opptatt av at lering er en helhetlig prosess som omfattes av en komplisert sosial
samspillprosess og en indre psykisk tilegnelsesprosess som to integrerte funksjoner.
All leering har tre dimensjoner som er samtidig tilstedevarende og integrert. Disse
dimensjonene deles gjerne inn i 1) den kognitivt innholdsmessige, 2) den psykisk
folelsesmessige, holdningsmessige og motivasjonsmessige, samt 3) den sosial- og

samfunnsmessig dimensjonen.

Var personlighetsutvikling legges allerede i smébarnsalder. Lering starter
allerede fra vi er fodt med forskjellige leeringskurver 1 ulike faser av vart liv.
Tilbakemeldingene vi far fra omgivelsene far betydning for var videre laring og
utvikling (Ekeberg & Holmberg 2005). Laring som bygger pa den utviklingen som

allerede har foregétt, er en god indikator og motivasjonsfaktor for videre lering
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(Vygotskij 1978). Vygotskij var blant annet kjent for teorien om at det er nedvendig &
finne den enkelte elevs “narmeste utviklingssone” for a kunne tilby et optimalt
opplaeringstilbud som grunnlag for optimal laering hos den enkelte. Han mener altsa at
det er essensielt 4 tilpasse opplaringen til den enkelte elev basert pa den lering og
utvikling som allerede har foregétt, det stasted eleven befinner seg pa i ulike
sammenhenger og hva som er et realistisk mal a strekke seg etter. Vygotskij var
opptatt av at all leering foregar gjennom sosiale prosesser og videre at dette har en klar
relevans til pedagogikk. Han fremhevet altsa at menneskelig bevissthet og lering har
en sosial dimensjon. Dette sosiale aspektet ved mellommenneskelig kommunikasjon
betyr at individet oppfatter, internaliserer og handler ut i fra det enorme forrddet av
andres erfaringer og ytre pavirkninger for ovrig. Et eksempel pé dette: P4 en skole
eller arbeidsplass hvor det til stadighet foregar konversasjon mellom forskjellige
mennesker med ulik kompetanse for & utfere et bestemt arbeid, sa blir sonen bestemt
av hvem som deltar i konversasjonen. De ulike deltakerne baerer med seg sine
oppfatninger av hvordan den aktuelle oppgaven ber og skal utferes. Det er derfor av
betydning at voksne og mer kompetente andre, gjennom tett sosial samspill med barn

1 oppleringssituasjoner, bidrar til at de utvikler seg til selvstendige problemlosere.

Piaget (1972) er kjent for sitt syn pa at den kognitive utviklingen i seg selv ikke
er en biologisk modning. Modning er imidlertid avgjerende for hvilke muligheter som
er til stede pa ulike stadier i barnets utvikling. Piaget hevder at likevektsprinsippet er
en medfedt, selvregulert prosess som settes i gang nar individet stir overfor “noe det
ikke far til & stemme”. Her finner vi drivkraften i den intellektuelle utviklingen, og
dermed ogsé leringsprosessen. Individets trang til likevekt driver det til
omstrukturering av det som oppfattes i miljoet (akkomodasjon), videre til ny tolkning
og erkjennelse. Likevektsprinsippet er et sentralt aspekt ved indre motivasjon og er
det viktigste forklaringsprinsipp for individets utvikling og leering. Piaget beskriver de
kognitive strukturer og endringer i disse som det som utgjer utviklingen mot stadig

hayere nivéer i tenkningen.
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Elever med hay grad av bevissthet og refleksjonsevne rundt sin egen laringsprosess,
optimale leringsbetingelser og hvordan de selv kan pavirke dette aktivt selv, er de
som lerer best (Ekeberg & Holmberg 2005). Det & ha en slik metakognitiv bevissthet
om egen laering handler altsa om & vare oppmerksom og & bli mer bevisst pd hvordan
en selv lerer, hvilke leringsstrategier en tar i bruk og om laringsstrategiene er egnet
til & leere det som skal leres. I PISA-undersgkelsen fra 2000 ble det avdekket at
norske elever hadde lav metakognitiv bevissthet i leeringsarbeidet (Elstad & Turmo
2006, Lie m.fl. 2001). Begrepet metakognisjon refererer til en abstrakt bevissthet og
kunnskap om- og kontroll av eget kognitivt system/ egen kognisjon (Braten 2006). Fra
tidlig av har man antatt at metakognisjon refererte til to ulike former for kompetanse,
narmere bestemt 1) god kjennskap til det kognitive systemet og dets innhold, samt 2)
en effektiv kontroll av dette systemet. Flavell (i Braten 1996) har folgende tosidige

definisjon av metakognisjon:

Metacognition refers to one’s knowledge conserning one’s own cognitive
processes and products or anything related to them, e.g., the learning-relevant
properties of information and data.

Metacognition refers among other things, to the active monitoring and
consequent regulation and orchestration of these processes in relation to the
cognitive objects or data on which they bear, usually in the service of some
concrete goal or objective (s. 76).

Del 1. av Flavells definisjon omtaler kunnskapskomponenten i metakognisjon. Det
refereres her til kunnskap om egne kognitive prosesser. Eksempler som hukommelse-
og oppmerksom-het nevnes samt egne kognitive produkter, som eksempel
kunnskapsstrukturer og ferdigheter. I den andre delen vises det til metakognisjonens
kontrollkomponent. Dette betyr aktiv overvaking, regulering og samordning av
kognitive prosesser under lering og problemlesning, vanligvis for & oppfylle en
konkret mélsetting som personen har. Metakognisjon handler med andre ord om
personens kunnskap om egne kognitive prosesser og produkter og alt som henger

sammen med disse prosessene og produktene (Flavell i Elstad & Turmo 2006).

Det sentrale innenfor metakognitiv forskning er synet pa at laering og

problemlosing skjer gjennom bevisst bruk av strategier. Bruken av strategier pa en
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hensiktsmessig méte krever at eleven har kunnskap om strategiene og at eleven
anvender disse pa en kontrollert méte. Det & ha en metakognitiv bevissthet generelt
rommer blant annet bevissthet om egne optimale laeringsstiler og leringsstrategier

(Braten 2006).

Strategisk og selvregulert lcering kan tjene flere ulike formal. Et hovedformal er & gi
et nyansert bilde av elevenes styrker og svakheter pa et gitt tidspunkt, slik at det kan
lages individuelt tilpassede opplegg for a eke den strategiske kompetansen pa
bestemte omrader. Lererne (og elevene selv) kan bruke denne informasjonen for a
oke bevisstheten om og fremme utviklingen og bruken av leringsstrategier gjennom a

utnytte de ressursene som er tilgjengelig i leeringsmiljoet og i eleven selv.

2.2.1 Leeringsstrategier

Kunnskapsleftet fokuserer pa laererens oppgave med hensyn til & lere eleven a lere.
Sentralt i arbeid med tilpasset opplaring er at elever skal leere om hvordan de larer,
slik at de blir mer bevisst pa egne styrker og leeringsstrategier og kan ta disse i bruk i
leeringssituasjonen. Braten (2006) er blant de som papeker pa at leringsteorier ikke
gir noen enkel resept pd hvordan undervisning om laringsstrategier ber utformes.
Men fokus pé leringsstrategier gir en vesentlig innsikt som har betydning for det
profesjonelle skjonnet leereren ma utvise i de enkelte opplaringssituasjonene.
McKeachie (i Elstad & Turmo 2006) understreker at en ikke bare kan undervise i
kunnskap om laringsstrategier. En mé ogsa se til at elevene fir den nedvendige

praksisen slik at de kan utvikle strategiene til 4 bli velfungerende ferdigheter.

I PISA-undersgkelsen fremkommer det at norske 15-aringer kommer dérligere
ut enn elever i alle andre land nér vi ser pa leringsstrategier (Lie m.fl. 2001). Elstad
& Turmo (2006) har folgende definisjon av leringsstrategier: A utvikle gode
leeringsstrategier handler om hvordan elever pa en aktiv, fleksibel og effektiv mdte
kan tilncerme seg ulike lceringssituasjoner og ulike typer lcerestoff. (s.16). Denne
forstaelsen handler om betydningen av at eleven utvikler kjennskap om ulike mater &

leere pa, for bedre a kunne dra nytte av oppleringssituasjonen. Mater & lare pa vil jeg
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videre omtale som laringsstrategier, som eleven finner hensiktmessig for seg selv i

tilegnelse av lerestoffet.

Laringsstrategier blir beskrevet bredt og generelt som den enkeltes méte & nd
leringsmal pa. I ”Prinsipper for opplaringen” i (LK 06) star folgende:

Leeringsstrategier er framgangsméter elevene bruker for & organisere sin egen lering pd. Dette

er strategier for & planlegge, gjennomfere og vurdere eget arbeid for & na nasjonalt fastsatte

kompetansemél. Det inneberer ogsé refleksjon over nyervervet kunnskap og anvendelse av den

i nye situasjoner. Gode leringsstrategier fremmer elevenes motivasjon for leering og evne til &
lose vanskelige oppgaver ogsa i videre utdanning, arbeid eller fritid (s.3).

Oppleringen skal bidra til at elevene er seg bevisst hva de har lert pa hvilken mate og
hva de ma lere for & nd mélene. Hvilke laeringsstrategier elevene bruker for
individuell lering og lering sammen med andre, vil avhenge av deres forutsetninger
og den aktuelle leringssituasjonen. Opplaringen skal gi elevene kunnskap om
betydningen av egen innsats og om bevisst bruk og utvikling av laeringsstrategier.
Malet vil vaere at elevene kjenner til, velger ut og tar i bruk egne strategier som
fremmer egen lering. Det vil her vere en fordel om eleven gjennom sin erfaring kan
utvikle et stort repertoar av strategier og metoder som kan tas i bruk. Nyere
pedagogisk forskning legger stadig sterre vekt pa betydningen av & lere adekvate
leeringsstrategier. Skaalvik og Skaalvik (2005) papeker at leeringsstrategier,
selvoppfatning og motivasjon er avgjerende betingelser for lering. De (ibid) hevder at
leringsstrategier i Norge har blitt omtalt som arbeidsformer, studieteknikk og ansvar

for egen lering.

Ved bevisst bruk av leringsstrategier mé en bruke hele sitt repertoar av
personlighet og sanseapparat i valg av strategi for leering. Det er nedvendig a trene
opp en reflekterende tilnzrming til egen forstielse. A vaere bevisst egen forstielse for
leering er av betydning bade i leringstiltenkningen og nar vi snakker om
leringsstrategier. Elstad & Turmo (2006) beskriver flere laeringsstrategier. Disse blir

kategorisert i:

1) hukommelsesstrategier (repetisjonsstrategier), 2) utdypingsstrategier
(elaboreringsstrategier), 3) organiseringsstrategier, samt 4)
forstéelsesovervaking og kontroll (ibid, s.16)
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Hukommelsesstrategier: Elstad & Turmo (2006) beskriver for eksempel det &
visualisere som en framgangsmate 4 ta i bruk. Dette kan vere nyttig nar man skal
huske ord. Hensikten slik jeg ser det er & kunne relatere til noe(n) en kjenner eller noe
som er kjent, slik at en husker. Det bemerkes imidlertid at leeringsstrategier er noe
mer en enkle teknikker for & huske. Hukommelsesstrategier ber kombineres med

andre leringsstrategier, slik at disse kan utfylle hverandre.

Utdyping og organisering som leeringsstrategier: 1 en leringsprosess innebarer dette
at eleven er en aktiv part i sin egen laering. Det & vare aktiv i egen laeringsprosess
inneberer at eleven foretar seg noe med den informasjonen som han/hun mottar.
Dette beskrives av Elstad & Turmo (2006) ved at eleven utdyper og organiserer denne
kunnskapen. Med utdyping forstér jeg det slik at dette inneberer at eleven henter fram
tidligere kunnskap (om tema eller lignende tema) og relaterer dette til det nye som
skal leeres, for deretter 4 bygge videre pd dette gjennom & selv & tenke. Nér det gjelder
organisering md denne nye kunnskapen organiseres i vart mentale system
(langtidsminnet) for senere & kunne hentes frem igjen. Ved organisering av var
kunnskap forseker vi & skape relasjoner mellom de forskjellige delene i en

kunnskapsstruktur og bygger videre pa denne.

Forstdelsesoverviking og kontroll: Elstad & Turmo (2006) skriver om
forstaelsesovervaking at en ma ha spesiell oppmerksombhet rettet mot hvor godt man
forstar det man forseker & lese eller skrive om. Denne overvékingen sikter mot egen
forstéelse og mot mulige forbedringer av forstéelsen. Metakognisjon kan vaere en
maéte & overvake egen forstaelse. Det 4 ha metakognitiv bevissthet medforer at eleven
1 denne sammenheng reflekterer over sin egen forstaelsesprosess. Et eksempel hentet
fra Elstad & Turmo (2006) er nér en elev leser en tekst og hans/ hennes
forstéelsesovervaking vil vere & gjenkjenne det man ikke forstér. Kontroll i denne
sammenheng kan direkte knyttes til elevens egen laering. For eksempel kan eleven
selv kontrollere om han/ hun har skrevet ferdig hjemmeoppgaven i norsk. Elstad &
Turmo (2006) péapeker videre at kontroll ogsa kan knyttes til andre sider ved

strategisk oppmerksomhet. Forfatterne beskriver dette som motivasjonskontroll, da
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eleven bevisst forsegker & knytte leeringsarbeidet til et personlig mél. Dette er
eksemplifisert slik: Nar elever mé arbeide hardt med det han/ hun skal lere i naturfag,
sa kan eleven se dette som et ledd i prosessen fram mot & bli ingenier eller veterinar.

Dette kan gjore det lettere for eleven a arbeide malbevisst med laering i faget.

Strategisk laering handler om at elever og lerlinger kjenner til flere forskjellige
strategier pd en slik méte at dette kan hjelpe dem til & na sine leeringsmal. Mulige
maéter kan vare ved a repetere eller gjenta lerestoffet et antall ganger. En kan
omformulere det som skal leres eller organisere den nye informasjonen ved a
strukturere stoffet pd en annen méte, for eksempel ordne glosene i et fremmedsprak i
ordklasser. Ved a bruke utdyping kan eleven arbeide med laerestoffet ved & se dette 1

relasjon til kunnskap eleven har fra tidligere.

Leaeringsstilstenkningen er relevant nér vi snakker om laeringsstrategier og ber
her ses i sammenheng, da begrepet laeringsstiler inneberer ulike former for
betingelser for 4 ta i bruk den mest hensiktsmessige laeringsstrategien i enhver
sammenheng. Leringsstiler innebzarer blant annet variasjon i fysiske behov, bruk av
sanseapparatet og personlighetsregisteret ved valg av metode for egen lering. Séledes

er leringsstiler relevant i forhold til leeringsstrategibegrepet.

2.2.2 Laeringsstiler

Det finnes internasjonalt mange ulike definisjoner av hva leringsstil er. Enkelte av
dem er knyttet tett opp til leeringsteori med fokus pé en analyse av hvordan kognitive
prosesser foregar. [ kognitiv laeringsteori fokuserer en pa individets lering som en
prosess. Kognitive teorier kan forstds som informasjonsprosessering (Skaalvik og
Skaalvik 2005). Laringsteorier med et kognitivt perspektiv forseker & forklare
hvordan informasjon blir mottatt i, behandlet for, lagret i og gjenhentet fra
hukommelseslagre (ibid s. 46). Det arbeides med tre typer hukommelseslagre: et
sanseregister, et korttidsminne og et langtidsminne. I korttidsminne, som har
begrenset kapasitet, skjer utvelgelse som er basert pa interesse, forventinger og

tidligere kunnskap. Hvilke stimuli eller hvilken informasjon som velges ut og
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overfores fra sanseregisteret til korttidsminnet, er avhengig av a) egenskaper ved
stimuli og b) egenskaper ved personen (ibid s. 48). Egenskaper ved stimuli refererer
til stimuli 1 form av for eksempel lys, lydstyrke, bevegelse og intensiteten pa stimuli.
Naér det gjelder egenskaper ved personen vil dette ha betydningen for hva personen er
interessert i/ opptatt av/ fester sin oppmerksomhet ved, og dennes forventninger ut fra

sine tidligere erfaringer.

Begrepet leringsstil knyttes ofte til betingelser for & konsentrere seg om & lere
nytt og vanskelig fagstoff. Ulike laeringsstiler ses pa som likeverdige og det finnes
ikke noen gode eller dérlige leringsstiler. Vi snakker i stedet om sterke preferanser
for en eller flere leringsstiler. Det finnes per i dag flere ulike leringsstilmodeller. I
min masteroppgave vil leringsstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn, 1992,

1993, Dunn 2004). benyttes.

Howard Gardner (i Armstrong 2000) har utviklet teorien om Multiple
Intelligence (MI-teorien), som kortfattet beskrevet er en teori om étte intelligenser
som mennesket besitter. Armstrong (2000) avgrenser fokuset til mange intelligenser i
klasserommet. | trdd med dette differensierer Armstrong (ibid) mellom de mange
intelligenser og leringsstilbegrepet slik:

Begrepet stil betegner en generell tilnaerming, som et individ kan bruke pa samme mate pa

ethvert tenkelig innhold. En intelligens er derimot en evne med samvirkende prosesser som er

beregnet pa et spesielt innhold i verden (slik som musikalske lyder eller romelige menstre). (s.
27).

Hovedkritikken til Gardner retter seg mot den tradisjonelle IQ — testingen, og det
settes sparsméil ved gyldigheten av & avgjere et individs intelligens ved & ta individer
ut i fra sitt ordinere leringsmiljo, og sette de til & utfore ukjente oppgaver uten
verdsettelse av kreative svar. Dette er en mate tradisjonell IQ — maling har veert utfort
pa. I denne oppgaven er imidlertid ikke 1Q — testing eller intelligens et tema. Denne

oppgaven tar for seg kartlegging av elevenes sterke laeringsstilpreferanser.
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2.2.2.1 Grunnleggende laeringssyn i Dunn & Dunns laeringsstilsmodell

I folge Dunn (2004) har alle en laeringsstil og sterke sider i sin leringsstil. Det
fremkommer at det er enklere & leere nir man bruker sine sterke sider enn motsatt.
Dette eksempeliggjores ved a vise til at ndr en hel klasse eller en gruppe far opplering
pa neyaktig samme mate, fir noen av elevene opplaering ved hjelp av sine sterke sider
og andre elever far opplaring pa en mate som treffer deres svake side (ibid.). Dunn &

Dunns leringsstilmodell er basert pa folgende laeringsmessige grunnsyn:

* De aller fleste mennesker kan lere.

*  Ulike leeringsomgivelser, leeremidler og tilneerminger samsvarer med ulike sterke sider i den
individuelle laeringsstilen.

*  Alle har sterke sider i forhold til leering, men ulike personer kan ha veldig ulike sterke sider.
¢ Ulike leeringspreferanser eksisterer og kan males pélitelig
* Forutsatt omgivelser, leeremidler og tilneerminger som samsvarer med den enkeltes

leeringspreferanser, oppnar elever statistisk bedre resultater i fagkretser og holdningstester enn
nar slikt samsvar mangler (ibid s. 23-25)

Vi er ulike med hensyn til vare leringsbetingelser (Dunn 2004). For noen er et

klasserom det beste, mens for andre er andre omgivelser bedre & lere i:

* Folk er forskjellig med hensyn hvilke omgivelser de leerer best i
* Folk er forskjellig med hensyn til hvordan det foles & leere nytt og vanskelig stoff.
* Folk er forskjellig med hensyn til hvem de helst vil laere sammen med.

* Folk er forskjellig med hensyn til hvilke eller hvilke perseptuelle kanaler(modaliteter) som nytt
og vanskelig stoff huskes via.

* Folk er forskjellig med hensyn til hvilken tid p& degnet de lerer lettest

* Folk er forskjellig med hensyn til hvordan de behandler vanskelig informasjon (ibid. s.23-25)

Ved innlering av nytt og vanskelig fagstoff fremkommer det i Dunn (2004) at mange
synes det er vanskelig & konsentrere seg i lange perioder. Ved konsentrasjonsoppgaver
har disse ofte behov for hyppige pauser med avkobling. Flere kan synes det er
vanskelig & konsentrere seg nar det er fagstoff som er av liten betydning i deres liv og
som kan virke kjedelig og lite interessant. Det kan for elever vare utfordrende &

inneha negyaktig den samme sittestilling eller kroppsposisjon i en lengre periode av
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gangen, og disse elevene vil kunne ha behov for 4 reise seg opp og rere pé seg uten at
andre blir forstyrret. Flere kan ha vansker med & konsentrere seg nir de mé utfore
oppgaver som andre har bestemt og som de ikke har noen mulighet for & kunne

pavirke og velge.

Det fremgér videre i Dunn (2004) at det er ulikt med hensyn til ~Avem elevene
helst vil lcere sammen med. Elever som lykkes 1 det tradisjonelle klasserom, arbeider
sjelden sammen med andre mens de lerer. Dette er elever som lerer direkte fra
leereren eller fra sine boker. Enkelte elever lerer best fra laereren, mens andre derimot
leerer best uavhengig og individuelt. Andre elever foretrekker & arbeide med en venn
eller to, eller i en liten gruppe. Noen elever vil foretrekke variasjon, & arbeide

individuelt enkelte ganger og andre ganger med en venn eller i en liten gruppe.

Hvilken eller hvilke perseptuelle kanaler (modaliteter) som nytt og vanskelig
stoff huskes via, varierer. Enkelte elever laerer ved a lese. Andre laerer bedre fra
vitsetegninger, grafer, fotografier, diagrammer eller transparenter enn de gjor fra
trykte ord eller tall. Noen laerer lite fra visuelle inntrykk. Elevene kan veare gode til &
lese, men de husker ikke hva de har lest nar de er ved slutten av en side. Dermed ma
de ga tilbake og lese det en gang til. For noen vil en kombinasjon av & lese og & lytte
vare effektivt, slik som & se pé film eller video. Dette kan for andre igjen vere

distraherende, ndr de ma fokusere pa mer enn en stimulus om gangen.

