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Sammendrag
I denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan ulike leeringsteorier kommer til syne pa min

praksisskole i Zambia. Jeg har observert og gjort intervjuer for & finne ut hvordan det
behavioristiske, det kognitive, det sosial kognitive og det sosiokulturelle synet pa leering
kommer til syne i ulike eksempler. Funnene viser at noen teorier kommer frem pé andre mater
enn hva vi kanskje er vant med i norsk skole. Den mest fremtredende teorien er
behaviorismen, da belenning og straff var metoder de brukte for & behandle atferden til
elevene. Likevel var bade kognitiv og sosial kognitiv leringsteori ofte synlige. Den zambiske
kulturen er veldig ulik den norske, og dette gir utslag i leerernes mate a handtere elevenes
atferd. Eksemplene i denne bacheloroppgaven viser hvordan en larers handling har stor
betydning for elevenes leringsutbytte. Denne studien er gjort pa én enkelt skole, og funnene
er derfor ikke en fasit pa hvordan leeringsteorier kan komme til syne pé andre skoler. Likevel
kan funnene gjore laerere pé andre skoler bevisst pd hvordan noen laeringsteorier kan ligge
bevisst eller ubevisst til grunn i en enkelt leerers handlinger. Lerere og elever som leser denne

oppgaven vil fa et storre innblikk i hvordan leringsteoriene kommer frem i praksis.

This a study where I have investigated how different learning theories are to see at the school
where | had my practice in Zambia. I have observed and interviewed one teacher and to girls
to find out how the behaviouristic, the cognitive, the social cognitive and the sociocultural
view of learning appears in various examples. The results show us that some theories appear
in other ways than we might be used to in Norwegian schools. The most prominent theory is
behaviourism, as rewards and punishments largely affected. Both cognitive and social
cognitive learning theory were often visible. The Zambian culture is very different from the
Norwegian culture. The examples show how the teacher is acting in different situations is
important for how the pupils will learn. This study is done at one school, and the results are
therefore not a feature of how learning theories can appear in other schools in other places.
The results can make even more schools aware of how some learning theories can be
deliberately or unconsciously based on how the teacher acts. Teachers and students reading

this assignment will gain a greater view of how learning theories are in practice.
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1. Innledning og problemstilling
«Spersmal om menneskers lering har vert et tema helt siden Aristoteles’ tid» (Karlsdottir &

Lysg, 2013, s. 163). Det finnes mange syn pa hvordan vi lerer, og pa hvilken mate leering
skjer. P4 alle skoler i alle land kan vi se eksempler pa hvordan laringsteorier er
underliggende, enten det er noe skolen jobber med bevisst, eller om det er noe som ubevisst
ligger til grunn. A kjenne til leeringsteoriene er nyttig for 4 vite hvordan mennesker lzrer,
handler og tenker. For jeg dro pa praksis i utlandet, hadde jeg gjort meg opp noen tanker om
hvordan jeg trodde praksisen ville bli. Jeg s& for meg at skolen hadde likhetstrekk til skolene i
Norge i gamledager, da tavleundervisning var den mest utbredte undervisningsformen og
elever risikerte & bli slatt med spanskrer hvis de ikke oppforte seg, og at forholdet mellom

leerer og elev ikke var like naert som det er 1 Norge i dag.

Jeg har hatt praksis pa en skole i vestprovinsen i Zambia, og opplevd en helt annen
skolehverdag og skolekultur. Elevene hadde stor respekt for lererne og ledelsen. Relasjonen
mellom dem var faglig uten emosjonell og personlig pavirkning. Skolen var privat og kun for
jenter, men med bade mannlige og kvinnelige lerere. Det var én spesiell hendelse i praksis
som vekket min interesse for & forske videre pa tankene jeg hadde gjort meg opp om skolen
for jeg dro. Den dagen fikk elevene utlevert proveresultater fra en samfunnsfagpreve. Méten
det ble gjort pa gjorde inntrykk. Larerens metode for & fa elevene til & gjore det bedre pa
neste preve ble gjort gjennom belenning og straff, og det blir dreftet senere i oppgaven.
Hendelsen har fatt meg til & tenke pa hvilke forskjeller og likheter det er mellom skolen i
Zambia og de jeg har hatt praksis pa tidligere i Norge. Den behavioristiske tiln@rmingen var
fremtredende, og dette gjorde at jeg onsket & se hvordan flere av laringsteoriene kom til syne
i praksis. Formalet med denne oppgaven er dermed & se pa praksisperioden i lys av et utvalg

leringsteorier, og derfor er problemstillingen som folgende:

Hvilke lceringsteorier kommer til syne pd min praksisskole i Zambia, og hvordan kommer de

til syne?

Av hensyn til oppgavens omfang har jeg avgrenset til & fokusere pa fire leeringsteorier: den
kognitive, den behavioristiske, den sosiokulturelle, og den sosial kognitive. Dermed utelater
jeg noen leringsteorier som ogsé kunne vert relevante i flere av eksemplene fra praksis.
Oppgaven vil ogsé vektlegge enkelte elementer i hver laeringsteori og utelate andre.
Oppgaven knytter laeringsteorier opp mot praksis og virkelige situasjoner, og kan bidra til &

skape en storre forstaelse av sammenhengen mellom teori og praksis.



2. Teorli

Leaering er som Lyngsnes og Rismark (2011) sier et sammensatt fenomen (s. 49). Lering kan
forklares ved at det er en relativt varig endring av opplevelse og atferd som folge av tidligere
erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Denne definisjonen kan kritiseres fordi den bare sier
noe om resultatet, og ikke noe om prosessen. Leringsteorier er forsket mye pé, og det finnes
derfor mye informasjon om bade hva hver teori sitt syn er, og hvordan de pad mange ulike
mater har gjort eksperimenter for & finne ut hvordan teoriene fungerer bade pa dyr og pé
mennesker. I denne delen skal jeg gjore rede for laeringsteoriene, og jeg har hentet teorien fra
blant annet Karlsdottir & Lyse (2013), Skaalvik & Skaalvik (2013), Imsen (2012) og
Lyngsnes & Rismark (2011), som er gode kilder fordi de er forskningsbasert og har et
vitenskapelig grunnlag. Det finnes mange leringsteorier som ser pa laering pa ulike mater. De
er til for at vi skal fa en forstéelse av hvordan vi lerer, og for mange larere kan det foles
hjelpsomt i arbeidet med & formidle laerestoff pa en god mate (Imsen, 2012, s. 164). Laring
kan skje gjennom fokus pé ytre atferd og kultur, og/eller indre mentale prosesser. Teoriene
gjor leererne mer bevisste pa elevenes tenkeméte og egne handlinger. En leringsteori er ikke
en fasit pa hva som er rett, men er ment for & vaere briller & se pa laering med, ved at det ikke

er en beskrivelse av virkeligheten men en hjelp til & tolke hvordan vi lerer.

2.1 Behavioristisk leeringsteori: Burrhus F. Skinner
Behavioristisk leeringsteori legger vekt pa at det bare kan lages teorier om det vi kan

observere direkte. For & se hvordan de synlige reaksjonene kommer frem har de forsket pa
blant annet ytre belenning og straff (Imsen, 2012). Teorien er utviklet for a forklare all
menneskelig atferd, der uobserverbare variabler som forventninger og foelelser er utelatt.
«Learing er synonymt med endring av atferd», sier Heldal (i Karlsdottir & Lyse, 2013) om
tanken bak behavioristisk teori. Teorien forklarer leering gjennom stimulus, altsa ytre
sansepavirkning som utlgser en reaksjon, og respons pa stimuli. Forskere ser likheter mellom
mennesker og dyr pé dette omrédet, fordi dyrene ogsa har vert avhengig av leering gjennom
evolusjonen (Karlsdottir & Lyse, 2013). Barn blir fodt som et blankt ark, ogsa kalt tabula rasa
(Hansen, 2018), og underveis i livet fylles arket nir miljoet skriver laeringshistorien (Imsen,
2012, s. 30). Operant betinging kom tydelig til syne under min praksis, mens klassisk
betinging gjorde det i mye mindre grad. Dermed er den klassiske betingingen ikke relevant
for denne oppgaven og er heller ikke gjort rede for selv om det er en viktig del av

behaviorismen.



