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FORORD

Det opprinnelige formålet med denne teksten var å gi prosjektskolene i prosjekt ”Entreprenørskap i skolen – utviklingsprosjekter med basis i marine ressurser”

noen retningslinjer for bruk av læringsmetoden Teaching Thinking. Jeg er prosjektkoordinator for nevnte prosjekt og har gjennom kurs og utvikling av Teaching Thinking baserte undervisningsopplegg forsøkt å stimulere prosjektskolene til å ta i bruk denne læringsmetoden. Teaching Thinking er ved sin forankring i et konstruktivistisk læringssyn og sitt fokus på kreativ problemløsning og metakognisjon etter min mening et egnet virkemiddel for utvikling av entreprenørielle holdninger og ferdigheter hos elever og lærere. Mye av fokuset for entreprenørskap i skolen har vært aktiviteter som helt eller delvis gjennomføres utenfor klasserommet, i elevbedrifter og i de foretak og organisasjoner som er tilknyttet skoler gjennom partnerskapsavtaler. Den daglige undervisningen i klasserommet har ikke i like sterk grad vært satt i fokus i sammenheng med utvikling av entreprenørielle holdninger og ferdigheter. Min oppfatning er imidlertid den at en realisering av intensjoner om entreprenørskap i skolen forutsetter en totalforståelse der det som skjer i de enkelte fag i klasserommet ikke må nedvurderes. Teaching Thinking er en læringsmetode som entydig er forankret i klasserommet og er en blant flere virkemidler for å gjøre klasserommet til en mer spennende, kreativ og entreprenøriell læringsarena. Det må samtidig presiseres at det er mulig å være opptatt av konstruktivistisk læringsteori, kreativ problemløsning og metakognisjon uten nødvendigvis å sette dette i sammenheng med entreprenørskap i skolen. Jeg ser dermed et poeng i å utvide målgruppen for dette notatet til andre enn de ovenfor nevnte prosjektskolene. 

Deler av teksten i dette notatet bygger på et notat jeg skrev i fjor. Notatet har tittelen:

”Teaching Thinking i lærerutdanningen: Noen erfaringer ved bruk av den didaktiske tilnærmingen Teaching Thinking i et IKT- og samlingsbasert studium”. Fjorårets notat var spesifikt relatert til studenter ved et IKT- og samlingsbasert studium og deres anvendelse av læringsmetoden. Årets notat baserer seg på et videre og mer omfattende kildegrunnlag der enkelte forhold omtalt i fjorårets tekst, er satt inn i ny kontekst.

Jeg vil takke dem som med kommentarer og innspill har bidratt til dette HBO-notatet.

Jeg ønsker spesielt å takke Hege Fjeld som har gitt meg tillatelse til å gjengi et (Teaching Thinking- basert) undervisningsopplegg hun har utarbeidet. Undervisningsopplegget finnes som vedlegg til hovedteksten. Vedlegget kan fungere som en konkretisering av en del av det som er beskrevet i hovedteksten. Hege Fjeld er student ved den desentraliserte lærerutdanningen (DALU) og undervisningsopplegget ble utarbeidet i studieåret 2002/2003.

(Undervisningsopplegget vil senere bli tilgjengelig på Lukket del. Erik Lund 24. mai 2004)
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INNLEDNING

I dette notatet ønsker jeg å gi leseren et innsyn i den didaktiske tilnærmingen Teaching Thinking (heretter omtalt som TT). Jeg ønsker å trekke inn egne og andres (fortrinnsvis egne studenters) erfaringer i å anvende denne didaktiske tilnærming og læringsmetode. Etter selv å ha anvendt metoden i ca. 2 år og observert 15-20 studentgrupper gjennomføre undervisningsopplegg med bakgrunn i denne læringsmetoden, sitter jeg igjen med noen erfaringer som jeg ønsker å formidle videre. 