Det pekes ogsé i Dunn (2004) pa at flere leerere ikke er klar over at 30 % av
elevene ikke husker mer enn 75 % av det de ser eller harer. Enkelte av elevene husker
godt nér de far muligheten til & gjore ting med hendene sine (de taktile elevene)
og/eller kroppen sin (de kinestetiske eller bevegelseseksperimentelle elevene) mens de
leerer. Dette er elever som ofte mislykkes, fordi det i de fleste skoler foreligger krav
om at de primeert skal sitte stille og here istedenfor & lere ved & gjore gjennom fysisk
aktivitet, praktisk-estetisk virksomhet, kreativitet og engasjement. Elevene er ogsé
ulike med hensyn til hvilken tid pa dognet de lcerer lettest. Dette avhenger av hvilken
energi de har pd de ulike tider av degnet, noe som virker inn pa deres innlaerings-

kapasitet. For enkelte elever vil morgen eller kveld vaere det beste tidspunktet for
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lering, for andre elever vil formiddag eller ettermiddagslaring vare det beste. Det
pekes pa at en ma arbeide hardere for a4 oppna suksessfull leering pé de tider av degnet
hvor en har lavt energinivd. Med hensyn til elevens forskjellighet til Avordan de
behandler vanskelig informasjon vises det i Dunn (2004) til at enkelte elever er
detaljorienterte. De legger merke til detaljer, som faktainformasjon og husker dette.
Naér disse elevene far instruks om & huske bestemte ting sa vil elevene huske det, selv
om det oppfattes meningslest og har lite med deres interesser og livet deres & gjore.
Dette er elever som gjerne laerer analytisk. Motiverte elever med preferanse for

analytisk lering er gjerne elever som har lykkes i den tradisjonelle ’puggeskolen”.

2.2.2.2 Dunn & Dunn’s leeringsstilmodell

Leaeringsstilsmodellen til Dunn & Dunn er i hovedsak forankret i amerikansk
forskning, og den er knyttet til praksissituasjoner i klasserom i USA. Det er i det
senere fremkommet flere internasjonale studier knyttet til modellen (Bostrom 2004;
Honigfeld 2004). Det er ikke slik at vi uten videre kan pasta at disse
forskningsresultatene kan generaliseres til norsk kontekst. Forskning pa
leeringstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004) som
virkemiddel i tilpasset opplaring i Norge er begrenset, selv om mange skoler og
kommuner viser stor interesse for denne tilnermingen. I folge flere norske studier
(Bachmann og Haug 2006) viser disse at vi her til lands i liten grad har lykkes i
arbeidet med 4 tilpasse opplaringen til den enkelte elev. Det vil derfor vere viktig
med norske forskningsprosjekter som knytter seg til erfaringen med en laeringsstil-
tilpasset opplering, for & underseke i1 hvilken grad leringstiltenkningen kan bidra til

tilpasset opplering.

Learingstilmodellen til Dunn & Dunn (ibid) inneholder i sin opprinnelige versjon 21
elementer som kan pavirke enkeltindividets leering. En persons leringsstil forandrer
seg over tid. Elementene har fremkommet gjennom 45 &r med praksisbasert og

utprevende forskning:
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Figur 2.2: Dunn & Dunns leringsstilmodell(2004)

12004 presenterte Rita Dunn (2004) laeringsstilmodellen i en oppdatert versjon
grafisk designet av Susan Rundle, med 20 elementer. Det er denne versjonen jeg vil

forholde meg til i min oppgave. I modellen er elementene inndelt i 5 stimuligrupper:

1. Miljomessige stimuligruppe som omfatter individets preferanser med hensyn til elementene:
lyd, lys, temperatur og innreding.

2. De folelsesmessige elementene: motivasjon, utholdenhet og ansvar/konformitet og struktur.

3. Den sosiologiske stimuligruppen omfatter elevens sosiale leeringspreferanse med hensyn til
elementene: individuelt, par, jevnbyrdige, gruppe, voksen/autoritet og variert.

4. De fysiologiske elementene: persepsjon, mat og drikke, tid pd dagen og bevegelse.

5. Psykologiske elementene: analytisk/global og impulsiv/reflekterende.
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I forskningen til Price og Dunn (1997) fremkommer det at de fleste vil ha en
preferanse for 6- 8 variabler, som dermed vil vere viktige for elevene. I Jensen (2004)
fremkommer det at den enkelte elev vanligvis vil ha preferanse i forhold til mellom 6
og 14 elementer (Dunn i Jensen 2004). Jo sterkere elevens markering av preferansen
er, desto viktigere er det a ta hensyn til elementet(ne). De miljomessige elementene
lyd, lys, temperatur og design ser ut til & pavirke 10-40 % av elevene. Hvor mye de
blir pavirket avhenger av alder, om elevene er globale eller analytiske, kjonn og/eller

ferdighetsnivéd (Burke i Jensen 2004).

DeGregoris (i Dunn 2004) har forsket pa hva slags lyd som ble foretrukket av
elever som lerer best med lyd. Forskningen avdekket at ungdom som tenkte bedre
med bakgrunnslyd, primert foretrakk melodier uten tekst. Murrain (i Jensen 2004)
har, ved & méle temperaturpreferansene til elever pé sjuende trinn, gjort funn hvor det
ble avdekket at nesten fire ganger sd mange elever foretrakk varme fremfor kjolige
omgivelser. Elevene i denne undersegkelsen viste seg a prestere bedre nér de fikk
arbeide i deres preferanser for temperaturbetingelser. Forskning som er foretatt pa de
miljemessige elementene peker pa betydningen av 4 tilpasse miljobetingelser til
individuelle leringsstilspreferanser. Det pekes pa at leringsmiljoet ber tilpasses slik
at dette péd en bedre mate imetekommer elevenes individuelle behov og former for

leringspreferanser.

Ser vi pd de folelsesmessige elementene, viser forskningen pa preferanse for
struktur at 20-30 % av elevene hadde behov for stor grad av struktur, mens 20-30 %
hadde behov for liten grad av struktur. De resterende elevene fungerte bra i begge
former. P& bakgrunn av disse resultatene ble det foretatt tilpasninger til elevenes
leeringsstilpreferanser. Det har vist seg a vere positivt & tilpasse de felelsesmessige

leeringsstilpreferansene til elever (Dunn 2004).

Naér det gjelder de sosiologiske elementene, blir det i Dunn (2004) vist til
forskning for teoriflinke ungdommer, som synes & vaere mer egen- og
autoritetsmotiverte enn gjennomsnittselevene, som er mer tilboyelige til & vaere

orientert mot & laere med jevnbyrdige.
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De fysiologiske elementene mat og drikke preferanse (inntakselementet)
grupperes blant andre variabler som ett i en sterre gruppe kalt ”oppvekkelsesgruppen”
(arousal group). Denne gruppen inkluderer ogsé elementene /yd, lys, temperatur,
innredning og tid pa dagen for lering. Thies (2004) hevder at laring er en prosess
som kan deles inn i tre trinn. Forste trinn vil veere & skape oppmerksomhet hos den
som skal lere og at hjernen mé vere véken. Neste trinn nds nar oppmerksomhet er
etablert (hjernen er vekket). Da gjores et utvalg av de mange sanseinntrykk som til
enhver tid mottas, og det uteves noen prosesser (leringsaktiviteter i hjernen). I det
siste trinnet 1 en leeringsprosess bearbeides inntrykkene pa en méte som gjor at de

forandres fra registrert informasjon til innarbeidet kunnskap og kompetanse.

I Thies’ ovennevnte inndeling av laringsprosesser horer forste trinn med i
“oppvekkelse gruppen”, som er en av de tre hjernebaserte funksjonsgruppene i tillegg
til “utovelsesgruppen” og “bearbeidelssgruppen”. Utavelsesgruppen (executive
group) bestér av de leringsstilselementene som reflekterer de psykologiske
funksjonene motivasjon, initiering, organisering, prestasjonskontroll og
atferdskontroll. Gruppen omfatter elementene motivasjon, ansvar, utholdenhet,
struktur, innredning, bevegelse og reflekterende/impulsiv atferd. Thies knytter i
hovedsak utevelsesgruppen opp mot fremre hjernebark. Den tredje gruppen er
bearbeidelsesgruppen (processing group) og omfatter de leringsstilselementene som
reflekterer innleeringsmater, det vil si kilder til informasjon og metoder for gjenkalling
og informasjonsbehandling, inkludert den dominerende kognitive aktivitet, lagring og
gjenkalling. Her finner vi alle de sosiologiske stimuli: autoritets/voksenperson,
samarbeid, variasjon, samt de psykologiske stimuli: Videre finner vi global eller
analytisk leeringsstil samt sansepersepsjonsstimili, som skiller mellom preferanse for
auditiv, visuell, taktil og kinestetisk laeringsstil. Bearbeidelsesgruppene knyttes i store
trekk til bakre hjernebark. Disse gruppene tilsvarer i store trekk ogsa psykologiske
funksjoner -grupperinger gjort i henhold til antatte nevroanatomiske omrader og
baner. I motsetning til antakelsen om at hjernefunksjonen manifesteres 1 individets
leringsstil, innebarer dette en antakelse om at hjernens tilstand delvis bestemmer en

elevs leringsstil (Thies 2004). Ved & analysere leringsprosessen etter omgruppering

26



27

av elementene i Dunn & Dunns modell etter de nevropsykologiske funksjoner,
synliggjores det pd hvilken mate leeringsstiler kan ha innvirkning pé tankeprosessen.
Dette tydeliggjor behovet for & kartlegge leeringsstiler til den enkelte elev. Det er av
grunnleggende betydning & huske pa at hjernen er det organ i kroppen som reagerer
sterkest pd endringer av egen fysisk struktur og den méten informasjon behandles pa.
Dersom de fysiologiske miljabetingelsene ikke blir tilfredsstilt, kan det forstyrre
hjernens oppmerksomhet og aktivitet.

Flere studier har vist at leringsstilen forandrer seg etter hvert som elevene
gjennomforer ulike utviklingstrinn, for eksempel fra ungdomstrinn til videregédende
trinn. Dette fortsetter videre gjennom studietiden (Dunn 2004). Leringstilmodellen til
Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004) vektlegger maling av
forkunnskap gjennom lererproduserte faglige evalueringer. I tillegg foretas
leringsstilkartlegging. Laringsstilskonseptet inneholder blant annet
kartleggingsverktay for a finne laringsstilen til hver enkelt elev og gruppen samlet ut
fra de preferanser elevene oppgir nér det gjelder konsentrasjon og lering. Anvendelse
av leringsstiltenkning i skolen kan ses pa som et resultat av at skolen og lerere
erkjenner at elevene er forskjellige. Det kan synes som om det er ulike faglige
oppfatninger innenfor pedagogikk og spesialpedagogikk hvorvidt lerere skal
tilrettelegge opplaringen etter den enkelte elevs leringsstil (Holmberg m.fl. 2007).

I denne oppgaven brukes maleverktoy for leeringsstiler for & underseke om det
kan fremme refleksjon i1 oppleringssituasjoner til elevene. Bruken av méleverktoyet
LSI i min sammenheng har som hensikt & skape refleksjon hos elever, lerere, ledere
og foresatte, og da er det viktig at resultatene ikke brukes til a stigmatisere elever.
Laringsstiler forandrer seg over tid, og resultatene er ikke endelige. Det anbefales
sterkt at maleverktoyene er et ledd i en dynamisk kartleggingsprosess, hvor hensikten
er & fange opp flest mulig kontekstuelle faktorer i elevers opplaringssituasjon av
betydning for denne. Her er det ogsa viktig & vaere oppmerksom pa at maleverktoyet
er tilpasset, men forelepig ikke validert i norsk sammenheng. Resultatene mé derfor

brukes med et kritisk blikk (Holmberg m.fl. 2007).
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Observasjoner, samtaler og strukturerte intervju med utgangspunkt i de 20
elementene i modellen er viktig & bruke i tillegg. Maleverktoyene ber ikke brukes uten
at skolen har skaffet seg grundig kunnskap om og erfaring med Dunn & Dunns
leeringsstilmodell. Det anbefales derfor at skolen ikke starter med kartlegging som det
forste steget i leeringsstilimplementering. Dunn (2004) har utviklet metodiske forslag
og enkelte strategier som elevene kan bruke med bakgrunn i egen leringsstil. Elevene
vil ha behov for et mangfold av strategier i sin daglige opplaeringssituasjon. En viktig
tilneerming for skolen vil derfor vare & sette seg inn i annen teori om lering og
leringsstrategier. Skolen ber ikke bruke laeringsstilstenkning som eneste middel ved
valg av leeringsmater. Det & sette laeringsstiler opp mot laeringsstrategier vil i denne
sammenheng vere ufullstendig og upresist. Dette er et omrade som en ber drefte og
studere naermere. Jeg onsker & sette leeringsstiltenkningen inn i en utdanningspolitisk
kontekst ved & se nermere pa relevant utdyping i sentrale skriv fra myndighetene. Det
gjelder elevenes rett til tilpasset opplering, i folge opplaringsloven § 1-2 og

’Prinsipper for opplaringen” i Lereplanverket for Kunnskapsleftet 2006 (LK-06).

Laringsstilbegrepet er ikke direkte benyttet i de utdanningspolitiske
dokumentene i Norge, selv om laringsstrategier som begrep er utbredt. P4 maten
leringsstrategier er definert her, har jeg vurdert leringsstiltenkningen som relevant
for plandokumentenes leringsstilsbegrep, fordi leringsstilmodellen og - metodikken
nettopp er knyttet til & skulle forstd pd hvilke méter hver enkelt elev best kan lere.
Dersom intensjonen er & skulle lykkes med tilpasset opplering, er en nedt til 4 ta
utgangspunkt i hver enkelt elevs mestringsomréder som utgangspunkt for & lere
sammen med andre. Dette vil vaere det sterste spillerommet for at eleven selv kan
bidra til den nedvendige tilpasningen og fa stette av andre mer kompetente (Holmberg

m.fl. 2007).

Det foregar i dag kritiske analyser av Dunn & Dunn's leringsstilmodell som
utgangspunkt for tiltak i skolehverdagen (Braten 2006, Holmberg m.fl. 2007), pé
samme méate som hva tilfellet er for annen forskning og teori. Kritikk av denne

kategori er nyttig 1 lys av kunnskapsutvikling. Dersom ensidig kritikk fra forskning
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forer til skepsis 1 praksisfeltet og hindrer eksperiment og videre forskning pa ulike
tilneerminger kan dette vere uheldig, siden slik kritikk kan hindre utpreving av
metoder for tilpasset opplaering som elevene kan profittere pé. Istedenfor mélet om a

fremme en konstruktiv debatt, kan kritikken fa en negativ pavirkning.

2.3 Laererens didaktiske virksomhet

I didaktisk virksomhet er det behov for at lereren har innsikt i forhold som virker inn
pa lering. Ozerk (2006) definerer opplaering som en didaktisk gjennomtenkt og
tilrettelagt virksomhet, gjennom hvilken en bestemt person eller gruppe far okt
bevissthet om opplearing i den hensikt &4 nd de oppsatte dannings-, leerings- og
utviklingsmal pé det kognitive, affektive, ferdighetsmessige, verdimessige og
opplevelsesmessige omradet.

Leaeringsteorier gir ingen direkte anvisninger for hvordan laereren skal utgve sin
pedagogiske praksis, men kan gi grunnlag for & analysere faktorer som pavirker
elevers lering. I pedagogisk arbeid er den didaktiske relasjonsmodellen til Bjorndal

og Lieberg (1978) allment anerkjent innen faget pedagogikk og spesialpedagogikk.
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Figur 2.3: Den didaktiske relasjonsmodellen til Bjerndal og Lieberg (1978)

Den didaktiske relasjonsmodellen vektlegger disse fire omrader: 1) Méal — Faginnhold,
2) Didaktiske forutsetninger (elevforutsetninger, leererforutsetninger,
leringsstrategier, rammefaktorer etc.), 3) Leringsaktivitet (arbeidsmaéter,

organiseringsformer etc.), samt 4) Evaluering. Modellen starter med hva eleven skal
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leere, det vil si lereplanmél for det enkelte fag. Deretter ser en pa ressursene og
rammer som er tilgjengelig: elevens ressurser, lererressurser, valg med hensyn til
maéter & leere pa og andre rammefaktorer. Disse faktorene ses altsd i sammenheng med
leereplanmalene og undervisningen som foregar i gruppen. Etter endt maloppnéelse vil

det bli foretatt en evaluering.
I det folgende skisseres fasene i TPO-modellen til Skogen og Holmberg (2002):

* Elevens laeringsmal relatert til mél i leereplanen

» Kartlegge elevens stasted og beste mate & lere pa

* Tilrettelegging for & nd leeringsmal

* Evaluere leringsprosess og maloppnéelse (leringsprestasjoner)

Den spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA) til Holmberg og Lyster (1998) har
fokus pa fasene i elevens laringsprosess og hvilke oppgaver lereren har i de ulike
fasene; kartleggingsfasen, planleggingsfasen, gjennomferingsfasen, evalueringsfasen

og rapporteringsfasen.

{ Réppcr[eringsrasen\\\l Planleggingsfasen
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Figur 2.4: Den spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA) til Holmberg og Lyster
(1998)

De fem fasene i modellen er gjensidig avhengig av hverandre og disse mé ses i
sammenheng i likhet med fasene i den didaktiske relasjonsmodellen foran. Det
spesialpedagogiske arbeidet starter med en kartlegging av elevens leeringsmiljo og

opplaeringsbehov samt utviklings- og funksjonsniva. Resultatet fra kartleggingen har
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betydning for hvordan man planlegger, tilrettelegger, gjennomfoerer og evaluerer det
spesialpedagogiske opplaringstilbudet. Det som skiller denne modellen fra de to
andre er rapporteringsfasen i SPA-modellen. Rapportering er grunnlaget for den
sakkyndige vurderingen som den pedagogisk psykologiske tjenesten utforer for eleven
kan f spesialundervisning.Sammenligner man her Bjorndal og Liebergs modell
(1978) med TPO-modellen til Skogen og Holmberg (2002), samt den
spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA) til Holmberg og Lyster (1998), finner man
mange fellestrekk og overlappende faktorer, om enn med litt ulikt begrepsbruk.
Kartlegging og tilrettelegging er eksempler pa fellestrekk: En ma kjenne til elevens
stasted og andre rammefaktorer for deretter & kunne tilrettelegge oppleringen til den

enkelte elev.

2.3.1 Kartlegging

Lareren har en sentral oppgave med hensyn til & kartlegge elevens lereforutsetninger.
Kartlegging er nedvendig for & kunne differensiere opplaeringen til elevene:
A kartlegge er mer enn diagnostisering av utviklingsnivé eller en spesifikk vanske. Det er en

bredere utredning som skal gi oversikt over hvordan rammefaktorer i skolen pavirker
oppleeringen til den enkelte elevens utvikling (Ekeberg & Holmberg 2004, s. 170)

Tidlig identifisering av elever og studenter med liten strategisk kompetanse kan trolig
danne grunnlaget for tiltak som gjor at senere faglige problemer kan formiskes eller
avverges helt. Kartlegging kan gjennomferes systematisk eller usystematisk. Ekeberg
& Holmberg (2005) hevder at dette ber vaere en bevisst og kontinuerlig prosess og at
kartleggingen gjennomferes med mer enn en tilnermingsmate. Forfatterne viser til
fire hovedkategorier. Disse er; observasjon, samtale og intervju, lererproduserte
prover (for eksempel sperreundersekelser) og standardiserte og normerte prover.
Dunn (2004) hevder at det er krevende for lerere a observere elevers ulike
preferanser for & leere og understreker betydningen av at det utvikles maleverktey for
kartlegging som kan hjelpe lereren & finne fram til den enkelte elevs sterke
preferanser for & leere. Dunn & Dunns modell inneholder slike mdleverktay for a

kartlegge leeringsstilen til hver enkelt elev og gruppen samlet ut fra de preferanser
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elevene oppgir nar det gjelder konsentrasjon og lering. Det finnes flere méleverktoy
tilgjengelig for kartlegging av leringsstiler som er knyttet til Dunn & Dunns
leringsstilmodell. Alle méleverktoyene som er tilknyttet denne leringsstilmodellen er
basert pa selvrapportering. Disse verktoyene er utviklet gjennom forskning og har
veert utprevd pa sterre malgrupper for a sikre reliabilitet og validitet (Price & Dunn
1997). Maleverktoyene kan ikke sammenlignes med psykologiske tester. Learnings
Style Inventory (LSI) er kategorisert som originalverktey, da LSI var et av
maéleverktayene som ble utviklet forst med utgangspunkt i leringsstilmodellen (ibid).
LSI er beregnet for elever fra 1. til 12. trinn. Det har vert anvendt som maleverktoy

for leringsstiler i mange ar og land, som USA og andre land, og ogsé i Norge (ibid).

Holmberg m.fl. (2007) hevder at maleverktoyene ber benyttes som analyse- og
i refleksjonsarbeid som inkluderer elevene sammen med sine lerere med mél om Ava
som fremmer og hemmer leering i oppleeringssituasjonen, fremfor at maleverktoyet
brukes normativt (s. 168). Dette refleksjonsarbeidet sammen med elevene om hva
som er leringsfremmende kan bidra til malet om tilpasset opplaring for den enkelte
elev. Maleverktayet Learning Style Inventory (LSI), som er et av méleverktoyene

innenfor laeringsstilmodellen, vil bli benyttet til kartlegging i dette masterprosjektet.

2.3.2 Undervisningsdifferensiering

Den didaktiske relasjonsmodellen, TPO-modellen og SPA-modellen er sentrale med
sitt felles fokus pa lereplanmal i relasjon til hvilket stisted elevene befinner seg pa,

ulike metoder samt ulike mater & evaluere og rapportere prosess og produkt.

