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Sammendrag

Samarbeidsicering er pedagogisk bruk av sma grupper, der deltakerne
arbeider sammen med det formal a4 maksimere leeringsutbyttet bade for
seg selv og for de andre gruppedeltakerne. Akershus fylkeskommune har
satset pa samarbeidslaering siden 1998. Pa oppdrag fra fylkesdirektor ut-
danning har NIFU gjennomfgrt en evaluering av satsingen, hvor to over-
ordnede problemstillinger belyses: 1) Hvilken plass og hvilket omfang har
samarbeidslaering i de videregiaende skolene i Akershus? 2) Hvilke fakto-
rer kan bidra til a gjere samarbeidslaring til en suksess innenfor videre-
gaende opplaering i Akershus?

Hosten 2002 gjennomferte NIFU en sporreundersgkelse blant alle
rektorer og pedagogisk ansatte i 50 prosents stilling eller mer ved samtlige
fylkeskommunale videregaende skoler og to folkehggskoler i Akershus.
Samme hgst gjennomfgrte vi observasjonsstudier og intervjuer med elever,
leerere, kjernegruppemedlemmer og rektorer ved fire videregaende skoler
i fylket. Ellers har vi brukt skriftlig materiale om samarbeidslering utar-
beidet i Akershus fylkeskommune, og foretatt intervju med representanter
for fylkeskommunens avdeling for opplaring og tjenester om bakgrunnen
for og gjennomforingen av satsingen.

Samarbeidslaringens omfang

Pa undersgkelsestidspunktet hadde samtlige rektorer, 99 prosent av skole-
lederne ellers og 93 prosent av lererne i videregiaende skole i Akershus,
hgrt om samarbeidslaering. De aller fleste, tre fjerdedeler, hadde fatt
kjennskapen gjennom kursdeltakelse. Kolleger var en utbredt alternativ
eller supplerende kilde til kjennskap. Relativt flere av skolelederne enn av
leererne hadde gatt pa kurs. De fleste kursdeltakere hadde enten tatt ett
eller to kurs. Kursdeltakerne mente selv at de hadde leert mest om to for-
hold: Strukturer (samarbeidslaeringsstrategier), og grunnleggende elemen-
ter i samarbeidslaering.

Tre fjerdedeler av alle laerere og skoleledere (unntatt rektorer) brukte
samarbeidslaering i undervisningen. Vi fant langt flere brukere blant de
som hadde tatt kurs, enn blant de som hadde kjennskapen til samarbeids-
leering fra andre hold. Jo flere kurs, jo stgrre sannsynlighet for a bruke
samarbeidslaering. Noen flere kvinnelige enn mannlige lerere brukte sam-
arbeidslaering. Samarbeidslaering ble relativt sett brukt av flest leerere pa
idrettsfag, formgivningsfag, allmenne, gkonomiske og administrative fag
og elektrofag. Farrest brukere fant vi blant laerere som underviser pa and-



re fag/kurs' enn de som sorterer under de 15 ordinaere studieretningene,
og pa studieretning for musikk, dans og drama.

De fleste av skolelederne og lererne (rektor unntatt) anslo at de
brukte samarbeidslaering i mellom 10 prosent og 25 prosent av egen un-
dervisningstid. Det mest vanlige var 4 bruke samarbeidsleering for 4 varie-
re egne arbeidsmater eller for 4 aktivisere elevene.

Samarbeidslzaringens plass

Et flertall, 56 prosent, hadde en ganske eller meget positiv generell opp-
fatning av samarbeidslaering. Jo hgyere stillingsniva, jo flere var positivt
innstilte. Det samme gjelder kursdeltakelse. Jo flere kurs man hadde del-
tatt pa, jo mer sannsynlig var det at man var grunnleggende positivt inn-
stilt til samarbeidslaering.

En klar majoritet, 86 prosent, karakteriserte samarbeidsleering primaert
som enten en pedagogisk metode, strukturert gruppearbeid, en samling
pedagogiske hjelpemidler, eller en samling strukturer. Bare 14 prosent
oppfattet samarbeidslaering primaert som en pedagogisk filosofi eller en
pedagogisk retning.

Et flertall av de pedagogisk ansatte mente at de hadde fatt god nok
opplaering i samarbeidslaering, og at de forstod sammenhengen mellom
teori og praksis (strukturer).

Analysene av respondentenes vurderinger av samarbeidslering, av-
dekket enkelte grunnleggende innstillinger til samarbeidslering. Gjennom
faktoranalyse® framkom tre relativt distinkte grupperinger blant laererne,
skolelederne og rektorene. Disse tre hadde ulikt forhold til samarbeidslee-
ring, bade i holdninger og praksis. For det fgrste "ukyndige som ikke er
interessert i opplaering”. Disse var oftest menn, lerere, indifferente i sin
oppfatning av samarbeidslering, hadde ikke gatt kurs, brukte sjelden
samarbeidsleering, og var tilbgyelige til a karakterisere samarbeidslering
som strukturert gruppearbeid. For det andre "ukyndige som @nsker opp-
lzering”, disse var som oftest kvinner, yrkesfaglaerere, indifferente i sin
oppfatning av samarbeidslaering, hadde ikke tatt kurs og brukte sjelden
samarbeidslaering.

For det tredje fant vi de "positivt innstilte”, som oftere var kvinner enn
menn, og oftere skoleledere enn leerere. De hadde typisk en generelt me-
get positiv oppfatning av samarbeidslaring, og var tilbgyelige til 4 oppfat-
te det som en pedagogisk retning eller filosofi. De hadde gjerne veert
medlem av en kjernegruppe og brukte samarbeidslering ofte, i mer enn
50 prosent av undervisningen.

1

Folkehggskole og tilrettelagte tilbud som APO, ABO og sakalte firergrupper.
I avsnitt 2.6 gis en nermere beskrivelse av hva faktoranalyse er.
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Larerne og skolelederne ble bedt om a vurdere effekten av samarbeidslee-
ring for elevene de selv underviste. 39 prosent mente at det stemmer helt
eller meget godt at de fleste elevene var blitt mer aktive i timene. Legger
vi til andelen som mente at dette stemte omtrent, var i alt 79 prosent eni-
ge i at elevengasjementet hadde gkt. 34 prosent var helt enige i at egne
elevers leeringsutbytte hadde ogkt. Inkludert andelen som syntes dette
stemte omtrent, var 80 prosent enige i at laeringsutbyttet var blitt stgrre.
De faerreste mente at satsingen pa samarbeidslaering hadde innvirket pa
samarbeidet mellom larerkollegene.

88 prosent av rektorene mente at satsingen pa samarbeidslaering had-
de fort til mer variert metodekompetanse blant lererne pa egen skole.
Ellers var rektorene mer tilbgyelige enn andre til a tillegge satsingen be-
tydning. Mens 72 prosent av lererne mente at samarbeidslering ikke
hadde pavirket samarbeidet mellom kollegene, mente derimot hele 65
prosent av rektorene at satsingen hadde medfert mer kollegialt samarbeid.
Ogsa nar det gjaldt effekter for elevenes del var rektorene mer positivt
innstilt enn leererne. Halvparten var enig i at elevene hadde fatt stgrre
utbytte av undervisningen, mens 44 prosent mente elevene var blitt mer
aktive. En rimelig tolkning her er antakelig at rektorene som regel hadde
en mer positiv oppfatning av samarbeidslaering enn lererne og de gvrige
skolelederne. Tre fjerdedeler av rektorene oppga at de hadde forsgkt a
fremme bruken av samarbeidsleering pa sin egen skole.

Faktorer som kan bidra til & gjere samarbeidslaring til en suksess

Pa bakgrunn av intervjuer og observasjoner ved fire skoler har vi identifi-
sert en rekke faktorer som kan ha betydning for i hvilken grad samar-
beidslaering kan lykkes eller ikke, og som kan vare viktige 4 ha med seg i
en videre satsing pa samarbeidslaering. Vi fant at flere ulike forhold er av
betydning, og at et samspill mellom disse kan vere avgjorende for hvor-
dan samarbeidslaring fungerer i praksis. Vi har identifisert fglgende fakto-
rer pa bakgrunn av den kvalitative studien; hvordan samarbeidslaering
introduseres, en positiv og aktiv ledelse, kursing, kjernegrupper som in-
spirerer, teamarbeid, kollegaveiledning, direkte samspill ansikt til ansikt,
trygge rammer, faste grupper, kunnskap om studieteknikk, motivasjon, tid
til opplaering, laererstyring i klasserommet, differensiere oppgaver etter
den enkelte elevs niva, tidsdisponering, variasjon i undervisningsformer
og i samarbeidsstrukturer, kobling av samarbeidsleering til teorier om
"multiple intelligences” og didaktisk refleksjon.

Vi fant at den introduksjonsformen samarbeidslering far ved en skole
kan pavirke laerernes innstilling til samarbeidsleering. Tidspunktet for in-
troduksjonen til elevene kan ogsa vaere av betydning. Det ble fremhevet
som lettere a introdusere samarbeidslaering for elevene pa begynnelsen av
grunnkurs enn senere. Ledelsens holdninger og prioriteringer i forhold til
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arbeidet er ogsa av betydning. En ledelse som er positiv til samarbeidslae-
ring og prioriterer satsingen ble fremhevet som viktig.

De intervjuede lererne papekte at tilbud om kurs og veiledning i
forbindelse med praktisering av samarbeidsleering, kan gi utslag pa lerer-
nes bruk av samarbeidslering. Jevnlig paftyll og utvidelse av kunnskap
giennom fylkeskommunens kurstilbud og kjernegruppenes oppfalging av
egne kolleger, ble papekt som viktig. Det ble fremhevet at kjernegruppe-
ne kan spille en viktig rolle ved at de bade kan inspirere og folge opp
andre leerere i forhold til deres praksis. Kjernegrupper kan ogsa fungere
som et viktig forum for diskusjon og utveksling av erfaring for de som er
kjernegruppemedlemmer. Samarbeidslaering kan ogsa spre seg ved at
leerere samarbeider om undervisningen, for eksempel ved at de jobber i
team. Teamarbeid kan ogsa fgre til en form for kollegaveiledning. Ved at
leerere far rad, tips og veiledning av kolleger, kan deres praktisering av
samarbeidslering fi ngdvendig korrigering slik at de laerer 4 bruke sam-
arbeidslaering riktig.

Direkte samspill ansikt til ansikt kan ogsa vaere av betydning for at en
skal fa til vellykket samarbeidslaring. Dette innebzerer at fysiske forhold i
et klasserom, som for eksempel om bord kan flyttes pa, er av betydning
for samarbeidslaering. Det ble papekt at det var viktig for elevene a ha
trygge rammer. Faste grupper kan bidra til at elevene blir godt kjent med
de som de skal jobbe sammen med. En gruppe trenger ogsa tid og erfa-
ring med 4 jobbe sammen fgr de kan fungere effektivt som en gruppe.
Faste grupper kan vaere spesielt viktig nar elevene har lite erfaring med
og kjennskap til samarbeidsleering og nar klassesammensetningen er ny
for elevene. Bruk av ad hoc grupper krever at elevene er godt kjent med
samarbeidslaering, og at det ikke er for mange andre faktorer som virker
forstyrrende inn pa elevenes samarbeid. Nar det gjelder elevforutsetninger
forutsetter en del samarbeidsstrukturer at elevene besitter grunnleggende
ferdigheter i studieteknikk. Nar en struktur krever forkunnskaper som
elevene mangler, vil dette fore til problemer for gruppas arbeid og det
kan pavirke elevenes motivasjon til 4 gjore en innsats. Det er viktig a4 bru-
ke tid pa a lere elevene de forkunnskapene de trenger for den arbeids-
formen som skal brukes, eventuelt holde seg til strukturer som ikke kre-
ver ferdigheter elevene ikke besitter. Det kan tenkes at elevenes motiva-
sjon for faget og for samarbeidsleering kan gke hvis en klarer 4 fa elevene
til 4 fole mestring av arbeidsformen.

A leere samarbeidsleering tar tid. Bade lerere og elever trenger 4 bru-
ke tid til a bli kurset og tid til 4 praktisere samarbeidsleering, for de blir
fortrolige med denne leeringsformen. Larerens organisering av arbeidet er
av betydning for elevenes arbeidsinnsats. Laereren ma folge med pa ele-
venes arbeid og folge opp elevene nar de far problemer eller sporer av.
Det er viktig at leereren tilpasser oppgavene elevene skal jobbe med etter
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den enkelte elevs niva, det vil si at leereren ma planlegge pa forhand hvil-
ke elever som skal fa hvilke oppgaver. Av bade observasjoner og inter-
vjuer sa vi at laererne i liten grad gjorde dette. Det ble forst og fremst pa-
pekt som en mulighet, men i liten grad etterfulgt i praksis.

God planlegging er en viktig faktor for at samarbeidslaering skal fung-
ere. Tidsdisponering kan oppleves vanskelig, men er viktig for elevenes
arbeid. For god tid kan fgre til at elever sporer av. For darlig tid kan gjore
elevene frustrerte. Det er leererens oppgave a sgrge for at elevene har
oppgaver 4 jobbe med. Lererne bgr pa forhand ha utarbeidet en detaljert
plan for timen. Det a4 planlegge timer med samarbeidslaering er ar-
beidskrevende og tar lang tid og det er derfor viktig 4 sette av tid til dette
arbeidet.

Variasjon i leeringsformer ble fremhevet som viktig for at opplaeringen
ikke skal bli ensformig og kjedelig. Ut fra teorier om "multiple intelligen-
ces” er variasjon viktig for at ulike elevgrupper skal fa mgte opplering
som er tilpasset hvordan hver enkelt best leerer. Det ble fra enkelte kjer-
negruppemedlemmer etterlyst en sterkere kobling mellom samarbeidslae-
ring og teori om "multiple intelligences”. Det ble hevdet at teori om "mul-
tiple intelligences” generelt burde ligge som teoretisk bakgrunn for alle
valg av opplaeringsmetoder. Men at ogsa teorier om “multiple intelligen-
ces” pekte pa viktigheten av 4 veksle mellom ulike strukturer innenfor
samarbeidslaering.

I forhold til bruk av samarbeidsleering innebzerer didaktisk refleksjon
at den enkelte laerer har et reflektert forhold til bruken av ulike opplae-
ringsformer og ulike samarbeidsstrukturer. For 4 kunne gjogre dette ma en
kjenne til det teoretiske grunnlaget som ligger bak utarbeidingen av de
ulike metodene. Bade gjennom intervju og observasjon kom det frem at
de lererne som gjennomgaende lyktes best med samarbeidslaering, med
noen unntak, ogsa var de med hgyest didaktisk refleksjonsniva i forhold
til samarbeidsleering.

Vurderinger

Akershus fylkeskommunes satsing pa samarbeidsleering har gitt resultater.
Det var et mal a utvide det pedagogiske personalets metodekompetanse.
Pa undersgkelsestidepunktet sa de fleste at de kjente til samarbeidsleering,
og tre av fire brukte det. De fleste hadde en positiv oppfatning av samar-
beidslaering.

Bildet har likevel nyanser. Blant laererne og skolelederne fantes det
noen som ikke brukte samarbeidslaering, men som gnsket a laere, mens
andre ikke-brukere ikke hadde interesser i den retning. Videre fantes
noen sarlig positivt innstilte, som brukte samarbeidslaering mye, og som
oppfattet samarbeidslaering som en pedagogisk retning eller filosofi. Ge-
nerelt hadde skoleledere og kjernegruppemedlemmer fatt mer skolering,
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brukte samarbeidsleering mer, var mer positive til det, og la i stgrre grad
vekt pa didaktiske aspekter i forhold til bruken av samarbeidslering —
sammenliknet med laerere ellers.

Betydningen av a4 ha et reflektert og bevisst forhold til sammenheng-
en mellom en undervisningsmetodes teoretiske begrunnelse og praktiske
giennomfgring har vert et faglig utgangspunkt for evalueringen. Ut fra
dette fant vi det verdt a framheve de folgende momentene, som vi mente
ber med i en eventuell vurdering av framtidig satsing pa samarbeidslaering
i Akershus:

Uavklart forhold mellom pedagogisk teori og pedagogisk praksis

Vi fant at det var et uavklart forhold mellom det pedagogiske grunnsynet
som ble presentert pa innfgringskurset i samarbeidsleering, og de struktu-
rer som det ble undervist i, og som skal vaere grunnlaget for den praktiske
bruken av samarbeidsleering. Evalueringen viste at flest kursdeltakere
mente a4 ha lert mest om strukturer og basiselementer i samarbeidslaering.
Feerre hadde lert om elev-, lerings- og kunnskapssyn. Trass i at bade
teori og praksis vektlegges pa kursene (dog ulikt pa de ulike nivaene),
kan dette indikere at didaktisk refleksjon kan fa hgyere prioritet.

Karakteristikkene mangler undervisningens “hvorfor”

Et klart flertall av respondentene karakteriserte samarbeidsleering med
begreper som handlet om undervisningens "hvordan”. Bare et fatall (helst
rektorer og kjernegruppemedlemmer, som oftere hadde mer skolering i
samarbeidslaering) opplevde samarbeidslaring som en pedagogisk retning
eller filosofi. Hvis det har vart et mal for den fylkeskommunale kursvirk-
somheten a plassere samarbeidslaeringsteknikkene inn i en didaktisk
ramme, har ikke dette lyktes i sarlig grad. Vi vil papeke at det er viktig at
leererne har et reflektert forhold til egen praksis, og at de derfor bgr fa
kjennskap til samarbeidslaering som filosofi, og ikke bare som metode.
Det bor derfor veere et mal for fylkeskommunens videre satsing a plassere
samarbeidslaeringsteknikkene inn i en didaktisk ramme.

Valg av samarbeidslaering er sjelden relatert til undervisningens "hvorfor’
Variasjon og aktivisering framsto som de vanligste formalene for a velge
samarbeidslaering i undervisningstimene. Disse begrunnelsene gjenspeiler
malsettinger nedfestet i den fylkeskommunale handlingsplanen for 2001
til 2005 (Akershus fylkeskommune 2001). Vi oppfattet dette som begrun-
nelser som mest angikk undervisningens "hvordan”, og mindre undervis-
ningens “hvorfor”. Intervjuundersgkelsen viste at laererne sjelden malbar
et bevisst forhold til hvorfor man skal variere undervisningsmetodene og
aktivisere elevene.
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Betydningen av a bruke samarbeidsleering riktig

Samarbeidslaering ma brukes riktig for a fungere godt. Spgrreundersgkel-
sen viste at nar det gjelder laererens tilrettelegging for gruppenes arbeid
starter, var det gjerne tre betingelser som sjeldnere ble oppfylt enn de
andre; fordele roller, reflektere over fysisk struktur og fordelingen av lae-
remidler.

Det var tydelig bevissthet om basiselementene. Tre av fem basisele-
menter i samarbeidsleering ble sgkt ivaretatt av mer enn sju av ti laerere og
skoleledere. Farre syntes opptatt av prosessvurdering og vektlegging av
sosiale ferdigheter. Den kvalitative studien rgpte at sosiale ferdigheter i
noen grad tas for gitt, og at elementet prosessvurdering dels var darlig
forstatt, dels vanskelig a ivareta.

Nar det gjaldt tilrettelegging av gruppenes arbeid underveis i timene,
var det mange leerere som gikk rundt og observerte, men faerre som grep
direkte inn med faglig hjelp eller hjelp til a fa samarbeidet pa gli.

Brukernes syn pa hva som kan gjare det vanskelig a lykkes

Lererne og skolelederne selv mente at ufullstendig bruk av strukturer,
manglende prosessvurdering og problemer med a ivareta basiselementene
var de barrierene som i stgrst grad hindret at samarbeidslaering fungerte i
deres timer.

Framtidig kursing — alle stillingsnivaer

Halvparten av alle som sa at de aldri brukte samarbeidsleering begrunnet
dette med at de ikke hadde deltatt pa kurs. Det var ogsa vanlig a forklare
dette med manglende kunnskap om eller erfaring med a bruke samar-
beidslaering, eller med utilstrekkelig kunnskap om det teoretiske grunnla-
get for samarbeidslering.

Mengden av skolering er en faktor som gjgr at man far et mer bevisst
forhold til sammenhengen mellom samarbeidslaringens teoretiske platt-
form og praktiseringen av det. Betydningen av didaktisk refleksjon for
sjansene for 4 lykkes med samarbeidsleeringen tilsier dermed at alle stil-
lingsnivaer (det vil si bade lerere og skoleledere) bgr folges opp med
flere kurs utover innfgringskurset.

Akershus fylkeskommune har nadd langt og satsingen bgr viderefares

Tar en i betraktning at formidlende undervisning, som tradisjonell tavle-
og kateterundervisning, lenge har veert den dominerende opplaeringsform
i allmenne fag i den videregaende skolen, har Akershus fylkeskommune
etter var vurdering nadd langt med implementeringen av samarbeidslae-
ring. Det tar imidlertid tid 4 fa nye mater a tenke opplaering og undervis-
ning pa til a feste seg. Dette innebaerer at en ma ha en forholdsvis lang
tidshorisont nar en skal innfgre noe nytt i skolen og at satsingen pa sam-
arbeidslaering bor viderefores.
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1 Bakgrunnen og opplegget for
evalueringen

Samarbeidslcering er pedagogisk bruk av smagrupper, der gruppenes
medlemmer arbeider sammen med det formal 4 maksimere laeringsutbyt-
tet bade for seg selv og for de andre deltakerne i gruppen (Johnson,
Johnson, Haugalgkken og Aakervik 1998: 15).

I 1998 satte Fylkesdirektor utdanning i Akershus i gang en satsing pa
samarbeidslaering ved de videregaende skolene i fylket. Norsk institutt for
studier av forskning og utdanning (NIFU) har fatt i oppdrag av Akershus
fylkeskommune 4 evaluere denne satsingen.

I dette kapitlet gjor vi rede for bakgrunnen for evalueringen og for
hvordan evalueringen er gjennomfort. Innledningsvis viser vi hvorfor og
hvordan Akershus fylkeskommune har tatt i bruk samarbeidsleering, for vi
gar inn pa fylkeskommunens begrunnelse for a ville evaluere satsingen.
Deretter presenterer vi samarbeidslaering som fenomen. Til sist skisserer vi
det opplegget vi har valgt for 4 gjennomfgre evalueringen av samarbeids-
lzering i Akershus.

1.1  Bakgrunn, mal og ambisjonsniva for
Akershus fylkeskommunes satsing

Bakgrunnen for Akershus fylkeskommunes satsing pa samarbeidslering er
pa sett og vis todelt’. For det forste har Akershus fylkeskommune i lang
tid hatt det teoretiske utgangspunkt at “det er den aktive elev som laerer
mest og best”. Fylkeskommunen har vaert opptatt av hvordan de kan gke
lzeringskvaliteten for elevene, og har hatt seerlig interesse for pedagogisk
metodikk som kan bidra til 4 aktivisere elevene. Dette er ogsa bakteppet
for den andre bakgrunnen for satsingen pa samarbeidsleering, som
springer ut av at Akershus fylkeskommune, ved Eidsvoll videregiaende
skole, i 1996 var nominert til den tyske Bertelmannstiftelsens pris for in-
novative skolesystemer. Dette er en arlig pris som utdeles — med stiftelsen
egne ord - for fremstaende lgsninger pa sosiopolitiske problemer. Prisen i
1996 gikk til The Durham Board of Education fra Ontario, Canada, for

Kilde: Intervju 6. juni 2003 med Berit Nafstad Lyftingsmo, Fylkesdirektor,
Avdeling for opplaering og tjenester og Kristina Samsing, engasjert som pe-
dagogisk konsulent i Avdeling for opplaring og tjenester, begge Akershus
fylkeskommune.
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(... )Continued success achieved through the development of a school
system dedicated to the improvement of quality and offering optimal
Sfreedom of organization to the individual schools, thus enabling stu-
dents to discover their full potential.”

Bertelmannsstiftelsen beskrev Durham Board of Education som en ukon-
vensjonell, framtidsrettet og svaert effektiv utdanningsmyndighet
(http://preis.stiftung.bertelsmann.de/english/archiv/archiv_frame.htmD).

I stiftelsens begrunnelse for vinnerkaringen nevnes ikke samarbeidslering
spesielt. Samarbeidsleering var imidlertid ett av grepene skoledistriktet i
Durham hadde valgt for a snu den darlige utviklingen de hadde vert inne
i. Pa 1980-tallet havnet Durham sist pa alle malekriterier nar atte skoledist-
rikter (School Boards) i sgrlige Ontario ble sammenliknet med hverandre.
Chris Ward og Jim Craigen, begge med bakgrunn i Durham Board of
Education, pekte pa at satsingen pa samarbeidslaering var en av hovedfak-
torene bak snuoperasjonen fra negative til positive resultater (Ward og
Craigen 2002)."

Samarbeidslaeringssatsingen i Durham-distriktet startet med at de inn-
gikk en forbindelse med Dr. Michael Fullan og the Learning Consortium,
og ble med som partnere i et nystartet samarbeid mellom fire’ skoledist-
rikter, og to institusjoner for hgyere utdanning: the Faculty of Education
ved universitetet i Toronto og the Ontario Institute for Studies in Educa-
tion.® Til 4 begynne med satset the Learning Consortium primzert pa per-
sonalutvikling, og det var representantene fra dette universitetsskolesam-
arbeidet som gikk inn for samarbeidslering. 1 folge Ward og Craigen var
denne nyvinningen med pa a fremme det store skillet i Durhams mate a
jobbe pa. I 1988 ble lerere fra alle seks samarbeidende enheter sendt pa
atte dagers opplaering i samarbeidslaering. I forlengelsen kom tilbud om
tilleggsoppleering i flere former. Tilbudene ble forbeholdt skoleteam, be-
staende av lerere og administratorer/ledere. Grupper av lerere fikk ogsa
tilbud om ekstra skolering (Ward og Craigen 2002). I 1996 var Durham
blant Ontarios fem beste School Boards nar det gjaldt elevenes lese- og
skriveprestasjoner (Richardson 1997).

Etter Bertelmannsprisutdelingen i 1996 fattet Akershus fylkeskommu-
ne interesse for resultatene til prisvinnerne og inngikk etter hvert et sam-
arbeid med kanadierne fra Durham. I 1998 startet fylkesdirektor utdan-
ning en satsning pa samarbeidslaering. Akershus fylkeskommune inngikk
en avtale med Durham om en trearig periode med skolering. T 1997 dro

Den andre faktoren var opprettelsen av en personalutviklingsavdeling under
ledelse av Norm Green.

I dag tre.

Disse ble i 1996 slatt sammen til en enhet, the Ontario Institute for Studies in
Education ved Universitetet i Toronto. Kilde: (Online) — URL:
http://www.oise.utoronto.ca/about.html.

N
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lederne i Utdanningssektoren i Akershus pa studietur til Durham. Aret
etter, hosten 1998, ble sju kanadiere fra Durham Board of Education invi-
tert til Akershus, og gjennomforte en tre dagers skolering med rundt 200
personer (skoleledere og lerere) fra de videregaende skolene i Akershus.

Milene for fylkeskommunens satsing pa samarbeidslering henger
sammen med gnsket om 4 bidra til 4 skape laeringssituasjoner som kan
utvikle aktive elever. T dette ligger et gnske om 4 bidra til at det pedago-
giske personalet ved skolene far flest mulig "verktgy i en pedagogisk
verktgykasse”. I tillegg er samarbeid mellom elever en sentral del av den
generelle lereplanen. Samarbeidslaering er en mate a sette samarbeid i
system: "En jobber samtidig som en laerer ikke bare det en skal laere, men
ogsa maten 4 samhandle pa for a4 gke lering”’. De mer regionalt baserte
begrunnelsene for denne satsingen var at de videregaende skolenes ars-
rapporter og opplaringsplaner viste at mange skoler gnsket stgrre meto-
dekompetanse. I tillegg viste brukerundersgkelsen blant elevene at tavle-
undervisning og forelesninger fremdeles var dominerende (Kilde: Akers-
hus fylkeskommunes nettsider: http:// www.atk-utdanning.no og Akers-
hus fylkeskommunes innferingskurs i samarbeidsleering).

Satsingen pa samarbeidsleering ble koblet til fylkeskommunens delta-
kelse i det KUF-initierte prosjektet "Differensiering og tilrettelegging i vi-
deregaende opplaering”", som ble igangsatt i 1999 med sikte pa a fornye
og forbedre praksis for tilpassing av opplaeringen til enkeltelevenes forut-
setninger og behov. Malet med dette prosjektet var 4 realisere Opplae-
ringslovas mal om rett til tilpasset opplaring, og dette spkes blant mye
annet oppnadd ved a bruke ulike undervisningsformer, og ved a skape
storre elevengasjement i leeringsarbeidet. Mer konkret kan en ut fra dette
si at malene for satsingen pa samarbeidslaering er 4 gke metodekompe-
tansen i leererstaben, 4 gi bedre muligheter til 4 variere opplaeringsmeto-
dene, og 4 oke elevenes deltakelse i laeringsarbeidet.”

Satsingen pa samarbeidslaering nevnes i handlingsplan for utdannings-
sektoren fra 1999°, 2000", 2001'" og 2001-2005. I handlingsplanen for
kompetanseutvikling i utdanningssektoren for 2001 til 2005 er tilretteleg-

Kilde: Intervju 6. juni 2003 med Berit Nafstad Lyftingsmo og Kristina Sam-
sing, begge Akershus fylkeskommune.

®  Kilde: Mote i Akershus fylkeskommune 31. mai 2002.

Til Pkonomiplanmal 2: "Elevers og lerlingers oppleering i trad med egne
forutsetninger og laereplanens mal” (og undermal: Ingen studieretning ved
den enkelte skole har et avvik i karakterutvikling som er stgrre enn 0,15 ka-
rakter malt mot gjennomsnittlig karakterutvikling i fylkeskommunen), er det
som ett av flere tiltak satt opp b) Legge til rette for samarbeidslaering (Akers-
hus fylkeskommune 1999: s. 15).

Til gkonomiplanmal 2 "Opplaeringen er i trad med lereplanens mal, egne
forutsetninger og framtidas behov for arbeidskraft” (og til resultatkrav 2.1.2
Andelen elever som avbryter oppleeringen er redusert fra 4,9% til 4,5%) er

19


http://www.afk-utdanning.no/

ging for aktiv elevdeltakelse og wvarierte arbeidsformer blant hoved-
malene. Et av de planlagte stegene for 4 nda malet er at alle skolene skal
benytte samarbeidsleering som metode i opplaeringen (Akershus fylkes-
kommune 2001b).

Ambisjonsnivaet for fylkeskommunens satsing er at:

"Alle vare leeringsmiljo, alle vaire skoler, alle vare pedagoger til en bver
tid diskuterer bva er en effektiv lceringsmetodikk i den situasjonen vi
nad er oppe i. I tillegg til at vi ogsa vil at elevene skal vcere opptatt av
bva er best for oss, buvilken lceringsmetode fungerer best i den situasjo-
nen vi er i nd. Dette innebcerer at variasjon er et viktig stikkord for
bvazm' onsker d fremme sammen med storre refleksjon over egen prak-
sis. s

Ambisjonsnivaet for satsingen var omfattende, og det ble papekt at det
var et mal for satsingen at alle pedagoger skulle bli kjent med samarbeids-
leering, men ikke ngdvendigvis at alle skulle bruke det. Mangel pa kjenn-
skap skulle ikke vaere noen hindring, men lereren har selv frihet til a
velge de opplaerings- og undervisningsformer han/hun gnsker 4 benytte.

1.2 Framgangsmaten for og omfanget av
satsingen™

Etter at man vedtok 4 satse pa samarbeidsleering i utdanningssektoren i
Akershus fylkeskommune, ble flere tiltak iverksatt for 4 fa metoden i bruk
ute i de videregaende skolene i fylket.

Fylkeskommunen stgttet seg til tre fundamenter i arbeidet med a spre
kunnskap om og ferdigheter i samarbeidsleering. For det forste ble de
videregaende skolene anbefalt a opprette sakalte kjernegrupper, bestaen-
de av tre til fem personer. Disse var tiltenkt et saerlig ansvar for a spre
kunnskapen om samarbeidslaering lokalt. Skolene ble ikke palagt a etab-

det som ett av flere tiltak satt opp d) Etterutdanne larere i yrkesret-
ting(tverrfaglig opplaring og prosjektarbeid/samarbeidslaering/problembasert
laering (Akershus fylkeskommune 2000: s. 16).

Til @konomiplanmal 2. "Opplaering i trid med lereplanens mal, egne forut-
setninger og framtidas behov for arbeidskraft”. — under tiltak for skolearet
2001/2002 b) Elevaktiviserende tiltak, er det som ett av flere strekpunkt satt
opp: - Viderefgre satsingen i samarbeidsleering (Akershus fylkeskommune
2001a, s. 9).

Kilde: Intervju 6. juni 2003 med Berit Nafstad Lyftingsmo og Kristina Sam-
sing, begge Akershus fylkeskommune.

Kilde: Akershus fylkeskommunes nettsider og presentasjon i mgte med to
representanter for Utdanningssektoren i Akershus fylkeskommune 31. mai
2002 og intervju 6.juni med Berit Nafstad Lyftingsmo og Kristina Samsing,
begge Akershus fylkeskommune.
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lere kjernegrupper, og fikk heller ikke ekstra midler til 4 avlgnne med-
lemmene av kjernegruppene — dette ble opp til den enkelte skole innen-
for de eksisterende budsjetter. Derimot fikk medlemmene av kjernegrup-
pene tilbud om ekstra skolering og oppfelging.

For det andre oppnevnte fylkeskommunen bestemte ressurspersoner
med ansvar for tre — fire skoler hver. Denne ordningen opphgrte i 2001,
ettersom behovet var blitt mindre i takt med utstrakt kursing (jf under).

For det tredje fikk to konsulenter i fylkeskommunen szerlig ansvar for
kompetanseheving innenfor samarbeidslaering.

Fylkeskommunen star bak en utstrakt kursvirksomhet pa feltet. I regi
av fylkeskommunen har det bade pa de enkelte skolene og sentralt vaert
arrangert kurs med sveert stor oppslutning, ofte har det vaert behov for det
dobbelte av antall planlagte kurs. Kursene holdes regelmessig. Fylkes-
kommunen tilbyr introduksjonskurs, klasseteamkurs for to lerere og to
elever fra hver klasse, fagkurs (fire til seks fag/studieretninger pr. ar), vi-
dereforingskurs med mer. Pa rundt en tredjedel av skolene har det vart
avholdt videreforingskurs, og mange skoler har hatt kurs/veiledning pa
fagseksjoner. Det har ogsa vart gjennomfert samling for elevrad regionalt
og pa skoler.

Fylkeskommunen startet i januar 1999 med a tilby alle skolene intro-
duksjonskurs. 1T innferingskursene vektlegges kjennskap til metodikken i
samarbeidslaering. I lgpet av de to farste arene benyttet nesten alle skole-
ne seg av dette. Til 4 begynne med ble introduksjonskursene holdt ute pa
skolene. I lgpet av varen 2000 begynte de a holde introduksjonskursene
sentralt, det vil si at leerere fra ulike skoler mgttes i Oslo pa kurs. Fra sko-
learet 2000/01 har introduksjonskursene blitt gjentatt hver hgst. De er
beregnet pa nytilsatte leerere og andre laerere som matte gnske det. Opp-
rinnelig varte introduksjonskursene en dag. Siden skolearet 2001/02 har
introduksjonskurset gatt over to dager med et opphold mellom dagene,
slik at deltakerne kan fa prgvd ut samarbeidslering og komme tilbake og
utveksle erfaringer.

Etter at de aller fleste skolene hadde deltatt pa introduksjonskurs,
startet fylkeskommunen opp med viderefgringskurs varen 2000. Dette var
innrettet mot lerere som hadde deltatt pa introduksjonskurset og som
gnsket a leere mer om samarbeidslaering. Viderefgringskursene varer en
dag, og legger mer vekt pa kjennskap til det teoretiske fundamentet for
samarbeidslaering, enn introduksjonskursene.

Fra hgsten 2000 tilbgd fylkeskommunen fagkurs i samarbeidsleering.
Disse kursene forutsetter ogsa gjennomfert introduksjonskurs. Fagkursene
varer ogsa en dag, og ser spesielt pa hvordan en kan bruke samarbeids-
leering i forhold til konkrete fag og emner. Minst en av kursholderne skal
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ha bakgrunn i a4 undervise i samarbeidslering i det konkrete faget det
kurses i."*

Fra og med skolearet 2000/01 har fylkeskommunen hatt tilbud om
klasseteamkurs. Pa klasseteamkurs inviteres to larere og to elever fra
samme klasse pa grunnkurs. Hensikten med klasseteamkurs er a bygge
opp et team i den enkelte klassen, et forum for a diskutere pedagogiske
emner og metoder. Klasseteamkursene varer en dag. Samarbeidslaring er
arbeidsformen pa kurset, men temaet er aktiv elevmedvirning.

Samme skolear startet de ogsa med elevradseminarer. 1 skolearet
2002/03 har dette kurset vert holdt sammen med elevombudet. Der har
temaet veert ledelse og man har gjennomgatt mater 4 strukturere elevrad-
sarbeidet ved hjelp av samarbeidslaering.

I tillegg har fylkeskommunen holdt kurs i samarbeidslaering som le-
delsesverktay, og kurs i elevmekling, det vil si hvordan strukturere elev-
mekling ved hjelp av samarbeidslering.

Endelig har fylkeskommunen arrangert flere kurs hvor samarbeidslee-
ring kobles til pedagogisk teori og til andre elevaktiviserende opplaerings-
former som problembasert leering (PBL). T skolearet 2001/02 holdt fylkes-
kommunen kurs i "multiple intelligences”” og knyttet det til samarbeids-
leering, forst i samarbeid med kanadierne og sa pa egenhand.

I skolearene 1999/2000 og 2000/2001 fikk kjernegruppene og res-
surspersonene tilbud om 4 delta pa samlinger med kanadiske kursholdere
to ganger i aret. I de etterfglgene drene har fylkeskommunen fortsatt a
tilby erfarings-/inspirasjonssamlinger om samarbeidslaering to ganger arlig.
I skolearet 2002/2003 har fylkeskommunen i samarbeid med Hggskolen i
Akershus tilbudt et kurs i pedagogisk utviklingsarbeid pa ni studiepoeng
(tre vekttall) hvor samarbeidsleering er essensen. Tilbudet om et slikt kurs
har gatt til leerere som har deltatt pa mange av kursene og samlingene
som fylkeskommunen har tilbudt. Tilbudet er ment a gi formalkompetan-
se til de laerere som har satt seg grundig inn i samarbeidslaering og som
har praktisert dette.

Et siste tiltak verdt 4 nevne er Utdanningssektorens etablering av egne
nettsider med informasjon om samarbeidslaeringssatsingen.

Resultatet av denne iverksettingsstrategien, for eksempel nar det gjel-
der det omfanget og den plassen samarbeidslaering har fatt ute i skolene,
er dermed blant de spgrsmal dette prosjektet skal svare pa.

Fra og med varen 2002 har Akershus fylkeskommune ogsa invitert skoler fra
andre fylker i @stlandssamarbeidet til a vaere med pa fagkursene.

Teori om "multiple intelligences” tar utgangspunkt i at elever er forskjellige,
at det finnes ulike mater a leere pa og at hvilken opplaeringsmetode som gir
best leering varierer fra elev til elev (Armstrong 1998).
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1.3 Hva er samarbeidslaering?

Betegnelsen samarbeidslaering har flere fortolkninger. Samarbeidsleering er
ikke noen ny pedagogisk retning, verken internasjonalt eller i Norge. Ret-
ningen har flere teoretiske opphav (Johnson, Johnson, Haugalgkken og
Aakervik 1998: 28). Samarbeidsleering er mye brukt og har vaert utsatt for
omfattende forskning (Putnam 1998: xiii).

I dette prosjektet legger vi samme forstaelse til grunn som de gjor i
utdanningssektoren i Akershus fylkeskommune.'® Med samarbeidslcering
forstar vi den pedagogiske bruken av smagrupper, der deltakerne arbei-
der sammen med det formal 4 maksimere laeringsutbyttet bade for seg
selv og for de andre deltakerne i gruppen (Johnson, Johnson, Haugalgk-
ken og Aakervik 1998: 15). Formalet er at alle i gruppen laerer mest mulig,
men ikke ngdvendigvis like mye (Johnson, Johnson og Holubec 2001).
Gruppene bestar som regel av mellom fire og seks personer. Hensikts-
messigheten pa gruppenes storrelse varierer og avhenger av flere faktorer
som bgr vurderes i hvert enkelt tilfelle (Johnson, Johnson, Haugalgkken
og Aakervik 1998: 65).

Hva gar denne pedagogiske bruken av grupper ut pa? Her foreskrives
noe variabelt innhold, avhengig av hvilken teoretisk retning man forhol-
der seg til. De ulike samarbeidslaeringsteoretikerne synes imidlertid enige
om at bruken av grupper ma tilrettelegges. FEt fungerende samarbeid i
gruppa krever at visse grunnleggende komponenter er til stede. Det er
derimot ulikt hvilke elementer som regnes med (jf for eksempel Kagan
1994, Johnson, Johnson og Holubec 2001). Akershus fylkeskommune leg-
ger vekt pa de folgende fem komponentene i sine innfgringskurs i samar-
beidslaering:

e Positiv felles avhengighet (elevene innser at de er sammen om ar-

beidet, "vi i gruppa”, ikke "jeg”)

e Individuelt ansvar for gruppeproduktet (enhver ma bidra og en-

hver ma laxre, eleven har ansvaret bade for sin egen og for de
andres tilegning av laerestoffet)

e Bruk av sosiale ferdigheter (kommunikasjon, tillit, lederskap, be-
slutningstaking, konfliktlasning)

Definisjonen fikk vi pa et introduksjonskurs i samarbeidslering, holdt av
Kristina Samsing og Marit Gran i regi av Akershus fylkeskommune, juni 2002.
Satsingen pa samarbeidslering i Akershus er i det hele tatt i liten grad do-
kumentert i trykket skriftlig materiale, noe som har gjort at vi i dette kapitte-
let har mattet benytte alternative informasjonskilder som for eksempel Inter-
nett og muntlige opplysninger gitt pa kurs og mgter i fylkeskommunens regi,
og intervju med representanter for fylkeskommunen.
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e Lik og jevnbyrdig deltakelse

e Prosessvurdering (reflektere over hvor godt gruppen fungerer og
hvordan den kan fungere enda bedre)

Slik vi forstar det forutsetter samarbeidslaering brukt i oppleeringen i vide-
regaende skole, en betydelig grad av lererstyring. I folge en av de sentra-
le leerebgker pa feltet skal laereren innta organisatorens rolle. Laereren skal
fungere som konsulent for a fa gruppene til a fungere effektivt, og som
teknisk ekspert, som elevene kan radfgre seg med (Johnson, Johnson,
Haugalpkken og Aakervik 1998: 63). Safremt lereren foretar noen reflek-
sjoner og har noen begrunnelser i forhold til det som skjer for, underveis
og etter samarbeidslaringssekvensen, vil dette i en viss forstand innebaere
at et didaktisk aspekt bakes inn. Johnson og Johnson forutsetter nemlig at
leereren fatter beslutninger for arbeidet tar til, det vil si avklarer lee-
ringsmal, bestemmer gruppestgrrelsen og gruppesammensetningen, tilde-
ler elevene bestemte roller (for a skape gjensidig avhengighet i gruppa,
for eksempel "tidtaker”, "kontrollgr” osv.), tenker over mgbleringen i klas-
serommet, planlegger fordelingen av leeremidler. Videre skal laereren for-
klare den faglige oppgaven sa vel som samarbeidet, det vil si forklare
kriteriene for a lykkes, tilrettelegge for positiv gjensidig avhengighet, til-
rettelegge samarbeid mellom grupper, tilrettelegge for individuelt ansvar,
og spesifisere forventet atferd. Underveis skal laereren dessuten observere
og gripe inn (tilrettelegge stimulerende samspill ansikt til ansikt, observere
elevenes atferd, gripe inn for a gi faglig hjelp eller hjelp med samarbeidet,
sorge for avslutning ved a la elevene repetere fakta eller oppsummere
hovedpoeng). Endelig har laereren ansvaret for evaluering og prosessvur-
dering, bade nar det gjelder vurdering av faglig laering og vurdering av
samarbeidet (Johnson, Johnson og Holubec 2001: 21).

Siden slutten av 1800-tallet har det veert gjennomfert studier og utvik-
lingsarbeider som sammenlikner samarbeidspregede, konkurranse-
pregede og individuelle laeringsmetoder (Johnson, Johnson og Holubec
2001: 13). Brgdreparet Johnson, Dr. David W. Johnson og Dr. Roger T.
Johnson, star bak analyser som konkluderer med at samarbeidslaering
jevnt over gir bedre leringsutbytte enn konkurrerende og individuell lae-
ring (Johnson og Johnson 1989).

Empiriske studier tyder pa at nar samarbeidslering benyttes riktig, gir
leering i samarbeidsgrupper bedre skoleprestasjoner, medfgrer at elevene
verdsetter og respekterer hverandre, leder til mer positive holdninger til
fagomradet og laringsoppgavene, virker positivt pa elevenes mentale
helse, gir elevene samarbeidsevne, setter dem i stand til 4 ta andres pers-
pektiv, fremmer differensierte, dynamiske og realistiske oppfatninger av
andre elever, fgrer til mer positive selvvurderinger, fremmer positive
holdninger til laereren, og gir elevene forventninger om mer givende sam-
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vaer med medelevene i framtiden (Putnam 1998: xv, Johnson, Johnson,
Haugalpkken og Aakervik 1998: 38).

1.4 Hvilken variant av samarbeidslaring satses
det pa i Akershus?

Ettersom samarbeidsleering framstar i mange varianter, var det i starten av
evalueringen vesentlig 4 fa avklart hvilken versjon av denne pedagogiske
metoden som er spredt til de videregaende skolene i Akershus.

For 4 kunne studere bruken av samarbeidslaering pa de videregaende
skolene i Akershus, fant vi det ogsa ngdvendig a4 se naermere pa sam-
menhengen mellom det teoretiske grunnlaget og den praktiske anvendel-
sen av teorien som presenteres i opplaeringen av lererstab og ledelse ved
skolene i Akershus. Henger teori og praksis sammen? Kan vi regne med at
samarbeidslaeringen fungerer sa lenge oppskriften folges?

Utdanningssektorens kursmateriell i samarbeidslerings og fylkes-
kommunens egenpresentasjon av satsningsomradet samarbeidslaering
(http://www.afk-utdanning.no) viser at den fylkeskommunale satsingen i
det vesentlige er basert pa arbeidet til to fagmiljger: Brodrene David og
Robert Johnson fra universitetet i Minnesota nar det gjelder det teoretiske
og forskningsbaserte grunnlaget, og Dr. Spencer Kagan fra University of
California i Los Angeles med hensyn til den praktiske anvendelsen av
samarbeidslaering, i form av sakalte samarbeidsleeringsstrukturer.

Innholdet i de ulike kursene varierer. Vektleggingen av teori og me-
todikk er ulik. Fylkeskommunen har valgt 4 legge vekt pa metodikken pa
introduksjons-, fag- og klasseteamskursene, og at en teoretisk bakgrunn
for samarbeidslaering som metode gis pa viderefgringskursene og i sam-
lingene for kjernegrupper."

Pa innforings- og klasseteamskursene i samarbeidslering i Akershus
presenteres Kagans strukturer som operasjonaliseringen av Johnson-
brgdrenes teori:

“For lettere d kunne omselte brodrene Jobnsons teorier om samar-
beidsicering, bar Dr. Spencer Kagan utviklet en rekke strukturer der
hovedelementene i samarbeidslcering er innbakt i et undervisnings-
opplegg” (Akershus fylkeskommune 2002b).

Det er likevel ikke slik at Kagan og Johnsonbrgdrene betoner helt de

7" Kilde: Interviu 6. juni 2003 med Berit Nafstad Lyftingsmo, Fylkesdirektor,
Avdeling for opplering og tjenester, Akershus fylkeskommune og Kristina
Samsing, engasjert som pedagogisk konsulent i Avdeling for opplering og
tienester, Akershus fylkeskommune.
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samme prinsippene som ngdvendige for velfungerende samarbeidslering
(jf Kagan 1994, Johnson, Johnson og Holubec 2001). Johnsonbrgdrene
mener at samarbeidslaringsgrupper vil fungere safremt fgplgende fem
grunnleggende elementer er til stede: Positiv gjensidig avhengighet, indi-
viduelt ansvar, direkte samspill (interaksjon som skjer ansikt til ansikt),
bruk av sosiale ferdigheter, og prosessvurdering (Johnson, Johnson, Hau-
galpkken og Aakervik 1998:18). Kagan pa sin side legger vekt pa fire ba-
sisprinsipper: Positiv gjensidig avhengighet, individuelt ansvar, lik delta-
kelse og simultan samhandling. Samarbeidslaering skjer nar disse grunn-
prinsippene er oppfylt (Kagan 1994: 4:5). Innledningsvis nevnte vi de fem
basiselementene Akershus fylkeskommune fremhever i sine samarbeids-
leeringskurs. For ordens skyld gir vi i tabell 1.1 en oversikt over hvilke
prinsipper som henholdsvis Johnson og Johnson, Kagan og Akershus fyl-
keskommune anser som grunnleggende elementer i samarbeidslaering.

Tabell 1.1 Grunnleggende elementer i samarbeidslaering

Grunnleggende elementer Johnson og Johnson Kagan Akershus
fylkeskommune

Positiv gjensidig avhengighet v v \

Individuelt ansvar v ' v

Direkte samspill-ansikt til ansikt v

Sosiale ferdigheter v '

Prosessvurdering v \

Lik deltakelse \ 4

Simultan samhandling \4

Av tabell 1.1 ser vi at Akershus fylkeskommune dermed kan plasseres i en
mellomposisjon mellom disse fagmiljgene, ved at utdanningssektoren i
sine kurs betoner betydningen av forekomsten av de samme grunnleg-
gende elementer i samarbeidslaring som Johnsonbrgdrene (jf avsnitt 1.3).
Unntaket er prinsippet om direkte samspill, ansikt til ansikt. I stedet forut-
setter de lik (og jevnbyrdig) deltakelse, som Kagan. Direkte samspill vekt-
legges pa kursene i Akershus, men regnes ikke med blant basiselemente-
ne.

Kagan har utformet en rekke sakalte strukturer som skal ivareta de
fire prinsippene han ser som grunnleggende for samarbeidslaering
(Kagan 2002). Med strukturer mener Kagan maten 4 organisere individe-
nes samhandling i klasserommet. Strukturene beskriver interaksjonsmon-
strene, stadier, roller og oppgaver:
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"(...) A structure is the content-free “how” of instruction. It is the so-
cial organization of the classroom, involving a series of steps or ele-
ments which define interaction patterns. (....)" (Kagan 1997: 5:2).

I folge Kagan finnes det tre dominerende retninger pa samarbeidslaerings-
feltet; "den strukturelle tilncermingen”, "Learning Together” og det han
betegner som “pensumspesifikke pakker”. Selv er han den strukturelle
tilneermingens opphavsmann. Strukturene er kjernen i denne tilnserming-
en, som baseres pa defineringen og bruken av strukturer. Kagan betrakter
strukturene som undervisningens byggesteiner. Strukturene kan kombine-
res. Hver struktur har en funksjon, et forutsigbart utfall, hva enten nytten
gjelder det faglige, sosiale, spraklige eller kognitive feltet (Kagan 1994:
5:1).

Learning Together beskriver han som et rammeverk for 4 bruke sam-
arbeidslaering pa alle fagfelt og niva i utdanningssystemet. Pensumsspesi-
tikke pakker er i motsetning til strukturene ikke tgmt for innhold (jf sitatet
over). Tvert i mot, her er strukturene knyttet til innholdet pa den maten at
en eller flere strukturer kombineres med pensum og undervisningsmateri-
ell i pakker som utformes spesielt med tanke pa samarbeidslaering. Et
eksempel er Team Accelerated Instruction, en matematikkpakke utformet
for a gi elevene mulighet til 4 gjore fremskritt i sitt eget tempo, samtidig
som de er del av en gruppe som bryr seg om og oppmuntrer hverandre
(Kagan 1994: 5:9).

Kagan hevder selv a vaere inspirert av Johnsonbrgdrene (Kagan 1994:
XIID, og papeker at de tre skolene eller tilneermingene i noen grad utfyl-
ler og trekker veksler pa hverandre. Likevel skiller han klart mellom disse
tre skolene, og papeker at det er klare forskjeller mellom dem (Kagan
1994: 5:1). Han plasserer Johnson-brgdrene innenfor en annen retning
enn sin egen, som representanter for Learning Together-tilnsermingen
(Kagan 1994: 5:9). Konklusjonen var er derfor at vi ikke fant noen helt
sammenhengende eller ubrutt kjede mellom det teoretiske fundamentet
Akershus fylkeskommune hevder at de har bygd kursene sine pa, og den
operasjonaliserte kunnskapen som det ble undervist i pa innfgringskurset
i samarbeidslering. I utgangspunktet er det ikke gitt at dette har noen
betydning for satsingen pa og gjennomferingen av samarbeidslaering i
Akershus. For datainnsamlingen tok til fant vi likevel grunn til a notere
oss at det ikke var et helt avklart forhold mellom det pedagogiske grunn-
syn som ble forfektet pa samarbeidsleeringskursene i Akershus, og de
strukturer som det ble undervist i, og som skulle vaere grunnlaget for det
praktiske laeringsarbeidet.
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141 Hvilket forhold er det mellom teori og praksis?

Viktigheten av a ha et bevisst og reflektert forhold til en undervisningsme-
todes teorigrunnlag, bade for de som laerer bort metodene (Akershus fyl-
keskommune) og de som skal gjennomfgre dem i praksis (leererne), gjen-
nomgas kort her ved hjelp av Gundems (1991) og Engelsens (1997) rede-
gjorelse for didaktikkens innhold og hva som kjennetegner profesjonelt
leererarbeid.

Gundem (1991) redegjor i "Skolens oppgave og innhold” for begrepet
didaktikk og peker pa at didaktikk kan beskrives som ”teori om under-
visning og som anvisning for undervisning” (Gundem 1991: 32). Hun pe-
ker pa at til didaktikken hgrer tre ulike omrader: Undervisningens huva,
bvordan og hbvorfor. Hva-dimensjonen ser pa malet og innholdet i
undervisningen. Hvordan-dimensjonen omfatter utforming og valg av
arbeids- og undervisningsmetoder i oppleringen. Undervisningens
hvorfor tar opp begrunnelsen for valg av mal, innhold og arbeidsmetoder
(Gundem 1991: 33-34).

Engelsen (1997) drofter i "Kan lering planlegges” hva som kjenneteg-
ner profesjonelt laererarbeid. Hun peker pa at den profesjonelle og auto-
nome lereren kjennetegnes ved a ta “teoribegrunnede og selvstendige
avgjorelser i tilknytning til sin praksis i skole og undervisning” (Engelsen
1997: 70). Samtidig hevder Engelsen at undervisningspraksis innebaerer
mer enn det 4 gjennomfere undervisning i klasserommet. For 4 kunne ha
et reflektert forhold til bruk av opplaeringsmetoder i egen praksis, er det
ikke nok a leere seg et bredt repertoar av ulike undervisnings- og opplae-
ringsmetoder. Det er ogsa viktig a reflektere over valg av metoder og inn-
hold i undervisningen, det er viktig a kunne svare pa hvorfor. Hvorfor
skal jeg bruke disse arbeidsmatene i min undervisning? Hvorfor er disse
metodene mer egnet enn andre opplaeringsformer? For 4 kunne svare pa
dette ma en ha mer kjennskap til metodikkens teorigrunnlag. Til dette
hgrer spgrsmal som: Hva bygger metodene pa, hva ligger bak metodik-
ken, hvilken pedagogisk teori er de utledet fra, hvilket kunnskapssyn,
leerersyn, og elevsyn ligger til grunn for utviklingen og valg av disse me-
todene? Hva gnsker jeg 4 oppna med denne arbeidsmaten? Hvilke erfa-
ringer har en selv og andre hatt med bruk av disse metodene?

I forhold til satsningen pa samarbeidsleering er det derfor viktig a fa
vite hvilken teoretisk kunnskap om samarbeidsleering laererne har tilegnet
seg, og hvilke refleksjoner de gjor seg i forhold til bruken av samarbeids-
leeringsstrukturene. Hvor bevisste er leererne i forhold til bruken av meto-
dikken og i hvilken grad oppfylles de grunnleggende elementene som er
skissert i tabell 1.1?

Satsingen pa samarbeidsleering i Akershus fylkeskommune er formid-
let giennom kanadierne fra Durham. Det gar en klar forbindelseslinje mel-
lom Kagan og Durham Board of Education. Ward og Craigen (2002)
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framhever Kagan som en av ekspertene som har bidratt til Durhams suk-
sess. Dette har skjedd ved at kanadiske laerere har blitt sendt pa samar-
beidslaeringskurs i California og Florida, ved at Kagan har besgkt de ka-
nadiske skolene, og ved at Kagan har holdt arlige samarbeidslaeringskurs i
Toronto (http://www.kagancooplearn.com/ Training/ index.htmD).

