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En pedagogisk tilneerming med en teori som kan
danne ramme bade for ordinaer oppleering og
spesialundervisning

Denne artikkelen om Systematisk Begrepsundervisning (BU) er en kortversjon
av en bok med samme tittel (Hansen [Red.] 2017). Artikkelen og boka er ment
d dekke flere behov og malgrupper. Det siktes isaer mot fagfolk pa ulike
nivder i det pedagogisk-psykologiske feltet i vid forstand, inkludert ansatte i
PPT, i utrednings- og rehabiliterings-instanser, lzerere i skolen og
barnehagelzerere, samt studenter innen pedagogikk og spesialpedagogikk
med interesse for sprdk- og begrepsundervisning. | tillegg kommer andre
med spesiell interesserte for de aktuelle fagomrddene. De forannevnte er alle
grupper som vil kunne nyttiggjere seq storre eller mindre deler av det fo-
religgende stoffet. Ikke minst gjelder dette via den nevnte boka, fordi den er
langt mer fullstendig pd det teoretiske planet og - ikke minst - har utfyllende
og omfattende ressurser i form av vedlegg og beskrivelser av mange kasus-
studier. Til sammen gjor disse det tydeligere hva systematisk begrepsunder-
visning star for, og viser noen av de mulighetene som kan ligge i G benytte
denne pedagogiske tilneermingen.
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I oversikten over utfyllende ressurser finner en henvisning til flere kasusstudier som kan
tjene som idé- eller verktaykasse for BU-tiltak overfor barn/unge med ulike former for og
grader av sprak- og leerevansker.

Nér det i den lgpende teksten henvises til kasusstudier og vedlegg, dreier det seg om en-

heter som ikke er inkludert i denne artikkelen, men som er & finne i Hansen (Red.).
(2017).

Psykologi i kommunen 2-2018 nettartikkel



Systematisk Begrepsundervisning i teori og praksis

SAMMENDRAG

Magne Nyborg (1927-1996) utviklet i sin tid en omfattende teori om leering (og undervis-
ning) og en korresponderende pedagogisk praksis sammen med kollegaer og med-
arbeidere. Andreas Hansen har fulgt opp og utvidet forskningen pa dette feltet. Sveert
sammenfattet dreier det seg om en teori hvor laering som faktor i utviklingen star
sentralt, og der grunnleggende sprak- og begrepsleering samt sprakets betydning for
etterfolgende leering, understrekes.

Iszer fremheves den betydningen som grunnleggende begrepssystemer (Farge, Form,
Stilling, Plass, Menster, Antall, Retning, m.fl. og tilherende begreper) har som ana-
lyseredskaper, sammenlignings-redskaper eller abstraksjons-redskaper for det som be-
tegnes som analytisk koding i persepsjon. Videre understrekes sprékets betydning for
korttidsminne/arbeidsminne-lagring og

-bearbeidinger, for tenkning, for valg av handling og handlingsutferelser og - i vid for-
stand - sprékets betydning for personlighetsutviklingen.

Gjennom Nyborgs teoretiske arbeider og praktiske utprevinger har det nedfelt seg fire
modeller for pedagogisk tenkning, planlegging og tiltak: (1) PSI-modellen (en tegnet
fremstilling av psykologiske prosesser og strukturer i en laerende person i dynamisk
interaksjon med sine omgivelser); (2) GBS-modellen (en oversikt over grunnleggende be-
grepssystemer [GBS] og tilhgrende begreper, som bestér av fra 18 til 26-27 GBS alt etter
hvordan disse grupperes); (3) BU-modellen eller modellen for begrepsundervisning -
(psykologiske og pedagogiske prinsipper for undervisning av GBS, men ogsé for under-
visning av mer sammensatte begrepssystemer); (4) Modellen for ferdighets-opplaering.

Den foreliggende teksten omtaler innledningsvis Systematisk Begrepsundervisning (BU)
bl.a. i lys av stikkordene hva, hvordan og hvorfor. Det redegjores videre for forskningen
og erfaringer innen BU-tradisjonen med etterfalgende papeking av hvilke grupperinger
av barn og unge som har vist seg a profittere pa BU. De fire modellene omtales, og den
betydning som analytisk koding (fortolkninger eller mangesidige beskrivelser) ved hjelp
av grunnleggende begrepssystemer har for etterfolgende leering, understrekes gjennom
eksempler. I denne sammenheng fremstilles hvordan psykologiske prosesser (sansing og
sensorisk minne, koding, korttidsminne og tenkning) og psykologiske strukturer (viten,
ferdigheter og emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner) og forholdet mellom disse
komponentene i Nyborgs laeringsteori kan forstés ved hjelp av PSI-modellen.

Teksten inneholder ogsa en kort omtale av intelligens, definert som evne til & leere pa en
overforbar mate, med henvisning for videre lesing. Evne blir her forstatt i et dynamisk
perspektiv i motsetning til en alternativ mer statiske oppfatningen av evne.

I fortsettelsen fremheves det at teori og praksis i tilknytning til BU representerer en pe-
dagogisk grunnlagstenkning som kan ligge til grunn for bade ordineer undervisning og
spesialundervisning. Denne kunnskapen ber derfor innga i de ulike leererutdanningene
for skolen og barnehagen samt pé aktuelle etter- og videreutdanninger i pedagogikk/
spesialpedagogikk.

Hoveddelen av denne teksten avrundes med en kort omtale av systematisk begreps-
undervisning av fagbegreper.

Denne forste delen blir fulgt opp med en oversikt over utfyllende ressurser i form av
vedlegg og kasusstudier med beskrivelser av gjennomfert BU overfor barn og unge med
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ulike sprak- og leerevansker sé vel som annen problematikk. I denne sammenheng hen-
vises det til Hansen (Red.). (2017) for lesing av de nevnte vedlegg og kasusstudier. Disse
kan komme godt med som eksempler pa hva som har vert vektlagt av BU i ulike tilfeller
og hvordan og i hvilken grad aktuelle barn og unge har profittert pa varianter av BU-til-
tak.

Slik vil kasusbeskrivelsene ogsa kunne veere til hjelp for lesere som er pa jakt etter tilst-
rekkelige likhetstrekk mellom de beskrevne kasus og egne elever til & vurdere hvorvidt
BU kan vaere et aktuelt tiltak for disse (reader/user generalizability - leserens egne
generaliseringer [Gall m. fl. 1996, s. 578]).

I denne artikkelen vil det fremga at det foreligger en direkte linje fra BU av grunn-
leggende begrepssystemer (GBS) med tilherende begreper med henblikk pa tidlig innsats
for & forebygge laerevansker og for & bidra til utvikling av spraklige leereforutsetninger, til
BU av fagbegreper - i prinsippet pa de fleste fagomradene og péa stadig heyere niva i
grunnskolen og pa heyere utdanningsnivaer.

INNLEDNING MED OVERSIKT OVER MODELLER

Magne Nyborg (1927-1996) utviklet i sin tid en omfattende teori om leering og utvikling,
samt en korresponderende pedagogisk praksis sammen med Ragnhild Hope Nyborg
(1983) og flere andre kolleger, inkludert Andreas Hansen (bl.a. 1986/93, 1987, 2006, [Red.]
2017; Hansen og Koppen, 2015; Hansen, Koppen, Svendsen, 2016).

Nyborgs teoretiske og empiriske forskning har resultert i utvikling av fire modeller til
bruk for pedagogisk tenkning, planlegging og tiltak innen tradisjonen som dreier seg om
systematisk begrepsundervisning:

1. PSI-modellen (Person-Situasjon-Interaksjoner under leering): En teoretisk modell av
en laerende person som representerer en tegnet fremstilling av sentral deler av Nyborgs
leeringsteori, jf. fig. 1 med omtalen nedenunder.

2. GBS-modellen: En ordnet oversikt over ord for Grunnleggende BegrepsSystemer og
eksempler pa ord for tilherende begreper.

3. BU-modellen: Modellen for begrepsundervisning

4. Modellen for ferdighetsoppleering.
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1. PSI-modellen — en tegnet fremstilling
av sentrale deler av Nyborgs teori om laerin

4. Modellen

2. GBS-
modellen

3. BU-
modellen

Figur 1: Nyborgs fire modeller fremstilt som deler av en helhet i skisseform

Form-, plass-, starrelses- og fargeforskjellene skal indikere at (1) PSI-modellen er den
teoretiske overbyggende modellen. Den oransje fargelegginga skal indikere at (3) BU-
modellen og (4) Modellen for ferdighets-oppleering er didaktiske modeller, samtidig som
den doble sirkelen rundt BU-modellen peker ut denne som den sentrale didaktiske
modellen. I tillegg signaliserer den bla fargen pa (2) GBS-modellen at denne er vesensfor-
skjellig fra de to didaktisk modellene. Linjene som er trukket mellom modellene
indikerer helhetsaspektet.

SYSTEMATISK BEGREPSUNDERVISNING (BU) HVA HYORDAN HVORFOR?

BU refererer til systematisk begrepsundervisning av grunnleggende begrepssystemer
(GBS) som farge, form, stilling, plass, retning, sterrelse, antall, menster og tid m.fl. (opp-
til 26-27 begrepssystemer) og tilhgrende begreper. Disse undervises via en modell slik
undervisning, BU-modellen, utformet i sin tid av Magne Nyborg, og med to tillegg ut-
formet av Andreas Hansen.

Tiltaket sikter ogsa mot a tilrettelegge for at barn skal utvikle positive forventninger til
egen leering, gir dem gvelse i & styre sin oppmerksomhet og avelse i 4 forlenge og utvide
korttidsminnet/arbeidsminnet via aktiv sprakbruk (ytre og indre tale) samt gir barn
ovelse i spraklig tenkning og problemlgsning.

Som det fremgar, har altsd BU som mél bl.a. 4 leere barna a leere. I tillegg skal igjen
nevnes at det siktes mot & forbedre det begrepsmessige grunnlaget for og ferdighet i
presis kommunikasjon. Dette vil ikke minst kunne gi seg positivt utslag nér det kom-
muniseres om fenomener som ikke kan observeres i den sammenhengen som
samtalepartnerne befinner seg i. Det dreier seg om a bidra til utviklingen av et presist og
situasjonsuavhengig sprak.

Generelt anbefales tilneermingen brukt i tilpasset form overfor barn fra 4-5 ars alderen
av. I et videre forlgp anvender sé leereren de nevnte begrepene og begrepssystemene
(GBS) som redskaper for fagundervisning og ferdighetsoppleering pa ulike omrader og pa
stadig heyere nivier og arstrinn.
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I tillegg kan det opplyses at BU de seinere ar ogsa har veert praktiserte overfor to- og tre-
aringer i noen barnehager i Harstad pa en lekepreget mate med et godt resultat (Hansen,
2015).

FORSKNINGS- OG ERFARINGSGRUNNLAGET FOR SYSTEMATISK BEGREPSUNDERVISNING
Systematisk Begrepsundervisning (BU) som pedagogisk tilneerming hviler pa et om-
fattende teorigrunnlag og er svart velutprevet og evaluert gjennom forskning og pro-
sjektarbeid. Forskningen startet i sin tid med utpreving av effekter overfor psykisk
utviklingshemmede barn og unge, og sarlig overfor de med IQ-skare i intervallet 50 til
70. Forskningen foregikk i forste omgang under laboratoriebetingelser (Nyborg, 1971),
for deretter a fortsette med eksperimentelle utprevinger i de tidligere spesialskolene for
“barn med generelle laerevansker” eller med elever fra dette skoleslaget (Lyngstad, 1985;
Lyngstad & Nyborg, 1977; Nyborg, M., 1977; Nyborg, Hope, R., 1983, Séastad, E. M., 1975.)

Forskningen og utviklingsarbeidet har fortsatt med utpreving av effekter av BU hos barn
og unge med typisk sa vel som godt under typisk intellektuell fungering innenfor for-
skole, grunnskole og videregdende skoleniva (Bentze, 1994a, 1994b; Bjerklund & Jensen,
1998; Bésca, E, 2003; Hansen, 1987, 1991,1995 December, 2006, 2009, 2012; Karoliussen,
1994a og 1994b; Karoliussen & Herte, 1994; Nyborg, M. [Red.], 1985a, Nyborg, M. [Red.],
1994b; Nyborg, R. H., 1995 December; Sennesyn, 2006; Karstad, 2011). I tillegg er det ut-
gitt mange fagbeoker og et betydelig antall hovedoppgaver samt utarbeidet mange
rapporter (ca. 40-50 stk.) om gjennomfart BU overfor barn og unge i ulike aldre med ulik
problematikk.

Nesten uten unntak rapporteres det om en tilneerming som barn og unge leerer av slik at
de utvikler sine spréklige, kognitive og motivasjonelle leereforutsetninger. Dette korres-
ponderer oftest med at forskerne og leererne ogsa rapporterer om fremgang pa ulike fag-
og ferdighetsomrader nar evaluering av slike er med i bildet. En grundig gjennomgang
av forskning og utviklingsarbeid innen og i tilknytning til tradisjonen med systematisk
begrepsundervisning inntil 2006 er a finne i Hansens (2006) dr. avhandling “Begreper til &
begripe med ... % UiT, vedlegg 21, ss.74-102, som er tilgjengelig online pa
http://hdl.handle.net/10037/582

HVILKE GRUPPERINGER AV BARN OG UNGE HAR VIST SEG A PROFITERE PA SYSTEMATISK BE-
GREPSUNDERVISNING?

Generelt kan det oppsummeres med at BU har vist seg & veere en velegnet strategi vis a
vis barn fra 4 ar og oppover som er i stand til 4 forstd muntlig kommunikasjon til et gitt
niva, og som ogsa er i stand til & imitere korte sekvenser av ord (eller tegn) med leerer og
ev. andre barn i ei gruppe som modeller. Erfaringer gjort overfor 2- og 3-aringer tyder pa
at ogsa barn i disse aldersgruppene vil kunne ha utbytte av BU.

Som tidligere nevnt, har det veert utfort forholdsvis mye forskning og gjennomfert
mange prosjekter over en lang periode med BU som tiltak. Nar resultatene av disse
arbeidene oppsummeres, er det gode grunner til & konkludere med at barn og unge
innenfor felgende grupperinger har vist seg & ha nytte av systematisk begrepsundervis-
ning:

«  Barni(sein) farskolealder og pa tidlige trinn i grunnskolen med et vanlig utviklingsforlep

«  Barn med laerevansker som mottar BU pd de ferste drstrinn i skolen i en kombinasjon av
spesialundervisning og ordinaer undervisning

«  Barnog unge med generelle leere- og sprdkvansker
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«  Barn med spesifikke lzerevansker, inkludert barn med lese- og skrivevansker, og barn med
matematikkvansker

«  Barn med minoritetssprdklig bakgrunn

«  Unge med schizofrenidiagnose

I tillegg er det gode grunner til & forvente at barn med herselshemming ogsa vil
profittere pa BU som tiltak. Det samme er tilfelle for barn med synshemming, slik dette
presenteres for sistnevnte kategori gjennom praksisfortellinger i kasusstudie 4, “Nar
barnet ikke kan se”, jf. Hansen (Red.). (2017).

DEFINISJON OG OMTALE AV KLASSEBEGREPER OG BEGREPSLARING

Det er viktig 4 veere oppmerksom pa at en innen BU-tradisjonen skiller mellom tall, ord
og andre symboler pd den ene siden, og begreper pa den annen. Symbolene ber ses pa
som navn eller betegnelser for begreper og andre meninger.

Hvordan definerer sa Nyborg begrep, og nar har adekvat begrepsleering funnet sted?

... ordet begrep betegner LTM-lagrede, klasse-organiserte erfaringer: dvs., begreper kan
sies & vaere navn pa lagret og huskbar viten om likheter mellom ulike medlemmer av klasser
av fenomener. Viten - ogsa - om forskjeller innen en klasse og forskjeller mellom en gitt
klasses medlemmer og medlemmer av andre klasser som den kan forveksles eller
sammenblandes med (jf. interferens). (1985b, s. 102)

Av sitatet ovenfor fremgar det at det altsa dreier seg om klasseorganiserte erfaringer eller
begreper om klasser av fenomener. Det fremgar ogsa at begreper i farste rekke brukes
om en mate & organisere og lagre erfaringer pd i langtidsminnet. Begreper er med andre
ord en form for viten eller kunnskap som er leert og lagret og som kan overfores til nye
leeringssituasjoner og brukes til a begripe eller forsta med.

Begreper kan ogsa veere definert og illustrert i artikler, boker, etc. De kan da leeres ved &
lese pé en forstandig mate; dvs. hvis personen har de ngdvendige leereforutsetninger
(Nyborg, 1986, s. 10).