Undervisningsdifferensiering er sentralt i tilpasset opplering. Lererens
oppgave blir & differensiere eller tilpasse oppleringen tilpasset den enkelte elevs
behov (LK-06). Ser vi tilbake til Mensterplanen for grunnskolen 1974, ble
differensiering allerede da fremhevet som viktig. I opplaeringssammenheng er
differensiering vanligvis brukt som organisatorisk differensiering og eller pedagogisk
differensiering. Ved organisatorisk differensiering kan dette gjores ved at enkeltelever

eller grupper av elever blir skilt ut fra klassen og far opplaring alene eller i liten
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gruppe. Med pedagogisk differensiering vil dette innebzre at elevene far utvidet
forskjellig opplering innenfor klassen eller gruppen de tilherer. Disse begrepene er
ogsa kjent fra spesialundervisning. I forbindelse med Reform 94 ble det ogsé rettet
fokus pa differensiering. Skaalvik og Skaalvik (2005) forklarer differensiering med at
den undervisning den enkelte elev eller grupper av elever far, er forskjellig fra den
undervisningen andre elever eller grupper av elever far. Nar opplaringen blir
differensiert vil dette for enkelte av elevene kreve helt andre typer av leremidler som
hjelp til deres lering. I opplering er det en kjensgjerning at lareren er det viktigste
lere- og hjelpemidlet overfor elever i skolen. I tillegg til leereren har leerebekene for
det enkelte trinn i sin helhet hatt stor betydning i undervisningen. Variasjon i metoder
og leeremidler kjennetegnes ofte av fleksible mater & arbeide pa (Ekeberg & Holmberg
2005). Eksempler pa varierte arbeidsmetoder i skolen i1 dag er uteskole,
prosjektarbeid, temaundervisning, storklasseundervisning, bruk av smagrupper,
arbeide to og to, arbeide alene m.m. Andre mater er ved bruk av forelesning, bruk av
audiovisuelle hjelpemidler, IKT og DVD. En kan ogsa leere ved bruk av metoder som

drama og ved a lage modeller og produkter ved & bruke hendene sine.

2.3.3 Evaluering

Evaluering av utviklings- og leringsresultater i forhold til generelle og spesifikke mal,
sa vel som evaluering av lereprosessen, mé forega kontinuerlig. Hensikten med
evaluering av elevenes opplaring er & fremme utviklings- og leereprossessen for den
enkelte ut fra mélene (Skogen og Holmberg 2002). Ved maloppnéelse vil det
foreligge et resultat av laeringen, mens med laereprosess tenker en her pé den
prosessen med lering fram til leringsresultatet. Hva har skjedd i denne
leeringsprosessen og hvordan har elevene opplevd prosessen? P& hvilken mate har
eleven nddd sine leringsmal? Har eleven benyttet noen former for bevisst teknikk
eller strategi i sin tilnerming til leering? Det er viktig & sette fokus pa at denne
evalueringen skal hjelpe eleven, lereren og skolen (bruker, profesjonell og system) 1
utviklingen av bedre tilpasset opplering i et samarbeid. I dette evalueringsarbeidet

skal elevene trekkes inn og gis et sterre ansvar (ibid).
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2.4 Oppsummering

Valg av egnede pedagogiske metoder tilpasset elevens behov og forutsetninger er en
sentral del av den didaktiske virksomheten. Oppleringssituasjonen ma ses i
sammenheng med leringsmal for den enkelte eleven i relasjon til nasjonal leereplanen
og elevenes individuelle forutsetninger og behov, i trdd med malet om tilpasset
oppleering til alle. Tilpasset opplering inneberer altsd at elevens opplaring skal ta
utgangspunkt i elevens stdsted og beste méte & lere pa (Ekeberg & Holmberg 2005,
Skogen & Holmberg 2002). Holmberg m.fl. (2006) synliggjering sammenheng
mellom tilpasset opplering, lering og undervisning i modellen i figur 2.4. Denne
modellen oppsummerer dette kapitlets innhold knyttet til tilpasset opplaering, lering
og undervisning. Modellen illustrer at opplaringen er individuelt tilpasset nar

undervisning og lering er overensstemmende prosesser, illustrert slik:

Tilpasset opplzering

4 4

Lzererens undervisning <  Elevens leering

Individuelle forskjeller i elevgruppen &  Laringsprosessen tar utgangspunkt

kartlegges i stasted, styrker og
leereforutsetninger for & nd
leeringsmal

Undervisningsmetoder tilpasses Arbeidsmaten gir anledning til 4 ta

kartleggingsresultat og individuelle “  ibruk styrker og stdsted for & nd

forskjeller leeringsmal

Leaeringsprosess og leringsresultat o Leeringsaktiviteten gir et forventet

vurderes leeringsresultat og har veert
meningsfull

4 4

Individuell tilpasning ferer til lzering og utvikling

Figur 2.5: Forholdet mellom tilpasset opplering, undervisning og lering
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Hvis opplaringen skal vare individuelt tilpasset, md undervising og lering vere
overensstemmende prosesser (ibid). I elevens egen leringsprosess handler dette om
ulike tilnerminger og strategier (valg) for & nd malene i laereplanen.
Laringsstilmodellen til Dunn & Dunn har méleverktey for & kartlegge slik at leereren
kan avdekke elevens sterke méter a lare pa. I arbeidet med tilpasset opplaering
innebaerer dette at leereren, i sin didaktiske tilnerming, evner a kartlegge den enkelte
elevens utvikling og leringsstrategier. Dette er nedvendig for & kunne tilpasse
leringsstoffet til elevens utviklingsniva, samt for & kunne velge tilnermingsmater som

er tilpasset den enkelte elevs opplaringsbehov.

Laringsstilbegrepet er ikke direkte benyttet i de utdanningspolitiske
dokumentene i Norge. P4 den annen side er leringsstrategier som begrep utbredt
(Holmberg m.fl. 2007). Begrepet leringsstrategier brukes i de utdanningspolitiske
styringsdokumenter om framgangsmater elevene bruker for & organisere sin egen
lering. Laeringsstil er knyttet til betingelser for & konsentrere seg om a lare nytt og
vanskelig fagstoff. Ved & fremme bevissthet om faktorer som kan vere av betydning i
ulike situasjoner under opplaering, er det et mal at elevene skal kunne aktivt velge
strategier som fremmer lering. Séledes er laeringsstiler relevant i forhold til
laeringsstrategibegrepet (ibid). Slik leeringsstrategier er definert her, har jeg vurdert
leeringsstiltenkningen som relevant for plandokumentenes leringsstilbegrep, fordi
leringsstilmodellen og -metodikken er knyttet til & skulle forstd pa hvilke mater hver
enkelt elev best kan leere. Med tilpasset opplaering for alle som ledestjerne, ma en
nedvendigvis ta utgangspunkt i hver enkelt elevs mestringsomréder som utgangspunkt

for & leere fagstoff best mulig, samt betingelser for at dette skal skje (ibid).

Leaeringstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004)
samsvarer i stor grad med alle fasene i den tilpassede opplaringsprosessen, slik
Skogen og Holmberg (2002) fremstiller den. Disse fasene kan brukes som

analyseverktoy i tilpasset opplaring:

1 Malet (lceringsmdl fra lcereplanen) som skal tilpasses eleven, og som det skal veiledes mot.
Maltenkningen knyttes opp til alle de metodiske tilpasningene som Dunn & Dunn beskriver.
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2 Elevens stdsted — "her og nd”: Dunn & Dunn legger vekt pa maling av ferkunnskap gjennom
leererproduserte faglige evalueringer. I tillegg foretas det leeringsstilkartlegging som er en
selvrapportering for & identifisere sterke laeringstilpreferanser.

3 Tilrettelegging for at eleven kan ncerme seg mdlet: Dunn & Dunn taler for & forsta den
enkeltes leeringsstilspreferanser slik at den laerende kan velge a veiledes til hensiktsmessige
leeringsmetoder og fa bruke sine sterke leeringspreferanser.

4 Evaluering av elevens utviklingsprosess frem mot mdlet (Holmberg m.fl. 2007)

Leaeringstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn. & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004)
legger vekt pd maling av fagkunnskap etter leering gjennom laererproduserte faglige
evalueringer, samt malinger av holdningsendring til leering. De hevder at alle har en
laeringsstil, og alle har sterke sider i sin leringsstil. Det er lettere ved & bruke disse
sterke sidene enn ndr en ma lere gjennom de svake sidene. Som en folge av Dunn &
Dunns leringssyn (Dunn 2004) kan konsekvenser av at en gruppe elever blir
undervist pd samme mate, bli at noen fir undervisning ved hjelp av sin sterke sider.
Disse elevene fér tilpasset opplering, mens andre elever far undervisning ved hjelp av
sine svake sider og mottar saledes ikke tilpasset opplering ut fra sine
lereforutsetninger. Gjennom bevisst bruk av leringsstiltenkningen, kan eleven bli
bevisst pa sin egen lering og andres mater 4 lere pa. P4 den méten vil denne
tenkningen vaere anvendelig som et verktoy for at individet og fellesskapet gjensidig
skal tilpasse seg ulike leringssituasjoner. Det vil ogsa vere muligheter for lerere og

elever til refleksjon over hvordan kunnskap utvikles gjennom samhandling.

Da leringsstilkonseptet ogsa gir metodiske anvisninger, kan laereren bruke
leringsstiltenkningen som en mulig tiln@rming som utgangspunkt for 4 legge til rette
for den enkeltes og gruppens leering. Slik kan elevene og laererne sammen bidra til &
utvikle et leeringsmilje med mal om optimal lering for alle. Den gruppen som har
sterke preferanser som ikke samsvarer med den tradisjonelle undervisningen er ofte
gruppen som faller utenfor og som vil ha behov for sarskilt tilpasning i forhold til
ordinar undervisning. Disse elevene oppfattes ofte som en utfordring for leerere.
Derfor kan kartlegging av laeringsstiler ha stor betydning for lereres undervisning og
elevenes opplaringstilbud og lering, ved at betingelser for optimal laring er til stede

(Dunn 2004, Holmberg m.fl. 2007, Skogen og Holmberg 2002).
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3. Design og metode

I dette kapitlet vil jeg beskrive og begrunne valg av design (forskningsopplegg) og
metoder i min masteroppgave. Deretter redegjores det for utvalg av informanter og
prosedyre for innhenting av data. Méleverktoyet som jeg i denne oppgaven har
benyttet vil ogsa beskrives her. Videre folger en kort beskrivelse av hvordan data er
behandlet og analysert. Undersgkelsens reliabilitet og validitet vil ogsd bli omhandlet.

Avslutningsvis i kapitlet vil forskningsetiske vurderinger bli belyst.

3.1 Forskningstilnarminger av relevans for min oppgave

Valg av design og metode avhenger av valg av tema og problemstilling(er), samt
kunnskapene en pa forhand har om det aktuelle omrédet. Videre mé det sees i
sammenheng med hvilke ambisjoner undersokelsen har med hensyn til & oppné okt
innsikt i fenomener og sammenhenger. Innenfor forskning snakker vi om design eller

tilneerminger som et overordnet forskningsopplegg for hele prosjektet (Befring 2007).

I Befring (2002) fremkommer det at for d trekke sammenbindende trader og
skape en struktur over operasjonene forskningsarbeidet omfatter, karakteriserer vi
ofte arbeidet ved d skissere et forskningsopplegg (forskningsdesign) (s.120).
Forfatteren skisserer videre fire slik overordnede forskningstilnerminger (design) som
er spesielt aktuelle for forskning innenfor pedagogiske, psykologiske og helse- og
sosialvitenskapelige fag. Naermere bestemt deler Befring (ibid) mellom kvalitative

design, empirisk-kvantitative design, eksperimentelle design og aksjonsrettede design.

Den forste av de fire empiriske tilnaerminger er kvalitative design. Ved
kvalitative design er meninger og intensjoner det sentrale. Et viktig utgangspunkt er
informantenes egne perspektiver og opplevelser, deres selvforstaelse samt deres
personlige hensikter. Hovedtrekket i kvalitative design er arbeid med ord og andre frie
uttrykksformer samt forskerens tolkning av dette, som motsetning til absolutte,

maélbare fakta, tallmateriale og omfang av fenomener (Befring 2002, 2007):
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En annen tilneerming som beskrives av Befring er empirisk-kvantitative design.
Dette designet kan brukes bade for & eksplorere (utforske), for a beskrive og for a
forklare. I empirisk-metodiske tilnerminger av kvantitativ art er det naermest alltid
store kvanta av data som skal statistisk bearbeides. Et s@rtrekk ved kvantitative design
er kartlegging, beskrivelse og andre former for dokumentasjon/ presentasjon av
omfang, frekvenser og andre malbakre, dokumenterbare egenskaper ved fenomenene.
I dette forskningsarbeidet vil den statistiske delen forst og fremst omfattes av en
deskriptiv beskrivende del. Den deskriptive delen i min masteroppgave vil inneholde
presentasjoner av utregninger av gjennomsnitt, variasjon, korrelasjon og regresjon pé
bakgrunn av min omfattende survey, samt presentasjoner ved hjelp av tabeller og
grafiske illustrasjoner (ibid). Dette presenteres og utdypes senere i oppgaven.
Empirisk kvantitative design er ogsé navngitt som deskriptiv-analytisk metode, ex-
post-facto-design eller survey (Befring 2002 s.78). En deskriptiv-analytisk metode
kan veare aktuell dersom en skal studere sartrekk i en populasjon, for eksempel
kjennetegn ved barn og unges bevissthet om egen lering, som min oppgave
omhandler. Ved ex-post-facto-design har innsamling av data blitt foretatt pé et
stadium som tilherer fortiden. Her vil forskerens oppgave bli & finne fram til og

fortolke forhold og hendelser som har funnet sted tidligere (ibid).

3.1.1 Valg av konkrete metoder i min samlede undersgkelse

Designet mitt vil i hovedsak bestd av en kvantitativ undersegkelse, nermere bestemt 1
form av en sperreskjemaundersegkelse (survey). Metoden skal gjennomferes blant et
stort antall elever i videregdende opplearing fordelt pa to skoler, med forsker tilstede. I
tillegg vil en kvalitativ metode i form av et strukturert intervju bli gjennomfort, som
oppfelging av den kvantitative undersgkelsen. I den kvalitative metoden vil det stilles
noen spersmal til elevene som deltok i sperreundersekelsen. Her vil forsker ogsa vere

tilstede og behjelpelig med & oppklare eventuell spersmél og tvil elevene matte ha.
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3.1.2 Kvantitativ tilnaerming

Empirisk-kvantitative design / tiln@rminger kjennetegnes av omfattende datamateriale
som skal vere gjenstand for statistisk bearbeiding (Befring 2007). Hensikten med
tilneermingen er a belyse tendenser relatert til valgt tema og problemstilling(er). For &
kartlegge hvilke leringsstilpreferanser elevgruppen i undersekelsen min har, vil et
deskriptivt-analytisk design etter min vurdering vere det beste. For det serpregede
ved empirisk-kvantitative design er at det benyttes et stort utvalg av respondenter fra
maélgruppen. Det betyr at jeg med valgt design og hovedmetode kan innhente store
mengder av informasjon fra et storre antall aktuelle respondenter ved bruk av et
strukturert sperreskjema (survey), noe som er ngdvendig for & besvare
problemstillingene. I folge Befring (2007) er survey spesielt anvendelig nar man skal
undersgke sosiale forhold, meninger og holdninger i store populasjoner. Ut fra den
innhentede og analyserte informasjonen vil det med mitt valgte tema kunne kartlegges
hvilke elementer innenfor de fem stimuligruppene i leeringsstilmodellen til Dunn &
Dunn (Dunn & Dunn, 1992, 1993, Dunn 2004) som elevene presenterer preferanse
for. Valgt design har altsd ner sammenheng med de konkrete undersokelsesmetodene
1 masteroppgaven, samt temaet og problemstillingene. Designet tydeliggjor hvordan
problemstillingen skal belyses og inkluderer avgjerende valg for hvordan

undersegkelsen skal konstrueres og behandles.

3.1.3 Kvalitativ tilnaerming

Kvale (2002) skriver om intervju at det er en “utveksling av synspunkter” som foregar
mellom to personer i samtale om et tema som er felles. Intervju er godt egnet for & fa
innblikk i informantenes egne erfaringer, tanker og felelser. Dalen (2004) har
beskrevet intervju som en essensiell kvalitativ tilneerming i forskning. I kvalitativ
forskning er det sentrale at utvikling av forstaelsen av fenomener knyttes til personer

og situasjoner i deres sosiale virkelighet. Kvale uttrykker felgende i Dalen (2004):
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Det kvalitative forskningsinterview forsegger at forstd verden fra
interviewpersonernes synspunkt, utfolde meningen i folks opplevelser,
afdeekke deres livsverden, forend det gives videnskabelige forklaringer (s.15).

Befring (2002, 2007), Dalen (2004), Kvale (2002) og Wormnas (1996) er blant de
som péapeker at all forstielse er bestemt av en forforstaelse eller forstaelseshorisont. I
min intervjusituasjon vil det si at jeg som forsker pé forhdnd uunngéelig har erfaringer
med og refleksjoner rundt variabler og fenomener som studien omfatter. For & sikre at
dette ikke reduserer troverdigheten av de funn som gjeres i intervjuet og behandlingen
av disse, blir det sdledes sardeles viktig & vere bevisst -og eksplisitt gjore rede for-
den forforstielsen en som forsker har i forhold til det som studeres. Forforstaelsen
som jeg som forsker har ma brukes pé en slik mate at det dpner for storst mulig
forstéelse av informantens opplevelser og uttalelser. Gadamer (i Dalen 2004)
uttrykker at det & vaere klar over egen forforstaelse gjor forskeren mer folsom i
forhold til & se muligheter for utvikling av teori i eget intervjumateriale. Gallagher (i
Dalen 2004) peker pa at det & lytte til informanten og forseke & fa tak i budskapet bak
det som blir uttalt, krever at forskeren er aktiv, empatisk og oppmerksom i prosessen.
Det sentrale malet med mitt kvalitative intervju vil vaere & fa innblikk i 17-aringenes
opplevelse av leeringsstilkartlegging. I tillegg er mitt mal med intervjuet & fa innblikk i
elevenes eventuelle bevissthet rundt egen méte a leere pa, og om leringsstilkartlegging

kan fremme denne.

Det finnes flere former for intervju. Dalen (2004) papeker at et intervju kan fra
det ene ytterpunktet vere et overfladisk telefonintervju til et annet ytterpunkt; et
dybdeorientert intervju hvor forskeren gjor en omfattende og personlig samtale over
tid om et menneskes eller en families liv og opplevelser. Her finnes en fellesnevner: |
begge intervjuformene er stemmen i bruk og det er en som er til stede og lytter aktivt,

interessert og med innlevelse og respekt for informanten.

Et intervju kan enten benyttes som hovedmetode nar en skal samle inn
kunnskap eller det kan benyttes som en bimetode, for & utdype annet innsamlet
forskningsmateriale. I min undersegkelse vil intervju bli benyttet som bimetode, og

hensikten er en fordypende oppfelging av den kvantitative sperreundersokelsen.
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Det er vanlig a skille mellom &pne og mer strukturerte intervjuer. Ved et dpent
intervju vil mélet vere at informanten skal fortelle mest mulig fritt om sine
livserfaringer. Det er i seg selv en krevende intervjuform, fordi intervjueren pa
forhdnd ikke -eller kun i liten grad- har formulert spersmélene. Her vil intervjuer vere
avhengig av at informanten har hey grad av vilje til meddelelse. En form for et sdkalt
semistrukturert (halvstrukturert) intervju er den formen som i de fleste tilfeller
anvendes. | min masteroppgave vil et slikt intervju vaere aktuelt & bruke som en
naturlig oppfelging av min kvantitative metode. I et semistrukturert intervju vil
samtalen ha fokus pa utvalgte tema/ punkter som er forhandsbestemt av forskeren. I et

strukturert intervju er spersmalene utarbeidet detaljert pa forhand i en intervjuguide.

Utarbeidelsen av en intervjuguide for de(t) tema og felt som undersekelsen er
ment & belyse inneberer at problemstillingen(e) ma omdannes til mest mulig konkrete

og entydige begreper og spersmal som skal inngé i intervjuguiden.

Datamaterialet fra kvalitative studier vil foreligge som direkte tale, for
eksempel fra et lydbandopptak og dels som transkriberte tekster. Det er en fordel &
skrive ut intervjuene straks etter at de er gjennomfert. P4 den maten vil de gi en best
mulig gjengivelse av hva informantene i intervjusituasjonen faktisk uttalte. Etter at
intervjuene er gjennomfort, vil neste steg i forskningsprosessen vare & organisere,

bearbeide og foreta en analyse av de innsamlede data.

3.2 Utvalg av informanter

For et utvalg kan velges, ma en ha en formening om hva undersekelsen skal gi
kunnskaper om. Nér en har klart for seg hva slags kunnskaper undersekelsen skal
finne svar p4, kan dette veere et utgangspunkt for en mulig avgrensning og definisjon
av populasjonen (Befring 2007). Malet med datainnsamlingen er a finne et utvalg som
kan framstd som en populasjon i miniatyr. Dette betyr at utvalget mé vare relativt
representativt, og ikke tendensigst med hensyn til vesentlige kjennetegn ved
populasjonen. I de fleste tilfeller ma vi neye oss med en stikkpreve av populasjonen.
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Denne maten a foreta utvalg pd vil ogsd kreve en relevant prosedyre. I folge Befring
(ibid) er dette et kritisk spersmal i empirisk forskning.