2.1.1 Operant betinging
Operant betinging ble introdusert av den amerikanske psykologen Burrhus F. Skinner, som

var opptatt av hvordan teorien fremmed effektiv opplaring og oppdragelse av barn (Imsen,
2012). I motsetning til klassisk betinging der reaksjonene er ufrivillige, mente Skinner at
responsen er frivillig. Han forstér atferd gjennom forsterkningsmekanismer, som er alle
konsekvenser av en handling som gjor det mer sannsynlig at handlingen gjentas eller ikke
gjentas. Positive og negative forsterkningene vil kunne hjelpe oss & finne ut om de gker eller
minsker sjansen for at en atferd skal gjenta seg (Imsen, 2012). Skinner forsket pé dette
gjennom en studie av rotters atferd. Han ensket & finne frem til ssmmenhengen mellom
stimuli og reaksjon, spesielt atferdens konsekvens gjennom belenningsmetoden. En rotte gikk
rundt i en boks frem til den tilfeldig kom naer en knapp som gjorde at den fikk mat. Det forte
til at rottene bevegde seg naer knappen og kom oftere borti den frem til rotta forstod at
knappen betydde mat. At rottene fikk mat kalte Skinner for positiv forsterkning, og fungerte
som belenning for god atferd. Stimulusen forte til at samme respons ble gjentatt. Responsen

til rotta er frivillig, fordi den velger selv & trykke pa knappen.

Positiv forsterkning fungerer som belenning for riktig atferd, mens negativ forsterkning skjer
ved at noe plagsomt blir fjernet som folge av en spesiell stimulus (Karlsdottir & Lysg, 2013).
Straff er ikke det samme som forsterkning, men stimulus som blir presentert etter at uensket
atferd finner sted. Metoden kan fungere, men det kan fore til aggressivitet og darlige forhold.
Operant betinging fungerer best nar det er kort tid mellom stimuliene. Her trakk Skinner
paralleller til hvordan leering foregér i klasserommet, og at det er viktig for elevene 4 raskt fa
respons pd handlingen sin. Pa den méten blir elevene bevisst sine egne handlinger, og fokuset
blir pé konsekvensene av atferden og ikke pa stimulusen som leder til atferden. Karlsdottir &
Lyse (2013) eksemplifiserer bruken av straff som metode ved & se for seg dette i en
klassesituasjon der sannsynligheten for at elevene ikke vil redusere atferden som laerer straffer
er stor, men at de heller danner seg en atferd som gjer at de unnslipper det ubehaget en straff

medferer (s. 169).

Heldal (i Karlsdottir & Lysg, 2013, s 161) bruker TV-programmer som eksempel pa
barneoppdragelse og hundeoppdragelse for a vise at en behavioristisk tilnerming til leering
kan gi gode resultater. Det kommer tydelig frem en positiv utvikling av stimuli og respons i
disse programmene. Videre forklarer de at man ogsé kan stille seg skeptisk til teoriene fordi

mange assosierer de med et instrumentelt syn pé lering, ved at barnet kan ses pa som et



objekt som pavirkes i en retning som er gnsket av andre. Dermed hevder kritikere at et

behavioristisk leringssyn overgér den frie viljen et barn har.

2.2 Kognitiv leeringsteori: Jean Piaget

Kognitivismen og behaviorismen kan betraktes som to motpoler, da kognitivismen i
motsetning til behaviorismen ikke legger vekt pa ytre pavirkning til lering og dermed ikke
kan observeres (Lyngsnes & Rismark, 2011). Den kognitive laeringsteorien er opptatt av at
leering skjer gjennom en indre tankeprosess i hodet hos hvert menneske, hva som skjer med
sansene vére nar de mottar stimulering og hvordan det gjores om til informasjon som vi lagrer
1 hukommelsen. Derfor handler lering i et kognitivt syn mye om kunnskaper, ferdigheter og
holdninger som er indre motivert, og legger vekt pé at hvert enkeltmenneske skaffer seg
kunnskap ved at vi har en rasjonell evne til & forstd og danne oss omgrep om verden og det vi
far inn av ny kunnskap. Teorien kan derfor hjelpe lereres bevissthet elevenes tankeverden.
Biologen Jean Piaget har utviklet denne teorien gjennom hans hovedtrekk som er organisering
av ny og gammel informasjon, adaptasjon og figurativ og operasjonell kunnskap. Piaget
mener mennesker ensker & tilpasse oss og overleve, og derfor var han interessert 1 hvordan
kunnskap utvikles hos mennesker og hvordan vi bruker kognitive skjemaer for & lagre
kunnskap (Karlsdottir & Lyse, 2013, s. 232). Figurativ og operasjonell kunnskap handler om
at kunnskapen mé konstrueres av hvert enkelt individ. Figurativ kunnskap vil si fakta som
ikke harer til et skjema, og som kan sammenlignes med det vi kan kalle «pugget kunnskap»
som tas opp stett og stadig, mens operasjonell kunnskap er et resultat av leringsprosessen

som foregar gjennom tilpasningsprosessen (Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 60).

Hvis et barn erfarer noe som passer med et skjema som allerede finnes i barnets hode, kan den
nye erfaringen vere med pa & utvide skjemaet. Det kalles assimilasjon og er en del av
tilpasningsprosessen, som ogsa kalles adaptasjon (Karlsdottir & Lyse, 2013, s. 233).
Assimilasjon er en forutsetning for at laering skal kunne skje, og det handler om 4 tilpasse og
integrere virkeligheten i kognitive strukturer inne i hodet. Disse strukturene assimilerer, altsa
tar til seg stimuli og informasjon, og da skjer det en prosess ved at vi omformer det sa det
passer med vare skjemaer. Elever som skal laere mé selv vaere aktive i leringsprosessen sé de
utvider sine skjemaer. Piaget var ikke sa opptatt av den sosiale delen ved leringsprosessene
men fokuserte pd den faglige. Han mener vi organiserer all ny informasjon ut ifra den
informasjonen vi allerede besitter. P4 samme maéte prover vi & skape mening i alt vi ser og

herer fordi vi tolker og organiserer den nye informasjonen inn i skjemaer med vare tidligere



erfaringer. Dersom vi fortolker ny kunnskap vi ikke besitter og som ikke passer inn i vére
eksisterende skjemaer ma vi lage nye, og dette kalles & akkomodere ny kunnskap (Karlsdottir
& Lyse, 2013). Akkomodasjon er ogsa en del av adaptasjonen, og er en prosess som
forekommer nér skjemaene ma endres. Den gamle kunnskapen kan ofte sti i veien for den nye
som kommer inn, fordi de gamle erfaringene har gjort inntrykk som er vanskelige a glemme.
Likevekt er en regulerende prosess som er med pa a opprettholde balansen mellom
assimilasjon og akkomodasjon, og Piaget mener at en kognitiv konflikt kan oppsta nar et
menneske opplever en ubalanse som finner sted mellom assimilasjon og akkomodasjon, altsé
en ubalanse mellom allerede lagrede skjema og ny erfaring (Engh, 2014). Vi mennesker soker
likevekt i alle meter med ny kunnskap og nye erfaringer, og det er giennom denne

opplevelsen av ubalanse at lering skjer.