I trdd med definisjonen av begrep har altsd adekvat begrepsleering foregétt nar personen
har oppdaget den relevante likheten eller de relevante likhetene som er til stede mellom
ulike medlemmer i en klasse, f. eks. hva baller av ulike slag er like i - hva som er felles for
baller.

Men begrepslaering dreier seg ikke bare om relevant likhetsoppdagelse. Personen ma
ogsa ha laert seg & se bort fra irrelevante likheter og oppdaget delvise forskjeller mellom
medlemmene, f. eks. at noen baller har en bestemt starrelse, farge eller brukes i be-
stemte spill. Det & oppdage delvise forskjeller hjelper personen i neste omgang til &
kunne skille mellom medlemmer i navnsatte undergrupper av klassen, f. eks. fotballer,
volleyballer, hdndballer og sa videre.

I tillegg ma personen ha oppdaget delvise forskjeller mellom klassens medlemmer og
medlemmer av andre, beslektede klasser slik at forveksling unngas. Et eksempel her kan
veere oppdagelsen av forskjellen mellom en tennisball og en krokket kule. Personen bar
ogsa veere i stand til & gjore rede for disse likhetene og forskjellene verbalt.

Den verbale redegjorelsen er tegn pa at en adekvat begrepsleering har funnet sted.
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Modellen for begrepsundervisning (BU-modellen), som det vil bli redegjort for i det
etterfolgende, er utformet nettopp for a ivareta de prosessene som innebzerer oppdagelse
av delvise likheter mellom medlemmer av en klasse samt oppdagelse av forskjeller innen
og mellom klasser.

Nyborg utelukker for gvrig ikke at begrepsleering kan forega uten seerlig omfattende
symboltilknytning. Pa den annen side pépeker og vektlegger han om og om igjen i sine
arbeider den betydning som ikke minst ord og andre symboler, leert i form av
sprakferdigheter, har for den organiserende delen av begrepslaering og hvordan disse i
tiltakende grad blir viktige nér forestillinger skal organiseres til begreper om klasser og
begrepene videre skal organiseres til begrepssystemer og utsagnsordnede meninger.

Utsagnsordnede meninger refererer til sammensatte meninger i form av beskrivelser,
forklaringer, definisjoner, prinsipper, formler, lover, regler, ligninger, med videre.

Som det vil fremga, kan Nyborgs beskrivelse av begreper og begrepsutvikling i all hoved-
sak forstas i lys av trekkteorier som innebzerer at begreper defineres ved ett sett av
kjennetegn eller trekk (jf. Nyborg, 1994a, kap. X.). Et av de konkurrerende syn pé be-
greper og begrepsutvikling er det som betegnes som prototypteorier som innebeerer at
det utvikles en prototype som utgjer den "beste” representasjonen av en kategori av
fenomener (Rosch & Mervis, 1975). Samtidig er det mulig & argumentere for en integra-
sjon av prototypeteorier og trekkteorier, som f. eks. Tetzchner m. fl. (1993). I tillegg
nevnes at Galotti (1999) summerer opp fem ulike teoretiske oppfatninger (views) av be-
greper: the classical view, the prototype view, the exemplar view, the schemata/ scripts
view and the knowledge-based view.

ET SKILLE MELLOM TO HOVEDGRUPPER AV BEGREPER OG BEGREPSSYSTEMER

For omtale av grunnleggende begreper og begrepssystemer (GBS), rettes opp-
merksomheten mot det skillet som Nyborg gjer mellom to hovedgrupper av begreper og
tilsvarende begrepssystemer. Litt forenklet dreier disse seg om:

A) Begreper og begrepssystemer som angér hele ting og hele hendelser, som f.eks. stoler,
treer, bater, parker, kjokkener, byer, landskaper, solsystemet vart, om a gé pa ski, a kjore
bil, & danse “swing”, etc. Begrepene og begrepssystemene som tilherer denne under-
gruppen av begreper blir gjerne omtalt av Nyborg som objektklasse- og hendelsesklas-
sebegreper og -begrepssystemer.

B) Grunnleggende begreper, integrert under laering med og via sprakferdigheter til
grunnleggende begrepssystemer (GBS). Nyborg betegner denne gruppen av begreper og be-
grepssystemer som grunnleggende, bl. a. fordi de etter hans teori utgjer basis eller
Langtidsminne (LTM)-grunnlaget for a leere den forstnevnte gruppen av begreper og be-
grepssystemer pé en sarlig analytisk, spraklig bevisstgjort og velorganisert mate, jf. om-
talen av analytisk koding som prosess og strategi nar dette beskrives i det etterfelgende.

ET RAMMEVERK PA FIRE MODELLER

Innledning

I det etterfolgende omtales de fire omtalte modellene, jf. fig. 1, som har nedfelt seg
innenfor Nyborgs rammeverk for pedagogisk tenkning, planlegging og tiltak i felgende
rekkefglge: (1) GBS-modellen, (2) BU-modellen, (3) Modellen for ferdighetsoppleering og
endelig, (4) PSI-modellen eller modellen av en leerende person.
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Det kan kanskje virke litt ulogisk & vente med 4 presentere PSI-modellen til slutt. Valget
kan begrunnes med at denne rekkefelgen vurderes til 4 gi en lettere inngang til 4 forsta
det totale rammeverket, samt at fokus tidlig kan rettes mot den sentrale rollen som GBS
har som analysebegreper, sammenlignings-begreper eller abstraksjonsbegreper. PSI-
modellen kan videre betegnes som litt krevende & sette seg inn. Lesere som mater den
for forste gang, ber i farste omgang kanskje vurdere & hoppe over omtale av PSI-
modellen med sine underpunkter og fortsette sin lesing av resten av artikkelen fra
punktet om "En understrekning av intelligens, definert som evne til 4 leere pa en over-
forbar mate, ...", for man sé gar frem i teksten igjen og konsentrerer seg om & forstd PSI-
modellen med sin visualisering av sentrale deler av Nyborgs leeringsteori.

En oversikt over ord for grunnleggende begrepssystemer og ord for utvalgte begreper - GBS-
modellen

Under folger en oversikt over ord for grunnleggende begrepssystemer (GBS) med ek-
sempler pa ord for tilherende begreper, slik disse grupperes av Nyborg:

FARGE (rad farge, bld, grenn, gul, oransje .fl.).

FORM (rund form, rettlinjet, buet, firkant, kvadrat, rektangel, trekant, kule, sylinder m. fl.).

STILLING (vannrett stilling, loddrett, skrd, liggende, sittende, bayd m. fl.).

PLASS (plass pd, under, over, farst, etter, sist, foran, mellom, til venstre/ hayre for, i forhold til)

Bdde rekkefalge- og spatiale (romlige) begreper.

STORRELSE (linjestarrelser, flate storrelser og romsterrelser. Stor eller liten storrelse, starre/

mindre, starst/minst hayde, bredde, lengde, dybde etc. i forhold til noe annet.).

6  RETNING (fra venstre mot heyre, nedover, oppover, fra hayre mot venstre, i forhold til noe
annet).

7 ANTALL (stort antall, lite mv i forhold til noe annet, gjore antall starre/mindre, antallet 1, 2, 3,
etc.).

8  LYD (ikke-sprdklige lyder, sprdklyder).

9 VEKT (stor vekt, liten mv. i forhold til noe annet, antall hektogram, kilogram, etc.).

10 MONSTER (stripet manster, rutet, prikket, blomstret, etc.).

11 FORANDRING (ifarge, i form, i stilling, i sterrelse, i plass, i retning, i antall, etc.).

12 TEMPERATUR (kald/lav temperatur, varm/hey mv. i forhold til noe annet, kjolig/lunken, is-
kald, kok-varm, etc., malte temperaturer).

13 BRUKESTIL (FUNKSJON) (brukes til G skrive med, drikke av, sitte pd, etc.).

14 STOFF-ART (tre stoff/stoffet tre, plast, glass, papir, leer, skinn, metall av ulike slag, etc.).

15 OVERFLATE (jevn/ujevn overflate, glatt/ru, blank/matt, slipt, pusset, malt, lakket, etc.).

16 STOFF-EGENSKAPER (hardt stoff, blatt/mykt, elastisk, fast, flytende, seigt, knuselig, tungt,
etc.).

17 LUKT (godt/vondt lukt, matlukt, blomsterlukt, bensinlukt, malingslukt, etc.).

18 SMAK (sur smak, set, salt, bitter, eplesmak, appelsinsmak, etc.).

19 TID (Grstider, deler av et dagn, sekund, minutter, timer, dager, uker, méneder, dr, tid for noe,
etter noe, lang/kort tid, mv.).

20 FART/HASTIGHET (stor fart/hastighet, liten, starre, mindre, starst, minst, avtagende, gkende
fartiforholdtil ..., m/sek., km/t, etc.).

21 VERDI (rett/galt-vurderinger, sant eller usant, affeksjonsverdi, pengeverdi)

N W N~

(€]

(Etter Nyborg i Hansen, 2006, s. 105, online)
Alt etter hvordan GBS velges ut, ordnes eller inndeles, kan det dreie seg om et antall av

GBS fra 18 opp til 26-27. I presentasjonen overfor er for gvrig ikke kraft (tyngdekraft,
elektromagnetiske krefter, trykk, lufttrykk, etc.) kionn og levende, ikke-levende/dod som
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GBS tatt med. I tillegg kommer at del/hel-forhold samt relasjoner mellom helheter kan be-
traktes som et viktig GBS (f.eks. hele kroppen kan veere det som fokuseres som det starste
hele. Men hodet - som del - kan i neste gyeblikk veere det som kodes/oppfattes som et
nytt hele, med sine deler og forhold mellom dem, etc.).

Begrepssystemer i den presenterte listen kalles som nevnt for grunnleggende, bl.a. fordi
de er sa basale at de i all hovedsak ma leeres via sansebaserte erfaringer med ting og
hendelser i omverdenen - og ikke minst fordi de utgjor vesentlig grunnleggende be-
grepsmessige forutsetninger for leering av skolens fag sa vel som ”livets” fag.

En operasjonell definisjon av grunnleggende GBS og tilherende begreper et at de er de
begrepene en trenger for 4 kunne identifisere likheter og forskjeller ved de ulike
(helheter og deler) fenomener en mgter.

De GBS (og tilhgrende begreper) som sarlig anbefales bearbeidet via BU-modellen er
Farge, Form, Stilling, Plass, Sterrelse, Retning, Antall, Lyd/Spréklyd, Menster. I tillegg
kommer Vekt, Funksjoner, Stoff-Art, Overflate og Stoff-Egenskaper. Disse fem sistnevnte
GBS kan altsa, men behoves naedvendigvis ikke bearbeides via BU-modellen. I stedet kan
de undervises i og leeres om via forklaringer i situasjoner hvor barn ogsa har anledning
til sansemessig & erfare det som har & gjore med vekt, funksjoner, stoff-art, etc. Det er
allikevel svaert viktig at leerer tjener som spraklig modell for barna pé linje med sprak-
bruken i Modellen for Begrepsundervisnings (BU-modellen), jf. omtalen av modellen i
eget punkt. Dette innebaerer at ord for begrepssystemer benyttes sammen med ord for
enkeltbegreper, slik som f.eks. stor vekt, stoffet tre, glatt overflate, stripet menster (og
ikke bare stor, tre, glatt og stripet) mm. Den samme maéten a uttrykke seg spriklig pa
(dvs. i undervisning der barn/elever har muligheter til sansemessig a erfare det som om-
tales) ber ogsé gjennomferes nar det gjelder Lukt, Smak, Tid, Fart/Hastighet, Forand-
ring, Verdi, Kjonn som GBS.

Nér enkeltbegrepene er blitt organisert i begrepssystemer, vil de nevnte begrepssys-
temene veere seerlig velegnede som redskaper til analyse av omverden. I sd mate kan de
grunnleggende begrepssystemer (GBS) som nevnt ogsa betegnes som analysebegreper,
sammenligningsbegreper eller abstraksjonsbegreper. Dette referer til at barn ved hjelp av
GBS kan fa styrt eller selv leere & styre sin oppmerksomhet mot likheter og forskjeller i
etterfolgende leering av mer komplekse begrepssystemer og tilhgrende begreper sa vel
som nar det gjelder leering av ferdigheter.

I hvilken grad barn vil veere i stand til & utfere slik presis koding/fortolkning som grunn-
lag for etterfolgende leering, vil avhenge av tilegnede leereforutsetninger, som igjen ut-
gjor grunnlaget for det til enhver tid aktiviserte langtidsminne (LTM)-grunnlaget for &
kode/ fortolke det som sanses.

Den interesserte leser vil i Hansen, 2006, ss. 108-111 (online) kunne lese neermere om: “
Hva er vanligvis leert av GBS i tidlig skolealder - og hva kan BU bidra til?”

Kan GBS og tilhgrende begreper ha betydning for laering i ulike kulturer?

Spesialpedagoger og morsmalslerere i Stavanger, de sistnevnte med bakgrunn i mange
land og sveert ulike kulturer, fikk i 2011 i oppgave a diskutere pa et kurs om BU hvorvidt
grunnleggende begrepssystemer og tilherende begreper kunne ha betydning for leering i
de kulturene de kom fra. Under oppsummeringen viste det seg a herske full enighet om
at grunnleggende begrepssystemer og tilherende begreper var viktig for leering uansett
hvilket land og kulturer barn befinner seg i (Hansen, 2011).
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Enigheten kan oppsummeres gjennom en forstéelse av at nar en skal leere om og
kategorisere omverdenen, ma en nedvendigvis legge merke til likheter og forskjeller i lys
av farge, form, stilling, sterrelse, plassering, meanster, antall, retning, stoffart, overflate,
vekt, temperaturer, forandringer, etc. I sa mate synes det som om det som tilsvarer
grunnleggende begrepssystemer og tilherende begreper i Nyborgs terminologi, ser ut til
a ha en universell karakter og betydning for leering pa tvers av land, kulturer og sprak.

Perseptuell koding og analytisk koding (AK)
Koding/fortolkning av det som sanses, og iseer analytisk koding, fremstér som et sentralt
begrep i Nyborgs leeringsteori. Nyborg defineres koding som:

Ordet koding refererer ... til det faktum at det meste av det som sanses av en “erfaren”
person, kan gjenkjennes eller identifiseres som mer eller mindre likt noe tidligere erfart
og lagret. Koding er saledes brukt som navn pd den komponent i persepsjons-prosessen
som har sitt hovedgrunnlag i langtidsminnet (LTM); dvs., i de LTM-lagrede erfaringer - fra
personens tidligere leering - som er aktivisert, dels av nylig forutgdende hendelser, som
er husket for kort tid, og dels av den ayeblikkelige sansning. (1985b, s. 32)

I sin teori opererer Nyborg med persepsjon som bestdende av i alle fall to prosesser:
Sansning og Sensorisk minne (SM) som den forste prosessen og koding/fortolkning
(gjenkjenning, identifisering) som den andre prosessen, jf. definisjonen ovenfor.

Sansing . Koding/
og Sensorisk Fortolkning
Minne (SM)

Figur 2: Persepsjon inndelt i to prosesser

Fig. 3 nedenunder illustrerer videre at aktivisering av Langtidsminnede (LTM) erfaringer
danner basis for koding/fortolkning som nummereres med tallet 3, fordi det befinner seg i
rekkefglgen: (1) Sansning og SM, (2) aktivisering av LTM-lagrede erfaringer som ligger til
grunn for (3) Koding/fortolkning av det sansede, jf. ogsé definisjonen av koding ovenfor.
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Persepsjon
/\ L --\\\
1) Sansing 0g ———————— (3) Koding/
M g' s Fortolkning (2) LTM
Sensorisk
: >
minne (SM) . .

-~ -

Figur 3: Koding fremstilt som den komponenten i persepsjonsprosessen som har sitt hovedgrunnlag i lang-
tidsminnet (LTM)

Med ”nylig forutgaende hendelser”, jr. definisjonen overfor, referer Nyborg til at kod-
ingen/fortolkningen ogsa ma forstas i en kontekst der Korttidsminne-lagring av nylig for-
utgdende hendelser eller sansninger bevirker en innstilthet som igjen innvirker pd
aktiviseringen av Langtidsminne-lagrede erfaringer. P4 denne méten blir det mulig for
personen a kode/fortolke enhver ting og hendelser inn i eller i lys av den sammenhengen
som hun/han til enhver tid inngar i - i tillegg til den aktivisering som skjer som falge av
den oyeblikkelige sansningen.

Kodingen skjer inne i personen, men ikke nedvendigvis slik at dette kommer til uttrykk
pé overflaten og kan observeres av andre personer. I overensstemmelse med langtids-
minne (LTM)-grunnlaget for koding kan en tenke seg at kodingen kan foregé ved flere
mulige "kodings-reaksjoner” og pa ulike "bevissthetsnivaer”.