Det er flere méter & foreta et utvalg i en populasjon. Idealet er 4 ha et utvalg
som kan veere mest mulig representativt for populasjonen (ibid). I min undersgkelse er
utvalget ikke et randomisert (tilfeldig) utvalg hvor alle skal ha den samme sjansen til &
bli valgt ut. Jeg har derimot valgt en skjonnsmessig utvelging, som betyr a tillegge et
subjektivt vurderende prinsipp som grunnlag for utvelgingen (ibid). En bruker altsd
’sunt skjenn” for & avgjere om hvem som kan pa en rimelig méte representere
populasjonen (ibid). Jeg er oppmerksom pa at en skjennsmessig utvelging av
informanter kan gjore det vanskelig & trekke slutninger til om utvalget er
representativt i populasjonen av 17-arige elever generelt. Begrunnelse for en
skjennsmessig utvelging av populasjonen er blant annet at en av forskerne har deltatt
pa kurs om laeringsstiler hos professor Rita Dunn ved St. John's University i New
York, hvor ogsa lerere fra en av skolene i denne underseokelsen var deltagere.
Laererne som var representert pa kurset i New York, har ogsé arbeidet med
laeringsstiler i sine elevgrupper. Denne skolen vil i oppgaven bli omtalt som skole A.
Pa den andre skolen i min underseokelse hadde lererne deltatt pd forelesning om
leeringsstiler, men der har leererne ikke arbeidet videre med temaet i sine elevgrupper.

Denne skolen vil bli beskrevet som skole B.

I denne masteroppgaven sokes det etter kunnskap om 17-érige elever i
videregdende opplaering. Disse elevene vil vere a finne pa sitt forste dr 1 videregédende
opplering. Av praktiske drsaker vil det vare hensiktsmessig at disse elevene er
tilgjengelig pa Ostlandet. Det forste kriteriet i mitt skjennsmessige utvalg var at
elevene skulle vare fra Ostlandet, representert fra bade by og land, og fra to ulike
skoler. Det andre kriteriet var at en av disse skolene skulle ha kunnskap om/arbeidet
med laeringsstiler. Det tredje kriterium var at elevene skulle vere fra bade
allmennfaglig- og yrkesfaglige studieretninger. Jeg endte opp med 119 informanter.

Kjennsmessig fordelte dette seg pa 61 gutter og 58 jenter.
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3.2.1 Datainnsamlingen

I min undersgkelse er det som beskrevet aktuelt med kvantitative primerdata, fordi
disse etter min vurdering best kan besvare problemstillingene mine. Fordelen ved a
benytte primardata via en omfattende survey er at de kommer direkte fra
respondentene. Mitt valgte survey er et ferdig standardisert sperreskjema (vedlegg 7)
utarbeidet av Price og Dunn (1997). Nér resultatene til informantene foreligger, vil
forskeren mete elevene og laererne for tilbakemelding av resultatet av
leringsstilkartleggingen.  Resultatet (profilen) til den enkelte elev vil vise elevens
sterke preferanser innenfor de fem stimuligruppene miljomessige preferanser,
folelsesmessige preferanser, sosiologiske preferanser, sansemessige preferanser og
fysiologiske preferanser i leeringstilmodellen til Dunn & Dunn (Dunn & Dunn, 1992,
1993, Dunn 2004). For a fa lettere tilgang til & foreta en slik kartleggingsundersokelse
onsket jeg & sake etter skoler hvor lerere hadde kjennskap til leringsstilkartlegging
fra for. To skoler ble valgt ut og brev ble sendt til rektorene ved de aktuelle skolene
(se vedlegg 2, 3 og 4). Skolene vil i oppgaven ble beskrevet som skole A og skole B.
Skole A har beliggenhet i et landlig, jordbruksomréde nord for Oslo, mens Skole B
har beliggenhet i et urbant, bypreget omrade vest for Oslo. Begge skolene har
oppleringstilbud innenfor bdde allmennfaglige - og yrkesfaglige studieretninger. Pa
skole A har enkelte av leererne deltatt pa kurs om laeringsstiler hos professor Rita
Dunn ved St. John’s University i New York. Disse lererne har ogsd arbeidet med
temaet leringsstiler overfor sine elever. Pa skole B er lererne blitt introdusert for
tema leringsstiler gjennom en forelesning pa skolen. Denne skolen har ikke arbeidet
med tema leeringsstiler overfor elevene. Elevene fra skole B har primert tilhorighet

ved allmennfaglig studieretning.

3.3 Sporreskjema i LSI-maleverktoyet

Bakgrunn for valg av en kvantitativ tilneerming som primarmetode er at det er et stort
utvalg med store datamengder som skal behandles. I undersgkelsen skal jeg benytte
det ferdige utarbeidede sperreskjemaet Learning Style Inventory (LSI) av Price og
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Dunn (1997). Dette sporreskjemaet har eksistert siden 1974, og gjennom forskning
vist seg & vere pélitelig for mange elever fra 3. til 12. trinn 1 amerikansk skole (Dunn
2004). LSI omfatter en graderingsskala fra 20-80, hvor testen er inndelt i tre omrader;
20-40 benevner ikke preferanse, 41-60 bedemmes som fleksibilitet og 61-80 paviser
preferanse. Med preferanse menes at dette er en elevs styrke eller behov ved
innlering av nytt og vanskelig fagstoff. Innenfor graderingen finnes ogsé stor
spredning: man kan ha en sterk preferanse (n&rmere 80 pa skalaen) eller bare en viss
preferanse (nermere 60 pa skalaen). LSI bestar av 104 spersmél som omhandler de
20 ulike elementene i Dunn & Dunns modell. Elevene tar subjektive avgjerelser om
hva som er viktig nér de skal lere nytt og vanskelig stoff. Hvert element forekommer
fem ganger i ulike konstruksjoner av spersmal, hvilket gir en middelverdi pé den 60
graderte skalaen. Svarene bearbeides i dataprogrammet LSIWIN-MLR. Maleverktayet
er senere revidert et antall ganger (Dunn 2004). LSI er det forste verktoyet som pé en
omfattende méte kunne vurdere leringstiler ved elever fra 3. til 12. trinn (ibid). Det er
ogsa standardisert pd mer enn 500 000 elever fordelt pa utvalg i USA, Frankrike og
Malaysia (ibid.). Maleverktoyets validitet og reliabilitet er vurdert gjennom
omfattende forskning (se vedlegg 1).

Preferansene i LSI uttykkes gjennom spesifikke péstander (Price & Dunn 1997).
Elevene skal for hver av pastandene markere i hvilken grad de er enige eller uenige.
Her er det fem svarkategorier: VU — veldig uenig, U — uenig, IS — ikke sikker, E —
enig og VE — veldig enig. Laringsstilen til den enkelte elev er basert pa et komplekst
sett av reaksjoner pa ulike stimuli, folelser og tidligere etablerte menstre som har en
tendens til & gjentas. Begrepene & tenke, & lere, 4 lese, & skrive og & konsentrere seg
er derfor brukt om hverandre i rekken av pastander. Nar elevene ma ta stilling til de
ulike utsagnene, vil det derfor ikke vere nedvendig at de skiller mellom betydningen
av de forskjellige begrepene. Sammenligning av svar som omfatter omtrent like
utsagn, altsd som synliggjer det samme, vil bidra til at leeringsstilprofilene blir sa
neyaktige som mulig. Noen av disse elementene kan vere kritiske for elevenes lering.
Disse kan en identifisere gjennom en grundig analyse av data fra den enkelte elevs

LSI-profil. Det er et fatall av elever som vil ha preferanse for alle de 22 variablene.
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De fleste vil ha en preferanse for 6 — 8 variabler. Disse variablene vil vere viktige for
elevene (Price & Dunn 1997). I Dunn & Dunns leringsstilmodell er ikke de
psykologiske stimuli inkludert i1 kartleggingsverktayet LSI. Dette vil heller ikke méle
underliggende psykologiske faktorer hos elevene, deres verdier eller kvaliteten pa den
enkelte elevs holdning. Kartleggingsverktoyet synliggjor informasjon om hvilke
menstre som er til stede nér leering skjer. LSI kartlegger elevens preferanse og ikke
arsaken til preferansene. Det sier heller ikke noe om elevenes ferdigheter pa
forskjellige omrader. Maleverktayet kan ene og alene si noe om under hvilke forhold

elevene har preferanse for & leere (Price og Dunn 1997).

De ferdig utfylte sperreskjemaene fra elevene skal databehandles og beskrives ved
hjelp av deskriptiv statistikk (Befring 2007). Det kan forekomme at det er tomrom”,
sakalte “missing values”. "Missing values” betyr altsa at det i datamatrisen er
“tomrom” (Gripsrud m.fl. 2004). Dersom datamaterialet stammer fra et sperreskjema
med “missing values”, inneberer det med andre ord at respondenten ikke har svart pa
alle spersmalene. I denne undersgkelsen blir "missing values” behandlet ved at de
utelates. En kvalitativ tilneerming vil benyttes i tillegg til den kvantitative, da det vil
styrke validiteten og da det er enskelig & fa en dypere innsikt i elevenes bevissthet om
optimal méte a laere pa. Formen pa den kvalitative metoden vil vare et strukturert

intervju, hvor spersmélene er detaljert utformet i en intervjuguide:

3.4 Utarbeidelsen av intervjuguiden

En intervjuguide omfatter hovedemner og spersmal som skal favne og ha relevans til
det eller de tema en vil belyse, konkretisert ved en eller flere problemstillinger (Dalen
2004). I min masteroppgave vil som nevnt et strukturert intervju brukes (jf. 3.3). Jeg
har her forsgkt & utforme spersmalene sa klare og utvetydige som mulig. Spersmalene
skulle vaere enkle & bevare for elevene og de skulle gi svar pa deres kjennskap til

temaet laeringsstil. Etter mange forslag ble tre spersmal valgt ut.
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3.5 Gjennomfgringen av undersokelsesmetodene

Den kvantitative delen av undersekelsen ble som nevnt gjennomfert med forskeren til
stede. For elevene skulle besvare sporreskjemaene, fikk elever og laerere informasjon
om den forestdende sparreundersegkelsen og formélet med den. Det ble ogsé gitt
informasjon om at forskeren skal komme tilbake til skolene med tilbakemelding av
resultatet (profil) av sperreundersgkelsen Learning Style Inventory (LSI) til hver

enkelt elev.

Klasseromsenquete (Befring 2007) ble benyttet som den kvantitative
hovedmetoden. Det innebar at alle elevene besvarte sparreskjemaet samtidig. Enquete
er & betrakte som et kollektivt intervju med strenge krav til systematisk utforming av
sporsmal og svarkategorier (Befring 2007 s.129). Spersmalene som brukes i et slikt
sporreskjema kan like gjerne benyttes pé det strukturerte intervjuet. Eksempler pa
dette er spersmal med fastlagte svaralternativer som: ofte, sjelden og alltid (ibid. s.
129). Undersgkelsen tar videre kortere tid enn ved postenquete, da utvalget svarer
samtidig og en unngér eventuelle forsinkelser ved postal forsendelse.
Tilstedeverelsen av meg som forsker under avviklingen av surveybesvarelsen
muliggjer ogsd kontakt med respondentene i forhold til 4 stille spersmal ved

eventuelle uklarheter i sparreskjemaet.

I den kvalitative delen ble elevene individuelt stilt tre spersmal vedrerende
egne refleksjoner rundt opplevelsen av laringssituasjonen og hvordan de kan bruke
resultatet av sparreundersgkelsen. Ved tilbakemelding ble elevene bedt om & svare pa
tre spersmal. Disse var: Kjente elevene til sin lceringsstil fra for? Fikk elevene vite
noe nytt om sin lceringsstil etter d ha svart pd sporreskjemaet LSI? Kan elevene bruke
det de nd vet om sin optimale lceringsstil og leeringsstrategi? En fordel ved at jeg som
forsker var til stede under undersgkelsene under det standardiserte intervjuet kan ha

veert at jeg da kunne bista ved eventuelle spersmal og uklarheter.
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3.6 Statistisk analyse

Deskriptiv statistikk inneberer prinsipper og metoder for presentasjon og bearbeiding
av kvantitative data. For eksempel omfatter dette tabulering og/ eller grafisk
fremstilling (Befring 2007). Nar sperreskjemaene er samlet inn fra respondentene ble
svarene i skjemaene lagt inn i dataprogrammet, LSIWIN - MLR. Her ble dataene
omdannet til en profil over elevenes preferanser til de ulike elementene. Videre matte
svarene omdannes til analyserbare data, og dette gjores ved at de legges inn i et egnet
databasert statistikk verktay. SPSS er et eksempel pé dette, og det jeg har valgt i min
kvantitative del av den samlede undersgkelsen. I min oppgave ble dette gjort ved at
jeg laget en kodebok basert pé elevenes profiler i SPSS som gir en oppstilling av
informasjon om variabelnummer, variabelnavn, og variabelverdier (Befring 2007). 1
SPSS ble de forskjellige variablene som tilherer elementene i LSI satt sammen i
tabeller, som gir en frekvensfordeling relatert til antall elever og de to skolene i

forhold til de ulike variablene.

3.6.1 Aktuelle variabler

Det er interessant av vite hva elevene ved de to skolene har av preferanser for
leringsstil og med hensyn til de ulike elementene i de fem stimuligruppene a)
miljemessige, b) felelsesmessige, c) sosiologiske, d) fysiologiske og e) psykologiske
elementene som er nermere beskrevet i kapittel 2. Det vil i min undersekelse vare av

interesse med variabler innenfor omradene:

* Kjennskap til leeringsstil

» Har elevene kjennskap til egen leringsstil?

» Er det forskjell pa elevene ved A og skole B i forhold til deres

kjennskap til leeringsstil?

* Ny kunnskap

» Har elevene fatt kjennskap til leringsstil som de ikke hadde fra for?
* Anvendelse av ny kunnskap
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» Kan elevene bruke det de har fétt vite om leringsstil etter

kartleggingsundersokelsen?

Naér det gjelder kjennskap til leeringsstil, vil dette vaere en aktuell variabel bade for
elever og lerere. P4 samme mate vil det ogsé gjelde for variablene om ny kunnskap
og anvendelse av ny kunnskap. Variabelen foreldremotivasjon og lerermotivasjon er

ikke med i modellen, men er med i LSI-kartleggingsverktoyet.

3.7 Kvalitetssikring av prosjektet

I all forskning ligger det sentralt at en skal etterstrebe steorst mulig grad av validitet.
Ved god forberedelse av prosjektet og valg av mest mulig hensiktsmessig design, kan

faren for svekket gyldighet/ validitet av undersgkelsen reduseres.

3.7.1 Validitet

Validitet handler om hvorvidt vi har fatt et maleresultat for det vi har som intensjon &
méle, eller i om og i s fall 1 hvor hey grad resultatet ogsé inkluderer andre faktorer/
forhold. Validitet dreier seg altsd om maleresultatenes gyldighet (Befring 2002,
2007). Befring beskriver hay eller lav validitet, samt hoy eller lav reliabilitet, som
grad av tillit og troverdighet av forskningsundersekelsen. Han skiller videre mellom
teoretisk og empirisk validitet. Teoretisk validitet betegner i hvilken grad en
undersgkelse bygger pa et klart formulert teorigrunnlag. Befring uttrykker dette som
etterproving av en bestemt teori. Han beskriver det som et vesentlig grunnlag for
kognitive variabler som intelligens at det i oppvekstarene skal ha en stigende verdi
med ekende alder. Et annet teoretisk grunnlag omhandler prediksjon av intellektuelle
prestasjoner, for eksempel ved skoleresultat og eksamen (ibid). Empirisk validitet vil
vare et mer pragmatisk anliggende hvor en gjennomferer sammenligninger med andre

maéleresultat, for & f4 holdepunkter for & vurdere validiteten av en bestemt
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mélemetode. Befring beskriver slik sammenligning av resultater ut fra ulike
validitetskriterier som en samtidig validitetsproving. Det som til slutt avgjer hvorvidt
vi kan gjere bruk av méleresultatet, vil vare dersom vi har fatt et riktig og troverdig

bilde av variablene som vi har forsekt a kvantifisere.

En type av validitet er innholdsvaliditet som gjelder i hvilken utstrekning den
méilemetode som benyttes dekker hele det teoretiske begrepets domene (Kleven
2002). Dette er i undersgkelsen sikret gjennom at elevene ble informert pé forhand
om undersokelsen og dens tema og innhold, samt at forskers tilstedevarelse sikrer
mot misforstielser blant elevene om tema og innhold i undersegkelsen. Videre i den
kvalitative delen ble elevene stillet muntlige spersmal med forsker til stede, hvor
eventuelle sparsmél fra elevene ble besvart. Dette for at elevene skulle forsta

innholdet i undersekelsen.

3.7.2 Reliabilitet

Reliabilitet stiller spersmal om graden av mélepresisjon eller mélefeil ved
gjiennomferingen av en undersegkelse. Befring (2002) beskriver dette som at
hovedsporsmdlet er om vi har maktet a redusere forekomsten av mdlefeil til et
minimum, og i hvor stor grad mdleresultatene er stabile og presise (s.155).
Maleprosedyrer brukes for & vurdere om en undersegkelse gir det samme resultatet
hver gang et fenomen studeres under ellers like betingelser. Befring (2002, 2007)
peker pa at hoy eller lav reliabilitet uttrykker graden av tillitt til resultatet. I denne
underseokelsen, med forst en kartleggingstest etterfulgt av sperreundersekelse i
etterkant av kartleggingsunderseokelsen og videre intervju, vil dette generelt vere en
styrke for reliabiliteten. Datainnsamlingen ble gjennomfoert av meg selv og forsker
Jorun Buli-Holmberg ved Universitetet i Oslo. Det var ogsa sistnevnte og meg selv
som ga tilbakemeldingen av resultatene av leringsstilkartleggingen til elevene.
Reliabilitet dreier seg om hvor godt det som méles blir malt. For & sikre dette best
mulig ble elevene informert om undersegkelsen pa forhand. De fikk stille oppklarende

spearsmal og forsker var tilstede for a kunne folge undersgkelsen.
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3.7.3 Etiske utfordringer og dilemma

For forskere innenfor pedagogikk, spesialpedagogikk eller narliggende fagomrader
vil en state pa personer med vanskelige levekar. Dalen (2004) peker pa flere etiske
dilemma og utfordringer en kan mete i kvalitativ intervjuforskning. I Norge vil
miljeene en tilherer kunne vare smé og kan tildels gjennomsiktige, sammenlignet
med andre kontinenter. Her vil enkeltpersoner og grupper lett kunne identifiseres og
bli stigmatisert. Faren for dette er spesielt stor nar informantene tilherer en liten
gruppe, som ungdom med en sarpreget funksjonshemming. Det kan ogsa vere
sjeldne etniske minoriteter eller adoptivbarn fra utlandet. Det & bli stigmatisert som
folge av ens betroelser i et forskningsintervju som ideelt sett skal veere anonymt, slik
Dalen beskriver det, kan bli veerende ved informanten over lengre tid ogsa etter at
forholdene for lengst har forandret seg. Forfatteren hevder at en frykt for & skade
’saken” kan vere et metodisk problem, fordi risikoen for selvsensur er &penbar i

kommunikasjonen av eventuelt negative eller opprerende funn.

I mitt strukturerte intervju, med fokus pa leringsstiler, var det liten
sannsynlighet for at jeg ville stote pd disse etiske dilemmaene, og enda mindre i den
kvantitative sperreundersekelsen. Lov om personvernregister av 9. juni 1978 (vedlegg
5 og 6) legger foringer for hvordan vi skal verne om forsekspersoners personlige
integritet (Befring 2007). I alle forskningsprosjekter ligger det krav om
forskningsetiske krav en er forpliktet til & folge. Dette gjelder ivaretakelse av personer
som undersekelsen omhandler og hensikten med prosjektet, som det er viktig & ha
foretatt refleksjoner omkring for forskningsarbeidet starter opp. Datamaterialet i
undersegkelsen har naturligvis blitt anonymisert. Ved programmering av testresultater
pa PC, ble alle personidentifiserbare opplysningen erstattet med et referansenummer.
Numrene viste til navnelister som ble oppbevart atskilt fra gvrig datamateriale. Ved

prosjektets avslutning ble alt datamateriale anonymisert ved at navnelistene ble slettet.
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4. Resultater: Laeringsstilpreferanser til 17-
aringer i to videregaende skoler

I dette kapitlet og i kapittel fem presenteres og dreftes resultatene fra undersokelsene
mine, bade resultatene av LSI-kartleggingundersgkelsen og intervjuet. Dette vil bli
gjort i lys av mine problemstillinger. Jeg vil med andre ord ha fokus pé 17-arige
elevers preferanser for elementene i Dunn & Dunns leringsstilmodell, fordelt pa to
videregdende skoler. Hensikten er a4 undersgke elevenes laeringsstilpreferanser og a
sammenligne to grupper/ skoler -en gruppe/ skole med og en uten erfaringer med
bevisstgjering av laeringsstiler. Det understrekes at det i denne oppgaven refereres til
en gruppe av elever og ikke til den enkeltes elevs preferanser. Preferansene vil altsd
ikke romme alle ytterligheter, og det vil vere behov for tilpasninger ogsé for disse.
Resultatene bygger pa LSI-kartleggingen av leringsstiler. Alle resultatene fra
undersegkelsen er framstilt i frekvenstabeller fra analysen i dataprogrammet SPSS.
Prosenttallene er gitt i hele tall. Resultatene viser bade totalresultater for hele utvalget
og resultater for skole A og skole B s@rskilt. Dette gjelder ved alle variablene. Til
slutt 1 kapitlet folger en oppsummering av mine funn. Resultatene fra utvalgets
leeringsstilpreferanser vedrerende variabler innenfor de ulike stimuligruppene
presenteres under den enkelte stimuligruppe 1 modellen til Dunn & Dunn. Utvalgets
preferanser knyttes til innlaering av nytt og vanskelig fagstoff. Presentasjonen av

funnene skal bidra til 4 besvare den forste problemstillingen:
“Hvordan er leeringsstilpreferansene til 17-dringer i to videregdende skoler?”

For hver av leringsstilpreferansene, for eksempel lyd (enkeltelementer i en
stimuligruppe) opereres det med 2-3 verdier (for eksempel “foretrekker lyd”, “stille”
og ’situasjonsavhengig”). Tabellene viser fordelingen av antall og andel elever for
hver verdi, beregnet pa grunn av antall elever henholdsvis totalt og ved hver skole.
Med den situasjonsavhengige variabelen betyr det at preferansen varierer fra situasjon
til situasjon om hvilke preferanse elevene har markert og som det er viktig 4 ta hensyn
til i oppleeringssituasjonen og betingelsene for denne.