2.3 Sosial kognitiv teori: Albert Bandura

Som en reaksjon mot behaviorismen kom den sosial kognitive teorien. Den amerikanske
psykologen Albert Bandura, har utviklet den behavioristiske leringsteorien til & omfavne de
indre prosesser ogsd (Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 54). De indre prosessene dreier seg om
forventninger, intensjoner med atferden og handlingene vare, og tankene til den som skal
leere. Ifolge Bandura er Skinners teori mangelfull ettersom den ikke omhandler flere deler av
leringsprosessen, og Bandura utvidet leringsteorien ved a fokusere pa bade ytre, sosiale
faktorer og indre, kognitive faktorer (Lyngsnes & Rismark, 2011). Disse faktorene, som
innebarer menneskenes refleksjoner og forhold, har innvirkning pa leringsprosessen og vil
ogsé virke inn pé elevenes prestasjoner. Ifelge Lyngsnes & Rismark (2011) hevder Bandura at
vi leerer mer effektivt gjennom & observere og imitere andres atferd sa vel som var egen, der
bade medelever og lareren selv kan fungere som modeller (s. 55). Gjennom observasjon laerer
elevene hvordan handlinger gjennomferes, og hvilke resultater det kan f4. Modellaering skjer
gjennom 4 observere og imitere en spesifikk handling. Vikarierende laering er ogsa en del av
teorien om at vi laerer ved & observere. Det er en forsterkning som skjer i form av at man ser

andre blir belennet eller straffet (Imsen, 2012).

2.4 Sosiokulturell lzeringsteori: Lev Vygotsky
Det sosiokulturelle perspektivet ser pd samhandling med andre som en viktig kilde til lering.

Sammenlignet med den kognitive teorien ser sosiokulturell teori i tillegg pa viktigheten av
sosial samhandling og sprak (Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 61). Den kjente teoretikeren, Lev

Vygotsky, mener at vi leerer og utvikler oss i samhandling med andre mennesker og ikke



alene, og gjerne med en som kan mer enn deg selv slik det er i tilfellet med lerer og elev
(Karlsdottir & Lys@, 2013). Samspillet mellom elev og lerer er viktig, og laereren ma kjenne
hver enkelt elev for & best mulig kunne tilpasse opplaringen etter elevenes aktuelle
utviklingsniva. Det aktuelle utviklingsnivaet refererer til kompetansen eleven i
utgangspunktet har (Karlsdottir & Lyse, 2013). P4 det nivaet klarer eleven a lose oppgavene
sine, men laerer ikke noe nytt. Den proksimale utviklingssonen er det potensialet en elev har
til & utvikle seg, og den avgrenses av det eleven kan klare alene og det eleven trenger hjelp av
andre til 4 klare. Elevene er i denne sonen avhengig av 4 bli hjulpet videre for a lere noe nytt,
og det kan vaere av lerer eller medelever. Ved at eleven har fatt hjelp gjennom samhandling
med andre har eleven beveget seg inn i den proksimale utviklingssonen og kan klare a lose
oppgaven pa egenhand, samt fatt et nytt utgangspunkt for videre leering, og (Karlsdottir &
Lysga, 2013). Denne typen laeringsteori kalles ogsé for stillasbygging (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Det forklares ved at laererens kompetanse hjelper til & bygge et stillas for eleven, som
etter hvert fjernes i takt med elevens gkende selvstendighet. Det kan gjeres ved at laerer for
eksempel stiller sparsmal som kan hjelpe eleven til & tenke videre selv. Dersom lereren ikke
prever & utvide elevenes proksimale utviklingssone, blir elevene overlatt til & laere pa

egenhdnd, og det forer til mindre effektiv lering (Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 64).

3. Metode

En god metode og fremgangsmate er viktig for & finne gode svar pa en problemstilling. For &
finne ut hvilke leeringsteorier som er fremtredende pa skolen jeg har hatt praksis, har jeg
intervjuet én laerer og to elever fra 8. trinn som jeg selv ogsa underviste, observert mange
undervisningstimer, samt hatt uformelle samtaler med leerere som har gitt meg tillatelse til &
bruke det i oppgaven. Valget av lereren jeg intervjuet tok jeg etter & ha observert flere av
hans undervisningstimer, samt at han ogsé var min veileder og dermed en jeg hadde mye
kontakt med. De to elevene jeg intervjuet var tilfeldig utplukket av lereren da jeg ikke fikk
velge selv. Observasjonene ble gjort i forskjellige fag og med ulike lerere, men de fleste av

observasjonstimene var i klassen der alle tre intervjuobjektene befant seg.

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming for & finne svar pa min problemstilling. En kvalitativ
metode vil fange opp meninger, informasjon og opplevelser som ikke fanges opp gjennom tall
og maling som brukes ved kvantitativ metode (Dalland, 2013, s. 111-112). Samtidig har jeg
hatt uformelle samtaler med en laerer som har hjulpet meg til & forstd hva han tenker om ulike

leeringsmetoder. Jeg hadde en induktiv tilneerming til denne oppgaven fordi metoden ikke tar



utgangspunkt i bestemt teori slik en deduktiv tilneerming ville gjort (Larsen, 2017). Etter 4 ha
samlet inn datamaterialet, sorterte jeg ut hva som er aktuelt og relevant for min oppgave og
fant teori ut ifra dette. Jeg brukte metoden for & finne ut hvilke leeringsteorier som var aktuelle
og kunne bygge opp under funnene mine, og hva jeg fant i og utenfor undervisning. Jeg har
delt inn i kategoriene «I undervisningstimer» og «Utenfor undervisning» i funndelen, til

forskjell fra teoridelen og analysen der de er delt inn etter hver laeringsteori.

3.1 Kvalitativt intervju
I et kvalitativt intervju vil forskeren fi et dypdykk inn i personers erfaringer, meninger og

folelser (Larsen, 2017). Jeg valgte intervju for & finne ut hva lereren og elevene tenkte om
situasjonene jeg hadde observert. A holde intervjuobjektene anonyme er et viktig etisk ansvar
forskeren har (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 46), s& for & anonymisere
intervjuobjektene kaller jeg leereren for Harry, og elevene for Grace og Juliet. Alle tre
intervjuene kan kategoriseres som semistrukturerte med en fleksibel intervjuguide. Et slikt
intervju kjennetegnes ved den lase strukturen, der forsker har mulighet til & vere fleksibel
med rekkefolgen pa ferdigformulerte spersmél, samt stille oppfelgingsspersmal der det er
nedvendig (Larsen, 2017). Gjennom denne intervjuformen har man mulighet til & apne for at

informanten selv kan initiere en utdyping.

Jeg intervjuet Harry og elevene individuelt pa hans kontor. Harry var kledd i dress for
anledningen, og en slik ytre faktor kan fore til det som Larsen (2017) beskriver som en
feilslutning ved at han kan ha ensket 4 imponere meg som forsker og dermed endre eller
utelate noen av svarene sine. Larsen (2017) papeker ogsé at forskeren ma vare oppmerksom
pa at det kan skje feilslutninger ved at en kvinnelig forsker kan fa andre svar enn en mannlig
forsker. Denne faktoren kan vare relevant i mitt tilfelle da informanten senere spurte om jeg
ville gifte meg med ham. Muligheten for at Harry og de andre ansatte pa skolen ensker &
imponere kan ogsa vere sannsynlig da vi som studenter fra Norge ble hayt verdsatt av
ledelsen og skolen, og ble sett pa som rike og kloke laerere. Jeg fikk inntrykk av at de ensket &
fremsta best mulig. Harry kan for eksempel av disse grunnene utelatt 4 si noe om at de i noen
tilfeller slar elevene som straff, fordi han tidligere var informert av rektor om at vi ikke
praktiserer slik straff i Norge. Omstendigheter kan ogsé vere kilder til feilslutning, men det
virket pa meg ikke & ha stor innvirkning pé elevene. Dgren til kontoret var &pen, og det hendte
at noen kom géende forbi. I intervjuet med lereren kom vi inn péd temaer som omhandlet

ledelse og kollegaer, og derfor kan jeg ikke utelukke at noen svar ble pavirket av



omstendighetene. Det tror jeg har & gjere med at laereren ikke ensker & fremstille noe feil eller
i strid med hva skolen mener. Harry sa avslutningsvis at alle svar han ga var i henhold til hva
rektor og skolen mener. Da spurte jeg om svarene var @rlige 1 henhold til hvordan ting faktisk
er og foregar, sa han at svarene er hva rektor og ledelsen mener, men at det kanskje ikke er
helt slik i praksis. Med det forstod jeg at intervjuet kanskje ikke kan stemme overens med
hvordan ting faktisk foregar, og observasjonene ble enda viktigere for 4 fa et helhetlig og rett

inntrykk.