Slike reaksjoner kan ved anledninger i blant kunne veere mulig & observere i form av
kroppslige reaksjoner, som det a redme av f. eks. forlegenhet, det & bli “hvit” av f. eks.

2

sinne eller sjokk, det & "sperre opp” @ynene, ved & bli "stram i masken” og lignende.

Den enkleste form for mer bevisstgjort koding vil antakelig kunne forega ved gjenkjenn-
ing i den forstand at personen opplever at "dette eller noe lignende har jeg opplevd for”.
Slike kodinger kan ofte ledsages av emosjonelle kodingsreaksjoner av forskjellig art, men
en emosjonell koding kan nok ogsé forega pa et mer bevisstgjort plan i lys av lagrede og
assosierte emosjonelle LTM-lagrede disposisjoner. En kan bokstavelig talt sette ord pé sin
angst, avsky eller glede. I tillegg kan koding ogsé forega ved motivasjonelle reaksjoner -
ved hva personen fér lyst til & gjore og gjor eller lar veere 4 gjore. Sveert ofte kan ogsa det
kodede navnsettes av en erfaren person pa en spréklig identifiserende méte. Kodinger
kan for evrig ogsa komme til uttrykk ved maten personen gjor seg nytte av ting pé; noe
som kan gi anledning for eventuelle observatgrer til 4 dra slutninger om kodingen.

Nyborg papeker for gvrig (1978, s. 230) at en mé anta at flere kodingssystemer kan vaere i
funksjon pa samme tid med tilsvarende kodingsprosesser som forleper noenlunde
parallelt. Under slike betingelser kan en neppe forvente at alle kodingsprosessene kan
veere like bevisstgjorte. Kodingen behaver altsé ikke a veere klart bevisstgjort i personen.
Ofte befinner vi oss i sa velkjente og godt innleerte eller overleerte situasjoner at kodingen
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kan foregé med liten eller minimal bevisst oppmerksomhet mot det som sanses. Mye av
kodingen synes dermed 4 kunne forega av seg selv - automatisk - slik at en ikke sa lett
kan registrere og erkjenne at kodinger foregar.

Men koding kan ogsé forega pa en spréklig bevisstgjort og mangesidig méte i lys av
grunnleggende begrepssystemer (GBS) og tilherende begreper. Teoretisk sett skjer slik
koding ved at vi tildeler sansede ting og hendelser medlemskap i klasser ved en kom-
binasjon av sprikferdigheter og begrepsmessig viten, dvs. pa en spraklig bevisstgjort
mate. Dette skjer ved aktivisering og overfering av hva vi tidligere har leert og LTM-lagret:
Dette er et kjokken, fordi det er (delvis) lik tidligere erfarte kjokkeniat ...).

I dette nevnte eksemplet tildeler altsa personen gjennom analytisk koding et aktuelt
sanset objekt medlemskap i klassen kjokken (kjokken som klassebegrep). Denne form
for koding kan betegnes som analytisk koding og anses som seerlig viktig ogsa nar noe nytt
skal leeres 4 kjenne.

En omfattende analyse eller analytisk koding er kanskje ikke like viktig for gjenkjenning
av et fenomen som en mgter nok en gang pa et seinere tidspunkt, selv om i alle fall en
form for intuitiv analyse i et gitt omfang sannsynligvis er en forutsetning for gjenkjenn-
ing. Nar det derimot gjelder & huske pé en gjenkallende mdte, kanskje med henblikk pa a
beskrive noe presist for en annen person eller f. eks. med tanke pa a kunne kopiere et
tall, en tegnet figur etc., fremtrer imidlertid analytisk koding som langt viktigere.

I slike tilfeller dreier det seg om overfgring av tidligere leerte GBS til stadig nye
situasjoner. Analytisk koding (eller mangesidige beskrivelser) dreier seg mao om en ytre
eller “indre” styring av oppmerksomheten under leering (eller ved gjenkjenning) via ord
for spraklig bevisstgjorte begrepssystemer - antall (deler), farge, form, stilling, sterrelse
etc. Det kan dreie seg om henholdsvis:

(1) analytisk koding eller en mangesidig beskrivelse av en ting
eller en hendelse, eller det kan dreie seg om

(2) likhets- og forskjellskoding mellom flere ting eller flere hendelser i
lys av ord for GBS.

Som det fremgér, kan altsd analytisk koding foregé pa et indre plan, men ogsa utferes pa
et ytre og observerbart plan ved at personen utferer selvinstruksjoner under kodingen
samt rapporterer” om utfallet av oppmerksomhetsinnretningene:

«  Huvilke deler kan denne tingen deles inn i/opp i? (Aktuelt svar).

o  Hvaer antallet deler? (Aktuelt svar).

«  Huvilken farge, form, stilling, starrelse, plass, etc. har den/de forskjellige delene? (Aktuelle
svar).

Erfaringer viser at de fleste barn trenger gjentatt trening for 4 oppeve kompetanse i a ut-
fore analytisk koding pa en slik eksplisitt méte som vist ovenfor. Ogsa voksne vil kunne
ha vansker med en slik variert og styrt koding uten forberedelser (Hagtvet & Palsdottir,
1992). Det blir derfor viktig at leereren selv ever seg i og gjentatte ganger leder an slik
trening overfor aktuelle barn, slik at bdde laerer og barn etter hvert i gkende grad kan
styre sin egen oppmerksomhetsinnretning og gjennomfere presise analyser med minst
mulig stette av lister med oversikt over navn for begrepssystemer.
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Det kan vaere pa sin plass & bemerke at analytisk koding eller "styrt” oppmerksomhets-
innretning ogséd kan betegnes som det & utfere abstraksjoner (multiple abstraksjoner)
eller som det & utfere klassifikasjoner (multiple klassifikasjoner).

Som allerede antydet, inngér denne sarlige detaljerte og presise formen for koding ved
grunnleggende begrepssystemer som en sentral prosess i bade begreps- og i ferdighets-
leering.

Leseren utfordres i det etterfolgende til & erfare analytisk koding av en bokstav ved 4 be-
svare spersmalene nedenfor og samtidig legge merke til hvordan ord for grunnleggende
begrepssystemer presist kan styre oppmerksomheten mot de trekk som karakteriserer
denne bokstaven:
1
h,

a) Hva er antall deler/hvor mange deler bestdr bokstaven av?

b) Hvilken form har del 1? Del 2?

¢) Hvilken stilling har del 1 og del 2?

d) Hvilken plass har del 1og del 2 - i forhold til ei tenkt skrivelinje og i forhold til hverandre?
e) Hvilken hayde har del 1 og del 2 - i forhold til hverandre?

f) Hvilken sprdklyd er bokstaven symbol for/hvilken sprdklyd harer til denne bokstaven?

Analytisk koding ved grunnleggende GBS har som tidligere papekt, stor betydning for
undervisning/leering av begrepssystemer (BS) og begreper som angér klasser av hele
fenomener og deres deler (personer, dyr, planter og ting samt deres deler og hele hend-
elser samt ledd i hendelser). Dette kan eksemplifiseres ved at leerer i sin undervisning
etter hvert utfordrer elevene ved 4 stille folgende spgrsmal:

a) Hva er alle (stoler, kjskkener, treer, parker, byer etc.) like i?
b) Hvordan kan (stoler, kjskkener, treer, parker, byer etc.) veere forskjellige?
¢) Hva kan (stoler, kjskkener, treer, parker, byer etc.) forveksles med?

“Svarene” som eleven kommer frem til i lys av slike malrettede spersmal, vil kunne veere
til stor hjelp for elevenes konstruksjon av klassebegreper, som i neste omgang kan or-
ganiseres til hierarkisk ordnede begrepssystemer av under- og sideordnende meninger
ved hjelp av sprakferdigheter og slik ogsé fremsta som spraklig bevisstgjorte.

For at de tre sparsmalene over skal veere meningsfulle, ma eleven presenteres for ulike
stoler, etc., som de far anledning til & utfere analytisk koding av, inkludert likhets- og for-
skjellskoding mellom flere stoler. De mé ogsa presenteres for (stoler og) forvekslingslike
objekter, f.eks. en toseter, en krakk mm, som ogsa sammenlignes og likhets- og for-
skjells-kodes, jf. omtalen av modellen for begrepsundervisning (BU-modellen) i eget
punkt og herunder figur 4: en sveert forenklet versjon av BU-modellens tre faser.

Den som de seinere arene har flest erfaringer med undervisning av begreper og begreps-
systemer som angar hele fenomener (ting og hendelser) og deres deler ut fra BU-model-
lens prinsipper, er trolig Solveig Nyborg, jf. kap. 9 i Hansen (Red.). (2017). Hun benytter
betegnelsen “fagbegreper” for 4 formidle at det dreier seg om undervisning av mer kom-
plekse begreper pa ulike fagomrader, til forskjell fra undervisning av grunnleggende be-
greper og begrepssystemer - se ogsd punktet om BU gjennomfert i undervisning av
fagbegreper i denne artikkelen.
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a) Bokstaven h bestdr av to deler.

b) Del 1 har rettlinjet form og del to bestdr av en buet form som gdr over i en rettlinjet form.

¢) Del 1 har loddrett stilling. Den delen av del 2 som har rettlinjet form har ogsd loddrett stilling.
d) Del 1 har plass pd linjen og videre plass til venstre for del 2. Del 2 har plass pd linjen og plass
til hoyre for del 1.

e) Del 1 har stor hoyde og del 2 har liten hayde (i forhold til hverandre).

f) Bokstaven h er symbol for spréklyden /h/.

Som allerede pépekt, kan det argumenteres for at GBS utgjer et viktig grunnlag for presis
undervisning/leering av skolefag generelt sé vel for undervisning/leering av ferdigheter av
forskjellige slag. Sagt pa en annen mate — GBS og analytisk koding (AK) utgjer henholds-
vis viktig redskaper og strategi for undervisning/leering pa ulike temaomréder og pa ulike
nivaer.

Dette kan lett illustreres gjennom undervisning/leering om Solsystemet vdrt som tema.
Ved slik undervisning ber det vaere naturlig 4 benytte seg av ev. tredimensjonale
modeller, bilde-fremstillinger, videosnutter mm. Uansett konkretiseringsniva- og
presentasjonsmate vil leeringsutbyttet i betydelig grad vaere avhengig av leererens bruk
(eller leerebokas utvalg) av et presist sprak som forstéds av elevene - et sprak som
inneholder viten om begrepssystemer og tilhgrende begreper ang. farge, form, stilling,
plass, storrelse, retning/ bevegelse, temperatur, overflate, stoff-art, stoff-egenskaper,
vekt, lengde/avstand, tid, kraft, mm. Grunnleggende begrepssystemer og tilherende be-
greper vil mao ogsé utgjere sentrale forutsetninger for & leere om Solsystemet vart pa en
presis mate.

Eksemplet med Solsystemet er et godt eksempel péa hvor avhengig en leerende person er
av 4 ha tilegnet seg kunnskaper om GBS og tilhgrende begreper som redskaper for kom-
munikasjon og som forutsetninger for etterfelgende leering pé stadig flere temaomrader
og pa stadig hegyere nivaer.

I forlengelsen av omtalen av analytisk koding ved GBS henvises det til vedlegg I med ek-
sempel pa analytisk koding samt et eksempel pa et utfylt venn-diagram for likhets- (og
forskjells) koding.

Begrepsundervisnings-modellen eller BU-modellen

Innledende om BU-Modellen

Som det fremgar, stir forkortelsen BU-modellen for Begrepsundervisnings-modellen.
BU-modellen ble utformet og begynnende utprevd allerede mot slutten av 1960-arene i
tilknytning til Nyborgs (1971) arbeid med sin doktoravhandling, og er blitt validert gjen-
nom forholdsvis mange prosjekter i ettertid. Utover dette har Hansen (2006, online) foyd
til to tillegg til modellen.

Det beor understrekes at BU-modellen er laget for a tilrettelegge innlaering av begreps-
systemer heller enn av enkeltbegreper. Med dette for gye tas navn pa bdde underordnet
og overordnet klasse (som for eksempel loddrett stilling) med i beskrivelsen av det som
sanses. I tillegg inngér bruk av spraklige uttrykk som sikter mot & bidra til oppdagelse,
abstraksjon og integrasjon av relevante likheter og forskjeller i det som sanses og kodes:
Like i ("Hva er disse tingene like i? De er f.eks. like i farge; like i at de har bla farge.”) og
forskjellige/ulike i (“Hva er de forskjellige i”? “De er f.eks. forskjellige i form.”).
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BU-modellen vurderes til & vaere gyldig bade i forhold til undervisning av grunnleggende
begreper og begrepssystemer (GBS) sé vel som i forhold til undervisning av begreper og
begrepssystemer om hele fenomener, dvs. personer, dyr, planter og ting samt deres deler
og hele hendelser samt ledd i hendelser. Den er utformet i overensstemmelse med et
induktivt prinsipp for undervisning og korresponderende leering.

Det induktive prinsipp gér ut pa at den leerende personen gar fra det 4 gjore erfaringer
overfor enkeltmedlemmer av en klasse av fenomener, til utformingen av en generell slut-
ning i denne sammenheng. Dette skjer ved at personen trekker slutninger om hvilke del-
vise likheter og forskjeller som er gyldig for den klassen som det til enhver tid skal leeres
et begrep om.

I tilknytning til den begrepsundervisning og korresponderende begrepslaering som
modellen sikter mot, inngir ogséd en undervisning av sprakferdigheter, dvs. en undervis-
ning med henblikk pa leering av talepersepsjonsferdighet (“mottakende” ferdighet) sé vel
som taleferdighet. I tillegg kommer leseferdighet og skriveferdighet, om undervisning av
disse ferdighetene ogsa er med i bilder.

BU-modellens undervisningsfaser, tilharende oppgaver og prosesser
BU-modellen er inndelt i 3 forskjellige faser som har fatt navn etter de prosessene i be-
grepsundervisningen/begrepsleeringen som seerlig bearbeides i den enkelte fasen.

Fase 1: Selektiv Assosiasjon eller forenklet betegnet som assosiasjonslaering.
Fase 2: Selektiv Diskriminasjon eller forskjellsleering.
Fase 3: Selektiv Generalisering eller spraklig bevisstgjort likhetsoppdagelse.

I tillegg er analytisk koding med som en basal prosess i alle fasene. Analytisk koding i
denne sammenheng inneberer ut fra et teoretisk perspektiv at barnet utferer analyser av
og sammenligner de ulike objektene som presenteres i lys av viten om grunnleggende
begrepssystemer og tilherende begreper, og slik letter sin oppdagelse av aktuelle delvise
likheter og delvise forskjeller (Hvilken farge, form, storrelse, monster, stilling, antall etc.
har ting, og hva er tingene som presenteres like i eller ulike/forskjellige i ut fra de ek-
semplifiserte spersmalene?).

Analyser og sammenligninger som tilsvarer dette antas i forste omgang & skje pa en
intuitiv mdte. Etter hvert som barn laerer begrepssystemer med tilherende begreper pa en
spraklig bevisstgjort mate, kan slike analyser og sammenligninger ogsé forega pa et mer
spraklig bevisstgjort niva. Ved at leerer systematisk varierer mange av de gvrige trekk enn
“trekantet-het” (dvs. farge, storrelse, menster, stoff-art, overflate m. fl. egenskaper), vil
trekantet-heten (trekantet form) som egenskap lettere kunne bli “oppdaget” og leert om
for aktuelle barn, jf. beskrivelsen av det & undervise om trekantet form pa neste side.

Som allerede nevnt skiller en i utgangspunktet innen tradisjonen med begrepsundervis-
ning mellom ord og begreper. Ordet er en symbolisering av og en benevnelse av be-
grepet. Nar det gjelder grunnleggende begreper om farger, former, plasseringer m.m., sa
ma barn tilegne seg disse via direkte sansebaserte erfaringer i omverdenen, som sa blir
navnsatt pa en presis mate.

Begrepsundervisningen innebaerer derfor at barn retter/blir hjulpet til & rette sin opp-
merksomhet mot og oppdager delvise likheter (og forskjeller) i omverdenen, altsa hva ulike
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objekter i et variert materiell er like i pa tvers av alle forskjellighetene som de re-
presenterer.

Ta for eksempel begrepet og begrepssystemet navnsatt som trekantet form. Begreps-
leeringen i dette tilfellet innebeerer at barnet oppdager, fastholder og dermed leerer om
“trekantethet” som den relevante formegenskapen som gar igjen i eksemplene pa tvers
av alle forskjellighetene som kan "forstyrre” det 4 laere begrepet som del av begrepssys-
temet.