Første gang jeg fikk innsyn i TT-basert undervisning, var under en samfunnsfagdidaktisk konferanse i Hamar høsten 2000.  David Leat og Peter Fisher, sentrale personer i utviklingen av metoden, deltok på konferansen. De informerte og ga gjennom gruppeoppgaver konkrete eksempler på hvordan undervisning med utgangspunkt i TT
 kunne tilrettelegges. Med utgangspunkt i egne erfaringer hadde jeg en noe avventende innstilling til didaktiske tilnærminger bygd opp omkring gruppearbeid. Det som imidlertid slo meg under gjennomføringen av de TT-baserte gruppeoppgavene under konferansen, var at nettopp slik bør gruppeoppgaver tilrettelegges. Gruppeoppgavene var på den ene siden meget strukturerte – de ga deltakerne en klar forståelse av hva som skulle gjøres, tidsbruk etc. På den andre siden var oppgavene utformet slik at de ga grunnlag for spennende og kreative gruppediskusjoner.  

Den ovenfor nevnte konferansen ga et innblikk i betydningen av form og regi for at gruppearbeid skal gi et reelt læringsutbytte. Samtidig er TT noe mer enn en fremgangsmåte for utvikling av gruppedynamikker som stimulerer læring. Den virkelige utfordringen i TT-baserte undervisningsopplegg er å synliggjøre den kunnskap som gruppearbeidet bidrar til, og anvende dette i den videre læring. Samtalen eller debrifingen som alltid følger gruppearbeidet, vil ofte dreie seg mindre om løsninger på gruppeoppgavene og mer om hvordan oppgavene ble løst. Hensikten med denne samtalen er at de som deltar i TT-basert gruppearbeid, reflekterer over hva de har lært og hvordan de har lært. 

TT – EN KONSTRUKTIVISTISK LÆRINGSMETODE

TT kan betegnes både som en elevaktiv læringsform, og som en problemorientert læringsform. TT har dermed en del til felles med for eksempel rollespill, storyline, prosjektarbeid og PBL. TT har også det til felles med ovennevnte at metoden i stor grad baserer seg på et konstruktivistisk læringssyn. Et konstruktivistisk læringssyn tar utgangspunkt i at læring er en aktiv prosess, der den som lærer selv bygger opp eller konstruerer sin egen kunnskap. Konstruktivisme er dermed motsatsen til læringssyn som tar utgangspunkt i at eleven er en mer eller mindre passiv mottaker av kunnskap. (Sjøberg 2001 s. 94). Med Lund kan vi si at ”et konstruktivistisk syn på læring innebærer at kunnskap ikke kan overføres fra en som kan, til en som ikke kan, som en ferdig pakke” (Lund 2003 s. 30). Et konstruktivistisk læringssyn tar utgagnspunkt i at læring ikke utelukkende handler om å konstruere ny kunnskap. Det handler i like stor grad om å rekonstruere tidligere kunnskap i forhold til ny. Eleven konstruerer sin kunnskap gjennom at den knyttes til det eleven kan og vet fra før. Ny kunnskap hektes på den kunnskap elevene allerede besitter. Kunnskapstilegnelse og kunnskapsanvendelse blir dermed deler av samme prosess. Læring skjer ved at det nye forstås med utgangspunkt i det kjente – de begreper en er fortrolig med, setter rammer for forståelsen. Kunnskaper, ferdigheter og holdninger utvikles i et samspill mellom gamle forestillinger og nye inntrykk - læringen relateres til egne iakttakelser og opplevelser. (Koritzinsky 2002). 

Hvordan kommer så et konstruktivistiske læringssyn konkret til uttrykk i den didaktiske tilnærmingen TT? TT-baserte gruppeoppgaver er utformet slik at deltakerne med nødvendighet må ”hente frem” og ta utgangspunkt i den kunnskap de allerede besitter. Den etablerte kunnskap som nøstes opp gjennom gruppediskusjonene, fungerer som et råstoff som må bearbeides for å nå frem til den kunnskap og innsikt som er nødvendig for å løse gruppeoppgavene. Oppgavestrukturen legger til rette for at elevene finner løsninger med utgangspunkt i det de allerede kan. Dette betinger også i noen grad at de må reflektere over hva de egentlig kan. Det oppgavesettet elever får tildelt ved TT-baserte gruppeoppgaver, gir rammer for hvordan oppgaven kan løses. Innenfor disse gitte rammene er det imidlertid elevene selv som bearbeider det utdelte oppgavematerialet og gjennom det utarbeider mulige løsningsforlag. Det er sjelden fasitsvar på TT-oppgaver. Gruppene velger ofte ulike fremgangsmåter for å besvare oppgavene, noe som ofte resulterer i ulike svar. Det er ikke uvanlig at en TT-oppgave gir grunnlag for 3-4 vidt forskjellige løsningsforslag der alle løsningene er like ”riktige”. Et annet forhold som tydeliggjør den betydning elevenes egen oppgavebearbeiding har i sammenheng med TT-oppgaver, er det forhold at elevene ofte kommer med løsningsforslag som læreren ikke har tenkt på. Jeg har selv fått en rekke ”aha- opplevelser” under gjennomføringen av TT-opplegg som en følge av gode og originale løsningsforslag, løsningsforslag som jeg ikke var forberedt på. TT skaper dermed en ramme der læreren lærer av elevene. Mye av det som står omtalt i de resterende sidene av notatet, vil ytterligere tydeliggjøre sammenhengen mellom TT og konstruktivisme.