Dette, sammen med innholdet i kursmateriellet fra Akershus fylkes-
kommune, ga oss et inntrykk av at Kagans strukturer er det emnet som
har fatt storst plass i opplaeringen som er gjennomfgrt som ledd i samar-
beidslaeringssatsingen i Akershus.

Etter a ha forsgkt a avklare hvilken type samarbeidslering som det
undervises i pa kursene i Akershus, satt vi dermed igjen med to viktige
spgrsmal:

Praktiserer leererne ved de videregiaende skolene samarbeidslering
som ren teknikk (metode = hvordan), eller settes bruken av samarbeids-
lzering inn i en pedagogisk sammenheng (didaktiske vurderinger = hvor-
for)?  Og: Har lerernes og skoleledernes forhold til metodikkens teori-
grunnlag noen praktiske konsekvenser for sjansene til a lykkes med sat-
singen? I utformingen av spgrreskjema, intervju- og observasjonsguide ble
disse spgrsmalene bevisst forsgkt dekket opp.

1.5 Hva skal evalueres, og hvorfor?

Utgangspunktet for dette prosjektet var at fylkesdirektgr utdanning i
Akershus gnsket en evaluering av satsingen pa samarbeidslaering for a fa
kunnskap om hvilke konsekvenser satsingen hadde hatt. Man gnsket for
eksempel 4 vite noe om samarbeidslaeringens betydning for elevenes lae-
ringsutbytte — herunder sosial kompetanse, elevengasjement og — involve-
ring, og man gnsket a vite noe om laerernes praksis.

Pa denne bakgrunn formulerte vi to sentrale spgrsmal som vi ville
belyse i evalueringen.

Disse to hovedproblemstillingene er:
1. Hyvilken plass og hvilket omfang har samarbeidslaering i de videre-

gaende skolene i Akershus?
2. Hvilke faktorer kan bidra til 4 gjore samarbeidslaering til en suk-
sess innenfor videregaende opplaering i Akershus?

Ved a besvare disse spgrsmalene vil vi ogsa si noe om elevenes lerings-
utbytte, elevengasjement samt om endring av laerernes praksis. I kapitlene
2 og 3 gjor vi rede for resultatene fra de to delene av evalueringen, for a
foreta en samlet drefting av resultatene i kapittel 4.
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2 Utbredelse og bruk av
samarbeidslaring

I dette kapittelet presenterer vi resultatene fra en spgrreunderspkelse
giennomfort blant alle laerere og rektorer i videregaende skole i Akershus.
Forst gjor vi rede for hvordan vi gjennomfgrte spgrreundersgkelsen (2.1),
og sier litt om hva som kjennetegner respondentene, altsa de som besvar-
te sparreskjema (2.2). Deretter presenteres resultatene fra undersgkelsen:
Forst det som dreier seg om kjennskap, (2.3), deretter bruk (2.4), oppfat-
ninger og vurderinger av samarbeidsleering som sadan (2.5), vurderinger
av ens egen bruk av samarbeidslaring (2.6), og til sist rektorenes vurde-
ring av satsingen pa samarbeidslaering (2.7).

2.1 Datainnsamling og metode

Et av hovedmalene med evalueringen av samarbeidslaering i Akershus, var
a avklare hvilket omfang bruken av samarbeidslaering har. Med omfang
mener vi da utbredelsen av systematisk, regelmessig bruk av samarbeids-
lzering pa skolene i fylket. T tillegg var det et mal 4 finne ut hvilken plass
samarbeidslaering har pa skolene. Det betyr at vi ville finne ut hvordan
leererne og rektorene vurderte samarbeidslaering og satsingen pa denne.

For a besvare disse spgrsmalene matte vi i gang med en stgrre kart-
legging. Dette gjores best ved hjelp av kvantitative tilngerminger, sa vi la
vi opp til a foreta en spgrreundersgkelse ved skolene. Vi valgte 4 gjen-
nomfgre spgrreunderspkelsen i etterkant av observasjoner og intervjuer.
Dette var fordi vi ville at de innsikter som ble etablert gjennom den kvali-
tative studien skulle ga inn i grunnlaget for utarbeidelse av spgrsmal til
den kvantitative delen. For 4 sikre relevansen av spgrsmalene deltok
dessuten fylkeskommunens utdanningssektor med innspill til utarbeidel-
sen av spgrreskjema.

Hgsten 2002 ble et spgrreskjema sendt pr. post til samtlige leerere (i
50 prosent stilling eller mer) og til samtlige rektorer ved de 31 viderega-
ende skolene i fylket, pluss fire andre fylkeskommunale skoler pa videre-
gdende niva." T alt deltok dermed 35 skoler pa videregaende niva eller
tilsvarende. For enkelhets skyld omtales alle disse i det faplgende som vi-
deregiaende skoler. (Kopi av spgrreskjemaet er gjengitt i vedlegg 1.) Fyl-
keskommunen distribuerte spgrreskjema til skolene.

¥ Folkehggskoler, skoler med spesielle opptaksvilkar, etc.
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Brutto utvalg var 2260 lerere, rektorer og skoleledere ellers. Etter forste
utsendelse var responsen 40 prosent. En fornyet henvendelse brakte den-
ne opp til 69 prosent. Dette innebaerer at vart netto utvalg bestar av 1555
personer.” Denne responsraten ma sies 4 vaere tilfredsstillende. Svarpro-
senten er sa hgy at vi pa grunnlag av datamaterialet kan trekke konklu-
sjoner som er representative for lerer- og skolelederstaben i Akershus.”

211 Problemstillinger

De overordnede problemstillingene som besvares i dette kapittelet dreier
seg om omfanget av samarbeidslaering og samarbeidslaeringens plass. Vi
har brukt spgrreundersgkelsen blant laererne og skolelederne til a kartleg-
ge samarbeidslaeringens omfang ved a stille spgrsmal som dreier seg om:

(@) Kjennskapen til samarbeidslaering.

(b) Bruken av samarbeidslaring. Ngkkelord her er for det forste ui-
bredelse: Hvor mange bruker samarbeidslaering? For det andre re-
gelmessighet: Hvor ofte tas samarbeidslering i bruk? Og det tredje,
systematikk: P4 hvilken mate brukes samarbeidsleering? Hva er
formalet? Hvordan praktiseres samarbeidslaering?

Samarbeidsleringens plass i videregaende opplering i Akershus har vi
forsgkt a kartlegge ved a stille spgrsmal som angar:

a) Leerernes, skoleledernes og rektorenes oppfatning av samarbeids-
leering.

b) De ansattes vurdering av sin egen bruk av samarbeidslaering: Lae-
rernes vurdering av sin egen praksis, hvordan de jobber, om ar-
beidsmatene har endret seg etter satsingen pa samarbeidslaering,
og hvorvidt egen praksis bidrar til 4 realisere samarbeidslaeringste-
oretiske mal som stgrre elevengasjement og leringsutbytte.

¢) Rektorenes vurderinger av satsingen pa samarbeidslering.

Bade laxrere, rektorer og skoleledere ellers fikk det samme sporreskjema-
et. Skjemaet var bygd opp slik at alle besvarte noen felles spgrsmal inn-
ledningsvis. Deretter fikk laerere og andre skoleledere enn rektor et felles

" 37 personer leverte blanke besvarelser. Disse ble tatt ut av nettoutvalget. 17

personer fjernet identifikasjonsnummeret fra eget skjema, disse er inkludert i
nettoutvalget.

Vi har ikke kunnet foreta en sakalt frafallsanalyse for a sjekke om bestemte
grupper systematisk har unnlatt a svare. Dette fordi vi ikke kjente til hvor
mange som var ansatt i 50 prosent stilling eller mer, hvor mange som var
menn og kvinner, deres ansiennitet, fagbakgrunn etc.
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sett av spgrsmal, mens rektorene ble ledet til et separat spgrsmalssett sist i
sporreskjemaet (se vedlegg 1).

2.2 Hvem deltok i spgrreundersokelsen?

For sporreskjema ble utarbeidet, henvendte vi oss til fylkeskommunen for
a fa en oversikt over det aktuelle personalets demografi. Dette viste seg
imidlertid a veere vanskelig tilgjengelige opplysninger. T utgangspunktet
hadde vi derfor lite kjennskap til sammensetningen av personalet i vide-
regaende skole i Akershus. Vi kjente ikke til hvor mange av de ansatte i
50 prosents stilling eller mer som pa underspkelsestidspunktet var hen-
holdsvis menn og kvinner, larere eller skoleledere, deres ansiennitet,
fagbakgrunn etc.

Ettersom vi manglet oversikt over disse egenskapene ved populasjo-
nen, har vi ikke hatt mulighet for 4 gjore frafallsanalyser. I stedet skal vi
se pa hvordan utvalget vart fordeler seg pa henholdsvis respondentenes
stillingstype, kjonn, fagbakgrunn og ansiennitet.

Tabellen 2.2.1 viser fordelingen pa ulike typer stillinger. 86 prosent
blant de som besvarte sporreskjema er leerere, 11 prosent er skoleledere
(unntatt rektorer). Rektorene utgjor to prosent av utvalget, og vi ser av det
faktiske antallet at samtlige rektorer har svart. Laerernes respons varierer
trolig en god del mellom enkelte skoler.

Tabell 2.2.1 Respondentenes stillingstype. Prosentfordeling

Stilling Prosent N
Rektor 2 35
Annen skoleleder enn rektor 11 175
Laerer 86 1334
Sum 100 1544

Andelen menn og kvinner er omtrent like stor, med en svak overvekt av
kvinner (52 prosent).

Gjennomsnittsalder blant de som besvarte skjema er naermere 49 ar,
eldste respondent var 71 og yngste 25 ar (N=1521). Blant leererne er halv-
parten over 50 og halvparten under 50 ar gamle.
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Tabell 2.2.2  Ansiennitet: Giennomsnittlig antall ar arbeidet som laerer /rektor/
skoleleder (N=1469).

Gjennomshnitt N
Rektor 18 33
Annen skoleleder enn rektor 20 167
Leerer 16 1269

Gjennomsnittlig har de ansatte lang ansiennitet bak seg, men her trekker
lang ansiennitet opp snittet. Halvparten av leererne har under 14 ars erfa-
ring, halvparten har mer. Det tilsvarende skillet for rektorer og de gvrige
skolelederne gar ved 20 ar. Rent faktisk spenner leerernes og rektorenes
fartstid fra ingen til 42 ars erfaring.

Alle lzerere fikk spgrsmal om de regnet seg primaert som allmennfag-
eller yrkesfagleerere. (De ble bedt om a ta utgangspunkt i sin faghakgrunn
og fagene de underviste i.) Flesteparten av laererne hadde allmennfaglig
bakgrunn. 60 prosent regnet seg forst og fremst som allmennfaglarere.
Dette spgrsmalet maler leerernes subjektive forstaelse av sin egen fagbak-
grunn.

I tillegg ba vi bade lxerere og skoleledere (unntatt rektorer) om a
oppgi hvilken studieretning de underviste mest pa (tabell 2.2.3). Ved si-
den av 4 male hvorvidt leererne regner seg som allmenn- eller yrkesfaglze-
rere, maler vi altsd ogsa hvor lererne og skolelederne reelt har mest un-
dervisning. Nar det gjelder spgrsmalet om hvor man underviser mest,
valgte vi av hensyn til respondentenes anonymitet 4 gruppere enkelte
svaralternativer (sma yrkesfaglige studieretninger) i spgrreskjemaet. En
uunngaelig konsekvens er at vi ikke kan analysere innenfor disse grup-
perte studieretningene, det vil si bryte ned kategoriene.”'

Fordelingen pa allmenn- og yrkesfag i tabell 2.2.3 tilsvarer ikke den
fordelingen som fremkom da vi spurte om hva lererne regnet seg selv
som. Dette hadde vi av flere grunner heller ikke forventet, da laerere kan
undervise i allmennfag pa yrkesfaglige studieretninger. 1 tillegg kommer
det faktum at skolelederne ikke har fatt begge sp@rsmal.

I alt 50 prosent underviser mest pa studieforeberedende retninger®
(tabell 2.2.3). Allmenne, gkonomiske og administrative fag er den en-
keltstaende studieretning flest av laererne og skolelederne oppga at de
underviser pa. Feerrest laerere hadde mesteparten av sin undervisningstid

21

Dette gjelder for det forste studieretningene Byggfag, Tekniske byggfag,
Trearbeidsfag, Kjemi- og prosessfag og Mekaniske fag. For det andre studie-
retningene Naturbruk, Hotell- og nzeringsmiddelfag, Helse- og sosialfag og
Salg og service.

Som studieforberedende retninger regnes de tre studieretningene allmenne,
gkonomiske og administrative fag, musikk, dans, drama, og idrettsfag.
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pa den nye studieretningen medier og kommunikasjon eller pa musikk,
dans, drama. De to sammenslatte kategoriene kan imidlertid ogsa romme
sma andeler som ikke vil komme til syne grunnet grupperingen (tabell

2.2.3).

Tabell 2.2.3 Hvilken studieretning underviser du mest pa? Laerere og skolele-
dere unntatt rektorer. Prosent.

Studieretning Prosent

Allmenne, gkonomiske og administrative fag 45
Naturbruk/Hotell- og neering/Helse- og sosial/Salg og service 1
Formgivningsfag

Byggfag/Tekniske byggfag/Trearbeidsfag/Kjemi og prosessfag/Mekaniske fag
Elektrofag

Idrettsfag

Musikk, dans, drama

Medier og kommunikasjon

Underviser ikke

Annet

NN NN WO O M

©
[¢3)

Sum

I tillegg til fagbakgrunn regnet vi det som sannsynlig at et eventuelt kjer-
negruppemedlemskap ville kunne ha innflytelse pa bade bruken og vur-
deringene av samarbeidsleering. Vi spurte derfor alle om de i gyeblikket
var eller noen gang hadde veert medlem av en kjernegruppe. 1 alt 17 pro-
sent av de spurte lererne og skolelederne (rektorer unntatt) var eller
hadde veert medlemmer av en sakalt kjernegruppe, og har dermed fatt
ekstra skolering i samarbeidslaering og et sarlig ansvar for spredning av
samarbeidslaering ut i skolene (tabell 2.2.4).

Tabell 2.2.4 Leereres og skolelederes kjernegruppetilknytning. Rektorer unn-
tatt. Prosentfordeling.

Prosent N
Aldri veert kjernegruppemedlem 83 1092
Har veert tidligere 7 94
Er kjernegruppemedlem 10 132
Sum 100 1318

2.3 Kjennskap til samarbeidslaering

I dette avsnittet skal vi se pa hvor utbredt kjennskapen til samarbeidslae-
ring var ved de videregaende skolene i Akershus pa undersgkelsestids-
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punktet, hvordan de ansatte hadde skaffet seg kjennskap til samarbeids-
leering (det vil si kursdeltakelse og andre kilder til kjennskap), og hva
lzererne og skolelederne syntes de hadde fatt ut av kursene i samarbeids-
leering.

231 Hvor mange har hert om samarbeidslaering?

Kjennskapen til samarbeidslaering var utbredt, i alle fall dersom vi kun
dgmmer etter hvor mange som svarte at de hadde hgrt om samarbeidslae-
ring. Samtlige rektorer, 99 prosent av skolelederne ellers og 93 prosent av
leererne hadde hgrt om samarbeidsleering (N=1535).%

Nar vi skiller mellom type laerer, det vil si etter hvorvidt leererne reg-
net seg selv som hovedsakelig allmennfag- eller yrkesfaglerere, var
kjennskapen noe storre blant allmennfaglererne. 96 prosent av laererne
med allmennfaglig bakgrunn og 88 prosent av lererne med yrkesfaglig
bakgrunn hadde hort om samarbeidsleering (N=1261).

2.3.2 Hvordan fikk de kjennskapen?

I alt oppga 75 prosent av alle som sa at de har hgrt om samarbeidslaering
a ha deltatt pa kurs i samarbeidslaering, mens de resterende 25 prosent
hevdet at de ikke hadde deltatt pa kurs, men fatt kjennskap til samar-
beidslaering pa andre mater (N=1418).

Som forventet hadde relativt flere skoleledere enn lerere deltatt pa
kurs, og andelen var stgrst blant rektorene, der 32 av 35 hadde vaert med
pa ett eller flere typer kurs i samarbeidsleering. Omvendt hadde en stgrre
andel av lererne enn rektorene fatt kjennskap til samarbeidslering ad
andre veier enn kursdeltakelse (tabell 2.3.1).

Tabell 2.3.1 Hvordan har du fatt kiennskap til samarbeidsleering? Prosentfor-
deling. (N=1415)

Rektor Annen skoleleder Leerer
Deltatt pa kurs 91 76 74
Annen mate 9 24 26
Sum 100 100 100
(N) (35) (170) (1210)

»  Spersmalet om kjennskap ble stilt innledningsvis i spgrreskjemaet, etter en
serie bakgrunnsspersmal (kjonn, alder etc). Alle som ikke hadde hgrt om
samarbeidslering og opplevde begrepet som helt ukjent, ble bedt om a av-

slutte utfyllingen og returnere skjema til oss.
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Kursdeltakelse

De som oppga a ha fatt kjennskap til samarbeidsleering ved a delta pa
kurs, fikk spgrsmal om hvilke kurs de hadde deltatt pa. Innferingskurset
favner bredt. 71 prosent av alle som bekreftet at de hadde tatt kurs i sam-
arbeidslaering, svarte at de hadde deltatt pa innferingskurs (tabell 2.3.2).
Av disse igjen svarte relativt flest, 63 prosent, at de hadde tatt innforings-
kurset lokalt, pa sin egen skole (ikke i tabell). En viss overlapping kom til
syne ved at 54 prosent av de som hadde innfegringskurs, sa at de hadde
deltatt pa sentralt arrangert innferingskurs, det vil si innfgringskurs av-
holdt i fylkeskommunen. Sagt pa en annen mate var det 28 prosent av de
1013 som hadde tatt innfgringskurs, som hevdet at de hadde gjennomfort
innferingskurs bade lokalt og sentralt (ikke i tabelD).

Hver femte av de som hadde deltatt pa kurs i samarbeidslaering, 21
prosent, sa at de hadde vart med pa fagkurs arrangert av fylkeskommu-
nen. Like mange hadde deltatt pa kurs med kanadiere (tabell 2.3.2).

Tabell 2.3.2 Deltakelse pa ulike typer kurs i samarbeidsleering. Leerere, rekto-
rer og andre skoleledere med kjennskap til samarbeidsleering.

Prosent.

Prosent
Innfgringskurs 71
Fagkurs, arrangert sentralt 21
Kurs med kanadiere 21
Kurs pa fagseksjoner, egen skole 17
Viderefgringskurs 12
Samling for kjernegrupper 9
Klasseteamkurs 9
Andre typer kurs i samarbeidsleering 9
Erfarings/inspirasjonssamling 7
Samarbeidsleeringskurs for skoleledere 4
Samling for elevrad 2

I vart materiale svarte vel halvparten, 51 prosent, av alle som sa at de
hadde blitt kurset av kanadiere, at de hadde vaert med pa et kurs i regi av
disse eksterne kursholderne. 16 prosent hadde gjennomfort to kurs med
kanadiere, 15 prosent tre, atte prosent fire kurs, fire prosent sa at de had-
de deltatt pa fem kurs med kanadiere, og deretter avtar andelen jevnt opp
til den ene prosenten som oppga at de hadde ni slike kurs bak seg
(N=293).

Vi husker at en fjerdedel av de med kjennskap til samarbeidslaering
oppga at de ikke hadde deltatt pa kurs. Dette er gjennomsnittet for alle,
bade lerere, rektorer og skoleledere ellers, et gjennomsnitt som skjuler
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forskjeller mellom stillingsnivaene: Blant de med kjennskap til samar-
beidslaering, var det relativt sett langt flere leerere (25 prosent) enn rekto-
rer (9 prosent) som sa at de ikke hadde deltatt pa noen kurs i samarbeids-
leering. Videre var det flere laerere (27 prosent) enn rektorer som bare
hadde ett kurs (tabell 2.3.3). Blant rektorene fant vi dessuten den storste
andelen som hadde tre og fire kurs bak seg, mens den stgrste andelen
med sju eller flere kurs faktisk var blant de gvrige skolelederne, der hele
ti prosent hadde sapass omfattende skolering i samarbeidslaering (tabell

2.3.3).

Tabell 2.3.3 Antall samarbeidslaeringskurs per person. Leerere, rektorer og
andre skoleledere med kjennskap til samarbeidsleering. Prosent-
fordeling. N=1433

Antall kurs Leerer Skoleleder Rektor
Ingen 25 24 9
Ett 27 17 3
To 19 13 20
Tre 12 15 26
Fire 7 13 26
Fem 4 9 8
Seks 3 1 6
Sju eller flere 2 10 3
Sum 100 100 100
(N) (1225) (173) (35)

I alt 61 prosent av alle som sa at de hadde hgrt om samarbeidslering og
hadde deltatt pa kurs, krysset av for at de hadde deltatt pa et eller to av
de kursene vi listet opp i sporreskjemaet. Legger vi til de som svarte at de
hadde deltatt pa tre av de opplistede kurstypene, hadde langt de fleste, 78
prosent, deltatt pa faerre enn fire kurs (ikke i tabell).

Vi har ikke laget en egen tabell som viser kjernegruppemedlemmenes
kursdeltakelse. T en viss forstand har kjernegruppemedlemskap betydning
for hvor mye kursing laererne har mottatt (jf avsnitt 3.2.1). Tidligere kjer-
negruppemedlemmer hadde nemlig gjennomsnittlig 3,5 kurs bak seg,
naverende medlemmer 4,3. Gjennomsnittet blant alle som hadde kjenn-
skap til samarbeidsleering, men aldri hadde vaert medlemmer av en kjer-
negruppe, var til sammenlikning 1,6 kurs. Det var imidlertid ganske stor
spredning internt blant kjernegruppemedlemmene nar det gjelder antall
kurs de hadde deltatt pa. Kjernegruppemedlemskap alene forklarer med
andre ord ikke de ulike mengdene av skolering (jf ogsa avsnitt 3.2.3).

37



Andre kilder til kiennskap

Alle, uansett om de hadde deltatt pa kurs eller ikke, fikk spgrsmal om de
hadde fatt kjennskap til samarbeidsleering pa andre mater — enten i tillegg
til eller i stedet for kursdeltakelse. T tabell 2.3.4 gjengir vi svarene pa
spgrsmalet om alternative kilder til kjennskap, blant ansatte som har tatt
kurs, blant de som ikke har tatt kurs, og alle sett under ett. (Tabellenes
kolonner summerer seg ikke til 100, ettersom hver person kunne velge
flere svaralternativer).

Tabell 2.3.4 Andre kilder til kiennskap om samarbeidslaering. Prosent.

Ansatte Ansatte Alle
som har  som ikke ansatte

deltatt pa deltatt

kurs pa kurs
Hart om samarbeidslaering fra kolleger 81 95 84
Observert kolleger drive praktisk samarbeidsleering 35 25 32
Lest faglitteratur om samarbeidslaering 34 18 30
Hort elevene snakke om samarbeidsleering 14 8 13
Lest om samarbeidsleering pa Internett 7 8 7
Veert pa studietur i Canada 6 0 5

Egne kolleger var den klart vanligste kilden til kjennskap, ogsa nar vi
sammenlikner med kursing (tabell 2.3.4). Mens tre fjerdedeler sa at de
hadde deltatt pa kurs, oppga hele 84 prosent av alle lerere, skoleledere
og rektorer 4 ha hgrt om samarbeidslaring fra sine medarbeidere. 1 tillegg
ser vi betydningen av kollegene illustrert ved at rundt en tredjedel svarte
at de hadde sett pa nar kollegene deres praktiserte samarbeidslaering.
Nesten like mange sa at de hadde lest faglitteratur om samarbeidslaering.
Er det noen forskjell mellom de som hadde og de som ikke hadde
deltatt pa kurs, nar det gjelder maten de skaffet seg kjennskap om samar-
beidslering? 1 tabell 2.3.4 ser vi at det ikke er slik at de som mangler kurs
har kompensert via litteraturen. Tvert i mot, de som hadde deltatt pa kurs
leste faglitteratur i stgrre grad enn de som ikke hadde deltatt pa kurs (ta-
bell 2.3.4). Dette stemmer overens med det vi fant i den kvalitative studi-
en (jf avsnitt 3.2 i kapittel 3). 34 prosent av de som hadde fatt opplering
pa kurs hadde lest litteratur om samarbeidsleering. Om lag halvparten sa
mange (18 prosent) av de som ikke hadde tatt kurs, hadde lest slik littera-
tur. Derimot ser det ut til at de som ikke hadde vaert med pa kurs, i stedet
brukte omgivelsene som kilde til kjennskap. Disse svarte nemlig oftere
enn andre at de har hgrt om samarbeidslaering via kollegene. Manglende
skolering i hva samarbeidslaring innebaerer kan kanskje forklare at de
som ikke hadde kurs i mindre grad enn andre hevdet a4 laere om samar-
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beidslaering ved 4 observere kollegene praktisere det, eller ved a overhgre
elevene snakke om det.

Egen kunnskapstilegnelse i form av litteraturstudier

30 prosent, (N=430) oppga a ha lest faglitteratur om samarbeidsleering
(tabell 2.3.4). Vi listet opp en rekke antatt sentrale samarbeidslaeringsfor-
fattere, for a fa en indikasjon pa hvilke av disse som hadde stgrst utbre-
delse blant de som selv sgkte i faglitteraturen. (Vi spurte ikke om hvilke
bgker de har lest, hvor mye de har lest, eller om hvordan de vurderte
hver enkelt forfatter. Det er derfor grunn til 4 merke seg at vi med dette
sporsmalet utelukkende far en pekepinn om bruken av faglitteratur).

Av de forfatterne vi spurte om, er David og Roger Johnson lest av
flest. 41 prosent av de som hevdet a ha lest faglitteratur om samarbeidslae-
ring, sa at de hadde lest brgdrene Johnson. 18 prosent hadde lest Spencer
Kagan, og omtrent like mange, 17 prosent, hadde lest noe av Steensaasen
og Sletta. Ti prosent hadde lest Haugalpkken og Aakervik. Det kan vare
verdt a legge merke til at en drgy tredjedel, 34 prosent, sa at de hadde
lest om samarbeidslaering hos andre forfattere. Slik svaralternativet er for-
mulert kan imidlertid denne kategorien romme alt fra stensiler til faghg-
ker.*

Selv om vi i forstudien til undersgkelsen fant indikasjoner pa at Ka-
gans strukturer hadde en dominerende plass i kursene, er det altsa bred-
rene Johnson som i stgrst grad er lest blant laererne og skolelederne i
Akershus. Dette gjelder alle, uansett om de hadde deltatt pa kurs eller ei.
Kan hende er dette en ren refleks av litteraturanbefalinger som gis pa
kursene. P4 den annen side, i den grad man kan forvente at man sgker
litteratur om emner man fgler seg mindre kjent med, kan dette vare et
tegn pa at de ansatte trenger mer innsikt i det vi i kapittel 2 presenterte
som undervisningens "hvorfor”. Kan hende er det slik at leererne og skole-
lederne synes de kan mest om samarbeidsleering som teknikk. Men at det
er et behov for a fylle pa med teoretiske kunnskaper som gir grunnlag for
a tenke gjennom ens egen praksis, og hvorfor man skal velge samarbeids-
lzering som undervisningsmetode. Dette fglges opp i neste avsnitt, som
dreier seg om hvordan kursdeltakerne vurderer innholdet av kursene i
samarbeidslaering.

Kursdeltakernes utbyftte av kursene: Hva har de leert?

Vart teoretiske utgangspunkt her var at det i forhold til satsningen pa
samarbeidslaering ville vaere vesentlig a fa vite hvilken kunnskap, bade av
praktisk og teoretisk art, som de ansatte i videregaende skole hadde tileg-
net seg.

# Intervjuene ved skolene viste for eksempel at flere hadde lest hefter og

kursmateriell enn fagboker, jf kapittel 3.
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For 4 undersgke kursdeltakernes utbytte av kursene, stilte vi derfor
sporsmal om i hvilken grad de pa samarbeidsleeringskursene® hadde leert
noe om fem utvalgte forhold (tabell 2.3.5). Dette var fem faktorer som vi
ut fra var teoretiske plattform betraktet som essensielle, nemlig samar-
beidslaeringens strukturer, de grunnleggende elementene i samarbeidslae-
ring, elevsyn, laerersyn og kunnskapssyn (jf kapittel 1).

Alt i alt ser det ut til at utbyttet har veert stgrst nar det gjelder hen-
holdsvis strukturer (samarbeidslaeringsstrategier) og de grunnleggende
elementene. Dette var nemlig de to forholdene som relativt flest av kurs-
deltakerne sa at de hadde laert noe om (tabell 2.3.5). 64 prosent sa at de i
noksa stor (37 prosent) eller svaert stor grad (27 prosent) hadde lert noe
om dette. Tilsvarende forklarte i alt 64 prosent at de hadde lart noe om
grunnleggende elementer i samarbeidslering, 19 prosent i svaert stor grad
og 45 prosent i ganske stor grad.

Under halvparten mente a ha lert om samarbeidsleringens syn pa
kunnskap (tabell 2.3.5). Rundt halvparten hadde i stor eller noen grad
lzert om henholdsvis elevsyn og syn pa laererens rolle i samarbeidslaering.

Tabell 2.3.5 | hvilken grad har du pa samarbeidslaeringskursene leert noe om
folgende forhold? Laerere, rektorer og skoleledere. Prosent.

Sveert stor grad Noen grad Totalt

Strukturer/samarbeidslzeringsstrategier 27 37 64
Grunnleggende elementer 19 45 64
Syn pa leererens rolle 15 39 54
Elevsyn 15 37 52
Kunnskapssyn 12 37 48

2.4 Bruken av samarbeidslaering

Tema for dette avsnittet er samarbeidslaeringens praktiske utbredelse ved
de videregiaende skolene i Akershus. Hvor mange lxrere og skoleledere
oppga a bruke samarbeidslaering? Hvor ofte brukes samarbeidsleering? Og,
til sist: Pa hvilken mate brukes samarbeidsleering?

241 Hvor mange bruker samarbeidslaering?

Alle leerere og skolelederne (rektorer unntatt) fikk spgrsmal om de bruker
samarbeidsleering i egen undervisning. Alt i alt opplyste et klart flertall, tre

Vi spurte om utbyttet av samarbeidsleeringskursene generelt, ikke om

utbyttet av spesifikke kurs.
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fijerdedeler, at de bruker samarbeidsleering i egen undervisning, mens en
fjerdedel svarte at de aldri bruker samarbeidslering (N=1339). De som
ikke brukte samarbeidslaring omtales nzermere senere, i avsnitt 2.4.4.

Ikke overraskende er det en klar tendens til at det a ha deltatt pa kurs
oker sannsynligheten for 4 ta samarbeidslering i bruk. 85 prosent av de
som hadde tatt et eller flere kurs i samarbeidslaering oppga at de bruker
samarbeidslaering i egen undervisning, mens den tilsvarende andelen
blant de som ikke hadde tatt noen kurs var 45 prosent, altsa naer halvpar-
ten sa mange. Forskjellen er statistisk signifikant (ikke i tabelD. I tillegg
fant vi at andelen som brukte samarbeidslaring steg jevnt med antall kurs
man hadde deltatt pa (tabell 2.4.1).

Omtrent like mange allmennfaglerere (77 prosent) som yrkesfaglaere-
re (72 prosent) sa at de brukte samarbeidslaering (N=1145).

Tabell 2.4.1 Andel som bruker samarbeidsleering etter antall samarbeidslee-
ringskurs de har deltatt pa. Leerere og skoleledere unntatt rektor.

Prosent.
7 Kkurs eller
1 kurs 2 kurs 3 kurs 4 kurs 5 kurs 6 kurs flere
74 88 88 92 97 97 100

(N=344)  (N=244)  (N=162)  (N=104) (N=70) (N=42) (N=51)

Andelen som ga uttrykk for at de benyttet seg av samarbeidslaering varier-
te noe med hvilken studieretning man underviste mest pa (tabell 2.4.2).
Ettersom vi av anonymiseringshensyn grupperte enkelte av de mindre
studieretningene sammen, er det i noen tilfelle umulig 4 peke ut hvilken
studieretning det dreier seg om (Byggfag etc og Naturbruk etc). Bortsett
fra disse to, og med forbehold om at et par av undergruppene rommer
ganske fa respondenter, later det til at samarbeidsleering benyttes av for-
holdsvis flest laerere pa studieretningene idrettstag, formgivningsfag, all-
menne, gkonomiske og administrative fag og elektrofag (tabell 2.4.2). De
minste andelene som praktiserte samarbeidslering fant vi blant de som
underviste pa andre fag eller kurs enn de som sorterer under de 15 ordi-
nere studieretningene, samt blant de som horte hjemme pa musikk, dans
og drama (tabell 2.4.2).

Relativt flere kvinnelige enn mannlige leerere sa at de bruker samar-
beidslaering i egen undervisning, 81 mot 68 prosent. Forskjellen bestod da
vi kontrollerte for fagbakgrunn: Det var en relativt stgrre andel av kvinne-
ne, bade de med allmennfaglig og de med yrkesfaglig bakgrunn, som sa
at de benytter samarbeidslering i sin egen undervisning (tabell 2.4.3).
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Tabell 2.4.2 Andel som bruker samarbeidsleering etter studieretning de un-
derviser mest pa. Laerere og skoleledere unntatt rektor. Prosent.

(N)
Bygg/
Tekniske Naturbruk/
bygg/ Hotell/
Trearbeid/  Helse-
Allmenne, Musikk, Kjemi- sos/
ok. og dans, Form- Medier prosess/ Salg og
adm Idrett drama givning og komm. Elektro Mek. service Annet
78 82 56 81 73 78 61 84 51
(657) (51) (34) (128) (30) (68) (129) (213) (93)

Kjonnsdifferansen var statistisk signifikant for leererne med allmennfaglig
bakgrunn, og tilnzermet signifikant for yrkesfaglaererne.®

Tabell 2.4.3 Andel som bruker samarbeidslaering etter fagbakgrunn og kjgnn.
Leerere. Prosent.

Menn Kvinner
Allimennfag 70 (N=308) 83 (N=389)
Yrkesfag 66 (N=201) 78 (N=226)

For a finne ut hvor mange av rektorene som bruker samarbeidsleering,
spurte vi ikke om undervisning, men om personalmgter. Vi ville vite om
de benyttet samarbeidslaering pa personalmgter eller andre samlinger med
personalet. Dette gjaldt et mindretall av rektorene. 42 prosent svarte at de
gjor det i liten grad (25 prosent i svert liten grad og 17 prosent i noksa
liten grad). 28 prosent gjor det i stor grad (25 prosent i noksa stor grad og
tre prosent i svaert stor grad). 31 prosent oppga at de verken gjor det i
stor eller liten grad.

Oppsummert: Tre fjerdedeler av alle leerere og skoleledere hevder at
de bruker samarbeidslaering i egen undervisning. I tillegg noterer vi at i
overkant av hver fjerde rektor bruker samarbeidslaering i administrativ
sammenheng, i mgter med personalet.

2.4.2 Hvor ofte bruker lzererne/skolelederne samarbeidslaring?

I handlingsplanen for kompetanseutvikling i utdanningssektoren presente-
res samarbeidslaering som et middel til 4 variere arbeidsformene (Akers-
hus fylkeskommune 2001b). For 4 fa en indikasjon pa hvor stor plass
samarbeidslaeringen har i forhold til den samlede undervisningstiden, fikk
alle leerere og skoleledere (minus rektor) spgrsmalet "Omtrent hvor ofte
bruker du samarbeidslaering?”. Nar vi ser disse stillingstypene under ett, er

% Testet ved hjelp av Pearson’s kjikvadrat.
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det vanligste 4 bruke samarbeidslering i mellom ti og 25 prosent av egen
undervisningstid (tabell 2.4.4). Dette gjelder 45 prosent av laererne og
skolelederne. Rundt en tredjedel sa at de bruker samarbeidslaering i mind-
re enn ti prosent av undervisningen sin. 19 prosent, det vil si nesten hver
femte spurte, bruker det sipass mye som mellom 26 og 50 prosent av
undervisningen. Noen ganske fa opplyste om at de bruker samarbeidslee-
ring i mer enn halvparten av sin undervisning. Samarbeidslaring brukes
dermed i denne forstand etter intensjonen, som en av flere mater a jobbe
pa.

Tabell 2.4.4 Omtrent hvor ofte bruker du samarbeidsleering? Leerere og skole-

ledere. Prosentfordeling. (N=1119)

Andel av undervisningen

Mindre enn 10 % av undervisningen 32
10-25 % av undervisningen 45
26-50 % av undervisningen 19
Mer enn 50 % av undervisningen 4
Sum 100

Frekvensen varierte ikke mellom stillingsnivaene. Det var med andre ord
ingen forskjell mellom lererne og skolelederne med hensyn pa hvor ofte
de bruker samarbeidslaering. Vi fant heller ikke noe skille mellom all-
mennfag- og yrkesfaglaererne i s mate. Derimot hadde tidligere eller na-
vaerende medlemmer av kjernegrupper en tendens til 4 bruke samarbeids-
leering oftere (en stgrre prosentandel av undervisningen) enn de som aldri
har vaert medlemmer av en kjernegruppe (tabell 2.4.5).

Tabell 2.4.5 Bruk av samarbeidslaering blant kjernegruppemedlemmer og
andre. Prosentfordeling. (N=1036)

Aldri veert medlem Har veert/er medlem
Mindre enn 10 % av undervisningen 35 17
10-25 % av undervisningen 45 45
26-50 % av undervisningen 16 33
Mer enn 50 % av undervisningen 4 6
Sum 100 100
(N) (827) (209)

Videre fant vi at med gkende antall gjennomforte kurs i samarbeidslaering
okte tilbgyeligheten til 4 bruke samarbeidsleering i mer enn 26 prosent av
undervisningen, mens den avtok nar det gjaldt 4 bruke samarbeidslering i
mindre enn ti prosent av undervisningen (ikke i tabell).

43



243 Hvordan brukes samarbeidslaering?

Typiske anvendelsesomrader

Hva bruker undervisningspersonalet samarbeidsleering til? For a fa et inn-
trykk av de vanligste bruksomradene for samarbeidsleering, spurte vi lae-
rerne og skolelederne om hvordan de vanligvis bruker samarbeidslaering
(tabell 2.4.6). Sveert mange svarte da at de vanligvis bruker samarbeidslae-
ring for a skape variasjon i en forelesning, dette stemte for 71 prosent av
de spurte. Tre av fem sa dessuten at de vanligvis bruker samarbeidslaring
til idemyldring eller til repetisjon.

Tabell 2.4.6 Hvordan bruker du vanligvis samarbeidsleering? Prosent.

Stemmer Stemmer Totalt

ganske godt Helt
For & skape variasjon i en forelesning 44 27 71
Ideémyldring 34 25 59
Til repetisjon 36 23 59
Som innledning til nytt emne 30 17 47
Som avslutning pa et emne 27 13 40
| hele timer 24 15 39
Annet 18 18 36

Formal

Vi supplerte det ovennevnte spgrsmalet ved i tillegg a spgrre hva som
vanligvis var formalet med a ta i bruk samarbeidsleering i undervisningen
(tabell 2.4.7). A aktivisere elevene pekte seg da ut som den alminneligste
begrunnelse, idet over halvparten sa at det stemmer helt at dette vanligvis
er formalet. Totalt oppga en klar majoritet, 87 prosent, at aktivisering av
elevene er et vanlig formal. Variasjon av egne arbeidsmetoder framstod
ogsa som et svaert vanlig formal med bruk av samarbeidslering (84 pro-
sent). Videre sa tre av fire at de vanligvis har som formal a fa elevene til a
leere 4 samarbeide. Like mange hadde vanligvis til hensikt 4 gke elevenes
leeringsutbytte ved hjelp av samarbeidslaering.

Vi tar forbehold om at respondentene har fatt presentert et begrenset
antall svaralternativer, og at det ikke er mye som skiller i oppslutningen
om de fire gverste svarkategoriene i tabell 2.4.7. Nar vi ser sporsmalene
om bruksomriade og formal i sammenheng (tabellene 2.4.6 og 2.4.7),
framtrer likevel variasjon og aktivisering som ngkkelord for laerernes og
skoleledernes begrunnelser for a praktisere nettopp samarbeidsleering i en
undervisningstime. Larerne gnsket a bryte opp en forelesning, de ville
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variere sine egne arbeidsmetoder. Variasjon og aktivisering er generelle
formal, med gyldighet i de fleste undervisningssituasjoner.

Tabell 2.4.7 Nar du tar i bruk samarbeidslaering i undervisningen din, hva er
vanligvis formalet? Prosent.

Stemmer Stemmer Totalt

ganske godt helt
Aktivisere elevene 35 52 87
Variere egne arbeidsmetoder 41 43 84
Fa elevene til & leere & samarbeide 40 36 76
Jke leeringsutbyttet til elevene 39 36 75
Ga bort fra ensidig tavleundervisning 33 30 63
Fa elevene til a fungere sosialt 37 25 62
Hindre at elevene kjeder seg 30 15 45
Annet formal 14 13 28

Disse begrunnelsene korresponderer med malene vi finner i den fylkes-
kommunale handlingsplanen for kompetanseutvikling i utdanningssekto-
ren for 2001 til 2005, der tilrettelegging for aktiv elevdeltakelse og varierte
arbeidsformer som nevnt var blant hovedmalene, og der samarbeidslaering
var ett planlagt steg for 4 na malet. (Akershus fylkeskommune 2001b).

A gke elevenes leringsutbytte og 4 leere dem 4 samarbeide er derimot
eksempler som har mer a gjore med undervisningens "hvorfor” (jf kapittel
1), og gjenspeiler faglitteraturens begrunnelser for hvorfor samarbeidslee-
ring beor velges, det vil si hva man kan oppna ved a velge samarbeidslae-
ring. Det er grunn til 4 fremheve at sipass mange som tre fjerdedeler av
de spurte sa at det stemte helt eller ganske godt at dette var vanlige for-
mal med a benytte samarbeidslaering (tabell 2.4.7).

Av intervjuene med laererne fikk vi det klare inntrykk av at det a vari-
ere undervisningen var et formal i seg selv (jf avsnitt 3.6). Larerne beteg-
net gjerne samarbeidslaring som en variasjonsmulighet og en form som
kunne bryte opp undervisningen slik at elevene ble aktivisert. Enkelte
kjernegruppemedlemmer framhevet at teorien om "multiple intelligences”
ga en begrunnelse for hvorfor variasjon var viktig (vaere innom ulike lee-
ringsmater, slik at alle elever kan fa noe ut av undervisningen), og at
samarbeidslaering med fordel kunne ses opp mot dette. Det var likevel
bare et fatall av leererne som ga uttrykk for en slik refleksjon rundt hvor-
for variasjon var viktig.

Sa langt kan det derfor virke som om det pedagogiske personalets
begrunnelser for a ta i bruk samarbeidslering i noe stgrre omfang har a
gjore med det vi i kapittel 1 omtalte som undervisningens "hva” og "hvor-
dan” enn med undervisningens "hvorfor”.

45



"Korrekt” bruk?

Med utgangspunkt i den faglitteraturen om samarbeidslaring som fylkes-
kommunen har benyttet i sine kurs (jf kapittel 1), hadde vi noen holde-
punkter for 4 vurdere den faktiske bruken av samarbeidsleering. Her ble
det nemlig foreskrevet enkelte kriterier for 4 lykkes. Med dette fundamen-
tet gar vi ut fra at korrekt bruk av samarbeidsleering forutsetter at laererne
sprger for at de fem grunnbetingelsene ivaretas, og at de i noen grad sty-
rer elevenes atferd i gruppene (jf avsnitt 1.1). Basiselementene skal alltid
vaere tilstede, og utgjor pa denne maten en fasit for hvordan samarbeids-
leeringen skal gjennomferes. Vi husker dessuten at Johnson og Johnson
foreskriver en serie didaktiske overveielser bade i forkant av, underveis i
og i etterkant av en gkt med samarbeidsleering. De forutsetter at laereren -
for arbeidet tar til - avklarer laeringsmal, avgjor stgrrelsen pa og sammen-
setningen av gruppene, tildeler elevene roller, tenker over mgbleringen i
klasserommet og planlegger fordelingen av laeremidler. Laereren skal for-
klare den faglige oppgaven og betingelser for 4 lykkes med samarbeidet,
leereren skal tilrettelegge for positiv gjensidig avhengighet, tilrettelegge
samarbeid mellom grupper, tilrettelegge individuelt ansvar, og spesifisere
forventet atferd. Underveis skal laereren dessuten observere og gripe inn
(tilrettelegge stimulerende samspill ansikt til ansikt, observere elevenes
atferd, gripe inn for a gi faglig hjelp eller hjelp med samarbeidet, sprge for
avslutning ved a la elevene repetere fakta eller oppsummere hovedpo-
eng). Endelig har laereren ansvaret for evaluering og prosessvurdering,
bade nar det gjelder vurdering av faglig leering og vurdering av samarbei-
det. Johnson, Johnson og Holubec 2001: 21).

Vi har forsgkt 4 danne oss et bilde av hvorvidt denne laererstyringen
og ivaretakelsen av basiselementene er tilstede nar samarbeidslaering bru-
kes i Akershus. I den grad en eller flere av de forstnevnte aspektene ved
leererstyring er innbakt i Kagans strukturer (for eksempel tildeling av rol-
ler), regnet vi med undervisningspersonalet ville gjenkjenne aspektene.
For a viderefore eksempelet: Vi forutsatte at leererne ville huske om ele-
vene fikk tildelt roller — ogsa nar tildeling av roller var et ledd i en storre
samarbeidslaeringsstrategi (struktur).

Vi starter med laerernes og skoleledernes tilrettelegging av samar-
beidsleeringen for arbeidet i gruppene starter. I tabell 2.4.8 har vi bare tatt
med dem som sier at de alltid eller i stor grad innfrir betingelsene for for-
handstilrettelegging av samarbeidsleeringen. Vi ser forst og fremst at nar
det gjelder tre av betingelsene er det ganske mange, mellom 20 og 25
prosent, som vurderer egen innsats dit hen at de alltid innfrir idealet om a
innta organisatorens rolle i forkant.
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Tabell 2.4.8 For du tar i bruk samarbeidsleering i undervisningen: | hvilken
grad vil du si at du.... Leerere og skoleledere unntatt rektor. Pro-

sent.

Alltid Istorgrad Totalt
Forklarer den faglige oppgaven for elevene 25 53 78
Tenker gjennom hvilken struktur som er formalstjenlig 22 52 74
Avklarer lzeringsmal 20 52 72
Spesifiserer hvilken atferd du forventer fra elevene 13 47 60
Begrunner arbeidsmaten for elevene 12 44 56
Forklarer kriterier for & lykkes med samarbeidet 11 44 55
Bestemmer gruppenes sammensetning etter kriterier som 7 43 50
er hensiktsmessige for samarbeidet
Planlegger fordelingen av laeremidler 9 35 44
Tenker gjennom klasserommets fysiske struktur 9 32 41
Fordeler roller pa elevene 6 32 38

Larerne og skolelederne vurderte seg selv saerlig hgyt nar det gjelder a4 pa
forhand forklare elevene hva den faglige oppgaven bestar i (78 prosent
gjor det alltid eller i stor grad), a vurdere hvilken struktur som er mest
hensiktsmessig (74 prosent), og a ha klart for seg hva som skal laeres i
lopet av samarbeidsleringsgkten (72 prosent). Over halvparten sa dess-
uten at de pleier a gjore det klart for elevene hvilken atferd som forventes
av dem, 4 begrunne valg av arbeidsform overfor elevene, og a forklare
hva som skal til for at elevene kan fa til samarbeidet (tabell 2.4.8).

Mindre vanlig er det gyensynlig a forst fordele roller til elevene, og a
ta i betraktning forhold som har 4 gjgre med det vi kan kalle "infrastruktu-
ren”, det vil si klasserommets fysiske struktur (f.eks. mgblering, vindus-
plassering m.m.), og hvordan leeremidler skal fordeles. T kapittel 3 (avsnitt
3.3) illustrerer observasjonene at bade fordelingen av leeremidler og klas-
serommets struktur (pulter som ikke kan flyttes, tilgjengelige pc-er som
avleder konsentrasjonen) kan ha direkte effekt pa elevenes utbytte av
samarbeidslaeringen. Dette er med andre ord forhold som vi mener det
bgr vaere grunn til 4 merke seg. Nar disse betingelsene ikke oppfylles,
kan det igjen hindre at samarbeidslaringsgkten fungerer etter intensjonen.
Den kvantitative studien viser at relativt fa reflekterer over den fysiske
strukturen, og illustrerer at mgbleringen kan g@delegge mulighetene for
samspill ansikt-til-ansikt i gruppene, og dermed gi darligere utbytte av
samarbeidslaringssesjonen. Dette gir grunn til & minne om det vi framhe-
vet i kapittel 1, nemlig at Akershus fylkeskommune, i motsetning til John-
sonbrgdrene, i sine kurs ikke har pekt ut direkte samspill (interaksjon
som skjer ansikt til ansikt) som tilhgrende basiselementene i samarbeids-
leering. Kanskje er dette et felt som krever mer oppmerksombhet.
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Nar det gjelder realisering av de fem basiselementene i samarbeidslaering
som Akershus vektlegger, ser det ut til at det er bevissthet omkring be-
tydningen av disse. Svarene pa spersmalet "Ndr du bruker samarbeidslae-
ring i undervisningen: I hvilken grad vil du si at du forsgker a sgrge for at
folgende fem grunnleggende elementer i samarbeidslering er ivare-
tatt/realisert?” tyder nemlig pa at tre av fem basiselementer sgkes ivaretatt
i stor grad. Sju — atte av ti laerere og skoleledere hevder at de i stor grad
eller alltid forspker a virkeliggjore disse tre betingelsene (tabell 2.4.9). Et
stort flertall, dregyt tre fjerdedeler, av lererne og skolelederne sa at de i
stor grad eller alltid forspkte a besgrge ivaretakelsen av elevenes indivi-
duelle ansvar for produktet av gruppenes arbeid. 71 prosent sa det sam-
me med hensyn til 4 ivareta positiv felles avhengighet, det vil si at eleve-
ne innser at de er sammen om arbeidet (tabell 2.4.9). 69 prosent hevdet at
de alltid eller i stor grad prgver a opprettholde lik og jevnbyrdig deltakel-
se i gruppene.

Tabell 2.4.9 Nar du bruker samarbeidsleering i undervisningen: | hvilken grad
vil du si at du forsoker a sgrge for at falgende fem grunnleggen-
de elementer i samarbeidsleering er ivaretatt/realisert? Laerere
og skoleledere unntatt rektor. Prosent.

Alltid | stor grad Totalt
Individuelt ansvar 17 60 77
Positiv gjensidig avhengighet 13 58 71
Lik og jevnbyrdig deltakelse 12 57 69
Sosiale ferdigheter 8 49 57
Prosessvurdering 8 38 46

To elementer holdes kanskje sjeldnere i hevd. Prosessvurdering (reflekte-
re over hvordan gruppen fungerer i forhold til faglige mal og samarbeid,
og vurdere hvordan gruppa kan fungere bedre) og sosiale ferdigheter
synes nemlig i minst grad ivaretatt (tabell 2.4.9). Under halvparten sa at
de i stor grad eller alltid sgrger for prosessvurdering nar de driver samar-
beidslaering. 57 prosent syntes pa samme mate 4 vaere opptatt av a besgr-
ge elevenes bruk av sosiale ferdigheter (for eksempel at de greier a
kommunisere, har tillit til hverandre, kan lgse konflikter osv). Den kvali-
tative studien ga oss det inntrykk at sosiale ferdigheter i noen grad ble tatt
for gitt av leererne. Videre at det fantes tvil om samarbeidsleeringens evne
til a skape samarbeidsand blant elevene (jf avsnitt 2.4.1). Resultatene nar
det gjelder bruken av prosessvurdering stemmer ogsi overens med det vi
fant i intervjuene med lererne. Prosessvurdering var for det forste det
basiselementet faerrest kunne redegjore for, og som en del var usikre pa
betydningen av. For det andre papekte en del av lererne som kjente til
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dette basiselementet at det gjerne var slik at prosessvurderingen ble ofret
dersom tiden ble knapp (jf avsnitt 3.2.3). Vi vil tilfgye at vi ogsa fant at et
flertall av laererne og skolelederne mente at det kunne vaere vanskelig a
besorge at de fem basiselementene var tilstede i sin undervisning, selv om
bare en av fem mente dette stemte helt eller ganske godt (se tabell 2.4.11,
neste side).

Hva sa med lerernes tilrettelegging av det pedagogiske arbeidet i
smagruppene i lgpet av prosessen? Tabell 2.4.10 viser fordelingen av
svarene pa vare spgrsmal som dreide seg om organiseringen underveis i
gruppearbeidet. Vi ser at de fleste skaret hgyt nar det gjelder a observere
hva elevene driver med. Inngripen for a bista elevene i deres faglige ar-
beid eller med selve samarbeidet i gruppa synes derimot mindre utbredt, i
sar det siste. Selv om under halvparten sa at de sgrger for vurdering av
prosessen som har foregatt (jf tabell 2.4.9), noterer vi at i overkant av 60
prosent hevdet at de i stor grad ordner med at gruppearbeidet far en av-
slutning i form av repetisjon eller oppsummering (tabell 2.4.10).

Tabell 2.4.10 Nar du bruker samarbeidslaering i undervisningen: | hvilken grad
vil du si at du... Leerere og skoleledere unntatt rektor. Prosent.

Alltid | storgrad Totalt

Observerer elevenes atferd 26 59 85
Sarger for en avslutning ved a la elevene repetere fakta eller 15 48 63
oppsummere hovedpoenger

Griper inn underveis med faglig hjelp 11 38 49
Griper inn underveis med hjelp til samarbeidet 6 31 37

Barrierer mot a lykkes

Hva — om noe — betrakter laererne og skolelederne selv som hindre for a
fa tl vellykket samarbeidslaering? Vi stilte spgrsmalet "Ta stilling til hvor-
vidt det finnes barrierer mot vellykket samarbeidslaering i din undervis-
ning”, og listet opp et sett alternative forklaringer som respondentene
skulle vurdere etter en fempunktsskala fra “stemmer helt” til "stemmer
ikke i det hele tatt” (tabell 2.4.11).

Vi forventet at det for mange ville kunne oppleves som noe vanskeli-
gere 4 si seg enig i forhold som kan betraktes som kritikk av ens egen
person, slik at bruken av skalaen ville forskyve seg noe. Skarene pa disse
sporsmalene viste seg da ogsa 4 ligge naermere midtkategorien enn de
andre spgrsmalene som angar bruken av samarbeidslaering. Derfor har vi i
denne tabellen ogsa innlemmet andelen som sa at et utsagn stemte om-
trent. I kolonnen kalt "Topp 2” gjengir vi summen av andelene som svarte
at pastanden stemte helt eller ganske godt. Kolonnen kalt "Topp 3” gir
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summen av andelene som svarte at pastanden stemte helt, ganske godt
eller omtrent.

Det relativt flest (35 prosent) mente hindret vellykket bruk av samar-
beidslering i deres egne timer, var at strukturene (samarbeidsleeringsstra-
tegiene) ikke ble brukt fullt ut, men bare delvis. Inkluderer vi andelen
som mente at dette stemmer omtrent, var 71 prosent enige i at dette gjor
det vanskeligere a lykkes.

29 prosent av lererne og skolelederne sa seg dessuten enige i at det
kan svikte nar det gjelder prosessvurdering. Dette funnet stgtter inntrykket
fra tabell 2.4.9, og styrkes dessuten av de kvalitative funnene (jf avsnitt
3.2.3). 1 alt 68 prosent mente at dette stemte omtrent, ganske godt eller
helt.

Tabell 2.4.11 Barrierer mot vellykket samarbeidslzering. Laerere og skoleledere.

Prosent.
Stemmer  Stemmer Stemmer Topp Topp
helt ganske godt omtrent 2 3
Strukturene brukes ikke fullt ut i 10 25 36 35 71
undervisningen min, bare delvis
Det blir ikke tid til prosessvurdering etterpa 5 24 39 29 68
Gruppene bruker for lang tid pa a 5 23 30 28 58
gjennomfare oppgaven
Flinke elever i klassen min dominerer 4 20 34 24 58
samarbeidet
@kt steyniva i klassen min som fgrer il 4 19 23 23 45
avsporinger blant elevene
Det er vanskelig a besgrge at de fem 3 19 44 22 66
basiselementene i samarbeidslaering er il
stede
Gratispassasjerer (elever far noe uten a 4 18 36 22 58
bidra i samarbeidet)
Svake/sjenerte elever giemmer segunnai 3 17 33 20 53
gruppene
Manglende sosiale ferdigheter/manglende 3 15 29 18 47
samarbeidsevner
Noen elever i klassen opplever metoden 1 9 17 10 27
som urettferdig
Leereren har ikke tilrettelagt og organisert 1 8 24 9 32
samarbeidet godt nok pa forhand
Aggressive elever i klassen 2 6 11 8 19
Laereren legger ikke til rette/organiserer 1 6 22 7 29
samarbeidet godt nok underveis i
undervisningen
Gruppesammensetningen fungerer ikke 1 5 21 6 27
Elever i klassen min saboterer bevisst 1 4 10 5 15
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Manglende tid til prosessvurdering kan vare en barriere som vi antar i
noen tilfelle vil kunne ha a gjore med at gruppene bruker for lang tid pa
a gjennomfere oppgavene sine, som i alt 58 prosent betrakter som et hin-
der mot vellykket samarbeidslaering i egne timer (inkludert andelen som
mener det stemmer omtrent, jf tabell 2.4.11).