Nér en underviser barn i trekantet form, som betegnelse for henholdsvis begrep og be-
grepssystem, jf. fig. 4 og typesituasjonen i fase 1: Assosiasjonsleering, begynner en med at
barnet far se, kjenne pé og samtale om trekantede former av ulike storrelser og med
ulike farger etc. Sanseerfaringene som de tilegner seg gjennom disse aktivitetene, blir sa
navnsatt gjentatte ganger i dialogen som trekantet form béde av laereren som modell og av
barna. I tilknytning til dette arbeidet far barna ogsa anledning til f. eks. 4 tegne, male og
klippe og lage trekantede former pa forskjellig vis, ogsa ved hjelp av f. eks. fingrene sine
eller ved at flere barn sammen danner trekantede former med kroppene sine.
Mulighetene er mange bade ute eller inne. De nevnte aktivitetene kan gé for seg i
definerte gkter for begreps-undervisning, men situasjoner innen sa vidt forskjellige fag
som f. eks. matematikk, norsk, natur- og miljefag, forming, musikk og gymnastikk kan
ogsa utnyttes.

Videre ut i undervisningsforlepet, (jf. igjen fig. 4 og typesituasjonen i fase 2: Forskjells-
leering), far barna i oppgave a peke ut trekantede former i” konkurranse” med andre
former, slik at en skal sikre seg at barn virkelig skiller trekantede former fra andre
former. Forst gjores dette ved en enkelt sammenligning mellom former plassert neert
sammen av leereren, sa i mer dpne oppgaver innenfor det som romlig kan overskues av
barna. De oppfordres ogsa videre til & fortelle om trekantete former som de vet om
hjemme eller som de kjenne til fra andre steder.

Psykologi i kommunen 2-2018 nettartikkel 17



18

Fase 1: Assosiasjonslaring (Selektiv Assosiasjon)
L: Denne figuren har trekantet form fordi ...
(leerer modellerer svaret innledningsvis). Hvilken form

har denne figuren?
E: Den figuren har trekantet form.

L: Pek pé den figuren som har trekantet form.

Fase 2: iorskjellslaering (Selektiv Diskriminasjon)
E peker riktig.

L: Hvorfor pekte du pé den figuren?
E: Jeg pekte pa den, fordi den har trekantet form.

Fase 3: Spraklig bevisstgjort likhetsoppdagelse (Selektiv Generalisering)
L: Er disse figurene helt like?

k V E: Nei, de er ikke helt like.

L: Det er riktig, men de er like i noe. Hva er de like i?

‘ A E: De er like i at de har trekantet form.

NB: Lerers positive og veiledende tilbakemeldinger er ikke tatt med i denne
kortversjonen.

Figur 4: BU-modellen ekstremt forenklet med bare en hovedoppgave i hver av sine tre faser - ek-
semplifisert for begrepet/begrepssystemet “trekantet form”

NB: Leaerers positive og veiledende tilbakemeldinger er ikke tatt med i denne kortver-
sjonen.

For 4 forsikre seg om at barna virkelig har rettet sin oppmerksomhet mot trekantethet
(som den relevante delvise likheten) under begrepsundervisningen, (jf. fig. 4 og ty-
pesituasjonen i fase 3: Sprdklig bevisstgjort likhetsoppdagelse), viser leereren fram objekter,
tegninger eller bilder som er forskjellige i farge, storrelse, stoffart m.m., men som er like
iat de har trekantet form. Samtidig sper hun/han om barna kan fortelle hva de
presenterte objektene er like i. Pa forhand har barna selvfolgelig fatt anledning til & leere
a skille mellom helt likt og det & veere lik i noe, altsa delvis likhet. Hvis barna né kan uttrykke
(at de har oppdaget) at objektene er like i at de har trekantet form, kan vi veere ganske sikre
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pa at de har laert begrepet navnsatt som trekantet form pa en spraklig bevisstgjort,
generalisert og overforbar méate. Det endelige svaret pa hvorvidt dette er tilfellet, far vi
imidlertid ikke for vi tar i bruk begrepet i kommunikasjon utover den som finner sted i
innleeringssammenhengen; herunder nar vi tar i bruk begrepet i videre undervisning.

Nyborgs modell for begrepsundervisning er kjennetegnet av den aktive méaten som
spraket benyttes péa for & bidra til at begrepssystemer bygges opp hos barna. Gjennom
gjentatte navnsettinger av trekantet form og ikke bare trekant, “bygges” enkeltbegrepet inn
som en del av et samlet form-begrepssystem. Nar sa flere enkeltbegreper (f. eks. rund,
firkantet, kule, sylinder) pa denne maten er leert som del av begrepssystemet form, kan
en i neste omgang styre barns oppmerksomhetsinnretning mot analyse av formegen-
skaper i omverdenen pa en seerlig presis mate.

Nedenunder gjengis vedlegg 2 som inneholder en kortversjon av BU-modellen med skis-
serte typesituasjoner i hovedfaser og delfaser samt to tillegg som A. Hansen har forslatt lagt
til modellen. Denne versjonen gir en god oversikt over variasjoner innen fasene og slik
ogsa et bedre bilde av modellen i trdd med beskrivelsen ovenfor enn det inntrykk en far
av modellen gjennom den ekstremt forenklede forste presentasjonen av BU-modellen i
fig. 4 ovenfor.

Figur 5: BU-modellen med skisserte typesituasjoner i hovedfasene samt med
to tillegg - fra vedlegg 2 i Hansen (Red.). (2017)

1. Assosiasjonslgering (SA-fasen) .

Del A: Larer: Se pa brikken og kjenn langs kanten av den hele veien
rundt, slik som jeg gjor na. Denne brikken har ikke noen hjerner,
derfor kan vi si at den har rund form (forklaring av hvorfor og
modellering av svaret).

L: Hvilken form har brikken?
Barn: Brikken har rund form.
L: Det er fint og rett sagt (Positiv tilbakemelding)

Del B: Eksempler pa mange ulike runde former som varierer i farge, grad av
rundhet, storrelse, stoffart, hvor de har plass, hva de brukes til, etc.
L: Hvilken form har ...?
B: Den/det har rund form.
Lerers positive tilbakemelding.

Del C: Barna far i oppgave a tegne, male og fargelegge runde former, lage
runde former med hendene, med pekefinger mot tommelfinger, danne
en rund form i et samarbeid mellom flere barn som legger seg pa
gulvet, etc.
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2. Forskjellsleering (SD-fasen)

HE @ M
Del A: L: Pek pé/finn den brikken som har rund form.

B peker rett.

L: Hvorfor pekte du pa den brikken?

B: Jeg pekte ... fordi den brikken har rund form.

Lerers positive tilbakemelding.

Del B: L: Kan du peke ut noe i omgivelsene som har rund form?
B peker riktig.
L: Hvilken form har denne X?
B svarer riktig.
Learers positive tilbakemelding.

3. Spraklig formulert likhetsoppdagelse (SG-fasen)

@® °* O <
Del A: L: Hva er disse figurene like i? Alternativt: Hva er likheten mellom

disse figurene?
B: De er like 1 at de har rund form/likheten mellom dem er at de har

rund form.
Lerers positive tilbakemelding.
o O A o© m
Del B: L: Pek pa de brikkene som er like i at de har rund form/hvor likheten er
at de har ...
B peker ut riktig.

Laerers positive veiledende tilbakemelding.

Tillegg 1 - A bidra til internalisering av talespraket:

Med laerer som modell gjentar barna "den/det (X) har rund form” ferst (1) med vanlig
talestyrke og deretter (2) med herbar hviskende stemme og sé stille at de bare sa vidt selv
er i stand til & here det. Tilslutt (3) far barna i oppgave a tenke setningen med ord inne i
hodet sitt. Disse aktivitetene utfores to ganger i undervisninga av hvert begrep /begreps-
system. Farste gang gjores dette et stykke ut i fase én, og andre gang i forlengelse av fase
tre.
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Tillegg 2 - A reflektere over egen lzering gjennom samtale om hva som nylig er blitt lzert.
Samtalen ber gjennomferes ved slutten av BU-gkter med siktemél om at den kan bidra til
“innpasning” av det nye i forhold til det tidligere leerte og bidra til 4 lette overforing av
leering: Laerer ber forst barna si noe om hva de har leert den aktuelle gkten/hva de har
holdt pa med. Deretter spor leerer om dette (de har leert om) ligner péa noe de kjenner til
fra tidligere, og i tilfelle hva og hvordan? I tillegg kan leerer sperre om barna kan komme
pa flere eksempler av ting, tegninger, bokstaver og tall med (i dette tilfellet) runde former
enn de allerede har snakket om, og hva disse "eksemplene” med runde former brukes
til/ev. i fritid og lek, pa skolen, i noen form for arbeid, etc.?

BU-modellen kan karakteriseres bade som en pedagogisk metode for endring av sprdklige
leereforutsetninger, sa vel som en metode for innsamling av data og i lys av validitets- og
reliabilitets problematikk. Det henvises i denne sammenheng til vedlegg 7, 8 og 10 som til
sammen kan bidra til & gke forstdelsen for denne modellens kvaliteter samt bidra til
planlegging av BU, evaluering av og refleksjon omkring BU samt registreringer av gjen-
nomfert BU.

Modellen er for gvrig mest omfattende behandlet i boken som har tittelen "BU-modellen
...7 (Nyborg, 1994c). Det er ogsa verd a nevne fremstillingen hos R. H. Nyborg (1983) og
hos Hansen (2006, online) og Hansen, Koppen og Svendsen, (2016). Modellen finnes ek-
semplifisert ved mange programmer, f. eks. hos Sennesyn og Hem (1996) og hos Hansen
(1986/1993, Del 4: Appendix). I Hansen, Koppen og Svendsen (2016) finner en for gvrig
kortversjoner av BU-programmer; totalt for 20 begreper innenfor 9 begrepssystemer.
Disse kan tjene som grunnlag/som mal for & lage nye BU-programmer.

Ferdigheter og modellen for ferdighetsopplaering

Med ferdigheter forstar Nyborg et leert og langtidsminnelagret erfaringsgrunnlag for G utfore
handlinger. Det dreier seg om ferdigheter og korresponderende handlinger som bestar av
ledd som felger etter hverandre i en bestemt rekkefolge, og det dreier seg bade om sprak-
lige og ikke-spraklige ferdigheter (og korresponderende handlinger). Les f. eks. ordet
perseverasjon heyt og legg merke til de ledd som det er mulig 4 dele denne verbale hand-
lingen inn i. Skriv tallet 5 og legg likesa merke til hvilke ledd/deler som den motoriske
skrivehandlingen kan deles inn i. Den interesserte leser henvises til Hansen (2006,
online) ss. 62-66 med en figur som inneholder eksempler pa ikke- sprdklig- og sprdklige
ferdigheter.

Selv om tittelen pa det foreliggende arbeidet fokuserer eksplisitt mot systematisk be-
grepsundervisning, betyr ikke dette at ferdighets-leering er mindre viktig. Begreper og
ferdigheter kan pa mange maéter betraktes som to sider av samme sak: Vi trenger be-
greper nar vi skal leere ferdigheter, og vi trenger ferdigheter nér vi skal leere begreper.

Mens begreper som tidligere nevnt, kan sies a veere navn pa LTM-lagret og huskbar viten
om (delvise) likheter og forskjeller mellom medlemmer i en klasse av fenomener (f.eks.
ulike baller) samt viten om forskjeller til forvekslingslike klasser (f.eks. krokket- kuler),
kan ferdigheter, som nettopp papekt, defineres som rekkefalge-organiserte, LTM-lagrede er-
faringer. Slike erfaringer ligger til grunn, dels for a utfore handlinger, og ellers for & utfore
gjenkjennende koding av rekkefelge-ordnede hendelser pé en effektiv mate. Av defini-
sjonen fremgar det at Nyborg skiller mellom LTM-lagrede ferdigheter, pa den ene side,
og handlinger, slik disse kan komme til uttrykk pa et ytre observerbart plan, pa den
annen side.
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Nér vi skal leere ferdigheter, mé vi ha anledning til & observere handlinger utfert av gode
modeller, for sa & imitere disse og ove videre pd handlingsutferelsen. Godt nok blir det
ikke for vi kan utfere handlinger nsermest uten a tenke over det vi gjer. Som begreps-
leering vil ogsa ferdighetsleering i svaert mange tilfeller foregé i mer tilfeldige
sammenhenger i ”livets skole”, men ferdighetslaering kan ogsa som begrepslaering veere
en folge av systematiske tilretteleggelser, dvs. som et resultat av planlagt undervisning. I
overensstemmelse med det sistnevnte har Nyborg utviklet en modell for ferdighets- opp-
leering som kan vaere til betydelig hjelp nar pedagoger skal tenke omkring og tilrettelegge
for ferdighetsleering av ulike slag.

Med betegnelsen modell for ferdighetsoppleering mener Nyborg & uttrykke at modellen
ogsa kan veere egnet til & tenke ut fra utover det som kan defineres som mer formelle
undervisningssituasjoner.

Modellen for ferdighetsoppleering bestar av tre faser:

1. Kognisjons- eller vitenfasen

I denne forste fasen er det seerdeles viktig at barnet eller den laerende personen gis
anledning til & observere modeller (f. eks. pedagoger) som mest mulig korrekt kan
demonstrere den handlingen som ferdigheten representerer, og gjerne slik at leddene
som handlingen kan deles inn i, trer klart frem. Det er ogsé sveert viktig at pedagogen gir
en god korresponderende forklaring til leddene som inngar i handlingen - dette gjelder
isaer nar det dreier seg om ikke-spréklige handlinger.

Pa denne méaten kan barnet via sine observasjoner av modellen leere 4 kjenne hvilke
deler handlingen bestar av og i hvilken rekkefolge leddene forekommer. Kodingen eller
oppfattelsen av et handlingsforlep vil i hey grad kunne lettes ved hjelp av (oppmerksom-
hets-styrende) grunnleggende begrepssystemer som analysebegreper. P4 denne méten
vil GBS og tilhgrende begreper kunne utgjore en betydelig lettende faktor i ferdighets-
leeringen. Nar sa barnet har hatt gode muligheter til 4 observere handlingen ledsaget av
pedagogens forklaring, danner dette i neste omgang basis for barnets selvinstruksjon og
imitasjonsforsgk av handlingen samt barnets evaluering av imitasjonsforseket.

Av omtalen av denne forste fasen fremgar det at pedagogen bar stille seg to viktige spors-
mal nar hun/han underviser i ferdigheter:

(1) Hvilke (faste) ledd er det mulig & dele hendelsen/handlingen inn i, og
hvilken rekkefelge forekommer de i?

(2) Hvilken ledsagende sprakbruk kan lette oppdagelsen av disse leddene?

2. Imitasjons-, fikserings- og evingsfasen

Hvis handlingene som barnet skal utfare, er blitt godt analysert og oppfattet i den forste
fasen, ogsa med hensyn til hvordan handlingene kan benevnes spréklig ledd for ledd, er
det lettere for barnet 4 imitere handlingene, & selvinstruere seg underveis og 4 vurdere
resultatet etterpa.

I denne andre fasen vil det ofte veere viktig at pedagogen stotter opp om barnets imita-

sjons-forsgk med nedvendige instruksjoner. Dette kan selvsagt kombineres med at pe-
dagogen gjentar modellhandlingen etter behov og de ledsagende instruksjonene, for
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barnet pa nytt starter sin imitasjonsaktivitet. I slike tilfeller dreier det seg om en al-
ternering mellom fase 1 og fase 2.

Nér sé barnet er i stand til 4 utfere handlingen korrekt pa egen hénd (dvs. har fiksert
ferdigheten), pa bakgrunn av at det er konsentrert om korrekt utforelse, gar ferdighets-
leeringen videre innenfor den tredje fasen.

3. @ving henimot en automatisert ferdighet — automasjonsfasen.

For at handlingsutferelsen skal automatiseres ma ferdigheten oves gjentatte ganger.
Ferdighetens sammensatthet og vanskegrad vil nedvendigvis bestemme hvor mange
repetisjoner og hvor lang tid personen vil trenge til dette. Ogsa i denne fasen vil pe-
dagogens stotte kunne lette ferdighetsleeringen. Mélet for automatiseringen er at “hand-
lingen skal ga av seg selv”, uten for mye oppmerksomhet vendt mot utferelsen av
handlingen.

I forbindelse med gjennomgang av hvordan ferdigheter kan forstés og gjennomgang av
modellen for ferdighetsoppleering overfor personellet ved en prosjektskole (Hansen,
upublisert manuskript fra 2008), fikk enkelte leerere som allerede mestret ferdigheten, i
oppgave & undervise andre i hvordan en kan knytte en dobbel slipsknute. Den til-
bakemelding som fremkom, var at kunnskapen om modellen for ferdighets-oppleering
lettet og strukturerte denne oppgaven for dem, jf. bl.a. de to spersmélene i fase 1 som
leerer bor stille seg.