3.2 Observasjon
Observasjon betyr undersgkelse, og ved hjelp av sansene vare kan vi registrere det som skjer

rundt oss og tolke det etterpa (Postholm & Jacobsen, 2011). Videre forklarer Postholm &
Jacobsen (2011) at sanseprosessen og tolkeprosessen kalles persepsjon, som er grunnlaget for
observasjon fordi vi er avhengige av sansene vare for & forsta og registrere inntrykkene vi
danner oss i hjernen. A observere i et klasserom gir ut pa 4 se p4 menneskenes handlinger, for
eksempel hvordan lereren oppforer seg i samhandling med elevene. Jeg benyttet meg av det
Postholm og Jacobsen (2011) beskriver som fullstendig observerende. Det vil si at jeg
konsentrerte meg utelukkende om observasjonen, og var ikke aktiv i undervisningen og det
som skjedde i klasserommet. Jeg satt bakerst i klasserommet og var s& «usynlig» jeg kunne.
Som oftest brukte jeg et utprintet skjema som jeg fylte inn fortlepende som
observasjonsmetode, j.f Vedlegg 1, etterfulgt av loggskriving med ettertanker. Rollen som
fullstendig observater var hensiktsmessig da jeg métte ha fokuset pa lererens handlinger og
hvordan elevene reagerte, og fordi jeg som student ikke trengte & vare involvert 1

undervisningssituasjonen for & finne ut av det jeg ensket.

4. Funn
I denne delen skal jeg trekke frem hva jeg har funnet som utlgser tanker, utforming eller

utforelse av laeringsteorier. Funndelen er delt inn i to kategorier: i undervisningstimer og
utenfor undervisningen.

4.1 | undervisningstimer

Som jeg nevnte innledningsvis var det spesielt én hendelse som vekket min oppmerksombhet. I
en av undervisningstimene ser jeg at laerer utleverer og gjennomgar resultatene av en prove
elevene har hatt uken for. Det foregér ved at laerer star foran i klasserommet og roper opp
navn og resultatet til en og en elev. For eksempel roper han opp: «Rose, 88 % correct». Hver
elev gar opp nér de herer navnet og resultatet sitt. Nar elevene med best resultat blir ropt opp

etterfolger ofte kommentarer fra laereren som: «Very well, you did this very good. I am so



proud of you and I knew you could do this». Nar elevene med dérlige resultater blir ropt opp,
etterfolger det kommentarer som dette: «Can’t you do any better? I really believed in you this
time, but you failed» og «You should go straight down to 6th grade again, this is terrible».
Elevene folger noye med pa hverandres resultater, og det er stille i klasserommet for et navn
blir ropt opp. Etter et resultat er utgitt er det ofte latter, klapping, kommentarslenging og
smésnakking blant elever og lareren. Juliet beskrev for meg i intervjuet at: «It is always good

to feel appreciated, and that I do when they praise my resultsy.

Elevene som gjorde det bra pa prever fikk ros og applaus, de fikk ogsé handhilse pa oss og
leereren, og fikk noen ganger navnet sitt skrevet opp pa en liste i gangen over flinke elever. De
som gjorde det dérlig pa prever matte enten grave et hull i bakken, koste stiene, sl& plenen,
ble hengt ut av leerer og medelever, ga et &r om igjen, eller bli slatt etter undervisningstimen. [
tillegg ble resultatene hengt opp pé veggen utenfor klasserommet, sé alle elever og laerere
kunne se hvordan de har gjort det. Grace og Juliet fortalte i intervjuet at de likte & f4 ros av
leereren, og at det ga dem tro pa seg selv. Juliet gjorde det ofte bedre pa prever enn Grace
ifelge Harry, og hun sa selv at hun ble veldig glad og fikk en god selvfelelse nar de andre fikk
here hvor gode resultater hun fikk. Grace sa at hun ble lei seg hvis det gikk dérlig, og at hun
onsket & laere mer til neste preve fordi hun misliker & bli straffet for darlige resultater. I tillegg
sa Grace at hun er redd for & dumme seg ut foran klassen og lereren. Straffen ble utfort enten
mens elevene sa pa, eller etter undervisningen uten elever tilstede. Hva straffen var varierte,
og jeg fant ut mot slutten av praksisperioden at det ofte var laererens tidspress som virket inn
pa hva straffen ble. Hadde leereren god tid hendte det elevene maétte utfore lengre straffer som

a vaske kontoret til leereren, mens hadde han darlig tid ble eleven slitt som en raskere metode.

Jeg sa tilfeller der elevene fikk advarsler av laereren angdende deres oppfersel, som da Grace
gikk tvers over klasserommet for & 1ane en penn av en medelev. Lareren ga beskjed om at
hun métte sette seg, og sa «I'll punish you if you do that again without my permission». Nar
elevene svarte feil pa spersmal i undervisningstimen, slengte ofte leerer negative kommentarer
om eller til eleven. Det samme skjedde hvis eleven oppforte seg darlig eller gjorde noe
leereren ikke likte. Da jeg spurte Grace og Juliet sa de at det er sdnn det skal vare, og at det er
bra at det er sdnn. Begge svarte at de mé lare seg hva lereren ensker eller ikke ensker, slik at
de unngér slike situasjoner. En senere undervisningstime skjedde det igjen at Grace gikk til
andre siden av klasserommet for & l&ne en penn, og da ga ikke Harry en advarsel til. Harry

skjelte ut Grace foran klassen og sa: «I’ll punish you after class at my office» til henne etter
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hun hadde gétt tilbake til pulten med beyd hode. Jeg observerte gjennom et klasseromsvindu
at Grace fikk et slag i ansiktet etter timen. I et senere intervju med sa hun at hun fikk «den
raske» metoden av straff uten & gd mer inn pa det. Det var likevel vanskelig & finne ut hva
straffen gjorde med elevene da de ikke svarte pa spersmél om det i intervjuet, og leereren
mente han ikke slo elevene. A finne ut om straffen forte til frykt for laereren og relasjonen var
derfor ikke enkelt.

Den forste gymtimen jeg observerte hadde laereren planlagt a lere elevene a kaste en
basketball med riktig teknikk fra linja i kurven som et sikalt «set shot». Lareren demonstrerte
med et flott kast hvor ballen gikk rett i kurven. Sa skulle elevene en og en kaste ballen i
kurven mens de andre s& pa. For hver elev som kastet ballen ga leereren en kommentar pad om
det var bra eller darlig. Etter hvert som elevene fikk kastet ballen litt flere ganger var det noen
som utviklet gode ferdigheter fortere enn andre. Da alle elevene hadde provd seg pé & gjore et
«set shot» fikk de eve med hverandre. Alle undervisningstimer jeg observerte utenom gym
star leerer og foreleser mens elevene lytter og skriver av tavlen. Ofte stod lerer og skrev pa
tavla i opp til ti minutter mens elevene satt ved pultene sine og skrev av. Elevene svarer ofte
pa spersmal nar laerer sper klassen i timene. Det var ro i1 klassen og elevene pratet ikke med
hverandre for timen var over, og de stilte sjeldent spersmal til leerer uten at leereren hadde
spurt om svar. Det ble ikke utfort samarbeidsoppgaver eller gruppeoppgaver, og lerer ga ikke

rom for sosial samhandling annet enn fra hans side med elevene.

I en undervisningstime jeg observerte skulle en medstudent laere elevene om positive og
negative tall i matematikk. Hun la frem ulike forklaringer p& hva positive og negative tall var,
og fant ut at det var viktig at eksemplene refererte til ulike ting for at flest mulig elever skulle
forstd. Det var ikke like enkelt & bruke de samme eksemplene og referansene som hun selv
leerte da da gikk pa skolen, for hennes eksempler pa hvordan vi kan se pa negative og positive
tall til ssmmenligning med minus- og plussgrader, viste seg a vere vanskelig 4 fa de zambiske

elevene til & forsta.