Ner to tredjedeler, 66 prosent, svarte at det stemte omtrent, godt eller
helt at det er vanskelig a besgrge at de fem basiselementene i
samarbeidslaering er til stede. 22 prosent mente at det stemte godt eller
helt (tabell 2.4.11).

Det var ikke mange som mente at aggressive elever som bevisst gde-
la, eller darlig gruppesammensetning hadde noen avgjorende innflytelse
pa om de lyktes eller ei.

Til sist vil vi framheve at bare et fatall av leererne og skolelederne var
av den oppfatning at samarbeidslaeringen ikke lykkes pa grunn av at de
ikke gjor en bra nok innsats som organisator (tabell 2.4.11). Tkke desto
mindre har vi tidligere sett at ikke alle fulgte det didaktiske idealet nar det
gjaldt organisering i forkant (et mindretall pleide for eksempel a tenke
giennom klasserommets fysiske struktur, og a planlegge fordelingen av
leeremidler, forhold som den kvalitative studien viste kunne ha betydning
for om laereren lyktes med samarbeidslaeringen, jf tabell 2.4.8.) Videre har
vi funnet tegn til at basiselementene prosessvurdering og sosiale ferdighe-
ter ikke ble ivaretatt i samme grad som de andre (tabell 2.4.9), og dess-
uten indikasjoner pa at graden av tilretteleggelse underveis varierer, spe-
sielt nar det er snakk om a gripe inn og gi hjelp til samarbeidet (tabell
2.4.10). Laerernes subjektive vurderinger slik de kommer fram i tabell
2.4.11 svarer altsa ikke helt til disse resultatene.

Konklusjonen sa langt nar det gjelder a vurdere bruken av samar-
beidslaering er dermed: Vi har tatt utgangspunkt i at vellykket samarbeids-
leering fordrer en ikke ubetydelig planlegging, tilrettelegging og styring fra
leererens side. I sporreundersgkelsen fant vi indikasjoner pa at i bestemte
henseende fyller under halvparten av leererne organisatorens rolle, slik de
sentrale teoretikere brgdrene Johnson forutsetter at man skal. Dette gjaldt
hvor mange som sa at det pa forhand fordeler roller, tenker gjennom fy-
sisk struktur, og planlegger fordelingen av laremidler. Det gjaldt ogsa
andelen som intervenerer i gruppene underveis, for a gi faglige rad og
bistand med samarbeidet. Basiselementene i samarbeidsleering er i teorien
betraktet som ngdvendige for at samarbeidsleering skal fungere godt. Til
det bildet vi har funnet av praktiseringen ute i skolene hgrer ogsa at et
par av de grunnleggende elementene ivaretas i mindre grad enn de and-
re, nemlig prosessvurdering og bruk av sosiale ferdigheter. Laererne og
skolelederne selv bedgmte ufullstendig bruk av strukturer, manglende
prosessvurdering og problemer med a ivareta basiselementene som de
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barrierene som i stgrst grad hindret at samarbeidsleeringen fungerte i de-
res timer.

Kjennskap til og bruk av strukturer

Som allerede vist, oppga larere, rektorer og skoleledere som hadde del-
tatt pa kurs at strukturer var blant de forhold de har leert mest om. Hele
74 prosent av lererne og skolelederne (rektorer unntatt) som brukte sam-
arbeidslaering, antydet dessuten at de pa forhand pleide a tenke gjennom
hvilken struktur som er formalstjenlig for leringsmalet eller situasjonen.
Samtidig var ufullstendig bruk av strukturene et omrade som brukerne
selv utpekte som en barriere i forhold til 4 lykkes.

Vi spurte alle laerere og skoleledere (rektorer unntatt) med kjennskap
til samarbeidsleering "Omtrent hvor mange strukturer (ogsa kalt samar-
beidslaeringsstrategier, for eksempel "Puslespill”, "Tenk-skriv-del”, "Finn
en som kan svare”) kjenner du til?”

Lxrere og skoleledere som hadde deltatt pa kurs, anga jevnt over et
storre repertoar av strukturer enn de som ikke hadde tatt kurs, gjennom-
snittlig 7,6 mot 4,5 (Blant N=889). Disse gjennomsnittene dekker over en
god del variasjon. Blant de som har gatt pa kurs, var det vanligste 4 kjen-
ne til fem strukturer (modus). Blant kursdeltakerne var det en gvre fjerde-
del som visste om ti strukturer eller flere, og en nedre fjerdedel, som viss-
te om fire strukturer eller feerre (ikke i tabell). Bare to prosent av de som
hadde gatt pa kurs mente at de ikke kjente til noen strukturer i det hele
tatt.

Blant de som derimot ikke hadde deltatt pa noen kurs i samarbeids-
leering, sa 19 prosent at de ikke kjente til noen strukturer. En gvre fjerde-
del kjente til fem strukturer eller flere, mens en nedre fjerdedel kjente til
to eller faerre strukturer. Det vanligste svaret her var ogsa at de kjente til
fem strukturer (ikke i tabelD.

En ting er antallet strukturer man har kjennskap til, et annet spgrsmal
er hvor mange strukturer man benytter seg av i praksis. Derfor spurte vi
alle skoleledere og leerere om hvor mange strukturer de til vanlig brukte i
sin egen undervisning, for a fa et begrep om det aktive versus det passive
forrad av samarbeidslaeringsstrategier.

De som hadde tatt kurs, kjente til gjennomsnittlig 7,6, og brukte gjen-
nomsnittlig 4,7 strukturer. De som ikke hadde tatt kurs visste om 4,5
strukturer i gjennomsnitt og brukte 3,3. Dette betyr at tidligere kursdelta-
kere hadde et stgrre repertoar av strukturer som de kjente til, men at de
brukte relativt sett faerre av disse enn de som ikke hadde gatt pa kurs. De
sistnevnte hadde et mer begrenset repertoar, men brukte forholdsvis flere
av strukturene de kjente til.

Vi spurte lererne og skolelederne om de pa egen hand hadde utvik-
let eller utarbeidet noen egne strukturer. Faktisk viste det seg da at noen
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flere av de som ikke hadde gatt kurs, enn de som hadde gjort det, hevdet
at de hadde utviklet egne strukturer. 31 prosent av de som hadde fatt
kjennskap til samarbeidsleering uten 4 ha gatt pa kurs, mot 26 prosent av
kursdeltakerne sa at de hadde laget strukturer selv (ikke i tabelD).

Gjennomsnittlig antall egenutviklede strukturer var 3,1 (N=240, ikke i
tabelD). Dette inkluderer alle som oppga a ha laget strukturer selv. Ogsa
her dekker gjennomsnittet over en viss spredning. En nedre fjerdedel
hadde utarbeidet to eller ferre strukturer, mens en gvre fjerdedel hadde
utviklet flere enn fire. Det mest utbredte svar var at de hadde laget et par
strukturer selv (ikke i tabell).

Hvor mange involverer elevene pa den maten at elevenes gis innfaring i
samarbeidsleering?

Omtrent en fjerdedel av de laererne og skolelederne som hevdet 4 bruke
samarbeidslaering, hadde aldri gitt elevene sine en innfgring i bruken av
samarbeidslaering (tabell 3.4.12). Denne andelen varierer sveert lite etter
hvorvidt de ansatte har gatt pa kurs eller ikke. Den varierer heller ikke
med lerernes fagbakgrunn.

Tabell 2.4.12 Har du noen gang gitt elevene dine en innfgring i bruken av sam-
arbeidsleering? Leerere og skoleledere unntatt rektor. Prosent.

(N=994).
Ja, det har hendt 48
Ja, jeg pleier som regel a gjere det overfor nye klasser eller elever 28
Nei, aldri 24
Sum 100
Bruk av basisgrupper

Basisgrupper er langvarige, heterogent sammensatte grupper som arbei-
der sammen over lengre tid. Den viktigste hensikten med a bruke basis-
grupper med stabilt medlemskap er at deltakerne skal gi hverandre statte,
hjelp og oppmuntring, og dessuten faglig hjelp (Johnson, Johnson og
Holubec 2001: 14). Poenget med a benytte sakalte basisgrupper er med
andre ord a skape en leringsgruppe som ogsa fungerer sosialt. Vi var
derfor interessert i 4 undersgke utbredelsen av basisgrupper blant bruker-
ne av samarbeidslaering. Flertallet (59 prosent) av lererne og skolelederne
som brukte samarbeidsleering, hadde ikke basisgrupper i sine klasser. De
resterende 41 prosent benyttet seg med andre ord av basisgrupper, de
fleste av dem i noen av klassene (tabell 2.4.13).
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Tabell 2.4.13 Har du basisgrupper i dine klasser? Leerere og skoleledere unn-
tatt rektor. Prosentfordeling. (N=970)

Nei 59
I noen av klassene 17
Bare der jeg er klassestyrer 9
| alle klassene 8
| de fleste klassene 7
Sum 100

244  Hvem bruker ikke samarbeidsleering?

En fjerdedel av respondentene sa at de aldri bruker samarbeidslaering i
egen undervisning. Disse ble bedt om a svare pa hvorfor de ikke brukte
samarbeidslaering. Laererne og skolelederne fikk presentert et sett av be-
grunnelser som de skulle ta stilling til ved hjelp av en fempunktsskala
som gikk fra “stemmer helt” til "stemmer ikke i det hele tatt”.

De vanligste begrunnelsene for ikke a bruke samarbeidsleering var at
man mangler kunnskap om praktiseringen av samarbeidslaering, at man
aldri har forsgkt a bruke det, at man ikke har deltatt pa kurs og at man
ikke har nok kunnskap om det teoretiske grunnlaget for samarbeidslaering
(tabell 2.4.14).

Uten at dette skal gjores til gjenstand for inngaende analyse, er det
slik at oppslutningen om disse utsagnene i noen grad henger sammen.
Nar par av utsagn kobles ser vi for eksempel at de som svarte at de ikke
bruker samarbeidslaering fordi de ikke har tatt kurs, hadde en tendens til
ogsa a mene at de ikke har nok kunnskap om den praktiske bruken
(Pearsons’ r=.52), eller kunnskap om det teoretiske grunnlaget (r=.50). De
som forklarte det at de ikke brukte samarbeidsleering med at de ikke had-
de tatt kurs, svarte dessuten gjerne at de aldri hadde forsgkt 4 bruke sam-
arbeidslaering (r=.47). Et annet eksempel er at de som ikke synes at sam-
arbeidslaering fungerer i deres fag samtidig viste en tilbgyelighet til 4 sy-
nes at samarbeidsleering har flere ulemper enn fordeler (r=.60), eller til a
vaere usikre pa om elevene laerer nok ved bruk av samarbeidslaering

(r=.54).
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Tabell 2.4.14 Hvorfor bruker du ikke samarbeidsleering? Leerere og skoleledere
unntatt rektor. Prosent. (N=338)

Stemmer ganske  Stemmer Sum
godt helt

Jeg har ikke nok kunnskap om den faktiske 19 42 61
bruken
Jeg har aldri forsgkt & bruke 43 15 58
samarbeidsleering
Jeg har ikke deltatt pa kurs 6 51 57
Jeg har ikke nok kunnskap om det 16 40 56
teoretiske grunnlaget
Jeg synes ikke samarbeidsleering fungerer i 16 25 42
mitt/mine fag
Jeg er usikker pa om elevene leerer nok 17 17 34
ved bruk av samarbeidslaering
Jeg synes samarbeidsleering har flere 13 13 26
ulemper enn fordeler
Jeg har ikke tid 11 8 19
Jeg synes det blir for mye brak i timene 11 6 17
Andre arsaker 32 12 44

2.5 Oppfatninger og vurderinger av
samarbeidslaering

Tidlig i sporreskjemaet fikk alle spgrsmalet "Alt i alt, hva er din generelle
oppfatning av samarbeidslaering?” Svaralternativene fulgte en fem-
punktskala fra meget positiv til meget negativ.

Samlet sett var respondentene overveiende positive i sine oppfatning-
er (jf hgyre kolonne i tabell 2.5.1). Kun fire prosent av de spurte hadde
enten en ganske eller meget negativ oppfatning av samarbeidslering. 39
prosent stilte seg ngytrale, pa den maten at de verken var spesielt negati-
ve eller positive. Dette ma i og for seg noteres som en ganske betydelig
andel av de spurte. Likevel, flertallet (56 prosent) hadde enten en ganske
(41 prosent) eller meget (15 prosent) positiv oppfatning av samarbeidslae-
ring (tabell 2.5.1). Den generelle oppfatningen av samarbeidslering var
mer positiv blant rektorene enn blant laererne. Over halvparten av rekto-
rene sa at de hadde en meget positiv oppfatning, mens dette ikke gjaldt
flere enn 13 prosent av lererne (tabell 2.5.1). 91 prosent av rektorene var
enten meget eller ganske positive, blant skolelederne ellers var denne
andelen 70 prosent, hos lererne 56 prosent. Andelen indifferente, det vil
si verken negative eller positive, var storst blant leererne (41 prosent), det
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er med andre ord laererne som drar opp det samlede gjennomsnittet i
denne gruppen (tabell 2.5.1).

Tabell 2.5.1 Generell oppfatning av samarbeidsleering etter stilling. Prosent.

Rektorer  Andre skoleledere Laerere Alle
Meget positiv 51 23 13 15
Ganske positiv 40 47 41 41
Verken spesielt positiv eller negativ 9 29 41 39
Ganske negativ 0 1 4 3
Meget negativ 0 0 1 1
Sum 100 100 100 100
(N) (35) (169)  (1208) (1412)

Det samme inntrykket som fra tabell 2.5.1 satt vi igjen med etter 4 ha in-
tervjuet elever, laerere og skoleledere ute i skolene. De aller fleste var
positive, selv. om unntakene fantes. Ledelsen og kjernegruppene var svaert
positive, mens oppfatningene var mer blandede blant leererne og elevene
(f kapittel 3).

Det generelle inntrykket av samarbeidslaering, avhenger av kilden til
kjennskap, det vil si hvordan de har blitt kjent med samarbeidslaering (jf
tabell 2.5.2).

Samlet sett hadde 62 prosent av alle laerere, rektorer og andre skole-
ledere som hadde deltatt pa kurs en positiv oppfatning av samarbeidslae-
ring, 18 prosent var meget positive, 44 prosent ganske positive (tabell
2.5.2). Til forskjell gjaldt dette under halvparten, 39 prosent, av de som
ikke hadde veert med pa kurs, men hadde andre kilder til kjennskap. Seks
prosent var meget positive og en tredjedel var ganske positive. Forskjellen
fra kursdeltakerne er statistisk signifikant (kjikvadrattest).

Tabell 2.5.2 Generell oppfatning av samarbeidsleering etter kilde til kiennskap.
Leerere, rektorer og skoleledere ellers. Prosent. (N=1401)%

Deltatt pa Andre mater
kurs

Meget positiv 18 6
Ganske positiv 44 33
Verken spesielt positiv eller negativ 34 55
Ganske negativ 3 4
Meget negativ 1 2
Sum 100 100
(N) (1053) (348)

?7 Tabell 2.5.2 inkluderer kun de som sier de har hgrt om samarbeidslering.
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Vi fant dessuten at andelen som var positivt innstilte til samarbeidslering
okte klart med antall kurs man hadde vert med pa (tabell 2.5.3). Jo flere
kurs man hadde bak seg, jo mer positivt innstilt var man til samarbeidslae-
ring. T alt 47 prosent av dem som har tatt ett kurs i samarbeidslering var
ganske eller meget positive til samarbeidsleering. Andelen med en positiv
oppfatning gker jevnt opp til hele 93 prosent av dem som har sju kurs
eller flere bak seg. Den kvalitative studien indikerte at oppfatningen av
samarbeidslaering endret seg som en fglge av kursing, i det noen ga ut-
trykk for at de hadde skiftet fra 4 se samarbeidslaering som et verktgy til 4
betrakte det som en helhetlig filosofi (jf avsnitt 3.5). Det er mulig a tenke
seg at den generelle oppfatningen av samarbeidslaering endrer seg i takt
med at den instrumentelle oppfatningen erstattes av en mer filosofisk.

Tabell 2.5.3 Oppfatning av samarbeidsleering etter antall kurs. Laerere, skole-
ledere og rektorer. Prosent. (N=1051)

1 2 3 4 5 6 7+
Meget positiv 9 11 16 19 32 39 75
Ganske positiv 38 46 48 55 56 57 18
N 342 255 172 115 72 44 51

Som oppfelging til det ovennevnte spgrsmal ble alle presentert for en liste
med seks forklaringer pa begrepet samarbeidslaering, og bedt om 4 velge
ett, under spgrsmalet "Hvis du skulle karakterisere samarbeidsleaering med
ett eneste begrep, hvilken av de folgende betegnelsene svarer best til din
oppfatning av samarbeidslaering?” Vi understreker at det er mulig 4 ha en
sammensatt oppfatning av samarbeidslaering, men vi ba altsa responden-
tene om a velge den karakteristikken som la naermest opp til ens egen
oppfatning (tabell 2.5.4).

Tabell 2.5.4 Hva oppfatter du samarbeidsleering som — med ett begrep? Pro-

sent.
Rektorer Andre Leerere Alle
skoleledere

En pedagogisk metode (hvordan) 49 54 48 49
Strukturert gruppearbeid (hvordan) 6 11 18 17
En samling pedagogiske hjelpemidler (hvordan) 14 15 16 16
En pedagogisk filosofi (hvorfor) 23 13 9 10
En samling strukturer (hvordan) 3 5 5 5
En pedagogisk retning (hvorfor) 6 2 4 4
Sum 100 100 100 100
(N) (35) (166) (1171) (1372)
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Sett under ett valgte den store majoriteten, i alt 86 prosent, a karakterisere
samarbeidslaering som primaert en pedagogisk metode, som strukturert
gruppearbeid, som et sett pedagogiske hjelpemidler eller strukturer. Alle
disse definisjonene kretser om undervisningens "hvordan”. Kun noen fa i
mengden oppfattet samarbeidslaring forst og fremst som pedagogisk filo-
sofi (en av ti), eller en pedagogisk retning (fire prosent) (tabell 2.5.4).
Den enkeltkarakteristikken flest samlet seg om, var samarbeidslaering som
en pedagogisk metode.

Rektorene avvek fra de andre vet at de var mer tilbgyelige til 4 opp-
fatte samarbeidsleering som en helhetlig filosofi (23 prosent) eller en pe-
dagogisk retning (6 prosent), mens de sjeldnere oppfattet samarbeidslae-
ring som strukturert gruppearbeid *(tabell 2.5.4). Denne forskjellen mel-
lom rektorene og de andre er viktig a4 notere seg. Sa lenge rektorene er
tallmessig underlegne i forhold til de andre stillingstypene, vil rektorenes
oppfatninger ellers kunne gjemmes unna i gjennomsnittstallene.

Vi ville i tillegg underspke om kjernegruppemedlemmene, som med
sin seregne posisjon i forhold til fylkeskommunens satsing pa samar-
beidslaering, betraktet samarbeidslaering annerledes enn de som aldri har
vaert medlem av en kjernegruppe (ikke i tabell). Den kvalitative studien
viste oss at kjernegruppemedlemmene som regel ga mer presise forkla-
ringer pa samarbeidslaering enn leererne som ble intervjuet, og at de had-
de god kjennskap til basiselementene i samarbeidslering (jf kapittel 3).
Nar oppgaven som her var 4 karakterisere samarbeidslaering med ett be-
grep, var det klare forskjeller mellom medlemmer og ikke medlemmer av
kjernegrupper. Tidligere eller navaerende kjernegruppemedlemmer karak-
teriserte oftere samarbeidsleering som en pedagogisk filosofi (20 mot sju
prosent). Motsatt karakteriserte de det sjeldnere som strukturert gruppear-
beid (ni mot 18 prosent). *

Det viste seg dermed at rektorene og medlemmene av kjernegruppe-
ne skilte seg fra de gvrige ved at de var mer tilbgyelige til 4 karakterisere
samarbeidslering som en pedagogisk filosofi, mindre tilbgyelige til a4 se
det primaert som strukturert gruppearbeid.

Karakteriseringen av samarbeidsleering hang derimot ikke sammen
med laerernes fagbakgrunn, det vil si om de regnet seg som allmennfag-
eller yrkesfaglaerere. Vi fant heller ingen systematisk variasjon etter hvor
mange kurs de ansatte hadde deltatt pa.

For a konkludere: Hvordan skal vi fortolke de karakteristikkene av sam-
arbeidslaering de pedagogisk ansatte valgte? For det forste: Nar alle be-

*#  Denne forskjellen er ikke statistisk signifikant, som sannsynligvis henger

sammen med at den ene undergruppen er liten.
Forskjellene mellom kjernegruppemedlemmer og de andre er statistisk signi-
fikante (N=1270).

29
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traktes samlet, valgte et overveiende flertall, til sammen 86 prosent, 4 ka-
rakterisere samarbeidsleering som enten en pedagogisk metode, struktu-
rert gruppearbeid, en samling pedagogiske hjelpemidler, eller en samling
strukturer. Sett i lys av den pedagogiske teorien vi skisserte i kapittel 1,
knytter alle disse begrepene an til undervisningens "hvordan”. Bare 14
prosent forbandt samarbeidslaering med begreper som har 4 gjgre med
undervisningens "hvorfor” (en pedagogisk filosofi, en pedagogisk retning)
(tabell 2.5.4). Det andre hovedfunnet vart var at rektorene og kjernegrup-
pemedlemmene oftere enn andre karakteriserte samarbeidsleering som en
pedagogisk filosofi.

Vi understreker at dette er hva respondentene hovedsaklig oppfatter
samarbeidslaering som. Det betyr at vi tar forbehold om at det ikke er slik
at alle som forst og fremst oppfatter samarbeidslaering som en metode
ikke har kjennskap til den teoretiske plattformen. Vi har for eksempel
funnet at halvparten av alle skoleledere og lerere mente at de sa sam-
menhengen mellom teorien og den praktiske bruken av samarbeidslaering
(jf tabell 2.6.1, avsnitt 2.6). Likevel, hovedfunnene vare her stemmer over-
ens med resultatene fra den kvalitative studien, hvor lererne gjerne sa
samarbeidslaering som et redskap i den pedagogiske verktgykassen, mens
kjernegruppemedlemmene virket mer fortrolige med den pedagogiske
filosofien bak samarbeidsleering (jf avsnitt 3.5).

I kapittel 1 argumenterte vi for betydningen av a reflektere over for-
holdet mellom en undervisningsmetodes teorigrunnlag og selve metoden,
bade for de som laerer bort metodene og de som skal iverksette dem. I
forhold til satsingen pa samarbeidslaering ville vi derfor underspke hvor
bevisste lererne og skolelederne var i forhold til bruken av metodikken.
Valg av primaere karakteristikker kan vaere en mate a fa et begrep om
hvilket refleksjonsniva brukerne befinner seg pa. De empiriske funnene
vare tyder pa at i den grad det har veert et mal for de fylkeskommunale
kursene a sette praktiseringen av samarbeidslaering inn i en didaktisk
ramme, har ikke dette lyktes pa bred front. Dersom det har vaert gnskelig
a videreformidle filosofien bak samarbeidslaring utover i skolene, er det
et flertall som ikke har fatt dette aspektet med seg. Vi vil papeke at et
reflektert forhold til pedagogisk praksis forutsetter kjennskap til en under-
visningsmetodes teorietiske grunnlag. Vi vil derfor fremheve at det er vik-
tig at leererne far kjennskap til filosofien og de teoretiske begrunnelsene
bak samarbeidslaering som metode, og at det bgr vaere et mal for fylkes-
kommunens videre satsing a plassere samarbeidslaeringsteknikkene inn i
en didaktisk ramme.
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2.6 Learernes og skoleledernes vurdering av
egen samarbeidslaeringspraksis

I dette avsnittet gjengir vi resultatene som dreier seg om de ansattes vur-
dering av sin egen bruk av samarbeidslaering. Formalet her var 4 danne
oss et bilde av lerernes vurderinger av hvordan de jobber og om ar-
beidsmatene har endret seg etter satsingen pa samarbeidslering.

Vi ba alle leerere og skoleledere (rektorer unntatt) ta stilling til et bat-
teri av utsagn om samarbeidslaering, og ba dem benytte en fempunktsska-
la som gikk fra "helt enig” til "helt uenig”. I tabell 2.6.1 gjengir vi svarfor-
delingen blant de som sa at de bruker samarbeidsleering i sin undervis-
ning. I tabellen refereres prosentandelene som sa seg helt eller delvis enig
i disse utsagnene, samt summen av disse to andelene.

Etter svarene i tabell 2.6.1 4 dgmme, bruker flertallet samarbeidslae-
ring pa en mate som stemmer overens med fylkeskommunens intensjo-
ner, i det hele to tredjedeler, 67 prosent, sa at de bruker samarbeidsleering
sammen med andre undervisningsmetoder.

Flertallet (54 prosent) ga dessuten uttrykk for a ha fatt god nok opp-
leering i samarbeidslaering. Vel halvparten sa at de forstar sammenhengen
mellom pedagogisk teori og praktisk bruk av samarbeidslaering i form av
strukturer.

Et fatall, bare 16 prosent, syntes at samarbeidsleering fungerer godt til
alt. Omtrent like fa mente at samarbeidsleering ikke egner seg i de fagene
de underviser i.

Vi fant det interessant at over halvparten mente at de forstod sam-
menhengen mellom teori og teknikk, samtidig som kun 14 prosent opp-
fattet samarbeidslaering som en pedagogisk filosofi eller retning (jf tabell
2.5.4). Ettersom bade tabell 2.5.4 og tabell 2.6.1 gjengir gjennomsnittstall,
var det apenbart ngdvendig 4 analysere svarfordelingen pa disse spgrsma-
lene mer i dybden. Vi gjennomferte derfor en sikalt faktoranalyse, for a
undersgke om det fantes undergrupper i dette materialet som ikke ville
komme til syne nar vi bare studerte gjennomsnittene.
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Tabell 2.6.1 Vurderinger av egen bruk av samarbeidslaering. Laerere og skole-
ledere. Prosent

Helt Delvis Totalt
enig enig
Jeg bruker som regel samarbeidslaering sammen med 29 38 67
annen undervisningsmetodikk
Jeg har fatt god nok opplaering i samarbeidslaering 22 32 54
Jeg synes jeg forstar sammenhengen mellom den 14 38 52
pedagogiske teorien og den praktiske bruken i form av
strukturer
Kjennskapen til samarbeidsleering har virket motiverende 15 34 49
for meg i mitt arbeide
Jeg savner teori som drgfter fordeler og ulemper med 13 25 38

samarbeidsleering sammenliknet med andre

undervisningsmetoder

Samarbeidslaering er bare en av mange pedagogiske 10 23 33
moteretninger som snart vil bli erstattet av noe nytt

Jeg bruker samarbeidslaering sa ofte jeg kan 7 22 29
For meg er samarbeidsleering ren teknikk 6 22 28
Jeg behersker samarbeidsleering sveert godt 4 23 27
Jeg trenger mer kunnskap om samarbeidslaering fer jeg 7 17 24
kan ta det i bruk i min egen undervisning

Jeg har lest bgker om samarbeidsleering som gir en 9 14 23
teoretisk bakgrunn for metoden

Jeg synes ikke samarbeidsleering egner seg i de fagene 5 12 17
jeg underviser i

Jeg synes samarbeidsleering fungerer godt til alt 2 14 16

Faktoranalyse er en teknikk som avdekker eventuelle tendenser til at res-
pondenter som er enige i ett bestemt utsagn systematisk er enige i ett
eller flere andre utsagn.”” P4 den maten fir man et bilde av om respon-
dentene er barere av mer grunnleggende holdninger i vurderingene av
samarbeidslaering. Gjennom faktoranalysen fikk vi frem tre sikalte fakto-

% Faktoranalyse kan gi informasjon om enkeltsvar henger sammen og repre-
senterer mer fundamentale grunninnstillinger, det vil si underliggende, skjul-
te dimensjoner. Ved hjelp av denne teknikken kan vi avdekke eventuelle fel-
les komponenter for et batteri av variabler. Ut fra korrelasjonen mellom vari-
ablene, etableres en (eller flere) teoretisk underliggende variabel, en sakalt
"faktor”. Analysen frembringer gjerne flere faktorer, og sorterer dem etter
faktorladning. Faktorenes ladninger gjenspeiler innslaget av den felles di-
mensjonen i de enkelte variablene. Nar vi finner flere faktorer indikerer ei-
genverdien faktorens gjennomslagskraft i forhold til neste faktor. Eigenverdi-
en ber som en tommelfingerregel vaere 1,0 eller storre.
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rer, eller grunnleggende dimensjoner, av betydning.*

navn etter den grunninnstilling de syntes a indikere:

Vi ga faktorene

e Ukyndige som ikke er interessert i oppleering™
- Jeg bruker samarbeidslaering sa ofte jeg kan (-)
- Kjennskapen til samarbeidsleering har virket motiverende for meg i
mitt arbeide (-)
- Jeg behersker samarbeidslaering sveert godt (-)
- Jeg har lest bgker om samarbeidslaering som gir en teoretisk bak-
grunn for metoden (-)
- Jeg synes jeg forstar sammenhengen mellom den pedagogiske teori-
en bak samarbeidslaering og den praktiske bruken i form av strukturer
for samarbeidslering (-)

e Ukyndige som gnsker opplaring
- Jeg har fatt god nok opplaering i samarbeidslaering (-)
- Jeg trenger mer kunnskap om samarbeidslaering for jeg kan ta det i
bruk i egen undervisning (+)
- Jeg savner teori som drofter fordeler og ulemper med samarbeidslae-
ring sammenliknet med andre undervisningsmetoder (+)

e Positivt innstilte
- For meg er samarbeidslaering ren teknikk (-)
- Samarbeidsleering er bare en av mange pedagogiske moteretninger
som snart vil bli erstattet av noe nytt (-)
- Jeg synes ikke samarbeidsleering egner seg til det faget/de fagene jeg
underviser i (-)

I neste omgang undersgkte vi hvorvidt vi kunne gjenfinne disse tre under-
liggende holdningene til samarbeidslering i bestemte undergrupper eller
segment av respondentene. Dette gjorde vi ved a studere gjennomsnitts-
skarene pa en rekke utvalgte spgrsmal, blant dem karakteristikken av
samarbeidsleering (jf over). Ingen av disse er fremstilt visuelt i form av
tabeller eller figurer, men kommenteres i stedet fortlgpende i teksten.
Ukyndige som ikke ytrer gnske om skolering fant vi oftere blant
menn enn blant kvinner, og sjeldnere blant skoleledere enn lerere. Pa
denne dimensjonen var det ingen klare forskjeller mellom allmennfag- og
yrkesfaglaerere. Som forventet var denne holdningstypen fravaerende blant
de med en meget positiv generell oppfatning av samarbeidslaering. Der-

Faktorene har eigenverdi >1. Tre variable ("faktorer”) ble opprettet pa grunn-
lag av faktorskarene. Vi har listet opp de enkelte utsagn som har hgy grad av
positiv eller negativ korrelasjon med faktoren, det vil si utsagn som lader po-
sitivt (+) eller negativt (-) pa den gitte faktoren.

32 Denne faktoren bidrar mest til den samlede variansen, 36 prosent.
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imot fant vi den ofte blant dem som verken var spesielt negative eller
positive. (De som var negative og sterkt negative syntes a veere tilbgyelige
til a skare hoyt pa faktoren, men utslagene var ikke signifikante, ettersom
tallgrunnlaget var lite: Sveert fa hadde sterke negative oppfatninger av
samarbeidslaering). Tidligere eller eksisterende kjernegruppemedlemmer
hadde ikke denne typen grunninnstilling. Det hadde heller ikke de som
bruker samarbeidslaering mye. Derimot var faktoren positivt korrelert med
a bruke samarbeidslaering i mindre enn ti prosent av undervisningen, og
med ikke 4 ha deltatt pa noen samarbeidslaringskurs. 1 forhold til karak-
teristikkene av samarbeidsleering var de ukyndige som ikke gnsket mer
skolering i minst grad a finne blant dem som oppfattet samarbeidslaring
som en pedagogisk filosofi, i stgrst grad blant dem som omtalte det som
strukturert gruppearbeid.

I den grad man vil finne denne typen igjen pa bestemte studieret-
ninger, vil man sjeldnere finne dem blant de som underviste pa studieret-
ningene for medier og kommunikasjon og hotell- og naeringsmiddelfag,
mens de oftere vil kunne finnes blant de som underviste pa musikk, dans,
drama.

Hvem stod i seerlig grad bak den grunnleggende innstillingen til sam-
arbeidslaering som var preget av at man er ukyndig, men gnsker mer opp-
leering? Disse fant vi noe hyppigere blant kvinner enn menn. Det var flere
av dem blant yrkesfag- enn allmennfaglererne. Sannsynligvis vil man
kunne treffe pa dem blant de som hadde en ngytral generell oppfatning
av samarbeidslaering, men i liten grad blant de som var entydig negative
eller positive. Man vil neppe finne mange av dem blant kjernegruppe-
medlemmene. Derimot var faktoren positivt forbundet med 4 bruke sam-
arbeidslaering lite (mindre enn ti prosent av undervisningen), og med ikke
a ha deltatt pa kurs. De som oppfattet samarbeidsleering som pedagogisk
filosofi var lite tilbgyelige til 4 ha disse holdningene, ellers varierte ikke
denne faktoren med samarbeidslaeringskarakteristikkene. Av studieret-
ningene pekte medier og kommunikasjon seg serlig ut som en retning
der man typisk ville kunne finne ukyndige som gnsker opplaering. Det
samme gjaldt i nesten like stor grad for laerere og skoleledere som under-
viser i andre fag® enn de som sorterer inn under de femten ordinzre stu-
dieretningene (N=67). I tillegg skaret gruppen av studieretninger som
inkluderer byggfag, tekniske byggfag, trearbeidsfag, mekaniske fag og
kjemi- og prosessfag relativt hgyt pa denne faktoren. Det motsatte gjaldt
for de som underviser pa allmenne, gkonomisk og administrative fag, slik
at pa denne retningen vil det vaere mindre sjanse for a finne ukyndige
som gnsker opplaring.

¥ Folkehggskole og tilrettelagte tilbud som APO, ABO og sékalte firergrupper.
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De positivt innstilte var oftere kvinner enn menn. Skolelederne var oftere
i denne gruppen enn larere. Vi fant ingen forskjell mellom allmenn- og
yrkesfaglaerere. Tkke overraskende var det en tendens til at de som ytret
en meget positiv generell oppfatning av samarbeidsleering, var positivt
innstilte. Det samme gjaldt de som hadde karakterisert samarbeidslaring
som en pedagogisk filosofi. P4 den annen side hadde de som betegnet
samarbeidslaering som enten strukturert gruppearbeid eller som en sam-
ling strukturer, liten sannsynlighet for 4 bare pa denne grunnleggende
positive innstillingen til samarbeidslaering. Positivt innstilte fant vi saerlig
ofte blant dem som var kjernegruppemedlemmer da undersgkelsen ble
giennomfort, ikke blant de som hadde veert eller aldri hadde vaert kjerne-
gruppemedlemmer. Ikke overraskende viste analysene at man typisk vil
kunne finne positivt innstilte blant dem som bruker samarbeidslaering
mye, i mer enn 50 prosent av undervisningen, i noen grad ogsa blant dem
som bruker det 26 til 50 prosent.

Vi fant ut at det var sma sjanser for a finne positivt innstilte pa elek-
trofag, og i gruppen byggfag, tekniske byggfag, trearbeidsfag, mekaniske
fag og kjemi- og prosessfag. Motsatt var sjansene storre for a finne positivt
innstilte i gruppen som rommer studieretningene naturbruk, hotell- og
nzeringsmiddelfag, helse- og sosialfag, og salg og service.

Vurderinger av maloppnaelse

I tillegg til spgrsmalene som kun angikk egen praksis, fikk alle leerere og
skoleledere som brukte samarbeidslering, spgrsmal som favnet videre:
Disse sporsmalene dreide seg om hvorvidt deres egen praksis bidro til a
realisere to samarbeidslaeringsteoretiske formal, nemlig okt elevengasje-
ment og okt leringsutbytte for elevene (Frekvensfordelingene presenteres
ikke i tabeller eller figurer, men kommenteres fortlgpende, under).

Pa spgrsmalet "Mener du at bruken av samarbeidslaering i din under-
visning har innvirket pa elevenes engasjement?” svarte i alt 39 prosent av
de som brukte samarbeidslaering at det stemte helt (ni prosent) eller me-
get godt (30 prosent) at de fleste elevene var blitt mer aktive i timene,
uansett evne- og prestasjonsniva. (Legger vi til de som mener at dette
stemte omtrent, kommer den samlede andelen noenlunde enige opp i 79
prosent.) Svaert fa var av den mening at noen elevgrupper (verken faglig
sterke eller faglig svake) var blitt mindre aktive i timene.

Pa spgrsmalet "Har du inntrykk av at bruken av samarbeidslaering i
din undervisning har pavirket elevenes leringsutbytte?” ga vel en tredjedel
uttrykk for at det stemte helt (fem prosent) eller meget godt (29 prosent)
at de fleste elevene har fatt stgrre leeringsutbytte, uansett evne- og presta-
sjonsniva. (Inkluderer vi alle som mente at dette stemte omtrent, var atte
av ti noenlunde enige i at elevene hadde okt laringsutbyttet, som i
sporsmalet om aktivitetsniva. Graden av omtrentlighet gjor imidlertid slike
andeler vanskelige a fortolke substansielt). Bare noen ytterst fA mente at
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grupper av elever hadde fatt mindre laeringsutbytte som fglge av samar-
beidslaeringspraktisering. Interessant nok mente 40 prosent at det stemte
helt eller meget godt at de faglig svake elevene hadde gkt laeringsutbyttet,
mens 30 prosent mente det tilsvarende nar det gjaldt faglig sterke elever. T
den kvalitative studien (jf avsnitt 3.4.1) var oppfatningene delte nar det
gjaldt hvordan samarbeidslaering fungerte for ulike elevgrupper. Enkelte
leerere mente at faglig svake elever leerte lite i gruppene, men det var ogsa
de som papekte at de faglig sterke fikk lite ut av arbeidet i gruppene; de
ble stort sett henvist til 4 leere bort eller til 4 gjore hele jobben selv. Ut fra
resultatene fra den kvantitative undersgkelsen, syntes likevel relativt flest
a tillegge de faglig svake elever leringsutbytte, men vi tar forbehold om
at selv denne andelen ligger under 50 prosent.

Med sporsmalet "Har du inntrykk av at elevene i klassen din jevnt
over er positive eller negative til samarbeidsleering?” ville vi undersgke
hvordan det pedagogiske personalet vurderte sine elevers innstilling til
samarbeidslaering. Her svarte faktisk neermere halvparten at de var av den
mening at de fleste elevene var positive til samarbeidslaring, uansett
evne- og prestasjonsniva. (Sju prosent svarte at de stemte helt, 40 prosent
at de stemte meget godt). Motsatt var det svaert fa, bare tre prosent, som
oppfattet flertallet av elevene som negative til samarbeidslaering.

Endelig gnsket vi et innblikk i de ansattes vurdering av hvorvidt sat-
singen pa samarbeidslaering hadde hatt noen konsekvenser for det kolle-
giale samarbeidsklimaet ved skolene. Det kunne tenkes at sterkt fokus pa
samarbeidslaering i undervisningssituasjonene ville smitte over pa arbeids-
formene laererne i mellom. Vi stilte derfor leererne og skolelederne (rekto-
rer unntatt) sporsmalet "Har bruk av samarbeidslering fort til at laererne
pa skolen din samarbeider mer enn for?”. Et klart flertall tillegger samar-
beidslaeringen liten betydning i sa mate, idet 72 prosent svarte at kollege-
ne samarbeider omtrent som for. Vel en fjerdedel, 26 prosent, ansa at
bruk av samarbeidsleering har fert til at laererne pa skolen deres samar-
beider noe (23 prosent) eller mye (tre prosent) mer enn for (ikke i tabell).
Satsingen pa samarbeidslaering, slik undervisningspersonalet vurderer det,
har dermed ikke hatt store konsekvenser for samarbeidet kollegene i mel-
lom.

2.7 Rektorenes vurdering av
samarbeidslaeringssatsingen

Avslutningsvis i dette kapitlet skal vi gjengi resultatene nar det gjelder
rektorenes vurderinger av satsingen pa samarbeidslaering. Forst ser vi pa
rektorenes kjennskap til utbredelse av samarbeidslaering pa egen skole.
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271 Rektorenes estimat av andel av larerne med ulike typer
samarbeidslearingskurs

Vi spurte rektorene om hvor mange laerere i 50 prosents stilling eller mer
som var ansatt ved skolen, og om hvor mange laerere i 50 prosents stilling
eller mer som hadde deltatt pa henholdsvis innfgringskurs i samarbeids-
lzering og pa andre kurs i samarbeidslaering — i tillegg til innfgringskurs.
Ut fra disse opplysningene har vi beregnet rektorenes estimat av prosent-
andelen laerere ved hver skole som har tatt innfgringskurs og andre kurs i
samarbeidslaering.

Nar det gjelder innfgringskurs varierer andelene fra null til 100 pro-
sent. I fglge rektorene hadde gjennomsnittlig 72 prosent av laererne (i 50
prosents stilling eller mer) ved hver skole deltatt pa innfgringskurs. Gjen-
nomsnittet er basert pa opplysninger fra 29 skoler — seks skoler har ikke
besvart spgrsmalet. Graden av skolering varierer en del. Andelen larere
med innforingskurs er hgyere pa noen skoler. Halvparten av alle skolene
hadde 87 prosent lerere med innferingskurs. Noen steder var det faerre.
Ved en fjerdedel av skolene hadde 46 prosent eller faerre tatt innforings-
kurs.

Hva sa med vytterligere kursdeltakelse, utover innfgringskursene? I
folge rektorenes opplysninger hadde gjennomsnittlig 46 prosent av lerer-
ne ved skolene tatt flere kurs i samarbeidslaering i tillegg til innfgrings-
kurs. Ogsa her svingte andelene, fra atte til 100 prosent. Gjennomsnittet er
basert pa opplysninger fra 27 skoler. Ved halvparten av skolene hadde 31
prosent av lererne tatt flere kurs enn innfgringskurs.

2.7.2 Rektorenes vurdering av maloppnaelse

Vi stilte rektorene overfor et sett av utsagn om effektene av samarbeidslae-
ringssatsningen nar det gjaldt deres egen skole. Utsagnene dreide seg om
fylkeskommunale malsettinger bak satsingen pa samarbeidslaering: Larer-
nes metodekompetanse, elevenes engasjement og (indirekte mal) eleve-
nes laeringsutbytte. (Frekvensfordelingene pa disse spgrsmalene kommen-
teres fortlgpende, og vises ikke i tabeller).

Et overveiende flertall av rektorene, 88 prosent, sa seg helt (29 pro-
sent) eller delvis (59 prosent) enige i at satsingen pa samarbeidslering har
fort til at metodekompetansen blant lererne pa egen skole er blitt mer
variert.

Et flertall, 65 prosent mente dessuten at satsingen pa samarbeidslae-
ring har fort til at leererne pa skolen deres samarbeider mer enn for. 55
prosent var delvis enige i dette, ti prosent var helt enige. Sammenliknet
med lererne og skolelederne var altsa rektorene jevnt over noe mer til-
bayelige til 4 beromme samarbeidsleering for 4 ha medfert gkende kolle-
gialt samarbeid (jf over).
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Under halvparten, 44 prosent sa seg enige i at satsingen har fort til at ele-
vene pa deres skole gjennomgaende er blitt mer aktive enn for.

Halvparten av rektorene var helt (ti prosent) eller delvis enige (40
prosent) i at elevene ved deres skole hadde fatt stgrre utbytte av under-
visningen som en fglge av samarbeidslaeringssatsingen.

Vart siste sporsmal til rektorene gjaldt deres innsats i forhold til ut-
bredelsen av samarbeidsleering ute i skolene. Pa spgrsmalet "Har du for-
spkt 4 fremme bruken av samarbeidslaering ved din skole?” svarte sa
mange som tre fjerdedeler av rektorene at de har forsgkt 4 fremme bru-
ken av samarbeidslaering (50 i noksa stor grad, 25 prosent i svaert stor
grad). 13 prosent sa at de verken har provd a4 hemme eller fremme bru-
ken, mens 13 prosent sa at de i noksa liten grad har forsgkt pa dette.
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3 Hva kan gjere samarbeidslaering
til en suksess?

Av det forrige kapittelet, som tok for seg resultatene av spgrreskjemaun-
dersgkelsen blant laerere og rektorer i videregaende skole, ser vi at nesten
alle laerere hadde kjennskap til samarbeidslering og at et stort flertall
brukte metoden i egen undervisning.

I dette kapittelet rettes fokus mot mulige forklaringer pa at samar-
beidslaering i noen tilfeller fungerer godt og har positiv virkning i laerings-
arbeidet, mens metoden i andre tilfeller fungerer i mindre grad. T dette
kapitlet spker vi forst og fremst a belyse problemstillingen: Hvilke faktorer
kan bidra til a gjore samarbeidsicering til en suksess innenfor videregden-
de oppleering i Akershus? Med andre ord sgker vi a avdekke hva det er
som skal til for at samarbeidsleering skal fungere etter intensjonen, og ha
en positiv innvirkning pa undervisningen, elevenes laring og selve la-
ringsmiljget. Hva fremmer og hva hemmer samarbeidsleering i a fungere
som et positivt bidrag i oppleringen?

For 4 belyse problemstillingen analyseres et kvalitativt datamateriale
som bygger pa observasjoner og intervjuer, som er gjort ved fire videre-
gaende skoler i Akershus. Datamaterialet bestar av observasjon av prakti-
sering av samarbeidslaering og intervjuer med elever, lxerere, kjernegrup-
pemedlemmer og rektorer ved de fire skolene. I observasjonene fokuserte
vi pa arbeidsmatene som ble praktisert i klasserommet, det vil si opplae-
rings- og undervisningsmetoder, samt elevenes engasjement og involve-
ring. I intervjuene spurte vi etter elevenes og larernes kjennskap, hold-
ninger og vurderinger av samarbeidslaering, hvilket syn leererne hadde pa
samarbeidslaering, leerernes vurdering av samarbeidslaering i forhold til
andre undervisningsformer, kjernegruppens rolle og ledelsens engasje-
ment i forhold til satsingen pa samarbeidslaering (se intervjuguide i ved-
legg 3).

Kapittelet avsluttes med a gi en oppsummering av hvilke forhold /
faktorer vi ut fra observasjonene og intervjuene har identifisert som essen-
sielle for at samarbeidslaering skal fungere etter intensjonen, det vil si fak-
torer som er viktige for fylkeskommunen 4 kjenne til nar de skal viderefg-
re satsingen pa samarbeidsleering. For resultatene fra observasjonene og
intervjuene presenteres og kommenteres, gis det en presentasjon av me-
todevalg og teori- og datagrunnlag for denne delen av studien.
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3.1 Datainnsamling og metode

Vi har gjennomfort denne delen av evalueringen som en kvalitativ studie.
Data, som redegjort for over, er samlet inn ved hjelp av observasjon og
intervju. For a kunne svare pa den overordnede problemstillingen — Huvil-
ke faktorer kan bidra til a gjore samarbeidsicering til en suksess innenfor
videregdende opplcering i Akershus? — , matte den operasjonaliseres til
konkrete forhold som var undersgkbare. Vi sa det som viktig 4 undersgke
e hvordan samarbeidslaering ble praktisert og anvendt i opplaeringen
08
e hvordan elevenes leeringsarbeid ble pavirket av undervisningsme-
todene som ble benyttet.

Til dette hgrte det ogsa med 4 observere hvordan samarbeidslaering som
metode ble anvendt;

e Dble det tatt hensyn til de grunnleggende elementene i samarbeids-
leeringen (jf. tabell 1.1),

e hvilke samarbeidsstrukturer ble benyttet, og ble strukturene fulgt
eller brukte laereren dem fritt,

e hvordan ble samarbeidslaering brukt sammen med andre under-
visningsmetoder, og

¢ hadde samarbeidslering fatt pavirke annen type undervisning.

Sammen med observasjonen av bruken av samarbeidslaring var observa-
sjon av elevenes aktivitet og laeringsengasjement en kilde til informasjon
om nar undervisningen fungerte godt og hva som eventuelt kunne vaert
gjort for at den kunne blitt bedre. Gjennom observasjon gnsket vi derfor a
finne svar pa
e hvordan forholdet var mellom bruk av samarbeidslering og eleve-
nes deltagelse og innstilling til laeringsarbeidet.

Videre vurderte vi at elever, lerere, skolens kjernegruppe og ledelse var
gode kilder til informasjon om
e hvilke erfaringer de hadde med bruk av samarbeidslering,

e hva de mente samarbeidslaering kunne bidra med,

e nar bruk av samarbeidslaering hadde vaert vellykket og

e hva som skal til for at bruk av samarbeidsleering skal fungere etter
intensjonen.
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Ved hjelp av den kjennskapen vi har fatt til samarbeidslaering, mener vi at
vi har skaffet oss et godt grunnlag for a peke pa faktorer som kan bidra til
a gjore samarbeidslcering til en suksess innenfor videregdende oppleering i
Akershus.

I forkant av datainnsamlingen hadde vi satt opp en rekke kriterier for

utvelgelse av klasser for observasjon:
e Klassene skulle vaere pa fire forskjellige skoler.

e Det skulle velges to klasser pa studieretning for allmenne, gko-
nomiske og administrative fag og to klasser fra en og samme yr-
kesfaglige studieretning.

e Klassene skulle vaere pa videregaende kurs I — niva (VKD.

Skolene ble valgt ut i et samarbeid mellom fylkeskommunen og NIFU.
Deretter ble valg av klasser eller grupper av elever vi skulle observere,
foretatt av den enkelte skole. Skolene fikk opplyst at de skulle fa besgk
av en forsker som hadde fatt i oppdrag av fylkeskommunen a evaluere
satsningen pa samarbeidslaering. Hver av skolene fikk beskjed om a velge
ut en klasse for observasjon.

Pa den yrkesfaglige studieretningen vi observerte er det vanlig at ele-
vene gar i klasser pa inntil tolv elever nar de har studieretningsfag, og at
de har undervisning sammen med en annen klasse nar de har allmenne
fag. Pa den ene skolen hadde de slatt sammen to klasser i alle timer fordi
det til sammen bare var 16 elever pa denne studieretningen. Elevene ved
denne skolen hadde to lerere til stede i alle studieretningsfagtimene, si-
den det egentlig var to klasser, men bare en lerer i allmennfagtimene.
Elevene i denne sammenslatte klassen ble fulgt av oss i alle timene begge
dagene. Ved den andre skolen ble en klasse fulgt i alle timer unntatt i to
skoletimer hvor de hadde kropps@ving, da fulgte vi en annen klasse pa
samme studieretning. Den klassen vi fulgte observerte vi bade alene i
studieretningsfagene og sammen med andre klasser i allmennfagene.

I studieretning for allmenne, gkonomiske og administrative fag pa
VKI, var hele klasser bare samlet i 14 timer per uke i de felles allmennfa-
gene norsk, samfunnslere, geografi, eldre historie og kroppseving. I
sprakfagene B- og C-sprak og i studieretningsfagene var klassens elever
spredd pa forskjellige oppleringsgrupperinger. For observasjon av elever
pa allmenne fag var det derfor ikke mulig a fa til a fglge en klasse over to
dager pa full tid. Av praktiske grunner ble gnsket om a folge en klasse pa
hver skole fraveket. Men det ble holdt fast at observasjonene skulle vaere
av elever pa VKI-niva pa studieretning for allmenne, gkonomiske og ad-
ministrative fag. Vi fulgte derfor undervisning i forskjellige klasser og
grupper av elever (for eksempel i undervisning i studieretningsfag) pa
denne studieretningen.
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I og rundt hver av de fire skolene og de klassene eller elevgruppene som
ble observert, ble det foretatt en omfattende datainnsamling. 1 tillegg til
observasjon ble det gjennomfert intervju med larere, elever, ledelse ved
skolen og av kjernegruppene. Fgrst noen ord om observasjonen.

311 Observasjon i klasserommet
Fokus for observasjonene var fglgende fire forhold og relasjonene mellom
dem:

1) arbeidsmatene som ble praktisert i klasserommet,

2) laererens leringssyn (herunder elevsyn og syn pa egen rolle som

lerer),
3) elevenes engasjement og involvering og
4) elevenes laeringsutbytte.

Figur 3.1 Modell over fokus for observasjon av undervisning34

Samarbeidslaring - observasjon

Laererens

Arbeidsmater leeringssyn

Elevengasjement/ Leringsutbytte
-involvering

% Figuren er var, men mye av teorigrunnlaget nar det gjelder arbeidsmatene,

leererens elev- og laeringssyn og elevenes engasjement har vi hentet fra
Dysthe 1995.
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Arbeidsmdter: Nar vi i observasjonene fokuserte pa arbeidsmater var vi
ute etter 4 se hvilke opplaerings- og undervisningsmetoder og -former
som ble brukt. Vi har grovt gruppert arbeidsmatene i tre: a) Sosialinterak-
tiv undervisning basert pa at elevene arbeider sammen (samarbeidslaering,
gruppearbeid, prosjektarbeid, problembasert laring osv), b) elevene ar-
beider hver for seg (selvstudium, selvstendig lgsing av arbeidsoppgaver
osv) og ¢ en presenterende undervisning basert pa at lereren er den
aktive (tavleundervisning, forelesning, presentasjon av stoff, leksehgring
0OSV).

Elevengasjement/-involvering: Med fokus pa elevenes engasjement og
involvering, la vi vekt pa a se etter hvor aktive elevene var i forhold til de
arbeidsoppgaver som ble gitt, i hvilken grad elevene jobbet med skolear-
beid og i hvor stor grad avsporinger fant sted. I observasjonen kartla vi
ogsa hvordan engasjement og deltakelse varierte fra elev til elev. Ved a
observere elevenes engasjement og involvering samtidig som vi observer-
te arbeidsmater, var det mulig for oss 4 danne oss et bilde av sammen-
heng mellom arbeidsmater og elevengasjement, samt a gjore noen reflek-
sjoner rundt laeringsutbytte.

Leererens elev- og lceringssyn: Hvilke arbeidsmetoder som velges til opp-
leeringen henger sammen med laererens leringssyn. Vi opererer her med
en grov todeling hentet fra boka "Det flerstemmige klasserommet” av
Olga Dysthe (1995). Ved a bruke denne todelingen far vi skissert to ytter-
punkter av elev- og laeringssyn som vi mener er nyttige a ha med i drof-
tingen av observasjonene. Vi er imidlertid klar over at den enkelte laerers
elev- og leringssyn ikke ngdvendigvis behgver a tilhore det ene eller det
andre ytterpunktet, men vil kunne befinne seg et sted i mellom disse to.
Tabell 3.1 gir en stikkordsmessig oversikt over to ulike typer elevsyn,
kunnskaps- og laeringssyn og syn pa lererens rolle i opplaeringen.

Laereren kan innta ulike roller i samspillet med elevene. Den ene ho-
vedtypen (jf type 1 i tabell 3.1) er a se seg selv som formidler av kunn-
skap. Her betraktes elevene som tomme kar som det er laererens oppgave
a fylle med kunnskap. Dette skjer etter en modell som baserer seg pa en
linezer forstaelse av kunnskap, det vil si at kunnskap a kommer fgr kunn-
skap b, og i den rekkefplge ma kunnskapen presenteres for elevene.
Forst skal fakta presenteres, hvoretter forstaelse etableres for analyser kan
foretas.
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Tabell 3.1 Leererens leeringssyn, her under elevsyn og syn péa egen rolle
som leerer
Type 1 Type 2
Leererens Formidler Tilrettelegger
rolle
Elevsyn Eleven som passiv mottaker. Eleven som aktiv og som
Eleven som tabula rasa — hypotesegenerator. Det er bare
blanke ark der erfaring og den leerende selv som kan
undervisning skriver sine tegn.  gjgre laeringsarbeidet. Ingen
Eleven som et tomt kar som kan overta andres strukturer for
skal fylles med kunnskap det som skal leeres. Verden blir
ikke oppdaget, men konstruert
etter et sett av strukturelle
regler.
Kunnskaps- Kunnskap sees som allment Konstruktivistisk syn. Kunnskap
og aksepterte sannheter. eksisterer ikke uavhengig av
leeringssyn  Kunnskap er blitt en etablert den som leerer. Kunnskap

autoritet.

Grunnleggende kunnskap
kommer fgrst, tenkning og
refleksjon kommer senere.
Fakta — Forstaelse — Analyse
Kunnskap formidles og
overfgres.

konstrueres eller skapes pa nytt
hos hver enkelt.