Ilys av disse spersmalene modellerte de utvalgte laererne handlingsforlepet ledd for ledd
et par ganger mens de ledsagende beskrev de det gjorde, jf. igjen fase 1: Kognisjons- og
vitenfasen. Dette dannet grunnlag for observerende leering hos “elevene” som deretter
selv fikk forseke & utfere handlingene samtidig som de beskrev hva de gjorde, jf. fase 2:
Imitasjonsfasen. Pa dette stadiet fikk de sé stotte av sin leerer som ogsé i noen tilfeller
héandledet "elevene” mens han/hun spraklig uttrykte hva han/hun gjorde. Pa denne
maéten maktet flere av dem rimelig raskt a knytte dobbel slipsknute, tilsvarende ak-
tiviteten i fase 2.

Skulle denne ferdigheten blitt overleert, slik at den i ettertid kunne blitt raskt og effektivt
utfort, matte nok de nevnte “elevene” praktisert ferdigheten atskillige ganger, jf. fase 3:
@ving henimot en automatisert ferdighet.

En naermere presentasjon av ferdigheter og modell for ferdighetsopplaering er a finne i
Hansen, 2006, online, ss. 61-66 og ss. 202-211. Leseren henvises i denne sammenheng til
et oppsett og en omtale av en figur med en oversikt over ikke-sprdklig- og sprdklige
ferdigheter pa ss. 62-66 i samme avhandling.

Psykologi i kommunen 2-2018 nettartikkel

23



Sentrale deler av teorien bak systematisk begreps-undervisning fremstilt ved hjelp av en
tegnet modell, PSI-modellen

En modell av
' MN-83/8

SITUASJON, <- - -> PERSON-INTERAKSJONER under leering:

som bestér av ~symbolisert ved PSYEOLOGISKE
¢ PERSONER, ]
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YTRE fenomener INDRE, psykologiske prosesser og strukturer

Figur 6: PSI-modellen (Person-Situasjons-interaksjoner eller en modell av lzerende og handlende
personer)

Forklaringene av forkortelsene til venstre i modellen er hentet fra litt forskjellige kilder
av Nyborg (1985b, 1985c¢) og fra Nyborg, M. & R. H. (1990):

OR Orienteringsreaksjoner, gjort av personen for a komme i kontakt med stimuli; dvs.
vender hodet, folger konturer med eynene, oral orientering, det & manipulere (hender),
osv.

SP (diskriminative stimuli) eller sansestimulering som forekommer forut for handling og
gir anledning til & handle eller utlgser autonome reaksjoner.

SF Feedback stimuli fra personens egen handling; dvs. personen kan ofte se/kjenne hva
han selv gjor, here hva han sier etc.

Sk Handlingers konsekvens, dvs. stimuli som er eller fortoner seg som en konsekvens av
personens egen handling; negative konsekvenser er slike som personen vil forsgke a
unnslippe, unnga eller fjerne; positive konsekvenser er slik som personen forsgker a
oppn4, né eller komme i kontakt med o.1.
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PSI-modellen tegner et sterkt forenklet, generelt og symbolsk bilde av personer i forhold
til situasjoner. Situasjoner som kan vaere laeresituasjoner dersom de innebaerer noe mer
eller mindre ukjent, nytt eller uleert for personen. Det er vesentlig & fa tak i at PSI-
modellen beskriver en person i en konstant og dynamisk samspillsprosess med
mennesker og miljg, mens vii den tross alt statiske skissen overfor bare vil kunne
observere et "gyeblikksbilde”.

Det som befinner seg til venstre for den lengste loddrette linjen i modellen, re-
presenterer de ytre hendelsene eller fenomenene som kan observeres ogsa av andre enn
personen selv, jf. forklaringen overfor av forkortelsene til disse ytre hendelsene. Det som
i modellen befinner seg til hoyre for den lengste loddrette linjen, symboliserer personen
og det som skisseres inne i ham, dvs. henholdsvis psykologiske prosesser som sansning
(1), koding (3) og KTM (4) samt langtidsminne (LTM) lagrede psykologiske strukturer (2) i
form av viten, ferdigheter og (motivasjonelle og emosjonelle) disposisjoner.

PSI-modellen representerer altsa en tegnet fremstilling av sentrale deler av Nyborgs
leeringsteori som bl.a. peker ut antatte forhold mellom psykologiske prosesser og
strukturer i en leerende person, ofte i interaksjoner med andre personer.

I denne teorien vektlegges lzring som faktor i utviklingen sterkt. Utvikling i denne
sammenheng forstas som et resultat av “vekst-prosesser” (biologisk vekst) og leerings-
prosesser. Modning som begrep omtales derimot av Nyborg som noe som synes & beskrive
en prosess i en uklar grensesone mellom vekst og leering, uten at det foreligger en klar
definisjon av hva modning kan veere i litteraturen.

I teorien fokuseres det pa sprakets betydning for leering og utvikling. I denne
sammenheng understrekes sterkt den rollen som laereforutsetninger i form av grunn-
leggende begreps- systemer (GBS), integrert med sprakferdigheter, kan ha pa ulike om-
rader. Det dreier seg om betydningen av GBS for koding i persepsjonen, for
korttidsminne (KTM)-lagring og KTM-behandling av informasjon, for tenkning,
problemlesning og laering, for valg av handling, herunder kommunikasjon, for sosial ut-
vikling og for personlighetsutviklingen i vid forstand.

En grundig gjennomgang av PSI-modellen er 4 finne i Hansen (2006, online), kap. 2.3.

PSI-modellen omtalt som et analyseredskap samt en definisjon av lsering

Sammenholdt med viten om de gvrige tre modellene, gir PSI-modellen muligheter til
teoretisk a forstille seg “hva som hypotetisk kan antas a skje” inne i en leerende person ut
fra et informasjons-mottakende- og informasjons-bearbeidende perspektiv og i forhold
til ytre observerbare hendelser. Slik gis en ogsa et analyseredskap for resonnementer omk-
ring hva som svikter nar leering hos barn og unge ikke finner sted i tilstrekkelig grad, og
hvilke pedagogiske tiltak som bgr iverksettes for at barn og unge skal tilegne seg aktuelle
leereforutsetninger og slik forbedre sin “evne til G lzere” Definisjon av leereevne forstétt som
et dynamisk begrep, omtales for gvrig nedenunder i punktet om "en understrekning av
intelligens, definert som evne til & leere pa en overferbar mate, ...". Det henvises ogsa til
vedlegg 3 hvor PSI-modellen benyttes som et analyseredskap.

Det a leere kan for menneskers vedkommende ifelge Nyborg og med referanse til PSI-
modellen defineres som det & forandre seg eller bli forandret:
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(1) ved a gjore erfaringer (jf. punktene 1 og 31 PSI-modellen),

(2) ved a lagre erfaringer over lang tid, dvs. i et langtidsminne (LTM) (jf. punkt 2 i PSI-
modellen), og eventuelt

(3) ved & bearbeide lagrede og aktiviserte erfaringer i form av tenkning (jf. punkt 4 og
en forlengelse av punkt 4 i PSI-modellen). (Nyborg, 1994a, s. 14).

Det understrekes at det 4 leere som menneske, kan og ber inkludere ogsé det § leere ved d
tenke ved & stille sammen og sammenligne erfaringer gjort pa ulike tidspunkter i livet. Som
det fremgar, dreier det seg om en teoretisk definisjon av leering.

Det viktige erfaringsbegrepet med sansning og koding som delprosesser

Nyborg (1994c, s.7) papeker at ordet erfaring under enhver omstendighet vil veere et
ngkkelord i forstdelsen av hva det a leere innebarer: nemlig erfare ved ulike kom-
binasjoner av:

(1) Sansing - pa alle mater som er mulig for mennesker, jf. vedlegg 4 med oversikt over
sansemater, og (2) Koding av det sansede ved det som allerede er lagret i personens lang-
tidsminne (LTM) og som er aktivisert av det sansede til enhver tid.

Det kan veere pa sin plass & papeke at det sterkt vektlegges i BU-modellen at barn/elever
ma fa anledning til & sanse (gjore sansebaserte erfaringer) flest mulige av de mange
fenomener i virkeligheten som kan fore til best mulig begrepsleering.

Forholdet mellom prosessene sansning og koding korttidsminne og aktivisering av LTM-innhold

I PSI-modellen angir tallene fra 1 til 6 inne i persondelen en noksé vanlig rekkefelge av
hendelser (sett i forhold til de ytre observerbare hendelsene eller situasjonen), slik dette
kan forekomme innenfor en naturlig undervisnings- og laeresituasjon. Det ber allikevel
samtidig understrekes at det dreier seg om en syklus som oftest vil ga over i stadig nye
“omlep”:

. SANSNING og SM/sensorisk minne

. aktiviserer LTM-innhold. Dette tjener som grunnlag for

. d kode/fortolke det sansede i lys av tidligere erfaringer

. Deretter falger ev. korttidsminne (KTM)- lagring og bearbeidelse av
det kodede,

. for mulig handling velges og utfores.

6. Koding av handlingens konsekvens, som ogsd KTM-lagres, bidrar til

d evaluere om egnet handling er valgt. KTM er herunder en viktig

faktor i det @ kunne tolke det ndvaerende i lys av det umiddelbart
foregdende (kontekst). KTM kan mao sies G vaere sammenhengs-

skapende.

N W N~

]

Noen kommentarer til korttidsminnet (KTM) samt relasjonen til arbeidsminnet

Mens sensorisk minne (SM) i PSI-modellen, jf. fig. 6 kan betegnes som et sveert kortvarig
minne for ukodede sansninger, er KTM (korttidsminnet) i denne modellen a forsta som et
kortvarig minne for kodede sansninger, dvs. sansninger kodet ved det som er aktivisert
fra LTM. I trdd med dette er KTM i fig. 6 plassert innenfor samme femkantform som
LTM. Pa denne méten symboliserer Nyborg at KTM kan betraktes som en prosessdel av
LTM, dvs. de LTM-strukturene som til enhver tid er aktivisert og ligger til grunn for kod-
ing av det nylig sansede. KTM er av denne grunn satt som nr. 4 i rekken av hendelser som
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starter med (1): Sansning og SM, (2): Aktivisering av LTM, (3): Koding - og endelig (4):
KTM.

I et videre perspektiv fremstdr KITM innenfor Nyborgs teori om leering og ved sin plas-
sering i PSI-modellen, som sveert viktig for sammenstillingen og bearbeidelsen av det
nylig sansede og kodede. I dette henseendet kan KTM omtales som et minne som binder
sammen eller skaper sammenhenger i de situasjoner personen til enhver tid er i. Sagt pa
en annen mate utgjer KTM en viktig forutsetning for det & forbli i sammenhenger. Dette
understrekes bl. a. pa felgende mate:

Sin storste betydning har kanskje KTM ved at det kan gi basis bade for 1) & sammenstille
og dermed sammenligne tidsmessige atskilte hendelser; og 2) for & binde sammen eller
skape kontinuitet innen rekker av hendelser; dvs., rekker av persepsjoner eller rekker
av tanker. Sammenligningen ma til for & finne likheter, men ogsé forskjeller.

KTM er m.a.o. fundamental i det & etablere sammenhenger mellom rekker av atskilte
psykiske fenomener. For at slike sammenhenger skal kunne skapes, ma nemlig
personen til enhver tid kunne perseptuelt kode eller tenke ogsd i lys av det nylig kodede eller
tenkte; m.a.o., ved hjelp av det som matte vaere fastholdt i KTM.

(Nyborg, 1984, ss. 24-25)

I sitatet overfor omtales bl. a. bdde KTM, tanker og det & tenke. Ordet tenkning er imid-
lertid ikke skrevet inn i PSI-modellen, jf. fig 6, selv om Nyborg omtaler tenkning i sin
leeringsteori og eksplisitt som et element i sin teoretiske definisjon av laering hvor det
siste av tre ledd innebeerer det "4 bearbeide lagrede og aktiviserte erfaringer i form av
tenkning”. Dette siste kan ogsa betegnes som det ”4 laere ved a tenke”.

Oppsummert kan en kort uttrykke det slik at KTM i PSI-modellen forstds som et minne
for kodede sansninger, som en sammenhengsskapende prosess og som en arena for (sprdklig)
bevisstgjort tenkning, problemlasning og leering (Hansen, 2006, online).

De som er kjent med betegnelsen arbeidsminne (working memory), vil se at Nyborgs
KTM, slik det omtales overfor, ogsa omfatter mye av det som mange i dag betegner som
arbeidsminne. Selv om Nyborg var godt kjent med betegnelsen arbeidsminne, valgt han
likevel & operere med betegnelsen KTM i sin teori. Hansen (2006, online) diskuterer i
kap. 2.4 ulike syn pa minne og minneprosesser sammenlignet med fremstillingen i PSI-
modellen. Sammenligningen omfatter folgende tre alternative modeller: Atkinsons og
Shiffrins sakalte standardmodell (1968, 1971), Craik og Lockharts (1972) modell for niva-
prosessering, hvor grad av analyse av det som skal huskes virker inn pad minnet for noe,
som et annet syn pa minne, og endelig Baddeley og Hitchs (1974) modell for arbeids-
minne, som senere er blitt videreutviklet av Baddeley (2000, 2003). I denne siste ver-
sjonen er forbindelser til Langtidsminnet (LTM) inkorporert i modellen for
arbeidsminne.

I tillegg til omtalen av disse tre modellene kan det veere pa sin plass med noen ytterligere
kommentarer til arbeidsminne (AM) eller working memory. En av de fremst forskerne pr
i dag pé dette temaet er antakelig Tracy P. Alloway. Ikke minst fordi hun stadig forsker pa
og er opptatt av hvordan problemer med AM kan forarsake leerevansker pa ulike tema-
omrader som i lesing (dyslexia), matematikk (dyscalculia), vansker med koordinasjons-
utvikling, (Developmental coordination disorders (DCD),
oppmerksomhets-vansker/hyperaktivitet (ADHD), m. fl.
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Alloway skiller mellom AM (arbeidsminne) og KTM. KTM er det som gjor at du kan be-
vare informasjon i kort tid, vanligvis bare noen fa sekunder. Du benytter KTM nér du ser
pa noe pé ei tavle, f. eks. 42 + 18 og husker det lenge nok til 4 skrive det ned. Sa benytter
du deg av AM for 4 lgse regnestykket, for eksempel ved 4 addere 40 og 10 og bevare 50 i
minnet. Deretter plusser du 2 og 8, for si & legge sammen 50 og 10, slik at svaret blir 60.
En kan tenke om arbeidsminne som det “a arbeide” med aktuell informasjon. AM er ogsd
forskjellig fra LTM, slik Alloway ser det. Hun uttrykker metaforisk at LTM inkluderer
biblioteket med kunnskapen elevene har samlet opp i lopet av sin (skole)karriere. AM
kan i denne sammenheng sammenlignes med en bibliotekar som henter ut aktuell
litteratur/kunnskap fra bibliotekhyllene nér det er bruk for den. (Alloway & Alloway,
2015, ss. 4-5)

I boka “Understanding Working memory. 2nd Edition” (Alloway & Alloway, 2015) gar hun
og medforfatteren inn pa ulike problemomrader som nevnt ovenfor. De viser hvordan
AM spiller inn, gjor rede for hvilke tiltak som har veert implementert i ulike tilfeller og
informerer om hvilke funn som foreligger. Flere former for tiltak for 4 forbedre arbeids-
minne omtales ogsé. Grovt sett dreier det seg om kognitiv trening, strategiundervisning
og tilretteleggelser i klasserommet. Det er interessant & legge merke til at tiltakene bl.a.
dreier seg om det 4 lagre ny informasjon pa en mate som knytter den til noe som allerede
er laert. Det foreslés ogsa at lagring av informasjon ber knyttes sammen i kategorier eller
(begreps)systemer som f.eks. kleer og mebler, og at det ber dannes en god forbindelse
mellom AM og LTM, ogsé bl.a. ved omkoding av (verbal) informasjon til lettere huskbare
(visuelle) bilder, gjerne av det litt bisarre eller uvanlige slaget, slik at de blir lettere a
huske og gjenkalle. Dette er for gvrig er en velutprevet og utbredt hukommelsesteknikk.
Som det fremgér, er LTM ogsé her en viktig faktor og basis for AM-prosesseringer. Opp-
summert kan en si at det er klare forbindelseslinjer mellom BU-teori og praksis og noen
av de betraktningene og tiltakene som fremkommer hos Alloway, selv om det ogsa er en
del helt klare forskjeller.

Som en overgang til neste punkt, understrekes det at innholdet i LTM, sammen med
personens umiddelbare fokus og innstilthet, utgjer det sentrale kodingsgrunnlaget for
personen til enhver tid. Det vil derfor veere av interesse & se neermere pa LTM-innholdet.
Det er for gvrig resultatet av leering, dvs. av erfaringsoppsamling, bearbeidelse og lagring
i personen til enhver tid som betegnes som langtidsminne eller LTM.