Gjennom intervjuet fikk jeg vite at laereren var opptatt av a ikke vranglaere elevene, men gi de
den korrekte kunnskapen. Selv likte han & gi svarene til elevene nar de lurte pa noe, istedenfor
a apne for feiltolkninger eller gale svar. I en av undervisningstimene observerte jeg nettopp

det, at en elev stilte et sparsmal og fikk det korrekte svaret uten noen resonnementer. Laereren

hjalp elevene mye ved a gi dem svar som elevene kunne skrive ned i bekene sine. Harry sa i

11



intervjuet at nar han vet hvilken kunnskap elevene kan i et emne fra for, repeterer han stoffet
igjen og igjen til de ser ut til & kunne det. Maten han forstod om elevene hadde nok kunnskap
fra for eller ikke var om de rakk opp handa nér han spurte om de kunne det. Videre sier Harry
at han ofte stiller elevene sparsmaél i undervisningen om de har forstatt det han har sagt eller

det de hadde i lekse. Da svarte alle elevene i kor «Yes» hver gang.

4.2 Utenfor undervisning
Laererne blir informert av rektor nér de starter som laerere pa skolen at de skal ha sosial

avstand til elevene, j.f. punkt 4 i Vedlegg 2. Dette er en av skolereglene, som vi studentene
ogsa matte bli informert om 4 folge. Jeg fant med det ut at de kun skal ha en faglig relasjon til
elevene sine, for & sikre den faglige lederrollen lareren har. Elevene forstod hva lererne
forventer av dem nar de kommer inn i klasserommet, og at de skal ha en respekt for de som er
mer kunnskapsrike enn seg selv, slik leereren forventes a ha. I punkt 16 i Vedlegg 2 stér det en
regel om at det ikke er lov til & banke eller snakke stygt til elevene. I stedet for fikk laererne
beskjed om a snakke med elevene om problemet, respektere de, og ikke bli sinte. I
undervisning og utenfor undervisning sa jeg at dette ikke stemte, da det ble praktisert slik type

straff mot elevene gjentatte ganger under min praksis der.

At noen elever kommer sent til undervisningen er ikke uvanlig & oppleve som lerer. Elever
som kom for sent pa skolen i Zambia fikk straff ved at de matte plukke seppel eller sld plenen
etter skolen. Det var elever fra 10. klasse som tok fraveeret pa vei inn porten til skolen om
morgenen, og de sarget ogsa for at elevene tok straffen sin etter skoletid. Det var alltid en
leerer tilstede for & se at det ble gjort riktig. Straffen varte ofte 1 2 timer, og jeg observerte
alltid noen elever som plukket sappel og slo plenen pé ettermiddagstid. At elevene kom for

sent skyldtes ofte lang skolevei, forsinket skolebuss eller problemer hjemme.

En ny elev begynte i klassen til Harry et par uker inn i praksisperioden, og jeg velger & kalle
henne Ruth i denne oppgaven. Jeg fér ikke vite noe om henne for jeg tilfeldig meter moren
nar Ruth for ferste gang meter Harry. Ruth har ifelge moren darlig erfaring med laerere, og
forteller at hun ikke foler seg verdig en plass i klassen av laerere hun har hatt tidligere, og at
de ikke liker henne. Da jeg senere i praksis snakket med Harry om situasjonen sa han at han
var godt forberedt pa a fa en ny elev i klassen, men visste ingenting om henne. Jeg fant senere
ut i uformell samtale med Ruth at Harry hadde veert veldig hyggelig mot henne og gjort henne

komfortabel, og med det endret hennes syn pa lerere til noe mer positivt.
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5. Analyse/diskusjon
I denne delen skal jeg analysere og diskutere leeringsteoriene opp mot funnene mine med

leeringsteoriene som kategorier.

5.1 Behavioristisk lzeringsteori

Det var flere tilfeller i praksis der jeg sé tydelige tegn av behavioristisk tankegang. De
synligste tegnene var i eksemplene der straff og belenning ble benyttet for & fi elevene til &
leere hva de skulle gjore og hva de ikke skulle gjore. Méten forsterkninger kom til syne var
tydelige, og det kan vere fordi laereren hadde en fordi laereren besitter en makt til & utfore
forsterkninger mot hver elev hvordan han ville, og det var ofte p4 en mate som tok fokus fra

undervisningen siden det ikke ble gjort en-til-en.

Leareren satte mél og forte kontroll pa elevenes leringsprosess gjennom hans form for stimuli
og respons. I situasjonen der elevene ble presentert proveresultatene sine, kom det tydelig
frem en behavioristisk tilneerming. De elevene som hadde gjort det bra pé preven fikk
belenning gjennom blant annet ros og applaus. Dette er tydelige forsterkninger laerer bruker
for 4 f4 en ensket atferd, som i denne situasjonen er a fi elevene til 4 gjore det bedre pa
prover. Elevene laerer at ved & gjore det bra pa prever far de ros, og vil dermed enske & gjenta
handlingen som forte til rosen. Det vil gke sjansen for at de leser like mye til neste prove som
de gjorde til denne. Dette er behaviorismen i praksis, og et godt eksempel pa positiv
forsterkning. Gjennom positiv forsterkning fikk elevene mer tro pa seg selv, slik Juliet og
Grace sa i intervjuet. Dette forklarer hvordan belenningen har innvirkning pa elevenes tanker
om seg selv. Nar Juliet gjorde det bra ble hun glad og fikk en positiv folelse som forer til at
hun vil forbinde den positive folelsen med gode resultater. De som hadde gjort det dérlig ble
straffet gjennom blant annet & grave et hull i bakken. Det at lereren roper opp elevenes
preveresultater foran hele klassen og henger ut de som har gjort det dérlig, er dermed et
eksempel pa negativ forsterkning. Det er fordi de vet at hvis de gjor det bra pd provene slipper
de uthengingen, altsé blir noe negativt fjernet, og de lerer at ved & gjore det bra pa prover

slipper man 4 bli uthengt.

For & oppleve den positive felelsen igjen vet Juliet og Grace at de ma gjore det bra pa
pravene. Dette skal ifolge en behavioristisk tankegang fore til god lering gjennom at de
fortsetter & arbeide for gode resultater for da vet de at de far belenning for strevet, og har laert
at hardt arbeid forer til gode resultater og anerkjennelse fra leerer. Likedan med straff. Grace

har opplevd a gjore det darlig pa prever og bli straffet. Hennes dérlige resultater og uensket
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atferd blir forbundet med straff og ubehag som ferer til at hun ikke vil gjenta det. Resultatene
kan ogsa virke som belenning eller straff i seg selv. En hoy poengsum blir en belenning for
arbeidet, og en darlig poengsum blir en straff for et darlig arbeid. Resultatene ble hengt opp
pa veggen utenfor klasserommet, og det kan ogsa fore til et forsterket enske om & ikke gjore
det darlig. Det kan ogsa fore til et prestasjonspress, ved at det blir et voldsomt fokus pa

resultater, og ikke prosessen og hva elevene sitter igjen med av kunnskap.

A gi elevene belonning eller straff kan ogsa vare en konsekvens av god eller darlig oppforsel.
Da Grace spurte en medelev om a lane en penn og tuslet tvers over klasserommet, fikk hun
streng beskjed om & ga og sette seg. Lareren ga en advarsel, som senere forte til straff da
Grace gjorde det igjen. Denne straffen fikk jeg senere under intervjuet vite at var a bli slitt av
Harry. Denne straffen kan virke som hadde stor betydning for at atferden videre endret seg.
Hun hadde hatt til vane for & gjere slikt flere ganger for, men da hadde ingen larer sagt noe pa
det frem til advarselen hun fikk forrige gang. Jeg s ikke at hun gjorde det igjen, og av det
tolker jeg at hun endret atferden pa grunn av at straffen er noe hun ikke vil bli utsatt for igjen
fordi det er en negativt ladet opplevelse. Nar Grace gjor noe lereren har bedt henne om a ikke
gjore, forer det til en ubehagelig konsekvens gjennom straff, og Grace vil da ifelge operant

betinging ha mindre lyst til & gjore det igjen.