TT OG LÆRINGSSTRATEGIER

TT er bygd opp omring 10-12 ulike læringsstrategier. Det store omfanget av strategier gir store muligheter for å variere undervisningen og utvikle ulike former for kompetanse hos elevene. En strategi som ”levende graf” gir for eksempel grunnlag for å trene opp elevenes forståelse av sammenhenger mellom årsak og virkning, mens strategien ”billedstafett” er et egnet utgangspunkt for å lære elever å tolke figurer, tabeller og kart, med andre ord visuell læring. Samtidig må det understrekes at strategiene er delvis overlappende i den forstand at hver strategi er egnet til å utvikle flere typer kompetanse, og en bestemt type kompetanse kan utvikles ved bruk av flere ulike TT-strategier. Mange av TT-strategiene er f.eks. godt egnet til å utvikle elevenes kreative evner. En strategi som ”Tabu” innebærer f.eks. at deltakerne får i oppgave å utforme utsagn som er forståelig for andre, samtidig som de ikke får anledning til å bruke ord de normalt ville brukt for å formulere disse utsagnene. Dette er et eksempel på en strategi som tvinger deltakerne til å tenke utradisjonelt, til å velge andre tilnærminger enn det de normalt ville velge for å gjøre seg forstått. Strategien ”En må ut” representerer en annen tilnærming til kreativ problemløsning. Sentralt i denne strategien er at elevene får oppgaver som tvinger dem til hele tiden å skifte perspektiv, og der endringer i perspektiv produserer nye løsninger på de oppgavene de er tildelt. ”En må ut” gir også trening i ulike former for begrepskombinasjoner, og et innsyn i at ulike kombinasjoner gir ulike innfallsvinkler til oppgaveløsning.  Et tredje eksempel på en TT-strategi som stimulerer kreativ problemløsning er ”Mysterier”. Her må elevene kombinere løsrevne fragmenter av informasjon og sette dem sammen til meningsfulle sammenhenger. Læreren legger ut spor og ledetråder mens elevene må nøste opp og skape sammenhengende løsningsforslag. Strategien gir elevene ledetråder men ingen svar og oppmuntrer dermed elevene til å leke med ”muligheter” og alternative virkelighetsoppfatninger, til kontinuerlig å skifte perspektiv. ”Mysterier” egner seg godt til å skape læringssituasjoner der elevene føler seg fortrolig med å gi seg i kast med noe ukjent – læringssituasjoner der eleven får trening i å ha øynene åpne for alternative løsningsmuligheter. Bruk av strategier som ”Tabu”, ”En må ut” og ”Mysterier” kan bidra til å gi elevene en mulighet til å bygge opp et repertoar av kreative fremgangsmåter for problemløsning. De representerer ikke en, men ulike innfallsvinkler til kreativ problemløsning.