Tre langtidsminne (LTM)-strukturer
I PSI-modellen deles LTM (2) inn i tre hovedkategorier av LTM-strukturer, nemlig:

(A) Viten/kognisjon - som grunnlag for det 4 vite om og kjenne til.

(B) Ferdigheter - av mange slag, bl.a. som basis for 4 handle pa mange mater.

(C) Emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner - som kan medfere
folelsesmessig og motivasjonell aktivering.

Det at strukturene star i et sterkt interaksjonsforhold med hverandre, er fremhevet med
piler frem og tilbake mellom de tre strukturene i nevnte modell. En eller flere av disse

strukturene aktiveres nar en person sanser noe og inngér slik i kodingen av det sansede.

A. Viten/kognisjonsstrukturen kan deles inn i fire hovedformer for meninger:
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1. FORESTILLINGER (eng. images) om spesielle ting, planter, dyr, personer, hendelser
etc. som er hyppig erfart som helheter, og som kan utgjere personens subjektive men-
inger med de ord og andre symboler som de métte vaere tilknyttet. Forestillinger kan
veere analyserte eller uanalyserte. Et naerliggende eksempel her kan veere forestillinger
om kjokken - forst hyppig erfart i hjemmet.

2. BEGREPER OM KLASSER av fenomener: Klassebegreper dreier seg om klasseor-
ganiserte erfaringer i LTM i form av viten om delvise likheter og delvise forskjeller. Et
neerliggende eksempel her vil veere at personen har tilegnet seg (sansebaserte) er-
faringer med flere/mange kjokken og har oppdaget delvise likheter og delvise for-
skjeller mellom disse. P4 denne bakgrunn dannes sa personens “(klasse)begrep” om
kjokken, som gjor at han ogsa kan gjenkjenne og kommunisere om kjgkken som han
aldri tidligere har sett.

3. BEGREPS SYSTEMER - enkeltbegreper organisert til hierarkiske LTM-strukturer ved
hjelp av symboler/sprakferdigheter. Et naerliggende eksempel her vil vaere at “kjokken”
inngdr som et begrep underordnet rom som begrepssystem, og samtidig sideordnet
med andre rom som f.eks. soverom, stuerom, kjellerrom, gangrom, etc.

4. UTSAGNSORGANISERTE MENINGER: Begreper og begreps- systemer, rekkefolge-or-
ganisert ved hjelp av rekkefolge-ordnede symboler til sammensatte meninger, f. eks. i
form av beskrivelser, forklaringer, definisjoner, prinsipper, formler, lover, regler, ligninger etc.
Et eksem- pel her vil veere et utsagn som f.eks.: vi har kjept nytt kjokken med ... .

B. Ferdigheter, bade spraklige ferdigheter (dvs. tale-persepsjonsferdighet,

tale-ferdighet, leseferdighet og skriveferdighet) og ikke-spraklige ferdigheter, er det leerte
og LTM-lagrede grunnlaget for & utfere alle handlinger, jf. Hansen, 2006, on- line (ss. 61—
64). Personen trenger ogsa viten for 4 analysere en ferdighet nar den skal laeres, f.eks.
hvilke ledd den bestar av, hvordan leddene skiller seg fra hverandre og i hvilken
rekkefolge de forekommer.

C. Emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner danner grunnlaget for &

bli folelsesmessig og motivasjonelt aktivisert av det som til enhver tid kan sanses, huskes
eller tenkes pa av en person. Det som er lagret av slike disposisjoner i LTM, kan “vekkes”,
gjenoppleves ved det nye en sanser. Det er slik med pa & bestemme hvordan en forholder
seg til en situasjon, dvs. for hvordan en koder det som sanses og for hvilken handling
som blir valgt. Det er derfor av avgjerende betydning at det bygges opp en positiv innstil-
ling til et & leere.

Skal adekvat leering finne sted, er det derfor avgjorende at personen har utviklet et LTM
som er velegnet til & kode eller fortolke de stimuli/den informasjonen som inngar i en
leeringssituasjon. Systematisk begrepsundervisning (BU) som pedagogisk tilnerming
sikter mot 4 bidra til positiv endring av alle LTM-strukturene inkludert tilrettelegge for
barns tilegnelse av leeringsstrategier.

Med bakgrunn i sin forskning argumenterer Nyborg (1994a) for at begreper og begreps-
systemer bdde péd grunnleggende og mer sammensatt niva kan betraktes som sentrale in-
strumenter for positiv overforing av laering, dvs. saerlig nar de er involvert i beskrivelser,
forklaringer, definisjoner, prinsipper, formler, lover, regler, ligninger, etc.
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Isezer har grunnleggende begrepssystemer, integrert med talespréklige ferdigheter, vist

seg a veere viktig i positiv overfering, fordi de som tidligere omtalt danner grunnlag for
analytisk koding bade nar det gjelder leering av mer sammensatte begreper og begreps-
systemer sa vel som for leering av ferdigheter.

En understrekning av intelligens, definert som evne til 3 lzere pa en overfgrbar mate, forstatt
som et dynamisk begrep

Selv om det under omtalen av PSI-modellen fremgar at “evne til a leere” oppfattes pd en
dynamisk mate, kan det vaere hensiktsmessig 4 understreke hva dette begrepet i denne
sammenheng star for samt hva det dynamiske aspektet representerer.

Nyborg (1991) definere intelligens som evne til G lzere. I denne forstand forstas evne:

... som betegnelse for en i meget hoy grad leert, navaerende kapasitet; kapasitet for &
persipere, laere, huske, tenke, lase problemer, handle, etc., uten a ta stilling til i hvilken
utstrekning denne kapasiteten har sin forankring i og reflekterer ogsa opprinnelige an-
legg eller potensiale. (Nyborg, 1980, s. 259)

Det at evne i denne forstand kan og md laeres, ogsa via oppdragelse og undervisning, star
sentralt i Nyborgs leeringsteori. Dette impliserer at det finner sted en kontinuerlig end-
ring av leereforutsetninger i personen etter hvert som nye erfaringer kommer til.

Som det fremgar, er intelligens eller evne til & leere knyttet til det & leere pé overforbar
mate, altsé & leere ut fra det som er leert slik at dette overfores til ny leering, jf. omtalen av
de tredelte LTM-innholdet i PSI-modellen samt de prosessene som antas a formidle
(positiv) overfering: koding, KTM og tankeprosesser. Samtidig bar en vaere oppmerksom
pé at overforing ogséd kan ha en negativ karakter, slik at seinere leering hemmes eller
direkte forhindres. Overforing av leering er for evrig et svaert omdiskutert og
mangefasettert begrep, slik dette fremgar av bl. a. Detterman og Sternberg (1993),
McKeough, Lupart og Marini (1995), Schunk (2000) og Kaniel (2001) og vil derfor ikke
kunne bli gjort til gjenstand for diskusjon her.

Nyborg utviklet allerede tidlig pa 70-tallet en forstaelse av intelligens og evne som noe
dynamisk formbart, modifiserbart eller undervisningsbart. Dette stod i kontrast til den
mer statisk oppfatning blant forholdsvis mange pedagoger, psykologer og forskere som
oppfattet intelligens og intelligent fungering som noe som i alt overveiende grad var
definert av medfedte forutsetninger. Dette temaet er tidligere grundig omtalt i artikkelen
"Intelligens definert som evne til 4 leere, omtalt i et dynamisk perspektiv', Hansen (2017) i
Psykologi i Kommunen nr. 2, ss. 5-22. Det henvises derfor dit for mer omfattende lesing
om temaet.

EN PEDAGOGISK GRUNNLAGSTENKNING SOM KAN LIGGE TIL GRUNN FOR BADE ORDIN/AR UNDER-
VISNING OG SPESIALUNDERVISNING — SAMT AVSLUTTENDE KOMMENTARER MED FORSLAG TIL IM-
PLIKASJONER FOR UTDANNING AV LARERE

Et syn pa hva pedagogikk dreier seg om og et aktuelt undervisningsdesign

Nyborgs mest samlede og omfattende fremstilling av sin teori og rammeverk forevrig er
a finne i boka “Pedagogikk” fra 1994a. Undertittelen “Studiet av det g tilrettelegge best
mulige betingelser for laering - hos personer som kan ha hayst ulike forutsetninger for G leere” re-
flekter hans syn pé hva det sentrale innholdet i pedagogikk dreier seg om. I den nevnte
boka omtales et bredt utvalg av hovedaspekter ved pedagogikken (jf. 1994a, bl.a. kap.
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XV). Grundige analyser og omtale av begreps- og ferdighetsoppleering pé en inngdende
mate, ogsa satt i relasjon til leereplantenkning (kap. XI), munner ut i slutten av sistnevnte
kapitlet i en oversikt over hvordan grunnleggende begrepssystemer (GBS) - integrert
med talespraklige ferdigheter - kan utgjere viktig forutsetninger for & laere alle fag. I
denne sammenheng presenteres en tabell (Nyborg,1994a, tabell XI.1: ss. 391-392) som
viser hvilke GBS som anses som viktige forutsetninger for a leere ulike skolefag. Det
dreier seg om GBS integrert med talespraklige ferdigheter som er leert til et slikt over-
forbart niva at de kan anvendes pa stadig nye overferings- og leereomrader.

Nedenunder presenteres en figur som summerer opp den forsknings- og undervisnings-

strategien som har veert benyttet av Nyborg og medarbeidere gjennom arene, og som kan
sies 4 representere en strategi ogsa for de "store linjene” i oppleering basert pa prinsipper
utledet fra laeringsteorien, slik disse i vesentlig grad ogsé kan forstds ut fra PSI-modellen.

Det & lsere hovedsaklig ved a observere, fulgt av - Leering hoved-saklig ved ut-
slutninger hert/sagt: (Piaget: Akkomodasjon sagn hort eller lest: i
og assimilasjon?) (Piaget: Assimilasjon?)
Kendlers:
Begreps-tilegnelse: = Begreps-anvendelse - Hovedsaklig begreps-anven-
og videre tilegnelse: delse eller -identifikasjon:
1 Undervist-+lzert: -> 2 Undervist—leert: =» 3 Undervist =*laert:
Mer sammensatte be-
greper og begreps-sy-
Grunnleggede begreps- stemer j Sammensatte meninger, laert
systemer, integrert med i ved hjelp av utsagn, der be-
talespriklige ferdighe- | greper er sekvens-ordnet ved
ter: Dvs., LTM-basis for integrert med sprak-ferdigheter; dvs., 1 form
analytisk koding som ' av beskrivelser, forklaringer,
involverer multiple ab- ! definisjoner, prinsipper, form-
straksjoner og fleksi- L 4 ler, ligninger, etc.
belt oppmerksomhets- Ferdigheter,og spesielt
skifte: symboler laert 4 kjenne
ved sprik-ferdigheter

Figur 7: Strategi for begrepsundervisning utnyttet bdde i forskning sd vel som i daglig oppleering i
barnehager og i skoler

Nyborg 1994a, s. 304)

Av fig. 7, punkt 1 til venstre, fremgar det at undervisning og korresponderende laering av
grunnleggende begrepssystemer (GBS), tilknyttet talespraklige ferdigheter, star i en seer-
stilling i den skisserte strategien, fordi GBS vurderes & vaere overforbare til bade
etterfolgende begreps- og ferdighetsleering. Dette skjer ved at GBS utgjer LTM- grunn-
laget for analytisk koding ved multiple abstraksjoner, jf. pdpeking av dette nederst til
venstre i den foreliggende figuren. Det dreier seg om GBS undervist/laert, eller tilegnet
fra bunnen av”, jf. igjen punkt 1.

Som det fremgar av pilene fra punkt mot "midtkolonnen”, punkt 2, dreier det seg om
GBS som i neste omgang utnyttes til analytiske kodinger eller abstraksjoner i videre
leering. Dette gjelder bade under innlaering av mer sammensatte begreper og begrepssys-
temer, sa vel som under innleering av ferdigheter av mange slag, inkludert de
sprakferdighetene som symbolene leres & kjenne ved. Punkt 2 omfatter for gvrig ogsa
undervisning/leering av lese- og skriveferdigheter innen norsk og matematikk, mao. de
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fagene som i sterst utstrekning har hvert sitt klart forskjellig skrift-system; henholdsvis
et alfabetisk og et "tegn”-spraklig.

Helt til hayre i fig. 7 og nederst under punkt 3, omtales s& den mest sammensatte vite-
formen, dvs. sammensatte begreper og begrepssystemer, anvendt i kombinasjoner med
sprakferdigheter som redskaper i det 4 leere ved hjelp av utsagn av mange slag. Som det
fremgar, vil undervisningen/leeringen under punkt tre i hovedsak vaere definisjonsbasert.

I denne sammenheng er det viktig 4 ha klart for seg at bade under punkt 1 og punkt 2, er
det forutsetningen at leeringen - i den utstrekning dette er mulig - skal skje ved at ele-
vene far observere aller helst “ekte” medlemmer av de klasser det leeres begreper om. P4
denne méaten kan begrepene tilegnes ved en kombinasjon av observasjon og definisjon:
De er like i at de har rund form, i at de har stripet menster, etc. Forst forholdsvis sent i
utviklingen kan leeringen i storre grad skje ved at det leeres begreper om klasser bare ved
a fa dem definert eller beskrevet.

Selv om det i fig. 7 eksplisitt bare fokuseres pé to av de tre hovedkategoriene av mennes-
kers leering i LTM, nemlig kognisjoner eller viteformer samt ferdigheter, forutsettes slik
leering ogsa & medfere en ledsagende laering av adekvate eller realistiske emosjonelle- og
motivasjonelle disposisjoner, jf. tidligere omtale av disposisjoner som en tredje hoved-
kategori av LTM-strukturer.

Redskapene eller tiltakene til 4 undervise bade GBS sa vel som mer sammensatte be-
greper og begrepssystemer samt ferdigheter inkludert sprikferdigheter, er det som
innen tradisjonen med BU betegnes som BU-modellen og modellen for ferdighetsopp-
leering. Av disse kan BU-modellen som tidligere nevnt betegnes som den sentrale
didaktiske modellen.

Et eksempel pa BU gjennomfert i en kombinasjon av spesialundervisning og ordinaer opp-
lzering samt omtale av et forslag til tidlig og forebyggende innsats i barnehage og skole

Den pedagogiske grunnlagstenkning som er utviklet i tilknytning til Nyborgs rammeverk
for undervisning og laering, har vist seg 4 representere en tenkning som kan ligge til
grunn bade for ordinaer opplaering og spesialundervisning. Dette er ogsa tilfelle nar be-
grepsundervisning gjennomfgres i en kombinasjon av ordineer opplaering og spesial-
undervisning.

Et eksempel pé en slik kombinasjon finnes grundig omtalt i Hansen (2006, online) som
bl.a. presenterer en to-arig kasusstudie med BU overfor to elever pa 2. og 3. arstrinn i en
kombinasjon av ordinzaer oppleering og spesialundervisning, samt noen data innhentet et
ar etter den formelle prosjektperioden var avsluttet (jf. kap. 9 generelt, kap. 9.4.8
spesielt, samt kap. 10.1.2: “Oppsummering av noen erfaringer med BU gjennomfert
innenfor rammen av bade spesialundervisning og ordinaer undervisning”). Det dreide
seg om to elever som for tiltaket ble igangsatt, hadde utvist markerte laerevansker,
vansker med kommunikasjon og sosialt samspill.

Den kombinasjonen av BU som ble gjennomfort i spesialundervisning og ordinaer opp-
leering av de to elevene, Astrid og Steinar, (samt delvis overfor medelevene) er vist i fig. 8

nedenunder.

Kombinasjonen kan ogsa utvides til det en kan betegne som en fire-trinns kombinasjon.
Denne varianten ble utfort av en leerer som fulgte en etterutdanning i BU over 5 dager
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skolearet 2001/2002. Det dreide seg om en elev i 1. klasse med litt starre sprak- og leere-
vansker enn Astrid og Steinar. Dette medforte at leereren (som var klasselaerer og spesial-
leerer for nevnte elev med et mindre antall timer som folge av enkeltvedtak) iszer det
forste halvaret underviste eleven én til to ganger i aktuelle begreper og begrepssystemer
for leereren ofte fulgte den videre gangen i tretrinns-modellen. Ifglge leereren hadde
eleven en stor fremgang gjennom skolearet, noe leereren i betydelig grad attribuerte til
BU som tiltak innenfor nevnte undervisningskombinasjon.