Mosaikk: Tenkning kommer
forst eller samtidig med fakta.
Fra enkle til kompliserte
mentale modeller.

Kunnskap veves sammen med
det individet vet og kan fra fer.
Kunnskapen vil variere med
den som leerer.

I motsetning til dette stair en modell (f type 2 i tabell 3.1) hvor laereren
oppfatter seg selv som en tilrettelegger. Eleven anses som en hypotesege-
nerator, og arbeidet baserer seg pa et konstruktivistisk syn pa kunnskap
og laering: Eleven selv konstruerer sin egen kunnskap pa basis av "mosa-
ikkbiter” av kunnskap. Det er ikke sa vesentlig i hvilken rekkefglge ny
kunnskap presenteres. De enkelte bitene vil likevel falle pa plass der de
hgrer hjemme i mosaikkbildet.

Dysthe (1995) skiller mellom det hun kaller monologiske og dialogis-
ke klasserom. Monologiske klasserom domineres av presenterende un-
dervisning, og monologisk undervisning kjennetegnes ved mye enveis
kommunikasjon og lererens formidling av kunnskap (f type 1 i tabell
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3.1). Dysthe (1995) peker pa at presenterende undervisning nok er den
formen som tradisjonelt har preget den norske skolens undervisning. Ar-
saken til at den presenterende undervisningsformen har vaert si domine-
rende, hevder Dysthe (1995, s. 205) “henger sammen med at den som
skal laere, per definisjon mangler kunnskap, og enveiskommunikasjon fra
dem som vet til dem som ikke vet, synes 4 vaere en naturlig mate 4 un-
dervise pa”. Det dialogiske klasserommet derimot domineres av sosialin-
teraktiv undervisning og bygger pa konstruktivistisk teori. I denne under-
visningsformen legges det vekt pa interaksjon mellom laereren og elevene
og mellom elevene. Et vesentlig kjennetegn ved dialogisk undervisning er
at den bygger pa antagelsen om at mening blir skapt gjennom interaksjon,
og at lering forstis bade som en kognitiv og sosial aktivitet. Noe som
innebaerer at "mening blir skapt i fellesskap, og at optimalt leringspoten-
siale er avhengig av samspill mellom disse to prosessene” (Dysthe 1995:
204). A lere ses ikke som 4 fa pafyll med informasjon som en lerer for-
midler, men som en omforming og utvidelse av tidligere forstaelse (jf.
type 2 i tabell 3.1).

Dette er selvsagt et stilisert sort-hvitt bilde. Virkeligheten vil ofte be-
finne seg mellom slike ytterpunkter. Men bade som utgangspunkt for ob-
servasjonen av hva som skjedde i klasserommene og for analysen av re-
sultatene, er slike stiliserte modeller ofte nyttige, selv om vi vet at vi ikke
finner noen klasserom som er akkurat slik. Ut over data samlet inn ved
observasjon, ble det foretatt intervju (se nedenfor) som ogsa bidro til a
belyse laerernes larer-, elev- og laeringssyn.

Leeringsutbytte: Leringsutbytte forstar vi som bade faglig og sosialt utbytte
av leringsarbeidet. Det er selvfglgelig ikke mulig pa bakgrunn av obser-
vasjoner i to dager pa den enkelte skole a si noe om de observerte eleve-
nes totale laeringsutbytte. Det vi gnsket a fa tak i var elevenes laeringsut-
bytte i de timene vi observerte. Laringsutbytte kan ikke observeres like
direkte som valg av opplaeringsmetoder og elevengasjement. Vi antar
imidlertid at leeringsutbytte kan henge sammen med elevenes arbeid med
og engasjement overfor laerestoffet. Ved a registrere elevenes arbeid med
lzerestoffet, og lytte til samtalen som foregikk i klasserommet mellom lae-
rer og elever og mellom elevene, har vi til en viss grad kunnet danne oss
et bilde av leeringsutbyttet. Vi sa for oss at i de tilfeller der engasjementet
var stort, der det foregikk konsentrert arbeid med og samtale mellom ele-
vene om larestoffet, kunne man tenke seg at dialogen avslgrte noe av
leeringsutbyttet, bade det faglige og sosiale. Imidlertid vurderte vi ikke
dette som tilstrekkelig for 4 kartlegge laeringsutbyttet, og vi samlet derfor
inn data om dette ogsa gjennom intervju med bade laerere og elever (jf
nedenfor).
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Klasseromsforskning er ikke et entydig begrep som kan reduseres til et
tematisk fokus eller en saerskilt vitenskapelig metode. Forskning i klasse-
rommet kan ha utgangspunkt i ulike tematiske sa vel som metodologiske
perspektiver (Klette 1998). Hvilken metode en tar i bruk vil i stor grad
henge sammen med hva en forsker pa. Hvis en for eksempel gnsker a
registrere hvor stor andel av tiden leereren har ordet i forhold til elevene
eller hvor mye guttene kommer til orde i forhold til jentene, sa ma en
registrere dette. Det mest formalstjenlige vil da vaere a ta i bruk systema-
tiske observasjon hvor en krysser av pa et skjema etter anvisninger fra
ferdige oppstilte kategorier. Ved bruk av slike skjemaer kan en for ek-
sempel hvert 15. sekund krysse av for den atferdstypen pa skjemaet som
har vaert registrert i det foregaende intervall. Observatgrens rolle blir da
begrenset til a registrere den atferden som pa forhand er spesifisert, uten
a analysere eller vurdere atferden (Kleven mfl 1998). @nsker en derimot a
fokusere pa sosial interaksjon i klasserommet er etnografiske metoder mer
egnet. Etnografisk metode kan beskrives som studiet av sosial interaksjon
i naturlige settinger gjennom observasjon og uformell deltagelse og kon-
versasjon (Klette 1998, s 18).

Vart fokus i denne undersgkelsen var 4 se pa sammenhenger mellom
utformingen av oppleringen og hvordan dette pavirker elevenes enga-
sjement. Vi er altsa i stor grad opptatt av den sosiale interaksjonen i klas-
serommet. Vi valgte derfor en metode som ligger naermere den etnogra-
fiske enn den systematiske tilnaermingen til klasseromsforskning. Ved vare
observasjoner valgte vi a ha en mer apen tilnaerming og ikke folge et de-
taljert skjema for registrering av atferd. Dette betyr ikke at vi ikke pa for-
hand reflekterte rundt hva vi gnsket a4 fokusere spesielt pa i observasjo-
nene. I forkant av observasjonen utarbeidet vi en Igs observasjonsguide
pa bakgrunn av det vi her har presentert (se vedlegg 2). I den har vi listet
opp det vi mente ville vaere viktig 4 se etter i lgpet av observasjonen. Pa
denne maten manifesterte vi de valg og prioriteringer vi pa forhand hadde
foretatt nar det gjaldt siling av informasjon, det vil si hva vi ville anse som
vesentlige og uvesentlige observasjonsdata. I praksis fungerte observa-
sjonsguiden som en huskeliste, men noe strengt avgrenset observasjons-
skjema var det ikke. Vi bestrebet oss pa a ha en apen tilnserming, det vil
si 4 ta inn sa mange inntrykk som mulig, for dermed 4 holde muligheten
apen for 4 se ogsa det uventede.

Vi gjennomforte to dagers observasjon ved hver skole, slik at vi i alt
observerte i atte dager. For hver ny klasse eller elevgruppe som ble ob-
servert, ble forskeren presentert for elevene. De fikk opplyst at de var blitt
med i en underspkelse om samarbeidslaring, og at en forsker skulle ob-
servere i deres ordinaere timer. Observasjonen skjedde ved at forskeren
inntok en "bakerst-i-klassen posisjon". Med en slik posisjon siktes det til at
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forskeren ikke hadde noen aktiv rolle i opplaeringen, men inntok en pas-
siv tilskuerrolle.

3.1.2 Intervju

Etter at observasjonene var avsluttet gjennomfgrte vi intervjuer med tre
leerere, tre elever, rektor og kjernegruppa i samarbeidslaring ved hver av
de fire skolene. I intervjuene var vi saxrlig pa jakt etter 4 fa belyst elevenes
leeringsutbytte og opplevelse og vurdering av samarbeidslaring, samt lee-
rernes laeringssyn og vurdering av egen rolle. Vi var ogsa opptatt av a fa
svar pa hvilke erfaringer laererne hadde med bruk av samarbeidsleering og
deres vurderinger av metoden, samt i hvilken grad de hadde en teoretisk
refleksjon knyttet til valg av undervisningsmetode. Vi gnsket a fa vite noe
om forholdet mellom teori og praksis. Praktiserte laererne samarbeidslae-
ring som ren teknikk, eller hadde de et bevisst forhold til metodikkens
teorigrunnlag og et reflektert forhold til nar og hvorfor de bruker samar-
beidslaering som undervisningsmetode? Vi gnsket ogsa a fa kjennskap til
ledelsens vurdering av og engasjement i forhold til samarbeidslaering,
samt a fa avdekket kjernegruppens rolle og betydning i forhold til skolens
bruk av samarbeidslering.

I forkant av intervjuene utarbeidet vi en intervjuguide (se vedlegg 3)
som tok opp de emnene vi gnsket a4 fa belyst. Som med observasjons-
guiden fungerte denne lgst strukturerende pa intervjuene, men ikke som
en tvangstrgye. 1 intervjuene med elever var hensikten 4 kartlegge blant
annet:

e FElevenes vurdering av samarbeidslaering generelt og prinsipielt

e Elevenes vurdering av andre arbeidsformer

e Elevenes vurdering av hvordan samarbeidslaering og andre ar-
beidsmater fungerer i den klassen vi har observert, bade for seg
selv og for klassen som helhet

e FElevenes vurdering av elevenes praktisering av samarbeidsleering
eventuelt andre arbeidsformer, samt vurdering av leeringsutbytte
sett i relasjon til ulike arbeidsmater, herunder samarbeidsleering

Intervjuene med elevene ble foretatt som gruppeintervjuer og varte om
lag en time. Gruppeintervjuer kan bringe frem momenter som den enkelte
informant ikke selv hadde kommet pa alene. Det kan ogsa gi en trygg-
hetsfglelse som gjor det lettere a prate nar en far vaere sammen med noen
en kjenner. En ulempe ved gruppeintervju kan veere at informantene ikke
tor apne seg og svare av redsel for a avslgre noe for de andre informan-
tene. Vi vurderte tema for vare intervjuer som i liten grad a bergre forhold
elevene ville betrakte som personlige, og som de ville ha problemer med
a snakke apent om med andre elever til stede.
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I intervjuene med klassenes lerere var hensikten a kartlegge blant
annet:

e Laxerernes egen vurdering av syn pa egen roll. pa elevsyn og pa
lzerings- og kunnskapssyn

e Laxerernes vurdering av samarbeidslaering pa et generelt/prinsipielt
grunnlag

e Laxerernes vurdering av samarbeidslaring spesielt i sitt fag i sin
klasse

e Laxerernes vurdering av andre arbeidsformer generelt og spesielt

e Lexrernes vurdering av hvordan samarbeidsleering og andre ar-
beidsmater fungerer i den klassen vi har observert, bade for den
enkelte elev, for klassen som helhet og for seg selv som laerer

e Lerernes vurdering av elevenes praktisering av samarbeidslaering
eventuelt andre arbeidsformer, samt vurdering av elevenes lze-
ringsutbytte sett i relasjon til ulike arbeidsmater, herunder samar-
beidslaering. I tillegg kartlegging av hvilke faktorer laererne selv
mener at apenbart fremmer eller hemmer laering i klassen

Intervjuene med lxrere ble gjennomfert som individuelle intervjuer og
varte fra 30 minutter til en time. Vi vurderte at leererintervjuene hadde
potensialet i seg til a inneholde spgrsmal som kunne bergre forhold den
enkelte laerer ikke gnsket a dele med sine medarbeidere. Vi valgte derfor
a gjennomfgre laererintervjuene som individuelle intervijuer.

I intervjuene med skolens ledelse var hensikten 4 kartlegge blant
annet:

e Ledelsens vurderinger av samarbeidsleering prinsipielt og generelt

e Ledelsens vurdering av eget engasjement for a fremme bruk av
samarbeidslering pa egen

e Omfang av deltakelse i etterutdanning innen samarbeidslaering

Intervjuene med skolens ledelse, det vil si med rektor, ble giennomfart
som individuelle intervjuer og tok fra 20 til 45 minutter.

I intervjuene med skolenes kjernegruppe i samarbeidslering stilte vi
en rekke av de samme spgrsmalene som til laererne. I tillegg til at vi gns-
ket a fa avdekket hvordan kjernegruppen har arbeidet, kjernegruppens
vurdering av egen innsats og betydningen av denne innsatsen. Intervjue-
ne med kjernegruppene ble gjennomfgrt som gruppeintervjuer og tok fra
en til en og en halv time. Dette fordi vi antok at kjernegruppemedlemme-
ne var godt kjent og vant til 4 snakke sammen om forhold som bergrer
samarbeidslaering.
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Av anonymiseringshensyn har vi valgt a4 benevne alle informanter, lerere,
rektorer og elever som vi har intervjuet som hunkjonn.

Pa bakgrunn av resultatene av denne omfattende datainnsamlingen
presenterer vi videre i dette kapittelet:

e lxreres og elevers kjennskap til samarbeidslaering,

e hvordan samarbeidsleering ble praktisert ved de ulike skolene,

e holdninger og vurderinger til samarbeidslaring,

e vurdering av samarbeidsleering i forhold til andre undervisnings-
former,

e i hvilken grad samarbeidslaring ble vurdert som en ren metode
eller om det ogsa ble betraktet som, eventuelt fungerte som en
leeringsfilosofi for den enkelte skole og/eller lerer,

e kjernegruppenes rolle og

e ledelsens engasjement i forhold til satsingen pa samarbeidslaering.

I slutten av kapittelet oppsummeres faktorer vi pa bakgrunn av resultate-
ne fra den kvalitative studien mener kan bidra til a gjore samarbeidsleering
til en suksess i videregaende skole i Akershus.

For vi presenterer resultatene av den kvalitative studien minner vi om
at det er viktig 4 huske at resultatene av denne delen av underspkelsen
ikke er representative. Dataene fra en kvalitativ studie gir mulighet til 4 fa
innsikt i hvordan informantene selv vurderer ulike forhold ved at de selv
far formulere sine opplevelser og erfaringer i forhold til det tema som tas
opp i et intervju. Kvalitative studier som bruk av observasjon i et klasse-
rom, gir ogsa en unik mulighet til 4 se hvordan opplaeringen og bruken
av samarbeidslaering faktisk kan forega. Men en kan ikke pa bakgrunn av
disse resultatene generalisere til hvordan lerere generelt opplever bruken
av samarbeidslaering, eller hvordan samarbeidslaering foregar i andre tilfel-
ler enn det vi ser her.

3.2 Kjennskap til samarbeidslaering

I dette avsnittet belyses laereres og elevers kjennskap til samarbeidslaering
ved a se pa hva de intervjuede laerere og elever forsto med samarbeidslae-
ring, hvor de hadde hgrt om og laert om samarbeidslaering, og hvordan de
selv beskrev hva de fem basiselementene i samarbeidslering innebar.
Forst presenteres hvilke kilder til kunnskap om samarbeidslaering som de
intervjuede lererne og elevene oppga. Deretter presenteres lerernes egne
beskrivelser av hva samarbeidslaering er og deres kjennskap til og forsta-
else av de fem basiselementene i samarbeidslaering. Videre presenteres
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elevenes egne beskrivelser av hva samarbeidslaering er og til slutt deres
kjennskap til og forstaelse av de fem basiselementene.

3.21 Kilder til kunnskap om samarbeidslzring

Skolenes opplaring av elevene i bruk av samarbeidsleering varierte. Det
gjorde ogsa lerernes begrunnelser for hvorfor elevene skulle bruke sam-
arbeidslaering. Den kilden til kunnskap om samarbeidsleering som samtli-
ge av de intervjuede elevene hadde mott, var laerernes gjentagende forkla-
ringer i undervisningstimene om hvordan de skulle jobbe ved samarbeids-
leering og deres praktisering av samarbeidslaering. Ved to skoler hadde
elevene fatt mer kursing i hva samarbeidsleering innebzerer enn ved de to
andre skolene.

Ved begge skolene hvor vi intervjuet yrkesfagelever, oppga noen
elever at de hadde hatt innfgringskurs i bruk av samarbeidsleering ved
skolestart pa grunnkurs. Men enkelte av yrkesfagelevene, som ble inter-
vjuet, kunne ikke huske innfgringskurset pa grunnkurs. Det viste seg at
disse enten ikke hadde vaert til stede ved skolestart eller hadde gatt pa en
annen skole pa grunnkurs. Yrkesfagelevene ved den ene skolen fikk
dessuten et kurs i bruk av samarbeidslaering mens observasjonene ved
skolen foregikk. Ifolge opplaringsleder ved skolen, fikk alle elever et 16
timers kurs sammen med sine lerere lagt opp etter regulaer timeplan.
Allmennfagselevene ved den ene skolen oppga at de hadde fatt innfgring
i bruk av samarbeidslaring hvor lereren hadde gitt en redegjorelse for
hvorfor de brukte samarbeidslaering ved begynnelsen av grunnkurs. Ele-
vene ved den andre allmennfagsskolen kunne ikke huske at de hadde
mottatt noen innfgring i bruk av samarbeidsleering annet enn at lereren
forklarte kort hva de skulle gjgre i timen. Her ser elevenes kilde til kunn-
skap om samarbeidslering altsa ut til i forste rekke a vaere lerernes for-
klaringer av hva samarbeidslaering er i forbindelse med undervisningen og
bruk av det i oppleringen.

De lxrerne vi intervjuet hadde minimum deltatt pa korte kurs pa
egen skole arrangert av skolens kjernegruppe. Dette var hovedsakelig
totimers eller en-dags kurs, som hadde foregatt pa planleggingsdager,
hvor samarbeidslering som metode var blitt praktisert. Ved en skole had-
de skolen arrangert et omfattende kurs for alle skolens laerere. Ut over
kurs holdt pa skolen hadde en del av de intervjuede laererne deltatt pa
en- og todagers kurs arrangert av fylkeskommunen. T tillegg til kurs pa
skolene, hadde larere som var eller hadde vert medlemmer av en kjer-
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negruppe vert pa kurs med kanadierne®, enten ved at de hadde reist til
Canada eller at de hadde vaert pa kurs kanadierne hadde holdt i Norge.

Tre av de intervjuede laererne, som ogsa var eller hadde vaert med-
lemmer av en kjernegruppe, hadde ogsa selv vaert med pa a holde kurs
for lerere pa egen skole og pa andre skoler. En av lererne som hadde
deltatt pa flere kurs, papekte viktigheten av 4 bli kurset.

Jeg har deltatt pa mange kurs, flere todagers kurs, klassestyrerkurs,
norsklcererkurs og kurs med kanadierne. Det er viktig med mye kur-
sing, en md jobbe med det for d lcere det. For meg ble det som en ny
pedsemrunde.

Nar det gjelder leerernes kjennskap til samarbeidslaering gjennom skriftlig
materiale, var det bare et par av de intervjuede laererne som hadde lest
noe annet enn hefter og kopier de hadde mottatt pa kurs. Enkelte laerere,
som var eller hadde vaert medlem av en kjernegruppe, hadde lest boker
om samarbeidslering. Av bgker som ble nevnt var Samarbeid i skolen
(Johnsen mfl 1998), Cooperative Learning (1994), Som hdnd i banske
(Johnson mfl 2001) og Mange Intelligenser i Klassevcerelset (Armstrong
1998). Noen laerere oppga at de hadde fatt anbefalt bgker om samarbeids-
lzering, men at de ikke hadde lest dem.

Av intervjuene kom det frem at kursdeltakelse blant lererne varierte
fra skole til skole. Imidlertid var medlemskap i en kjernegruppe av storre
betydning for hvor mange kurs leererne hadde deltatt pa enn hvilken sko-
le de tilhgrte. De lererne vi intervjuet som var eller hadde veert medlem-
mer av en kjernegruppe, hadde deltatt pa flere kurs enn de andre lererne
som ble intervjuet (jf avsnitt 2.3.2). Dette var tilfellet ved alle fire skolene.

3.2.2 Lerernes egne beskrivelser av hva samarbeidslaering er

Lererne ble i intervjuene bedt om a gi en redegjorelse for hva samar-
beidslaering er. Noen av de intervjuede laererne kunne gi en beskrivelse
av hva samarbeidslaering er. Men enkelte hadde problemer med a gi en
slik beskrivelse. En laerer sa hun wvisste svcert lite om samarbeidslaering og
at hun selv derfor ikke brukte det, men at hun gjerne skulle leert mer om
det. En annen mente at det var det samme som vanlig gruppearbeid, dette
var en leerer som brukte gruppearbeid pa en mate som hadde mange fel-
les trekk med samarbeidsleering. Dette var begge leerere som kun hadde
blitt orientert om samarbeidslaering gjennom kurs pa et par timer pa sko-
len i regi av skolens kjernegruppe. Imidlertid var det ogsa ved en av disse

% “Kanadierne” refererer seg til de kontaktpersonene i Canada ved Durham

Board of Education som Akershus fylkeskommune har hatt et naert samar-
beid med i forbindelse med satsingen pa samarbeidslaering, se kapittel 1.

80



skolene en laerer som bare hadde fatt innfering gjennom kurs pa skolen,
som ga en mer utforlig beskrivelse av hva samarbeidslering er.

Samarbeidslcering innebcerer ansvarliggjoring overfor andre i klassen
og pad gruppa for d kunne videreformidle stoff. Jeg skiller mellom sam-
arbeidslcering og gruppearbeid. Samarbeidsicering foregar over kortere
tid og med mer begrenset stoffmengde. Men grunnleggende elementer i
samarbeidslcering er ogsd viktig for at vanlig gruppearbeid skal funge-
re godlt.

Selv om bildet ikke er svart-hvitt, var det tydelig at lzerere som hadde gatt
pa kurs arrangert av fylkeskommunen kunne gi en noe mer grundig be-
skrivelse av samarbeidslaering, selv om presiseringsnivaet varierte en god
del. Her gjengis fire beskrivelser gitt av lerere som har deltatt pa kurs
arrangert av fylkeskommunen.

Samarbeidslcering er for det forste at elevene skal jobbe sammen mot
et felles mdl. De er kollektivt ansvarlige. For det andre at de skal lcere d
jobbe i et fellesskap, lcere seg d tolerere andres syn samtidig som de
skal hevde sine synspunkter. Det er en bharmonerende metode. Den
bar klare demokratiske aspekter. Den innebcerer at elevene skal arbei-
de for et felles mdl for a lcere pd individniva.

Samarbeidsicering trener sosiale evner, det setter krav til det individu-
elle gruppemedilem og til gruppa som belbet. Det viktigste er at alle md
til pers, alle ma delta.

Samarbeidsicering er at en del elever er i en gruppe og far forskjellige
oppgaver d lase og sa skal de vise hverandre.

Samarbeidsicering innebcerer at vi bruker grupper mer forpliktende
enn vanlig gruppearbeid. Elevene kan gjore deler av en oppgave og ut-
veksle svarene, de jobber mer intenst. Det har med ansvar d gjore, mer
Jforpliktende samarbeid.

Disse beskrivelsene tar pa hver sin mate opp ulike aspekter ved samar-
beidslaering. Noen larere legger vekt pa metodikken, mens andre legger
mer vekt pa hva samarbeidsleering innebaerer og gir av effekter. Sammen-
ligner en beskrivelsene over med beskrivelsene til laerere som var eller
hadde veert medlemmer i en kjernegruppe, skilte kjernegruppemedlem-
menes uttalelser seg ut ved at de pa en mer presis mate forklarte hva
samarbeidslaering er.

Samarbeidslcering er strukturerte samarbeidsformer, elevene har klare
oppgaver og at det er en pedagogisk lceringsform som aktiviserer eleve-
ne. Et lceringssystem som verdsetter flere talenter ved elevene enn tra-
disjonell teoretisk rettede lceringsmetoder. Samarbeidsicering innehol-
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der kreative elementer bvor elevene far lov til d vise seg frem, for ek-
sempel tegning som struktur.

Samarbeidsicering er en mdte d drive lceringsarbeid pa der alle eleve-
ne blir involvert i det faglige arbeidet gjennom selve metoden, der de
ansikt til ansikt kan snakke om det faglige, der de blir gjensidig av-
bhengig av hverandre samtidig som de bar individuelt ansvar. Viften
av metoder bidrar til d ivareta det.

Det er en metode hvor elevene lcerer d nyttegjore seg hverandres kunn-
skap for a nd lenger. De fem punktene sier det mer forklarende, gjen-
sidig respekt, positiv og gjensidig avhengighet osv. Hvis du skjonner at
buvis du lcerer noe sammen med andre, sa nar du lenger. Men det har
noe med modenbet d gjore. Det md veere virkelig for dem. De mda erfa-
re at det blir mye bedre ndr de jobber sammen. Det fungerer av og til.
I perioder ser du at det fungerer, men det avhenger av hvem de er pad
gruppe med, elevenes motivasjon og hvor bevisste vi er pd d vurdere
det underveis.

Det er en strukturert mdte d fa mennesker til d samarbeide og samti-
dig innse nytten av det. En ser resultatet med en gang. Og at det er en
mdte a bli bedre kjent med andre mennesker ogsd, flere deler av sam-
arbeidslceringen.

Felles for disse fire beskrivelsene er at de bade forklarer samarbeidslaering
som en metode og hva en kan oppna med a bruke denne metoden. Det
vil si at de i tillegg til 4 beskrive metodikken ogsa i stgrre grad gir en be-
grunnelse, de svarte pa didaktikkens hvorfor-dimensjon (se avsnitt 1.4.1),
for 4 benytte samarbeidsleering. Men som papekt over, var det ogsa flere
av laererne som har deltatt pa kurs i regi av fylkeskommunen, som var
inne pa hva elevene kan lere gjennom bruk av samarbeidsleering.

3.23 Leerernes kjennskap til og forstaelse av de fem
basiselementene i samarbeidslaering

I avsnitt 1.1 ble det papekt at for a fa samarbeidsleering til 4 fungere ma
visse grunnleggende komponenter vare til stede. I sine innfgringskurs har
Akershus fylkeskommune lagt vekt pa folgende fem komponenter:

o ik og jevnbyrdig deltagelse

e positiv gjensidig avhengighet,

o individuelt ansvar for gruppeproduktet,
e bruk av sosiale ferdigheter og

e prosessvurdering.

82



Hvilken faktiske kjennskap har sa laererne til hva samarbeidslering gar ut
pa? Vi ba lxrerne kort forklare hva de ulike basiselementene i samar-
beidslaering innebaerer. Vi vil nedenfor ta for oss de ulike basiselementene
og ga igjennom ulike eksempler pa laerernes forklaringer pa dem. Etter a
ha gatt igiennom de enkelte elementene, foretar vi en oppsummerende
drofting av leerernes redegjorelser.

Lik og jevnbyrdig deltagelse

Det ble i kapittel 1 forklart at "lik og jevnbyrdig deltakelse” innebaerer at
alle gruppemedlemmene skal vere med og delta i gruppearbeidet. Ikke
alle laererne hadde full oversikt over hva ”lik og jevnbyrdig deltagelse”
innebaerer. Noen av laererne mente at det var mye av det samme som
"individuelt ansvar” innebaerer, og de la saerlig vekt pa at hver og en ma
ta ansvar for den oppgaven de har fatt utdelt.

Lik og jevnbyrdig deltagelse er at alle ma gjore jobben sin for at ting
skal fungere.

Andre papekte at en kunne organisere samarbeidsleringen og differensie-
re opplaeringen pa en slik mate at alle elever kunne delta i gruppene, selv
om de hadde ulike ferdigheter.

Med samarbeidsicering kan man differensiere slik at det ser ut som
alle gjor det samme.

Og nettopp ved at alle elevene far oppgaver de kan mestre, sa har alle
mulighet til a delta pa en lik og jevnbyrdig mate i gruppearbeidet. Dette
forutsetter imidlertid ngye planlegging og organisering av hvem som skal
pa hvilke grupper og hvem som skal fa hvilke oppgaver. Flere lerere
pekte pa at de ikke alltid far til dette og at de derfor ikke alltid klarer a fa
til lik og jevnbyrdig deltagelse.

Jeg har ofte ad-hoc grupper og veksler sammensetningen ofte — da er
det vanskelig a gi svake elever lettere tekster. Det er elever som i storre
grad deltar enn andre, noen gjor mer ut av sine ting enn andre. Noen
lar ikke andre komme til orde (flinke elever), de er usikre pa om fire
hoder tenker bedre enn ett. Da mad en passe pa at det blir en demokra-
tisk prosess, at alle far delta. Men det kan bhende at noen far en for
dominerende rolle.

Flere av de intervjuede leererne papekte at nar elevene jobber i grupper,
var de langt fra 4 oppfylle idealet om lik og jevnbyrdig deltagelse. Dette
skyldtes ikke bare ulike forutsetninger blant elevene, men forekom ogsa
fordi noen elever var komfortable med a la andre jobbe for seg.
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Noen lar andre jobbe for seg. Jeg har for ikke sd lenge siden bestemt
hvem som skal veere pa builke grupper, tidligere har de fdtt velge selv,
det har brutt opp en fastldst struktur og noen elever fungerer bedre.

En laerer papekte ogsa at hun hadde opplevd at elevene fant sin egen
mate a lpse de oppgavene de hadde fatt, at ikke alle elevene behgvde a
tenke igjennom en oppgave, men at det holdt at en gjorde det og skrev
ned svaret. Men at det hadde forandret seg etter at elevene hadde blitt
forklart hensikten med a arbeide pa den maten det hadde fatt beskjed
om.

Noen ganger kupper gruppene arbeidet, en skriver alt — de hopper over
at alle skal tenke for sda d dele og komme frem til noe felles pa gruppa
og gar rett til at en loser oppgaven og skriver, mens de andre prater om
andre ting. Jeg har tatt tak i dette og gjennomgdtt for klassen hvordan
de skal jobbe, forklart dette ngye — det har blitt mye bedre etter at jeg
Jforklarte dette.

Positiv felles avhengighet

I kapittel 1 ble "positiv felles avhengighet” forklart med at for at samar-
beidslaeringen skal fungere er en avhengig av at alle deltar. Elevene ma
innse at de er sammen om arbeidet. Pa spgrsmalet om hva “positiv og
felles avhengighet” innebzrer, var laerernes forstaelse noe ulik. Noen lae-
rere hadde en beskrivelse som i meningsinnhold la tett opp til overfor-
nevnte forklaring.

Huert enkelt medlem er avhengig av de andre for d kunne nd frem til
el resultat, ogsa avhengig av de andre i lceringsprosessen — er avheng-
ig av samspillet mellom gruppemedlemmene — eller bhele klassen, at alle
deltar. Samarbeidslcering appellerer til fellesskapsfolelsen.

Enkelte laerere papekte at dette elementet ikke alltid var like lett at ble
oppfylt.
Dette er den sdrbare delen. Huvis ikke alle bar gjort sitt mangler det —
da lider belbeten. Scerlig sarbart ndr de skal ha forberedt noe hjemme.

Hdper pa gruppejustis, flaut i forbold til medelevene, mad ikke skulke
unna fordi det gar ut over fleve enn deg selv.

Lxererne papekte at dette var avhengig av at elevene anerkjente gruppe-
justisen, at de syntes det var flaut 4 ikke gjore sin del og at de dermed
deltok aktivt. Enkelte laerere papekte at dette ikke alltid var tilfellet. De
mente at noen elever ikke sa ut til 4 bry seg om hva de andre pa gruppa
matte mene om deres innsats. Det ble ogsa papekt av enkelte laerere at
dette elementet kan leres. Positiv felles avhengighet er noe en del elever
trenger trening i, og som kan fremmes ved at en tar det opp med elevene
og at elevene over tid blir vant med denne maten a jobbe pa.

84



Det er ikke alle som bryr seg om det — men det er ogsd noe som blir
bedlre etter trening. Ndr ting skjcerer seg setter jeg fokus pad det, snakker
om det.

I tillegg til at det var noen larere som ikke kunne huske hva "Positiv fel-
les avhengighet” var, sa var det ogsa en del som oppfattet positiv felles
avhengighet som noe som ogsa skulle beskrive forholdet mellom laereren
og elevenes deltagelse.

Leerer og elever er avhengig av bhverandre for d fa til en meningsfull
utveksling.

Individuelt ansvar

"Individuelt ansvar” innebzerer at hver og en ma ta pa seg ansvar for at
det blir jobbet med det en skal, enhver ma bidra og enhver ma lare, jf
kapittel 1. Hver elev har ansvar bade for sin egen og for andres tilegnelse
av stoffet. Ved sporsmal om hva “individuelt ansvar” innebaerer, var det
serlig aspektet om at hver elev far ansvar for hver sin oppgave som lae-
rerne vektla.

Individuelt ansvar benger i hop med lik og jevnbyrdig deltagelse. Den
enkelte har ansvar for d ba orden pad ting og ad fda presentert sitt.

Det var en utbredt forstaelse blant de intervjuede laererne om at dette
ogsa medfgrte at elevene tvinges til 4 arbeide med den oppgaven de far
tildelt.

Det at de vet de ma si noe om sitt ledd gjor at de ikke kan melde seg
ut.

Det var imidlertid bare en av leererne som pekte pa at dette ogsa innebar
at hver elev hadde et ansvar for ogsa a lere seg det de andre elevene pa
gruppa hadde jobbet med, slik at alle elevene kunne svare for det samle-
de gruppeproduktet, og redegjore for alt det gruppen hadde jobbet med.

Individuelt ansvar innebcerer ansvar for d kunne svare for det grup-
pen kommer frem til. Noen elever bar vanskelig for d venne seg til det-
te. Det kan vcere fristende d sporre ut i klasserommet slik at de som
bar noe d bidra med rekker opp handa. Men jeg ser det som verdifullt
at en spor for eksempel treerne om bva dere pd gruppa bar kommet
frem til. Det skaper en trygghet fordi det ikke er ens eget svar, men
gruppas. En bebover ikke veere redd for a dumme seg ut eller avslore
seg selv. Inmenfor bver gruppe innebcerer individuelt ansvar at bver
elev far hver sin bit d studere som de sa skal dele med de andre.
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Bruk av sosiale ferdigheter

I kapittel 1 ble det papekt at "bruk av sosiale ferdigheter” innebzerer at for
at gruppearbeidet skal kunne fungere, ma elevene vere hyggelige og
heflige mot hverandre, alle i gruppa ma fa slippe til. Dette innebzerer
blant annet at elevene ma ha tillit til hverandre og at elevene ma lxre seg
a bli gode til a lytte. Sosiale ferdigheter innebzerer altsa kompetanse i
kommunikasjon, lederskap, beslutningstaking og konfliktlgsning. Pa
spgrsmal om hva bruk av sosiale ferdigheter innebzerer var det tydelig at
leererne opplevde det som et basiselement som var selvforklarende, og
flere av leererne hadde ikke noen beskrivelse av dette.

Vi bar jobbet en del med det basten i forste klasse. Det gikk pd flere
ting; ovelse i bvordan en forbolder seg til hverandre og hvordan en
mottar nye elever. De fleste elevene har relativt gode sosiale ferdighe-
ter, grunnleggende baflighet ligger stort sett inne. Imidlertid er ikke
grunnleggende ferdigheter i samarbeid alltid sa gode, som d [ytte ak-
tivt, hvordan man kan arbeide for d fa til et samarbeid i en gruppe.

Flere av laererne sa pa bruk av sosiale ferdigheter hovedsakelig knyttet til
bruk av strukturer og gruppeoppgaver som skulle fremme tillit mellom
elevene, det vil si bli kjent gvelser.

Jeg bar brukt noen gvelser som at de far intervjue hverandre osv. Ele-
vene foler at d jobbe med vanlig haflighet er noe som horer barnesko-
len til.

Prosessvurdering

I kapittel 1 ble det gjort rede for at "prosessvurdering” innebaerer at en
reflekterer over hvor godt gruppen fungerer og hvordan den kan fungere
enda bedre. En stopper opp og sper hvordan fungerer var gruppe, kan
noe gjores annerledes for at den skal fungere bedre? Prosessvurdering var
det elementet som det var mest forvirring rundt blant de vi intervjuet.
Flere av laererne blandet prosessvurdering med den generelle elevvurde-
ringen, eller med generell vurdering av arbeidsmater.

Prosessvurdering er melding underveis i skoledret av bvordan elevene
utvikler seg faglig og sosialt. Hvordan de bar forboldt seg i forbold til
hverandre og bvordan det sldar ut.

To ganger i dret evaluerer vi arbeidsmdter. Da far vi tilbakemeldinger
Jfra elevene om hvordan de synes ulike arbeidsmdter fungerer.

Enkelte laerere hadde en klar forstaelse av hva ”prosessvurdering” inne-
baerer, men uttrykte at de syntes at det var vanskelig 4 fa gjennomfert det.

Jeg foretar prosessvurdering bvor elevene skal oppsummere hvordan de
har jobbet, hva som kan bli bedre. Prosessvurdering er det som er let-
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test at glipper for en. A fa til det som en rutine er vanskelig. Ncr tida
skorter er det det (prosessvurdering) som blir borte.

Flere lerere forvekslet prosessvurdering med laererens kontroll med og
overvaking av elevenes arbeid i gruppene. Flere av de intervjuede leererne
oppga at de fulgte med pa hvordan elevene jobbet, og at de grep inn for
a fa gruppearbeidet pa rett spor hvis elevene sporet av eller hadde prob-
lemer. Disse leererne oppga at i de tilfellene elevene hadde problemer i
forhold til selve det a jobbe sammen, fordeling av oppgaver eller det at
alle skulle delta, sa snakket de med gruppene om hvorfor de ulike prob-
lemene hadde oppstatt, hvordan det kunne lgses og hvordan de skulle
jobbe videre i gruppen. Pa den maten foretok mange laerere en overva-
king av gruppeprosessene. Men det var svaert fA som hadde som rutine at
elevene selv skulle vurdere hva som fungerte og hva som ikke fungerte,
hva de kunne laere av dette og hvordan de burde jobbe videre.

Jeg gar rundt til gruppene ndr de jobber, det er en evig sjekking og ob-
servering. Jeg mad motivere elevene og md ofte hjelpe til for d fa de i
gang. Men jeg tar ikke alltid elevene med pd prosessvurdering, det tar
tid.

Oppsummering av leerernes forstaelse av samarbeidslaering

Samlet sett var de intervjuedes laerernes kjennskap til hva samarbeidslae-
ring gar ut pa, noe varierende. De intervjuede lerernes forstaelse av de
ulike basiselementene i samarbeidslaering var sveert varierende. Noen av
leererne kunne ikke huske a ha hgrt om disse begrepene i det hele tatt.
Blant enkelte av larernes forklaringer var det bade mangler og enkelte
misforstaelser. T forhold til det at fylkeskommunen har vektlagt fem
grunnleggende komponenter som avgjorende for a fa samarbeidslaring til
a fungere, kunne en gnske en langt bedre kunnskap om disse blant de
intervjuede laererne. Ut fra den antagelsen at disse basiselementene ma
vaere tilstede for at samarbeidslering skal fungere, er det helt ngdvendig
at laerere kjenner til disse for 4 kunne sikre at det folges i praksis. Hvor-
dan skal leerere som ikke er kjent med disse elementene ha mulighet til a
legge til rette for at de er til stede nar de bruker samarbeidslaering?

Felles for de laererne som hadde svaert lite kjennskap til de fem basis-
elementene var at de enten bare hadde blitt kurset pa skolen eller at det
var lenge siden de hadde vaert pa et kurs arrangert av fylkeskommunen.
Dette var ogsa laerere som selv i liten grad brukte samarbeidsleering. Selv
om en god del av de intervjuede leererne hadde vansker med 4 gi noen
presis definisjon av flere av basiselementene, hadde mange av dem en
ganske god forstaelse av hva flere av elementene innebzrer. Tkke over-
raskende var det de leererne som var eller hadde vaert medlem av en kjer-
negruppe, som kom med presise definisjoner av begrepene.
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Sammenholder en lerernes egne beskrivelser av hva samarbeidslaering er,
med deres forstaelse av de fem basiselementene i samarbeidslaering, ser
en at kjennskapen varierer med hvor mye opplering den enkelte laerer
hadde fatt i samarbeidslaering. De laererne som bare hadde fatt kjennskap
til samarbeidsleering gjennom korte demonstrasjoner av kolleger pa egen
skole, var de som hadde minst kjennskap til samarbeidsleering. De laerer-
ne som hadde deltatt pa kurs i regi av fylkeskommunen hadde en bedre
forstaelse av hva samarbeidslering er enn de som ikke hadde deltatt pa
kurs. De laererne som var eller hadde veert medlem av kjernegruppa ved
sin skole, var de som hadde best kjennskap til hva samarbeidslering er,
her var det ingen merkbar forskjell mellom de ulike skolene. Av intervju-
ene var det tydelig sammenheng mellom larernes kunnskap om samar-
beidslaering og hvor mye laererne hadde deltatt i av kursing og lesing av
litteratur om samarbeidslaring. De laererne som hadde lest litteratur om
samarbeidsleering, hadde ogsa deltatt pa flere kurs. Dette inntrykket
stemmer overens med det vi fant i spgrreskjemaundersgkelsen (se kapittel
2). Det var langt flere av de som svarte pa sporreskjemaundersgkelsen og
som hadde gatt pa kurs som ogsa hadde lest litteratur om samarbeidsloe-
ring, enn det var for leerere som ikke hadde gatt pa kurs (se avsnitt 2.2.2).
Det kan altsa se ut til at jo mer kursing jo stgrre er sannsynligheten for a
lese litteratur om samarbeidslaering. Av intervjuene sa vi at lererne selv
ogsa papekte nettopp viktigheten av at lererne tilbys kurs, og at det de
lzerer holdes ved like eller utvides. Det kan se ut til at jevnlig pafyll enten
fra kolleger eller igjennom tilbud om flere kurs, er viktig for at lererne
skal bli trygge pa og fa mer enn bare overflatisk kjennskap til hva samar-
beidslering er.

3.24  Elevenes kjennskap til samarbeidslaering

Vi stilte elevene spgrsmal som skulle avdekke deres kjennskap til samar-
beidslaering, samt deres erfaringer med den faktiske bruken av samar-
beidslaering. Elevenes kjennskap til samarbeidslaering varierte. Allmenn-
fagselevene hadde alt i alt best kjennskap til hva samarbeidslering er.
Disse skilte seg positivt ut nar det gjaldt kjennskap til basiselementene.

I starten av hvert elevintervju ba vi elevene forklare oss hva samar-
beidsleering er. Ikke alle elevene hadde dette like klart for seg. Elevene
kunne i liten grad gi en god generell beskrivelse av samarbeidslaering. En
del av de intervjuede elevene hadde vanskeligheter med a skille samar-
beidslaering fra problembasert lering og regulert gruppearbeid. Men
minst en av de intervjuede elevene ved hver skole kunne komme med en
kort forklaring til hva samarbeidslaering er. Akkurat her var det ingen
markerte forskjeller mellom de ulike skolene.

A samarbeide og lcere bort til andre. Vi lcerer av hverandre. Det er d
Jjobbe bdde parvis og i grupper.
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Litt mer komplisert enn vanlig gruppearbeid, flere pd gruppene, mer
aktivitet og mer lcererstyrt.

A jobbe sammen, bore pd andres meninger.

Konttids gruppearbeid bvor en snakker med hverandre og forklarer til
bhverandre. (...) Det ligger i selve navnet, en mad samarbeide med folk.

Elevenes kjennskap til begrepet samarbeidslaering kan si noe om hvilken
innforing elevene har fatt av skolen om hva samarbeidslaering er, men
kan ogsa henge sammen med hvor tydelig elevenes laerere har vaert pa
spesifikt 4 navngi arbeidsmetoden ved bruk. Elevene ved tre skoler oppga
at de hadde fatt innferingskurs i samarbeidslaering da de startet pa grunn-
kurs. I tillegg fikk elevene ved en av disse tre skolene et 16-timers innfo-
ringskurs i samarbeidsleering mens vi foretok observasjoner. Elevene ved
den fjerde skolen sa de ikke kunne huske at de hadde fatt noen spesiell
innfering i hva samarbeidslaering er, utenom de forklaringene laererne ga
nar de skulle bruke metodene. Av samtalene med elevene kom det frem
at de hadde noe begrenset teoretisk innsikt i grunnlaget for samarbeidslae-
ring. Derimot hadde de en viss innsikt i hvordan samarbeidslaering kan
forega i praksis. Elevene ble bedt om 4 gi en kort beskrivelse av hvordan
de jobbet nar de hadde samarbeidslaering.

Vi snakker med sidemannen om noe lcereren spor om etterpa. I eng-
elsk er vi fire pd gruppene — vi veksler mellom par- og gruppesamtaler.

Vi samarbeider, vi var satt opp fire pd bver gruppe. Vi startet arbeidet
med brainstorming, skulle tenke igjennom og skrive ned alt vi kunne
om et tema hver for oss forst, for vi fortalte det til hverandre. Vi fikk
hver vare oppgaver pa gruppe, en skulle veere sekretcer, en ordstyrer,
en tidtaker.

Vi far et ark med fire ruter som skal fylles inn og sendes videre. Vi har
batt fire tekster bvor alle pd gruppa fdar en tekst hver og leser igjennom
sin tekst og prover d forklare de andre pd gruppa.

Klassen ble delt inn i grupper pa firve. Vi leste bver var tekst og skulle
Sforklare til hverandre.

Elevenes forklaringer var lite abstraherte og deres uttalelser tok direkte
utgangspunkt i enkelte trekk ved ulike samarbeidsstrukturer og hvordan
de konkret jobbet nar de hadde samarbeidslering. For a avdekke om
elevene muligens hadde en mer inngaende kjennskap til samarbeidslae-
ring, ble de spurt om hva de forbandt med de fem basiselementene i
samarbeidslaering. Ingen elever kunne pa direkte forespgrsel gjore rede
for hva de ulike basiselementene i samarbeidslaring var for noe. Men nar
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de fikk hgre dem i stikkords form, kunne noen elever gjore rede for alle
begrepene og noen elever kunne gjore rede for noen av begrepene. Ele-
vene ved en av skolene kunne ikke forklare noen av begrepene. Neden-
for presenteres og droftes det elevene ved tre av skolene ga av forkla-
ringer til hver av basiselementene i samarbeidslering.

Pa sporsmdl om de kunne gi en beskrivelse av hva de forsto med
"positiv og gjensidig avhengighet”, var det bare allmennfagelevene som
kunne gi en forklaring pa begrepet.

Ingen mad veere borte. Alle md ha en positiv innstilling til d veere av-
bengig av andre. Alle kan delta. En mad la andre pa gruppa komme
[frem med sine synspunkter, slik at det ikke er en som prater bele tiden,
men at alle far delta. Det er viktig at forskjellige personer, ulike typer,
jobber sammen i en gruppe, det gir nye ideer. Hvis alle pd en gruppe
er bestevenninner og du kjenner alle fra for, tenker de likt som deg og
du vet bva de vil bidra med, og dermed far du ikke noen nye syns-
punkter og sett ting fra andre vinkler.

Har aldri bort om det i forbindelse med samarbeidsicering. Men det
betyr vel av vi er avhengig av hverandre, at vi hjelper hverandre.

Til elementet “individuelt ansvar” var det bare allmennfagelevene som
kunne gi en egen forklaring.

Alle ma vise ansvar og jobbe selv.

Alle ma delta, har du ikke gjort din jobb drar du med deg de andre i
Jallet. Det blir et slags frivillig press, du md gjore din del ellers sa driter
du deg ut.

Nar det gjelder elementet "bruk av sosiale ferdigheter” syntes bade all-
mennfagelevene og yrkesfagelevene at det var opplagt, og de forklarte
det med at det gikk pa at de matte vaere hyggelige og hgflige mot hver-
andre.

Elementet "prosessvurdering” ble ulikt oppfattet av elevene.

Evaluere arbeidet og produktet.

Vi tror at prosessvurdering er at lcereren sitter og ser pd oss og falger
med pd hvordan vi arbeider. Hun pleier ogsd d ga rundt og kommen-
tere og hjelpe. Det kan bli litt slapp moral bvis lcereren forsvinner fra
klasserommet.

Ingen av elevene hadde hgrt om at prosessvurdering innebar at en ogsa
underveis i gruppearbeidet vurderte hvordan arbeidet gikk, hva som
fungerte og hva som ikke fungerte. Yrkesfagelevene hadde ikke hgrt om
prosessvurdering.
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Basiselementet “lik og jevnbyrdig deltagelse” var de fleste elevene usikre
pa. De mente det matte ga pa det samme som ”positiv og felles avheng-
ighet” og ”individuelt ansvar”. Nemlig at alle skal delta og at alle ma ta
ansvar for sin del. Allmennfagelevene ved en skole pekte pa at ikke alle
er like, og at det varierer bva vi er flinke til. Allmennfagelevene ved den
andre skolen gikk litt lenger og pekte pa at det er viktig at alle far delta
med noe, alle far bidra.

Kort oppsummert kan en ut fra intervjuene med elevene si at all-
mennfagelevene hadde et bedre teoretisk grep om hva samarbeidslaring
innebaerer, enn yrkesfagelevene. Men ingen av de elevene vi intervjuet
kunne gi en fullgod forklaring pa hva samarbeidslaering er. Forskjellen
mellom skolene kom til uttrykk i forhold til kunnskap om de fem basis-
elementene. Uavhengig av hva elevene klarte a redegjore for i intervjusi-
tuasjonen, sa kan det tenkes at de har mer kunnskap om samarbeidslae-
ring som kan komme til uttrykk gjennom praktisk utfgrelse.

Elevenes begrensede kunnskap om de fem basiselementene er ikke
tilfredsstillende i forhold til at de fremheves som ngdvendige for at sam-
arbeidet i gruppene skal fungere etter intensjonen. Det er ikke bare lz-
rerne som trenger kunnskap om disse elementene. Laererne som skal or-
ganisere, administrere og legge til rette for elevenes laring ma selvsagt ha
kjennskap til disse elementene for a kunne identifisere nar de er tilstede,
og hva som eventuelt mangler for at de skal virkeliggjores. Men ogsa ele-
vene som skal praktisere samarbeidslering, trenger 4 vite hva som forven-
tes av dem nar de skal jobbe i grupper. Hvordan skal en kunne forvente
at elevene jobber pa en slik mate at de fem grunnleggende elementene er
tilstede hvis de ikke vet hva de gar ut pa? Det er derfor helt ngdvendig at
leereren forklarer elevene hva de fem basiselementene innebzerer, og det
skader heller ikke a repetere hva disse gar ut pa med jevne mellomrom.

3.3 Praktisering av samarbeidslaering

I dette avsnittet ser vi pa skolenes praktisering av samarbeidsleering. Prak-
tisering belyses gjennom intervjuer med skolenes ledelse og kjernegrup-
per. I disse samtalene ga de en vurdering av hvordan samarbeidslaering
foregikk ved den enkelte skole. I tillegg blir skolenes praktisering belyst
gjennom observasjoner av undervisning ved hver av skolene.

3.31 Kjernegruppenes og ledelsenes vurdering av hvordan
samarbeidslaring foregar ved skolene

Bade skolenes rektorer og kjernegrupper fikk spgrsmal om hvordan sam-
arbeidslaering foregar ved den enkelte skole. Ved samtlige skoler ble det
pekt pa at kjernegruppene hadde lagt ned en god del arbeid i a4 spre
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kunnskap om samarbeidsleering til sine kolleger. Til tross for dette arbei-
det, oppga rektorene og kjernegruppene ved tre av skolene at langt fra
alle skolens lerere brukte samarbeidsleering. Kjernegruppene ved to sko-
ler mente at dette kunne ha sammenheng med at introduksjonen av sam-
arbeidslaering hadde fatt en noe uheldig start, og at dette nok kunne vare
noe av grunnen til at et flertall av laererne ved disse skolene var negative
til samarbeidsleering.

Forste introduksjon til samarbeidslcering ber pa skolen var beller mis-
lykket og den fikk en darlig start. Vi fikk et foredrag om samarbeidsice-
ring. Leererne bhadde piggene ute. Ved introduksjonen ble ikke samar-
beidsmetoden brukt, det ble bare boldt en forelesning. Introduksjonen
var bortkasta, den odela mye. Vi skjonte ingen ting. Vi burde fatt inn-
Sforing i samarbeidsicering giennom bandling. Det burde veert en lcerer
som underviser, som kunne det godt, og som kunne lcert opp de andre.
[ startfasen var mange lcerere negative til samarbeidsicering. Men det
er bedre nd, flere bar blitt interessert. Men ganske mange har den
holdningen at: Gruppearbeid bar vi drevet med i alle dr.

Ved flere skoler ble det pekt pa at lererne opplevde det som lettere a
bruke samarbeidslaering pa studieretning for allmenne, gkonomiske og
administrative fag enn pa yrkesfaglige studieretninger. Dette ble ogsa be-
kreftet av enkelte av de intervjuede leererne som underviste allmenne fag
bade pa yrkesfaglige studieretninger og pa studieretning for allmenne,
gkonomiske og administrative fag. Denne forskjellen ble delvis forklart
med at det pa en del yrkesfag var store faglige nivaforskjeller mellom
elevene, og delvis med at mange yrkesfagelever i utgangspunktet var ne-
gativt innstilt til teoriundervisningen i allmenne fag og derfor lettere meld-
te seg ut. En grundigere gjennomgang av lerernes og elevenes vurdering
av samarbeidslaering gis i avsnitt 3.4.

Lerernes erfaring med at det er vanskeligere a bruke samarbeidslz-
ring i klasser med store faglige nivaforskjeller, star i direkte motsetning til
hva samarbeidsleringsteoretikere har uttalt om samarbeidslaering. I folge
Putnam (1998) er samarbeidslaering velegnet ogsa i klasser hvor de faglige
nivaforskjellene er store. Imidlertid forutsetter dette at leereren organiserer
leeringsarbeidet slik at oppgavene elevene skal jobbe med er tilpasset den
enkelte elevs ferdighetsniva, det vil si at leereren ma planlegge pa forhand
hvilke elever som skal fa hvilke oppgaver. I bade observasjoner og inter-
vjuer sa vi at laererne i liten grad gjorde dette. Det ble mer papekt som en
mulighet enn det som det faktisk ble etterfulgt. Hvis en ikke tilrettelegger
ved a differensiere elevenes arbeidsoppgaver pa en gruppe etter elevenes
forutsetninger, er det rimelig a forvente at det vil skape problemer i klas-
ser med store faglige nivaforskjeller. Men dette er problemer som kunne
vaert unngatt hvis en hadde planlagt grundig nok. Putnam (1998: 18) hev-
der at potensielle gevinster med bruk av samarbeidslaring nettopp kan
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hindres i 4 inntreffe pa grunn av mangelfull planlegging eller fordi det blir
brukt sjelden. Det tar tid for bade laerere og elever a bli fortrolige med
denne arbeidsformen.
I forhold til elevenes innstilling til teoriundervisning i allmenne fag skulle
en tro at samarbeidslaering, som innebzerer en arbeidsmate hvor elevene
selv far vaere aktive, skulle ha stgrre mulighet for a fungere for elever som
ellers er praktisk innstilt. Imidlertid kan det hende at enkelte elevers nega-
tive innstilling til teorifag er si sterk at de er negative til alt som har med
leering av teori 4 gjore, uansett leeringsform.

Bare ved en skole oppga kjernegruppen og rektoren at alle skolens
lzerere mer eller mindre brukte samarbeidslaering.

Samtlige lcervere bruker samarbeidsilcering i sin pedagogiske hverdag.
Men det kan variere i hvor stor grad. Alle bruker det, men i varierende
grad, mengden avhenger alt etter som hvor mye den enkelte lcerer har
det som repertoar. Noen fronter det mer, noen har i stgrre grad enn
andre utviklet sitt pedagogiske verktay.

Denne skolen hadde gjennomfert omfattende kursing av alle laerere og
elever. Laerernes kilde til kunnskap om samarbeidslaering utdypes i avsnitt
3.3. Ved denne skolen ble det ogsa papekt at skolens lerere jobbet i
team, og at dette medfarte kollegaveiledning og at leererne lerte av hver-
andre, samtidig som det ogsa hadde andre positive konsekvenser for bru-
ken av samarbeidslering sa vel som andre forhold knyttet til elevenes
opplaring.

Her jobber lcererne i team og det forplikter bruken av samarbeidslce-
ring. Teamene medforer indirekte kollegaveiledning, en fdar en veksel-
virkning og lcererne lcever av hverandre og veileder hverandre. Leerer-
ne mad ogsa skjerpe seg nar de jobber sammen. Det er ogsd positivt ut
fra at ikke alle lcerere og elever har det samme forboldet til hverandre,
noen gar en bedre overens med, ndr det er to i et klasserom er det stor-
re sjanse for at elev og lcerer gar godt overens.

Ogsa ved andre skoler ble det fremhevet at kunnskap om og bruken av
samarbeidslaering hadde spredd seg ved at leererne samarbeidet om un-
dervisningen, og at laererne dermed laerte av hverandre.