Det er viktig å understreke at overdreven bruk av en bestemt TT-strategi i noen tilfeller vil kunne resultere i negative elevreaksjoner. Elever som reagerer med en positiv respons ved første gangs bruk av en TT-strategi, kan reagere med en lunken eller negativ holdning ved tredje og fjerde gangs bruk av samme strategi. En viktig årsak til at elever ofte i utgangspunktet reagerer positivt på TT, er at det oppleves som nytt, annerledes og spennende. Opplevelsen av overraskelsesmomentet ved en bestemt TT-strategi vil selvsagt avta ved gjentatt bruk av strategien. En positiv elevrespons ved gjentatt bruk av en bestemt strategi vil dermed være avhengig av at elevene opplever også andre kvaliteter ved TT-strategien enn at det er ”nytt, annerledes og spennende”, for eksempel det at det er en god måte å lære på. Nøkkelen for å gi elevene en opplevelse av at TT-strategien er en god måte å lære på ved gjentatt bruk av strategien, er trolig at læreren under debrifingen legger til rette for variasjon og nye innfallsvinkler i gjennomgangen av elevenes løsningsforslag. En annen måte å vedlikeholde interessen rundt en bestemt TT-strategi vil være å la elevene selv utforme undervisningsopplegg med utgangspunkt i en bestemt TT-strategi og etterpå prøve ut undervisningsopplegget i klassen. Når det er sagt, bør det også understrekes at med 10-12 ulike strategier til disposisjon, er det et poeng å skape variasjon ved å bruke flest mulig av dem, fremfor bare å basere seg på 2-3 strategier.
Alle TT-baserte undervisningsopplegg tar utgagnspunkt i en bestemt strategi blant de 10-12 strategiene som det kan velges mellom. Samtidig som hver strategi har sine helt bestemte kjennetegn, vil gjennomføringen av et undervisningsopplegg basert på TT, følge et mønster uavhengig av hvilken strategi som benyttes.  Et fellestrekk ved alle TT-strategier ”er at elevene skal ordne, sortere og klassifisere et materiale med et sentralt faglig innhold. Begreper læres ikke isolert, men begrepslæring og forståelse blir et resultat av arbeidet med å løse et faglig ”problem” og skjer dermed induktivt”. (Lund 2003, s. 91) Alle TT-strategier er egnede redskap til å stimulere begrepslæring hos elever.  Et annet fellestrekk ved alle TT-strategier er at de er bygd opp omkring tre faser. De tre fasene består av :

· En lærerstyrt forberedende fase: Læreren redegjør for bakgrunn og mål for undervisningsopplegget. Det gis informasjon om hvilken TT-strategi som benyttes og hva det innebærer å bruke nettopp denne strategien. Videre informeres det om tidsbruk og gruppesammensetning. 

· En fortrinnsvis elevstyrt gruppearbeidsfase: Klassen arbeider gruppevis med problemstillinger knyttet til en bestemt TT-strategi. 

· Debrifingsfasen: Klassen gjennomgår i felleskap en del sentrale momenter knyttet til det de har arbeidet med i gruppene. Læreren legger premissene for debrifingen. 

De to siste fasene blir beskrevet og kommentert i de påfølgende sidene. I forbindelse med den første fasen er det viktig å understreke betydningen av å være presis i den informasjonen som gis i forkant av gjennomføringen av et TT-basert undervisningsopplegg. TT representerer for mange elever en så vidt uvant arbeidsform at selv små uklarheter i den informasjonen som gis i forkant av gjennomføringen, kan resultere i forvirring. Det som er selvsagt for den som har laget TT-opplegget, er ikke nødvendigvis selvsagt for de som skal besvare oppgaven.

TT OG GRUPPEPROSESSER  

Jeg har fortrinnsvis brukt TT som et verktøy i ulike samfunnsfag. Selv om TT på ingen måte bør forbeholdes samfunnsfagundervisning, gjør det sterke elementet av læring i grupper denne metoden spesielt anvendelig i dette faget. Kortizinsky skriver følgende om den plass gruppearbeid har i samfunnsfag:

”I de fleste fag er gruppearbeid i hovedsak en pedagogisk arbeidsmåte. I samfunnskunnskap er det i tillegg en viktig faglig utfordring. Kunnskap om gruppedannelse og gruppeprosesser er en viktig del av kunnskapsstoffet i faget. Ved siden av å høre og lese om grupper, vil elevene gjennom egen deltakelse i gruppearbeid få en dypere forståelse for gruppedynamikk. De lærer av, og dermed også om, enighet og konflikt, fellesskap og selvhevdelse, demokratisk og autoritær ledelse” (Koritzinsky 2002, s. 163).