51



52

4.1 Miljomessige laeringsstilpreferanser

De miljemessige elementene omfatter utvalgets preferanse for variablene lyd

(stille/lyd), lys (sterk/svak), temperatur (varmt/kjelig) og design (formelt/uformelt)

om innredning. I tillegg kommer den situasjonsavhengige variabelen.

Tabell 4.1. Miljemessige lzeringsstilpreferanser

N=116 Verdier Sum Skole A Skole B
for
variablene [y pco) Prosent Antall Prosent Antall Prosent
Lyd Stille
24 20 % 11 16 % 13 28 %
Situasjons-
Avhengig 69 59 % 41 59 % 28 60 %
Lyd
23 20 % 17 25 % 6 12 %
Lys Dempet
26 23 % 18 26 % 8 17 %
Situasjons-
Avhengig 77 66 % 44 55 % 33 70 %
Lyst
13 11 % 7 9 % 6 13 %
Temperatur | Kjolig
18 15 % 14 17 % 4 9 %
Situasjons-
Avhengig 66 57 % 31 39 % 35 74 %
Varmt
32 28 % 24 35 % 8 17 %
Design Uformell
design 9 8 % 8 12 % 1 2%
Situasjons-
Avhengig 69 59 % 43 62 % 26 55 %
Formell
design 38 33 % 18 26 % 20 43 %
N=116 N=69 N=47

Som tabell 4.1 viser, er det vedrarende elementet /yd er det en femtedel (20 %)

av hele utvalget som foretrekker a ha det stille. Like mange foretrekker & ha lyd i

opplaeringssituasjonen. For over halvparten (59 %) av elevene i hele utvalget er dette

situasjonsavhengig. Flere elever pé skole A (25 %) enn pa skole B (12 %) har

preferanse for lyd, mens det er flere elever pa skole B (28 %) enn pa skole A (16 %)
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som foretrekker & ha det stille nar de skal leere nytt og vanskelig fagstoff. For
elementet /ys ser vi av tabellen at ca en fjerdedel (23 %) av hele utvalget foretrekker
dempet belysning, mens ca. en tiendedel (11 %) av elevene foretrekker a ha det lyst.
For over halvparten (66 %) av elevene er dette situasjonsavhengig. Flere pa skole A
(26 %) enn pa skole B (17 %) foretrekker dempet belysning. Tilsvarende foretrekker
flere elever pa skole B (13 %) enn pa skole A (9 %) lys. For det miljomessige
elementet temperatur er det 1 overkant av en fjerdedel (28 %) som foretrekker & ha det
varmt i en slik sammenheng, mens i underkant av en syvendedel (15 %) foretrekker &
ha det kjolig i sin opplaeringssituasjon. For over halvparten (57 %) er dette
situasjonsavhengig. Det er flere elever pa skole A (35 %) enn det er pa skole B (17
%) som har preferanse for 4 ha det varmt. Flere elever pé skole A (17 %) enn pa skole
B (9 %) foretrekker & ha det kjolig. Nar det gjelder det miljemessige elementet
design, foretrekker en tredjedel (33 %) av elevutvalget formell design, mens 1
underkant av en tiendedel (8 %) har markert preferanse for uformell design 1
opplaeringssituasjonen. For over halvparten (59 %) av elevene i utvalget er dette
situasjonsavhengig. Det er flere elever pa skole A (12 %) enn pa skole B (2 %) som
foretrekker uformell design. Det er flere elever pé skole B (43 %) enn pé skole A (26
%) som har preferanse for formell design nér de skal lere seg nytt og vanskelig

fagstoft.

4.1.1 Oppsummering av resultatene pa miljgmessige
lzeringsstilpreferanser

For de miljomessige elementene viser resultatet generelt at elevene i hele utvalget har
markert preferanse for dempet belysning, for 4 ha det varmt og for formell design med
hensyn til innredning i sin oppleringssituasjon. Vedrerende elementet lyd foretrekker
like mange av det samlede utvalget ro som stillhet ved innlering av nytt og vanskelig
fagstoff. Det som sarlig skiller skole A og skole B er elementene /yd, temperatur og
formell design. Ved skole A foretrekker flest a ha lyd, mens ved skole B foretrekker
flest elever stillhet i oppleringssituasjonen. Ved skole A foretrekker flest elever & ha

det varmt, mens det ved skole B er situasjonsavhengig. Samlet sett er det elementet
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uformell design som farrest av elevene uttrykker preferanse for. Ved skole B

foretrekker elevene formell design. Flertallet av elevene har ikke sterke preferanser

for variablene i de miljemessige elementene.

4.2 Folelsesmessige laeringsstilspreferanser

De folelsesmessige elementene omfatter utvalgets preferanse for variablene:

motivasjon (indre/ytre), utholdenhet (kortsiktig/langsiktig), ansvarsfolelse

(nonkonform/konform), struktur (indre/ytre) og foreldre- og leerermotivasjon

preferanse (foretrekker/foretrekker ikke). I tillegg kommer den situasjonsavhengige

variabelen. Variablene er delt i to tabeller, der tabell 4.2 viser motivasjon,

utholdenhet, ansvarsfolelse og struktur.

Tabell 4.2. Folelsesmessige leeringsstilspreferanser
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N=116 Verdier for Sum Skole A Skole B
variablene
Antall Prosent Antall Prosent Antall Prosent
Motivasjon |Indre
motivasjon 10 9% 7 10 % 3 6 %
Situasjons-
Avhengig 90 77 % 50 72 % 40 85%
Ytre
motivasjon 16 13 % 12 18 % 4 9 %
Utholdenhet | Korttids
utholdenhet 36 31 % 20 29 %% 16 34 9,
Situasjons-
Avhengig 44 38 % 26 38 % 18 38 %
Langtids
utholdenhet 39 31 % 23 33 9, 13 28 %
Konformitet | Nonkonfor
m 19 17 % 16 23 % 3 6 %
Situasjons-
Avhengig 52 45 % 28 41 % 24 51 %
Konform
45 39 % 25 36 % 20 43 %
Struktur Indre
struktur 8 7% 5 7% 3 6%
Situasjons-
Avhengig 55 47 % 26 38 % 29 62 %
Ytre
struktur 53 46 % 38 55 % 15 32%
N=116 NA=69 NB=47
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For det folelsesmessige elementet motivasjon viser tabell 4.2 at i hele utvalget
av elevene er det i overkant av en tidel (13 %) som har preferanse for ytre motivasjon.
Det er i underkant av en tidel (9 %) av elevene har preferanse for indre motivasjon i
sin opplaeringssituasjon. For godt over halvparten (70 %) av elevene i utvalget er det
situasjonsavhengig. Det er flere elever pa skole A (10 %) enn det er pa skole B (6 %)
som har preferanse for indre motivasjon. Det er flere elever pa skole A (18 %) enn det

er pa skole B (9 %) som har preferanse for ytre motivasjon.

For det folelsesmessige elementet utholdenhet viser tabell 4.2 at i hele utvalget
av elevene er det ca en tredjedel (31 %) som har preferanse for korttidsutholdenhet.
Like mange foretrekker langtidsutholdenhet i sin oppleringssituasjon. For litt under
halvparten (40 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Dette gjelder for
like mange elever pa skole A og pa skole B. Det er noen flere pa skole B (34 %) enn
det er pa skole A (29 %) som har preferanse for korttidsutholdenhet. Noen flere pa
skole A (33 %) enn pa skole B (28 %) har preferanse for langtidsutholdenhet.

For det folelsesmessige elementet konformitet viser tabellen at av hele utvalget
har litt over en tredjedel (39 %) preferanse for konformitet (behov for instruksjoner).
Nesten en fjerdedel (17 %) av elevene har preferanse for nonkonformitet (trenger selv
a bestemme mater 4 arbeide fram mot malet). For litt under halvparten (45 %) er det
situasjonsavhengig. Flere elever pé skole A (23 %) enn pa skole B (6 %) foretrekker
nonkonformitet. Tilsvarende foretrekker flere elever pa skole B (43 %) enn pa skole

A (36 %) konformitet nar de skal leere nytt og vanskelig fagstoft.

For det folelsesmessige elementet struktur viser tabellen at av hele utvalget er
det nesten halvparten (46 %) som har preferanse for ytre struktur. I underkant av en
tidel (7 %) av elevene markerer preferanse for indre struktur. For litt under halvparten
(47 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Det er ca. like mange elever pa
skole A (7 %) som pa skole B (6 %) som foretrekker indre struktur, mens flere elever

pa skole A (55 %) enn pa skole B (32 %) foretrekker ytre struktur.
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4.2.1 Oppsummering av resultatene pa folelsesmessige leringsstilpreferanser

For de folelsesmessige elementene viser resultatet generelt at elevene i hele utvalget
har preferanse for konformitet og struktur. Det som serlig skiller skole A og B fra
hverandre, er knyttet til variablene ytre motivasjon, nonkonformitet og ytre struktur.
Flest elever pé skole A markerer preferanse for ytre motivasjon, nonkonformitet og
ytre struktur, mens flest elever fra skole B foretrekker kortsiktig utholdenhet og
konformitet. Ved skole B er indre struktur den variabelen ferrest elever foretrekker.
Pé skole A markerer flest elever preferanse for ytre struktur nar de skal leere nytt og
vanskelig fagstoff. For flertallet av elevene er preferansene situasjonsavhengig, og

dette er ofte de elevene det er mest utfordrende a tilpasse oppleringen til.
4.3 Folelsesmessige elementer > Foreldre- og lzerermotivasjon

Variablene Foreldre- og lcerermotivasjon plasseres under det folelsesmessige

elementene motivasjon. Variablene finnes i LSI-testen, ikke i Dunn & Dunns modell.

Tabell 4. 3 Foreldre-/lzerermotivasjonsmessige leringsstilspreferanser

N=116 Verdier for Sum Skole A Skole B

variablene

Antall | Prosent Antall Prosent Antall Prosent

Foreldre- Foretrekker ikke
foreldre-

motivasjon R
motivasjon

12 10 % 8 12 % 4 9 %

Situasjons-

Avhengig 73 63 % 38 55 % 35 74 %

Foretrekker
foreldre-

Motivasjon 31 27 % 23 % 339, 8 17 %

Laerer Foretrekker ikke
motivasjon | lerermotivasjon

14 12 % 13 19 % 1 2%

Situasjons-

Avhengig 84 72 % 43 62 % 41 87 %

Foretrekker
leerermotivasjon

18 16 % 13 19 % 5 11 %
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For det folelsesmessige elementet foreldremotivasjon viser tabell 4.3 at i hele
utvalget er det litt over en fjerdedel (27 %) som har preferanse for foreldremotivasjon
og en tidel (10 %) av elevene foretrekker ikke for foreldremotivasjon. For over
halvparten (63 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Det gjelder for flest
elever fra skole B. Omtrent like mange elever pa skole A (12 %) og pa skole B (9 %)
foretrekker ikke foreldremotivasjon. Flere elever pa skole A (33 %) enn pa skole B

(17 %) markerer preferanse for foreldremotivasjon.

For det folelsesmessige elementet /eerermotivasjon viser tabell 4.3 at 1 hele
utvalget foretrekker ca en syvendedel (16 %) av elevene leerermotivasjon i sin
oppleringssituasjon, mens litt faerre (12 %) markerer ikke leerermotivasjon som
betydningsfullt. For ca 3/4 (72 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig.
Dette gjelder for flest elever pa skole B (87 %). Det er flere elever pé skole A (19 %)
enn det er pa skole B (11 %) som har preferanse for leerermotivasjon. Flere elever pa

skole A (19 %) enn pa skole B (2 %) markerer ikke preferanse for laerermotivasjon.

4.3.1 Oppsummering av resultatene pa preferanser for foreldre- og
lzerermotivasjon

For de folelsesmessige elementene foreldre- og lerermotivasjon, har en fjerdedel av
elevene 1 utvalget markert preferanse for foreldremotivasjon nar det skal lere nytt og
vanskelig fagstoff. Elevene i utvalget har noe sterkere preferanse for
foreldremotivasjon enn for lerermotivasjon. For flest elever er foreldre og
leerermotivasjon situasjonsavhengig. Flere elever ved skole A enn skole B foretrekker

foreldre- og laerermotivasjon. For flest elever i skole B er det situasjonsavhengig.

4.4 Sosiologiske laeringsstilspreferanser

De sosiologiske elementene omfatter preferanse for variablene: variasjon, samarbeid

(individuelt/ i par/ med jevnbyrdige/ i gruppe, med autorites-/voksenperson).

57



58

Tabell 4.4 Sosiologiske lzeringsstilspreferanser

N=116

Verdier
for
variablene

Sum

Skole A

Skole B

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Samarbeid

Individuelt

15

13 %

9 %

9 19 %

Situasjons-
avhengig

61

53 %

35

51 %

26 55%

Par/

gruppe/
jevnbyrdige

39

34 %

27

40 %

12

26 %

Autoritet/
Voksenstott
e

Foretrekker
ikke

10

9 %

4%

15 %

Situasjons-
avhengig

76

65 %

46

67 %

29 62 %

Foretrekker
aha
tilstede

31

27 %

20

29 %

11

23 %

Variasjon

Foretrekker
ikke
variasjon

6 %

4%

9%

Situasjons-
Avhengig

62

53 %

33

48 %

29 62 %

Foretrekker
variasjon

47

41 %

33

48 %

14 29 %

N=116

NA=69

NB=47

En tredjedel (34 %) av hele utvalget har markert preferanse for det sosiologiske

elementet samarbeid, mens litt over en tiendedel (13 %) av hele utvalget har

preferanse for & arbeide individuelt. Flere elever pa skole A (9 %) enn pé skole B (19

%) foretrekker a arbeide individuelt, og flere elever pé skole A (40 %) enn pa skole B

(26 %) foretrekker & samarbeide 1 sin opplaringssituasjon.

For det sosiologiske elementet voksen/autoritetsperson har i overkant av en

fjerdedel (27 %) av hele utvalget markert preferanse for & ha en autoritetsperson/

voksen tilstede i sin opplaringssituasjon, mens en tiendedel (10 %) av elevene

markerer preferanse for ikke a ha det. For godt over halvparten (66 %) av elevene er

det situasjonsavhengig. Det er flere elever pa skole A (29 %) enn pé skole B (23 %)

som foretrekker a ha en autoritetsperson/ voksen tilstede. Flere elever pa skole B (15
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%) enn pa skole A (4 %) foretrekker ikke & ha en voksen tilstede.

For det sosiologiske elementet variasjon har litt under halvparten (41 %) av
hele utvalget markert preferanse for variasjon, mens under en tiendedel (6 %) har
markert preferanse for a ikke ha variasjon i sin oppleringssituasjon. For ca halvparten
(50 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Flere elever pa skole A (48 %)
enn pa skole B (29 %) foretrekker variasjon, mens flere elever pa skole B (9 %) enn

pa skole A (4 %) foretrekker & unngé variasjon i1 oppleringssituasjonen.

4.4.1 Oppsummering av resultatene pa de sosiologiske
lzeringsstilpreferansene

For de sosiologiske laeringsstilpreferansene viser resultatet at av elevene i hele
utvalget har fra 27 % - 40 % har preferanse for samarbeid, variasjon og for & ha en
autoritetsperson/voksen til stede. Farre elever i skole B enn i skole A markerer
preferanse for elementene samarbeid og variasjon. Flest elever pa skole A foretrekker
variasjon, samarbeid og en autoritetsperson/ voksen til stede. Faerrest elever pé skole
A onsker 4 arbeid individuelt. Ferre elever pa skole B ensker samarbeid og variasjon

enn pa skole A. Samlet sett er variasjon variabelen flest elever i utvalget foretrekker.

4.5 Fysiologiske laeringsstilspreferansene

De fysiologiske elementene omfatter elevenes preferanser for elementet persepsjon,
som igjen har svaralternativene; foretrekker a lytte/ ikke lytte, se/ ikke se, a bruke/
ikke bruke hendene i arbeidet, bevegelse/ mobilitet, samt inntak av mat og drikke og
tid pa dagen d leere. 1 tillegg kommer den situasjonsavhengige variabelen. Variablene

er delt i to tabeller (se tabell 4.6 og 4.7 for utdyping av variabler og resultat):
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Tabell 4.6. Persepsjonsprefranser i den den fysiolo

iske stimuligruppen

N=116

Verdier
for
variablene

Sum

Skole A

Skole B

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Auditiv

Foretrekke
r 4 ikke
lytte

26

22 %

17

25 %

19 %

Situasjons-
Avhengig

67

58 %

38

55%

29

62 %

Foretrekke
r alytte

23

20 %

14

20 %

19 %

Visuell

Foretrekke
r ikke 4 se

28

24 %

18

26 %

10

21 %

Situasjons-
Avhengig

60

52 %

31

45 %

29

62 %

Foretrekke
rése

28

24 %

20

29 %

17 %

Taktil

Foretrekke
r ikke &
bruke
hendene

34 %

18

26 %

21

44 %

Situasjons-
Avhengig

67

58 %

45

65 %

22

47 %

Foretrekke
r a bruke
hendene

10

8 %

9 %

9%

Kinestetis
k

Foretrekke
r ikke
bevegelse

33

28 %

18

26 %

15

32%

Situasjons-
Avhengig

77

66 %

47

68 %

30

64 %

Foretrekke
r bevegelse

6 %

6 %

4%

N=116

NA=69

N=47

For det fysiologiske elementet auditiv sans, viser tabell 4.6 at i hele utvalget av

elevene er det en femtedel (20 %) som har preferanse for & lytte. Omtrent like mange

(22 %) har ikke preferanse for a lytte i sin oppleringssituasjon. For over halvparten

(58 %) av elevene i hele utvalget er dette situasjonsavhengig. Det er noen flere elever

pa skole A (25 %) enn pa skole B (19 %) som har preferanse for ikke a lytte. Det er

omtrent like mange i utvalget pa skole A (20 %) som pa skole B (19 %) som

foretrekker a lytte.
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For det fysiologiske elementet visuell sans viser tabell 4.6 at i hele utvalget av
elevene er det en fjerdedel (24 %) som foretrekker a se (ved & bruke eynene) nar de
skal lere. Like mange foretrekker a ikke se (ved & bruke gynene) i sin
opplaeringssituasjon. For litt over halvparten (52 %) av det totale elevutvalget er dette
situasjonsavhengig. Flere pé skole A (26 %) enn pa skole B (21 %) foretrekker ikke &
se nér de larer, mens flere elever pa skole A (29 %) enn pa skole B (17 %) markerer

preferanse for & se nar de skal leere nytt og vanskelig fagstoft.

For det fysiologiske elementet faktil sans viser tabell 4.6 at i hele utvalget av
elevene er det over en fjerdedel (28 %) som foretrekker & ikke bruke hendene. Det er
under en tidel (8 %) elevene foretrekker a bruke hendene i sin opplaringssituasjon.
For over halvparten (58 %) av elevene er dette situasjonsavhengig. Det er flere elever
pa skole B (44 %) enn pa skole A (26 %) som har preferanse for & ikke & bruke
hendene. Det er like mange elever pa skole A (9 %) som pa skole B (9 %) som har

preferanse for & bruke hendene i sin opplaringssituasjon.

For det fysiologiske elementet kinestetisk sans markerer under en tiendedel (6
%) av hele utvalget preferanse for bevegelse. Over en fjerdedel (28 %) av elevene
foretrekker ikke & bevege seg i sin oppleringssituasjon. For godt over halvparten (66
%) av elevene i utvalget er dette situasjonsavhengig. Det er flere elever pé skole B (32
%) enn det er pé skole A (26 %) som ikke foretrekker bevegelse, mens ca like mange

elever pa skolene A (6 %) og B (4 %) foretrekker bevegelse i sin opplaringssituasjon.
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Tabell 4.7. Fysiologiske leeringsstilspreferanser

N=116

Verdier
for
variablene

Sum

Skole A

Skole B

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Antall

Prosent

Mat og
drikke

Foretrekker
ikke mat og
drikke

24

21 %

14

20 %

10

22 %

Situasjons-
Avhengig

69

59 %

40

58 %

29

63 %

Foretrekker
mat og
drikke

22

19 %

15

22 %

15 %

Tidspunkt

Foretrekker
kveld

18

15 %

11

16 %

15 %

Situasjons-
Avhengig

59

51 %

35

51 %

24

51 %

Foretrekker
morgen

38

33 %

22

33 %

16

35%

Formiddag

Foretrekker
ikke
formiddag

15

13 %

10

15 %

11 %

Situasjons-
Avhengig

61

52 %

41

59 %

20

43 %

Foretrekker
formiddag

40

35%

18

26 %

22

47 %

Ettermidda
g

Foretrekker
ikke
ettermidda
g

7%

9 %

4%

Situasjons-
Avhengig

81

70 %

44

4%

37

79 %

Foretrekker
ettermidda

g

27

23 %

19

27 %

17 %

Mobilitet

Foretrekker
ikke
mobilitet

44

38 %

25

36 %

19

40 %

Situasjons-
Avhengig

51

44 %

32

46 %

19

40 %

Foretrekker
mobilitet

21

18 %

12

18 %

20 %

N=116

NA=69

NB=47

I tabell 4.7 vises resultatet fra det fysiologiske elementet mat og drikke at en

femtedel (19 %) av hele utvalget foretrekker dette, samtidig som ca like mange (21 %)
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ikke foretrekker mat og drikke i oppleringssituasjonen. For over halvparten (59 %) av
elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Flere elever pa skole A (20 %) enn pé
skole B (15 %) foretrekker mat og drikke, mens ca like mange elever pé skole A (22
%) som pa skole B (20 %) har ikke markert preferanse for mat og drikke.