Pa spogrsmal om hvordan samarbeidslaring fungerer i opplaeringen,
ble det ved alle skolene fremhevet at samarbeidslaering ble sett pa som en
av flere opplaringsmetoder. Det ble hevdet at samarbeidsleering, for de
fleste av de som brukte det, fungerte som en mate a variere undervis-
ningen pa ved at metoderepertoaret hos den enkelte laerer hadde gkt. I
hvilken grad samarbeidslaering oppfattes av laererne som en ren tek-
nikk/metode eller som en helhetlig pedagogisk teori og filosofi for opp-
leeringen utdypes i avsnitt 3.5.
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Pa spgrsmal til kjernegruppen om hvordan de trodde samarbeidslaering
fungerte ved deres skole i forhold til ved andre skoler, sa hadde kjerne-
gruppene ved to av skolene et inntrykk av at det ved deres skole fungerte
bedre enn ved mange andre skoler. De hadde inntrykk av at det ved
mange skoler nok hadde dgdd litt ut. Ved begge disse skolene ble det
papekt at det er viktig for utfallet av satsingen pa samarbeidslaering 4 ha
en ledelse som er positiv og aktiv i forhold til samarbeidsleering.

Det er viktig med noen som gdr foran. Der jeg tror det fungerer er det
pa grunn av visse personer, det er viktig at ledelsen er aktivt positiv.

Ved de to andre skolene hadde kjernegruppene ingen formening om
hvordan det var ved andre skoler, og ville derfor ikke uttale seg om
hvordan samarbeidsleering ved deres skole fungerte i forhold til andre
skoler.

Oppsummert kan en ut fra uttalelsene fra kjernegruppene og rektore-
ne ved de fire skolene peke pa betydningen av hvordan samarbeidslaering
introduseres for leererne. Det ble pekt pa at introduksjon om samarbeids-
leering pa skolene ikke bgr vere igjennom et foredrag, men heller igjen-
nom bruk av metoden. Av suksessfaktorer kan en trekke frem at samar-
beidslaering spres ved samarbeid mellom laererne og at teamarbeid og
kollegaveiledning kan bidra til 4 spre kunnskap om samarbeidslaring og
til a forplikte bruken av det. Det ble ogsa papekt at det 4 ha en ledelse
som er positiv og en aktiv padriver for samarbeidslaering er viktig for at
ikke satsingen pa samarbeidslaering skal do ut.

3.3.2 Observasjon av samarbeidslaering

Ved alle skolene ble det foretatt observasjoner i to dager, men observa-
sjonenes omfang pa de enkelte skolene varierte. Ved en av skolene hvor
vi observerte elever pa yrkesfag, ble det registrert sa godt som ingen bruk
av samarbeidslaering i lgpet av de to observasjonsdagene®. Ved denne
skolen sa vi kun spor av samarbeidsleering i en engelsktime hvor elevene
ved flere anledninger ble bedt om a jobbe sammen med sin faste partner.
Ved en av skolene hvor vi observerte elever pa studieretning for allmen-
ne, gkonomiske og administrative fag, foretok vi observasjon av samar-
beidslaering i to dobbelttimer i norsk og en dobbelttime i tysk hos et par
leerere.

Ved de to gjenvaerende skolene foretok vi observasjon av bruk av
samarbeidslaering i langt flere av timene og hos flere leerere. Pa den ene

3 Dette betyr ikke at samarbeidslaering ikke ble brukt ved denne skolen, men
det ikke ble observert bruk av samarbeidslering de to dagene vi foretok ob-
servasjoner. Observasjonsstudien var ingen registrering av omfang av bru-

ken.
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skolen hvor vi observerte pa yrkesfag ble det observert timer med innslag
av bruk av samarbeidslaering i to dobbelttimer i engelsk og en dobbelt-
time i et studieretningsfag hos to lerere, samt innfgring i bruk av samar-
beidsleering fra utdanningslederen for bade elever og laerere samlet, i ele-
venes regulaere timer i samfunnsfag og tre studieretningsfag. Ved en skole
hvor vi observerte pa allmennfag, ble det observert bruk av samarbeids-
lzering i to dobbelttimer i engelsk og to dobbelttimer i norsk hos fire laere-
re.

Vi vil igjen understreke at de observasjonene vi foretok, og som vi
gjengir nedenfor, ikke kan sies a gi et representativt bilde av hvordan
samarbeidslaering foregar ved de ulike skolene. Vi observerte utvalgte
sekvenser av samarbeidslaering. Noen av samarbeidslaeringssekvensene
var nok konstruerte fordi vi var der. Men ogsa timeplantekniske forhold
styrte hva vi fikk se.

Nedenfor vil vi gjennomga seks eksempler fra observasjonene i bruk
av samarbeidslaering med kommentarer pa

e grad av vellykkethet i forhold til elevengasjement/involvering og

leeringsutbytte, samt

e hva valg av arbeidsmater og gjennomfgring vitner om av laererens

leeringssyn og

e hvilke konsekvenser det har for gjennomferingen av undervis-

ningen (se modell over fokus for observasjonen som er gitt i figur
3.1 og kommentarer til elementene i figuren).

Her har vi valgt 4 presentere seks eksempler fra observasjonene. Det var
flere hensyn vi gnsket 4 imgtekomme ved valg av eksempler. For det
forste gnsket vi en noenlunde lik fordeling med eksempler fra de ulike
skolene. For det andre gnsket vi 4 vise eksempler med ulik grad av vel-
lykkethet. For det tredje gnsket vi 4 vise eksempler fra ulike settinger, det
vaere seg ulike fag, ulike rammeforhold og forskjellige lerere med ulik
kunnskap om samarbeidslaering. For det fijerde gnsket vi 4 vise eksempler
bade fra undervisningssekvenser hvor store deler av oppleringen var or-
ganisert som samarbeidslaering og sekvenser hvor mindre deler av tiden
ble brukt til samarbeidsleering. Vi har valgt 4 gruppere eksemplene pa
bruk av samarbeidslaering etter i hvor stor del av undervisningssekvensen,
de fleste pa to skoletimer, som ble brukt til samarbeidsleering; D timer
hvor det hovedsakelig brukes samarbeidslaering som opplaeringsform og
ID timer med noe innslag av samarbeidslaering.
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D Timer hvor det hovedsakelig brukes samarbeidslaering som opp-
leringsform

Eksempel Ia. Engelsk studieretningsfag pd VKI-nivd pd studieret-
ning for allmenne, pkonomiske og administrative fag

I denne dobbelttimen i engelsk studieretningsfag var det en lerer og 22
elever til stede. Elevgruppen var sammensatt av elever fra ulike klasser.
Da timen startet hadde elevene satt seg ned i smagrupper pa fire og fire,
ved et par bord var det bare tre elever, dette fordi et par elever var fravae-
rende denne dagen. 1 folge loereren skjedde inndelingen naturlig ved sko-
lestart, elevene hadde selv valgt hvor de ville sitte, og gruppene hadde
veert de samme i fire uker. Laereren opplyste at det var en klasse med
hgyt motiverte og faglig sterke elever, ingen 14 an til 4 fa darligere karak-
ter enn 3. I forkant av timen hadde leereren utarbeidet en skriftlig plan for
timen. Denne planen var for leereren og for observatgren, men ble ikke
utdelt til elevene.

Timen startet med at elevene fikk beskjed om ferst a bruke fem mi-
nutter til 4 lese en tekst og notere seg ngkkelord fra teksten som de etter-
pa skulle bruke i en diskusjon om tekstens innhold. Denne teksten hadde
de hadde hatt i lekse a lese igjennom til denne dagen. Til hjelp for a
plukke ut ngkkelord var det i etterkant av teksten angitt fem spgrsmal til
hjelp til a forsta det de hadde lest. Deretter skulle de diskutere noen mer
prinsipielle spgrsmal i tilknytning til tekstens tema. Enkelte elever begynte
a diskutere med en gang, mens andre leste og noterte ngkkelord til leere-
ren etter fem minutter ba elevene begynne a diskutere. Alle elevene var
aktive og de diskuterte pa engelsk. Laereren gikk rundt og snakket med
elevene. Etter at elevene hadde diskutert i om lag 5 minutter tok laereren
opp i plenum de sporsmalene elevene hadde diskutert. Elevene rakk opp
handa og svarte pa lererens spgrsmal. De aller fleste elevene rakk opp
handa pa ett eller flere av spgrsmalene. Etter gjennomgangen i plenum
fortalte leereren en kort historie som overgang til neste oppgave. Deretter,
tjuefem minutter ut i forste time, fikk elevene beskjed om a lese en ny
kort tekst. Da elevene hadde lest teksten spurte laereren: Hvem er enere®”?
Enerne rakk opp handa. Hvem er toere? osv. Lereren ga beskjed om at
enerne og toerne skulle finne argumenter for 4 delta i noe®® som ble om-
talt i teksten, mens treerne og firerne skulle finne argumenter mot 4 delta.
De fikk noen minutter til 4 notere sine argumenter. Deretter ga laereren

% 1 samarbeidsleering er det vanlig & nummerere hvert enkelt medlem i en
gruppe. Det vil si at i en gruppe pa fire har du en ener, en toer, en treer og
en firer. Disse kan fa utdelt ulike oppgaver som for eksempel at eneren er
ordstyrer, toeren tidtaker osv. Men det kan ogsa vere ulike arbeidsoppgaver
som ulike spgrsmal som skal besvares, ulike tekster som skal leses med mer.
Av anonymiseringshensyn omtales det temaet som teksten handlet om som
noe.
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beskjed om at de skulle diskutere i grupper for og mot og prgve a kom-
me til en enighet. Elevene diskuterte dette i om lag 5 minutter, deretter ga
lzereren dem en problemstilling de skulle diskutere i gruppene de satt i.
Elevene diskuterte dette i grupper, og lereren gikk rundt og snakket med
elevene for hun tok spgrsmalet opp i plenum. Under gruppediskusjonene
gikk leereren rundt og stilte spgrsmal til elevene og svarte pa ting de lurte
pa. Gruppesamtalene fungerte godt, alle elevene var aktive hele tiden og
snakket sammen pa engelsk.

Etter om lag halvgatt tid av undervisningsgkta pa 1 2 time, sa leereren
at alle skulle reise seg. Sa pustet de dypt inn og ut en rekke ganger for de
samlet kom med et brgl. Deretter satte elevene seg ned og lereren sa hun
skulle dele ut skriftlig materiale de hadde levert inn tidligere. Men farst ga
lzereren elevene en timinutters felles tilbakemelding som omhandlet gene-
relt hvordan skrivearbeid skal utfgres, at de skulle ha en innledning, en
midtdel og en avslutning og hva som hgrte med under hver del. Elevene
satt stille og fulgte med, noen noterte det laereren skrev pa tavla. Lereren
avbrot seg selv halvveis i gjennomgangen og papekte at noen hadde hort
dette for i 1. klasse, men at hun likevel ville gjennomga dette fordi det var
tydelig av det de hadde levert inn, at ikke alle hadde fatt det med seg.

Deretter gjennomgikk laereren hvilke kriterier hun bedgmte skriftlig
arbeid etter. Hun papekte ogsa at noen kanskje ble skuffet over karakte-
ren, men at dette bare er i begynnelsen av aret og at hun ikke har begynt
a notere karakterer i boka si ennd. Elevene fulgte med og var stille. Laere-
ren delte sa ut elevenes skriftlige materiale og et ark med eksempler pa
setninger som inneholdt feil som elevene hadde skrevet. De fikk beskjed
om a jobbe i par. De skulle prgve 4 finne feilen og rette den opp. Eleve-
ne jobbet med setningene, noen i par, og noen hele gruppen sammen —
sxrlig der det var tre pa gruppa. Deretter ble halvparten av setningene
gatt gjennom i plenum ved at laereren stilte et spurte hva som var galt
med en setning og elevene rekte opp handa og svarte.

Deretter fortalte laereren at de na skulle begynne a lese en bok. Laere-
ren sa at enerne skulle lese kapittel 1, toerne kapittel 2 osv. Elevene skul-
le ta notater til det kapittelet de leste. Elevene begynte 4 lese med en
gang. Etter at de hadde lest og tatt notater, sa laererne at enerne skulle
begynne med 4 presentere kapittel 1 for de andre pa gruppa og at de
andre matte ta notater. Da enerne var ferdig med kapittel 1, begynte toer-
ne med kapittel 2 osv. Mange elever tok ikke notater til det enerne fortal-
te, leereren gikk rundt blant gruppene og papekte at de matte ta notater,
og etter hvert noterte alle elevene det medelever fortalte.

Da timen var slutt, fikk elevene beskjed om a lese de fire forste kapit-
lene, de kapitlene som gruppene hadde jobbet med pa slutten av timen til
neste gang.

97



I denne undervisningssekvensen fikk elever og laerer kommet gjennom
mye stoff. Elevene var aktive store deler av tiden, enten ved at de jobbet
selvstendig og forberedte seg til diskusjoner i gruppen ved a lese og note-
re stikkord, eller gjennom diskusjoner pa gruppa og i plenum og med a
gjenfortelle hovedpunktene i det de hadde lest for hverandre. Det var sa
godt som ingen avsporinger fra elevenes side. Elevene kom forholdsvis
raskt i gang med det de ble bedt om og de jobbet godt. Elevene snakket
mye pa engelsk. I hele timen foregikk nesten alt pa engelsk. Laereren pa-
pekte at hun synes det var greit at de snakket sammen nar de var ferdig
med en oppgave, ogsa om andre utenomfaglige ting, “om samme buva
bare det er pa engelsk, da far de trening”.

Timene var sterkt laererstyrt ved at leereren pa forhand hadde utarbei-
det en plan for timene.

Laereren papekte at hun av og til improviserte litt nar det falt naturlig,
for eksempel nar det de skulle gjennom tok lengre eller kortere tid enn
planlagt, eller nar noe uventet oppsto. Arbeidsmaten i denne timen var
hovedsaklig sosial-interaktiv. Elevene var svaert aktive. Laereren vekslet
mellom ulike arbeidsmater, noe presentasjon pa tavla og gruppearbeid
hvor hun tok i bruk samarbeidsstrukturer. Hun brukte en utgave av pus-
lespill og en form for rollespill/diskusjon. Lereren fortalte i etterkant at
noen elever hadde gitt uttrykk for at de ikke likte puslespillstrukturen
fordi de likte a fa med seg det foregaende for de skulle lese et kapittel.
De ble frustrerte av a ikke a ha fatt lese for eksempel kapittel 1 og 2 nar
de skulle lese kapittel 3. Laereren kommenterte dette med at det a lare
seg a jobbe pa denne maten var noe elevene hadde brukt tid pa a lere
og at det var en lang prosess. Laereren mente at det pa dette tidspunktet
sa ut til a fungere. Laereren papekte at hun ikke opplevde samarbeidslae-
ring som saliggjorende, og at det viktigste hun syntes metoden medfgorte
var den tryggheten den skapte hos elevene. Hun mente at denne trygghe-
ten var veldig viktig, og at det virket veldig positivt pa elevenes innsats og
vilje til 4 delta aktivt i undervisningen.

Observasjonen av denne timen vitner om en leerer som har et elev-
og lxerer- og laerings- og kunnskapssyn som ligger naermest det vi har kalt
type 2 (se tabell 3.1). Med type 2 siktes det til et elevsyn hvor eleven ses
pa som aktiv. Det er bare den lerende selv som kan gjore laeringsarbei-
det. Ingen kan overta andres strukturer for det som skal laeres. Laerersynet
i det vi har kalt type 2 innebzerer at laereren skal vaere en tilrettelegger for
elevenes laering. Nar det gjelder laerings- og kunnskapssyn i det vi har kalt
type 2, sa innebaerer det et konstruktivistisk syn som hevder at kunnskap
ikke eksisterer uavhengig av den som larer. Kunnskap ma konstrueres
eller skapes pa nytt hos hver enkelt. Kunnskap veves sammen med det
individet vet fra for og kunnskapen vil variere med den som laerer. Inn-
trykket fra observasjonen stemte ganske godt overens med det laereren
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selv oppga av elev- og lerersyn i et intervju. Hun fortalte at hun sa pa sin
rolle i undervisningen som tilrettelegger. Videre oppga hun at hun mente
at elevene laerte best gjennom d jobbe med stoffet selv, men at det ogsd
varierer fra elev til elev hvilken arbeidsmdte som fungerer best. Det hun
oppga som sitt syn pa kunnskap Ia imidlertid noe naermere det vi har kalt

type 1.

Det ma ligge grunnelementer/kunnskap i bunn for en kan uttale seg,
ellers blir det bare synsing. Det er derfor viktig d gi elevene en platt-
Sform av kunnskap de kan kommunisere pa.

Kunnskaps- og laeringssynet som faller inn under det vi har kalt type 1,
innebaerer at kunnskap ses som allment aksepterte sannheter. Kunnskap
formidles og overfagres. Grunnleggende kunnskap kommer forst, tenkning
og refleksjon kommer senere. Som motsats innebaerer det kunnskapssynet
som faller inn under det vi har kalt type 2 at en legger vekt pa at kunn-
skap ma konstrueres pa nytt hos hver enkelt og at kunnskap ikke eksiste-
rer uavhengig av den som laerer. Slik vi forsto denne laereren besto opp-
leeringen bade av en viss overfgring av etablert kunnskap til elevene, men
at nar den var etablert var det i hovedsak elevene selv som skulle vare
aktive og som selv matte tilegne seg laerestoffet. Laererens oppgave var a
tilrettelegge for elevenes laeringsarbeid.

Eksempel Ib. Engelsk studieretningsfag pd VKI-nivd pd studieret-
ning for allmenne, pkonomiske og administrative fag

I denne dobbelttimen i engelsk studieretningsfag var det en lerer og 20
elever til stede. Elevgruppen besto av elever fra ulike klasser. Ved sko-
lestart samme hgst hadde laereren delt inn elevene i grupper pa fire og
fire. Lereren kjente ikke elevene pa forhand og hun sa selv hun hadde
hatt flaks med inndelingen. Lareren mente at elevene likte a4 jobbe i
grupper og at de hadde protestert de gangene hun hadde sagt at de ikke
skulle jobbe i grupper. Elevene satte seg ned i disse gruppene med en
gang de kom inn i klasserommet.

Timen startet med at lereren satte pa musikk. Laereren sa de skulle
jobbe med det de hadde hatt i hjemmelekse til denne dagen. Dette ble
begrunnet med at hun gnsket 4 bli sikker pa at de hadde forstatt det de
hadde lest, og at de kunne gjore rede for det. Elevene fikk fire minutter til
a sitte hver for seg a tenke igjennom det de hadde lest og til a skrive ned
noen ngkkelord fra leksa, som var noen kapitler fra en skjgnnlitteraer bok.
Mens elevene jobbet hver for seg, la leereren pa en transparent som for-
klarte hva de skulle gjore.

You have read chapters 6-13 since we last discussed the novel. Please
do the following:
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1. Think about what you have read at home. How would you sum that
up in a few sentences to your pariner? Maybe you will want to write a
Sfew keywords in your workbooks to make it easier to tell him/ber in a
JSew minutes? You will get 5 minutes to think/write.

Number yourselves (1,2,3,4)

2. Share with your partner: No. 1 (or 3) starts: 3 minutes. No.2 (or 4)
continues/takes over: 3 minutes. (If you are 3 persons in your group:
each person gets 2 minutes to tell the others).

How to keep time: No 1. starts. Then no 2. takes over (When she/be has
Sfinished talking).

Etter fire minutter skrudde lereren ned lyden pa musikken. Hun ba dem
tenke over hva de hadde lest til i dag og lage noen setninger og fortelle
dem til sin partner. Deretter skrudde hun opp lyden pa musikken og
spurte elevene om det var noen som visste hvem det var? Ingen elever
visste det. Da byttet laereren CD-plate. Hun spurte sa elevene om det var
noen som visste hvem det var. Flere elever nikket gjenkjennende og en
elev rakk opp handa og svarte da leereren sa pa ham. Lereren forklarte at
hun hadde satt pa disse to platene fordi det passet til handlingen og til to
av personene i boka de leste. Da elevene skulle snakke med sin partner,
det vil si den eleven som satt neermest dem, sa det ut til at alle snakket
om boka. Noen elever diskuterte pa engelsk og noen pa norsk. Da eleve-
ne hadde fatt diskutere i gruppene, henvendte lxereren seg til en elev og
ba ham komme med et kort sammendrag fra boka pa bakgrunn av hva de
hadde kommet frem til i samtalen med partneren. Eleven fortalte og etter
en stund stoppet leereren ham og sa: very good Ola”, that was a good
summary. Laereren forklarte at hun stoppet ham for han var ferdig fordi
de na skulle ga litt dypere inn i stoffet. Deretter spurte hun om det var
noen som lurte pa betydningen av noen ord. Det var det ikke. Laereren la
pa en ny transparent hvor hun viste fgrste punkt pa overheadprojektoren
samtidig med at hun forklarte hva de skulle gjore.

1. You will each get a sheet with 4 questions on it. However, you are
only to answer one question each: No. 1 answers question 1. no. 2 an-
swers question 2. and so on (if only 3 on the group, see if you all find
time to think of an answer to question 4). You may use the novel. 7
minutes.

Elevene fikk utdelt et ark med fire spgrsmal. P4 hver gruppe skulle hver
elev besvare det spgrsmalet som hadde samme nummer som dem selv.
Laereren gikk rundt mellom gruppene. Hun sa pa hvordan elevene jobbet
og besvarte de sporsmal elevene hadde. Etter tre minutter ba hun elevene

¥ Navn brukt pa elever er fiktive.
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skrive ned svaret pa det arket de hadde fatt utdelt. Leereren brgt inn for
det var gatt 7 minutter, som de hadde fatt beskjed om at de kunne bruke,
da hun sa at elevene var ferdige med a skrive. Hun forklarte at alle ener-
ne skulle ga til et hjorne av klasserommet, alle toerne til et annet osv.
Larerne forklarte hva elevene skulle gjgre samtidig med at hun viste and-
re punkt pa transparenten.

2. All number one meet in one corner (by window and blackboard).
Numbers two in the corner on the other side of the blackboard. Num-
bers three by the door. Numbers four by the window away from the
door. You will take turn to inform each other of what you have written
down. Maybe you can get some extra good ideas? Bring a pen/pencil
along. Use each: 8 minutes.

Elevene gikk bort i hver av de fire hjornene i klasserommet. Elevene for-
talte hverandre etter tur kort hva de hadde svart. Da de kom til de siste
elevene hadde de ikke noe 2 tilfgye. Lereren sto hele tiden ved en grup-
pe. Hun stilte ledende oppfolgersparsmal for a hjelpe elevene med svaret.
Da alle elevene var ferdige med 4 utveksle svar pa sitt spgrsmal, gikk de
tilbake i gruppene. Lareren pekte pa transparenten hvor det sto skrevet
hva de skulle gjgre, mens hun ba dem fortelle de andre pa sin gruppe
hva de na hadde funnet ut som svar pa hvert sitt spgrsmal.

3. Go back to your seats: You will now tell the others on your table
what you have learned. The others write down some points on their
sheets below the question. 4 minutes each.

Elevene fortalte hverandre svaret pa hvert av de fire spgrsmalene, og alle
elevene skrev ned svarene pa de spgrsmilene de ikke selv hadde jobbet
med. Da de fleste elevene var ferdige med a ga gjennom svarene gruppe-
vis, pekte laereren pa transparenten og sa de skulle ha en oppsummering
i klassen hvor den som ble bedt om a svare skulle reise seg opp slik at
alle kunne hgre hva som ble sagt.

4. A summing up in class. Organized by the teacher. You will be asked
to stand up and present your findings.

Lxeren henvendte seg direkte til en og en elev. Av og til protesterte en
elev og sa at det ikke var det spgrsmalet hun hadde jobbet med, men at
det var annen pa gruppa som hadde svart pa det. Da gikk spgrsmalet
videre til den som hadde hatt hovdeansvaret for spgrsmalet. Leereren stilte
ogsa oppfolgingsspersmal for a fa utdypet svarene. Pa disse utdypnings-
sporsmalene lot hun elever som rakk opp handa svare. Det var stort sett
noen fa elever som rakk opp handa hver gang, noen rakk opp handa av
og til. Om lag en av tre sa ingenting i plenum, men alle hadde snakket pa
gruppene.
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Da de var ferdig med 4 gi gjennom spegrsmalene i plenum, spurte lereren
om det hjalp 4 snakke om dette. Elevene svarte ja i kor. Laereren sa til
elevene at hun spurte fordi hun hadde hert at noen mente at de burde ga
raskere gjennom boken. Lareren spurte videre om elevene hadde noen
sporsmal. Det hadde de ikke. Det ble papekt at de ikke kom til a ga
giennom alle delene av boka sa ngye. Deretter gjennomgikk de arbeids-
og lekseplan frem til neste prgve. De siste minuttene som var igjen av
timen fikk elevene beskjed om a bruke til 4 lese videre i boka. Et par
elever som ikke hadde hatt med boka ble sittende 4 gjgre andre ting,
mens de aller fleste elevene satt stille og leste.

I denne dobbelttimen var alle elevene aktive. De fikk arbeidet seg
giennom det laereren pa forhand hadde planlagt. Det var lite uro og av-
sporinger. Timen var sterkt laererstyrt. Leereren hadde pa forhand en detal-
jert plan for hva de skulle jobbe med, og presenterte denne for elevene
etter hvert. Laereren tilpasset undervisningsopplegget etter hvor fort ele-
vene jobbet. Nar elevene ble raskere ferdig med noe enn den tiden de
hadde fatt tildelt, tok laereren raskt tak i det og ga elevene nye oppgaver.
Lereren sjekket jevnlig at elevene hadde forstatt det de skulle gjore ved
bade a ga rundt mellom gruppene og i plenum spgrre om det var noe de
lurte pa. Leereren foretok ogsa en prosessvurdering pa slutten av timen
hvor hun spurte elevene om de syntes de fikk bedre tak pa bokas inn-
hold nar de fikk snakket om det.

I denne timen var det sa godt som ingen presenterende undervisning.
Timen besto hovedsakelig av samarbeidslaering. Arbeidsmetoden vekslet
mellom at elevene forst fikk tenke igjennom hva de selv ville svare, for sa
a fa diskutere og dele svarene seg i mellom. I tillegg ble alle oppgavene i
etterkant gjennomgatt i plenum. Av observasjonen kunne en se at samar-
beidslaering var noe elevene var godt kjent med, de trengte ikke mye in-
struksjon for 4 skjgnne hva de skulle gjore og de fulgte det opplegget
leereren hadde presentert. I tillegg til strukturen tenk-skriv-del, og igjen-
nom det kunne fa andre innspill enn det den enkelte elev selv klarte a
finne frem til, ble det brukt en puslespillstruktur. T puslespillstrukturen
trenger hver elev bare a finne svaret pa ett spgrsmal og sa far de svaret pa
tre andre sporsmal til teksten. I den formen for puslespill som her ble
brukt, fikk elevene dele med andre som har svart pa samme spgrsmal, for
de skulle gi det til de andre gruppemedlemmene. Dette er en form for
kvalitetssikring som gjgr at det bidraget hver elev skal gi til de andre pa
gruppa, kan bli korrigert av andre elever som har svart pa samme spgrs-
mal. Ved at oppgavene i tillegg ble gjennomgatt i plenum, foretok lereren
en kvalitetsikring som innebar at alle elevene fikk sjansen til 4 fa med seg
alle gruppenes svar.

Praksisen i denne timen vitner om et elev-, laerer og laeringssyn som
det vi har kalt type 2 (se tabell 3.1). I samtale med laereren ble dette synet
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i stor grad bekreftet. Leereren pekte pa at i samarbeidslaering sa blir lere-
rens rolle i stor grad 4 vaere en administrator og tilrettelegger. For henne
var det viktig at eleven var i fokus. Hun pekte pa at elevaktivitet var vel-
dig viktig for leringen og at hun sa det som sin oppgave a fa med seg
alle elevene ved a legge til rette slik at alle elevene kunne delta og jobbe
aktivt. Hun mente at a for a fa til dette, var det viktig at laereren er en klar
leder i laeringsmiljget. Denne lereren var veldig begeistret for samarbeids-
leering, hadde god kjennskap til det og brukte det mye.

Eksempel Ic. Norsk pd VKI-nivd pd studieretning for allmenne,
okonomiske og administrative fag

I denne enkelttimen i norsk var en laerer og 25 elever til stede. Timen
foregikk pa et datarom hvor alle pultene sto pa fire rekker. Pultene kunne
ikke flyttes pa, slik at de kunne settes ved siden av hverandre, og den ene
siden av pultene var blokkert av en vegg eller en skillevegg. Pa alle pul-
tene sto det en datamaskin. Timen startet med at lereren sa at elevene
skulle stille seg pa en jente og en gutterad. Deretter skulle elevene telle til
seks. Alle enerne fikk beskjed om a sette seg et bestemt sted osv. Det ble
fem grupper med fire elever pa hver gruppe og en gruppe med fem ele-
ver. Pa grunn av at pultene ikke kunne flyttes, ble elevene ikke sittende
rett overfor hverandre slik at alle kunne se hverandre. Noen elever tok
stolen og snudde seg mot den som satt bak, noen tok en stol og satt seg
inntil en elevs pult og noen ble delvis stiende og delvis sittende pa en
pultkant. Da elevene skulle skrive, matte mange av elevene flytte pa seg
og vende seg vekk fra gruppa for a kunne fa et skriveunderlag.

Lareren forklarte at de skulle analysere en film de hadde sett. Eleve-
ne fikk beskjed om a dele inn gruppene slik at det var en ener, en toer en
treer og en firer. Laereren delte ut ett A3 ark til hver gruppe. Arket var
inndelt i fire ruter med ett spgrsmal i hver. Enerne skulle svare pa spgrs-
mal 1, toerne pa spgrsmal 2 osv. Hver elev ble bedt om a konsentrere seg
om ett spgrsmal, lgse det og skrive ned svaret. Deretter skulle de fortelle
de andre pa gruppa hva de hadde svart. Elevene fikk fire minutter til a
skrive ned svar pa spersmalet. Laereren gikk rundt og svarte pa spgrsmal
elevene hadde. Mange elever begynte 4 prate sammen lenge for det var
gatt fire minutter. Det var mye uro i klasserommet og enkelte elever gjor-
de ingen ting. Flere av elevene pratet med sidemannen om utenomfaglige
ting. Etter at leereren hadde gatt rundt og sett hva elevene hadde gjort, ba
hun dem dele svarene med de andre i gruppa. En del elever begynte a
surfe pa nettet og legge kabal pa pc-en da de var ferdige med a prate.
Etter en stund spurte laereren om alle gruppene hadde fatt delt sine svar
med hverandre. En gruppe hadde ikke det, og de fikk ett minutt til. Laere-
ren kommenterte uroen og ba noen elever som ikke satt pa plassen sin,
men som gikk rundt og pratet med andre, om a sette seg pa plass.
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Deretter la leereren pa en transparent pa overheadprojektoren som viste
syv emner. Hver gruppe skulle velge ett emne som de skulle dramatisere.
De skulle ikke starte med denne oppgaven for i en senere norsktime,
men resten av denne timen skulle de bruke til 4 begynne a diskutere
hvilken oppgave gruppen skulle velge. Lereren ga beskjed om at hvis de
trengte flere deltagere enn det var pa gruppen, kunne to eller flere grup-
per sla seg sammen.

I denne timen var det mye brak og avsporinger. Laereren kommenter-
te bade i forkant og i etterkant av timen, at hun opplevde at datarommet
var lite egnet til gruppearbeid og at det var vanskelig a fa til samarbeids-
leering nar pultene ikke kunne grupperes. At elevene hadde tilgang til
Internett gjorde at fristelsen til avsporing ble stor for noen elever. Eleve-
nes innsats sa ut til a variere en god del. Flere av elevene gjorde minimalt,
og virket forngyd bare de hadde klart 4 skrive ned en setning til hvert
sporsmal. Det kunne virke som de gjorde akkurat det de matte for sa a
bruke resten av tiden pa a prate om andre ting. Laereren bekreftet at det
var en del elever som ofte ikke la ned sa mye arbeid i det de jobbet med,
men at andre igjen gjorde seg stor flid. I denne timen ble det hovedsake-
lig brukt samarbeidslaring som arbeidsmetode. Pa den ene siden kan
timen betegnes som sterkt laererstyrt ved at laereren pa forhand hadde
utarbeidet en detaljert plan over hvilke oppgaver elevene skulle igjen-
nom, og ved at det var laereren som bestemte hvem som skulle jobbe
sammen. Men det var ogsa tydelig at en del av elevene og en del av
gruppene selv styrte hva de holdt pa med store deler av tida. En del la lite
arbeid ned i de oppgavene lereren hadde bestemt at de skulle jobbe med
og brukte mye av tiden pa utenomfaglig virksomhet. Det kan se ut som
om de fysiske rammene for en del av elevene til en viss grad hemmet
deres konsentrasjon om oppgaven og vanskeliggjorde vellykket bruk av
samarbeidsleering.

I denne timen ble ikke elevene tatt med i en prosessvurdering og den
eneste formen for kvalitetsikring av elevenes arbeid foregikk ved at laere-
ren observerte og kommenterte elevenes arbeid da hun gikk rundt og
snakket med gruppene.

Observasjonen av denne timen viste en arbeidsmate som var sosial
interaktiv og det var ingen bruk av presenterende undervisning. Det vit-
ner om et elev- leerer- og leeringssyn som ligger naer det vi har kalt type 2
(se tabell 3.1). Dette inntrykket stemte i stor grad overens med det laere-
ren selv fortalte i intervjusamtalen. Hun pekte pa at hun i stor grad sa pa
leereren som en tilrettelegger, og hun understrekte at det var viktig for
elevenes leering at de var aktive. Hun la vekt pa at hun hadde som mal at
alle elevene skulle delta. Denne lereren var begeistret for samarbeidslae-
ring og pekte pa at:
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Samarbeidsicering har gjort at jeg stiller bayere krav til egen undervis-
ning, jeg ser elevene bedre og jeg ser alle elevene.

Eksempel Id. Tysk studieretningsfag B-sprdk VKI-nivd pd studie-
retning for allmenne, okonomiske og administrative fag

I denne dobbelttimen i tysk var det en laerer og 18 elever til stede. Timen
startet med at laereren informerte om hva de skulle gjgre i denne timen.
De skulle jobbe i grupper med a lage rollespill. Leereren hadde pa for-
hand bestemt sammensetningen av gruppene og leste det opp for eleve-
ne. Hun hadde delt inn i grupper pa tre og tre elever. Elevene fikk be-
skjed om at de skulle velge en av flere oppgaver fra tekstboka som de
skulle lage rollespill etter. De fikk en skoletime hvor de skulle lage rep-
likker og hver elev pa gruppa skulle ha replikker pa til sammen 75 ord.
Elevene skulle gi en pa hver gruppe i oppgave a vare tidtaker. Laereren
skrev stikkord om hva de skulle gjgre pa tavla. En elev spurte om hver
elev skulle ha replikker pa til ssmmen 75 ord eller om hele gruppas rolle-
spill skulle vere pa 75 ord. Lereren pekte pa tavla og sa: Hva stdr det
der? Jeden 75 Worth. Lereren spurte om det var noen flere som hadde
noen spgrsmal. Det var det ikke og laereren kommenterte at dette hadde
de hatt for, selv om det da ikke hadde vaert med si mange ord. Lereren
forklarte hvilke standardelementer som hgrer til et rollespill og ba dem
gjore slik de pleide. Laereren sa at noen grupper kunne sette seg et annet
sted enn i klasserommet, men at noen matte vaere igjen. En elev brgt da
inn og spurte om de skulle ta alle oppgavene. Da forklarte loereren pa
nytt at de skulle velge en oppgave. Elevene kom raskt i gang med a lage
rollespill og de jobbet godt og konsentrert hele timen. De diskuterte seg i
mellom om hva det skulle handle om og laget replikkene i fellesskap.
Laereren gikk frem og tilbake mellom gruppene. Ogsa nar leereren gikk ut
av klasserommet for a se til elever som satt andre steder, jobbet elevene
som var i klasserommet konsentrert.

Laereren spurte elevene om: Haben sie einen Konklusion? Eine Moral?
Lareren tipset dem om at det bakerst i ordboka var listet opp ordtak som
de kunne bruke i avslutningen og hun sa at de kunne avslutte med: Die
Moral ist, die Konlusion ist.... I friminuttet mellom timene ble noen elever
sittende a jobbe med rollespillet for a bli ferdige. De som var ferdige be-
gynte 4 gve pa sitt rollespill. Da andre time startet, spurte elevene om de
kunne fa fem minutter til 4 renskrive rollespillet pa egne ark. Deretter
fremferte gruppene rollespillene etter tur. Laereren ga kommentarer som:
Sebhr Gut meinen Herren, wunderbar. Sie haben viel fantazie und bumor.
Elevene fulgte med og alle klappet for hver fremfgring. Laereren kommen-
terte etterpa at hun syntes at bade spraket og uttalen var bra, og at hun
na hadde fatt notert seg noe grunnleggende til muntlig-karaktersetting og
at disse karakterene var gode.
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Da de var ferdige med a fremfgre rollespillene, ba laereren dem sla opp i
boka og fortsette med det kryssordet de begynte pa gangen for. De fleste
elevene satt fortsatt i grupper og lgste kryssordet sammen. Et par elever
jobbet alene. Alle elevene jobbet konsentrert. Laereren gikk rundt og svar-
te pa sporsmal fra elevene. Elevene slapp ut fem minutter fgr timen var
ferdig fordi de hadde jobbet i friminuttet. For de gikk delte laereren ut
lekse til neste gang.

Store deler av denne timen besto av samarbeidslaering. Laereren opp-
ga at denne formen for opplaering hadde hun i grove trekk ogsa brukt fgr
hun hadde laert om samarbeidslaering, men at hun hadde tilpasset de ar-
beidsmetodene hun brukte noe. For eksempel hadde hun gitt enkelte
elever i oppgave a vare tidtaker. Timen var i stor grad laererstyrt. Laereren
hadde pa forhand utarbeidet en plan for timen som ble fulgt. Laereren ga
elevene oppgaver som de skulle utfgre, men det var ogsa rom for elevene
innenfor de rammene laereren satte til bade 4 velge hvilken oppgave de
skulle lage rollespill av og til selv a utforme rollespillene.

I denne timen var alle elevene aktive og jobbet godt med de oppga-
vene lereren hadde gitt dem. Seerlig jobbet elevene godt med a lage rol-
lespill. Etter at timen var ferdig, kommenterte laereren at dette var en klas-
se med mange motiverte elever som jobbet godt. Hun forklarte at de
hadde brukt rollespill mange ganger tidligere og at det fungerte veldig
godt i denne klassen. Hun fortalte at hun i begynnelsen av grunnkurset
hadde tatt i mot og rettet elevenes tekster som skulle fremfgres. Hun
mente at det hadde gjort elevene trygge pa at de ikke sa noe som var galt
fremfor hele klassen. Laereren mente at dette var seerlig viktig nar elevene
ikke kjente hverandre. Etter hvert ble det ungdvendig a rette opp tekstene
som skulle fremfgres muntlig, fordi elevene hadde blitt godt kjent og
trygge pa hverandre. Men hvis det var noen som ville det, kunne hun
fremdeles se igjennom det de skulle fremfgre. Laereren papekte ogsa at en
annen positiv fglge av 4 ha denne formen for fremfgringer for klassen
jevnlig, var at elevene ikke lenger syntes det var flaut 4 si noe hayt i klas-
sen.

Observasjonen av denne timen vitner om et elev- laerer og laeringssyn
som ligger nzert det vi har kalt type 2 (se tabell 3.1). Dette ble i stor grad
bekreftet av det laereren i intervjuet selv uttalte. Hun pekte der pa at hun
som laerer sa pa seg selv som en tilrettelegger for elevenes laering og at
elevene selv ma vaere aktive for 4 kunne leere noe.

Jeg har ingen tro pad da skulle fylle elevenes hode med noe, tror det bare
gar igjennom. De md selv jobbe med stoffet for at det skal sitte. .. Ele-
vene lcerer mest av d produsere noe selv...i kontrast til rene utfyllings-
oppgaver. I utfyllingsoppgaver kan de lcere d skjonne systemet, men
det er usikkert om de kan anvende det selv. De lcerer nar de skal ut-
trykke sitt eget og md hente inn noe for det.

106



Lareren pekte ogsa pa at hennes laeringssyn best kunne beskrives som
learning by doing og at hun si pa samarbeidslaering som en form for det-
te.

Pd en mdte er samarbeidslcering en avart av det, selv om en ved lear-
ning by doing ogsda kan jobbe alene. Med samarbeidslcering blir ele-
vene kjent, de blir tryggere pd hverandre, det blir sosialt trygt og det
blir ikke sa farlig d dumme seg ut ndr en sier noe boyt. Det skaper et
positivt klima i klassen som igjen virker positivt for den faglige lcering-
en. Det ligger en trygghet i d samarbeide, en blir ikke alene. .... Jeg
har tro pa at ndr de jobber sammen kan de leere av bverandre, de ser
andre vinkler. Dessuten fungerer det at de skal jobbe sammen som en
kontroll pa at de faktisk jobber.

ID) Timer hvor det ble brukt noe samarbeidslaering

Eksempel I1a. Engelsk pd VKI-nivd pd yrkesfag

I denne dobbelttimen i engelsk var det en lerer og 19 elever til stede. For
forste time startet, skrev laereren pa den ene siden av tavla en plan over
hva de skulle gjore i den forste timen:

Proverbs

CD-listen

Pair work — make a speech based on keywords to your partner— re-
vise new words

Test on words

X-tra handout / Australia™

New Zeeland™

SN

Pultene i klasserommet var organisert i grupper pa fire og fire. Da elevene
kom inn i klasserommet, satte de seg ned i disse gruppene. Elevene had-
de faste plasser. Da timen startet, delte laereren ut bla og grgnne lapper til
elevene. Noen elever fikk bla lapper og andre fikk grgnne. De bla lappe-
ne inneholdt begynnelsen av et ordtak, og de gronne lappene avslutning-
en et ordtak. Laeren ba en elev med bla lapp lese opp det som sto pa
vedkommendes lapp.

Leerer: Lise you start.

Lise®™: Skal jeg bare lese opp?
Leerer: Yes please.

Lise: Fine feathers....

40

Landet er oppdiktet.
Landet er oppdiktet
Navnene er fiktive.

41

42
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Deretter henvendte laereren seg til de elevene som hadde fatt grgnne lap-
per og ba den som trodde den hadde fortsettelsen pa ordtaket lese det
opp. Ingen kom med riktig svar og laereren matte hjelpe til. Deretter ba
leereren neste elev lese opp sin bla lapp. Etter hvert gikk det bedre. Ele-
vene med de grgnne lappene klarte stort sett a finne den riktige avslut-
ningen. Nar laereren matte hjelpe til, begynte hun enten med a si det fors-
te ordet i avslutningen, eller hun sa et tilsvarende ordtak pa norsk. Laere-
ren spurte de gangene hun ikke hadde sagt ordtaket pa norsk hva et til-
svarende ordtak pa norsk ville vere, eller ba dem forklare hva ordtaket
betydde. Etter hvert gled det mer eller mindre av seg selv. Elevene fulgte
med og svarte nar de hadde riktig avslutning. De kunne ogsa stort sett
forklare betydningen.

Etter oppgavene med ordtak, forklarte laereren at de skulle lytte til en
CD-innspilt opplesning av en tekst som sto i tekstboka. Elevene ble bedt
om 4 finne frem tekstboka si. Elevene satt helt stille og fulgte med i boka.
Deretter sa laereren: [ want you to sit in groups of four. Give your facts
about Australia in English to your pariner. En elev skjonte ikke hva de
skulle gjore og spurte lereren. Laereren forklarte at hvis hun hadde gjort
leksa til i dag, sa ville hun ha skjont hva hun skulle gjore. Leksa var 4 lese
det stykket de nettopp hadde hort pa og forberede stikkord til stykket.
Laereren forklarte pa nytt pa norsk at de skulle fortelle om Australia til
hverandre basert pa disse stikkordene. Eleven ved siden av den eleven
som akkurat hadde fatt en forklaring pa hva de skulle gjore, hadde ikke
fulgt med pa lererens forklaring og uttrykte at hun ikke skjonte hva de
skulle gjore. Da ristet leereren oppgitt pa hodet og den som nettopp had-
de fatt forklaringen forklarte til sin sidemann hva de skulle gjgre. Umid-
delbart etter at laereren gikk videre til neste gruppe, begynte de samme
elevene 4 snakke om noe helt annet.

Det viste seg at det var en god del av elevene som ikke hadde skre-
vet stikkord til stykket. Flere hadde misforstatt og trodd at stikkord var det
samme som gloser. I flere av gruppene gikk elevenes gjenfortelling av
stykket til hverandre tratt. Noen jobbet imidlertid ganske bra. Etter ti mi-
nutter avbrgt lereren dem og sa de fikk to minutter til 4 repetere gloser
for de skulle ha en test. Elevene satt stille og leste pa glosene. Da testen
skulle begynne, fikk elevene beskjed om a flytte bordene fra hverandre.
Testen besto av en diktat og en gloseprgve. Da enkelte elever begynte 4
bli ferdig med gloseprgven, delte lereren ut et ark med ekstra tekst om
Australia som de kunne begynne 4 lese. Elevene fikk beskjed om at dette
var en ekstra tekst. De skulle vaere aktive under lesningen med a streke
under viktige fakta om Australia og svare pa spgrsmalene til teksten. Ele-
vene satt stille og leste. Etter en stund spurte laereren: How many has un-
derlined important facts in the text? Elevene ga uttrykk for at de ikke
skjgnte hva underline betydde og spurte om det. Fa elever hadde streket

108



under. Laereren forklarte at dette var en viktig studieteknikk. Det var tyde-
lig at denne maten a jobbe med en tekst var fremmed for mange av ele-
vene. De ga uttrykk for at de ikke skjonte hva de skulle streke under eller
poenget med 4 gjore det. Deretter ringte det ut og det ble ikke gitt noen
stgrre forklaring og utdyping av denne studieteknikken.

I pausen skrev lereren pa tavla en oversikt over hvordan de skulle jobbe
i neste time.

Cooperative learning

Number the group members from 1-4

Read texts 1) Region A, 2) Region B, 3) Region C, 4) Region D
} 10 min, write keywords

Go to “corners”— group 1 — 22— 3—4

Present your keywords — agree upon what is important!

Back in your basic group. Teach each other— write down key-
words from all 4 texts!

AL N~

Da elevene kom tilbake til klasserommet etter pausen, leste leereren hgyt
en kort morsom tekst pa engelsk. Elevene satt stille og fulgte med og
fanget poenget, de lo hgyt da hun var ferdig med a lese. Lereren forklarte
bade pa forhand og underveis vanskelige ord i teksten.

Lereren ga elevene beskjed om a finne frem teksten om New Zee-
land™ i boka si og here etter pa opplesingen av den pa CD-spilleren. Lae-
reren ga beskjed om at det var en lang tekst. De skulle ha den i lekse til
neste gang, men de skulle ogsa jobbe med den denne timen ved hjelp av
samarbeidslaering. Elevene satt helt stille under opplesningen. Da opples-
ningen var ferdig, ba lereren elevene nummerere hverandre pa gruppa.
Elevene satt allerede i grupper. Deretter spurte laereren hvem som var
enere, enerne rakk da opp handa, hvem som var toere osv. Laereren for-
klarte hvem som skulle lese hvilken tekst, og ba dem notere stikkord.
Hun ga dem 10 minutter til dette. Det ble en del skravling og lereren
papekte at: You are not supposed to talk now. You must be efficient and
concentrated. Da ble elevene stille og leste og noterte hver for seg. Etter
ca ti minutter ble elevene urolige igjen. Laereren ba da elevene fordele seg
etter nummer pa de ulike hjgrnene av klasserommet.

Leerer: Na vil jeg at alle enerne gdr til hjorne 1. Alle ma presentere sine
nokkelord for bverandre, ndr alle har gjort det skal dere bli enige om
hva som er det viktigste. Dere far ti minutter pd dere.

Elever: Skal vi si det pa norsk eller engelsk?

Leerer: You are supposed to talk English all the time.

% Elevene fikk tekster som omhandlet konkrete geografiske omrader.

Landet er oppdiktet.
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Pa noen grupper snakket elevene engelsk, pa andre snakket de norsk.
Lereren forklarte at de matte sgrge for a ta gode notater fordi de skulle
tilbake i gruppene sine og forklare for de andre pa gruppa. Noen elever
snakket om den oppgaven de hadde fatt, mens noen pratet om andre
utenomfaglige ting. Etter en stund spurte laereren om de var ferdige med
a dele notater. Noen var ferdige, mens enkelte trengte litt mer tid. De fikk
litt mer tid. Da elevene skulle tilbake til sine opprinnelige grupper, sa
leereren: When you come back to your group teach each other. One more
instruction: Don’t forget to take down words when the other person is talk-
ing. Lereren ga ikke noen anvisning pa hvor lang tid hver enkelt elev
kunne bruke i gruppene til a presentere sine stikkord. P4 en gruppe
provde en elev 4 si noe pa norsk, men de andre elevene pa gruppa pro-
testerte og ba henne si det pa engelsk siden de skulle notere det pa eng-
elsk. Det ble litt frem og tilbake og det endte med at hun skulle fa snakke
pa norsk. Alle elevene var aktive. Like fgr timen var slutt, avsluttet lere-
ren med 4 be om tilbakemeldinger pa arbeidsmaten de na hadde brukt.

Leereren: Da setter jeg strek der. Jeg vil gjerne ba tilbakemelding pd
denne mdten d jobbe pd.

Nils: Bra, man lcerver mye mer ndr man md tenke og skrive.

Eva: Vi burde ha mer tid, kan vi fortsette? Hos oss fikk bare enerne for-
talt sitt.

Trine: Bra, men jeg tror vi trenger mer trening pd teknikken.

Leerer: Har ikke dere gjort dette for?

Elever: Jo, men ikke i host.

I denne engelsktimen snakket laereren pa engelsk. Alle oppgaver ble farst
forklart pa engelsk, men ofte matte forklaringene ogsa gis pa norsk slik at
alle skulle skjonne hva de skulle gjore. Elevene svarte konsekvent pa
norsk. Timen var sterkt leererstyrt. Laereren hadde en detaljert plan for
timen som ble fulgt. Arbeidsmatene i denne dobbelttimen var varierte, det
var oppgaver hvor alle deltok i plenum, det var individuelt arbeid, lytte-
oppgaver, og bruk av samarbeidslering. De ulike arbeidsoppgavene tok
hver seg forholdsvis kort tid, slik at opplaeringen ikke rakk a bli ensfor-
mig. De fleste elevene var stort sett aktive i lgsing av de oppgavene som
ble gitt. Men en del elever kom litt tregt i gang, og en del av disse eleve-
ne sporet fort av nar de trodde lereren ikke lenger kunne registrere hva
de holdt pa med. Elevenes avsporinger ble mest tydelig nar de jobbet i
grupper. Det var nar elevene hadde som oppgave a snakke sammen at
det i mindre grad var synlig for laereren hvis de gjorde noe annet enn det
de ble bedt om. En kan altsa tenke seg at i undervisningsformer som fo-
regar enten ved at leereren snakker til klassen i plenum, eller ved at ele-
vene skal jobbe individuelt ikke i like stor grad, som nar elevene jobber i
grupper, kan gi mulighet for synlige avsporinger. Imidlertid kan det ogsa
hende at elever kan spore av nar de jobber individuelt og nar den foregar
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i plenum uten at det synes, fordi det ikke involverer andre enn den ele-
ven som sporer av.

De fleste elevene virket positive til samarbeidslaering.”

Observasjonen av denne dobbelttimen vitner om et elev-, laerer- og
leeringssyn som ligger et sted mellom det vi har kalt type 1 og type 2 (se
tabell 3.1). Dette stemmer ogsa overens med det lereren selv uttalte i
intervjusamtalen om lererrollen og hvordan elevene larer best.

I moderne pedagogikk forventes det at jeg skal vcere veileder. Klart jeg
er det, men jeg md ogsa formidle kunnskap og hjelpe dem pd vei.
Jeg vil si jeg er kunnskapsformidler i stor grad og veileder til en viss
grad og oppdrager, sosialarbeider og ogsd venn. (...) Jeg mener eleve-
ne lcerer best nd de fdar noe de er genuint opptatt av, men det er jo ikke
sa mye. De lcerer mest ndr de er motiverte, og nar de far tilpasset un-
dervisning. En md ha et bredt pedagogisk spekter d spille pa. De (ele-
vene i denne klassen) mangler en stor porsjon med konsentrasjon. Jo
mer dramatisk du er (som lcerer i undervisningen) jo mer oppmerk-
sombet far du.

Eksempel IIb. Studieretningsfag pd VKI-nivd pd yrkesfag

I denne dobbelttimen i var det en laerer og syv elever til stede. Ordinzert
var det ni elever i denne klassen. Timen startet med at de skulle fa igjen
en prgve. Elevene kommenterte for de fikk igjen proven at det hadde gatt
darlig. Leereren startet med 2 si at de matte lese til prgven hjemme, at det
ikke holdt bare 4 vaere i timene. Hun sa at det i begynnelsen av laereboka
var litt puggestoff, men at det ville bli lettere etter hvert. En elev stilte
sporsmal om hvorfor de begynte med det vanskeligste forst. Laereren svar-
te at det ikke var spesielt vanskelig, men at de matte jobbe med det for a
leere det. Laereren forklarte at de riktige svarene pa spgrsmalene pa pro-
ven kunne de lett finne ved a sla opp i oppgavene i boka. Lereren spurte

®  Samme lerer hadde en annen klasse i engelsk timen etter som ogsa ble ob-
servert. I denne timen fulgte hun samme opplegg, men med noen endringer
tilpasset elevene i denne klassen. Oppgavene i samarbeidslaering var riktig-
nok de samme. Ogsa i denne timen spurte laereren om elevene kunne gi en
vurdering av den arbeidsformen de hadde brukt. Elevenes svar var noe mer
negative i forhold til samarbeidslaering enn svarene den forste klassen ga.
Per: For mye rot — for mye frem og tilbake, det ville fungere bedre om vi
[fikk velge gruppene selv.
Lars: Det synes ikke jeg. Jeg synes det er greit nar du bestemmer, da blir
det ordentlig og da blir det ikke noen som ikke blir vaigt.
Leerer: Jobbet dere seripst?
Kari: Det kunne veert bedre. Vi snakket om andre ting.
Leerer: Leerte dere noe av bverandre?
Petter: Jeg lcerte bare mitt eget.
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om det var noe elevene lurte pa. Elevene satt stille og sa ingen ting. Laere-
ren delte ut periodeplan og gikk igjennom denne og neste ukes la-
ringsmal. Elevene satt stille og fulgte med. Laereren la deretter pa en trans-
parent pa en overheadprojektor. Lereren gikk igjennom det som sto pa
transparenten mens elevene satt helt stille og fulgte med. Elevene stilte et
par sporsmal til leereren og laereren svarte. Laereren spurte om det var
vanskelig a4 forsta det de hadde gjennomgatt. Elevene sa nei. Laereren
stilte spgrsmal til elevene ut fra det de hadde gjennomgatt. En elev ga et
feil svar og lereren omformulerte spgrsmalet. Elevene klarte fremdeles
ikke a svare pa leererens spgrsmal. Lereren forklarte dem hva som var rett
svar og hvordan de kunne resonere seg frem til svaret. Leereren la pa en
ny transparent og gjennomgikk en del fakta knyttet til det temaet de holdt
pa med. Deretter repeterte hun det samme ved a stille spgrsmal til eleve-
ne om hva de ulike angivelsene betydde. Elevene fulgte med og svarte pa
leererens sporsmal. Slik fortsatte timen i om lag en halv time.

Deretter ga lereren dem i oppgave a bruke det de nettopp hadde
gjennomgitt til 4 gi en korrekt kategorisering av en gjenstand de fikk
utdelt. Elevene svarte forst feil. Laereren pekte pa hvordan de skulle finne
frem til riktig svar og spurte sa pa nytt. Laereren stilte ogsa flere spgrsmal
til elevene om gjenstanden, som de skulle kunne svare pa ut fra a se pa
visse kjennetegn ved gjenstanden og holde det opp mot det de nettopp
hadde gjennomgatt. Deretter ringte det til friminutt.

Etter pausen ba laererne elevene sette seg i tre grupper. Hun hadde
pa forhand bestemt hvem som skulle vaere pa gruppe. En gruppe besto
av tre elever og to grupper besto av to elever. Enkelte elever hadde
innvendinger mot hvem de skulle vere pa gruppe med og kom med
andre forslag. Men etter en kort stund satte elevene seg i de gruppene
leereren hadde bestemt. Laereren la en transparent pa overheadprojektoren
hvor det sto "parsjekk” samtidig med at hun forklarte hva de skulle gjore.
Hvert par fikk utdelt et ark med oppgaver. Person 1 i paret skulle gjore
forste oppgave, mens person 2 fulgte med og ga rad og veiledet dersom
det var ngdvendig. Person 2 skulle deretter lgse neste oppgave mens
person 1 fulgte med og ga rad. Etter at oppgavene var besvart, skulle et
par sjekke sine besvarelser med ett annet. Dersom det var uenighet,
skulle de prove a komme frem til riktig svar for de eventuelt matte be om
veiledning fra leereren. Da lereren hadde forklart dette, spurte hun om
elevene hadde forstatt hva de skulle gjore. De svarte bekreftende pa det.
Lxreren delte ut oppgavearket som besto av repetisjonsspgrsmal til hva
de hadde gjennomgatt. Leereren papekte at alle svarene fantes i laereboka.
Mens elevene jobbet, gikk laereren rundt og veiledet dem. To grupper
jobbet bra fra begynnelsen. Den tredje trengte mer oppfelging av laereren.