Systematisk
Forste begrepsundervisning inkludert
trinn analytisk koding 1 gruppe
Systematisk
A'ndre begrepsundervisning inkludert
trinn analytisk koding i klasse
Tredje Annen klasseundervisning med betydelig utnyttelse av
trinn

leerte GBS og tilherende begreper samt analytisk koding
som henholdsvis redskaper og strategi 1 fag- og ferdighets-
opplering

Figur 8: En tretrinns-modell for giennomfaring av systematisk begrepsundervisning (BU) i en kombinasjon
av spesialundervisning og ordinaer opplaering

Kort rekapitulert mottok Astrid og Steinar det grunnleggende BU-tiltaket i en gruppe
(forste trinn) bestdende av dem selv og oftest to, tre medelever. Deltakelsen av medelever
pa gruppa gikk pa omgang. Pa denne maten fikk stadig flere og flere av klas-
sekameratene anledning til 4 erfare at Astrid og Steinar var langt flinkere enn de sann-
synligvis hadde trodd og pa mer eller mindre samme funksjonsniva som de gvrige i
klassen.

Etter at et begrep/begrepssystem var undervist og leert til et akseptabelt mestringsniva i
gruppa, ble et forkortet forlep av nevnte undervisning gjentatt i klassen med Astrid og
Steinar som kompetente deltakere (andre trinn). Slik fikk de ogsa anledning til &
demonstrere sin kompetanse pa linje med de andre. Disse to forste trinnene ble gjen-
nomfert av en egen BU-laerer.

Som et tredje trinn anvendte klasselerer seg ofte av leerte GBS som redskaper i fag- og
ferdighetsundervisning (det utvidede BU-tiltaket) i sin ordinzere oppleering i klassen. Pa
denne bakgrunnen fikk Astrid og Steinar et langt bedre utbytte av undervisningen i hel
klasse enn det de hadde hatt i sitt forste skolear.

Opplegget med BU for de to nevnte elevene hadde ogsa en forbindelse hjem til dem pa
den maten at de etter & ha leert et begrep/begrepssystem, fikk oppgaveark om dette med
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seg hjem. Oppgavene korresponderte med det de to pa forhand hadde leert om aktuelle
begrep/begrepssystem i gruppegktene. Gjennomfering av oppgavene i dialog med for-
eldrene tok fra 2 til 8 minutter, og bade elevene og foreldrene var garantert en opplevelse
av suksess. Hensikten med dette samarbeidet var at de to elevene skulle fa gjentatte
anledninger til & demonstrere sin leering og mestring for foreldrene, slik at ogsa de
kunne bli oppmerksom pa Astrid og Steinars stadig ekende spraklige kompetanse.
Samtidig var dette et arrangement som skulle bidra til 4 gke foreldrenes bevissthet om
grunnleggende begreper og begrepssystemer, slik at de, forhépentligvis, bl.a. kunne ta
disse i bruk i samarbeid om hjemmelekser.

Opplegget kan bl.a. karakteriseres ut fra et kontinuitetsperspektiv sa vel som i et inter-
aksjonsperspektiv. Kontinuitetsperspektivet refererer til at det gar en direkte linje fra
undervisningen av det grunnleggende BU-tiltaket i gruppe som forste trinn, jf. fig. 8 (dvs.
undervisning av GBS og @ving i analytisk koding) til at dette gjentas i samlet klasse (andre
trinn), for s& & utnyttes som felles grunnlag for undervisning og leering pa tredje trinn i
form av det utvidede BU-tiltaket (dvs. GBS og analytisk koding tas i bruk som henholdsvis
redskaper og strategi i undervisning av ulike fag og ferdigheter der dette synes nyttig og
hensiktsmessig).

Interaksjonsperspektivet refererer i dette tilfellet til samspillet mellom Astrid, Steinar og
medelever, men ogsa til relasjonen mellom Astrid, Steinar og BU- og klasseleerer, samt
leererne seg imellom. I tillegg kommer relasjonen mellom Astrid, Steinar og deres for-
eldre og relasjonene mellom skolen og foreldrene.

En hovedidé var & bidra til positiv endring av leereforutsetninger og kommunikasjons-
muligheter hos Astrid og Steinar, som beskrevet overfor, slik at de etter hvert kunne
demonstrerte og oppfatte seg selv som personer i et klart mer positivt utviklingsforlep
enn tidligere. Onde sirkler matte brytes og nye mer positive utvikles. I denne
sammenheng ble ogsd medelever, leererens og foreldrenes oppfatning av Astrid og Stein-
ars muligheter viktig. Det nevnte arrangementet med en tretrinns-modell og “ark hjem-
opplegget” bidro trolig til en positiv endring av de mer negative forventningene til Astrid
og Steinars prestasjoner som dpenbart var radende for BU-tiltaket ble satt i gang.

Ved slutten av den to-arige prosjektperioden (og ikke minst etter nok et &r med mye av
det samme opplegget) var det mulig & konstatere at bade Astrid og Steinar hadde hatt en
sveert stor fremgang i forhold til sammenlignings-grunnlaget fra for prosjektperioden
néar det gjaldt vanskene med faglaering, vanskene med kommunikasjon og problemene
med sosialt samspill.

De ble né beskrevet som elever med god spraklig kompetanse (bl.a. stor fremgang mht.
kunnskap om GBS og mht. dyktighet i & utfore analytisk koding). Klasseleerer beskriver
ogsa en stor og positiv endring i klassedeltakelse og stor endring nar det gjelder deltak-
else i sosialt samspill med medelever. Faglig beskrives de ogsé som elever som oppnar
“normale” resultater i lesing, skriving og matematikk i relasjon til det langt lavere nivaet
som de presterte pa for prosjektstarten.

Det ble ogsa fortatt pre- og posttesting med WISC-R, Raven, Bender og ITPA/deltesten

Verbal Expression i tilknytning til denne kasusstudien. Det henvises i denne
sammenheng til kasusstudie 1 som bl.a. inneholder en oversikt over resultatene pa de
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nevnte testene. Dette vedlegget, som er en engelsk fremstilling av kasusstudien, gir des-
suten et mer omfattende bilde av studien. Dersom en gnsker & lese mer om studien pa
norsk, henvises det igjen til Hansen, 2006, online, kap. 9 for testresultater, prove-
resultater i norsk og matematikk samt gvrige omtaler og vurderinger av studien.

Den omtalte studien viser en mulig méate & gjennomfere en variant av BU pa overfor to
elever som var i ferd med & komme til kort mht. spraklig kompetanse, fagleering og sosial
fungering. Det dreide seg mao om a bidra til positiv endring av uheldige utviklings- og
leeringsforlap.

Et lang mer proaktivt perspektiv handler om 4 komme inn med tidlig og forebyggende
innsats i barnehage og skole, slik at (ungdvendig) tilkortkomming hindres og flest mulig
gis anledning til “4 tas sine muligheter i besittelse” fra tidlig av.

“Harstad-strategien/planen (jf. vedlegg 5) er en plan utviklet i tilknytning til et prosjekt
som nettopp angér tidlig og forebyggende innsats i Harstad kommune. Planen bygger pa
systematisk begrepsundervisning som et viktig gjennomlapende forebyggende tiltak. I
trad med dette inneholder planen en tabell med forslag til hvilke GBS som ber under-
vises i barnehagen og pé de forste to trinnene i skolen. Harstad-planen har ogsa med
flere vedlegg som kan komme til nytte som del av tilsvarende tidlig og forbyggende tiltak
i andre kommuner eller regioner dersom dette skulle bli aktuelt.

Noen kommentarer med forslag til implikasjoner for utdanning av leerere

I forrige punkt ble det fremlagt erfaringer med hvordan BU kan gjennomferes i en kom-
binasjon av spesialundervisning og ordineer oppleering. I denne sammenheng ble en tre-
trinns-modell for en slik kombinasjon gjennomgétt, og den ble karakterisert bade ut fra
et kontinuitetsperspektiv savel som i et interaksjonsperspektiv. Kontinuitetsperspektivet
refererer til den direkte linjen som gar fra det grunnleggende BU-tiltaket til det utvidete BU-
tiltaket, mens interaksjonsperspektivet refererer til samspillet mellom aktuelle elever,
leerere og foreldre. Begge disse “tiltakene” som til sammen utgjer BU som pedagogisk
tilneerming, er godt anskueliggjort og dokumentert i Hansen (Red.). (2017).

Vedlegg 3 trekkes spesielt frem i denne sammenheng fordi det papeker hvordan PS/-
modellen (den tegnede fremstillingen av sentrale aspekter ved Nyborgs laeringsteori) kan
benyttes som analyseredskap for a finne frem til hva som svikter nar barn og unge ikke
leerer tilfredsstillende, og hvilke laereforutsetninger som det bar arbeides med ut fra et
tidlig og forebyggende perspektiv. Samtidig papekes det i vedlegget at fagfolk i tillegg ma
kunne gjennomfere analyser av lzereoppgaver som kan hjelpe dem til 4 forsta hvilke leere-
forutsetninger som ligger til grunn for mestring av spesifikke leereoppgaver hos
barn/elever, f.eks. hva som kan lette leering av det & utfore sekvensanalyse av ord i lese-
oppleeringa, leering av posisjonssystemet i matematikk, etc. Slike analyser forutsetter selv-
sagt ogsa at leereren kan sitt fag.

I vedlegg 8 papekes det at BU-modellen ved sin oppbygning har "innebygde” muligheter
for gjennomferingen av et gjentatte malingers-/tids-serie-design nar undervisningen
gjiennomferes i overensstemmelse med dens prinsipper - gjennom at modell-bruken
hele tiden innebarer en vurdering av leereresultatene. Dette designet eller forsknings-
menstret muliggjore en stadig sammenligning av barnets/elevens kunnskaper med det
hun/han kunne ved begynnelsen av undervisningen. Hvert barn/elev blir slik sin egen
kontrollelev for hvordan hun/han forandrer/utvikler seg under leeringens gang. Tiltaket
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kan ogsa kombineres med et test-retest-design om dette er enskelig. BU-tiltaket kan pa
denne bakgrunn karakteriseres som et forskningspreget og erfaringsevaluerende tiltak,
jr.idenne sammenheng ogsa vedlegg 10: Planleggings-, evaluerings- og refleksjons-
skjema til bruk ved systematisk begreps-undervisning. Det kan videre bemerkes at til-
taket er velegnet for aksjonslaeringsprosjekter.

Det stilles store krav til utevelse av laererprofesjonen i vare dager, og til hvilke kom-
petanser og roller laerere ma inneha, uten at dette er et tema som vil bli gjenstand for
dreftinger her.

Uansett kompetanser og roller - gode laererkvalifikasjoner ma i alle fall hvile pa to hoved-
soyler eller to grupper av fagkunnskaper: (1) Kunnskaper om fagene, og (2) kunnskap om
leering og hvordan den best mulig kan tilrettelegges.

Med det som i forste omgang litt feilaktig kan oppfattes som en retorisk formulering,
hevder Nyborg (1994a, s. 493) at leereren ber sta for en intelligent undervisning og tils-
varende leering. Slik undervisning betegner en undervisning som forer til at det leerte for-
stds bedre (Latin intelligere: forsta), blir mer sammenhengende leert og derfor ogsa kan
huskes bedre, slik at det leerte overfores bedre til videre laering, dvs. en prosess som sterkt
kan akselerere videre lzring.

Hvordan ber sa pedagoger utdannes for & oppna dette? Nyborg (19944, s. 494) papeker at
pedagoger ma utdannes med tanke pa best mulig & kunne lgse de oppgaver som pe-
dagoger er forpliktet til etter lovverk og de leereplaner om til enhver tid er gjeldende for
studiene. Mer spesifikt pekes det pa to former for kunnskaper som i saerlig grad kan sies
a veere pedagogiske fagkunnskaper som derfor bar leeres svaert grundig under pedagogers
utdannelse:

1. De fagene som undervises av hver pedagog, satt inn i
sammenheng som vedkommende kultur representerer, og

2. En omfattende kunnskap om menneskers leering og hvordan store deler av den pa
samme tid er resultater av tidligere leering og utgjer forutsetninger for videre laering;
dv., kunn-skaper som er viktige betingelser for a tilrettelegge best mulig betingelser for
a leere ethvert fag og leere innen enhver kultur.

Leererutdanningene har veert inne i en omformingsfase. Ved gjennomgang av leereplaner
pa studier for leererutdanninger ved UIT Det Arktiske Universitetet, i Tromse, kan det se
ut som om at den pedagogiske fagkunnskapen som nevnes under punkt 1 overfor,
rimelig godt ivaretas gjennom disse utdanningene. Videre fremgar det at forskning og
praksis knyttes sammen i de 5-arige laererutdanningene. Det dreier seg mao ord om en
praksisneer utdanning med forskningsfokus, som forventes a frembringe faglig sterke
leerere som er i stand til & reflektere over sin praksis, og som ogsa blir gode lagspillere i
sine kollegier.

Pa den annen side synes det ikke klart hvordan det som angér punkt 2 ovenfor, ivaretas i
det man kan lese ut fra planene. Med dette menes hvorvidt denne sistnevnte type av pe-
dagogiske kunnskaper som angar det & undervise og slik tilrettelegge for tilegnelse av
leereforutsetninger og videre leering i form av viteformer (herunder begreper og begreps-
systemer), ferdigheter og de disposisjoner som laeres i tilknytning til dem, ivaretas som
pensum i de 5-arige leererstudiene.
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Pa denne bakgrunn foreslas det derfor at leerere som del av disse studiene ogsé gis
muligheter til 4 tilegne seg en sammenhengende kunnskap som angar psykologiske
strukturer (viten/ ferdigheter/ disposisjoner) og psykologiske prosesser (sansing, koding,
korttidsminne/ arbeidsminne, [tenkning og problemlgsning ...]) samt relevante pe-
dagogiske tiltak, dvs. en teoretisk og praksisrelatert kunnskap om systematisk begrepsundervis-
ning som pedagogisk tilnaerming. Det dreier seg om en kunnskap som ogsa inkluderer
hvordan dette nevnte danner et viktig fundament for etterfelgende undervisning og
leering pé ulike fagomrader (som f.eks. i norsk, matematikk, naturfag, musikk, kunst og
héndverk, kroppseving, samfunnsfag) pa stadig stigende utdanningsnivaer - en kunn-
skap som i et videre perspektiv ogsa utgjer basis for sosial utvikling og personlighets-
utviklingen, jf. PSI-Modellen fig. 6.

Denne artikkelen kan i s& mate veere et aktuelt bidrag med sin formidling av systematisk
begrepsundervisningen som pedagogisk tilnaerming. Kort oppsummert dreier det seg om
presentasjonen av Nyborgs fire modeller for pedagogisk tenkning, planlegging og tiltak
samt de mange vedleggene og kasusstudiene, jf. Hansen (Red.). (2017), som til sammen
utgjer en teoretisk og praktisk/empirisk helhet. Den samme teorien og praksisen
anbefales ogséd som del av pensum pé utdanninger for barnehagelaerere sa vel som del av
pensum for spesialpedagogiske utdanninger.

Under neste punkt vil leseren bli presentert for systematisk begrepsundervising (BU) av
fagbegreper; et punkt som ytterligere belyser de mulighetene som denne nevnte pe-
dagogiske tilnaermingen apner opp for.

SYSTEMATISK BEGREPSUNDERVISNING (BU) GJENNOMF@RT | UNDERVISNING AV FAGBEGREPER
Innledning

Tidligere i denne artikkelen er leseren blitt presentert for undervisning av grunn-
leggende begreper og begrepssystemer ved hjelp av BU-modellen. Under dette punktet
vil en kort omtale av undervisning av fagbegreper ved hjelp av BU-modellen vaere
temaet. Punktet bygger pa et omfattende kapittel av Solveig Nyborg i Hansen (Red.).
(2017) med beskrivelse av hvordan BU-modellen kan benyttes i undervisning av fag-
begreper, og det henvises til dette kapitlet for mer omfattende lesing om undervisning av
nevnte hovedgruppe av begreper.

Det kan i denne sammenheng vaere hensiktsmessig a ha klart for seg at mens grunn-
leggende begrepssystemer (GBS) og tilhgrende begreper baserer seg pa leering ut fra en
egenskap (dvs. noe som er rundt, noe som er loddrett, noe som er prikket eller noe som
er glatt, etc.), baserer faghegreper seg pa leering ut fra to eller flere egenskaper. Fag-
begreper er mao mer sammensatte begreper enn grunnleggende begreper, jf. omtalen av
disse to ulike begrepsnivdene under punktet om "et skille mellom to hovedgrupper av be-
greper og begrepssystemer" lenger frem i denne artikkelen.