Selv om tanken er at en atferd som blir forsterket med straff skal pavirke eleven til 4 etter
hvert ville stoppe med det, kan det ifolge Karlsdottir og Lysas (2013) beskrivelse av
behaviorismen ikke nedvendigvis veaere tilfelle. Hver gang elevene kom for sent til
undervisningen ble de straffet med & matte plukke sappel eller sla plenen etter skoletid.
Eleven kan gjennom denne form for straff ifelge behavioristisk tankegang ikke nedvendigvis
leere seg & bli presis som folge av seppelplukkingen, men bruke erfaringen av det til & finne pa
unnskyldninger for hvorfor de kom for sent til skolen. Det var derimot ikke et tilfelle her, da
leereren ikke hadde noe enske om a vite hvorfor elevene kom for sent til timen. Han ga de

straff for at de kom for sent uansett grunn.

Som funndelen viser er straff et flittig brukt virkemiddel, og foyer seg dermed inn i rekken av
behavioristiske metoder for & endre atferden til elevene pa den Zambiske skolen. Elevene ble
uthengt, matte plukke seppel og noen ble slatt. Ifalge Skinner det er bedre mater a endre
atferd pa. I stedet for 4 tilfore elevene straff hver gang de gjor noe galt, kunne lereren heller

brukt positiv forsterkning som metode ved & gi en positiv kommentar til elevene hver gang de
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kom presist til timen. Da hadde elevene fatt tilfoyd noe positivt til de gangene de faktisk kom
til tiden, 1 stedet for & straffe elevene hver gang de ikke gjorde det. Tanken bak begge bade
straffen og den positive forsterkningen er den samme: Larerens enske er at elevene skal

komme presis til timen hver dag.

5.2 Kognitiv laeringsteori
Den kognitive leringsteorien ble synlig gjennom maten laereren la frem ny kunnskap til

elevene. Gjennom skjemaene den kognitive leringsteorien fremhever, skal elevene laere &
fortolke, utvide og fornye kunnskapen sin (Karlsdottir & Lyse, 2013). Harry underviste
elevene ofte ved at han stod ved tavla og pratet, skrev og stilte elevene spersmal. For & slippe
leeringsprosessene til elevene mer fri, ber elevene ifelge Piaget (i Karlsdottir & Lysg, 2013) fa
delta aktivt i undervisningen. Det er ikke bare enkelt med tanke pa lereplanen som en av
rammefaktorene vi ma folge, samtidig som det er en tidsbegrensning for & gé gjennom alt man
skal gjennom. Faren er at hvis elevene ikke mestrer adaptasjonsprosessen, risikerer laereren at
noen elever ikke kommer seg opp fra nivéet der elevene ikke har de nedvendige skjemaene
som trengs for videre lering. Ofte ga Harry elevene selv det svaret han var ute etter i stedet

for & apne opp for elevenes forslag.

De fleste elevene kunne etter en slik time sitte pd kunnskap i form av & kunne mange svar,
men hadde vanskelig for & vite hvordan de skulle bruke svarene eller hvordan de kunne gi en
forklaring til hvorfor svaret var som det var. For eksempel visste elevene hvem tidligere og
naverende presidenter i Zambia var og er, og 1 hvilken presidentperiode hver president satt.
En slik kunnskap er figurativ (Karlsdottir & Lyse, 2013), fordi elevene har lert gjennom a
pugge navn og 4rstall pa presidentene og deres perioder. Det de ikke visste var hva det vil si &
veaere president, hvilke oppgaver en president har, eller hvorfor et land har en president. En
slik kunnskap ville vert operasjonell (Karlsdottir & Lyse, 2013), fordi kunnskapen blir lagret
1 hukommelsen gjennom assimilasjon og akkomodasjon. Figurativ kunnskap kan ogsa ses i
sammenheng med at elevene stort sett er passive i leeringen ved & kun skrive av tavla. De
leerer ikke nedvendigvis hvordan de skal bruke all kunnskapen, men de lerer den fakta som
star pa tavla og klarer a ta den i bruk nar de trenger det. Kunnskapen om presidentenes navn
og hvilken periode de satt, kan tas opp og brukes nér det er konkret navnet eller arstallet som
ettersparres, men det er ikke alltid nok & kunne, ei heller det mest nyttige nar de skal kunne

forklare hvorfor det er slik.
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Sammenligner vi dette med Norge kan vi se pa eksempelet da min medstudent skulle laere
elevene i positive og negative tall i matematikk. Det er viktig at undervisningen bygger pa
skjemaer elevene har allerede. Hvis de introduseres for et nytt tema og elevene ikke kjenner
igjen omrade som fokuseres pé, kan undervisningen foles fjern for dem. Plasseres
undervisningen i relasjon til det elevene allerede kan, er det lettere & bygge pa kunnskapen og
de kan fa det nye de leerer til & passe inn i skjemaene sine. De vil da sitte igjen med
operasjonell kunnskap de kan bruke i videre lzring. A legge frem eksempler pa et matematisk
regnestykke med positive og negative tall og sammenligne det med pluss- og minusgrader
viste seg a bli vanskelig. I Zambia blir det aldri minusgrader, og derfor assosierer ikke de
zambiske elevene til minusgrader i mitt forsek a leere om negative tall. Det er fordi de aldri
har hatt et forhold til minusgrader, og minusgrader blir ogsa ny informasjon og ikke en
gammel krok vi kan henge den nye kunnskapen pé for a fa en bredere forstaelse av hva
positive og negative tall er. Ved & derimot legge det frem pa en annen mate som elevene kan
ha sterre kjennskap til, far de utvidet skjemaene sine lettere fordi de har noe & assosiere den
nye kunnskapen til. Hvis lereren vet hva elevene kan fra for, kan han eller hun lettere legge
til rette for god undervisningen. Da kan elevene lettere gjennom adaptasjonsprosessen prove &
f4 den nye kunnskap til & passe inn med den kunnskapen de allerede har, og leereren mé vere
bevisst hvordan han skal hjelpe dem & utvide de allerede satte skjemaene, og akkomodere den

nye kunnskapen.

Som nevnt mette jeg en ny elev, Ruth, og fulgte med p& hvordan hennes mate med den nye
leereren foregikk. Det Ruth assosierte med skole og laerere var negative holdninger og darlige
relasjoner. Hun antok han ogsa kom til & mete henne like kald som tidligere laerere hadde veert
mot henne, og var derfor redd for & mete Harry. Ved & analyserer eksempelet kan vi forsta
Ruths frykt for & mete den nye lareren pa den nye skolen, fordi hun assosierer det med
tidligere erfaringer som fortsatt sitter sterkt i minnet. Da jeg spurte Ruth om metet, sa hun at
hun hadde ut ifra tidligere erfaring med lerere var innstilt pa et mete uten smil og glede, men
derimot en ny, streng og ukjent leerer hun ble tvunget til 4 ha kontakt med. Videre fortalte
Ruth at det pd ingen méte ble slik hun hadde forventet, for Harry hadde vart hyggelig,
engasjert 1 & finne ut hvem hun var, og smilte mye. Et lite enkelt smil, som for Harry kom helt
naturlig, gjorde sa mye for Ruths opplevelse av situasjonen, og endret hennes helhetsinntrykk
til leerere og skole. Opplevelsen til Ruth i mete med Harry kan ses pa som en

adaptasjonsprosess. Det oppstod ubalanse i skjemaene, altsa en kognitiv konflikt i hodet til
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Ruth nar hun opplevde noe fint i mgte med en laerer, noe som hun aldri hadde opplevd for, og

maétte da akkomodere den nye erfaringen.