% Av anonymiseringshensyn omtales det elevene skulle kategorisere kun som

en gjenstand, uten at vi spesifiserer hva det er.
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begynnelsen. Den tredje trengte mer oppfelging av lereren. En kort stund
jobbet alle elevene med spersmalene. De leste og fant svar i boka og
skrev det ned pa arket. Etter en stund satt en elev og glodde ut i luften.
Lareren spurte denne eleven om hun var med og stgttet sin partner. Lae-
reren spurte om hun var enig med det den andre skrev. Eleven svarte at
hun ikke skjgnte skriften til den andre eleven. Da papekte lereren at de
kunne jo snakke sammen. Laereren pekte pa at kommunikasjon dem i
mellom var viktig, eller sa ble det jo ikke noe samarbeid. Mens lareren
forlot klasserommet i noen minutter, var det en elev som spurte de andre
elevene om svaret pa en oppgave. Etter en stund spurte en gruppe laere-
ren om svaret pa et spgrsmal. Lereren svarte at de skulle prgve a komme
frem til et svar selv og at de kunne sammenligne sine svar med de andre
elevene. De to parene gikk sammen og dannet en gruppe pa fire som
sammenlignet sine svar. Svarene var ikke like, men de noterte ikke ned
hva de andre hadde svart. Det ble heller ikke papekt av laereren at de
burde det. Etter at gruppen med fire elever hadde sammenlignet sine re-
sultater kom laereren og spurte etter deres svar og ga kommentar til det.
Samtidig hadde den andre gruppa pa tre elever sporet av og braket en
del. Lereren gikk til den gruppa da hun var ferdig med den forste.

I denne timen ble det brukt bade sosial-interaktiv undervisning og
noe presenterende undervisning. Av observasjonen kunne det se ut som
om elevene var mest konsentrert om oppleringen da laereren stilte
sporsmal til klassen og de skulle svare. De spgrsmalene laereren stilte var i
stor grad lukkede, det vil si det var bare ett riktig svar pa hvert spgrsmal
og laereren satt med fasiten. Denne delen av undervisningen gikk hoved-
sakelig ut pa a lere elevene hvordan de kunne finne ut ulike ting om en
gjenstand. Det var ved denne delen av undervisningen elevene var mest
konsentrerte. Det ble ogsa brukt samarbeidslering. Elevene viste i liten
grad at de klarte 4 arbeide pa den maten laereren hadde anvist uten at
leereren selv fulgte med pa hvordan de jobbet og veiledet dem underveis.
For eksempel fungerte elevenes samarbeid om oppgavene i par i liten
grad. Det ble mer at de etter tur lgste en og en oppgave selvstendig. Ele-
vene som ble observert i denne timen kommenterte at de foretrakk grup-
pearbeid, at de i liten grad likte at leereren hadde tavleundervisning og
brukte transparenter. Da de ble konfrontert med at de hadde vaert langt
mer aktive og konsentrerte nettopp nar de hadde tavleundervisning og
leereren stilte dem sp@rsmal, forklarte de at det matte de jo, de hadde ikke
noe valg. En kan stille seg spgrsmal om elevene foretrakk samarbeidslae-
ring fordi det da var stgrre muligheter til a prate om det de selv hadde
lyst til nar laereren var konsentrert om en annen gruppe.

I denne observasjonen var vi vitne til undervisning i et fagstoff som i
stor grad var preget av faktakunnskap. Laererens valg av arbeidsmetoder
vitnet imidlertid om et elev- leerer og leringssyn som var en mellomting
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av hva vi har kalt type 1 og type 2 (se tabell 3.1). I intervjusamtalen med
leereren uttrykte hun et elevsyn som innebar at elevene laerer best ved
selv 4 vaere aktive.

Elevene lcerer best ved d se det og gjore det selv. Da mener jeg at de ser
utforelse av en lcerer og at de far prove selv. Men det md vcere en lcerer
som viser, jeg har ikke stor tro pad video. En ma vise og de md prove.
Ogsd ma de fa veiledning underveis.

Ogsa ved a fortelle om sitt syn pa laererens rolle, kom det frem at denne
leereren hadde et laerersyn som faller ssmmen med det vi har kalt type 2.

Leererens rolle er d veere veileder, sorge for at de finner fram stoff. Jeg
Dprover minst mulig a dosere, men mange vil det. Scerlig er det mange
elever som ikke klarer d tolke en tekst, de mistolker den og klarer ikke d
[finne svarene i teksten selv om jeg sier hvilken side de skal lete pd. Det
er scerlig faglig svake elever som onsker at jeg skal dosere.

Oppsummerende drgfting av eksemplene pa bruk av samarbeids-
lering

Vi har i de foregaende eksemplene sett bade vellykket og mindre vellyk-
ket bruk av samarbeidslaering. Eksemplene Ia, Ib og Id, er eksempler hvor
elevenes laringsarbeid naermest gikk knirkefritt. Alle elevene var aktive
og de jobbet med det de skulle pa den maten de hadde fatt anvist av lae-
reren. Det var lite eller ingen avsporinger fra leeringsarbeidet. 1 eksemple-
ne Ic, Ila og IIb var ikke bruken av samarbeidslering like vellykket. T
disse eksemplene var elevene langt mer urolige, de sporet av si snart
leereren ikke fulgte med pa hva de gjorde og de fulgte ikke laererens an-
visninger for hvordan de skulle jobbe. Hva kan sa grunnen vare til sam-
arbeidslaering fungerte veldig godt i noen av timene, mens det i andre
timer ikke fungerte like bra? Nedenfor trekker vi frem ulike kjennetegn
ved de forskjellige eksemplene og sammenligner disse.

Laeringssynet til lererne i alle seks eksemplene falt enten sammen
med det vi har kalt type 2, eller det 1a et sted mellom type 2 og type 1 (se
tabell 3.1). Det er ikke mulig 4 trekke noen slutning ut fra laerernes lae-
ringssyn i forhold til grad av vellykkethet i observasjonene av samarbeids-
leering.

Felles kjennetegn ved eksemplene Ia, Ib og Id er blant annet at ele-
vene hadde lang trening med bruk av samarbeidslaring. Laererne brukte
det forholdsvis ofte. Lererne og elevene var enten veldig positive eller
ganske positive til bruken av det og hadde god kjennskap til samarbeids-
leering. Laereren hadde utarbeidet en detaljert plan for timens arbeid, som
ble fulgt. Lererne forklarte ngye hva elevene skulle gjore. Dette var ogsa
timer som foregikk pa studieretningsfag pa studieretning for allmenne,
gkonomiske og administrative fag. Det var altsa fag elevene selv hadde
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valgt. Det kan tenkes at det innebzerer at elevmassen er mer motivert for
faget enn det en gjennomsnittlig klasse er. I eksempel Ia og Ib satt eleve-
ne i faste grupper. I folge Johnson mfl (1998) trenger medlemmene i en
gruppe tid og erfaring med 4 arbeide sammen for de fungerer effektivt
som en gruppe. I eksempel Id hadde laereren satt sammen gruppen for
denne timen, en sikalt ad hoc gruppe. Imidlertid var alle elevene i denne
klassen godt kjent med hverandre og vant til 4 samarbeide.

Hva er det sa som skiller de tre andre eksemplene fra de tre omtalt
ovenfor? Felles for alle de mindre vellykkede eksemplene var bruk av ad
hoc grupper, det vil si grupper som er satt sammen for denne timen, og
som derfor ikke har erfaring i 4 samarbeide over tid. Men kan ad hoc
grupper i seg selv vaere nok til at samarbeidsleering ikke fungerer? Det
fungerte jo godt i eksempel Ic. Nedenfor gar vi kort igjennom andre kjen-
netegn ved de tre eksemplene som ikke lyktes like godt med praktise-
ringen av samarbeidslering.

Eksempel Ic skiller seg fra de tre vellykkede eksemplene pa samar-
beidslering forst og fremst nar det gjelder rammeforhold. Elevene hadde i
dette tilfellet ikke anledning til a sitte ansikt til ansikt mens de jobbet i
grupper. Imidlertid hadde denne leereren til felles med laererne i Ia, b og
Id god kjennskap til samarbeidslaering, positiv innstilling og hun hadde
utarbeidet en detaljert plan som ble fulgt. Hun forklarte dem hva de skul-
le gjore og hun gikk rundt og fulgte med pa gruppenes arbeid. Det er
ogsa verdt 4 nevne at bruken av samarbeidslaering i dette eksempelet var
tydelig valgt fordi vi var der for a observere. Elevene satt i ad hoc grupper
som var tilfeldig sammensatt. I og med at ad hoc grupper i seg selv ikke
ngdvendigvis forer til at samarbeidsleering ikke lykkes, kan det tenkes at
det er andre faktorer som er avgjorende. Eventuelt kan det tenkes at en
gruppe som ikke har fatt tid til & samarbeide over tid, samtidig med at
ikke rammeforholdene var de beste og settingen kunstig, ble for mange
faktorer som til sammen hindret et godt laeringsarbeid.

Felles for bade eksempel IIa og IIb er at de begge er de to eneste
eksemplene fra yrkesfag. Laererne i begge disse eksemplene laget en de-
taljert plan for arbeidet som var blitt presentert for elevene, og laererne
repeterte arbeidsformen overfor elevene flere ganger. Laereren i eksempel
ITa var veldig positiv til samarbeidsleering, men syntes selv hun ikke fikk
det helt til i sin undervisning. Hun mente at hun ikke kunne nok om
samarbeidslaering og @nsket a4 leere mer. Laereren i eksempel IIb var ikke
like positiv til samarbeidslaering og begrunnet det med at hun ikke syntes
det fungerte. Hun papekte at: det hjelper ikke med disse strukturene ndr
de ikke er motiverte og ikke bryr seg. Strukturene far ikke de umotiverte til
a delta. Det betyr ikke sa mye for dem om resten av gruppa blir sure.

I eksempel IIa trengte en del av elevene svaert tett oppfolging for ikke
a spore av, mens en annen del jobbet relativt godt. T eksempel IIb trengte
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hele klassen tett oppfelging for ikke 4 spore av. Disse elevene tok i liten
grad ansvar for egen laering, og laereren matte aktivt folge opp hver grup-
pe. Nar lereren ikke sto og snakket direkte med disse elevene, sporet de
raskt av. Det er ut fra var vurdering vanskelig a peke pa andre forhold
som pavirket hvordan samarbeidslaring fungerte her, enn elevenes mang-
lende motivasjon og innsats. Hva kjennetegner sa disse elevene siden
deres arbeidsinnsats var sa sterkt knyttet til om laereren overviaket dem
eller ikke? Dette var elever som gikk ved en skole som hadde kurset alle,
bade laerere og elever. Av intervjuene med elevene kom det riktig nok
frem at elevenes kunnskaper om samarbeidslaering var svaert begrenset. 1
folge laererne ved skolen var det svaert mange faglig svake elever i de
klassene vi observerte, og at mange av disse var ustrukturerte, manglet
motivasjon for skolearbeidet og var mer opptatt av utenomfaglige forhold.
Det ble papekt at disse sporet raskt av nar ingen fulgte med pa hva de
gjorde. T avsnitt 3.4 utdypes ytterligere hvordan samarbeidslaering fungerer
for forskjellige elevgrupper bade ut fra leerernes (3.4.1) og elevenes
(3.4.2) synsvinkel.

I tillegg til det vi har sett av de eksemplene som her er omtalt, obser-
verte vi ogsa at en del elever trengte tett oppfolging og veiledning for
ikke a spore av. Vi observerte at en del elever kortet av samarbeidsstruk-
turen de hadde fatt beskjed om at skulle folges, for eksempel kortet en
del elever ned strukturen "tenk-skriv-del” ved a ga rett pa a snakke sam-
men. Hvis lereren i lengre tid av gangen ble opptatt med 4 folge en
gruppe spesielt, kunne dette bidra til at elever ble sittende uvirksomme
helt til leereren kom bort til dem. I en del av de observasjonene vi gjorde
sa vi at elevene i flere tilfeller sporet av nar de fikk tid til overs. En del
elever var raske med a gjore seg ferdig med en oppgave og sporet av nar
de ikke ble sysselsatt med en ny oppgave. Nar elever fikk for god tid
kunne dette skyldes at de ikke fulgte laererens anvisninger for hvordan de
skulle jobbe, eller at den planen laereren hadde utarbeidet for timen matte
avvikes noe. Nar planen matte avvikes kunne det skyldes at materiell som
skulle brukes ikke var a fa tak i. Vi tolker dette som at forhold som pavir-
ker i hvilken grad lererens plan for timen lar seg gjennomfore, ogsa kan
pavirke i hvilken grad arbeidet lykkes. T en del tilfeller sa det ogsa ut til at
elevene trengte a fa bedre kjennskap til hva samarbeidslaering innebzerer,
det vil si bade bedre kjennskap til basiselementene og kjennskap til hvor-
dan strukturene de skal jobbe etter er og hensikten med arbeidsmaten.

Pa bakgrunn av de observasjonene vi har veert vitne til, har vi identifi-
sert at fplgende faktorer kan vaere avgjorende for om samarbeidslering
skal fungere etter intensjonen:

e Avsetting av tid slik at elevene leerer samarbeidslaering .

e La elevene fa jobbe i faste grupper. Det kan se ut som at bruk av
ad hoc grupper krever at elevene er svaert godt kjent med samar-
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beidslaering og med hverandre, og at det ikke er for mange andre
faktorer som kan virke forstyrrende pa elevenes samarbeid.

e Utarbeiding av en detaljert plan for timen.
e Folge planen sa godt det lar seg gjore.

e Lage reserveplan med alternative oppgaver slik at en unngar im-
proviserte lgsninger.

e Vxre tydelige pa hvordan elevene skal jobbe. Forklare hensikten
med arbeidsmetoden. Laererens forklaringer ma gjentas til elevene
folger dem.

e Rammer som sikrer at elevene kan ha ansikt til ansikt samspill.

e FElevforutsetninger som manglende motivasjon og innsats, gir en
ekstra utfordring for laererens arbeid med a motivere, tilrettelegge
og folge opp elevenes arbeid.

3.4 Holdninger til og vurderinger av
samarbeidslaring

I intervjuene med elever, laerere, kjernegrupper og rektorer ble det stilt
sporsmal som omhandlet vurderinger av og holdninger til samarbeidslae-
ring. Ledelsen og kjernegruppene ved alle fire skolene var svaert positive
til samarbeidslering. Men ikke alle elever og lerere var like entydig be-
geistret for laeringsformen. Grovt sett kan en si at den storste forskjellen
mellom vurderinger gikk mellom lerere og elever ved studieretning for
allmenne, gkonomiske og administrative fag- pa den ene siden og yrkes-
faglig studieretning pa den andre siden. Nedenfor gis det en mer utforlig
redegjorelse for forst leerernes og deretter elevenes holdninger til og vur-
deringer av samarbeidslaering.

3441 Laerernes holdninger og vurderinger

Mange av de intervjuede lererne var prinsipielt positive i forhold til sam-
arbeidslaering. Imidlertid var det fa som bare hadde positive erfaringer
med bruken av det. Laererne hadde stort sett et nyansert syn og pekte pa
bade fordeler og ulemper med samarbeidslaering. De fortalte om bade
vellykket og mindre vellykket bruk av samarbeidsleering. De som var mest
positive i forhold til samarbeidsleering var allmennfaglaerere og alle — uan-
sett skole - som var eller hadde vert medlem av en kjernegruppe. En
lzerer pekte pa hvordan samarbeidslaering hadde bidratt til at kvaliteten pa
hennes undervisning hadde gkt.
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Det har veert fint for meg d lcere samarbeidslcering. Det har gjort meg
mer oppmerksom pa hvordan jeg skal fa fleve i tale. Det har gitt meg
[flere teknikker sda det blir storre variasjon og mer bevegelse i undervis-
ningen — sda elevene ikke bare sitter stille. Det bar gjort at jeg ikke bare
snakker med de samme elevene. Det bar gjort at jeg har fdtt et storre
spekter innenfor pedagogisk variasjon, flere arenaer.

En lerer forklarte at samarbeidslaering hadde gjort det a vaere laerer til en
annerledes jobb og at de kravene hun satte til sin egen undervisning var
blitt hgyere. Samme lerer pekte pa at hun tidligere hadde avfunnet seg
med at det kanskje bare var om lag fem elever som deltok aktivt nar hun
brukte en presenterende undervisningsform hvor hun stilte spgrsmal til
elevene. Men etter at hun hadde leert om samarbeidsleering, ble hun ikke
forngyd for alle elevene deltok. I tillegg hadde bruk av samarbeidslaering
medfert at hun syntes hun hadde blitt bedre kjent med elevene, at hun
fikk snakket med flere og at hun bedre sa hvordan hver enkelt fungerte
og hvilke behov de hadde.

En laerer fremhevet at i motsetning til mange andre teorier om laering,
som hun hadde mgtt tidligere, var samarbeidslaering tett knyttet opp mot
praksis. Hun mente at samarbeidsleering derfor var lett 4 anvende pa ulike
fagfelt. En laerer papekte at hun hadde hatt god nytte av samarbeidslaering
i enkelte sammenhenger, men at det ikke fungerte til alt. Hun pekte ogsa
pa at selv om samarbeidslaering kan hjelpe leereren til 4 strukturere opp-
leeringen, setter det ogsa store krav til leererens egen forberedelse.

Det er et kjempeverktay, jeg bruker det til det som det passer til og ikke
for enbuver pris. For mine elever funker det bra, ndar jeg bar strukturert
det, til a sette seg inn i stoff. Jeg bruker bli-kjent-guvelser, det er veldig
effektivt, og jeg bruker en del energizers, som er smdovelser som du
driver med litt innimellom, sma selskapsleker ndr det bar veert mye fo-
redrag og skriving. .... Samarbeidsicering gjor ingen underverker, men
det er for meg med pa da strukturere ting litt bedre, jeg synes jeg har
mer struktur pa klassen ndr jeg har samarbeidsleering, synes det er
med pd d variere arbeidsmetodene.

Imidlertid var langt fra alle de intervjuede lerere udelt positive i sin inn-
stilling til og i sin vurdering av samarbeidsleering. De mest negative var
leerere pa yrkesfag. En lerer mente at leeringsutbytte ved bruk av samar-
beidslaering var darligere enn ved andre undervisningsmetoder. Hun be-
grunnet dette med at hun syntes det hadde en tendens til a bli lekestue.

Laererens rolle

Pa foresporsel om hvordan samarbeidslering pavirker laererens rolle og
oppgaver, la de intervjuede leererne saerlig vekt pa at laererens rolle i stor
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grad var a vere veileder og tilrettelegger for elevenes laeringsarbeid og i
liten grad 4 veere formidler.

I samarbeidsicering blir min rolle mer som veileder enn som formidler,
kun som formidler innledningsvis. Det er veldig greit for lcereren, jeg
kan ga rundt og sporre bvordan det gar.

I den grad lererne opplevde a vare formidler, var det stort sett innled-
ningsvis nar lereren skulle gi en kort introduksjon til det elevene skulle
arbeide med. Av observasjonene ved de fire skolene (se avsnitt 3.3.2) kan
en se at i de timene samarbeidslaring ble brukt, hadde lereren ofte en
kort introduksjon. Introduksjonen kunne vaere et kort foredrag om tema
de skulle jobbe med og/eller gjennomgang av hvordan de skulle jobbe
med stoffet.

Effekter av samarbeidslaering

Nar det gjelder virkningen av samarbeidslering pa klassen som helhet,
hadde laererne bare positive forhold a trekke frem. Flere av de intervjuede
leererne, saxrlig pa studieretning for allmenne, gkonomiske og administra-
tive fag, pekte pa at bruk av samarbeidsleering hadde hatt positiv virkning
pa klassemiljget. Det ble fremhevet at elevene ble raskt kjent og at eleve-
ne ble tryggere pa hverandre. Dette hadde bidratt til at elevene var mer
aktive, flere torde snakke hgyt i klassen og elevene hadde trivdes. Det ble
ogsa papekt at samarbeidsleering kan skape engasjement. En laerer uttryk-
te sin opplevelse av effekten av samarbeidslering for klassemiljget, og for
ulike elevgrupper pa folgende mate:

Samarbeidslcering innebcerer mye lek og moro, men jeg er usikker pd
om de faglige resultatene blir bedre. Men huvis bovedvirkningen er at
alle trives bedre er det en viktig gevinst i seg selv. Elever lcerer pa ulike
mdlter, gjennom samarbeidslcering far en variert lceringsmdtene. Det
er viktigst for de faglig svake. De sterke gjor det bra uansett.

Av effekter knyttet til samarbeidsleering, ble det av flere lerere papekt at
samarbeidslaering kan medfere en gruppejustis som forer til at elevene
foler et press for 4 delta. Andre leerere la vekt pa den trygghet det ligger i
a fa jobbe sammen med andre elever, og at ved a jobbe i grupper kan
elevene fa nyte godt av hverandres ulike talenter.

Ved samarbeidsicering far ogsda ulike talenter komme frem. Om noen
er flinke i grammatikk, andre i ovdforrdd og noen til a presentere ting,
Jfar hele gruppen brukt dette.

Det ble ogsa pekt pa at ved a bruke samarbeidslaering, lerer elevene seg
en mate 4 jobbe pa hvor de far erfare at det kan vaere lgnnsomt a lytte til
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andres oppfatninger og vurderinger av et tema. I tillegg rekker de over
mer ved a fordele arbeidsoppgaver.

Flere larere la ogsa vekt pa at de ved samarbeidsleering fikk mer
kontroll med hva som skulle forega i klasserommet, og at de fikk mer
kontakt med elevene enn ved andre undervisningsformer.

Fordelen med at elevene arbeider i grupper er at jeg kan fda mer kon-
takt med bver enkelt elev nar jeg gar rundt, enn jeg kan nda jeg star fo-
ran ved tavla. Jeg kan fa sett alle og snakket med alle.

Samtidig som enkelte laerere pekte pa at samarbeidslaering involverer alle
elever, bidrar til at alle ma delta, sa ble det sagt at heller ikke denne ar-
beidsformen kan utrette mirakler der hvor det ikke fra for finnes et visst
klima for samarbeid i klassen.

Samarbeidslceringsstrukturene er sa wyttige fordi alle ma si noe etter
tur, alle tvinges til aktivitet gjennom formen og alle foler at de har noe
a bidra med. Det er viktig a styrke det individuelle ansvaret — at alle
mad jobbe samtidig, md tvinge det frem. Samarbeidsleering er et av de
Jfa verktayene vi bar bvor det ikke gar an d stikke seg bort. Men sam-
arbeidslcering er ikke noe vidundermiddel der det ikke er noe samar-
beidsdand fra for.

Laxrernes erfaring med at samarbeidslaering ikke fungerte hvis det ikke fra
for var en samarbeidsand i klassen, star i direkte motsetning til det John-
son mfl (1998) skriver om hva samarbeidslaering kan bidra med. T littera-
tur om samarbeidslaering pekes det nettopp pa at noe av det samarbeids-
leering kan skape hos elevene er samarbeidsevne. Gjennom samarbeids-
leering laerer elevene a se at de er gjensidig avhengig av hverandre, noe
som farer til at elevene i en gruppe innser at de:
1. Deler felles skjebne hvor alle vinner eller taper pa grunnlag av
deres samlede innsats. Et resultat av dette er en opplevelse av per-
sonlig ansvar for resultatet og for a gjore sin del av arbeidet.
2. Anstrenger seg for det felles beste slik at alle medlemmene i en
gruppe vinner. De innser at det som hjelper andre gruppemed-
lemmer ogsa er til nytte for en selv, og at det som fremmer egen
innsats ogsa er til nytte for de andre.
3. Har et langtidsperspektiv hvor felles innsats gjennom lengre tid
verdsettes hgyere enn kortvarig personlig fordel.
4. Har en felles identitet giennom medlemskap i gruppen. Hver
enkelt er bade et selvstendig individ og medlem av en gruppe.
Felles identitet binder medlemmene sammen emosjonelt, og ska-
per forventninger om felles suksess/glede basert pa gjensidig re-
spekt og anerkjennelse for den innsats gruppemedlemmene gjor.
Dette forer til et positivt ’klima’ hvor gruppemedlemmene liker
hverandre. En foler stolthet og glede bade nar andre i gruppen
gjor det godt og nar en selv gjor det godt” (Johnson mfl 1998: 52).
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Hva kan sa vaere grunnen til at laerere har erfart at samarbeidsleering ikke
fungerte nar det ikke fra for var en samarbeidsand i klassen, nar nettopp
samarbeidslaering skal fremme dette? En mulig forklaring er at samarbeids-
leering ikke bare fremmer, men forutsetter at et minimum av positiv inn-
stilling til 4 samarbeide er tilstede fra for. En kan tenke seg at samarbeids-
leering ma ha noe 4 bygge videre pa som en kan videreutvikle. Men en
annen forklaring kan vaere at i klasser hvor det ikke finnes samarbeidsand
fra for ma brukes lengre tid enn i andre klasser pa gvelser, som fremmer
sosiale ferdigheter hos den enkelte, og oppgaver som kan skape en felles
identitet for de enkelte gruppene og for klassen som helhet. Johnson mfl
(1998) hevder at mangel pa modenhet kan hindre gruppeprestasjoner.
Dette innebzerer at "medlemmene i en gruppe trenger tid og erfaring med
a arbeide sammen, for de kan fungere effektivt som en gruppe. Midlerti-
dige, ad hoc grupper utvikler sjelden den modenhet som er ngdvendig
for a fungere effektivt” (Johnson mfl 1998: 46). Ut fra denne pastanden er
det viktig at elevene far jobbe i de samme gruppene over tid, og at en
ikke kan forvente alt for mye av gruppeprestasjonene i startfasen.

Noen lerere fremhevet ogsa at samarbeidsleering hadde positive ef-
fekter for elevenes lering generelt, og virket direkte positivt pa annen
type undervisning.

Det virker motiverende pd lengre sikt for skolearbeid. Det er lettere d
ha tavleundervisning i neste time nar elevene har hatt samarbeidsice-
ring i timen for.

Det a variere undervisningen og unnga at undervisningen blir ensformig,
ble av de intervjuede lererne papekt som veldig viktig. Ogsa de som var
mest begeistret for samarbeidslaering, var tydelige pa at samarbeidslaering
nok ikke burde utgjore mer enn 20 prosent av undervisningstiden. Det
ble fra flere fremhevet at det ideelle var a fa til en kombinasjon av mange
undervisningsmater. Det ble ogsa papekt at selv. om samarbeidslaering kan
fungere veldig bra i en del situasjoner, blir ikke all undervisning ngdven-
digvis best hvis det legges opp som samarbeidsleering. Flere lerere pa-
pekte at det samarbeidslering egner seg best til, er 4 fa oversikt over et
tema og til a repetere hovedpunkter. Flere spraklaerere trakk frem at sam-
arbeidsleering seerlig la til rette for at elevene kunne fa muntlig spraktre-
ning pa en helt annen mate, enn ved andre oppleringsmetoder. Ved a
samtale i grupper kan elevene fa langt flere anledninger til 4 snakke, enn
ved for eksempel ved plenumsgjennomgaelser hvor laereren stiller ett og
ett sporsmal til en og en elev. Flere av de intervjuede laererne var derimot
kritisk i forhold til muligheten til a fordype seg i fagstoff og til 4 fa med
seg detaljer nar en brukte samarbeidsleering. Andre igjen mente det kunne
vaeere vanskelig a fa oversikten over et tema hvis en bare brukte samar-
beidslaering, og at samarbeidslaering egnet seg best til videre arbeid med
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stoffet og samtaler mellom elevene om temaet etter at de hadde fatt en
innforing.

Det bhar fungert fint som bjelp til a kunne vite bvordan man kunne
gjore undervisningen pd en annen mdte. Det er fint med litt samar-
beidslcering, men det egner seg ikke like godt til alt. For eksempel i
giennomgang av nytt stoff bar jeg erfaring med at det ga ddrlig resul-
tat. Elevene fikk bare oversikt over hver sin lille del. Nar det er kreven-
de sammenhenger, kan en ikke stole pa at elevene skal fd undervist
hverandre pa en faglig tilfredsstillende mdte. En god del elever misfor-
star lett en tekst. En kommer ikke unna leererens rolle som formidler.
Samarbeidslcering egner seg derfor ikke ndr det handler om d fda over-
sikt, se helbet og fa tak i lange sammenbenger. Samarbeidslcering er
best til videreforing og drofting.

Denne uttalelsen er interessant i forhold til at enkelte samarbeidslaerings-
strukturer, som for eksempel puslespill, nettopp sikter pa at elevene kan
komme igjennom store stoffmengder ved a dele pa oppgavene og etterpa
gjenfortelle og leere av hverandre. Imidlertid papekte en lerer nettopp at
det ikke alltid fungerte at alle elevene skulle ha ansvar for gruppeproduk-
tet. Elevene fikk ikke alltid med seg hva de andre pa gruppa bidro med
fordi de var altfor opptatt av sin oppgave. Pa den maten fikk elevene ikke
en helhetsoversikt, men bare kjennskap til en liten del. Det kan her ten-
kes at elevene manglet trening i a fa jobbe pa denne maten, og at det tar
tid a leere seg a loere av hverandre. Det kreves ogsa at lereren gjor det
tydelig at alle elevene er ansvarlige for gruppeproduktet, og derfor ma
leere ogsa det de andre har kommet frem til. Ved at alle pa en gruppe kan
bli spurt om a redegjore for det samlede grupperesultatet i plenum, sa ma
alle pa gruppene vere aktive lyttere nar de skal hgre pa det medelevene
har kommet frem til. Ved gjennomgang i plenum far leereren en oversikt
over hva de ulike gruppene har fatt med seg og hva det ma jobbes videre
med.

Flere av de intervjuede leererne hadde ogsa klare meninger om hva
som skal til for at samarbeidsleering skal fungere etter intensjonen og hva
som kan hindre det. De faktorene leererne papekte presenteres nedenfor.

Introduksjon til samarbeidslaring ved skolestart pa grunnkurs

Det ble pekt pa av flere lerere at det er lettere 4 fa samarbeidsleering til a
fungere godt hvis en introduserer det tidlig pa grunnkurs, enn hvis en
starter med det pa VKI. En spraklerer pekte pa at en kan gjgre elevene
trygge pa a fremfere noe for hele klassen ved at de i starten hjelper ele-
vene og forsikrer dem om at det er riktig det de har kommet frem til, for
de fremforer gruppas arbeid for hele klassen.
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Det er viktig d bha samarbeidsicering fra forste stund i forste klasse. I
Jforste klasse kan det vcere noen som gruer seg for d si noe hayt, de kan
veere redde for d si noe feil. Derfor tar jeg inn det de har formulert og
retter det for de skal ove pa det for de fremforer. Da er det ikke sd far-
lig for da vet de at det er riktig. Etter hvert som de blir kjent synes de
ikke det er sd farlig d si noe feil hoyt.

Mye tid ma avsettes til planlegging
Det ble papekt at samarbeidsleering er arbeidskrevende for laereren og at
en ma bruke mye tid pa planlegging.

Samarbeidsicering er arbeidskrevende for lcereren. En mad ha modelle-
ne klare, ma tenke igjennom bva du vil med dem.

En leerer papekte at samarbeidslering krever at en er godt forberedt. Hun
fortalte at hun hadde erfart at samarbeidslering ikke hadde fungert nar
hun selv ikke hadde vert godt forberedt. Imidlertid ble det hevdet at hvis
planleggingen var gjort ngye, gjorde det gjennomfgringen av undervis-
ningen langt lettere. Flere laerere oppga at etter at de hadde fatt innfaring
i samarbeidslaering og brukt det, hadde de satt stgrre krav til hva som
kjennetegner god undervisning. Det ble av enkelte leerere ogsa papekt at
innfering i samarbeidslering hadde bidratt til at laerere opplevde at de sa
sin tidligere undervisning i et nytt lys, og hadde gjort at de ble misforngyd
med hvordan de hadde lagt opp undervisningen tidligere. Dette hadde
fort til at det 4 "snu bunken” ikke lenger ble sett pa som en mulighet: Noe
som igjen medforte at en ga seg selv mye arbeid.

Det kan ta tid a bli fortrolig med samarbeidslaering

Enkelte av de intervjuede lererne pekte pa at det tok tid og gvelse a fa
samarbeidslaering til 4 fungere. Det ble papekt at det bade tok tid for dem
selv 4 bli trygg pa opplaeringsformen, og det tok tid for elevene var fortro-
lige med den. Det ble hevdet at en ma bruke samarbeidslaering en god
del for en foler at det sitter. En laerer opplevde at hun ikke klarte 4 fa det
til 4 fungere godt i sin undervisning.

Jeg er begeistret for ideene. Det hadde vcert befriende om jeg fikk det til
a fungere, at elevene sto for mye av lceringsarbeidet sitt selv. Samar-
beidslcering skal jo skape elevaktivitet som foregar pd derves premisser.
Men det fungerer ikke belt i mine timer, det kan kanskje ha noe d gjo-
re med at jeg ikke har brukt det lenge nok.

Studieteknikk
Enkelte av de intervjuede laererne hevdet at en del elever pa yrkesfag
manglet helt grunnleggende ferdigheter i studieteknikk.
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Det elevene virkelig trenger er skikkelige studieteknikkurs, i for eksem-
pel bvordan tilegne seg en tekst.

Det ble pekt pa at en del av elevene manglet ferdigheter i a finne viktige
stikkord til og hovedpunkter i en tekst. Samme laerer pekte pa at mange-
len pa slik kunnskap fikk konsekvenser for enkelte av samarbeidslaerings-
strukturene, for eksempel ved bruk av puslespillstrukturen hvor hver elev
far ansvar for hver sin del av en tekst og skal gjengi hovedinnholdet til
sine medelever. Lareren pekte pa at de elevene som ikke hadde laert
hvordan en skal plukke ut det essensielle i en tekst, fikk store problemer
med a utfgre sin del. Hun mente at det 4 ikke mestre den oppgaven en
hadde fatt tildelt, for en del elever fagrte til at de i stedet sporet av.

Tidspress

Flere leerere pekte pa at det ofte ble for lite tid, det vil si at elevene ikke
ble ferdige med sine oppgaver innfor den tiden som ble avsatt, og at det
var vanskelig 4 planlegge slik at en unngikk tidsngd. Tidsngd innebar
0gsa at en matte kutte ut noe av det som var planlagt, ofte det siste en
skulle gjore. Oppsummering enten pa gruppeniva eller i plenum var ofte
det siste som skulle gjgres i en time. Det ble papekt at nar en ikke fikk tid
til oppsummering, fikk heller ikke alle elevene kjennskap til hva de andre
hadde gjort, noe som igjen gikk ut over muligheten til a fa en storre over-
sikt over tema og ikke bare kunnskap om en del.

Det kan bli for lite tid. Da fdr en ikke tid til d oppsummere i fellesskap
og sa far de ikke med seg helbeten.

Det ble ogsa papekt at tidspress kan sla uheldig ut nar elevene har ulik
lesehastighet. Dette far serlig konsekvenser hvis laereren ikke har planlagt
fordeling av oppgaver etter elevenes ferdighetsniva.

Elever kan fole det som et press, et tidspress, nar de ikke blir ferdige et-
ter avmdlt tid. Elevene leser jo veldig forskjellig, noen bruker lengre tid
enn andre, og det er ikke noe hyggelig ndr andre ma vente nar du le-
ser sakte.

Flere av de intervjuede laererne og rektorene papekte at en ved bruk av
samarbeidsleering, har mulighet til a differensiere og organisere gruppe-
sammensetninger og utdeling av oppgaver etter den enkeltes mestringsni-
va. Ikke ved noen av de tilfellene vi observerte bruk av samarbeidslaering,
hadde lererne fordelt oppgavene pa en slik mate. Dette ble bare papekt
som en teoretisk mulighet ved samarbeidslaering.
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Ansikt til ansikt

Enkelte leerere pekte pa at en viktig forutsetning for at samarbeidslaering
skulle fungere, var 4 ha muligheten til 4 organisere bordene slik at eleve-
ne satt med ansiktet mot hverandre. I rom hvor bordene av ulike grunner
ikke lar seg flytte, kan dette vaere vanskelig. I en av observasjonene (se
eksempel Ic under avsnitt 3.3.2) ble det brukt samarbeidslaering pa et
datarom. I dette rommet kunne en ikke flytte pa bordene, og de var slik
utformet at det var darlig plass til fire elever rundt ett bord. Noen elever
satt bak hverandre, noen dro stolene bort til ett av bordene, men en del
matte vende seg bort nar de skulle skrive. I tillegg kunne elevene skru pa
datamaskinene og surfe pa Internett. I dette tilfellet sporet mange av ele-
vene av, og lereren matte bruke mye tid pa a4 ga fra gruppe til gruppe og
passe pa at de jobbet med det de skulle, noe en del elever bare gjorde
nar leereren var i nerheten. Denne laereren papekte at rommet de hadde
vaert pa denne timen ikke egnet seg til samarbeidsleering.

Johnson og Johnson legger vekt pa direkte samspill ansikt til ansikt
som et av basiselementene i samarbeidslaring. Det er verdt a legge merke
til at kravet om direkte samspill ansikt til ansikt av Akershus fylkeskom-
mune ikke er listet opp som ett av de basiselementene i samarbeidslaring
(jf avsnitt 1.4). Det blir riktignok papekt pa kursene fylkeskommunen
tilbyr, at muligheten for ansikt til ansikt samspill ogsa er en viktig forut-
setning for a fa gruppene til a fungere.

Samarbeidslaering fungerer ulikt for forskjellige elevgrupper
Larerne ble ogsa spurt om hvordan de syntes samarbeidslaering fungerte
for ulike elevgrupper. Laerernes syn pa hvordan samarbeidslaering funge-
rer i forhold til ulike elevgrupper varierte. De laerene som var mest positi-
ve i forhold til samarbeidslaering, og som oppga at det fungerte godt bade
for faglig svake og faglig sterke, var leerere pa studieretning for allmenne,
gkonomiske og administrative fag.

De faglig sterke far vist seg frem. Og det fungerer godt for faglig svake
elever. De blir litt mer med, de far delta. Men det kan bende at effek-
ten for faglig svake elever er overvurdert, det kan hende at disse hadde
trengt mer lcererinput.

Enkelte laerere pa yrkesfag stilte ogsa sporsmal til i hvilken grad de faglig
svake elevene ved bruk av samarbeidsleering faktisk laerer noe av sine
faglig sterkere medelever. Flere laerere papekte at faglig svake og umoti-
verte elever lett kunne spore av.

Ikke alle elevene jobber, svake elever detter av lasset, de skjonner ikke
belt. De detter av lasset i mange sammenbenger. Det har ikke fungert
for svake elever. Forskjellene mellom elevene blir for stor.
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Enkelte allmennfaglaerere var usikre pa hva faglig sterke elever egentlig
fikk ut av samarbeidslaring. En leerer mente at det i forhold til faglig niva
var mest lceringseffekt for de fra midien og ned. Det ble ogsa papekt at de
sterke taper tid og ikke far like god mulighet til fordypning som hvis de
jobbet selvstendig med fagstoffet. Men selv om de faglig sterke elevene
kanskje ikke laerer sa mye faglig ved samarbeidslering, kan de fa laere seg
a se verdien av a lere bort det de kan til andre. De kan ogsa fa trening i
hva det vil si 4 jobbe i team. Flere laerere papekte at nettopp det a samar-
beide med andre, var en ferdighet som ble etterspurt i arbeidslivet og som
ogsa en del faglig sterke elever trengte a lere. Flere leerere var inne pa
det at de faglig sterke elevene nok ville fa mest utbytte av samarbeidslae-
ring nar det gjaldt tilegnelse av fagstoff, hvis de fikk arbeide i homogene
grupper. Det ble ogsa papekt at samarbeidslaering nok fungerte best i
klasser hvor det ikke var for store faglige nivaforskjeller. Ogsa yrkesfaglae-
rere papekte at faglig sterke elever kan oppleve at de ikke har noe szrlig
utbytte av samarbeidslering.

Elever som er sterke faglig — de kan fole at de taper litt pa det. De har
lett for a distansere seg fra det, de taper pa d veere en del av en gruppe
ndr resten av gruppa ikke yter like mye.

At samarbeidslaering fungerer best for de faglig sterke nar de fikk vaere i
homogene grupper, var et synspunkt som flere yrkesfaglerere poengterte.
Et synspunkt som gikk igjen blant disse laererne, var at det var vanskelig a
fa det til a4 fungere for faglig svake og umotiverte elever. Flere laerere pek-
te pa at dette igjen virket negativt for faglig sterke og motiverte elever ved
heterogen gruppesammensetning. Flere yrkesfaglaerere pekte pa at niva-
forskjellene mellom elevene, nar det gjaldt faglig kunnskap, innsats og
motivasjon, var sa store at det skapte problemer nir de skulle jobbe i

grupper.

Jeg synes det fungerer ddrlig for bdde svake og sterke elever, det skaper
Srustrasjon. Er det noen faglig svake elever som ikke har gjort sin opp-
gave, foler de sterke at de ikke far noe ut av det. Dette gjelder scerlig for
puslespillmetoden. Det er lettere d fa til i ensartede grupper. Det kan
nok ga bedre for motiverte elever. Men ikke for grupper med bare sva-
ke elever — de er for ustrukturerte og opptatt av andre ting.

Det kan her se ut til at den gruppejustisen, som flere har papekt at sam-
arbeidslaering bringer med seg, ikke alltid slar til. Av dette kan en trekke
den slutning at nar elevene ikke anerkjenner gruppepresset, ikke synes
det er flaut at de ikke har gjort jobben sin, sa vil basiselementene "positiv
gjensidig avhengighet” og “individuelt ansvar for gruppeproduktet” ikke
oppfylles, og noe av det som driver samarbeidslaeringen blir da borte.
Enkelte av de intervjuede lererne forklarte hvorfor dette var et stgrre
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problem for yrkesfagelever enn for elever pa studieretning for allmenne,
gkonomiske og administrative fag med at den faglige nivaforskjellen blant
elevene pa yrkesfag var langt storre enn pa allmennfag. I tillegg mente
enkelte av de intervjuede laererne pa yrkesfag at det var en overrepresen-
tasjon av teorisvake elever og elever med en negativ leeringshistorie i for-
hold til teorifag pa enkelte yrkesfag i forhold til pa studieretning for all-
menne, gkonomiske og administrative fag. Elevenes tidligere erfaringer
med teoriundervisning, kan igjen vere med og pavirke deres arbeidsinn-
sats og holdning til teoriundervisningen. En av de intervjuede laererne pa
yrkesfag papekte at hun hadde erfaring med bruk av samarbeidsloaering
bade pa yrkesfag og pa allmennfag. Hennes erfaring var at samarbeidsloe-
ring fungerte pa en helt annen mate i allmennfagsklasser enn i yrkesfag-
klasser. T sin forklaring pa hvorfor det var slik, la ogsa hun vekt pa niva-
forskjeller i klassene og deres motivasjon for teoriorienterte allmennfag
som for eksempel sprak og samfunnsfag.

Det er ikke lett a bruke den pd yrkesfag, det er lettere pa allmennfag.
Det har bdade med fagtypen, de er lite motiverte for allmennfagene,
men ogsa med nivdforskjeller — det er vanvittig store nivdforskjeller i
den klassen.

I folge (Putnam 1998) er samarbeidslering velegnet ogsa i klasser hvor de
faglige nivaforskjellene er store. Imidlertid forutsetter dette at leereren dif-
ferensierer elevenes arbeidsoppgaver slik at de er tilpasset den enkelte
elevs niva. Av bade observasjoner og intervjuer sa vi at lererne i liten
grad gjorde dette. Hvis en ikke tilrettelegger ved a differensiere elevenes
arbeidsoppgaver pa en gruppe etter elevenes forutsetninger, er det rime-
lig 4 forvente at det vil skape problemer i klasser med store faglige niva-
forskjeller. Men dette er problemer som kunne veert unngatt hvis en had-
de planlagt grundig nok.

Men det var ikke alle laerere pa yrkesfag som var av den oppfatning
at samarbeidsleering ikke fungerte for elever pa yrkesfag. En laerer pekte
derimot pa at i hvilken grad samarbeidsleering fungerer, avhenger av hva
som er tema. Dersom temaet var noe elevene interesserte seg for og som
engasjerte dem, sa fungerte samarbeidsleering godt ogsa pa yrkesfag. En
annen laerer pekte pa at med talmodighet og god opplaering i og erfaring
med hva samarbeidslaering er og hvordan det fungerer, sa kan en ogsa fa
med seg de som har det med 4 melde seg ut og ramle av.

Ndr det gjelder faglig svake elever er det veldig opp og ned, det er noen
som ikke fatter det. Det tar litt tid for de skjonner strukturen selv. Det
tar litt tid a lcere strukturene. De som gir F...jeg synes jeg far med dem
buis jeg har et godt opplegg. En ma ha et veldig gijennomreflektert opp-

legg.
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Oppsummering av laerernes holdninger og vurderinger

De intervjuede laererne varierte noe i sitt syn pa samarbeidslaering, men
flere laerere var stort sett positive i sin omtale. Det ble pekt pa at lererrol-
len ved samarbeidslaring hovedsakelig ble a vere veileder og tilretteleg-
ger for elevenes laeringsarbeid. For mange av de intervjuede leererne had-
de kunnskap om samarbeidslaering gjort deres jobb til en annerledes jobb.
En jobb hvor store deler av arbeidet la i forberedelsene til undervisning-
en. Leerere fortalte at bruk av samarbeidslaering hadde medfert at de had-
de fatt bedre kontakt med alle elevene og at det ga leereren bedre kontroll
med hva som foregikk i klasserommet. Av andre positive effekter ble det
saerlig lagt vekt pa at samarbeidslaering har en positiv virkning pa klasse-
miljget, at gruppejustisen far flere elever til a jobbe, at flere elever deltar
og er aktive, at elevene kan utnytte hverandres talenter og laere av hver-
andre, samt at elevene kan fa rekke over flere arbeidsoppgaver nar de
fordeles pa gruppens medlemmer. Samarbeidslaring bidrar ogsa til at
flere elever kommer til ordet enn ved lxrerstyrte klassesamtaler, elevene
fa dermed mer muntlig trening, noe som ble fremhevet som sarlig viktig i
sprakfag. Det ble ogsa papekt at bruk av samarbeidsleering i én time had-
de positiv virkning pa annen type undervisning. Elevene ble mer lydhgre
for hva laereren gnsker a si nar de selv ogsa har fatt veere aktive.

Imidlertid ble det ogsa papekt at samarbeidslering egnet seg best til
bearbeiding av fagstoft og ikke til innfgring i nytt leerestoff. Det ble hev-
det av enkelte laerere at samarbeidslaering bare ga en overflatisk kjenn-
skap til leerestoffet og at det ga mindre anledning til fordypning. Enkelte
mente det var vanskelig for elevene 4 fa oversikt over et tema og at det
ga elevene kjennskap til deler av stoffet. Enkelte var usikre pa laeringsef-
fekten i forhold til fagstoff, men var positive i forhold til de sosiale ferdig-
hetene elevene laerte og de positive virkningene samarbeidslaering hadde
pa klassemiljget. Av andre negative forhold ble det fremhevet at samar-
beidsleering medferte et tidspress som innebar en viss frustrasjon og at de
ikke rakk a bli ferdige med oppsummering av oppgavene.

Av viktige faktorer som kan bidra til a gjgre samarbeidslering til en
suksess ble det papekt at samarbeidslaering ber introduseres tidlig pa
grunnkurs og at en ma ta seg tid slik at bade elever og laerere blir fortrolig
med arbeidsmetoden. Det ble pekt pa at fysiske rammer og elevenes for-
kunnskaper og ferdigheter i studieteknikk var viktig for a fa samarbeids-
leering til 4 fungere.

Det ble ogsa papekt at samarbeidslaering fungerer ulikt for ulike elev-
grupper. Men larernes uttalelser om hvordan samarbeidslering fungerte
for ulike elevgrupper, varierte noe etter om de var lerere for elever pa
yrkesfag eller pa studieretning for allmenne, gkonomiske og administrati-
ve fag. Felles for laerernes uttalelser var at faglig sterke elever kan tape tid
som de kunne brukt til fordypning, ved at de enten ma bruke tid pa a
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lzere fra seg det de kan til elever som kan mindre enn dem selv, eller ved
at de blir sittende med hele gruppas arbeid fordi andre elever melder seg
ut og ikke gjor sin del av arbeidet. For faglig svake elever var lererne av
den oppfatning at de ikke fikk noe sarlig utbytte av samarbeidslaering. De
som laererne generelt mente hadde stgrst utbytte av samarbeidslaering, var
elever som var motiverte til a delta og 14 pa et middels faglig niva. Det ble
ogsa papekt at ved samarbeidslaering kunne faglig sterke elever fa trening
i 4 samarbeide med andre. De kunne ogsa fa et stort faglig utbytte av
samarbeidslaering hvis de fikk vaere pa gruppe med elever pa samme
niva.

3.4.2 Elevenes holdninger og vurderinger

Elevenes holdninger til og vurderinger av samarbeidsleering, varierte fra
veldig positive til svaert negative, men pa en systematisk mate. De inter-
viuede elevene pa studieretning for allmenne, gkonomiske og administra-
tive fag var svaert positive til samarbeidsleering. Allmennfagelevene ved
begge skolene uttrykte gnske om at flere av deres lerere kunne bruke
samarbeidslaering som opplaringsmetode. Samarbeidslaering ble saerlig
fremhevet som morsommere enn tavleundervisning og som positivt fordi
elevene selv fikk vaere aktive i forhold til det de skulle laere, og at det er
en fin avveksling slik at undervisningen ikke ble kjedelig.

Samarbeidsicering er greit nok. Det er motiverende fordi det er forand-
ring, en borer bva andre forteller og far andres synspunkt...... Det er
morsommere d bha samarbeidsleering i stedet for tavieundervisning.
Det gir litt forandring. Vi vil ha mer samarbeid, tavieundervisning blir
Sfort kjedelig.

Men elevene papekte at ved gjennomgang av nytt stoff gnsket de at det
skulle bli gjennomgatt av laereren for de skulle jobbe med det i grupper.
Elevene forklarte videre at de gjennom a ha samarbeidslering i etterkant
om det lxereren i begynnelsen av timen hadde presentert, sa laerte de stof-
fet bedre.

Nar det skal gjennomgds nytt stoff, ma vi ha litt pa tavla forst. Og sa er
det fint d fa provd ut det som er blitt gjennomgdtt. Etter d ba bort er
det bra a fa jobbe i grupper med stoffet - fa diskutere med andre, en
busker det bedre da. En har da friskt i minne det som er gjennomgdtt,
en far hjelp av de andre huvis det er noe en ikke har forstdtt, det er let-
tere d forstd ndr en diskuterer med andre.

Det ble ogsa papekt at elevene kan bidra positivt i forhold til hverandre
med 4 oppmuntre, hjelpe og lere av hverandre.

Vi kan gi en vurdering av bverandre, vi folger med og oppmuntrer
hverandre. De som er stille mad oppmuntres. Vi har ogsa ansvar for de
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andre. Vi vil hjelpe de andre ogsa. Vi hjelper bverandre til a fa bedre
karakter, for eksempel i parsjekk lcerer vi av hverandre. En lcerer bedre
sammen med andre. En kan fa vite ting av andre. For eksempel til for-
rige prove var det det de andre pd gruppa sa som jeg virkelig fikk bruk
Jfor. Hadlde jeg ikke fdtt vite det gjennom at vi snakket pa gruppa, had-
de jeg ikke visst de riktige svarene og karakterven blitt ddrligere.

Det ble ogsa fremhevet at samarbeidsleering hadde fungerte bra i forhold
til a bli kjent med medelever, dette gjaldt bade for de intervjuede elevene
pa studieretning for yrkesfag og pa studieretning for allmenne, gkono-
miske og administrative fag.

De forste ukene i fjor badde vi mange bli kjent leker. Det var fint, for
da ble vi fort kjent med hverandre.

De intervjuede yrkesfagelevene var langt mer negative til samarbeidslae-
ring enn allmennfagelevene. Yrkesfagelevene ved en skole papekte at
samarbeidslering tok mye tid og yrkesfagelevene ved en annen skole
hevdet at tida ofte ble for knapp. Det ble ved begge disse skolene ogsa
trukket frem som negativt at det gikk mye tid med til organisering og til a
forflytte seg rundt i klasserommet.

Jeg synes det ble mye flying frem og tilbake. Liker bedre d jobbe to og
to. Bedre med oppgavelosning to og to.

Jeg synes det er kjedelig, noen soser bort tida og det gar ut over de
andre pd gruppa. Mye tid gar med til organisering av gruppene. Jeg
synes det er bortkastet tid og vi far ikke mye ut av det.

Allmennfagelevene ved en skole fremhevet enkelte forutsetninger de
mente matte oppfylles for at samarbeidslaering skulle kunne fungere godt.
I folge dem avhenger vellykket bruk av samarbeidsleringen bade av lere-
ren og av organisering av arbeidet, i tillegg til at det tar tid for metoden
setter seg hos elevene og det fungerer etter intensjonen.

Samarbeidslcering kan fungere i alle fag, men det kommer an pad lce-
reren og organiseringen. ...Det er viktig at lcereren mad folge med pa at
alle bruker tida godt for at gruppearbeid skal fungere.

Elevene ma fa tid til 4 lsere samarbeidslering

Enkelte elever framhevet at det tok tid til a leere a jobbe pa den maten
som samarbeidslering krever, og at det var viktig a4 avsette tid til laere
dette skikkelig og bli fortrolig med medelevene for at samarbeidslaring
skal kunne fungere godt.

En ma lcere d jobbe i grupper, en ma lcere d dele, lcere da fa bjelp av
andpre, lcere d ikke veere redd for d drite seg ut — en blir vant til d si
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ting hoyt. I begynnelsen (de forste gangene de brukte samarbeidsice-
ring) var det ekkelt med fremforing, men nd er det greit — nd kjenner
Jeg alle og tenker ikke over det.

Trygge rammer

Elever fra ulike skoler papekte viktigheten av trygge rammer for at de
skulle tgrre 4 delta og si noe hgyt i klassen. En elev hevdet at samtidig
som det er viktig 4 vaere trygg pa sine medelever for 4 kunne jobbe sam-
men, sa er samarbeidslaering som metode en fin mate a bli kjent med
medelever pa, noe som ogsa far positiv virkning for andre deler av opp-
leeringen.

Jeg tor si ting hoyt i engelsktimene fordi jeg er blitt sd godt kjent med
de andre i engelskklassen. Det er viktig d bruke tid pa d bli kjent. Det
er samarbeidslcering fint til, en blir sa godt kjent. Men i tysk tor jeg
ikke si noe boyt, jeg er redd for da si noe feil. I tysk er det mange elever
Jeg ikke kjenner.

Laerernes innstilling
Larerens innstilling til samarbeidsleering var i folge elevene ved en skole
en viktig forutsetning for at det skal fungere.

Leereren ma brenne litt for det for at det skal fungere bra. Det er viktig
med lcererens innstilling til samarbeidslcering. De lcererne som foler at
de mad bruke det, men helst ikke vil — da fungerer det ikke noe scerlig.

Alle elever ma ta ansvar for sin del av gruppearbeidet
Yrkesfagelevene pekte pa at det szerlig hadde vaert vanskelig a fa alle pa
en gruppe til 4 ta ansvar for sin del av gruppas arbeid, og at i hvilken
grad samarbeidslaering fungerte i stor grad var avhengig av hvem en kom
pa gruppe med.

Ndr vi har gruppearbeid er det ofte noen som ikke gidder a gjore noe
og de andre ma gjore alt.

Samarbeidslcering har ikke fungert. Noen bare slapper av, mens andre
mad gjare alt og at de som gjor noe ville lcert mer av d jobbe individuelt
eller av tavleundervisning...De som jobber blir veldig frustrerte ndr
ikke alle deltar. — Nar ansvarsdelen ryker, ryker alt. Vi har hatt mange
negative erfaringer med samarbeidslcering, gruppearbeid og prosjekt-
arbeid. Det samme som gjor at samarbeidslcering ikke fungerer gjelder
ogsa for prosjektarbeid. Noen jobber, mens andre gjor nesten ingen-
ting, eller bare lener seg tilbake — da gar det ut over alle sammen.