Forholdet mellom disse to begrepsnivaene innebaerer at faghegreper kan
undervise/leeres ved hjelp av analytisk koding ved GBS. Et annet aspekt & veere opp-
merksom pa er at antallet av fagbegreper er dramatisk langt stgrre enn antall av GBS (fra
18 til 26-27) med tilherende enkeltbegreper. En videre forskjell gar pa at de fleste GBS
kan bli undervist/leert via eksempler i omgivelsene, mens det ofte er mye vanskeligere a
finne gode eksempler for undervisning/leering av faghegreper.
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Utvalg av fagbegreper

Pa grunn av det store antallet med fagbegreper ma en prioritere hvilke faghegreper som
ber undervises ut fra BU-modellens prinsipper. Et forslag er at man i utgangspunktet der-
for finner frem til en oversikt over fagtemaet som er i fokus, for deretter a dele det inn i
delemner. Her skal innskytes at man selvsagt mé ta i betraktning eksisterende lere-
planer for faget, og ikke bare stotte seg pa tilgjengelige leerebeker. I det videre velger
man sa ut noen fa og sentrale fagbegreper ut fra i hvilken grad de kan oppfattes som
viktige (og gjerne overordnede) nekkelbegreper for forstaelse av et aktuelt delemne. Et
annet sparsmal man kan stille seg ved utvalg av nekkelbegreper er hvilke begreper som
vil vaere sentrale om et delkapittel skal kunne sammenfattes i fa ord.

Syv trinn for planlegging og undervisning av fagbegreper

Disse trinnene omtales pa en summarisk mate pa de neste sidene. Det skal opplyses at
punktene i denne sammenheng ogsa har gjennomgatt en viss revisjon. Som tidligere
henvises det til Solveig Nyborgs kap. 9 i Hansen (Red.). (2017) for mer omfattende lesing
om undervisning av fagbegreper.

De omtalte syv trinnene vil kunne veere svaert nyttige a folge for laerere som velger a
undervise fagbegreper etter prinsippene for BU; seerlig i den forste tiden. Erfaringer
viser at etter en stund utvikler leereren en klar forstaelse av fremgangsmaten og blir
mindre avhengig av detaljerte nedskrevne undervisningsplaner. Leereren bor i alle
tilfeller skrive ned noen stikkord for hva som skal gjeres og huskes under de ulike fasene
av undervisningen. Likeledes bor leereren skrive kommentarer umiddelbart etter hver
undervisningstime til hvert punkt pa “planleggingsarket”, hvor det noteres hva som
fungerte bra og hva som ma forbedres eller gjores pa annen maéte. Disse mer eller
mindre omfattende undervisningsplanene med kommentarer ber samles i en perm eller
i ei mappe, slik at de lett kan tas i bruk ved en annen anledning eller lett kan deles med
andre leerere.

En undervisningsplan for et fagbegrep eller en ferdighet trenger ikke begrense seg til en
enkelt undervisningstime, men kan veere planen for hva elevene skal leere i lopet av den
perioden som er avsatt til temaet som begrepet og ferdigheten er knyttet til. Begreps- og
ferdighetsleering gar i denne sammenheng som regel hand i hand, og ofte vil man opp-
leve & matte veksle mellom ulike faser av de to undervisnings-modellene (BU-modellen
og Modellen for ferdighetsopplaering) ved undervisning av fagbegreper. I det
etterfglgende vil det imidlertid i all hovedsak bare bli referert til BU-modellen rolle.

Trinn 1:

Leerer finner fram til de etymologiske, opprinnelige begrepsmessige betydningene av
ordet for fagbegrepet som er valgt ut og vurder om det er hensiktsmessig a trekke disse
inn i undervisningen.

Trinn 2:

Om mulig, “tegner, skriver” laerer opp et begrepssystem eller hierarki av navnsatte be-
greper med det aktuelle begrepet sentralt plassert, som viser forholdet til over-, side- og
underordnede begrep innen systemet (nyttig kartlegging av egen forstaelse for leerer), jf.
eksemplet nedenunder for INSEKT som fagbegrep. I dette eksemplet vil ogsa andre fag-

begreper som “ledd’, “ytre skjelett’, “antenner” og “metamorfose”, veere nyttige og gjerne
nedvendige begreper a trekke inn.
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Overordnet begrep
LEDDYR

|

Fagbegrep 1 fokus Eks. pé sideordnete begreper
INSEKT — EDDERKOPPDYR - KREPSDYR
FEksempel pa underordnete begreper
BILLE - SOMMERFUGL - MAUR —
VEPS — LUS — GRESSHOPPE — FLUE

Jf. Hansen, (Red.). (2017) s. 103, revidert.

Figur 9: Skisse av et "grovt" skissert begrepshierarki i undervisning av insekt som aktuelt fagbegrep

Trinn 3

Finn/gjer klar gode eksempler til undervisningen ut fra BU-modellen:
(A) Fase 1: Selektiv Assosiasjon

(B) Fase 2: Selektiv Diskriminering

(C) Fase 3: Selektiv Generalisering

Mer om trinn 3

Veer neye med hvilke eksempler som velges ut mht hvor representative de er. Videre ma
man ta i betraktning grad av konkrethet og hvordan eksemplene kan presenteres i seg
selv eller via modeller, fotografier, skisser, videoer, hierarkiske visualiseringer med ord
og bilder, etc. Det er ogsa viktig 4 ha med noen atypiske eksempler for variasjons-
bredden. Endelig ber man gjerne ta med noen noneksempler og seerlig forvekslingslike
eksempler til bruk i fase 2: Selektiv Diskriminasjon eller forskjellsleering

Trinn 4

Dette trinnet dreier seg om a bestemme hvilke grunnleggende begrepssystemer (GBS)
som ber benyttes til analytisk koding av eksemplene som benyttes til
undervisning/leering av fagbegrepet.

NB! Nar eksemplene er valgt ut, er det lettere & se hvilke sett av egenskaper som ber
trekkes frem i den analytiske kodingen. Bestem hvilke GBS som er hensiktsmessige a
bruke under den analytiske kodingen av eksempel i de tre fasene av BU-modellen. Tenk i
denne sammenheng pa hvorfor/hvordan du gjenkjenner eksemplene!

Forbered eventuelt en kort repetisjonsekt av aktuelle GBS for undervisningen av fag-
begrepet startes dersom dette vurderes som nedvendig.

Trinn 5A

Dette trinnet innledes med kartlegging av elevenes "hverdagsbegreper” og faglige for-
kunnskaper om begrepet og gjennomfares pa forhénd eller i oppstarten av timen, for
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selve undervisningen av fagbegrepet tar til - gjerne gjennom samtale og apne spersmal.
Dette er aktuelt i de tilfellene da man starter med undervisning av et nytt fagbegrep.

Slik kan misforstéaelser forebygges, og eksempler og oppfatninger som elevene sitter inne
med, kan trekkes inn i Selektiv Assosiasjons- og Selektiv Diskriminasjons-fasene - og
dermed aktualisere kunnskapen enda mer for elevene.

Trinn 5B
I det videre forlapet introduserer leerer begrepet/temaet og mélsettingen med
gkten/timen.

Leerer kan i sin intro stille spersmal om forrige time (om begrepet/temaet er det samme),
eller han kan gi en kort oversikt/omtale av begrepet/temaet. Alternativt kan han - om
mulig - innlede ved & fortelle en anekdote som knytter innholdet i den kommende gkten
til tidligere leering/kunnskap hos elevene. Laerer kan ogsa inkludere en begrunnelse for
hvorfor begrepet/temaet er viktig 4 leere.

Husk: Ny lzering er intimt avhengig av tidligere leering/kunnskap.

Trinn 6A
Leerer utforer undervisning ved hjelp av utvalgte eksempler i BU-modellens tre faser.

I fase 1: Selektiv Assosiasjon ber leerer navnsette fagbegrepet/temaet som skal leeres, jf. med
hvordan begrepet “rund form” navnsettes og forklares i Basisbok 1 (Hansen/Koppen/
Svendsen, 2016, s. 22, som en parallell). Se ogsé hvordan "rundhet" forklares i fig. 5.

Dette innebeere bruk av et prototype eksempel (et typisk, “beste” eksempel) som kan
gjores til gjenstand for analytisk koding ved GBS - om mulig og enskelig. Laerere leder an
analysen for at elevene skal finne frem til karakteristika eller kritisk egenskaper ved proto-
type eksemplet. I tilknytning til dette kan laerer eventuelt velge 4 komme med en defini-
sjon av begrepet - om definisjonen vurderes som nok dekkende for begrepet.

Videre ut i SA-fasen presenteres flere eksempler som analyseres. Husk pa & ta med i be-
traktning dette med representativitet av eksemplene. Som tidligere nevnt innebeerer dette
at man for breddens skyld (generaliseringsaspektet) ogsd ber ta med noen mer atypiske
eksempler.

Veer ogsa oppmerksom pa 4 variere grad av konkrethet pa eksemplene.

Trinn 6B

I fase 2: Selektiv Diskriminasjon eller forskjellslaering presentere leerer eksempler pa “be-
grepet” sammen med ikke-eksempler og forvekslingslike eksempler. Laerer ber elevene
finne frem til korrekte eksempler og eventuelt begrunne hvorfor og hvordan disse skiller
seg fra ikke-eksemplene.

I fase 2 bor elevene utfordres til & finne frem til nye/andre eksempler pa begrepet - om

mulig. Det kan godt veere at elevene allerede i fase 1 av seg selv allerede har bidratt med
slike oppdagelser.
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Trinn 6C

| fase 3 Selektiv generalisering, hvor verbalisering av delvise likheter skal finne sted,
presenterer laerer elevene for et utvalg av eksempler for “begrepet”. Disse kan variere
mht til grad av konkrethet, men ma representere et gitt antall varierende eksempler, gjerne
tatt fra situasjoner i fase 1 og 2.

Elevene utfordres forst til & formulere sin innsikt/leering via en induktiv konklusjon/regel -
ut fra spersmal om hva alle eksemplene er like .

Om elevene strever med & finne ut og verbalisere de delvise likhetene mellom ek-
semplene, bor leerer i en tett dialog prove a fremme en bevissthet om disse hos elevene.

Dersom dette ikke forer frem, ber leerer returnere til fase 1: Selektiv Assosiasjon og
presentere flere eksempler som analyseres via analytisk koding ved GBS, som tidligere
papekt, for han via en eller to situasjoner i fase 2: Selektiv Diskriminasjon pa ny fortsetter til
fase 3 med ny dialog om hva alle eksemplene er like i.

Trinn 7:

Dette trinnet representerer repetisjon og videre anvendelse av fagbegrepet.

Elevene bor skrive ned en definisjon eller beskrivelse av fagbegrepet i ei arbeidsbok, slik
at denne i nest omgang kan benyttes ved repetisjoner.

Med jevne mellomrom gis oppgaver/aktiviteter for repetisjon av det underviste fag-
begrepet samt for videreutvikling og for anvendelse av det i videre fagsammenhenger.
Husk ogsd at begrepsviten er aldri statisk. Nye og flere eksempler kan utvide begrepet og
begrepssystemet i seg selv sd vel som eventuelt andre begrepssystemer som det kan veere
er en del av. Slik kan ny viten knyttes sammen med andre fagbegreper og ferdigheter i
stadig mer komplekse kunnskapsformer som utgjer kompetanse eller til og med re-
presenterer ekspertisenivd nar kunnskapstilegnelsen blir tilstrekkelig stor pa et gitt om-
rade.

Eksempler pa repetisjonsaktiviteter kan veere: Spill og guizzer av ulike slag, skriving av
kortere fagtekster, presentasjoner, prosjektarbeid, utstillinger, mm.

OVERSIKT OVER UTFYLLENDE RESSURSER: KASUSSTUDIER OG VEDLEGG
Sidetallene for kasusstudiene og vedleggene refererer til Hansen (Red.). (2017).

Kasusstudie 1: s:117
En to-arig kasusstudie med BU overfor to elever pa 2. og 3. arstrinn i en kombinasjon av
vanlig undervisning og spesialundervisning (engelsk tekst). Studien finnes ogsa grundig
omtalt i Hansens (2006) avhandling “Begreper til 4 begripe med ..”, kap. 9. Lenke:
http://hdl.handle. net/10037/582

Kasusstudie 2: s:124
En tre-arig kasusstudie med BU av fire elever med generelle laerevansker (Ragnhild
Hope Nyborg, 1985). Original tittel: Presentasjon av en gjentakelse og utvidelse av det
tre-arige felt-eksperimentet (I Nyborg, 1985, red). Gjengitt med tillatelse fra INAP (In-
stitutt for Anvendt Pedagogikk)

Kasusstudie 3: s:149
En to-arig kasusstudie med BU av ei fremmedspraklig jente (Bjorg Bentze). Gjengitt med
tillatelse fra forfatter
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Kasusstudie 4: s:183
Praksisfortelling om bruk av systematisk begrepsundervisning (BU) nar barnet ikke kan
se. (Merete Steinbru, 2012). Gjengitt med tillatelse fra forfatter.

Kasusstudie 5: s:202
En tre-arig kasusstudie med BU av Kristian, en gutt med Downs syndrom. Studien om-
fatter to ar i barnehage og ett ar i skolen (Bjerg Bentze). Gjengitt med tillatelse fra for-
fatter

Kasusstudie 6: s:226
En fire-arig kasusstudie av BU overfor Arne, en gutt som fikk endret sine laere-forutset-
ninger pa en positiv og omfattende mate og som oppnadde en markert gkning i IQ
skarer. Studien finnes grundig omtalt i Hansens (2006) avhandling “Begreper til & be-
gripe med”, kap. 3.2.2.3, ss. 140-149. Leseren anbefales ogsa a lese kap 10.2.: Hva kan
skje med evne til 4 laere og med IQ som felge av intelligent undervisning i form av BU?
(ss. 502-515). Lenke: http://hdl.handle.net/10037/582

Kasusstudie 7: s:227
Kasusstudier av to unge med schizofrenidiagnose (Lill Karoliussen). Opprinnelig tittel:
Pedagogisk behandlingsopplegg for unge schizofrene. (I Nyborg, 1994b). Gjengitt med
tillatelse fra forfatter og fra INAP (Institutt for Anvendt Pedagogikk)

Kasusstudie 8: s:255
En kasusstudie med BU overfor ei jente pa 3. og 4. arstrinn, med en problematikk som
ble sammenlignet med non-verbale leerevansker. Se Hansen (2006) avhandling “Be-
greper til & begripe med”, kap. 7. Lenke: http://hdl.handle.net/10037/582

Kasusstudie 9: s:256
Rapport om et norsk-amerikanske samarbeid om systematisk begrepsundervisning, in-
kludert et amerikansk pilotprosjekt med BU i spesialundervisning pa en barneskole in
Seattle. Utdrag fra Hansen (2012) i “Proceedings of the US-Nordic International Conference
on Intellectual Disabilities”. (Brent A. Askvig & Jan Meyer, 2012, Eds.)

Vedlegg 1: S:264
Eksempel pa analytisk koding med et maloppsett samt et venn-diagram som viser et
oppsett for analytisk koding hvor en ved sammenligning finner frem til delvise likheter
(og forskjeller)

Vedlegg 2: $:266
Kortversjon av modellen for begrepsundervisning (BU-modellen) med sine tre faser og
to tillegg

Vedlegg 3: $:268
PSI-modellen benyttet som en analysemodell (her: en forenklet analyse) mht. hva som
svikter nar barn og unge ikke lerer tilfredsstillende og hvilke leereforutsetninger som
det bor arbeides med ut fra et tidlig og forebyggende perspektiv

Vedlegg 4: s:271
Oversikt over sansemater
Vedlegg 5: $:272

Henvisning til Strategi for begrepsundervisning og ferdighetsoppleering (BU) i
barnehagen og skole i Harstad - med kommentarer til begynneroppleeringen i lesing.
Strategisk del. Metodisk del. Gjeldende for barnehage og grunnskole i Harstad kom-
mune fra 2010. Ved Hansen & Aas. (2010). http://www.harstad.kommune.no/begreps-
undervisning-bu.177631.no.html

Vedlegg 6: $:273
Info om systematisk begrepsundervisning - BU-modellen. Dette vedlegget tas med fordi
det representerer en god start for presentasjon av BU-modellen og betydningen av
grunnleggende begreper. Gjengitt med tillatelse fra Pedverket.no

Vedlegg 7: $:277
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Noen mater & karakterisere BU-modellen pa
Vedlegg 8: 5:280
BU-modellen omtalt som en metode for innsamling av data og i lys av problematikk
som angér validitet og reliabilitet
Vedlegg 9: s:283
En artikkel om forebygging av matematikkvansker fra spesialpedagogikk nr. 3/2001.
“A oppdage og sette navn pa forskjeller og likheter” (Andreas Hansen). Gjengitt med
tillatelse fra Spesialpedagogikk
Vedlegg 10: $:293
Skjema for planlegging, evaluering og refleksjon samt resultatskjema. I tillegg ek-
sempler pa to utfylte resultatskjemaer
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