5.3 Sosial kognitiv laeringsteori
Situasjonen der laereren deler ut proveresultatene etterfulgt av & gi dem ros og straff kan i

tillegg til & ses i et behavioristisk syn ogsa ses i et sosialt kognitivt syn. Det er fordi det kan
betraktes som observasjonslaering. Nar noen elever far belenning eller straff i
undervisningstiden med alle elevene tilstede, foregar det noe hos de som sitter og ser pa. Nar
en elev ser medeleven sin i en slik situasjon, kan det skje lering gjennom at eleven observerer
den andre (Lyngsnes og Rismark, 2011). For eksempel nér Grace pa nytt gar over
klasserommet for & l&ne en penn, og laereren reagerer med a skjelle henne ut foran hele
klassen, kan medelevene observere situasjonen som ubehagelig og ikke enske & gjore det
samme som Grace har gjort. Det var tydelig at Grace ble berert av utskjellingen. Nér en elev
ser en annen elev blir straffet, kan det ogsé gjere noe med inntrykket elevene har av laereren.
Det Bandura (i Karlsdottir & Lyse, 2013) kaller vikarierende lering, er i en slik situasjon
beskrivende pa hvordan elevene lerer gjennom 4 observere andre. A se at en lzrer slér eller
utforer en annen form for straff mot eleven, kan gjore at elevene tar etter den handlingen nar

de selv i senere situasjoner ser at andre gjor noe galt.

Modellen elevene skal lere av ber ifelge Skaalvik & Skaalvik (2013) ha gode ferdigheter,
troverdighet og hey status. Dette er noe laereren har, og elevene pa den zambiske skolen ser
veldig opp til laereren sin og har stor respekt for ham. A vere laerer i Zambia er i tillegg et
viktig og verdsatt yrke. Nar elevene har leereren som modell og ser at leereren snakker stygt til
elevene uten & motta straff eller sanksjonering, laerer observateren at det ikke er noen fare &
snakke stygt til andre pa lik mate som laereren gjor. Medelever kan ogsa fungere godt som
modeller, slik som det fremkom i en gymtime der leereren hadde basketballundervisning.
Observasjonslaring kom frem gjennom at leereren viste hvordan et «set shot» skulle gjores.
Det kunne kanskje vert hensiktsmessig a la en elev gjore det ogsé, da elevene er neermere
hverandre i nivd og kan fungere som modell for hverandre. Ved & ha en som er nzr sitt eget
niva, kan vi oppleve at troen pa & selv klare 4 fa til et «set shot» gker. Medeleven kan fungere
som en bedre modell enn gymlereren, fordi gymlareren er pa et niva som er mye hayere.
Gymlzareren er kanskje best til & demonstrere og lere bort kastet i basketball, men siden
spranget mellom laererens og elevens ferdigheter i basketball er sa stort, kan det edelegge for

elevens tro pa at han kan klare & gjore det like bra, og det kan bli stdende i veien for leeringen.
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5.4 Sosiokulturell laeringsteori
Dersom vi retter fokuset mot hvordan laering foregar gjennom blant annet sosialisering og

utviklingen av leringen hos elevene, ser vi om den sosiokulturelle leeringsteorien til syne. Jeg
opplevde et fraver av det sosiokulturelle leeringssynet i den zambiske skolen. Som nevnt i et
tidligere blir undervisningen bedre ved at leereren vet hva elevene kan fra for, og det kan vi
ogsé se pa gjennom et sosiokulturelt syn. Det er viktig & kjenne elevene for & kunne stille de
hjelpende og gode spersmél. Hvis Harry hadde begynt & undervise i noe innenfor et tema som
bygde pa noe de tidligere hadde gitt igjennom, hadde det for elevenes del vert vanskelig &
henge med videre dersom de ikke hadde forstétt det grunnleggende. Maten han finner ut av
hvilken kunnskap elevene besitter kan diskuteres. Metoden lareren bruker er som jeg
presiserte i funndelen & sporre elevene i en undervisningstime om de har forstatt det han har
sagt. Som oftest svarer alle elevene ja i kor, en sjelden gang far han ja fra halve klassen. Nar
han stiller spersmalet &pent ut i klasserommet er det en stor sjanse for at elevene ikke
nedvendigvis svarer sant. En elev som ikke har forstatt det lareren har undervist i, og som
tror eller vet at de andre klassekameratene har forstétt det, kan ha vanskelig for a terre 4 si ifra
om at hun ikke har forstétt i frykt for & bli sett pd som dum. Leereren kunne for eksempel
heller bedt elevene skrive pa lapper etter timen hva de har forstatt eller hva de synes er

vanskelig for & fa realistiske og @rlige svar.

Harrys onske er a vite hva hver elev kan fra for for & kunne tilpasse undervisningen slik at
elevene far storst utbytte av laeringen. For & hjelpe elevene til 4 klare & finne pa oppgavene,
var hans metode & gi elevene de konkrete svarene. Nér det var flere elever som ikke visste
hvordan de skulle komme frem til svaret, skrev Harry svaret pa tavlen slik at de kunne skrive
det ned i bekene sine. Ifelge Vygotsky forer dette til at elevene blir overlatt til a laere pa
egenhénd, siden de ikke far den hjelpen de trenger til & utvide sin proksimale utviklingssone,
og med det blir leeringen ineffektiv. Svarene som gis av lereren kan virke hjelpsomme for
elevene der og da, men forer ikke til en bredere forstaelse. Det som blir problemet er for
elevene a forstd hvorfor det er sann, og det svaret blir de overlatt til seg selv a finne. En
mulighet leereren da kan gjere for & forbedre situasjonen er slik den sosiokulturelle
leringsteorien beskriver er viktig a hjelpe elevene nok til at de klarer & finne svarene selv. Det

kan fore til bdde mestringsfolelse og motivasjon for videre laering.

For at leerer skal vite hvilket niva elevene er pa og hvordan de pa best mulig mate tilegner seg

kunnskap, ma han kjenne elevene. Jeg bet meg merke i hvordan lareren aldri snakket med
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elevene, annet enn gjennom kunnskapsformidling i klasserommet og nér belenning og straff
skulle gis. Hans undervisning foregikk altsa uten saerlig rom for elevaktivitet. Det er flere ting
rundt dette som kan diskuteres. Det forste er at laereren ikke egentlig vet hvordan elevene
leerer best fordi han aldri sper dem i form av for eksempel elevsamtaler. Det er ikke rom for
elevene til a4 fortelle laereren hvordan de ensker a bli undervist eller hvordan de lerer best, hva
de har lert av undervisningen og hva de synes er vanskelig. Dermed blir de sosiale
aktivitetene som vi er godt kjent med i de norske skolene som gruppearbeid, prosjekter,
klassetimer og elevsamtaler ikke gjennomfert. Dette gjor at praveresultater blir en viktig kilde
for leereren for & fa kjennskap til hva elevene kan, hvilket faglig niva de ligger p4, og hva de
har lert av undervisningen hans. Gjennom det far ikke laereren vite om de elevene som har
gjort det darligst kunne gjort det bedre gjennom en annen leringsmetode som for eksempel
gruppe- eller prosjektarbeid. Dette forer ogsa til lite variasjon i timen og utfordringer ved a

skulle utvikle alles proksimale utviklingssone.