Johnson mfl (1998) papeker at av krefter som hindrer gruppeprestasjoner
finner en blant annet at motivasjonen kan svikte fordi noen opplever situ-
asjonen som urettferdig nar noen lurer seg unna eller er gratispassasjerer.
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"Nar noen lurer seg unna eller er gratispassasjerer er det en tendens til at
de som virkelig jobber reduserer sin innsats. Man vil ikke veaere en lettlurt
tosk som drar lasset alene” (Johnson mfl 1998: 46). Det pekes videre pa at
gruppemedlemmer kan bli gratispassasjerer nar de "innser at deres innsats
har liten eller ingen betydning for om gruppen lykkes, og hvis innsatsen
virkelig koster, er det ogsa mindre sannsynelig at de anstrenger seg pa
gruppens vegne” (Johnson mfl 1998: 46). Det er mulig at i grupper hvor
elevene har veldig ulikt faglig niva, og hvor ikke oppgavene er differensi-
ert etter evne niva, sa vil arbeidet for faglig svake elever koste langt mer
av innsats enn for faglig sterke elever. Kanskje det til og med for enkelte
oppleves som umulig ut fra deres forutsetninger.

En yrkesfagelev pekte pa at hvis laereren organiserte gruppene slik at de
som ville jobbe kom pa en gruppe og de som sluntret unna pa en annen,
kunne samarbeidslaering fungere, i alle fall for de som ville jobbe.

Leereren md se hvem som jobber godt sammen. Hvis vi selv far velge
hvem vi skal jobbe med fungerer det bedre enn om lcereren skal velge
ut gruppene.

Til dette var en av elevene ved samme skole sterkt uenig. Hun pekte pa
at samarbeidslering ogsa innebaerer 4 kunne jobbe sammen med ulike
mennesker.

Noe av vitsen med samarbeidsilcering at de som er flinke md lcere d
inkludere de som ikke er sd flinke. Hvis lcereren velger — lcerer en d
samarbeide med alle. Sa lenge en velger hvem en vil samarbeide med
vil en ikke lcere det, det er ogsa viktig at en skal lcere d samarbeide
med andre, i arbeidslivet kan du ikke velge hvem du skal samarbeide
med. Det er viktig d ikke bare lcere fag, men ogsd arbeidsmetode.

Ogsa blant allmennfagelevene, var det noe uenighet om hva som fungerte
best, at elevene skulle velge, at leereren plukket ut hvem som skulle vaere
i hvilken gruppe, eller at gruppene ble satt sammen tilfeldig.

Oppsummering av elevenes holdninger og vurderinger

Nar det gjelder de intervjuede elevenes holdninger og vurderinger av
samarbeidslaering varierte disse fra sveert positive til sveert negative. All-
mennfagelevene var mest positive, mens yrkesfagelevene var langt mer
negative. Av positive effekter av samarbeidslaering ble det pekt pa at det
er fint 4 fa veere aktive i forhold til laeringsstoffet, at en kan leere av hver-
andre, at elevene pa en gruppe kan oppmuntre og hjelpe hverandre og at
en blir bedre kjent. Det ble ogsa papekt at de var veldig viktig med varia-
sjon i undervisningsmetodene for at det ikke skulle bli for ensformig.
Allmennfagelevene syntes at bruk samarbeidslaering var en fin mate a
variere undervisningen pa, og de skulle gnske flere laerere brukte det.
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Imidlertid var elevene av den oppfatning at introduksjon til nytt fagstoff
best foregikk hvis leereren ga en presentasjon av det for de selv kunne fa
jobbe med det. Det ble papekt som svert verdifullt a fa lov til a jobbe
med stoff som tidligere var blitt presentert giennom bruk av samarbeids-
leering. Elevene syntes at det var lettere 4 huske det de hadde vert igjen-
nom, nar de bade fikk det presentert og fikk jobbe med det i grupper.

Av negative synspunkter pa samarbeidsleering som ble trukket frem
av yrkesfagelever, var at det gikk mye tid med til 4 organisere, mye flying
frem og tilbake og at noen elever matte sta for all jobben gruppa skulle
gjore, mens andre ikke gjorde sin del.

Av viktige faktorer for a fa samarbeidsleering til 4 fungere, ble det av
allmennfagelevene pekt pa at leererne matte veere positivt innstilt til sam-
arbeidslaering for at det skulle fungere. Videre var organiseringen viktig,
leereren ma folge med pa gruppenes arbeid. Elevene pekte ogsa pa at
trygge rammer var viktig for at alle elevene skal torre 4 delta. Det ble
ogsa papekt at for at samarbeidslaering skal fungere ma alle elevene vaere
innstilt pa a jobbe og alle ma ta ansvar for sin del av gruppearbeidet.

3.5 Forholdet mellom teori og praksis,
samarbeidslaring som pedagogisk filosofi
eller ren teknikk?

I avsnitt 1.4.1 redegjorde vi for at profesjonelt leererarbeid kjennetegnes av
at leereren kan ta teoribegrunnede og selvstendige avgjgrelser i tilknytning
til sin undervisning (Engelsen 1997). Dette innebzrer 4 ha et reflektert
forhold til de opplaringsmetodene en velger, og a ha kjennskap til hvil-
ken pedagogisk teori som de bygger pa. Bak samarbeidslaeringsstrukture-
ne ligger en teoretisk begrunnelse, det vil si at samarbeidslering innebae-
rer bade konkrete metoder som kan anvendes i opplaringen og en peda-
gogisk filosofi. Vi sa det derfor som viktig 4 undersgke hvor bevisste lee-
rerne var i forhold til bruken av samarbeidslaering som opplaringsmeto-
de. Opplever de at samarbeidslering bare er et sett med meto-
der/strukturer som kan brukes til a variere undervisningen, eller hadde de
et mer reflektert forhold til den pedagogiske filosofien bak samarbeidslae-
ring? 1 intervjuene ble lererne spurt om de sa pa samarbeidslering som
en ren metodikk (et verktgy) eller som en pedagogisk filosofi. Av inter-
vjuene kom det frem at lerernes kunnskap om samarbeidsleering hang
direkte sammen med om de si pa samarbeidslaering som en ren meto-
dikk, eller om de ogsa opplevde at samarbeidslaering var en filosofi. Hvil-
ken skole laererne tilhgrte sa ikke ut til 4 vaere av betydning.

Laererne med minst kjennskap til samarbeidsleering, som ikke var
medlemmer av en kjernegruppe og som kun hadde deltatt pa kurs i regi
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av fylkeskommunen eller pa skolen, oppga at de sa pa samarbeidslaering
som en metode, et arbeidsredskap, et nyttig verktoy d variere underuvis-
ningen med og som et verdifullt tilskudd til undervisningsmetodikken.
Laerere som var eller hadde vaert medlemmer av en kjernegruppe, oppfat-
tet samarbeidslaering som en metodikk som det la en filosofisk og en teo-
retisk begrunnelse bak. Det varierte imidlertid noe hvorvidt disse laererne
opplevde at denne filosofien gjennomsyret deres egen mate a tenke pa
nar de planla undervisningen.

Jeg ser filosofien, men jeg ser samtidig at jeg har et stykke igjen til at
det jeg gjor blir slik jeg skulle onske det skulle veere. I det daglige blir
det mer et verkigy.

Enkelte leerere pekte pa at de hadde endret syn pa samarbeidslaering etter
hvert som de hadde fatt gkt kunnskap om samarbeidslaering gjennom
kurs og egen praktisering. De hadde gatt fra 4 se samarbeidsleering kun
som et verktgy til at det hadde fatt en innflytelse pa hele deres mate a
tenke om undervisning. Samarbeidslaering hadde for dem endret seg fra a
veere kun metode til 4 bli en del av deres pedagogiske filosofi og deres
utgangspunkt nar de skulle planlegge undervisning.

Det bar skjedd en utvikling. Til d begynne med sa jeg pad det som et
verktay - en kjcerkommen utvidelse av metoderepertoaret for elevaktivi-
tet og variasjon. Fremdeles ser jeg pa det som det, men etter bvert har
Jeg ogsa fatt det inn som en mdte d tenke pa om arbeidet i klasserom-
met. Det har blitt mer og mer at jeg tenker pd en annen mdte nar jeg
planlegger timer. Jeg er misfornayd nar jeg ikke far med et element av
samarbeidslcering. De fem elementene bar gdtt inn i min mdlte d tenke

pa.

En leerer fortalte at ved a fa kjennskap til samarbeidsleering, hadde hun
endret bade sitt pedagogiske grunnsyn og derigjennom sin undervis-
ningspraksis. Samarbeidslering hadde medfort at hennes syn pa laererrol-
len hadde forandret seg fra hovedsakelig 4 vaere formidler til 4 vaere til-
rettlegger, og hennes elevsyn hadde endret seg ved at hun na i mye stgrre
grad enn tidligere vektla at elevene skulle veere aktive.

Jeg ser pa det bade som et verktagy og en filosofi. Jeg tenker annerledes
om leering nd. For var jeg mer opplatt av at jeg fikk formidlet stoffet.
Min undervisning skulle vcere strukturert og informativ. Na er jeg ogsd
opptatt av dette, men tenker mer pa at flere deltar, at flere elever er ak-
tive, at flere bidrar med noe. Jeg var ikke sd opptatt av elevenes delta-
gelse for. Na er jeg opptatt av hvordan fa flere aktive. Samarbeidsice-
ring er et verkioy til det.
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En annen lerer pekte pa at samarbeidsleering for henne var blitt en mate
a tenke pa nar hun planla og gjennomferte undervisning, og at tanke-
gangen i samarbeidslaering preget all hennes undervisning.

Jeg bruker ikke nodvendiguvis strukturene, for meg bar det blitt mer en
mdlte d tenke pa. De er der selv om jeg ikke bruker de faste strukturene.
Jeg kan ta ut deler, forandre dem, bruke bare ett element osv.... Jeg
synes det er vanskelig d si at nd bhar jeg samarbeidsleering og na har
Jeg det ikke. For meg er det blitt en grot, det er blitt min mdte d tenke
pa, derfor vanskelig d skille. Jeg legger inn innslag av samarbeidsice-
ring i det meste av undervisningen, for eksempel stiller jeg sporsmdl
som de skal tenke igjennom for de skal dele det med andre, for sa et-
terpa a folge opp det i klassen og sd videre.

Det var imidlertid ogsa laerere som pekte pa at samarbeidslaring og tenk-
ningen bak matte suppleres med annen pedagogisk teori om at ulike ele-
ver har ulike mater som de leerer best pa.

Jeg mener det bor ligge en grunnleggende belbetstenkning i bunn, de
ulike intelligensene, bvor samarbeidslcering er en metode. Jeg synes
Sylkeskommunen burde ba en felles pedagogisk grunntenkning. Og at
den burde ta utgangspunkt i at ulike elever lcerer pa ulike mdter (teori
om "multiple intelligences”). ... Jeg tror at bvis fylkeskommunen foku-
serte mer pa de ulike mdtene d lcere pad, ville en kunne fa det (en felles
pedagogisk grunntenkning). Hva en trenger fremover er d se belbeten
Jorst og sd bitene etterpa. ... Jeg synes kanadierne fokuserer for mye pd
samarbeidsleering... Utfordringen som lcerer er d legge til rette for opp-
leevingen, da md en ha mange mdter, flere metoder i verktoykassa.
... Jeg tenker samarbeidslcering som en metode, men det finnes ogsd
andre metoder — en md velge med de ulike intelligensene som bak-
grunn.

Flere laerere pekte pa at de syntes det var fruktbart 4 se samarbeidslaering
sammen med teorier om “"multiple intelligences”. Dette er teori som tar
utgangspunkt i at elever er forskjellige, at det finnes ulike mater a laere pa
og at hvilken oppleringsmetode som gir best laering varierer fra elev til
elev (Armstrong 1998). Enkelte laerere papekte at en konsekvens av teori-
er om “multiple intelligences”, ble at en ma variere undervisningen slik at
en i en undervisningstime er innom ulike mater a jobbe med laerestoffet.
Det ble ogsa pekt pa at en fordel med bruk av samarbeidslaring nettopp
er at en i lgpet av en time kan ved bruk av ulike strukturer fa variert opp-
lzeringsmetodene, slik at en kommer innom flere mater a tilneerme seg
lzerestoff pa. Det ble pekt pa at kanadierne i sine kurs hadde vart innom
teorier om "multiple intelligences”, men ikke lagt stor vekt pa dette.

Kanadierne ga en kort innforing i ulike intelligenstyper, men vektla
ikke det i den videre presentasjonen. Jeg md si at jeg ikke la merke til
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det, ikke hengte meg opp i hva de innledet om, men at jeg har forsidtt
viktigheten av det i etterkant. Kanskje er det det (de ulike intelligense-
ne) som er viktigst d ha som utgangspunkt, og at sa samarbeidslcering
blir en metode for a variere og som vil nd noen elevgrupper. I kanadi-
ernes innforing var det strukturene som ble vektlagt, selve metoden.
Jeg synes kanadierne i altfor liten grad la vekt pd de multiple intelli-
gensene. Det ble liksom borte. Neste skritt blir d vektlegge de ulike lce-
remdtene eller elevenes ulike mdter d lcere pd.

Det ble ogsa papekt at fylkeskommunen manglet en felles pedagogiske
filosofi, og at teorier om “multiple intelligences” burde vare et viktig ele-
ment i en felles pedagogisk filosofi for fylkeskommunen. Det ble pekt pa
at teorier om "multiple intelligences” burde ligge i bunn nar en skulle ta
opp og planlegge all oppleering. Samarbeidslering kunne da komme inn
som en mulighet for a4 variere undervisningen, og aktivisere elevene, slik
at en kunne sorge for at elevene motte ulike laeringstormer. Enkelte laere-
re papekte at det innenfor samarbeidsleering fantes mange ulike struktu-
rer. Ved variasjon i hvilke strukturer en bruker, kan en fa brukt ulike opp-
leeringsformer, og pa den maten fa lagt opp undervisningen slik at elever
med ulike intelligenser kan fa deler av opplaringen i trad med hvordan
de best lerer.

Kort oppsummert om forholdet mellom teori og praksis nar det gjel-
der lxerernes forstaelse av samarbeidslaering, kan det av intervjuene se ut
til at laerere med begrenset kjennskap til samarbeidslaering har et instru-
mentelt forhold til samarbeidsleering. Derimot var samarbeidslaering som
en mate a tenke pa, og ikke bare som ren teknikk for avveksling, en for-
staelse som ble baret av lerere med god kjennskap til samarbeidslaering.
Hos enkelte laerere hadde synet pa samarbeidslaering utviklet seg etter
hvert som laererne hadde fatt storre kjennskap til samarbeidslering. Enkel-
te leerere syntes at teorigrunnlaget bak samarbeidslaering var for spinkelt.
De mente det var behov for mer teori enn bare den pedagogiske teorien
knyttet til samarbeidsleering nar en skulle begrunne valg av undervis-
ningsmetoder. Av kjernegruppemedlemmer ved to skoler ble det pekt pa
at de syntes teori om "multiple intelligences” var sarlig nyttig nar de skul-
le planlegge sin undervisning. Det ble hevdet at samarbeidslaering i lys av
teorien om “multiple intelligences” kan ses pa som en metode en kan
bruke til 4 variere undervisningen pa, og at i tillegg innebaerer de ulike
samarbeidsstrukturene ulike mater 4 jobbe pa, slik at en ved en gjennom-
reflektert mate a velge ut samarbeidsstrukturer pa, kan oppna en variasjon
i arbeidsmater.
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3.6 Vurdering av samarbeidslaering i forhold til
andre undervisningsformer

I intervjuene med elever og laerere ble de bedt om a gi en vurdering av
samarbeidslaering i forhold til andre opplarings- og undervisningsformer.
Nedenfor presenteres forst laerernes og deretter elevenes vurderinger.

3.6.1 Laerernes vurderinger

Felles for samtlige av de intervjuede leererne var at de oppga at de forsgk-
te 4 variere de undervisnings- og oppleringsformene de brukte. Det ble
pekt pa bade tradisjonelle undervisningsformer og mer elevaktiviserende
opplaringsformer. Av tradisjonelle formidlingsformer ble det nevnt fore-
lesninger, tavleundervisning, presentasjon av transparenter pa overhead-
projektorer, muntlig formidling og klassesamtaler. Av elevaktiviserende
opplaeringsformer ble det nevnt individuelle studier, oppgavelgsning indi-
viduelt, i par eller i samlet klasse, tradisjonelt gruppearbeid, prosjektar-
beid, problembasert leering og samarbeidslering. I tillegg ble ogsa film og
ungdomsbedrift brukt i opplaeringen.

Larernes vurderinger av ulike opplaeringsformer varierte en god del.
Det var seerlig i forhold til bruk av tavleundervisning, prosjektarbeid, tra-
disjonelt gruppearbeid og i forhold til problembasert laering at laererne ga
til uttrykk sterke oppfatninger. Flere leerere pekte pa at tradisjonelle for-
midlingsformer og opplaringsmetoder hadde sine fordeler og at det var
viktig ikke 4 avskrive disse. Enkelte leerere var opptatt av at de gjennom
sin tid som larere hadde vaert vitne til innfering av mange ulike opple-
ringsmetoder, og at de ikke hadde like gode erfaringer med alle.

Samarbeidslcering er ikke alfa og omega. Kanskje det er en moteret-
ning, det har veert sa mange av dem, men jeg vet ikke. Jeg tror samar-
beidslcering vil ga inn som en mulig variasjonsmdite.

Men det var ogsa lerere som fremhevet at de opplevde en kobling av
teori om "multiple intelligences” og samarbeidslering som saerlig interes-
sant og anvendbart i forhold til egen undervisning. Dette ble fremhevet i
forhold til tidligere kursing i ulike pedagogiske teorier og opplaeringsme-
toder, som for eksempel involveringspedagogikk, som ble omtalt som
kjedelige og langt fra virkeligheten. Styrken til samarbeidslaering og teori-
en om "multiple intelligences” var deres naerhet til praksis.

I forhold til problembasert leering og prosjektrelaterte undervisnings-
former, var det ulike oppfatninger blant de intervjuede larere ved alle fire
skolene. En allmennfagslaerer pekte pa at hennes elever hadde lang erfa-
ring med prosjektarbeid fra grunnskolen. Disse elevene likte denne ar-
beidsformen og jobbet godt. En annen allmennfaglerer papekte for sin
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del at elevene ved prosjektarbeid bare konsentrerte seg om en begrenset
del og ikke fikk med seg helheten. Pa yrkesfag var det ogsa flere som var
kritiske til denne typen opplaering. De mente at det i liten grad fungerte
for faglig svake og umotiverte elever. Imidlertid ble det ogsa av enkelte
yrkesfagleerere papekt at nar elevene ble kjent med arbeidsformen sa
fungerte det bedre.

Prosjektarbeid har ikke fungert sa veldig bra, men det blir bedre ut-
over dret ndr vi har provd det flere ganger. Men prosjektene md ikke
veere for omfattende og lange, da faller en del fra.

Nar det gjelder laerernes oppfatninger av samarbeidslaering i forhold til
andre oppleringsformer, var de fleste opptatt av at variasjon i metoder
var viktig, og at samarbeidslaering kunne komme inn som en variasjons-
mulighet og en form som kunne bryte opp undervisningen slik at elevene
ble aktivisert.

Jeg liker det bare innimellom, som en variasjon, all overdrivelse forer
til motforestillinger. Undervisningen md varieres, elevene vil ha varia-
sjon.

Andre pekte pa at samarbeidslaering i seg selv besto av mange ulike mater
a legge opp undervisningen pa. Det ble ogsa pekt pa at hvilken opplae-
ringsform som var best egnet, varierte med hva elevene skulle laere.

Generelt var lererne pa allmennfaglig studieretning mest positive til
ulike arbeidsformer som inneholdt stor grad av elevaktivitet, som samar-
beidsleering, prosjektarbeid og lignende. Mens flere yrkesfaglaerere under-
streket at de syntes at det som fungerte best var tavleundervisning.

Jeg tror de far mest utbytte av tavleundervisning. Da md de notere, og
de far beskjed om at notatene er lekse. Det er alltids noen som ikke no-
terer. Det er noen som ikke lcever av samarbeidsleering som kanskje
leever mer av tavleundervisning. Noen jobber bedre individuelt — de vil
beller det enn a samarbeide. De foler de ma gi mer enn de far.

En leerer pa yrkesfag pekte pa at det elevene virkelig trenger er skikkelig
studieteknikkurs. For a kunne jobbe godt selvstendig eller sammen med
andre elever rundt fagstoff, ma en besitte visse studietekniske ferdigheter.
Hvis elevene hadde tilegnet seg god studieteknikk ville dette kunne gjore
leeringsarbeidet langt mer effektivt og elevene ville fole at de mestret ar-
beidsoppgavene. Det ble papekt at mangler en kunnskap om for eksem-
pel hvordan en skal plukke ut hovedpunktene i en tekst blir det vanskelig
a gjenfortelle det vesentlige til de andre pa gruppa og dette kan lett fore
til frustrasjon hos elevene, og det nzerliggende for mange vil vaere a4 spore
av. Dette vil veere gjeldende for bade samarbeidslaering, prosjektarbeid og
problembasert laering. Samme laerer pekte ogsa pa at pensum var veldig

138



stort i forhold til antall undervisningstimer, og at hun ikke sa at det var
anledning til a fa gitt elevene et godt tilbud om leering av studieteknikk
innenfor gjeldende rammer uten at det gikk ut over mengden av fagstoff
som de da fikk gjennomgatt.

Av de intervjuede laerernes vurderinger av samarbeidslaering i forhold
til andre undervisningsformer, kom det frem at lererne syntes det var
viktig 4 variere undervisningen og at samarbeidslaring kan vaere en me-
tode de kan variere med. Larernes vurdering av samarbeidslering i for-
hold til andre undervisningsformer var forskjellig. Noen var langt mer
begeistret for samarbeidslaering enn andre. Av laerernes forklaringer kan
det se ut til at visse forutsetninger ma oppfylles for at samarbeidslaring
skal fungere godt. Det ble pekt pa samarbeidslaering krever trening, det
kreves praktisering over tid for at elevene skal bli vant til maten a jobbe
pa. I tillegg ble det pekt pa at elevenes motivasjon for fagstoffet og for a
jobbe sammen med andre, samt kunnskaper i studieteknikk, var viktig for
at samarbeidslaering skal kunne fungere.

3.6.2 Elevenes vurdering

De elevene vi intervjuet mente at variasjon i opplaeringsmetoder var vel-
dig viktig for at ikke undervisningen skulle bli kjedelig. Men dette var
ogsa det eneste elevene var enige om. Elevene ved de ulike skolene vari-
erte med hensyn til hvilke undervisningsformer de syntes fungerte best.
Det gikk et hovedskille mellom allmennfagelevene pa den ene siden og
yrkesfagelevene pa den andre siden.

Allmennfagelevene var negative til for mye forelesninger og tavleun-
dervisning, og dette gjaldt bade for hva de syntes fungerte for seg selv og
for resten av klassen. En av allmennfagelevene uttrykte sin vurdering av
ulike oppleringsformer pa folgende mate:

Det er morsommere d ha samarbeidsicering i stedet for tavleundervis-
ning. Det gir litt forandring. Vi vil ha mer samarbeid, rven tavleunder-
visning blir fort kjedelig. Men ndr det skal gjennomgds nytt stoff ma vi
ba litt pa tavia forst.... Jeg foretrekker en kombinasjon av tavleunder-
visning og samarbeidslcering. Litt tavleundervisning forst for sa d job-
be med stoffet gjennom samarbeidslcering. Lcereren md lcere oss
grunnstrukturen (i fagstoffet). Det blir lettere d huske det ndr en job-
ber med det i grupper etterpd. Nar en fadr sett pa det selv, dele det med
andpre... en lcerer av andre. Det jeg lurer pd og det andre luver pad, til
sammen skjonner vi det. Hvis jeg skjonner en del og en annen en nes-
te.

En annen allmennfagelev ved en annen skole papekte mye av det sam-
me:
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I xxxtimene sovner jeg ndr lceveren foreleser. Vi kan ikke en gang bry-
te inn med sporsmdl underveis. De vil bun ikke svare pd. Vi bare skri-
ver av transparenter. ... Leererne har sd mye d si, bvis de er flinke kan
de gjore det morsomt.

De intervjuede elevene ved denne skolen fremhevet at i stedet for fore-
lesningspreget undervisning, gnsket de mer opplering hvor de selv kun-
ne fa vere aktive enten ved a stille spgrsmal, jobbe selvstendig, jobbe to
og to eller i smagrupper, enten det var samarbeidsleering eller prosjektar-
beid.

Ogsa blant de intervjuede yrkesfagelevene var det enkelte elever som
foretrakk a vaere aktive ved a jobbe selvstendig. Men yrkesfagelevene var
negative til alle former for opplaering i teoretiske fag som innebar en eller
annen form for samarbeid med andre elever, i alle fall hvis de ikke fikk
bestemme selv hvem de skulle samarbeide med. De mente at mange av
medelevene ikke var modne for det ansvaret den enkelte matte ta for sin
egen innsats nar en skulle jobbe sammen med noen. Dette gjaldt bade for
samarbeidslaering, prosjektarbeid og andre former for gruppearbeid.

Jeg synes litt av bvert er viktig, at det er variasjon. ... Vi burde se mer
pa film, jeg synes det er lettere d huske det jeg har sett pa film. Ellers
agnsker vi oss tavleundervisning og konkrete oppgaver.

Jeg foretrekker individuelt prosjektarbeid. Jeg liker tavleundervisning
til en viss grad, men det kommer an pd om lcereren er flink. Men det
mad ikke bli for mye av det. Jeg liker variasjon. Men for hele klassen
Jfungerer tavleundervisning absolutt best. Det er en rastlps klasse hvor
mange elever ramler av ndr de fdar velge selv — det tdler de ikke, da
gjor de ingenting. Det er en barnebage. Vir klasse ma ha strenge lce-
rere som holder oss i ora. Vi mad ha veldig konkrete oppgaver ellers
sklir det ut. Klassen md instrueres.

Yrkesfagelevene ved en av skolene papekte at de hadde mye av oppla-
ringen lagt opp etter PBL (problembasert laering). En av elevene ved den-
ne skolen syntes at dette var en ok opplaeringsform etter at hun kom inn i
det. Imidlertid hevdet en annen av elevene at hun ikke skjonte noe av
PBL. Hun sa videre at hun ikke syntes at de hadde fatt god nok opplee-
ring i metoden, og at hun heller foretrakk a jobbe med mer avgrensede
og konkrete oppgaver. Hun syntes det var vanskelig a finne ut hva de
egentlig spurte etter i PBL-oppgavene. De andre medelevene var delvis
enig i dette og sa at de savnet eksempler pa hvordan besvarelser av PBL-
oppgavene skulle se ut.

Kort oppsummert kan en si at i likhet med de intervjuede lererne
fremhevet de intervjuede elevene at variasjon i opplaeringsmetoder var
viktig for at ikke undervisningen skulle bli ensformig. Elevene foretrakk
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ogsa selv a veere aktive, men yrkesfagelevene var negative til at det skulle
forega som samarbeid med andre elever i teorifagene. Allmennfagelevene
var derimot positive til opplaering som innebar at de skulle samarbeide
med andre, enten dette gjaldt samarbeidsleering, prosjektarbeid, problem-
basert lering eller andre former for gruppearbeid. I samtalene med noen
av de intervjuede lererne kom det frem synspunkter som pekte pa at
forskjellen mellom hva som fungerte for allmennfagelevene pa den ene
siden og yrkesfagelevene pa den andre siden, kan se ut til 4 henge sam-
men med elevenes kompetanse i studieteknikk, kompetanse i og interesse
for teoretiske fag og muligens ogsa erfaring med ansvarstaking for egen
leering. De leererne vi intervjuet pekte pa at klasser pa yrkesfag hadde en
stor andel faglig svake elever. En del yrkesfagelever hadde i folge lererne
lang erfaring med nederlag fra teoretisk oppleering og hadde lav selvtillit i
forhold til teoretisk arbeid. Det kan se ut til at enkelte elever hadde utvik-
let en likegyldighetsstrategi i forhold til egen innsats i teorifag hvor de
valgte 4 melde seg ut med en gang lereren ikke fulgte med pa hva akku-
rat de gjorde. En larer pekte pa at en ogsa kunne tenke seg at enkelte
elever valgte a ikke gjore sin del av gruppas arbeid for a ikke a avslgre
hvor lite de mestret av denne type arbeid. Det kan se ut til at forskjellen i
vurderingen av hvordan samarbeidslaering fungerer i klasser pa ulike stu-
dieretninger i forhold til andre undervisningsformer, kan ha a gjore med
elevenes forkunnskaper. Etter var vurdering kan en ogsa tenke seg at
bruk av opplaringsmetoder hvor elevene skal samarbeide nettopp avslg-
rer i hvilken grad elevene er motiverte for teoriundervisningen, deres for-
kunnskaper i teorifag og deres ferdigheter i de arbeidsmatene samarbeids-
leering forutsetter. Nar det gjelder ferdigheter i arbeidsmater innenfor sam-
arbeidslaering, krever flere av samarbeidsstrukturene ferdigheter i studie-
teknikk, noe som i folge enkelte laerere manglet hos en del elever pa yr-
kesfag. Dette ble ikke fremhevet som et problem av de laererne pa studie-
retning for allmenne, gkonomiske og administrative fag. Dette behgver
ikke bety at ikke samarbeidslering kan fungere for yrkesfagelever, men at
det er viktig 4 bruke tid pa a leere elevene de forkunnskapene de trenger
for metoden, eventuelt holde seg til strukturer som ikke krever ferdigheter
elevene ikke besitter. Hvis det er slik som enkelte leerere hevdet, nemlig
at enkelte elevers motivasjon for teorifag er lav fordi de opp igjennom
skolegangen har erfart nederlag gang pa gang i teoriundervisningen, kan
det tenkes at deres motivasjon for faget kan gke hvis en klarer 4 fi eleve-
ne til 4 fole mestring i disse fagene. De som behersker studieteknikk vil
ha stgrre sjanser for 4 oppleve mestring.
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3.7 Kjernegruppens rolle

Ett av tre fundamenter i arbeidet med a spre samarbeidslaring har veert a
anbefale skolene a opprette kjernegrupper pa tre til fem personer (jf. av-
snitt 1.3). T gruppeintervju med kjernegruppene stilte vi spgrsmal om hva
kjernegruppas arbeid hadde bestatt i, og om de hadde gjennomfort en
evaluering av gruppas arbeid.

Alle de fire skolene hadde kjernegrupper pa fra fire til seks personer.
Av uttalelsene gitt av kjernegruppemedlemmene, kunne deres arbeid i
hovedsak deles inn i to omrader; for det forste 4 arbeide for a styrke kjer-
negruppemedlemmenes egen kompetanse i samarbeidslaering og vaere til
stgtte og inspirasjon for hverandre, og for det andre a spre kunnskap om
samarbeidslaering til resten av skolen, det vil si bade larerkolleger og
elever. Alle kjernegruppene hadde vert beskjeftiget i stgrre eller mindre
grad med begge disse oppgavene. I hvor stor grad de hadde arbeidet
utadrettet varierte fra skole til skole. Ved alle skolene hadde kjernegruppa
bidratt med 4 holde kurs om samarbeidslaering for kolleger pa planleg-
gingsdager. Disse kursene hadde vaert organisert som samarbeidslaring
slik at laererne fikk oppleve det i praksis. Kjernegruppene hadde ogsa
tilbudt seg a vaere ressurspersoner for sine kolleger slik at de kunne
komme og spgrre om 4 fa rad, tips og respons pa praktisering av samar-
beidslaering. Ved to av skolene, en hvor vi fulgte allmennfagelever og en
hvor vi fulgte yrkesfagelever, hadde de i tillegg lagt ut forskjellige struktu-
rer pa skolens intranett. En av disse skolene hadde den kjernegruppa som
mest aktivt hadde gatt inn for a kurse elever og leerere i samarbeidslaering.

Farste dret hadde vi ett mate bver mdned og et pedagogisk forum i en
infoavis bvor vi presenterte en ny struktur hver gang. Forste og andre
dret hadde vi samarbeidsicering som tema i samarbeidstiden for lcere-
re, hvor vi fokuserte pa erfaringsutveksling. Tredje darvet brukte vi sam-
arbeidsstrukturene fast pda mate for lcervere, vi hadde erfaringsutveks-
ling i felles tidsrom. Nytt for det fjerde aret er at vi bar startet med inn-
Sforingskurs pa 16 timer i alle klasser. Da ndr vi alle elever og lcerere.
Vi bar ogsa hatt en del elevrddsinformasjon og kurs for elevrddet tilret-
telagt ut fra samarbeidslcering.

Kjernegruppa ved denne skolen pekte pa at deres arbeid hadde konsent-
rert seg om a spre kunnskap om samarbeidslaering til kolleger og elever,
men at det 4 jobbe innad i kjernegruppa ikke hadde fatt sa stor plass.

Det a mates — det d jobbe strukturert som en kjernegruppe kunne vi
veert flinkere til. Men vi har hatt spredningseffekt ved d vcere ute i sys-
temet. Vi bar batt en misjon og en funksjon. Sammenlignet med andre
bar vi klart a oppna en del som andre ikke bar klart. Vire lcerere er
kommet mye lengre enn ved de fleste andre skoler. Ved mange andre
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skoler er samarbeidsicering ofte kjent for en liten gruppe lcerere, mens
andre har liten kjennskap til det.

Kjernegruppene ved de tre andre skolene derimot oppga at deres arbeid
innad i selve gruppa hadde fatt mest oppmerksomhet, og at de derfor
hovedsakelig hadde jobbet med a vere til inspirasjon og stgtte for kjerne-
gruppas egne medlemmer. Men at de ogsa til en viss grad arbeidet for og
gnsket a veere en ressurs for resten av skolen.

Mdlet for kjernegruppas arbeid er d jobbe med samarbeidslcering sd
det kan nd ut til kollegene. Gruppens arbeid bar for det meste bestdtt i
a skolere oss selv for d kunne torre d ga ut og veere ressurser for andre.
Gruppa bar fungert veldig fint for de som er med i gruppa. Det er vik-
tig d ha noen da sparre med, noen d ha dialog med om samarbeidsice-
ring. Det er veldig fint a ha en gruppe man kan diskutere med.

Kjernegruppa ved en av skolene uttalte at de ikke hadde ambisjonsnivdi
om a frelse verden, men d la det spres i smd former. Denne kjernegruppas
medlemmer mgttes en gang i maneden og utvekslet erfaringer og var
forngyd med det.

Ved begge skolene hvor vi fulgte elever pa allmennfag oppga kjerne-
gruppene at satsingen pa samarbeidsleering hadde fatt en litt uheldig start
(se avsnitt 3.2) og at de trodde at dette nok var arsaken til at en stor
gruppe av skolens lerere som var negative til samarbeidslaering. Det at
det var en god del laerere ved skolen som var negative til samarbeidslae-
ring, hadde medfart at de bevisst hadde satset pa ikke a vaere pagaende,
men heller satset pa en stille spredning og en positiv smitteeffekt.

Nar det gjelder evaluering av kjernegruppas eget arbeid, var det bare
en kjernegruppe som hadde gjennomfert en egen evaluering av kjerne-
gruppas arbeid. Resultatet av denne evalueringa var at deres innsats ikke
hadde vert stor nok i forhold til a folge opp den enkelte lerer. Den
samme skolen hadde ogsa pa en evaluering av satsingsomradene for sko-
len, fatt bade positive og negative tilbakemeldinger pa hvordan satsingen
pa samarbeidslering hadde vaert. Noen syntes samarbeidsleering var nyttig
i forhold til a fa til stgrre variasjon i metodebruken, mens andre lerere
ikke likte nye opplaeringsmetoder. Kjernegruppene ved de andre skolene
hadde verken gjennomfert noen form for evaluering av satsingen pa sam-
arbeidslaering eller av kjernegruppas arbeid.

3.8 Ledelsens engasjement i forhold til satsing
pa samarbeidslaring

Alle rektorene ved de fire videregiende skolene, hvor det ble foretatt
intervjuer og observasjoner, var veldig positive i sine vurderinger av sam-
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arbeidslaering. Ved alle skolene hadde det blitt satt av ressurser til 4 sende
enkelte laerere som var medlemmer av kjernegruppa pa kurs til Canada,
og lerere og elever pa kurs i regi av fylkeskommunen. Alle rektorene
oppga at de hadde brukt samarbeidslering pa planleggingsdager, perso-
nalmgter og foreldremgter. Ingen av de intervjuede rektorene hadde selv
noen spesiell direkte aktiv rolle i forhold til satsingen pa samarbeidslae-
ring. Dette ansvaret var delegert til kjernegruppa og andre i ledelsen.

Min rolle er at jeg legger til rette ndr det gjelder timeplan og skonomi.
Hittil har jeg ikke veert nodt til a si nei til noe kjernegruppa har bedt
om. ...Vi har gremerket en av fire i ledelsen til d folge opp satsingen og
bun er veldig engasjert i samarbeidslcering.

En av kjernegruppemedlemmene ved denne skolen hevdet at en av grun-
nene til at de pa denne skolen hadde lyktes med satsingen pa samar-
beidsleering nettopp var fordi kjernegruppen hadde fatt en timeplanfestet
motetid og at en fra ledelsen ledet satsingen pa samarbeidsleering og ar-
beidet i kjernegruppa.

Rektorene ved enkelte skoler oppga at skolens ledelse hadde tatt
aktiv del i kjernegruppas arbeid gjennom at personer i skolens ledergrup-
pe, hadde vaert ledere av kjernegruppa siden oppstart.

En lerer kommenterte viktigheten av at skolens ledere jevnlig gir
lzererne ny input og kommer med nye oppdateringer.

Det blir lett en bappening, en lcerer det ikke bare ved d fa en innforing
— da blir det sann at vi faller tilbake i gamle folder. Lederne md stadig
stoppe opp og kvalitetssikre.

3.9 Oppsummering av faktorer som kan bidra til
a gjore samarbeidslaring til en suksess

I dette kapittelet har vi gjennomgatt ulike forhold knyttet til hvordan sam-
arbeidslaering har foregatt og fungert ved fire skoler i Akershus. Vi har sett
pa elevers og laereres kjennskap til samarbeidsleering, praktisering av
samarbeidslaering, holdninger til og vurderinger av samarbeidslaering, vur-
dering av samarbeidsleering i forhold til andre undervisningsformer, kjer-
negruppenes rolle og ledelsens engasjement. I tillegg har vi sett pa for-
holdet mellom teori og praksis, det vil si i hvilken grad leererne opplevde
samarbeidslaering som ren teknikk eller ogsa sa pa samarbeidslaering som
en laeringsfilosofi. Ut fra dette materialet har vi identifisert en rekke fakto-
rer som blir vurdert som viktige, for at samarbeidsleering skal fungere etter
intensjonen, og som derfor er essensielle for 4 gjgre samarbeidslaering til
en suksess innenfor videregiende opplaering i Akershus.
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Introduksjon til samarbeidslaering

Ved et par skoler ble det pekt pa at maten samarbeidslaering var blitt in-
trodusert pa, hadde bidratt til at en del leerere ble negativt innstilt til sam-
arbeidsleering for de hadde fatt god kjennskap til hva det faktisk gikk ut
pa. Ved disse skolene hadde laererne blitt orientert om samarbeidslaring
giennom et foredrag. I folge kjernegruppene ved disse skolene hadde en
del lerere folt at samarbeidslaering bare var nok en ny leringsform som
ble tredd nedover hodet pa dem. Det ble pekt pa at samarbeidslaering
bgr introduseres gjennom bruk av metoden, slik kurs i regi av fylkes-
kommunen gjor det.

Nar det gjelder introduksjon overfor elevene ble det pekt pa at samar-
beidslaering var lettere a fa til 4 fungere godt hvis en introduserer det tid-
lig pa grunnkurs, enn hvis en ventet med det til VKI. En laerer mente det-
te kan ha sammenheng med hvilke leeringsformer elevene forventer at de
skal mgte pa videregaende skole. I starten er elevene ikke sa godt kjent
med hverandre og er apne i sine forventninger til hvordan det er 4 ga pa
videregaende skole. Ut fra dette kan det hevdes at det er viktig 4 introdu-
sere samarbeidsleering ved skolestart pa grunnkurs.

Positiv og aktiv ledelse

Flere laerere og kjernegruppemedlemmer pekte pa at ledelsens holdning
til satsingen pa samarbeidsleering var sveert viktig for om samarbeidslaering
skulle fa fotfeste ved en skole. Alle fire skolene hadde en ledelse som var
positiv til satsingen pa samarbeidslaering. Men i tillegg til en ledelse som
er positiv i forhold til samarbeidslaering, ble det ogsa papekt at ledelsen
ma vaere en aktiv padriver i forhold til samarbeidsleering for at det ikke
skal dg ut. En kjernegruppe fremhevet det som szerlig verdifullt at ledel-
sen hadde prioritert deres arbeid og sgrget for at deres mgtetid var blitt
timeplanfestet. Pa grunn av at deres mgtetid var timeplanfestet var det
aldri noen vanskeligheter med 4 finne et tidspunkt hvor alle kunne delta.
To av kjernegruppene som hadde representanter fra ledelsen i kjerne-
gruppa, opplevde dette som tegn pa at deres arbeid og satsingen pa sam-
arbeidslaering ved skolen, ble tatt pa alvor.

Kursing og kollegaveiledning

Pa en skole hadde ledelsens satsing pa samarbeidslaering fatt utslag i om-
fattende opplaering av alle skolens leerere. Ved denne skolen ble det opp-
gitt at sa godt som alle skolens laerere brukte samarbeidslaering i stgrre
eller mindre grad. Ved de andre skolene var det hovedsakelig kjerne-
gruppemedlemmene som hadde fatt en tilsvarende omfattende kursing.
Ved disse skolene oppga rektorene og kjernegruppene at andelen av lae-
rere som brukte samarbeidslaering var i mindretall. Det er ogsa viktig a
huske pa at lerestaben ved en skole etter hvert skiftes ut, og at omfatten-
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de kursing av skolens lerere ikke kan ngye seg med 4 vare en engangs
foreteelse. Flere lerere papekte at det er viktig med jevnlig pafyll og utvi-
delse av deres kunnskap om samarbeidslering. Bade jevnlig kurstilbud fra
fylkeskommunen og fra skolens kjernegrupper, samt veiledning tilknyttet
leerernes egen praksis, er viktige tiltak i den forbindelse. Her har kjerne-
gruppene ved de ulike skolene en viktig oppgave a fylle. Dette krever at
det avsettes ressurser til satsingen. Det ma settes av tid til kursing og til at
kjernegruppene kan jobbe med kollegaveiledning.

Kjernegrupper som bade inspirerer gruppemedlemmene og sine
kolleger

Kjernegruppene kan spille en viktig rolle i forhold til om samarbeidslae-
ring skal bli en suksess eller ikke, ved at de bade kan veere en ressurs for
kolleger og ved at de kan fungere som et forum for diskusjon og utveks-
ling av erfaringer for de som er med. Begge disse forholdende ble i inter-
vjuene pekt pa som viktige. Ved at kjernegruppene er pa skolene og be-
star av kolleger, har de en unik mulighet til 4 vaere tilgjengelig for skolens
leerere med rad, tips og veiledning om samarbeidslaering. Ved 4 legge ut
samarbeidsstrukturer med mer pa skolens intranett, vil en kunne gjore en
del kunnskap om samarbeidsleering tilgjengelig for alle skolens lerere.

Teamarbeid og kollegaveiledning

Av intervjuene kom det frem at samarbeidsleering hadde spredd seg ved
at leererne samarbeidet om undervisningen, og at leererne dermed laerte av
hverandre. Ved en skole ble det papekt at det faktum at skolens lxrere
jobbet i team medforte en form for kollegaveiledning hvor laererne leerte
av hverandre og veiledet hverandre. Det ble papekt at dette hadde bidratt
til 4 spre kunnskaper om samarbeidsleering. 1 tillegg hadde teamarbeid
fort til at leererne i storre grad folte seg forpliktet til 4 bruke samarbeidslae-
ring. Kolleger kan ogsa ha en viktig funksjon nar det gjelder veiledning i
forbindelse med den enkeltes undervisningspraksis. Ved a fa tips, rad og
veiledning av kolleger, kan egen praktisering av samarbeidslaering fa
ngdvendig korrigering slik at en kan laere av de erfaringene en gjor. Kol-
legaveiledning kan ha en viktig funksjon i forhold til undervisningens
etterarbeid. Praktisering og jevnlig oppdatering er viktig for at laererne
skal bli trygge pa og fa mer enn bare overflatisk kjennskap til samarbeids-
leering. Men for at laererne skal kunne jobbe i team og samarbeid om un-
dervisningen, kreves det at ledelsen legger til rette for dette.

Direkte samspill ansikt til ansikt

Av observasjonene og intervjuene gikk det frem at de fysiske rammer for
hvor samarbeidslaering skal forega, kan vaere av stor betydning. En av
observasjonene foregikk i et datarom som satte begrensninger pa hvordan
en kunne organisere bordene. Elevene kunne i liten grad se hverandre i
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gynene og samtidig ha et underlag a skrive pa. Denne timen var det mye
uro. Lereren papekte at det var vanskelig 4 fa samarbeidsloering til a
fungere nar pultene ikke grupperes, og at en viktig forutsetning for at
samarbeidslaering skal fungere er at en kan organisere bordene slik at
elevene sitter med ansiktet mot hverandre.

Faste grupper

I folge Johnson mfl (1998) trenger medlemmene i en gruppe tid og erfa-
ring med a jobbe sammen for de fungerer effektivt som en gruppe. Av
observasjonene kan det se ut til at bruk av ad hoc grupper krever at ele-
vene er svaert godt kjent med hverandre og godt kjent med a bruke sam-
arbeidslaering, og at det ikke er for mange andre faktorer virker forstyr-
rende inne pa elevenes samarbeid.

Trygge rammer

Bade elever og laerere pekte pa at det tar tid for elevene blir trygge pa
sine medelever. Samarbeidslaering kan bidra til at elevene blir kjent og til
at de blir tryggere pa hverandre, og kan saledes vaere med a skape trygge
rammer som gjor at flere for eksempel tor si ting hoyt i klassen. Men det
ble ogsa papekt at en ved introduksjon av samarbeidslaering i en klasse
hvor elevene ikke fra for er godt kjent, begynner forsiktig og lar elevene
bli kjent ved a bruke bli-kjent-gvelser og ved a bruke oppgaver som ikke
utleverer enkeltelever overfor resten av klassen.

Studieteknikk og motivasjon

Flere av samarbeidsstrukturene forutsetter at elevene besitter grunnleg-
gende ferdigheter i studieteknikk, som for eksempel a streke under vikti-
ge momenter, lage stikkord og trekke ut hovedinnholdet i en tekst. Nar
en struktur krever slike forkunnskaper, vil elever som mangler det fa
problemer med a utfgre sin del av gruppas arbeid. Dette far igjen konse-
kvenser for gruppeproduktet. Det er altsa ikke nok a laere de strukturene
en skal jobbe etter nar en bruker samarbeidslaering. En ma ogsa sikre seg
at elevene blir oppleert i de ferdighetene og arbeidsmatene som strukture-
ne krever.

For at samarbeidslaering skal fungere, ma alle elevene gjgre en innsats
og ta ansvar for gruppas arbeid. Det ble papekt at "gruppejustisen”, det
vil si at elever syntes det er flaut a ikke gjore sin del, gjor at samarbeids-
leering far flere elever til a delta aktivt. Imidlertid ble det ogsa papekt at
dette ikke alltid slo til. Noen elever sa ikke ut til & bry seg om hva de
andre pa gruppa matte mene om deres innsats. Dette kan ha bade med
motivasjon for det temaet som behandles, men ogsa elevenes ferdigheter i
faget og i studieteknikk kan vaere av betydning. Enkelte laerere hevdet at
enkelte elever hadde utviklet en likegyldighetsstrategi i forhold til egen
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innsats i teorifag hvor de valgte 4 melde seg ut med en gang lereren ikke
fulgte med pa hva akkurat de gjorde. En laerer papekte at en ogsa kunne
tenke seg at enkelte elever valgte a ikke gjore sin del av gruppas arbeid
for a ikke a avslgre hvor lite de mestret denne type arbeid. Dette behgver
ikke bety at ikke samarbeidslaering kan fungere ogsa der hvor en har
problemer med a fa alle klassens elever til gjore sin del av gruppearbei-
det. Men at det er viktig 4 bruke tid pa a lere elevene de forkunnskapene
de trenger for metoden, eventuelt holde seg til strukturer som ikke krever
ferdigheter elevene ikke besitter. Hvis det er slik som enkelte laerere hev-
det, nemlig at enkelte elevers motivasjon for teorifag er lav fordi de opp
igiennom skolegangen har erfart nederlag gang pa gang i teoriundervis-
ningen, kan det tenkes at deres motivasjon for faget kan gke hvis en kla-
rer a fa elevene til 4 fole mestring i disse fagene. De som leerer studietek-
nikk vil ha stgrre sjanser for 4 oppleve mestring.

Avsette tid til opplaering av bade lerere og elever

Av intervjuene og observasjonene kom det frem at det tar tid 4 laere sam-
arbeidslaering. Putnam (1998: 18) hevder at det kan ta mellom to og tre ar
med bruk av samarbeidsleering hvor en deler bade positive og negative
erfaringer med kolleger for en laerer vil fgle at hun/hun behersker samar-
beidsleering fullt ut. Intervjuene viste at bade laerere og elever trenger a
bruke tid til 4 bli kurset og tid til 4 praktisere samarbeidslaering, for de blir
fortrolige med denne laringsformen. Sarlig i klasser hvor elevene har
liten erfaring med 4 jobbe sammen, kan det ta tid for de har utviklet slike
ferdigheter som sosiale ferdigheter, lik deltagelse, positiv og gjensidig
avhengighet og individuelt ansvar. Det er her sarlig viktig at leereren fol-
ger gruppene tett opp og bruker tid pa a tydeliggjore arbeidsmaten helt til
elevene har tilegnet seg disse ferdighetene.

Laererstyring i klasserommet

Av elever ble det pekt pa at lererens organisering av arbeidet var viktig
for hvordan samarbeidslaering fungerte. Av observasjonene gar det frem at
leereren ma folge med pa elevenes arbeid og folge opp elevene nar de far
problemer eller sporer av. Dette gjelder serlig for elever som ikke er for-
trolige med samarbeidslaering. I observasjonene sa vi at en del elever som
var godt kjent med arbeidsmetoden, i liten grad sporet av og at deres
arbeid naermest gikk av seg selv. Disse elevene jobbet pa den maten som
ble foreskrevet kun etter en kort presentasjon fra leereren om hva de skul-
le gjgre. For disse elevene var det nok at leereren gikk rundt og svarte pa
sporsmal elevene matte ha og hjalp dem videre hvis de sto fast. Mens
elever i andre klasser som ikke var like fortrolige med samarbeidsleering,
matte folges tettere opp for at de ikke skulle spore av. I en del klasser
fulgte ikke alle elevene de strukturene som skulle brukes, men hoppet
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over enkelte ledd. For disse kunne det ha hjulpet med en tydeligere gjen-
nomgang av hvordan de skulle jobbe og hvorfor de skulle jobbe pa den-
ne maten. Enkelte elever sporet ogsa av med en gang de var utenfor laere-
rens synsfelt. Laereren matte overfor disse elevene i storre grad kontrollere
at elevene jobbet og at de jobbet pa den maten de skulle.

Differensiere oppgaver etter den enkelte elevs niva

Av enkelte laerere pa yrkesfag ble det hevdet at store faglige nivaforskjel-
ler bidro til at det var vanskeligere 4 bruke samarbeidslering pa yrkesfag,
og at det var langt lettere a bruke samarbeidslering pa studieretning for
allmenne, gkonomiske og administrative fag hvor det var langt mindre
nivaforskjeller. Disse uttalelsene star imidlertid i direkte motsetning til
hvordan teoretikere papeker at samarbeidsleering kan fungere. Putnam
(1998) peker pa at samarbeidsleering er velegnet ogsa i klasser hvor de
faglige nivaforskjellene er store. Imidlertid forutsetter det da at laereren
organiserer leeringsarbeidet og tilpasser oppgavene elevene skal jobbe
med etter den enkelte elevs niva, det vil si at leereren ma planlegge pa
forhand hvilke elever som skal fa hvilke oppgaver. Av bade observasjoner
og intervjuer sa vi at leererne i liten grad gjorde dette. Det ble mer papekt
som en mulighet enn det som det faktisk ble etterfulgt. Hvis en planlegger
grundig og velger ut hvilke elever som skal fa hvilke oppgaver, kan en
muligens unnga problemer med at faglig svake elever sporer av pa grunn
av for vanskelige oppgaver og faglig sterke elever kan fa tilstrekkelige
utfordringer. Dette forutsetter imidlertid at en har valgt gruppesammen-
setning pa forhand og tenkt igjennom hvem som skal vaere ener, toer osv.

Tidsdisponering
I intervjuene oppga enkelte leerere at det er vanskelig 4 vite hvor lang tid
ulike oppgaver tar, og at det derfor kan vare vanskelig 4 disponere tida
godt. Av observasjonene sa vi at ved for god tid sporer noen av elevene
av nar de ikke lenger har noe 4 gjgre. Pa den andre siden blir elevene
frustrerte hvis de far for darlig tid. Det er laererens oppgave a sgrge for at
elevene har oppgaver a jobbe med. Laereren ma folge med pa elevenes
arbeid, og hvor langt de til enhver tid er kommet. Laererne bgr pa forhand
ha utarbeidet en detaljert plan for timen. Det kan vaere lurt 4 ha tenkt
igiennom hvilke deler en kan hoppe over hvis tida blir knapp eller ha
planlagt alternative oppgaver en kan gi elevene hvis de far for god tid. T
intervjuene oppga lererne at det 4 planlegge timer med samarbeidslaering
er arbeidskrevende og tar lang tid. Men at god planlegging er en veldig
viktig faktor for at samarbeidslaering skal fungere.

Nar det gjelder avkorting av strukturene var det saerlig forste delen av
strukturen tenk-skriv-del som elevene i enkelte klasser hoppet over. De
gikk rett pa a snakke sammen om oppgaven. Enkelte lerere papekte at
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det pa grunn av tidsngd ved bruk av puslespillstruktur, hendte at de ikke
fikk tid til oppsummering pa gruppa og i plenum av gruppenes arbeid.
Oppsummeringsbiten er helt essensielt for at elevene skal fa oversikt og
ikke bare innsikt i akkurat den delen de selv har jobbet med. Prosessvur-
dering var ogsa noe laererne oppga ofte uteble pa grunn av tidsngd. Det
er viktig a ha tid til prosessvurdering for at bade elever og lerere skal
kunne lere av sine erfaringer om hva som fungerer og hva som ikke
fungerer.

Variasjon

Variasjon i laeringsformer, enten det er mellom samarbeidslaering og an-
nen type undervisning eller mellom ulike strukturer, ble fremhevet som
viktig for at opplaringen ikke skulle bli ensformig og kjedelig. Ut fra teo-
rier om "multiple intelligences” er variasjon viktig for at ulike elevgrupper
skal fa mote opplaering som er tilpasset hvordan hver enkelt best laerer.

Didaktisk refleksjon

Til didaktikken hgrer tre ulike omrader; undervisningens hva, hvordan og
hvorfor. Didaktisk refleksjon innebaerer at en i tilknytning til planlegging
av egen undervisning og valg av oppleeringsformer tar i betraktning bade
hva, hvordan og hvorfor. Med andre ord innebaerer didaktisk refleksjon a
tenke igjennom og bevisst velge oppleringsformer ut fra innhold, elevfo-
rutsetninger, mal og rammer. 1 forhold til bruk av samarbeidslaering inne-
baxrer dette at den enkelte leerer har et reflektert forhold til bruken av
ulike oppleringsformer og ulike samarbeidsstrukturer. For 4 kunne gjore
dette kreves det mer kunnskap om samarbeidslaering enn kun arbeidsma-
tene (strukturene). En ma kjenne til det teoretiske grunnlaget som ligger
bak utarbeidingen av de ulike metodene. Bade gjennom intervju og ob-
servasjon kom det frem at de laererne som gjennomgaende lyktes best
med samarbeidslaering, med noen unntak, ogsa var de med hgyest didak-
tisk refleksjonsniva i forhold samarbeidslaering.

Koble samarbeidslaring til teori om "multiple intelligences”

Enkelte kjernegruppemedlemmer syntes teorier om “multiple intelligen-
ces” var saerlig nyttige i forhold til vurderinger om valg av undervisnings-
og laeringsmetoder. Det ble etterlyst en sterkere kobling mellom samar-
beidsleering og teori om "multiple intelligences”. Det ble hevdet at teori
om “multiple intelligences” generelt burde ligge som teoretisk bakgrunn
for all valg av opplaeringsmetoder. Men at ogsa teorier om "multiple intel-
ligences” pekte pa viktigheten av a veksle mellom ulike strukturer innen-
for samarbeidslaering.
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Flere faktorer virker inn
Vi har her sett flere faktorer som kan ha pavirkning pa i hvilken grad
samarbeidslaering kan fungere etter intensjonen. Det er ikke en enkelt
faktor som kan plukkes ut som den mest avgjgrende. Flere ulike forhold
er av betydning, og disse kan ogsa spille sammen og avgjore hvorvidt det
a bruke samarbeidslaering fungerer godt eller ikke.