Det fysiologiske elementet tidspunkt viser tabell 4.7 at av hele utvalget
foretrekker en tredjedel (33 %) & leere om morgenen, mens ca en syvendedel (15 %)
foretrekker a laere pa kvelden. For litt over halvparten (51 %) av elevene er det
situasjonsavhengig, og det gjelder for like mange elever pé skole A og B. Omtrent like
mange elever pa skole A (33 %) og skole B (35 %) har markert preferanse for & lere
om morgenen. Det er omtrent like mange elever pa skole A (15 %) og pé skole B(16
%) som har preferanse for skolearbeid kveldstid. Av hele utvalget har en
tredjedel (35 %) markert preferanse for & leere pa formiddagen, mens nesten en
syvendedel (13 %) har markert preferanse for & ikke pa lere pd formiddagen. For litt
over halvparten (52 %) av elevene i utvalget er det situasjonsavhengig. Flere elever pé
skole B (43 %) enn pa skole A (26 %) foretrekker & leere om formiddagen. Ca like
mange pa skole A (15 %) som pa skole B (11 %) foretrekker ikke & lere pé
formiddagen. Som tabell 4.7 viser, har ca en fjerdedel (23 %) av hele utvalget markert
preferanse for & arbeide pa ettermiddagen, mens litt under en tidel (7 %) foretrekker
ikke & leere pa ettermiddagen. For godt over halvparten (70 %) av elevene er det
situasjonsavhengig. Det er flere elever pa skole A (27 %) enn det er pa skole B (17
%) som har preferanse for ettermiddag. Faerrest elever i hele utvalget foretrekker ikke
ettermiddag, og det gjelder for ferrest elever pa skole B (4 %) enn pé skole A (9 %).

For det fysiologiske elementet mobilitet (bevegelse) har ca en femtedel
(18 %) av hele utvalget preferanse for & bevege seg mellom leringsektene. Det er
over en tredjedel (38 %) av elevene som foretrekker ikke bevegelse mellom
leringseoktene i sin oppleringssituasjon. For litt under halvparten (44 %) er det
situasjonsavhengig. Det gjelder for noen flere elever pa skole A (46 %) enn pé skole
B (44 %). Flere elever pa skole A (18 %) enn pa skole B (20 %) foretrekker & bevege
seg mellom leringsektene, mens flere elever pa skole B (40 %) enn pa skole A (26 %)

har markert preferanse for ikke & bevege seg mellom leringsektene.
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4.5.1 Oppsummering perspesjonsprefenransene i den fysiologiske
stimuligruppen

For elementet persepsjonspreferanse; auditiv, visuell, taktil og kinestetisk sans, viser
resultatet generelt at elevene i hele utvalget har markert preferanse for a ikke bruke
hendene (taktilt) og for & ikke bevege seg (kinestetisk) i sin oppleringssituasjon. Like
mange elever i utvalget markerer auditiv preferanse (trenger & lytte for a laere). Det
som primert skiller skole A fra skole B er sarlig knyttet til elementene visuell og
taktil. Det er flest elever pa skole A som foretrekker & se. Nar det gjelder elementet
taktil foretrekker flest elever pa skole B a ikke bruke hendene. Samlet sett er
elementet kinestetisk som ferrest av elevene foretrekker. Flertallet har ikke markert
sterke preferanser for variablene i persepsjonspreferansene, de har markert det som
situasjonsavhengig. I tabell 4.7 vises utvalgets preferanse for variablene: mat og

drikke, tid pd dagen for d lcere best (formiddag vs. ettermiddag) og mobilitet.

4.5.2 Oppsummering fysiologiske preferanser; mat og drikke, tidspunkt
pa dagen og mobilitet

For de fysiologiske elementene viser resultatet at flest elever i hele utvalget har
preferanse for variablene formiddag og mobilitet (a ikke bevege seg mellom
leeringsoktene). Flest elever i hele utvalget foretrekker & arbeide pa formiddagen.
Ferrest elever i hele utvalget foretrekker ikke & arbeide pa ettermiddagen. Nar en
sammenligner skole A og B viser det seg at det som skiller dem sarlig er knyttet til
elementene formiddag, ettermiddag og mat og drikke. Flest elever i skole B
foretrekker & arbeide pd formiddagen. Flest elever pa skole A foretrekker & arbeide pa
ettermiddagen og ha tilfersel av mat og drikke under leringsekten. For flest elevene 1
utvalget er det situasjonsavhengig. Imidlertid er det av betydning at mindretallet, som

lerer best ved & bruke sin sterke preferanse, fir anledning til det.
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4.6 Oppsummering av laeringstilpreferanser til 17-aringer

For de miljomessige elementene viser resultatet at for elementet lyd, at en femtedel av
17-&ringene 1 utvalget hadde preferanse for a ha de stille og like mange hadde
preferanse for & ha lyd, nar elevene skulle lere nytt og vanskelig fagstoff. For
elementet lys er det en femtedel som har preferanse for dempet belysning, og en
tiendedel som har preferanse for & ha det lyst i sin opplaringssituasjon. Nar det
gjelder temperatur er det en fjerdedel som har preferanse for a ha det varmt, og en
syvende del har preferanse for 4 ha det kjolig 1 sin opplaringssituasjon. Det er en
tredjedel 17 aringer som har markert preferanse for variabelen formell design 1 sitt
studiemiljo. I underkant av en tidel har markert preferanse for uformell design.
Flertallet av 17 aringene i dette utvalget har situasjonsavhengig preferanse for de
miljemessige elementene, og deretter er det flest 17 dringer som markerer preferanse

for formell innredning Det er flest elever fra skole B.

Resultatene fra de folelsesmessige elementene viser nesten like mange som har
preferanse for ytre motivasjon som indre motivasjon ca en tidel, nar de skal laere nytt
og vanskelig fagstoff. Nar det gjelder elementet utholdenhet er det like mange som
har markert preferanse for korttidsutholdenhet som langtidsutholdenhet i sin
opplaeringssituasjon. Det er ca en tredjedel. For elementet er det i underkant av
halvparten som har preferanse for konformitet (trenger instruksjoner fram mot mélet),
og litt mindre nesten en fjerdedel som har preferanse nonkonformitet (trenger selv &
bestemme maéter & arbeide fram mot malet). For litt under halvparten er det
situasjonsavhengig. Resultatet fra elementet struktur viser at nesten halvparten har
preferanse for ytre struktur. Det er i underkant av en tidel som har preferanse for
indre struktur. Flest 17 aringer har markert preferanse for variablene: konformitet og
struktur. Flertallet av utvalget har markert at de folelsesmessige elementene er
situasjonsavhengig, og det er nesten halvparten av 17 aringene som har markert

preferanse for konformitet og for ytre struktur.
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For de sosiologiske elementene viser resultatet at en tredjedel av 17 aringene
har preferanse for samarbeid, mens litt over en tidel foretrekker & arbeide individuelt i
sin opplaeringssituasjon. Det i overkant av en fjerdedel som har preferanse for & ha en
autoritetsperson/voksen tilstede. Det litt under halvparten av elevene som har
preferanse for variasjon i sin oppleringssituasjon. For halvparten er det

situasjonsavhengig. Flest 17 aringer har markert preferanse samarbeid og variasjon.

For de fysiologiske elementene viser resultatet at en femtedel av 17 aringene
foretrekker mat og drikke, mens like mange ikke foretrekker mat og drikke i sin
opplaeringssituasjon. Resultatet knyttet til elementet tidspunkt pa dagene viser at en
tredjedel har preferanse for & leere om morgenen. Det er ca en syvendedel som har
preferanse for & laere pé kvelden i sin opplaringssituasjon. En tredjedel foretrekker &
lere pa formiddagen, mensn syvendedel foretrekker ikke leere pd formiddagen. Det er
en fjerdedel som har preferanse for & arbeide pé ettermiddagen, mens litt under en

tiendedel som ikke foretrekker & leere pa ettermiddagen.

Resultatet for elementet mobilitet (bevegelse) viser at nesten en femtedel har
preferanse for & bevege seg mellom leringsektene. Det er over en tredjedel som ikke
foretrekker bevegelse mellom laeringsektene 1 sin oppleringssituasjon. For litt over
halvparten er det situasjonsavhengig, nar de skal laere nytt og vanskelig fagstoff. Det
er flest elever i dette utvalget som har markert preferanse for variablene: foretrekker

formiddag og foretrekker ikke mobilitet.

I dette utvalget av 17-aringer er det altsa flest elever som har sterkest
preferanse for formell innredning, konformitet, ytre struktur, samarbeid, variasjon,

formiddag og ikke mobilitet.
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5. Resultater: Elevenes kjennskap til egen
laeringsstil

Resultatene som presenteres i dette kapitlet skal bidra til & kunne besvare

problemstillingen:

”I hvilken grad pavirker leeringsstilkartlegging elevens kjennskap til egen mdte a
leere pa?”
I undersgkelsen ble elevene stilt tre spersmal. Dette resultatkapitlet er disponert i de

tre spersmalene som elevene ble stilt i intervjuet.

5.1 Elevenes kjennskap til egen laeringsstil for LSI-
kartleggingen

Resultatet fra elevenes svar pa spersmalet om de kjente til egen leeringsstil fra for
fremgér av tabell 5.1 nedenfor. I tabellen nedenfor presenteres elevenes kjennskap til

leeringsstil for LSI-kartlegging fant sted.

Tabell 5.1 Oversikt over elevenes kjennskap til egen leeringsstil for LSI kartlegging

Kjennskap til egen Samlet Skole A Skole B
leeringsstil fra fer

Antall Prosent Antall Prosent Antall Antall
Ja 47 42 % 34 52 % 13 28 %
Nei 50 44 % 19 29 % 31 66 %
Vet ikke 16 14 % 13 20 % 3 6%
Sum 113 100 % 66 100 % 47 100 %

Tabell 5.1 viser at litt under halvparten (42 %) av elevene i utvalget kjente til egen

leeringsstil fra for. Omtrent like mange svarte nei (44 %). Resultatet viser at det er
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omtrent like mange som kjente til og ikke kjente til egen laeringsstil for kartlegging.
Det er klart storre andel av elevene skole A litt over halvparten (52 %) enn pé skole B
i underkant av en tredjedel (28 %) av elevene som kjente til egen leringsstil fra for.
En storre andel av elevene i skole A enn i skole B kjente til egen leeringsstil fra for.
Det er folgelig ferre elever pa skole A omtrent en tredjedel (29 %) enn pé skole B to
treddeler (66 %) som ikke kjente til egen leeringsstil fra for. Nér det gjelde forskjeller
mellom skolene er det flere elever i skole A som kjente til egen laeringsstil fra for, og

flere av elevene fra skole B som ikke kjente til sin leeringsstil fra for.

Tabell 5.1 viser ogsa at under en femtedel (14 %) av hele utvalget ikke vet om
de kjenner til egen leringsstil fra for. Flere elevene pa skole A og enn pa skole B vet
ikke om de kjente til egen leringsstil fra for. I skole A er det omtrent en femtedel (20
%) og i skole B under en tidel (6 %). Det er verdt & merke seg at dette spersmalet ble
stilt etter at kartleggingen var gjennomfoert. Det at flest elever fra skole A (52 %)
kjente til egen leringsstil fra for, kan ha sammenheng med at skole A har arbeidet
med leringsstiler. Det kan indikere at erfaringer med laeringstiler gir ekt kunnskap om
egen méte & lere pa. Det at flest elever fra skole B i liten grad kjente til egen
leeringsstil fra for, kan ha sammenheng med at de ikke hadde arbeidet med
leringsstiler tidligere. Det at neste halvparten i hele utvalget delvis kjente til sin egen
leeringsstil for LSI-kartleggingen, kan ha sammenheng med alderen de er i og de

erfaringene de har gjort med egen opplering gjennom nesten 11 ars skolegang.

5.2 Ny kjennskap om egen lzringsstil etter LSI-
kartleggingen

Resultatet fra elevenes svar pa spersmalet om de har fétt vite noe nytt om sin
leeringsstil etter leeringsstilkartleggingen fremgér av tabell 5.2 nedenfor. I tabellen

nedenfor viser elevenes kjennskap til leringsstil etter LSI kartleggingen.
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Tabell 5.2 Oversikt over elevenes kjennskap til egen laeringsstil etter LSI kartleggingen.

Ny kunnskap om egen Samlet Skole A Skole B
laeringssstil

Antall Prosent Antall Prosent Antall Antall
Ja &3 74 % 47 71 % 36 78 %
Nei 19 17 % 11 17 % 8 17 %
Vet ikke 10 9% 8 12 % 2 4%
Sum 112 100 % 66 100 % 46 100 %

Tabell 5.2 viser at tre fjerdedeler (74 %) av elevene i utvalget har fatt vite noe nytt om
egen laeringsstil etter LSI-kartleggingen. Av hele utvalget har under en femtedel (17
%) av elevene ikke fatt vite noe nytt om egen leringsstil. Pa skole A og pa skole B
har like mange (17 %) av elevene ikke fatt vite noe nytt om sin leringsstil. P& skole A
(78 %) og pa skole B (71 %) er fellestrekket altsa at ca tre fjerdedeler av utvalget har
fatt vite noe nytt om sin leringsstil. Resultatet viser at flertallet av elevene i hele
utvalget har fétt vite noe nytt om egen leringsstil etter LSI kartleggingen, selv om
elevene i skole A har arbeidet med leringsstiler for. Det er litt flere pa skole B enn pa
skole A som har fétt vite noe nytt om egen leringsstil. Tabell 5.2 viser ogsa at under
en tiendedel (9 %) av hele utvalget ikke vet om de har fatt vite noe nytt om sin
leeringsstil etter LSI-kartlegging. Det er flere pa skole A (12 %) enn pé skole B (4 %)
som ikke vet om de har fétt vite noe nytt om sin leeringsstil. Det kan ha sammenheng
med at elevene i skole A hadde kjennskap til leringsstiler for LSI-kartleggingen.
Resultatet viser at flertallet har fatt vite noe nytt om egen laringsstil. Det er litt flere
pa skole B enn pa skole A. Det er verdt & merke seg at det pd skole A, som har
arbeidet med leeringsstiler for, finnes nesten like mange som har fatt vite noe nytt om
egen leringsstil som i skole B -som ikke har arbeidet med leringsstiler. Dette kan gi
indikasjoner om at erfaringer med laeringstiler ikke nedvendigyvis tilsier at elever ikke

far vite noe nytt om egen méte a leere pa gjennom LSI-kartlegging.
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5.3 Bruk av ny kjennskap om laeringsstiler etter LSI-

kartleggingen

Resultatet fra elevenes svar pa spersmalet om de kan bruke det de har fétt vite om sin

leeringsstil etter leeringsstilkartleggingen fremgér av tabell 5.3 nedenfor. I tabellen

vises elevenes vurdering av om de kan bruke det de har fatt vite om egen leringsstil

etter LSI-kartleggingen.

Tabell 5.3 Elevenes vurdering av om de kan bruke det de har fitt vite om egen
leeringsstil etter LSI kartlegging

Bruk av ny kunnskap Samlet Skole A Skole B
om egen laeringsstil

Antall Prosent Antall Prosent Antall Antall
Ja 78 69 % 42 64 % 36 77 %
Nei 11 10 % 9 14 % 2 4%
Vet ikke 24 21 % 15 23 % 9 19 %
Sum 113 100 % 66 100 % 47 100 %

Tabell 5.3 viser at godt over halvparten (69 %) av elevene i hele utvalget mener at de
kan bruke det de na har fatt vite om sin leeringsstil. P& skole B (77 %) kan litt flere
elever enn i skole A (64 %) bruke det de né har fatt vite om sin laeringsstil.

I kategori nei, er det en tiendedel (10 %) av hele utvalget som hevder at de ikke
kan bruke det de né har fatt vite om sin leringsstil. P4 skole A viser resultatene at
flere av elevene (14 %) enn pa skole B (4 %) at de ikke kan bruke det de na har fatt
vite om sin laeringsstil. Resultater i kategorien vet ikke viser at en femtedel (21 %) av
hele utvalget elevene vet ikke om de kan bruke det de na har fatt vite om sin
leringsstil. Pa skole A gjelder dette litt flere elever (23 %) enn pé skole B (19 %),
men det er en ubetydelig forskjell.

Konklusjonen er at det er et flertall av elevene i hele utvalget som kan bruke

det de na har fatt vite om sin leeringsstil. Det er verdt & merke seg at flere pa skole B
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enn pa skole A, som har arbeidet med laeringsstiler, kan bruke det de na har fatt vite.
Imidlertid er det et hoyt antall som ogsa har fétt vite noe om egen laeringsstil, og som

mener at de kan bruke dette i fremtiden med hensyn til skolefaglig leering.

5.4 Resultater fra hva elevene vet om egne lzringsstil

Resultatet fra intervjuene med elvene om deres kjennskap til egen laeringsstil etter
LSI-kartleggingen, viste at det var en liten forskjell i elevenes utsagn for og etter LSI-
kartleggingen. Dette kan skyldes at intervjuene ble gjennomfert etter LSI-
kartleggingen min, og disse presenteres derfor i denne resultatpresentasjonen samlet. I
tillegg presenteres svarene pd hvordan de kan bruke det de né har fitt vite. Elevenes
utsagn utdyper deres ja, nei og vet ikke svar pa spersmalet om de fikk vite noe nytt
om sin leringsstil. Elevene beskriver med egne ord hva det er de har fatt vite, som er
nytt om egen méite & lere pa - sin leringsstil. Elevenes utsagn kan bidra til & stette
opp under elevenes svar pa hva de har fatt vite noe nytt om og hvordan de kan bruke
det de har fatt vite om egen leringsstil. Dette bygger opp under ensket om a fa
utdypet resultatet av undersegkelsen som er presentert i kapitel 5.1, 5.2 og 5.3, som

viser at det er en klar tendens til at elevene har fétt vite noe nytt om egen leringsstil.

5.4.1 Elevenes kjennskap til egne laeringsstiler

Ut fra tilbakemeldingene fra elevene om deres kjennskap til egen laeringsstil, har jeg
analysert de ulike utsagn fra elevene og kategorisert dem inn under de enkelte
stimuligrupper. Slik kan utsagnene fra elevene bidra til & utfylle og utdype deres
kvantitativt avgitte svar pé refleksjoner rundt egen laeringsstil. Den kvalitative
analysen utdyper hva eleven kjente til om sin leringsstil for leringsstilkartlegging ble
foretatt. Ved hjelp av sitater vil jeg illustrere hva slags elementer elevene har trukket

frem nar de skulle utdype sine svar. Dette bidrar til & belyse hva elevene la vekt pa.
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5.4.1.1 Miljgmessige leeringsstilpreferanser

Naér det gjelder variabelen /yd legger mange av elevene vekt pd & ha ro omkring seg
nar de arbeider. En av elevene sier for eksempel “jeg liker a ha det stille”. Andre
elever la derimot vekt pa at de kunne leere mens det var urolig rund dem (stoy). En av
elevene sier "jeg liker d arbeide med musikk — pop”. 1 forhold til variabelen lys
foretrekker flere elever dempet belysing og en av elevene sier “Jeg liker ikke d ha det
sa lyst”. Nar det gjelder temperatur legger mange av elevene vekt pa denne
variabelen. En av elevene formulerer det slik "Jeg mad ha det varmt, ndr jeg setter
meg ned”. En annen elev uttrykker dette “har tenkt at jeg lcerer bedre, nar det er
kjolig”. 1 forhold til variabelen design legger mange av elevene vekt pa formell design
nar det gjelder innredning. En av elevene uttrykker "Jeg ma ha en oversiktlig

arbeidsplass”. En annen elev sier "jeg ma ha det komfortabelt”.

5.4.1.2 Folelsesmessige laeringsstilpreferanser

Nar det gjelder utholdenhet, legger mange elever vekt pa variabelen, og en av elevene
utrykker “jeg mad ta litt pauser. En annen elev formulerer det slik "’jeg klarer d jobbe
over lengre tid”. Nar det gjelder konformitet, er det av betydning for en del elever. En
av elevene uttaler “jeg liker best d finne ut ting selv”. Nér det gjelder variabelen
struktur legger mange av eleven vekt pa dette. En elev sier “liker a fa beskjed om
hva”. En annen elev sier "foler at jeg er strukturert”. Nar det gjelder
foreldremotivasjon legger mange av elevene vekt pa dette. En av elevene uttaler

“foreldre betyr noe for meg”.

5.4.1.3 Sosiologiske leeringsstilpreferanser

Naér det gjelder samarbeid, legger mange av elvene vekt pa dette. En av elevene
uttaler “liker a jobbe sammen med andre i smd grupper pd skolen”. Andre elever
liker derimot & jobbe alene. En av elevene uttrykker “vet at jeg liker best alene”. 1
forhold til autoritet/ voksenperson foretrekker elevene a ha en voksenperson tilstede.
En av elevene sier at han trenger 4 ha en "Voksen rundt meg”. Nar det gjelder
variasjon legger mange elever vekt pa variasjon. En av elevene uttaler at hun trenger

b} . . o . ’»”
variasjon nar jeg skal lcere”.
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5.4.1.4 Fysiologiske leeringsstilpreferanser.

Naér det gjelder persepsjon, er det flere elever som legger vekt pa dette og enkelte av
elevene sier "jeg er overrasket over at det a hore ikke var sa viktig for meg”. En
annen elev uttrykker “jeg liker fysisk arbeid”. Flere elever legger ikke sé stor vekt pé
variabelen mat og drikke. Likevel er det noen elever som trenger mat og drikke. En
elev uttaler at han "md konsentrere meg uten mat og drikke”. En annen elev sier at
hun ma “spiser nar jeg lcerer”. 1 forhold til betydning av tidspunkt pa dagen for &
lere nytt og vanskelig fagstoff uttaler en elev at han allerede for LSI kartleggingen ”
visste at jeg likte d lcere tidlig pd dagen”. En annen elev sier “visste at jeg ikke likte
tidlig om morgenen”. Nar det gjelder formiddag legger mange elever vekt pa dette.
En elev uttaler at hun "liker a jobbe om formiddagen”. En annen elev sier blant annet
at han leerer best “at det er litt ut pa dagen”. 1 forhold til ettermiddag foretrekker
noen elever ettermiddagen. En elev sier “jobber best om ettermiddagen”. Nar det
gjelder mobilitet legger mange elever vekt pa mobilitet. En av elevene uttaler at hun

ma "md bevege meg i arbeidet”.