Det andre er hvordan samhandling i klasserommet i henhold til tankegangen bak den
sosiokulturelle leeringsteorien, ikke kommer til syne. Jeg har valgt & ta med fraveret av leering
i et sosiokulturelt syn, fordi eksempler som gruppearbeid og arbeidspartnere har blitt flittig
brukt pé praksisskolene jeg har vert pa i Norge. Etter hva jeg vet om lererens utelukkende
faglige relasjon til elevene, kan det tenkes & vaere en grunn til at det ikke er like mye
elevaktivitet og gruppearbeid. Det er fordi kunnskapsformidling alltid er i fokus, og den
storste kunnskapen er det leereren som innehar. Det er ulike syn péd hva kunnskap er. Den
britiske filosofen Francis Bacon sa at «kunnskap er makt» (Tjenneland, 2018), og det tror jeg
ligger til grunn for all undervisning og i flere av funnene fra praksisen pa den zambiske
skolen. Pa denne skolen er det tydelig at kunnskap handler om den kunnskapen vi besitter
gjennom fakta, informasjon og teori. Hva som blir sett p4 som kunnskap og
leringsfremmende der, er ikke nedvendigvis slik den sosiokulturelle teoriens tanker om det
er. Jeg undrer meg om det ikke er det Harry tenker her og, nemlig at kunnskapen elevene
besitter ikke kan berike de andre elevene mer enn han selv kan. Her ser lereren bort fra
Vygotskys teori om at vi leerer gjennom selve samhandlingen, samtalene og refleksjonene
mellom elevene og mellom lerer og elev, men ser pd hvordan kunnskapsoverferingen kan

inneholde ukorrekt fakta, siden elevene ikke besitter like mye kunnskap som lareren.
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6. Avslutning

Innledningsvis beskrev jeg mine tanker i forkant av praksisen i Zambia. Jeg var spent pad om
jeg hadde et malt bilde av andres erfaringer, men mye viste seg 4 stemme med det jeg hadde
sett for meg. Forsterkninger i form av belenning som ros, applaus og handhilsning, og straff
gjennom verbal uthenging, seppelplukking og vold, var ikke til & legge skjul pé at fortsatt
praktiseres selv om skoleledelsen pastar de verken slér eller snakker stygt til elevene. Jeg s
aldri et spanskrer eller at elever fikk ris, men jeg vet at det skjedde gjennom observasjon og
Grace sine betroelser i intervjuet. Det vil vare uenigheter om hvorvidt de behavioristiske
teoriene stemmer angaende elevenes atferdsleaering. Ifelge Skinner er et godt leeringsmiljo
preget av at gnsket atferd blir belennet gjennom positiv forsterkning, og at straff er
fravaeerende. Som vi har sett i denne oppgaven har Harry derimot tro pa at forsterkning og
straff kan virke inn pa elevenes atferd og gjere dem til flinke og gode elever. Han er ikke
nedvendigvis alltid like bevisst sine valg av belgnning eller straff. Denne ubevisstheten viser
hvorfor laereren ber vare kjent med teorien bak, og vite hva tiltakene kan fore til hos eleven.
Vi kunne gjennom et kognitivt syn analysere blant annet en situasjon i mete mellom den nye
eleven, Ruth, og lereren Harry. Hennes kognitive konflikt forte til en adaptasjonsprosess ved
at hennes skjemaer matte utvides, og hun fikk en ny og god erfaring i mete med laereren.
Harry la til rette for & gi Ruth en positiv opplevelse av situasjonen, og han var i flere tilfeller
en god modell for elevene, slik vi ogsé i analysen om den sosial kognitive observasjonsteorien
der elevene laerer av & observere andre. Elever pavirkes gjennom imitasjon og observasjon i

bade positive og negative retninger, og det er noe en lerer ber vare oppmerksom pa.

Tavleundervisning der lerer for det meste stod og pratet var dominerende i undervisningen.
Fraveret av elevaktivitet og det den sosiokulturelle leeringsteorien mener fremmer laering var
uventet, og sa ut til & vaere pavirket av at laererens kunnskap var heyt verdsatt. Lereren var
kunnskapsrik, dyktig i faget sitt og hadde mange erfaringer a dele med elevene, og det er
narliggende 4 tro at elevene lerte mye av han. Harry hadde nok noe vanskelig for & forsta
hvordan elevene kunne leere av hverandre i samhandling uten han, og det sosiokulturelle synet
pa dette fikk frem hvordan lereren s& pé kunnskap som den fakta, info og teori lereren
besitter er den rette. Dette bunnet ut i den faglige relasjonen lereren hadde til eleven, hvor det
personlige og emosjonelle var utelatt. Det kom tydelig frem under oppholdet mitt i Zambia at
elevene oppferte seg godt og hadde respekt for leererne. Det gjor at min hypotese om at
relasjonen mellom laerer og elev ogsa var annerledes, og kanskje ikke sa ulik som den var i

Norge i gamledager da respekt stod som en sterk innvirkning pa relasjonen. I Norge har
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utviklingen gétt mot at elever har mindre respekt for laerere og voksne enn de hadde for
(Drnes, 2014). P4 praksisskolen min kom den behavioristiske tankegangen ogsa godt til syne
da det kan tenkes at dette er med pa & forme elever som har respekt for leereren og fremmer
god oppfersel. Noe kan derimot tyde pa at dette forer til et veldig instrumentelt leeringsmiljo,
der det sosiale og relasjonsbygging ikke ses pa som viktig i relasjonen. Et slikt syn pa
relasjoner var tydelig pa skolen, slik som vi allerede forste dag ble vi introdusert for i Rules
for teaching practice (Vedlegg 2). Lering og kunnskap er i1 fokus, og med det minskes den

sosiale relasjonen mellom lerer og elev.

«Her inne var det kun fag som gjaldt», sier Maria Salen (Enger, 2015) om hennes
lerererfaring pa en norsk skole pa 1950-tallet. En slik beskrivelse kan vise til at fokuset pa
kunnskap og lererens faglige relasjon til eleven stér sterkt pa den zambiske skolen. Harry
mener at det er viktig & ha fokus pa den faglige relasjonen for & fremme best mulig tilrettelagt
leeringsmuligheter. En annen grunn til at leererne oppnér stor respekt av elevene, kan ogsé
vare elevenes interesse for ny kunnskap. De har ikke lik tilgang til kunnskap som vi i Norden,
hvor vi lever i et internettsamfunn som stadig nar nye hoyder. Dermed er lererens kunnskaper
og troverdighet pa den zambiske skolen enda viktigere. Elevene fér i aller hoyeste grad mest
kunnskap fra leererne og pa skolen, og dette blir den sterste kunnskapskilden de har. Dette
oker lerernes pavirkningskraft til 4 forme elevenes kunnskap og verdensbilde. Ved & ha
kunnskap om de ulike leeringsteoriene og evnen til & reflektere over egen atferd og praksis,
kan vi fa en storre forstaelse av hvordan elevene tar innover seg og lagrer kunnskap og nye
erfaringer. Med det bidrar kunnskapen om leringsteoriene til et godt utgangspunkt for a

tilrettelegge for best mulig leering og undervisning for elevene.
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Vedlegg 1

Observasjonsskjema

Dato: (eks: 07.02.19)
Til stede: (eks: laerer og 44 elever)

Det jeg ser og herer (objektivt)....

Eks: KI. 07.20 reiser elevene seg og

hilser...

Umiddelbare analyser og tolkninger
(subjektivt)....

Eks: Det slar meg at det er klar struktur
pa hva det er forventet av elevene & gjore
nar lereren kommer inn. Jeg opplever

at...
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Vedlegg 2

Rules for teaching practice

0S. 01 . 019

| JSECONDARY SCHOOL 5

1. Begin your lessons with a prayer all the time.

2. Be exemplary to pupils by having Christian values take part in all school
activities eg Mass, Retreats, Assemblies, CPDs etc.

3. Maintain professional conduct with fellow teachers and non — teaching staff.

. Keep social distance with pupils.

5. Dress decently and professionally according to dress code for teachers

6. Hand in lesson plan daily to section head before using if for teaching.

7. Submit Teaching file to H.O.D every Friday.

8. No unnecessary permissions. You are expected to be in school for 3 months
from opening to closing.

9. Consult H.O.S, HO.D or fellow teachers as much as possible on topics whose

content you are not sure.
10.At the end of teaching practice, a certificate of completion will be issued.

4

11.Abide by school rules.

12.Be punctual, manage time effectlvely
13.In case of illness, seek permission to go to hosp1tal from Deputy Head or Head

Th L

teacher.
14.1If there is need to go out of town,

within town, seek permission fromthe Deputy Head.
let us be respectful and courteous to

get written permission from Head teacher. For

15.As members of Holy Cross community,

one another.

of pupils or any use of corporal punishment or abusive language is not

allowed in the school.
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