Kort sammenfattet har vi pa bakgrunn av intervjuer og observasjoner
identifisert at folgende forhold kan pavirke i hvilken grad samarbeidslae-
ring kan bli en suksess:

Hvordan samarbeidslaering introduseres

Ledelsens holdninger, prioriteringer og arbeid med samarbeids-
lzering

Kursing

Kjernegrupper som inspirerer

Teamarbeid

Kollegaveiledning

Direkte samspill ansikt til ansikt

Faste grupper

Trygge rammer

Kunnskap om studieteknikk

Motivasjon

Tid til opplaering

Laererstyring i klasserommet

Differensiere oppgaver etter den enkelte elevs niva
Tidsdisponering

Variasjon i undervisningsformer og i samarbeidsstrukturer
Didaktisk refleksjon

Kobling av samarbeidslaering til teorier om "multiple intelligences”
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4 Hovedfunn og konklusjoner

I dette kapitlet gjengir vi de viktigste funnene fra evalueringen av satsing-
en pa samarbeidsleering ved de videregiende skolene i Akershus. De full-
stendige resultatene, og analysene som ligger til grunn, presenteres inn-
gaende i kapitlene 2 og 3.

41 Problemstillinger og datamateriale

Med samarbeidsilcering forstar vi pedagogisk bruk av smagrupper, der
deltakerne arbeider sammen med det formal 4 maksimere laeringsutbyttet
bade for seg selv og for de andre deltakerne i gruppen. Akershus fylkes-
kommune har satset pa samarbeidslaering siden 1998, og de fleste larere
og skoleledere i videregaende skal ha fatt tilbud om kurs i samarbeidslae-
ring. Pa oppdrag fra fylkesdirektgr utdanning har NIFU gjennomfort en
evaluering av satsingen. To overordnede problemstillinger belyses i eva-
lueringen:

1. Hvilken plass og hvilket omfang har samarbeidsleering i de videre-
gaende skolene i Akershus? (kapittel 2)

2. Hvilke faktorer kan bidra til 4 gjore samarbeidslaering til en suk-
sess innenfor videregaende opplaering i Akershus? (kapittel 3)

Vi har benyttet bade kvantitative (kapittel 2) og kvalitative (kapittel 3)
data i analysene. I november 2002 ble et postalt spgrreskjema distribuert
til alle pedagogisk ansatte i 50 prosents stilling eller mer ved alle fylkes-
kommunale videregiende skoler samt to folkehggskoler i Akershus.
Samme hgst gjennomferte vi observasjonsstudier og intervjuer med elever,
leerere, kjernegruppemedlemmer og rektorer ved fire videregaende skoler
i fylket. Ellers har vi brukt skriftlig materiale om samarbeidsleering utar-
beidet av Akershus fylkeskommune og intervju med representanter for
fylkeskommunen.
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4.2 Hvilket omfang og hvilken plass har
samarbeidslaering i skolene?

421 Samarbeidslaeringens omfang

Vi dannet oss et bilde av samarbeidslaeringens omfang ved a kartlegge
kjennskapen til og bruken av samarbeidsleering. Sa vel kjennskap som
bruk var utbredt. Ni av ti pedagogisk ansatte i Akershus har hgrt om sam-
arbeidsleering, og tre av fire brukte det i egen undervisning.

Samtlige rektorer, 99 prosent av skolelederne ellers og 93 prosent av
leererne hadde hert om samarbeidslaering. Litt flere av allmennfag- enn
yrkesfagleererne hadde kjennskap. De aller fleste, tre fjerdedeler, hadde
fatt kjennskapen gjennom a ga pa kurs. Relativt flere skoleledere enn lae-
rere hadde deltatt pa kurs. De fleste av kursdeltakerne hadde ett eller to
kurs bak seg. Et fatall hadde deltatt pa fire kurs eller mer. De aller fleste,
78 prosent, hadde fra ett til tre kurs bak seg. Kursdeltakerne ga til kjenne
at kursene hadde lert dem mest om to forhold: Strukturer (samarbeidslae-
ringsstrategier), og grunnleggende elementer i samarbeidsleering. Kolleger
var en utbredt alternativ eller supplerende kilde til kjennskap. 84 prosent
av alle larere, skoleledere og rektorer hadde hort om samarbeidslering
fra sine medarbeidere.

Tre fjerdedeler av alle laerere og skoleledere (unntatt rektorer) brukte
samarbeidslaering i undervisningen sin. De som har gatt pa kurs var langt
mer tilbgyelige til 4 bruke samarbeidslaering, enn de som har skaffet seg
kjennskap pa andre mater (85 mot 45 prosent brukte samarbeidslaering).
Jo flere kurs, jo storre sannsynlighet for a bruke samarbeidslaering. Blant
leererne syntes kvinner mer gjerne enn menn a bruke samarbeidslaering.
Noen flere allmenn- enn yrkesfaglaerere sa at de brukte det, men forskjel-
len var liten. Samarbeidslaering brukes av relativt flest laerere pa idrettsfag,
formgivningsfag, allmenne, gkonomiske og administrative fag og elektro-
fag. Faerrest brukere fant vi blant leerere som underviser pa andre fag/kurs
enn de som sorterer under de 15 ordinzre studieretningene®’, og pa mu-
sikk, dans og drama. Andelen var over 50 prosent selv blant disse. I over-
kant av hver fjerde rektor (28 prosent) brukte samarbeidslering i meater
med personalet.

De fleste av skolelederne og lererne (rektor unntatt) anslo at de
brukte samarbeidslaering i mellom 10 og 25 prosent av egen under-
visningstid. 19 prosent brukte det mellom 26 og 50 prosent av undervis-

7" Foruten folkehggskolenes fagtilbud rommer denne kategorien ulike former

for tilrettelagt opplaering, som APO, ABO og sakalte firergrupper.
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ningen. Noen ganske fa brukte samarbeidslaering i mer enn halvparten av
sin undervisningstid.

Nar det gjelder samarbeidslaringens funksjon i undervisningen, var
det mest vanlige a bruke samarbeidslaering for a skape variasjon i en fore-
lesning (71 prosent). Aktivisering av elevene var det vanligste formalet
med 4 ta samarbeidsleering i bruk, pa linje med variasjon av egne ar-
beidsmetoder. (I avsnitt 4.4 droftes laerernes og skoleledernes beskrivelser
av maten de brukte samarbeidslaering pa.)

422 Samarbeidslaeringens plass

Samarbeidsleringens plass i videregaende opplering i Akershus har vi
kartlagt ved a stille to kategorier av spgrsmal. Vi var for det forste interes-
sert i oppfatninger av og holdninger til samarbeidslaering. I tillegg ville vi
ha tak i de ansattes mer konkrete vurderinger, det vil si undervisningsper-
sonalets vurdering av sin egen bruk av samarbeidslaering og rektorenes
vurderinger av satsingen.

Et flertall av de spurte, 56 prosent, var generelt ganske eller meget
positive i sine oppfatninger av samarbeidslaering. Med hgyere stillingsniva
gkte andelen positivt innstilte. 91 prosent av rektorene, 70 prosent av
skolelederne og 56 prosent av lererne hadde en positiv oppfatning av
samarbeidslaring. Det samme gjelder kursdeltakelse. 62 prosent av de
som hadde tatt kurs var positive, mens dette gjaldt for 39 prosent av de
som ikke hadde deltatt pa kurs. Jo flere kurs, jo mer positiv var innstil-
lingen.

Samlet sett karakteriserte en klar majoritet, 86 prosent, samarbeidslae-
ring som enten en pedagogisk metode, strukturert gruppearbeid, en sam-
ling pedagogiske hjelpemidler, eller en samling strukturer. Bare 14 pro-
sent valgte karakteristikkene pedagogisk filosofi eller pedagogisk retning.

Lxrernes og skoleledernes (rektorer unntatt) vurdering av sin egen
bruk av samarbeidslaering (hvordan de jobber og om arbeidsmatene har
endret seg etter satsingen pa samarbeidslaering) tyder pa at et flertall me-
ner at de har fatt god nok opplering, og at de har god forstaelse for
sammenhengen mellom teori og praksis/strukturer (jf tabell 2.6.1, kapittel
2).

En faktoranalyse avdekket at enkelte av disse vurderingene hang
sammen pa mater som uttrykte mer grunnleggende innstillinger til samar-
beidslaering, som ikke sa lett kommer til syne i presentasjoner av gjen-
nomsnittsskar. Pa grunnlag av faktoranalysen fant vi tre grupperinger.
Den forste betegnet vi "ukyndige som ikke er interessert i opplaering”.

De som vurderte sitt eget forhold til samarbeidslaering pa denne ma-
ten var oftere menn enn kvinner, oftere lerere enn skoleledere. De var
oftest indifferente i sin oppfatning av samarbeidslering, de har ikke gatt
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kurs, bruker sjelden samarbeidslering, og karakteriserer typisk samar-
beidslaering som strukturert gruppearbeid.

Den andre grupperingen var "ukyndige som gnsker opplaering”. Disse
var oftere kvinner enn menn og oftere yrkesfag- enn allmennfaglaerere.
Som de andre ukyndige hadde de verken spesielt negative eller positive
oppfatninger av samarbeidsleering, de hadde ikke tatt noen kurs, og de
brukte samarbeidslaering sjelden. Studieretningen medier og kommunika-
sjon skiller seg ut der man kan finne ukyndige som gnsker opplaering,
likedan pa skoler som tilbyr undervisning i annet enn de femten ordingere
studieretningene.

Den tredje gruppen var de "positivt innstilte”, som oftere var kvinner
enn menn, oftere skoleledere enn lxerere. De hadde typisk en generelt
meget positiv oppfatning av samarbeidslaering, og var tilbgyelige til a
oppfatte det som en pedagogisk retning eller filosofi. De har gjerne vaert
medlem av en kjernegruppe og brukte samarbeidslering ofte, i mer enn
50 prosent av undervisningen. Jo flere kurs man har deltatt pa, jo mer
sannsynlig var det at man var grunnleggende positivt innstilt til samar-
beidslaering.

Blant lererne og skolelederne fant vi dermed tre ganske distinkte
grupperinger som star temmelig forskjellig i forhold til hvilken plass sam-
arbeidslaering har i deres bevissthet og praksis.

Lxrerne og skolelederne ble ogsa bedt om a vurdere effekten av
samarbeidslaering for elevene de selv underviste. Under halvparten ville
da sta helt inne for at elevengasjementet og laeringsutbyttet har vokst som
folge av deres egen bruk av samarbeidslaering. 39 prosent syntes det
stemmer helt eller meget godt at de fleste elevene var blitt mer aktive i
timene. Legger vi til andelen som mente dette stemte omtrent, var i alt 79
prosent enige i at elevengasjementet hadde gkt. 34 prosent var helt enige
i at egne elevers laeringsutbytte hadde gkt. Inkludert andelen som syntes
dette stemte omtrent, var 80 prosent enige i at laeringsutbyttet var blitt
stgrre. De ferreste mente at satsingen pa samarbeidslering hadde innvir-
ket pa samarbeidet mellom leererkollegene.

Tilsvarende ble rektorene bedt om a vurdere satsingen pa samar-
beidslaering. Rektorene syntes 4 ha en realistisk oppfatning av andelen
leerere ved egen skole som hadde deltatt pa kurs. Andelen med innfg-
ringskurs stemmer overens med laerernes og de gvrige skoleledernes an-
givelser pa det samme, det vil si ca 70 prosent. I folge rektorenes opplys-
ninger hadde gjennomsnittlig 46 prosent av laererne ved skolene tatt flere
kurs i samarbeidslaering i tillegg til innferingskurs.

En klar majoritet av rektorene, 88 prosent, mente at satsingen pa
samarbeidslaering hadde fort til at metodekompetansen blant lererne pa
egen skole var blitt mer variert. Ellers virker rektorene stort sett mer til-
bgyelige enn lerere og @vrige skoleledere til a tillegge satsingen pa sam-
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arbeidslaering betydning. I motsetning til leererne, som ikke mente at sam-
arbeidsleering har pavirket samarbeidet mellom kollegene, mente 65 pro-
sent av rektorene at satsingen hadde medfort mer kollegialt samarbeid.
Ogsa nar det gjaldt effekter for elevenes del var rektorene mer positivt
innstilt enn lererne. Halvparten var enig i at elevene hadde fatt storre
utbytte av undervisningen, mens 44 prosent mente elevene var blitt mer
aktive. En rimelig fortolkningsramme her er antakelig at rektorene som
regel hadde en mer positiv oppfatning av samarbeidslering enn laererne
og de gvrige skolelederne.

Hele tre fjerdedeler av rektorene svarte at de hadde forsgkt a fremme
bruken av samarbeidslaering pa sin egen skole.

4.3 Hvilke faktorer kan bidra til a gjore
samarbeidslaring til en suksess?

Pa bakgrunn av intervjuer og observasjoner ved fire skoler har vi identifi-
sert flere faktorer som kan ha betydning for i hvilken grad samarbeidslae-
ring vil fungere etter intensjonen. Figur 4.1 viser hvilke faktorer vi har
identifisert pa bakgrunn av den kvalitative studien.

Figur 4.1 Faktorer som bidrar til & gjore samarbeidsleering til en suksess.
Hvordan samarbeidsleering introduseres Leererstyring i klasserommet
Kjernegrupper som inspirerer Direkte samspill ansikt til ansikt
Positiv og aktiv ledelse \ Kunnskap om studieteknikk
Tid til opplaering™——_ // Trygge rammer
Kursing —— ——— Motivasjon
Teamarbeid Faste grupper

Kollegaveiledning / \ Tidsdisponering
Didaktisk refleksjon Differensiere oppgaver etter

den enkelte elevs niva
Kobling av samarbeidsleering il

teorier om "multiple intelligences” Variasjon i undervisningsformer
og i samarbeidsstrukturer
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Figur 4.1 er ment a illustrere at det er en rekke ulike faktorer som sam-
men kan bidra til 4 gjore samarbeidsleering til en suksess. Faktorene er
ikke rangert etter betydning, men er tilfeldig satt opp. Vi fant at det ikke
er en enkelt faktor som er mest avgjgrende, men at flere ulike forhold er
av betydning. Et samspill mellom disse kan vare avgjgrende for hvorvidt
det 4 bruke samarbeidsleering fungerer godt eller ikke. De ulike faktorene
vil kort kommenteres i det fglgende. Grunnlaget for identifiseringen av
disse faktorene, og en grundigere omtale av dem, gis i kapittel 3.

Introduksjon til samarbeidslaering
Hvordan samarbeidslering introduseres for lerere kan pavirke deres inn-
stilling til leeringsformen. Det er viktig 4 unnga at ikke laerere opplever
samarbeidslaering som nok en ny opplaringsmetode som tres nedover
hodet pa dem. Det ble pekt pa at samarbeidslaering ber introduseres
giennom bruk av metoden, slik kurs i regi av fylkeskommunen gjor det.
Nar det gjelder introduksjon overfor elevene ble det pekt pa at sam-
arbeidslaering var lettere a fa til 4 fungere godt hvis en introduserer det
tidlig pa grunnkurs, enn hvis en venter med det til VKI.

Positiv og aktiv ledelse

Ledelsens holdning til satsingen pa samarbeidslering kan vaere svaert vik-
tig for om samarbeidslaering skal fa fotfeste ved en skole. T tillegg til en
ledelse som er positiv i forhold til samarbeidslaering, ble det ogsa papekt
at ledelsen kontinuerlig ma vaere en aktiv padriver i forhold til samar-
beidsleering for at det ikke skal dg ut. Timeplanfestet mgtetid for kjerne-
gruppen og representanter for ledelsen i kjernegruppen, ble gitt som ek-
sempler hvor ledelsen viste at den prioriterte kjernegruppens arbeid og
som tegn pa at ledelsen tok satsingen pa samarbeidslering ved skolen pa
alvor.

Kursing og kollegaveiledning

Intervjuene viste at tilbud om kurs og veiledning i forbindelse med prakti-
sering av samarbeidsleering kan gi utslag i leerernes bruk av samarbeidslae-
ring. Flere leerere papekte at det er viktig med jevnlig pafyll og utvidelse
av deres kunnskap om samarbeidslering. Bade jevnlig kurstilbud fra fyl-
keskommunen og fra skolens kjernegrupper, samt veiledning tilknyttet
leerernes egen praksis, er viktige tiltak i den forbindelse. Her har kjerne-
gruppene ved de ulike skolene en viktig oppgave a fylle. Dette krever at
det avsettes ressurser til satsingen. Det ma settes av tid til kursing og til at
kjernegruppene kan jobbe med kollegaveiledning. Det er ogsa viktig a
huske pa at lerestaben ved en skole etter hvert skiftes ut, og at omfatten-
de kursing av skolens laerere ikke kan vaere en engangs foreteelse.
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Kjernegrupper som bade inspirerer gruppemedlemmene og sine
kolleger

Kjernegruppene kan spille en viktig rolle i forhold til om samarbeidslae-
ring skal bli en suksess eller ikke, ved at de bade kan veere en ressurs for
alle skolens leerere, og ved at de kan fungere som et forum for diskusjon
og utveksling av erfaringer for de som er med.

Teamarbeid og kollegaveiledning

Samarbeidslaering kan spre seg ved at laererne samarbeider om undervis-
ningen. Nar laerere jobber i team kan det medfere en form for kollegavei-
ledning hvor lererne lerer av hverandre og veileder hverandre. Ved en
skole hadde dette bidratt til 4 spre kunnskaper om samarbeidslering og
til 4 forplikte til bruk av metoden. Kolleger kan ogsa ha en viktig funksjon
nar det gjelder veiledning i forbindelse med den enkeltes undervisnings-
praksis. Ved a fa tips, rad og veiledning av kolleger kan egen praktisering
av samarbeidslaering fa ngdvendig korrigering slik at en kan lere av de
erfaringene en gjor. Kollegaveiledning kan ogsa ha en viktig funksjon i
forhold til undervisningens etterarbeid. Praktisering og jevnlig oppdate-
ring er viktig for at leererne skal bli trygge pa og fa mer enn bare overfla-
tisk kjennskap til samarbeidsleering. Men for at laererne skal kunne jobbe i
team og samarbeide om undervisningen, kreves det at ledelsen legger til
rette for dette.

Direkte samspill ansikt til ansikt

Av observasjonene og intervjuene gikk det frem at de fysiske rammer for
hvor samarbeidsleering skal forega, kan vaere av stor betydning. Disse
viste at det kan vaere vanskelig 4 fa samarbeidslaering til 4 fungere nar
pultene ikke organiseres slik at elevene far sitte med ansiktet mot hver-
andre.

Trygge rammer og faste grupper

Det kan ta tid for elever blir trygge pa hverandre. Ved introduksjon av
samarbeidsleering i en klasse hvor elevene ikke kjenner hverandre godt
fra for, ber en begynne forsiktig og la elevene bli kjent ved 4 bruke bli-
kjent-gvelser og ved 4 bruke oppgaver som ikke utleverer enkeltelever
overfor resten av klassen. I fglge Johnson mfl (1998) trenger medlemme-
ne i en gruppe tid og erfaring med 4 jobbe sammen for de fungerer effek-
tivt som en gruppe. Av observasjonene kan det se ut til at bruk av ad hoc
grupper krever at elevene er svaert godt kjent med samarbeidslaering, og
at det ikke er for mange andre faktorer som virker forstyrrende inn pa
elevenes samarbeid.
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Studieteknikk og motivasjon

Flere av samarbeidsstrukturene forutsetter at elevene besitter grunnleg-
gende ferdigheter i studieteknikk, som for eksempel a streke under vikti-
ge momenter, lage stikkord og trekke ut hovedinnholdet i en tekst. Nar
en struktur krever slike forkunnskaper, vil elever som mangler det fa
problemer med a utfgre sin del av gruppas arbeid og det kan pavirke
elevenes motivasjon til 4 gjgre en innsats. Dette far igjen konsekvenser for
gruppeproduktet. Det er altsa ikke nok a bare laere elevene de strukture-
ne de skal jobbe etter nar de bruker samarbeidslaering. En ma ogsa sikre
seg at elevene blir opplaert i de ferdighetene og arbeidsmatene som struk-
turene krever. Det er viktig 4 bruke tid pa 4 leere elevene de forkunnska-
pene de trenger for metoden, eventuelt holde seg til strukturer som ikke
krever ferdigheter elevene ikke besitter. Det kan tenkes at elevenes moti-
vasjon for faget og for samarbeidslering kan gke hvis en klarer 4 fa ele-
vene til 4 fole mestring av arbeidsformen.

Avsette tid til opplaering av bade leerere og elever

Det tar tid 4 laere samarbeidslaering. Bade laerere og elever trenger a bruke
tid til 4 bli kurset og tid til a praktisere samarbeidslaering, for de blir for-
trolige med denne leringsformen. Szerlig i klasser hvor elevene har liten
erfaring med a jobbe sammen, kan det ta tid fgr de har utviklet slike fer-
digheter som sosiale ferdigheter, lik deltagelse, positiv og gjensidig av-
hengighet og individuelt ansvar. Det er her sarlig viktig at lereren folger
gruppene tett opp og bruker tid pa a tydeliggjore arbeidsmaten helt til
elevene har tilegnet seg disse ferdighetene.

Larerstyring i klasserommet

Larerens organisering av arbeidet er av betydning for elevenes arbeids-
innsats. Lereren ma folge med pad elevenes arbeid og folge opp elevene
nar de far problemer eller sporer av. Dette gjelder szerlig for elever som
ikke er fortrolige med samarbeidslaering. I observasjonene sa vi at en del
elever som var godt kjent med arbeidsmetoden, i liten grad sporet av og
at deres arbeid naermest gikk av seg selv. Disse elevene jobbet pa den
maten som ble foreskrevet kun etter en kort presentasjon fra laereren om
hva de skulle gjore. For disse elevene var det nok at leereren gikk rundt
og svarte pa spgrsmal elevene matte ha og hjalp dem videre hvis de sto
fast. Mens elever i andre klasser som ikke var like fortrolige med samar-
beidsleering, matte folges tettere opp for at de ikke skulle spore av. Laere-
ren matte overfor disse elevene i storre grad kontrollere at elevene jobbet
og at de jobbet pa den maten de skulle.
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Differensiere oppgaver etter den enkelte elevs niva

Det er viktig at leereren tilpasser oppgavene elevene skal jobbe med etter
den enkelte elevs niva, det vil si at leereren ma planlegge pa forhand hvil-
ke elever som skal fa hvilke oppgaver. Av bade observasjoner og inter-
vjuer sa vi at laererne i liten grad gjorde dette. Det ble mer papekt som en
mulighet enn det faktisk ble etterfulgt. Hvis en planlegger grundig og
velger ut hvilke elever som skal fa hvilke oppgaver, kan en muligens
unnga problemer med at faglig svake elever sporer av pa grunn av for
vanskelige oppgaver, og faglig sterke elever kan fa tilstrekkelige utford-
ringer. Dette forutsetter imidlertid at en har valgt gruppesammensetning
pa forhand og ogsa tenkt igjennom fordeling av oppgaver og rolleforde-

ling i gruppa.

Tidsdisponering

God planlegging er en veldig viktig faktor for at samarbeidslering skal
fungere. Tidsdisponering kan oppleves vanskelig, men er viktig for eleve-
nes arbeid. For god tid kan fgre til at elever sporer av. For darlig tid kan
gjore elevene frustrerte. Det er leererens oppgave a sorge for at elevene
har oppgaver a jobbe med. Lereren ma folge med pa elevenes arbeid, og
hvor langt de til enhver tid er kommet. Laererne bgr pa forhand ha utar-
beidet en detaljert plan for timen. Det kan vaere lurt 4 ha tenkt igjennom
hvilke deler en kan hoppe over hvis tida blir knapp, eller ha planlagt
alternative oppgaver en kan gi elevene hvis de far for god tid. Det 4 plan-
legge timer med samarbeidslaering er arbeidskrevende og tar lang tid, og
det er derfor viktig a sette av tid til dette arbeidet.

Tidsngd kan fere til at en ma kutte ut deler av det en har planlagt. I
intervjuene ble det papekt at det som ofte ble kuttet ut var oppsummering
av gruppemedlemmenes arbeid i gruppa og gruppas arbeid i plenum.
Oppsummeringsbiten er helt essensiell for at elevene skal fa oversikt og
ikke bare innsikt i akkurat den delen de selv har jobbet med. Prosessvur-
dering var ogsa noe laererne oppga ofte uteble pa grunn av tidsngd. Det
er viktig a ha tid til prosessvurdering for at bade elever og lerere skal
kunne leere av sine erfaringer om hva som fungerer og hva som ikke
fungerer.

Didaktisk refleksjon

I forhold til bruk av samarbeidslaering innebaerer didaktisk refleksjon at
den enkelte laerer har et reflektert forhold til bruken av ulike opplaerings-
former og ulike samarbeidsstrukturer. For a kunne gjore dette kreves det
mer kunnskap om samarbeidslaring enn kun arbeidsmatene. En ma kjen-
ne til det teoretiske grunnlaget som ligger bak utarbeidingen av de ulike
metodene. Bade gjennom intervju og observasjon kom det frem at de
leererne som gjennomgaende lyktes best med samarbeidslering, med
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noen unntak, ogsa var de med hgyest didaktisk refleksjonsniva i forhold
samarbeidslaering.

Variasjon og kobling av samarbeidslaering med teori om “multiple
intelligences”

Variasjon i leeringsformer enten det er mellom samarbeidslaering og annen
type undervisning eller mellom ulike strukturer, ble fremhevet som viktig
for at oppleeringen ikke skulle bli ensformig og kjedelig. Ut fra teorier om
"multiple intelligences” er variasjon viktig for at ulike elevgrupper skal fa
mote opplering som er tilpasset hvordan hver enkelt best lerer. Det ble
fra enkelte kjernegruppemedlemmer etterlyst en sterkere kobling mellom
samarbeidslaering til teori om “multiple intelligences”. Det ble hevdet at
teori om "multiple intelligences” generelt burde ligge som teoretisk bak-
grunn for alle valg av opplaeringsmetoder. Men at ogsa teorier om “mul-
tiple intelligences” pekte pa viktigheten av 4 veksle mellom ulike struktu-
rer innenfor samarbeidslaering. En slik kobling vil ogsa kunne gi samar-
beidslaering en sterkere teoretisk legitimering.

4.4 Konklusjoner og vurderinger

Vi har vist at fylkeskommunens satsing pa samarbeidsleering har gitt resul-
tater, pa den maten at bade kjennskap og bruk er utbredt. Det var et ho-
vedmal for satsingen 4 fa stgrre bredde pa det pedagogiske personalets
metodekompetanse, og dette har lyktes. Nesten alle leerere og skoleledere
har hgrt om samarbeidslaering, og tre fjerdedeler bruker det selv, i egen
undervisning. De fleste har en positiv oppfatning av samarbeidslaering. Vi
sa at jo flere kurs respondentene hadde gatt pa, jo mer positive var de.
Den kvalitative undersgkelsen tyder pa at det er skoleringen som gir den
positive innstillingen, og ikke omvendt.

Nar dette er sagt: En viktig del av bildet er ogsa at en fjerdedel av
lzererne og skolelederne sier at de aldri bruker samarbeidsleering. En be-
tydelig andel, 41 prosent, er generelt verken negativt eller positivt innstilte
til samarbeidslaering. Dette gjelder saerlig leererne, sjelden rektorene. At
man verken er negativ eller positiv betyr ikke ngdvendigvis at man er
likegyldig. Blant alle laererne og skolelederne har vi avdekket tre avgren-
sede grupperinger med klart ulik innstilling til samarbeidslaering, bade hva
angar holdninger og praktisering. Det finnes noen som verken er negativt
eller positivt innstilte og som verken behersker eller bruker samarbeidslee-
ring, men som faktisk gnsker a leere om dette, mens en annen gruppering
ikke viser noen interesse i sa mate. Dessuten er der en gruppe av spesielt
positivt innstilte, som er mer positive enn de fleste, som bruker samar-
beidslaering i stor grad, og som ser samarbeidslaering farst og fremst som
en pedagogisk retning eller filosofi. Disse er gjerne skoleledere eller kjer-
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negruppemedlemmer (ikke laerere som ikke er eller har vaert medlemmer
av en kjernegruppe), og de har mer skolering i samarbeidslering enn
andre. Rent generelt mener vi a ha funnet en forskjell mellom rektorer og
kjernegruppemedlemmer pa den ene side, og lerere ellers pa den annen.
Forskjellen kommer til syne nar det gjelder hvor mye skolering de har fatt
(og dermed hvor mye de bruker det), hvor positive de er til samarbeids-
leering, og i hvilken grad de legger vekt pa didaktiske aspekter i forhold
til bruken av samarbeidslaering.

Betydningen av 4 ha et reflektert og bevisst forhold til sammenheng-
en mellom en undervisningsmetodes teoretiske begrunnelse og praktiske
giennomforing, har vaert et faglig utgangspunkt og en malestokk gjennom
bade den kvalitative og kvantitative delen av evalueringen. Mot denne
bakgrunnen vil vi i det fglgende utdype og diskutere noen spesielt inter-
essante funn fra evalueringen. Kanskje kan disse tjene som innspill i en
lgpende vurdering av hvordan man skal legge opp veien videre for bruk
av samarbeidsleering i Akershus.

441 Et uavklart forhold mellom pedagogisk teori og pedagogisk
praksis

Bade de som lerer bort og de som lerer en undervisningsform ma kunne
svare pa hvorfor arbeidsmatene skal brukes, og eksempelvis kjenne til
hvilken pedagogisk teori metodene springer ut fra. Samarbeidslaering fin-
nes i flere varianter. I et forsgk pa a avklare hvilken variant som ble
spredt ut til skolene i forbindelse med satsingen pa samarbeidslaering i
Akershus, noterte vi tidlig i prosjektet en indre spenning i det som ble
formidlet. Med dette mener vi at vi la merke til et uavklart forhold mellom
det pedagogiske grunnsynet som ble presentert pa innfgringskurset i
samarbeidsleering, og de strukturer som det ble undervist i, og som skal
vaeere grunnlaget for det praktiske leringsarbeidet. Teori og operasjonali-
sering hang ikke helt sammen. I tillegg observerte vi at teknikken, Kagans
strukturer, hadde fatt en relativt hgy prioritet pa innferingskurset. Det siste
viste seg 4 vaere en bevisst valgt prioritering fra fylkeskommunens side,
idet teori vektlegges tyngre pa viderefgringskursene.

Ikke desto mindre foranlediget disse to forholdene at vi stilte oss
noen spgrsmal: Praktiserer laererne ved de videregaende skolene samar-
beidslaering som ren teknikk, eller settes bruken av samarbeidslering inn i
en pedagogisk sammenheng, (bevisst streben etter 4 oppfylle de fem ba-
siselementene og et gjennomtenkt forhold til metodikkens teorigrunnlag —
didaktisk refleksjon)? Har det uavklarte forholdet noen praktiske konse-
kvenser for sjansene til 4 lykkes med satsingen?

Evalueringen av laerernes utbytte av kursene viste i fgrste omgang at
nettopp Kagans strukturer (samarbeidslaringsstrategier) og grunnkompo-
nentene i samarbeidslaering, var emnene relativt flest syntes de hadde laert
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mest om. Selv om bade teori og praksis inngar i kursingen, om enn ulikt
vektlagt pa ulike niva, var det jevnt over feerre som mente de hadde laert
noe om elev-, laerings- og kunnskapssyn i samarbeidslaeringen. Dette
kunne tyde pa at didaktisk refleksjon ikke er hgyest prioritert. En annen
ting som pekte i den retning var at flesteparten av de som pa egen hand
hadde lest om samarbeidslaring, hadde lest brgdrene Johnson. I den grad
tidligere kursdeltakere sgkte litteratur om emner som de visste for lite om
etter kursene, kunne dette indikere at det pedagogiske grunnlaget var noe
underkommunisert.

44.2 Karakteristikkene av samarbeidslaring mangler
undervisningens ”hvorfor”

I forhold til forutsetningen om a reflektere over forbindelsen mellom un-
dervisningens hvorfor og hvordan, gnsket vi 4 undersgke graden av be-
vissthet ved a studere respondentenes karakteristikker av samarbeidslae-
ring. Derigjennom mente vi a fa en indikasjon pa hvor reflekterte leererne
og skolelederne var i forhold til samarbeidslaering. Vi ba larerne, skolele-
derne og rektorene om a velge den karakteristikken som la naermest opp
til deres egen oppfatning. Alt i alt valgte en klar majoritet karakteristikker
som handlet om undervisningens "hvordan”. Rektorer og medlemmer av
kjernegrupper — som i regelen hadde mer skolering i samarbeidslaering
enn lererne forgvrig - var de eneste som i nevneverdig grad karakteriser-
te samarbeidslaering med begreper som hadde 4 gjore med undervisning-
ens "hvorfor”. Intervjuundersgkelsen bekrefter denne tendensen. Lzrere
med minst kjennskap til samarbeidsleering, som aldri hadde vaert med i
noen kjernegruppe, og med begrenset kursvirksomhet bak seg, sa samar-
beidslaering som en metode, et arbeidsredskap, et nyttig verktay d variere
undervisningen med og som et verdifullt tilskudd til undervisningsmeto-
dikken. Laerere som var eller hadde vaert medlemmer av en kjernegruppe
oppfattet samarbeidslaering som en metodikk som det la en filosofisk og
en teoretisk begrunnelse bak.”® Et av fylkeskommunens formal med sat-
singen har vaert 4 gke de ansattes metodekompetanse, og pa dette feltet
er malet nadd. Likevel, i den grad det har vaert et mal for den fylkeskom-
munale kursvirksomheten 4 plassere samarbeidsleeringsteknikkene inn i
en didaktisk ramme, later det ikke til at dette har lyktes i seerlig grad. Bare
et fatall — i ekstraordinzere posisjoner - opplevde samarbeidsleering som
en pedagogisk retning eller filosofi. Vi vil papeke at et reflektert forhold
til pedagogisk praksis forutsetter kjennskap til en undervisningsmetodes
teorietiske grunnlag. Vi vil derfor fremheve at det er viktig at leererne far

% Vi sa dessuten at synet pa samarbeidsleering endret seg med antall kurs, fra 4

betrakte det som et verktgy til en mer helhetlig filosofi med innflytelse pa de
intervjuedes tenkning om undervisning (jf avsnitt 3.5, kapittel 3).
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kjennskap til filosofien og de teoretiske begrunnelsene bak samarbeidslae-
ring som metode, og at det bgr vaere et mal for fylkeskommunens videre
satsing 4 plassere samarbeidsleeringsteknikkene inn i en didaktisk ramme.

44.3 Valg av samarbeidslaering er sjelden relatert til
undervisningens "hvorfor”

Ni av ti leerere, skoleledere og rektorer ellers hadde hgrt om samarbeids-
leering. Tre fjerdedeler sa at de brukte det i egen undervisning. Vi forsgkte
a avdekke hvilke betraktninger som la til grunn for at det pedagogiske
personalet (leerere og skoleledere unntatt rektor) valgte nettopp samar-
beidslaering i sine timer. Variasjon og aktivisering framsto da som de van-
ligste formalene med 4 bruke samarbeidslering. Dette oppfattet vi som
allmenngyldige begrunnelser, som mest angikk undervisningens hva og
hvordan, og mindre undervisningens hvorfor. Disse begrunnelsene gjen-
speilet malsettinger nedfestet i den fylkeskommunale handlingsplanen for
2001 til 2005 (Akershus fylkeskommune 2001b).

Det er riktig og ngdvendig a ha et bevisst forhold til hvorfor man skal
variere og aktivisere. Intervjuundersgkelsen viste imidlertid at det var sjel-
den at leererne malbar denne typen refleksjoner i forhold til variasjon av
undervisningsmetodene.

444 Betydningen av a bruke samarbeidslaering riktig

Faglitteraturen om samarbeidslaering ga noen holdepunkter for 4 vurdere
kvaliteten pa den faktiske bruken av samarbeidsleering. Samarbeidslaering
ma brukes riktig for 4 fungere godt. Riktig bruk forutsetter at laererne sor-
ger for at de fem basiselementene er til stede, og at elevenes atferd i
gruppene styres. Tilretteleggingen for gruppenes arbeid startet viste at tre
betingelser sjeldnere ble ordnet med (fordele roller, reflektere over fysisk
struktur og fordelingen av laeremidler). Den kvalitative studien illustrerte
at slike mangler kunne lede til at samarbeidslaeringen fungerte darlig.
Manglende tilrettelegging reduserte mulighetene for direkte samspill, det
vil si interaksjon ansikt til ansikt. Kanskje er det dermed grunn til 4 vurde-
re hvorvidt betingelsen om direkte samspill som Johnson og Johnson
vektlegger (jf tabell 1.1), bgr fa enda mer oppmerksomhet i Akershus
fylkeskommune.

Det var apenbart bevissthet rundt realiseringen av de basiselementene
som Akershus fylkeskommune betoner i samarbeidslaeringskursene. Tre
av de fem basiselementene ble sgkt ivaretatt av mer enn sju av ti lerere
og skoleledere. Prosessvurdering og vektlegging av sosiale ferdigheter var
de to basiselementene som faerre syntes a vaere opptatt av. Intervjuene
avdekket her for det fgrste noe begrepsforvirring, for det andre at mange
ofret prosessvurderingen i mangel pa tid. Nar det gjaldt tilrettelegging av
gruppenes arbeid underveis i timene, var det mange laerere som gikk
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rundt og observerte, men faerre som grep direkte inn med faglig hjelp
eller hjelp til 4 fa samarbeidet pa gli.

Larerstyring og pleie av basiselementene ses i teorien som ngdvendi-
ge betingelser for at samarbeidslaering skal fungere. Vi fant altsa at pa
noen omrader opptrer faerre enn halvparten av leererne som den organisa-
toren faglitteraturen forutsetter. Dette gjaldt andelene som tildeler eleven
roller i forkant, tenker over mgbleringen i klasserommet, planlegger lee-
remiddelfordelingen, og andelene som griper inn underveis, for a gi fagli-
ge rad og bistand med samarbeidet. Dessuten ser det ut til at prosessvur-
dering og vektlegging av sosiale ferdigheter er basiselementer som ikke
prioriteres i samme grad som de andre. Den kvalitative studien rgpte at
sosiale ferdigheter i noen grad tas for gitt, og at elementet prosessvurde-
ring dels var darlig forstatt, dels vanskelig a ivareta.

445 Brukernes syn pa hva som kan gjore det vanskelig a lykkes

Hva — om noe — betrakter laererne og skolelederne selv som hindre mot
vellykket samarbeidslaering? Lererne og skolelederne selv mente at ufull-
stendig bruk av strukturer, manglende prosessvurdering og problemer
med 4 ivareta basiselementene som de barrierene som i stgrst grad hind-
ret at samarbeidslaringen fungerte i deres timer.

446 Framtidig kursing — alle stillingsnivaer

Vi har vist at halvparten av alle som sa at de aldri bruker samarbeidslae-
ring forklarer dette med at de ikke har deltatt pa kurs. Manglende kunn-
skaper om eller erfaringer med 4 bruke samarbeidslaering er ogsa vanlige
begrunnelser, samt at man ikke har nok kunnskap om det teoretiske
grunnlaget for samarbeidslaring. Vi har ogsa sett at de intervjuede laerer-
ne etterspor mulighet til a delta pa kurs i samarbeidslaring, enten det er
introduksjonskurs for de som ikke har deltatt pa det eller videreforings-
kurs som kan gi pafyll og ny inspirasjon til de som allerede har blitt kjent
med samarbeidslaering.

Mengden av skolering er apenbart en faktor som gjor at man far et
mer bevisst forhold til sammenhengen mellom samarbeidslaeringens teore-
tiske plattform og praktiseringen av det. Betydningen av didaktisk reflek-
sjon for sjansene for a lykkes med samarbeidsleringen tilsier dermed at
alle stillingsnivaer (det vil si bade lerere og skoleledere) begr folges opp
med flere kurs utover innfgringskurset.
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4.5 | et storre perspektiv

Norsk skole har en mer enn 250 ar lang tradisjon med a drive kunnskaps-
formidling ved at det i hovedsak er laereren som presenterer og elevene
som mottar. Kanskje seerlig i teoretiske allmenne fag i den videregaende
skole bade pa studieforberedende og yrkesforberedende studieretninger
har den formidlende tradisjonen statt sterkt ®. Dette til tross for at det ikke
er noe nytt at pedagogiske teoretikere og praktikere har papekt at eleve-
ne laerer best ved selv a vaere aktive i forhold til leerestoffet, og at samar-
beid mellom elever kan gi verdifull leering en ikke ngdvendigvis kan
oppna gjennom selvstendig arbeid. At elevene larer best gjennom selv a
vaere aktive og arbeide med laeringsstoffet, har rotter tilbake til reformpe-
dagogikken hvor aktivitetstanken har statt i sentrum for det pedagogiske
opplegget. I reformpedagogikken har det blitt lagt stor vekt pa “et stimu-
lerende sosialt miljp som innbgd til lgsning av felles oppgaver” (Myhre
1988). John Dewey (1859-1952) er den mest kjente av reformteoretikerne
og til hans navn knyttes slagordet "learning by doing” (Myhre 1988:132).
Allerede i mellomkrigstiden gvet reformbevegelsen sterk innflytelse pa
folkeskolen i form av aktivitetspedagogikk eller progressiv pedagogikk
som hadde til mal 4 utvikle elevenes selvstendighet, samarbeidsevne og
evne til a lere. T spissen for de nye ideene stod Anna Sethne, overlaerer
ved Sagene skole i Oslo, som fikk stotte av skoleinspektor Ribsskog
(Dokka 1988).

Imsen (2003) fremhever at til tross for at det lenge har blitt fokusert
pa progressiv pedagogikk i norsk skole, bade i leereplaner og i leererut-
danningen, er det allikevel tradisjonell pedagogikk som dominerer under-
visningen i grunnskolen. Unntaket er barneskolen, hvor mer elevaktivise-
rende opplaeringsformer har fatt innpass i skolehverdagen. Men progressi-
ve arbeidsformer ser ut til 4 avta jo hoyere en kommer opp i klassetrin-
nene i grunnskolen. Det kan se ut til at selv. om mange laerere er positive
i sin innstilling til progressiv pedagogikk, behgver ikke det bety at de
giennomfgrer en progressiv pedagogikk i praksis, det vil si at elvenes
aktivitet star i sentrum for deres undervisning. Brukerundersgkelsene til
Akershus fylkeskommune fra skolearene 1998-1999 (Lindvig, Y. og Waer-
nes, J. 1. 1999) og 1999-2000 (Lindvig, Y. og Warnes, J. I. 2000) bekrefter
det bilde som Imsen gir av valg av opplaeringsformer i grunnskolen, og da

Mens leringen i allmenne teorifag har vaert knyttet til det tradisjonelle klasse-
rommet, har leering i praksisfagene pa yrkesfag vaert knyttet til verkstedet. Pa
verksted har oppleringen lang tradisjon med a forega igjennom praksis og
erfaring. Imidlertid har de allmenne teorifagene pa yrkesfaglige studieret-
ninger vart preget av samme type undervisningsmetode som allmenne teori-
fag pa studieforberedende studieretninger, nemlig stor bruk av formidlende
undervisning.
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serlig pa ungdomstrinnet. Brukerundersgkelsene viste at det i stor grad
var tradisjonell formidlingspedagogikk, med tavle- og kateterundervisning
som var dominerende i den videregiaende skolen i Akershus.

Samarbeidslering er en elevaktiviserende opplaeringstorm hvor laere-
ren i stor grad inntar organisatorens rolle og kan betraktes som en prak-
tisk utforming av progressiv pedagogikk. De siste tiarene har flere ulike
former for progressiv pedagogikk sett dagens lys, og samarbeidslaring er
en blant flere. Satsingen pa samarbeidslaring ma ses i lys av at dette kan
betraktes som et forsgk pa a endre deler av opplaeringen fra en tradisjo-
nell formidlende undervisningsform med solide rotter, som har lagt vekt
pa individuelle prestasjoner, til en mer progressiv elevaktiviserende opp-
leeringsform som vektlegger samarbeid. A snu en lang undervisningstradi-
sjon og 4 endre en opplaeringspraksis i fag med sterk akademisk forank-
ring, er en stor utfordring og ikke gjort i en handvending. Jordell (1989)
argumenterer for at den virkelige laererutdanningen bestar av alle de un-
dervisningstimer en selv har deltatt i som elev, hvor en har observert un-
dervisning og leert hva lererens oppgaver bestar i. Selv om laxerere i all-
menne fag i videregaende skole har tatt praktisk pedagogisk utdanning,
utgjor det de matte ha leert om elevaktiviserende laeringsformer en for-
svinnende liten del i forhold til de rollemodeller de har mett gjennom 12-
ars skolegang og senere akademiske studier.

Dette lange historiske perspektivet og den sosialiseringen til laererrol-
len som alle har vert igjennom i egen skole, viser at innfgring av andre
pedagogiske metoder ikke uten videre er enkelt. Det er en stabil og lang-
varig tradisjon som man forsgker a "bekjempe”. Dette tatt i betraktning, er
det var vurdering at Akershus fylkeskommune, til tross for at vi har noen
kritiske bemerkninger til implementeringen av samarbeidslering, har
nadd langt i lgpet av de drene som har gatt siden man startet 4 arbeide
med samarbeidslaering i Akershus.

Vi vil pa bakgrunn av var undersgkelse antyde et samlet svar pa hva
som skal til for at en skal lykkes fullt ut i 4 gjennomfgre et utviklingsar-
beid, her eksemplifisert med innfering av samarbeidslaering som arbeids-
form, i videregaende skole. Fgrst og fremst vil vi fremheve at skal innfo-
ring av ny pedagogikk bli vellykket, ma arbeidet gjgres grundig, planlagt
og med en stor porsjon tilmodighet. Selv om lererne er positive og moti-
verte, hjelper det lite hvis det skorter pa evnen, det vil si kunnskapen og
ferdighetene i a bruke det i praksis (jf laereres positive innstilling til pro-
gressiv pedagogikk i grunnskolen, men mangelfull bruk av det i praksis).
Lxrerne trenger forstaelse, kunnskaper og ferdigheter, og her kommer
omfattende kursing inn i bildet. Kompetanseutvikling er et viktig redskap
som stgtter opp om og kvalifiserer leerere i planleggingen og gjennomfg-
ringen av undervisningen (Nesje og Hopmann 2002). Var undersokelse
viste at leererne ogsa trenger tid til a fa praktisert det i egne klasserom, og
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veiledning i forbindelse med egen utgvelse, for at de skal f4 samarbeids-
leering til a4 fungere etter intensjonen. Bade refleksjon over egen praksis
og andres tilbakemeldinger, er siledes viktig. A fi andres tilbakemelding-
er pa egen praksis, kan skje ved veiledning pa skolen. Stadig kursing for
a fa ny kunnskap, bli inspirert og holde seg oppdatert, er svaert viktig for
at ikke en skal falle tilbake i gamle rutiner. A fi nye miter 4 tenke opplae-
ring og undervisning pa til a feste seg i undervisningspraksis tar tid. Det
tar tid 4 endre tilleerte og godt innarbeidede arbeidsformer. Satsingen ma
fa tid til a feste seg, noe som innebzrer at en ma fortsette satsingen og
gjenta kursing. En ma altsa ha en forholdsvis lang tidshorisont nar en skal
innfgre noe nytt i skolen.

I intervju med Akershus fylkeskommune ble det henvist til at de i
Durham har holdt pa med 4 holde kurs i samarbeidslaering i mer enn 15
ar, og at det stadig kommer nye elever og nye ansatte som ma fa kjenn-
skap til samarbeidslering™.

Utskifting av elevmasse og pedagogisk personale er ogsa faktorer
som begrunner en videreforing av satsingen.

0 Kilde: Interviu 6. juni 2003 med Berit Nafstad Lyftingsmo, Fylkesdirektgr,
Avdeling for opplering og tjenester, Akershus fylkeskommune og Kristina
Samsing, engasjert som pedagogisk konsulent i Avdeling for opplaering og

tjenester, Akershus fylkeskommune.
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Vedlegg 2 Observasjonsguide

I observasjonen vil det hovedsakelig fokuseres pa undervisningsmetoder
og elevenes deltagelse/innsats og innstilling til laeringsarbeidet (Iaeringsak-
tivitet eller avsporing). Hvordan er forholdet mellom bruk av samarbeids-
leering og elevenes deltagelse og innstilling til leeringsarbeidet?

e Hvilke undervisningsmetoder brukes / hvordan legges leeringsar-
beidet og undervisningen opp? Samarbeidslaering?

e Hyvilke samarbeidsmetoder/strukturer brukes?

e I hvilken grad bygger undervisningen/laringsarbeidet pa de fem
hovedelementene i samarbeidslaring?

1. Lik og jevnbyrdig deltakelse

2. Positiv og gjensidig avhengighet
3. Individuelt ansvar

4. Trening i sosiale ferdigheter

5. Prosessvurdering

e Innslag av samarbeidsleering i annen type undervisning?

e Veksling mellom samarbeidsformer og andre typer undervisnings-
former: Hvordan fungerer det?

e Dialogisk eller monologisk undervisning (klasserom)?

e Elevenes innstilling; positiv aktivitet eller avsporing?

e Elevenes deltagelse: Hvordan fordeles den? Far alle delta eller er
det noen dominerende elever og noen som ikke kommer til orde?
Spesielt blikk pa de svake (exeptional children) og de sterke ele-
vene. Tgr alle si noe? Er det noen som far sette dagsorden?

e Klassemiljg: Relasjoner mellom elevene, positivt eller negativt kli-
ma i klassen? Trivsel i klasserommet?

e Elevenes forhold til leereren.

e Valg av mal og innhold i undervisningen. Larerstyring eller elev-
styring. Far elevene vaere med 4 bestemme over eget laeringsar-
beid?

e Lzrerforberedelse, giennomtenkt didaktisk refleksjon?
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Vedlegg 3 Intervjuguider

Intervju med elever

Hva legger dere i samarbeidslaring, hva er det?
Har leereren forklart hvorfor de bruker samarbeidsleering?

Kan dere gi en kort beskrivelse av hvordan dere jobber nar dere
har samarbeidslaering?

Hva forstar dere med:
Positiv og gjensidig avhengighet
o Husker dere hva det innebaerer?
o I hvilken grad synes dere at det blir ivaretatt nar dere job-
ber i grupper?
o Hva gjor leereren for at dette elementene skal ivaretas?

Individuelt ansvar
o Husker dere hva det innebaerer?
o I hvilken grad synes dere at det blir ivaretatt nar dere job-
ber i grupper?
o Hva gjor lereren for at dette elementene skal ivaretas?
Bruk av sosiale ferdigheter
o Husker dere hva det innebaerer?
o I hvilken grad synes dere at det blir ivaretatt nar dere job-
ber i grupper?
o Hva gjor lereren for at dette skal ivaretas?

Prosessvurdering
o Husker dere hva det innebaerer?

o I hvilken grad synes dere at det blir ivaretatt nar dere job-
ber i grupper?
o Hva gjor lereren for at dette skal ivaretas?
Lik og jevnbyrdig deltakelse
o Husker dere hva det innebaerer?
o I hvilken grad synes dere at det blir ivaretatt nar dere job-
ber i grupper?
o Hva gjor lereren for at dette skal ivaretas?
Hva synes dere om samarbeidslaering?
o Hvordan synes dere samarbeidslaering har fungert?
o Hvordan har det fungert for dere?
o Hvordan har det fungert for andre i klassen?
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o Hva synes dere har fungert godt? Hva har fungert darlig?
Hva tror dere er grunnen til det?

e Hvilken oppleringsform/undervisningsform synes dere at dere lae-
rer mest av?; (eks selvstendig arbeid, a jobbe sammen med andre i
grupper, 4 hgre pa andre fortelle eks at laereren foreleser.)

e Hva synes dere om andre undervisningsformer;

- tavlegjennomgang,

- forelesning,

- problembasert laering (PBL)?

Hvordan fungerer det? Hvordan er det i forhold til samarbeidslae-
ring

e Hvilken undervisningsform synes dere fungerer best?

- Hvorfor det?
- Hva fungerer best for dere og hva fungerer best for klassen
som helhet?

e Synes dere at det er noen fag eller tema hvor bruk av samarbeids-
leering ikke egner seg? Hva er i sa fall dette og hva egner seg da
bedre?

Intervju med laerere
e Hvilke fag underviser du ?

e Hvor lenge har du veert leerer?
e Hvordan ser du pa din rolle i undervisningen?
e Hvordan mener du elevene laerer best?
e Hva legger du i begrepet kunnskap?
e Hva legger du i samarbeidsleering?
e Ser du pa samarbeidslaering som et verktgy, en metodikk, en me-
todikk til 4 sprite opp undervisningen eller mer som en filosofi?
e Har du lest bgker om samarbeidslaering?
e Har du gatt pa kurs?
e Hva forbinder du med:
Positiv og gjensidig avhengighet
o Hvordan synes du at det blir ivaretatt nar elevene jobber i
grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?
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Individuelt ansvar
o Hvordan synes du at det blir ivaretatt nar elevene jobber i
grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?
Bruk av sosiale ferdigheter
o Hvordan synes du at det blir ivaretatt nar elevene jobber i
grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?

Prosessvurdering
o Hvordan synes du at det blir ivaretatt nar elevene jobber i
grupper?

o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?
Lik og jevnbyrdig deltakelse
o Hvordan synes du at det blir ivaretatt nar elevene jobber i
grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?
Er det noen faktorer som fremmer eller hemmer leering i klassen?
Hva synes du generelt om samarbeidslaering?
Kan du gi en vurdering ut fra egne erfaringer? Hvordan synes du
samarbeidslaering fungerer
- for faglig svake elever,
- for faglig sterke elever,
- for klassen som helhet,

for deg som laerer?
Kan du gi en vurdering av elevenes praktisering av samarbeidslae-
ring?

o Huvilket laeringsutbytte tror du de har av det?

o Huvilket leeringsutbytte har de av samarbeidslaering i forhold

til andre undervisningsformer?

Hvilke andre undervisningsformer tar du i bruk? Kan du gi en kort
vurdering av hvordan de fungerer?
Gjor du noe for 4 variere de undervisningsformene du bruker? I sa
fall hva er grunnen til dette?
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Intervju med skolens ledelse (rektor)

Hva er din vurdering av samarbeidslaering?

Hva legger du i begrepet samarbeidslaering? Er det en filosofi, en
teknikk, en metode for variasjon av undervisningen, et verktgy?
Hva er din vurdering av hvordan samarbeidslaering har fungert pa
denne skolen?

Har ledelsen gjort noe for a fremme bruk av samarbeidslaering ved
skolen? Hva har dere gjort?

Har ledelsen gjort noe for 4 variere de opplaerings- og undervis-
ningsmetodene elevene mgter? Hva er blitt gjort?

Intervju med skolenes kjernegruppe i samarbeidslaering
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Kan der gi en beskrivelse av kjernegruppens arbeid?
o Hvordan har dere jobbet i forhold til oppleering av kolleger
og elever?
o Oppfolging?
o Evaluering?
Hvordan vil dere vurdere egen innsats?
Hvilken betydning tror dere denne innsatsen har hatt? T forhold til
okt metodekompetanse hos laererne, variasjon av undervisnings-
metoder, elevenes laeringsutbytte?
Hvordan ser dere pa deres rolle som laerere i undervisningen?
Hvordan mener dere elevene lerer best?
Hva legger dere i begrepet kunnskap?
Hva legger dere i samarbeidsleering?
Ser dere pa samarbeidslaering som et verktgy, en metodikk, en
metode til 4 sprite opp undervisningen eller som en filosofi?
Har dere lest noen bgker om samarbeidslaering — leert noe om
samarbeidslaeringens teorigrunnlag? Er det noen dere synes var
spesielt nyttige?
Hva forbinder dere med:
Positiv og gjensidig avhengighet
o Hvordan synes dere at det blir ivaretatt nar elevene jobber
i grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor dere for at dette skal ivaretas?



Individuelt ansvar
o Hvordan synes dere at det blir ivaretatt nar elevene jobber
i grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor dere for at dette skal ivaretas?
Bruk av sosiale ferdigheter
o Hvordan synes dere at det blir ivaretatt nar elevene jobber
i grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor du for at dette skal ivaretas?

Prosessvurdering
o Hvordan synes dere at det blir ivaretatt nar elevene jobber
i grupper?

o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor dere for at dette skal ivaretas?
Lik og jevnbyrdig deltakelse
o Hvordan synes dere at det blir ivaretatt nar elevene jobber
i grupper?
o Hvordan fungerer det for svake elever, for sterke elever?
o Hva gjor dere for at dette skal ivaretas?
Kan dere gi en samlet vurdering av elevenes praktisering av sam-
arbeidsleering?
o Hvilket leeringsutbytte tror du de har av det?
o Hyvilket leeringsutbytte har de av samarbeidslaering i forhold
til andre undervisningsformer?
Kan dere gi en generell vurdering av hvordan samarbeidslaering
fungerer her?
Hvordan tror dere samarbeidslaring fungerer her i forhold til ved
andre skoler?
Hvordan fungerer samarbeidslaring her i forhold til intensjonen?
(Hva er intensjonen?)
Er det noen andre undervisningsformer dere vil trekke frem som
spesielt verdifulle? Kan dere gi en kort vurdering av hvordan de
fungerer?

Variasjon?
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