5.4.2 Hvordan de kan bruke det de har fatt vite gjennom LSI?

I dette avsnittet presenteres resultatene fra elevenes utsagn pa om hvordan de kan
bruke det de na har fatt vite om sin leringsstil. Mange av elevene har uttrykt at de kan
bruke dette for det mest hjemme og litt pa skolen. En av elevene uttaler at han kan
bruke det “tilpassede steder hjemme”. En annen elev sier at der er vanskeligere &
bruke det pa skolen enn hjemme. Hun sier det slik “skolen litt vanskelig, hjemme”.
Naér det gjelder andre variabler har flere elever uttykt hva de kan bruke av de
na har fatt vite om sin leeringsstil. Dette gjelder variablene: temperatur, design, lyd,
lys, samarbeid, foreldre- og lcerermotivasjon, struktur, tidspunkt pa dagen. Nar det
gjelder variabelen /yd, har flere elever i utvalget uttrykt at dette er av betydning. En
av elevene uttaler at han "vil ha det stille”. Flere elever i utvalget har i sine utsagn
uttrykt at /ys er av betydning na de skal leere. En av elevene uttaler at hun trenger “/ys
ndr jeg leser”. Flere 1 utvalget har uttrykt at femperatur er av betydning. En uttaler at

hun "vil ha det varmt”.
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Naér det gjelder variabelen design, uttrykte flere at dette var av betydning for
deres lering. En av elevene uttaler at han “setter meg pa stol ved bord istedenfor og
setter pd lyset ”. Vedrerende variabelen samarbeid har flere uttrykt preferanse for
dette. En elev uttaler at det fungerer best for ham & “jobbe i gruppe eller i par”.

Om variablene foreldre- og leerermotivasjon og struktur har flere uttrykt at det
er av betydning for & lere. En uttaler at hun “md ha en leerer som legger opp til
meg”. Om variabelen tidspunkt pda dagen har flere elever uttrykt at de trenger dette.
En elev uttaler at han ikke kan "ikke legge opp sd mye skolearbeid pd kveldstid”.
Vedrerende variabelen persepsjon (visuell, auditiv, og taktil), har flere elever uttrykt
at variablene er av betydning nar de skal leere er nytt og vanskelig fagstoff, hvorav en
elev uttrykker " at det d hore ikke var sa viktig er overraskende”. En annen elev
uttaler “jeg foretrekker ikke d hore/lytte, men er visuell leser og husker”. Om
variabelen taktil uttrykker flere elever at denne variabelen er av betydning for dem.
En av elevene uttaler “jeg leerte at jeg leerer ved a gjore tingene”. Flere av elevene i
utvalget har uttrykt at de har blitt mer bevissthet pa egen mate a leere pa nar de har fatt
vite mer om sin egen laeringsstil. To av elevene uttaler "mer bevisst pd forholdene jeg

jobber under” og ” blir mer bevisst pd at jeg har det sdann jeg liker det”.

5.4.3 Oppsummering hva eleven fikk vite og hva de kan bruke denne til

Resultatet i undersgkelsen har vist hva elevene i1 utvalget har fétt vite og hva de kan
bruke dette til. Det ene sparsmalet jeg ensket a {4 utdypende svar fra elevene om var;
hva vet elevene om egen mdte d lecere pa? Jeg ensket a fa tak i elevenes egne utsagn
nar det gjelder de ulike stimuligruppene og elementene i disse gruppene: 1) den
miljemessige gruppen, lyd, lys, temperatur og design, 2) den folelsesmessige
gruppen, motivasjon, utholdenhet, konformitet og struktur og foreldre- og
leerermotivasjon, 3) den sosiologiske gruppen, samarbeid, autoritet/voksenperson og
variasjon og 4) den fysiologiske gruppen: persepsjon, mat og drikke, tidspunkt,
formiddag, ettermiddag og mobilitet medvirker til & belyse deres ja, nei og vet ikke
svar. Nar vi ser pad stimuligruppene og elevenes utsagn, viser resultatet fra den

kvalitative underseokelsen at flere elever har gjort seg refleksjoner omkring sin
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leeringsstil fra for. Elevene har med sine utsagn beskrevet dette i intervjuet. En ma
vaere oppmerksom pa at enkelte utsagn fra elevene kan ha fremkommet fordi de har

tatt ny kunnskap nér de har svart.

Elevenes egne utsagn tyder pé at enkelte elever har gjort seg flere refleksjoner
omkring egen mate 4 leere pa. Den kjennskap elevene har til egen laeringsstil stottes
opp gjennom elevenes egne utdypninger. Mange av deres utsagn viser at det de sier de
vet og fir vite mer om nar et gjelder egen mate a lere pa, faller inn under elementene
i Dunn & Dunns leringstilmodell (2004). Det fremkommer av min undersegkelse at
elevene gjennom LSI-kartleggingen blitt mer bevisstgjort pa egen mate a laere pa og at
de har fétt et spradk som hjelper dem til & utrykke pa hvilke mater de lerer best. Det er
en klar tendens til at flere elever fra skole A enn skole B kjente til egen leringsstil fra
for. Etter LSI-kartlegggingen av hele utvalget, kjente omtrent 3/4 til egen leringsstil
og da var det noen flere elever fra skole B. Det kan ha sammenheng med -og det er
verd & merke seg at- skole A har arbeidet med laringstiler en tid, noe skole B ikke har
gjort. Dette kan vaere indikasjoner om at bevisstgjering av sin beste mate & lere pd og

betingelser for dette (leeringsstiler og leringsstrategier) gir optimal leeringseffekt.

Elevene 1 utvalget ser altsa ut til & ha fétt vite noe nytt om egen leringsstil og
hvordan de kan bruke denne kunnskapen. Ved sammenligning av skole A og B kjente
flere elever i utvalget pé skole A til leeringsstiler fra for. Av elementene har elevene
lagt vekt pa design, konformitet, struktur, samarbeid, variasjon, formiddag og
mobilitet. Persepsjonspreferansen taktil, foretrekker ikke a laere med hendene var ogsé

en variabel som flere elever i utvalget har lagt vekt pa.

Det andre spersmalet jeg ensket & fa utdypende svar elevene om var; hvordan
kan elevene bruke de vet om egen mdte d lcere pa? Det som kan virke som er mest
betydningsfylt for elevene i utvalget er at flere elever uttrykker at de lettere kan bruke
dette for det meste hjemme, men ogsé pa skolen. Flere elever foretrekker formell
innredning. Et eksempel pa en uttalelse fra en elev belyser dette; “jeg setter meg ved
bord pa en stol og setter pd lyset”, nér hun skal gjere lekser. Det viser seg ogsa nar vi

registrerer elevenes sprak i forhold til hva de sier, hvilke ord og uttrykk de bruker i
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sine svar etter LSI-kartleggingen. Et eksempel pa dette vedr. variabelen persepsjon er
at en elev uttrykker at hun "foretrekker ikke a lytte, men er visuell ved at hun leser og
husker”. 1 det foregaende synliggjores at eleven har tilegnet seg innsikt i egne
leeringsprosesser og strategier som hun selv har valgt. Dette kan ogsa tyde pa at

elevene har fitt et eie forhold til hva de skal bruke og nar dette er aktuelt for dem.

6. Drofting og konklusjoner

Dette kapitlet omhandler drefting og konklusjoner av resultater knyttet til de to

hovedproblemstillingene fra LSI-kartleggingsundersokelsen og intervjuet.

* Hvordan er leringsstilpreferansene til 17-aringer i to videregdende skoler?
* [T hvilken grad pavirker leringsstilskartlegging elevenes kjennskap til egen méte
a leere pa?

6.1 Laeringsstiler til 17-aringer i to videregaende skoler

Resultatene jeg har presentert i dette avsnittet har tatt sikte pa & besvare min forste
problemstilling, som dreier seg om leeringsstilpreferansene til 17-dringer i to
videregdaende skoler leringsstilpreferansene til 17-aringer i to videregaende skoler.
Hensikten var a undersgke hva som kjennetegner 17-arige elevers mater & lere pa, og
om det er forskjeller mellom en skole som har erfaringer med bevisstgjering av og
arbeid med utgangspunkt i leeringsstiler og en skole uten erfaringer. Resultatene
belyses med utgangspunkt i elementene i Dunn & Dunns leringsstilsmodell (2004), er
altsd besvart ved a vise til ulikhetene i1 preferanser til variablene for elevene i hele

utvalget og for elevene i utvalget pé skole A og skole B.

En stor andel av elevene i mitt utvalg har markert preferanse for variablene:
design, konformitet, struktur, samarbeid, variasjon, formiddag og mobilitet. Annen
forskning viser at 40 % har sterke preferanser for elementene i LS-modellen. Jensen
(2004) viser til at omtrent 40 % av elevene 1 Secondary School foretrekker et uformelt

studiemiljo nér de skal konsentrere seg om & lere nytt og vanskelig fagstoff. Dette er i
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motsetning til mine resultatene, som viste at 33 % av elevene i1 utvalget og 43 % av
elevene i utvalget pa skole B har sterk preferanse for et formelt studiemiljo.
Resultatene er i samsvar med annen forskning, som jeg viser til i teorikapitelet, hvor
10-40 % av elevene har preferanse for de miljomessige elementene lyd, lys,
temperatur og innredning, men at dette var avhengig av blant annet alder og kjonn
(Burke i Jensen 2004). Dunn (2004) papeker i sin forskning pa de miljomessige
elementene og understreker betydningen av 4 tilpasse miljobetingelser til individuelle
leringsstilpreferanser. De eksemplifiserer blant annet med at gjennomsnittet av
russisk ungdom har 21 % preferanse for 4 ha det stille. Dette samsvarer med resultater
1 mitt utvalg av 17-aringer, hvor det er 20 % av elevene som markerer preferanse for a
ha det stille. Resultatene knyttet til de 20 elementene i modellen til Dunn & Dunn,
viser at mitt utvalg av 17-arige elever har markert preferanse for 7 av elementene.
Dette er i trdd med forskning som viser at de fleste vil ha en preferanse for 6 — 8
variabler, som dermed vil vare viktige for elevene (Price & Dunn 1997). I Jensen
(2004) fremkommer det at den enkelte elev vanligvis vil ha en preferanse for mellom
6 og 14 elementer (ibid s.23). Jo sterkere elevens markering av preferansen er, desto
viktig er det 4 ta hensyn til dette i tilpasning av opplaeringen. Resultatene fra LSI-
kartlegging har bidratt til & identifisere enkeltelevens preferanse opp mot hvor mange
sterke preferanser de har. Det kan bidra til at leerere kan underviser alle elevene til sin
beste mate 4 leere pd (Dunn 2004, Holmberg m.fl. 2007). LSI-kartlegging kan bidra til
a hjelpe lereren til 4 bedre mote de utfordrende elevene til & bruke sine sterke
preferanser. Dette er i samsvar med intensjonene om tilpasset opplaring i
Kunnskapsleftet 06 og er saledes et virkemiddel for a oppna likeverdig utdanning.
Dette er ogsa i trad med modellen om tilpasset opplaering (Holmberg m.fl. 2007),
hvor tilpasset opplering ses i sammenheng med maten lererens undervisning er

tilpasset elevens ulike méter a lare pa.

Samlet sett viser resultatet at det er mange av variablene hvor flertallet av
eleven ikke har sterke leringsstilprefereranser. Spesielt ser dette ut til & gjelde for
variablene: indre- og ytre motivasjonspreferanse i den folelsesmessige

stimuligruppen. Det er ogsd verd & merke seg at for et stort antall av elevene i utvalget
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sa er det situasjonsavhengig. Dette gjelder spesielt for elevene i utvalget pé skole B.
Dette kan ha sammenheng med at elevene ikke kjente til leeringsstiler fra for. For
leereren blir utfordringen her & vaere i1 dialog med disse elevene i tilretteleggingen av

oppleringen, slik at den blir mest mulig tilpasset i ulike situasjoner.

Det er 14 % (se tabell 4.4) som har uttykt at de ensker & samarbeide, i par med
en eller flere jevnbyrdige eller i grupper. Det er flere elever pé skole A enn B som
foretrekker foreldre- og leerermotivasjon 1 sitt skolearbeid, og det at flere elever i hele
utvalget ensker foreldremotivasjon. Forskning viser at det for variabelen samarbeid i
fremkommer det at ungdom som har lavere skoleresultater har preferanse for & laere
sammen med andre (Dunn & Dunn 2004). Det er 41 % av elevene i hele utvalget og
48 % av utvalget pa skole A som har markert preferanse for variabelen foretrekker
variasjon. Nar det gjelder variasjon refereres det til forskning i at lavt presterende
elever har en tendens til & enske variasjon (ibid). Forskning viser at i High School er
omtrent 40 % av elevene morgenfugler, mens flest elever er mer vékne senere pa
dagen (Dunn & Dunn 2004). Det er 33 % av elevene i hele utvalget, like mange 1
utvalget pé skole A og noen flere i utvalget pé skole B 35 % som foretrekker
variabelen tidspunkt pd dagen om morgenen. Elever som har behov for mobilitet eller
bevegelse viser forskning at & be disse elevene om 4 sitte stille, da ignoreres elevenes
biologiske virkelighet (Dunn & Dunn 2004). Det er 18 % av elevene i hele utvalget
som foretrekker mobilitet, like mange av elevene 1 utvalget pa skole A og noen flere i
utvalget pa skole B 20 %. I tilrettelegging for tilpasset opplering er det av betydning

a la disse elevene bevege seg mellom leringsektene (Holmberg m.fl. 2007).

Undersokelsen kan tyde pa at elevene i skole A -med sin bakgrunn i tidligere erfaring
med bevisstgjering av preferanse for ulike leringsstiler- kan ha hatt bedre
forutsetninger for & svare pa LSI-kartleggingstesten. Disse presentasjonene indikerer
at elevene er forskjellige med hensyn til de ulike elementene og at det er viktig at det i

opplaeringen tas hensyn til dette.
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6.2 LSI kartleggingen som bidrag til a gi elever bedre
kjennskap til egen mate a lzere pa

Etter & ha besvart den forste problemstillingen, vil jeg nd besvare den andre, det vil si;

”I hvilken grad pavirker leeringsstilkartlegging elevens kjennskap til egen mdte a
leere pa?”

Resultatene fra intervjuene viser at méleverktayet LSI bidrar til at majoriteten av mitt
utvalg har fatt gkt bevissthet om sin optimale méte & lere pa. Dette er i trdd med
tidligere forskningsfunn knyttet til Dunn & Dunn’s leringsstilmodell og bygger opp
under annen forskning som understreker gode leringsbetingelser og laeringsstrategier
fremmer elevenes motivasjon for leering og evne til & lose vanskelige oppgaver i
opplering (PISA 2000, Turmo & Elstad 2006, Skaalvik & Skalvik 2005). Det er ogsa
1 trdd med utdanningspolitiske retningslinjer om at opplaringen skal bidra til at
elevene far kjennskap til betydningen av egen innsats og bevisst bruk og utvikling av
leeringsstrategier (LK-06). Resultatene viser ogsé at det er en klar tendens til at flere
elever fra skole A enn skole B kjente til- og var bevisst egen leringsstil fra for. Dette
er i samsvar med antagelsen om at elever ved den skolen som har arbeidet med og
arbeider med leringsstiler, har bedre kjennskap til leeringsstiler enn den skolen som
ikke hadde arbeidet med leringsstiler tidligere. Dette kan vitne om at det er av
betydning & arbeide systematisk med a bevisstgjore elever pé sin beste méte a laere pa
og betingelser for dette, noe som samsvarer med tidligere forskningsfunn (PISA 2000,
Lie m.fl. 2001, Kjernsli m.fl. 2004). Det indikerer at leeringsstilkartlegging kan vaere
en av flere méter a utvikle elevenes strategier for a planlegge, gjennomfere og vurdere
eget arbeid for & nd nasjonalt fastsatte kompetansemal, samt & utvikle en kultur for
refleksjon over nyervervet kunnskap og anvendelse av denne i nye situasjoner
(Ekeberg & Holmberg 2004, Holmberg m.fl. 2007, LK-06, Turmo & Elstad 2006).
Flertallet av elevene i hele utvalget (74 %) har fatt vite noe nytt om sin
leringsstil. Det er flere elever pa skole B (78 %) enn pé skole A som har fatt vite noe
nytt om sin leringsstil etter leeringsstilkartleggingen har funnet sted. Flertallet (69 %)
av elevene i hele utvalget hevder at de kan bruke noe av det de né har fatt vite om sin

leringsstil. Dette gjelder for flest elever (77 %) pé skole B. Imidlertid er det
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interessant 4 se at ogsa i skole A, hvor elevene har erfaringer med laringsstiler fra for,
uttrykker & ha fétt vite mer etter LSI-kartleggingen. Elevenes egne utsagn kan bidra til
a stotte opp under deres svar pa at de kan bruke det de na har fatt vite om egen méte a
laere pa — sin laeringsstil. Flere av elevene har uttrykt at dette lettere kan tilpasses nar
eleven er hjemme, selv om mange elever ogsa uttaler at de kan bruke det pa skolen.
Andre elever har uttrykt sin bevissthet i tilknytning det de nd har fatt vite om egen
leeringsstil, hvorav en elev uttaler ” har blitt mer bevisst pa det jeg vet fra for”.
Resultatet fra den kvalitative delen av undersgkelsen styrker denne indikasjonen.
Funnene her tyder pé at enkelte av elevene har gjort seg refleksjoner omkring sin
leeringsstil fra for. Det kan ogsé hende at noen av elevenes utdypinger av egne utsagn
har fremkommet fordi de har fatt ny kunnskap gjennom a svare pa spersmalene i
méileverktoyet LSI.

I folge Dunn (2004), har som tidligere nevnt alle mennesker sterke sider i sin
leeringsstil og det vil vaere lettere & lere ved bruk av disse. Ved at enkelte av elevene
har fatt vite mer om sine sterke sider i sin leeringsstil, kan det hjelpe dem til & bruke
dette nar de blant annet skal leere seg nytt og vanskelig fagstoff. Videre vil det vare
viktig i prosessen med lererens planlegging av undervisning a kartlegge elevens

stasted og beste mate & lere pd, for & kunne tilby bedre tilpasset opplaring.

6.3 Implikasjoner for veien videre

Malet med denne oppgaven har konkret vert & oppna ekt kunnskap om 17-aringers
leringsstilpreferanser, og om elevenes kunnskap om egen leringsstil kan bidra til at
de selv blir mer bevisst pa hvordan de best kan lere. Larere far videre vite noe om
gruppemangfoldet for & tilrettelegge for tilpasset opplaring. Gruppen representerer
alle elementene i LS-modellen. Jeg har fétt okt innsikt i leeringsstilpreferanser til 17-
aringer gjennom den kvantitative undersegkelsen. Ved hjelp av den kvalitative
undersgkelsen i intervjuet med elevene har jeg fatt utdypet hva elevene vet om egne
leringsstiler og pa hvilke mater de lerer best. Dette viser at LSI-kartlegging kan

hjelpe elever til & f4 bedre kjennskap til egen méte a laere pa, samt vere en
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innfallsvinkle til tilpasset opplering (Holmberg m.fl. 2007).

Resultatene fra min undersekelse viser at elevene pé skole A var mer bevisst
egen laeringsstil og hvordan de best lerer. Dette indikerer at det er av betydning for
elever og lerere & ha kjennskap til leeringsstiler. I skole A har lererne deltatt pa kurs
om laringsstiler, og de har arbeidet sammen med elevene om laringsstiler. Bade
leerere og ledere i skolen har et serskilt ansvar for & lede refleksjons- og
leringsprosesser, og det er derfor viktig & utvikle en leringskultur hvor flere er aktive
og motiveres til selvstendighet og samhandling. Gjennom systematisk bruk av
leringsstiltenkningen kan elevene bli bevisst pd sin egen og andres beste mate a laere
pa (Holmberg m.fl. 2007). Slik vil dette fokuset vare anvendelig som et verktey for at
individet og fellesskapet gjensidig skal tilpasse seg ulike laeringssituasjoner.

Da laeringsstilkonseptet ogsa gir metodiske anvisninger, kan lerere bruke
leringsstiltenkningen som et utgangspunkt for & legge til rette for den enkeltes og
gruppens laering. Det a bli verdsatt i leringssituasjoner med de preferanser som den
enkelte elev har, kan lede til en god praksis nér det gjelder inkludering. Elever som
har veert sett pd som urolige og ukonsentrerte, kan i stedet tolkes med behov for
struktur, men ogsa pauser med bevegelse. Denne tolkningen kan gi nye ideer til
samsvar mellom laringsbetingelser og undervisingssituasjon. Ved & bli mer
oppmerksom pa sine sterke sider og mater & lere pd, kan en lettere velge egnede
laeringsstrategier. For mens noen eksempelvis profitterer pad metodefrihet og
fleksibilitet, profitterer andre pa struktur; eksempelvis ved at leereren utarbeider en
plan for de oppgavene som skal gjeres for et bestemt tidsrom og ved at samme laerer
folger eleven tett opp. Dette kan ses i lys av LK-06, som har fokus pé skolens
oppgave med & lere elever om leringsstrategier. En hovedutfordring i forhold til
idealet om tilpasset opplering til alle er altsa a erkjenne og ta konsekvensen av at
elever har ulike leeringsstilpreferanser. Laringsstilstilnermingen kan hjelpe skoler i
utfordringen med & gi alle elevene/ lerlingene/ leerekandidatene like muligheter for &
utvikle sine evner og talenter med utgangspunkt 1 deres ulike forutsetninger. Veien

videre ville kunne veare at andre at andre skoler gjor lignende erfaringer.
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Vedlegg 1

Figurliste

Figur 2.1: Tilpasset opplering, Holmberg (2006)
Figur 2.2: Dunn & Dunns leringsstilmodell (2004)
Figur 2.3: Den didaktiske relasjonsmodell, Bjorndal og Lieberg (1978)

Figur 2.4: Den spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA), Holmberg og Lyster
(1998)

Figur 2.5: Forholdet mellom tilpasset opplering, undervisning og lering, Holmberg

(2006)
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UNIVERSITETET I OSLO

DET UTDANNINGSVITENSKAPELIGE FAKULTET

Institutt for spesialpedagogilkk

Postboks 1140, Blindem
0318 Oslo

Sem Selandsvei 7

Telefon; 22 85 80 59
Telefaks: 22 85 80 21

Dato: Web-adr.: http://www.uv.uio.no/isp/
Deres ref.:

Vir ref.:

Kjzre rektor, lerere ved videregiende skole

Maete vedrerende gjennomforing av Leeringsstilkartlegging av elever pa grunnkurs

Vi viser til hyggelig telefonsamtale 28.11.05 med rektor, og med pedagogisk leder 29.11.05 vedrerende
et forberedende mote 8. desember, kl. 0930 pa skolen, for a gjennomfere Leringsstilkartlegging ved
skolen. Vi takker for deres velvilje for a kunne gjennomfore Laeringsstilkartlegging med
kartleggingsverktoyet (LSI) i Laringsstilmodellen til Dunn og Dunn for grunnkurselever januar 2006.

Planen for motet den 8. desember er a informere om forskningsprosjektet, samt drofie den praktiske
gjennomforingen av Laringsstil testingen. Vi ma ogsa avtale tid for & gjennomfore testen. Planen for den
dagen testen skal gjennomfores er at vi starter med en kort samtale med rektor og lzrere (5-10 minutter).
Vi gir deretter en kort informasjon fil alle elevene i et felles rom (10-15 minutter), slik at de kan svare pa
sporreskjema i testen. Deretter gjennomfores testen (30- 45 minutter).

Vi hiper at elevene har fatt med tillatelse fra forelderen til 4 giennomfore testen, hvis ikke mi vi
eventuelt skaffe den i etterkant og behandle testresultatet for foreldresamtvkke foreligger.

Vi drar sa tilbake til var arbeidsplass Universitet i Oslo og analyserer dataene fra testen, og kommer
tilbake for a gi elevene testresultatene pé et senere tidspunkt, Elevene kan selv forklare testresultatene til
sine foreldre etter at de har fitt vér tilbakemelding. Vi trenger ogsa 4 avsette tid til 4 gjennomga
testresultatene for leererne pa grunnkurs,

Vi takker igjen for deres interesse og stette og gleder oss til 4 gjennomfere undersekelsen pa deres skole.

Vennlig hilsen

o bt /f”;f/ﬁwb‘/*v
Jorun Buli Holmberg

1. amanuensis Institutt for spesialpedagogikk zu.lbét Od_,n’t 1‘{; [_ %,Z
Universitetet i Oslo Lisa Darre Hirsch :
Masterstudent

Universitetet i Oslo
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| % UNIVERSITETET I OSLO

DET UTDANNINGSVITENSKAPELIGE FAKULTET

Institutt for spesialpedagogikk

Postboks 1140, Blindern
0318 Oslo

Sem Selandsvei 7

Telefon: 22 85 80 59
Telefaks: 22 85 80 21
Dato: Web-adr.: http://www.uv.uio.no/isp/
Deres ref.:
Var ref.:

Blindern 22.05.06
Til foresatte

Vi ensker a foreta en sperreundersekelse om elevers leringsstiler av elever som gar pa grunnkurs i
videregaende opplering. Sperreundersokelsen er en del av et forskningsprosjekt hvor vi skal undersoke
hva som kjennetegner leringsstiler til 17 aringers og sammenligne disse med 17 aringer i andre land. 1
forskningsundersekelsen vil resultatene anonymiseres.

Undersokelsen blir ledet av forsker Jorun Buli Holmberg 1. amanuensis ved Universitet i Oslo, sammen
med masterstudenten Lisa Darre Hirsch.

Deltagelsen er frivillig og en kan trekke seg underveis uten begrunnelse for dette. Opplysningene
behandles konfidensielt. Elevene vil fa en samtale med oss og fa vite om testresultatene. Datamaterialet
anonymiseres.

Undersokelsen er meldt:
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
Personvernombudet for forskning
Harald Hérfagres gate 29
5007 BERGEN

Deres sonn/datter vil fa en samtale med oss om resultatet og deres leringsstil. Dere som foreldre og
lzererne vil ogsa fa informasjon om resultatene, slik at de ogsa kan bruke den informasjon det gir om
deres barn i undervisningssituasjonen. Learingsstil handler om a finne elevens styrke, slik at disse kan
brukes nar eleven skal lere seg noe nytt og vanskelig. Det finnes ingen rett eller gal laeringsstil.

Med vennlig hilsen

Jorun Buli Holmberg W K)a‘f'}’z 7‘%1/.‘1.51

1. amanuensis Lisa Darre Hirsch
Universitetet i Oslo masterstudent
Universitetet i Oslo

ghin Bai !ﬁfzpﬁgﬁ'?
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Institutt for spesialpedagogikk

Postboks 1140, Blindem
0318 Oslo

Sem Salandsvei 7

Telefon: 22 85 80 59
Telefaks: 22 85 80 21

Dato: Web-adr.: http://www.uv.uio.no/isp/
Deres ref.:
Vir ref.:

Blindern 22.05.06

Til elever

Vi ensker & foreta en sperreundersekelse om laeringsstiler til elever som gar pa grunnkurs i videregaende
opplering. Sperreundersokelsen er en del av et forskningsprosjekt hvor vi skal undersoke hva som
kjennetegner leringsstiler til 17 aringers og sammenligne disse med 17 aringer i andre land.
forskningsundersokelsen vil resultatene anonymiseres.

Undersokelsen blir ledet av forsker Jorun Buli Holmberg 1. amanuensis ved Universitet i Oslo, sammen
med masterstudenten Lisa Darre Hirsch.

Deltagelsen er frivillig og en kan trekke seg underveis uten begrunnelse for dette. Opplysningene
behandles konfidensielt. Elevene vil fa en samtale med oss og fa vite om testresultatene. Datamaterialet
anonymiseres.

Undersekelsen er meldt:
Morsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
Personvernombudet for forskning
Harald Harfagres gate 29

3007 BERGEN

Leringsstil handler om 4 finne elevens styrke, slik at disse kan brukes nar cleven skal lzre seg noe nytt
og vanskelig. Det finnes ingen rett eller gal leringsstil.

Med vennlig hilsen

Foie, ot Thlinlee e )
/{funfgﬁli Holfnb:rg? Wisu Z}bmﬂ{!b&b\

1. amanuensis Lisa Darre Hirsch
Universitetet i Oslo masterstudent
Universitetet i Oslo
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Vedlegg 5

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Jorunn Buli Holmberg ”suhobrr'\::y"-‘""‘
Institutt for spesialpedagogikk Tek +47-55 58 21 17
Universitetet i Oslo Fac +47-55 56 95 50
Postboks 1140 Blindern :ﬁ::ﬁm:ﬁ;
0318 OSLO Org.nr. 985 321 884

Var dato: 30.05.7008 Var ref: 14683/5M Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 05.04.2006. All nadvendig
informasjon om prosjektet forela i sin helhet 29.05.2006. Meldingen gjelder prosjektet:

14683 Huordan kan leringsstilkartiogging vare ef utgangspunks for tijpaiset applering?
Bebandlingsansvarlig Universitetet § Oulo, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Jorunn Bali Holmberg

Student Lisa Darre Hirsch

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldeplikeg i
henhold ul permxmpplyﬁningﬂbven § 31 Beh:m(]]ingen tilfredsstiller kravene 1 pemonopplysrﬂngsloven,

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trad med opplysningene gitt i meldingen,
korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-helseregistetloven med
forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Fndringsmeldinger gis via et eget skjema,

http:/ /www.nsd.uib.no/personvern/endringsskjema. Det skal ogsi gis meldmg etter tre ir dersom prosjektet
fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http:/ /www.nsd.uib.no/personvern/ register/

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.11.2006 rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
s O N |
u‘) dosll I R

Vigdis Namtvedt Kvalheim Siv Midthassel

Kontaktperson: Siv Midthassel df: 55 58 83 34

Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Lisa Darre Hirsch, Sigurdsgate 1, 2004 LILLESTROM

Avdehngskonterer / District Offices:
O5LO: N5D. Unnersitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo, Tel: +47-22 85 52 11. rad@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges tek-natundtenskapelige universiter, 7491 it i, Tel: +47-73 59 14 07. kyrre svarva@svt.ninu.no

TROMSE: NSD. SVF, Universitetet | Tromse, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Vedlegg

Personvernombudet for forskning, NSD

Prosjektvurdeting - Kommentat

14683

Det legges til grunn at utvalget informeres om alle sider av prosjektet. Det vises til
informasjonsskriv av 29.05.2006. Ombudet forutsetter at folgende opplysning fremgar:

- prosjektets varighet og hva som skjer med datamaterialet ved prosjektslutt (at opplysninger
anonymiseres innen utgangen av 20006)

Ved registrering vil direkte personidentifiserende opplysninger (navn, fodselsdato) erstattes med
et referansenummer som viser til en navneliste. Listen oppbevares atskilt fra det ovrige materialet.

Datamaterialet anonymiseres ved prosjektslutt ved at verken direkte eller indirekte
personidendfiserbare opplysninger fremgir, navneliste og sporreskjema slettes. Prosjektslutt er
satt til 15.11.2006.
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Vedlegg

Learning Style Inventory
Innlzeringsstil oversikt

Norwegian Translation
Norsk oversettelse®

Veer sa snill 4 svar pa de folgende spgrsmilene:

Navn: Etternavn Fornavn
Klassetrinn:

Kjpnn: Gutt, Jente,

Fodselsdag: Ar, Mined, Dag,

Identifikasjons nummer:

Les hver pdsiand nedenfor. Tenk hver godt den stemmer for deg ndr du skal lzre noe nyu eller vanskelig. Svar det som
passer best for deg mesteparten av tiden. Bruk din forste reaksjon som svar. Noen av pistandene gjentas flere ganger for &
gjwre resultatene av preven mer ngyaktige. Gi samme svar pi de gjentatte setningene som, pd fgrste gangen.

Det er 3 typer av svar for yngre elever (klassetrinn 3-5). Disse er smileansiktene: & & @
Sett X pd ® Hvis det som stér ikke passer for deg
Sett X pi @ Hvis du ikke er sikker
Sett X pd © Hvis det som stir passer for deg

Det er 5 svar alternativer for eldre elever (klassetrinn 6-10 & videregiende skole) for hver pdstand. Disse er:
YU - hvis du er veldig uenig i pistanden
U - hvis du er noe uenig i pistanden
IS - hvis du ikke er sikker
E - hvis duer noeenig i pistanden
VE - hvis du er veldig enig i pistanden

Bruk en blgt blyant.

@ @ ; ©
Veldig uenig Noe Uenig Ikke sikker Noe Enig Veldig enig

vu u 1S B = VE
- YO U [ 15 [ E [ VE
1. Jeg lxrer best nir det er stille. vu u 15 E VE
2. Jeg liker at foreldrene mine blir glade nér jeg gjor det bra pd skolen. IVU u 15 E VE
3: Jeg liker & arbeide med mye lys. VU u 15 E VE
4. Jeg liker & bli fortalt hva jeg skal gjgre ndr min lerer gir meg en oppgave. vu U 18 E VE
3 Jeg tenker best niir jeg er varm., vu u 1S E VE
6 Jeg gjer skolearbeidet best ndr jeg sitter ved et bord eller pult. vu u 15 E VE
7 Niir jeg arbeider, liker jeg 4 sitte i en lenestol eller sofa. vu u 15 E VE
8 Jeg liker 4 arbeide med en eller to venner. vu u 1s E VE
] Jeg liker & gjpre det bra pd skolen og fi gode karakterer. Yu u 15 E VE
10. Jeg synes det er mer behagelig i varmt enn i kjplig veer. vu u 15 E VE
11 Andre ting er viktigere for meg enn skolearbeidet mitt. vu u 15 E VE

Copyright 1997, Price Systems, Inc., Box 1818, Lawrence, KS 66044 USA
www learningstyle.com
* Norwegian translation - Dr. L. M. Lassen & J. B. Holmberg , ISP, Universily of Oslo
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12. Jeg klarer i arbeide best med skolearbeid om morgenen. vu U i IS i E YE
13. Jeg har ofte problemer med a bli ferdig med skoleoppgaver. vuU u IS E VE
14. Jeg ma ofte bli minnet pa i gjore skolearbeidet mitt. VU U is E VE
15. Jeg liker at lzereren min er stolt av meg. yu U is E VE
16. Jeg arbeider best nér lyset ikke er for sterkt. VU IS E VE
17. Nir jeg har mye skolearbeid, liker jeg & arbeide alene. VU U IS E VE
18. | Jeg liker ikke a spise, drikker eller tygger pd noe mens jeg gjer lekser. vu U IS E VE
19. Jeg liker 4 sitte pd en rett stol ndr jeg gjor skolearbeid VU u IS E VE
20, Noen ganger liker jeg & arbeide alene og andre ganger med en venn. vu u 15 12} VE
21. Jeg husker oppgaver bedre ndr jeg leser dem enn ndr jeg far dem fortait. VU u I E VE
22. Jeg tenker bedre nar jeg spiser mens jeg arbeider med skoleoppgaver. W u Is E VE
23. Jeg liker 4 vite punkt for punkt hvordan jeg skal gjpre skolearbeidet mitt. Yu u I3 E YE
24, Jeg knasker ofte pd noe mens jeg gjer skolearbeid. vu u I8 E VE
25. Det er vanskelig for meg 4 sitte pd elt sted over lengre tid. VU U is E VE
26. Jeg husker ting best nar jeg gjor skolearbeid tidlig om morgenen. VU U IS E VE
27. Jeg liker & lere ting ved 4 snakke med andre. vu u IS E VE
28. Jeg blir nesten aldri ferdig med mitt arbeid. vu | U IS E VE
29, Jeg foretrekker @ gjere leksene mine om cttermiddagen. YU U 15 E VE
30. Jeg bryr meg egentlig ikke mye om skolen. Yu U IS E VE
31. Jeg liker a fple det jeg lrer inne i meg. YU U Is E VE
32. Det er vanskelig for meg a-tenke nir det er brik rundi meg. vu U IS E YE
33. Jeg liker i lere nye ting ved & snakke om dem i stedet for & lese om dem. YU U IS E YE
34, Hjemme arbeider jeg vanligvis ved en leselampe, mens resten av rommet vU U IS E VE
har dempet belysning.
35. Jeg liker veldig godt & jobbe med prosjekter og ved i eksperimentere. VU u Is E VE
36. Jeg fpler meg vanligvis bedre nir det er kaldt enn varmt ver. vu U is E YE
37. Nir jeg gjor det bra pi skolen, blir de voksne i familien min stolte av meg. vu u is E VE
38. Det er vanskelig for meg & ha lyst d gjore skolearbeid. VU U IS E VE
39. Jeg tenker best ndr jeg er kald. vu u IS E VE
40, Jeg liker & slappe av pd et teppe, i en sofa, i en seng eller i en lenestol nar vu IS E VE
jeg gjer lekser.
41. Det er viktig for meg  kunne glede min leerer med skolearbeidet mitt. VU 8] IS E VE
42. Jeg husker  gjgre det som jeg er bedt om. vu U 1IN E VE
43, Jeg lmrer bedre ved & lese om noe enn ved a snakke om det. VU u IS E VE
44, Jeg blir ikke forstyrret av bakgrunnstpy eller Iyder mens jeg gjgr VU u I8 E VE
skolearbeidet mitt.
45 Jeg blir glad nir jeg gjer det bra pé skolen. Vu | U IS E YE
46. ! Teg liker best & lzere ved 4 bygge, lage og gj@re ting. l VU 1 U | 18 [ E VE

Copyright 1997, Price Systems, Inc.. Box 1818, Lawrence, K5 66044 USA
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l 80. Jeg lacrer mest ved & bygge, lage eller gjire ling,

47. | Vanligvis gjer jeg leksene mine ferdige. YU | U 13 E VF,_I
48. Hvis jeg kunne velge, ville jeg helst gd pa skolen tidlig om morgenen, vu u 15 E VE
49, Jeg mi minnes flere ganger pd & gjore mitt skolearbeid. VU u 18 E VE
50. Det er vanskeligere for meg d gjpre arbeidet sent pd morgenen enn pé VU u 15 E VE
ettermiddagen.
51, Det er lettere for meg & huske det jeg lmrer nir jeg fpler det inni meg. VU u 15 E VE
52. Jeg liker i bli fortalt akkurat hva jeg skal gjore. VU u 18 E VE
53. Mine foreldre er interesserte i hvordan jeg gjor det pd skolen. vu U IS E VE
54. Jeg liker at lreren min sjekker skolearbeidet mitt. vu u 18 E VE
55. Jeg liker d lere ved & gd pd bespk til forskjellige steder. VU u 15 E VE
56. Nir jeg har veldig mye skolearbeid, liker jeg 4 arbeide alene. vu u 1§ E VE
57. Noen ganger liker jeg @ lwre ling pd egenhiind, andre ganger med en venn vu u 15 E VE
eller en voksen.
58. Jeg kan sitte lenge pd samme sted. Vu u 1s E VE
59. Jeg klarer ikke & bli interessert i skolearbeidet mitt, vu u IS E VE
60. Jeg liker godt & tegne, fargelegge eller kopiere ting, vu u 18 E VE
61, Jeg husker bedre det jeg horer enn det jeg leser. vu u Is E YE
62. Jeg husker best det jeg lzrer om ettermiddagen, vu u 15 E VE
63. Ingen bryr seg noe om hvordan jeg gjor det pd skolen. YU U 15 E VE
64. Jeg liker godt & forme og lage ting med hendene. vu U 1S E VE
65. Nir jeg arbeider, liker jeg 4 ha mye lys. VU u 15 E VE
G6. Jeg liker a spise, drikke eller tygge pé noe mens jeg arbeider. vu u 1s E VE
67, Nir jeg virkelig har mye skolearbeid, liker jeg 4 arbeide sammen med en vu u IS E VE
gruppe venner.
68. Nir det er varmt ute, liker jeg 4 gé ut. VU u 15 E VE
69. Jeg husker ting best nér jeg laerer dem tidlig om morgenen. VU u 18 E VE
70. Jeg kan sitte pd samme plass i lang stund. vu u IS E VE
71. Jeg glemmer ofte i gjere leksene mine eller gjpre dem ferdige. YU u s E VE
72, Jeg liker & lage ting med hendene mine nilr jeg lerer. vu u 15 E VE
73. Jeg tenker best om kvelden, VU U I8 E VE
74. Jeg liker 4 bli fortalt hvordan og hva jeg skal gjpre far jeg begynner med yu | U 15 E VE
lekser.
75. Jeg er mest vken rundt klokken 10:00 om morgenen. vu u 1s E VE
76. Del jeg liker best & gjare pa skolen, gjpr jeg med venner. vu u 1S E VE
77. Jeg liker al del er en voksen i nrhelen ndr jeg arbeider, vu u 15 E VE
78. Min familie vil at jeg gjer det bra pa skolen og fir gode karakterer, YU u 15 E VE
79. Den beste tiden for meg i gjpre skolearbeid pi er om formiddagen, vu u 18 E VE
vu u 15 E VE

Copyright 1997, Price Systems, Inc.,, Box 1818, Lawrence, KS 66044 USA
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81. Jeg ll:kcr ofte & begynne pd noe nytt enn & gjore ting ferdige. vu u IS VE
82. | Jeg glemmer stadig & gjﬁn: ting jeg blir bedt om, yu U 15 E VE
83. Jeg liker & kunne bevege meg og fole bevegelsen mens jeg gjor skolearbeid. | VU u 1N E VE
B4, Nir jeg har veldig mye skolearbeid, liker jeg & gjgre det sammen med to Yu U IS E VE
venner.
85. | Jeg liker & lare giennom 4 gjpre ting selv. vu|lu| s | E|[vE]
86. Hvis jeg kunne velge & gi pé skolen nér som helst pa dagen, ville jeg valgt vu U IN E VE
4 g tidlig om morgenen. |
87. Jeg liker fi-_l-'t:l_e_n_vcksen i nrheten mens jeg gj@r skolearbeid. VU IS 3 VE
B8. Jeg kan stenge ut de fleste lyder nirjzg_;_-ar skolearbeid, Yu IS i VE
89, Ndr jeg fir noe nytt 4 lere, vil jeg heller lese om det enn & snakke med yu s VE
noen om det. )
90. | Jeg arbeider best med skolearbeid rundt kokken ti om morgenen. vu u s E VE
91. Jeg liker skolen meste parten av tiden. vu u IS VE
92, Jeg husker ting bedre nér folk forteller meg om dem enn nér jeg leser om vu U I E VE
dem.
93. Jeg spiser ofte noe nir jeg gjor skolearbeid. vu u 1N E VE
04, Jeg liker & veere sammen med venner niir jeg gjer skolearbeid. VU u 1s E VE
95. Del er vanskelig for meg @ sitte stille pd samme plass lenge. VU u IS E VE
96. Jeg husker best nir jeg gjpr skolearbeid fgr kvelden kommer. Vu u Is E VE
97, Jeg tror at min laerer vil at jeg skal gjore det bra pi skolen og i gode vu u Is E VE
karakterer.
93. Jeg liker & gjpre ting sammen med voksne. vu U IS E VE
99. Jeg liker godt & bygge ting. YU u 15 E VE
100. | Jeg arbeider best med skolearbeid om ettermiddagen. vu | U IS E VE
101. | Lyder forstyrrer meg ndr jeg arbeider. vu u Is E VE
102. | Nir jeg har mye skolearbeid & gjpre ferdig, liker jeg 4 arbeide med venner. Yu u 15 E VE
103, | Nir jeg kan, gjer jeg mine lekser pa ettermiddagen, vu u s E VE
104. | Jeg liker & lzre nye ting. Yu u I8 E VE
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