Bruk av TT-basert gruppearbeid i samfunnsfag bør både betraktes som et virkemiddel for faglig læring og som et virkemiddel for å gi elevene en konkret forståelse av at det samspill og de motsetninger som kommer til syne under arbeidet med en oppgave, kan gi innsyn i ulike samfunnsprosesser. Dette forutsetter imidlertid at læreren bevisst knytter elevenes erfaringer fra gruppearbeid til mer allmenne samfunnsspørsmål vedrørende for eksempel demokrati, makt, og interesse- og verdikonflikter.

Gruppearbeid i en TT-sammenheng bør fortrinnsvis betegnes som kollaborativt gruppearbeid. Dette i motsetning til kooperativt gruppearbeid. Kooperativt gruppearbeid innebærer en arbeidsdeling der hver person er ansvarlig for en mindre del av en større helhet. Kollaborativt gruppearbeid innebærer en ikke-arbeidsdeling, dvs. en gjensidig og koordinert prosess der gruppemedlemmene i fellesskap forsøker å løse en oppgave. Et vesentlig kjennetegn ved kollaborative gruppeprosesser er at elevene arbeider med oppgaver som vanskelig lar seg utføre som individuelt arbeid. Problemstillinger som utformes med bakgrunn i TT-strategier, er ofte slik at det er vanskelig å dele arbeidsoppgaver mellom gruppemedlemmene – det er sjelden hensiktsmessig å dele TT-oppgaver opp i del-oppgaver.  Dette forhindrer ikke at vi i enkelte TT-strategier også ser innslag av kooperativt gruppearbeid – dette innslaget vil imidlertid aldri være dominerende.

Hvorfor har gruppediskusjoner en så sentral plass innenfor TT?  Leat og Lin (2001) peker på at ensidig bruk av klassediskusjoner for å belyse et problemfelt, ofte resulterer i at læreren styrer meget, og at elevene bare kommer med korte svar eller kommentarer. Arbeid i mindre grupper gir ifølge Leat og Lin (2001) bedre forutsetninger for at elevene skal kunne spille en sentral rolle i plenums diskusjoner. For at gruppearbeidet skal fungere, er det nødvendig at elevene opptrer disiplinerte. Det er viktig at læreren lager klare rammer for gruppearbeidet, og at elevene gradvis vennes til de fremgangsmåtene som kjennetegner TT. Etter hvert som elevene blir fortrolige med arbeidsformen, vil de oppleve en større læringseffekt av gruppearbeidet, en læringseffekt der ”they learn to question, clarify, summarise and predict, and through discussion built around this framework they sort out many inidividual misunderstandings through joint construction of understanding” (Leat & Lin, 2001, s. 24).  Med henvisning til Bruer betoner Leat og Lin tre fortrinn ved gruppeabeid (sett i forhold til individuelt arbeid): “firstly it represents bringing greater cognitive resource to task, secondly it forces individuals to clarify their ideas and thirdly it provides a mechanism for allowing ideas to interact as group members spark thought in one another”(Leat og Lin 2001 s. 24).

Hvordan den enkelte lærer handterer gruppearbeidet, er av helt avgjørende betydning for at resultatet av gruppearbeidet skal bli vellykket. Leat og Lin (2001) understreker hvor viktig det er at læreren har et reflektert forhold til sitt samspill med elevene, både under gruppearbeidet og ved gjennomgangen etterpå. Lærerinngripen av typen ”hvordan går det med dere” kan ødelegge flyten i gruppediskusjonene og fungere som en distraksjon.  I stedet bør læreren lytte til hva elevene har å si og ta opp det man overhørte i gruppearbeidet ved gjennomgangen etterpå (debrifingen). Læreren gir bare hjelp der det er absolutt nødvendig, slik at elevene i størst mulig grad får en anledning til selv å utarbeide løsninger. Dersom en gruppe utvetydig ikke fungerer, kan det imidlertid være behov for at læreren griper inn og foretar de nødvendige grep. Det er viktig at læreren i forkant av gruppearbeidet setter sammen grupper slik at risikoen for ”problemgrupper” reduseres. Det er også viktig at læreren i forkant av gruppearbeidet har tydeliggjort for elevene at meningen med gruppearbeidet fortrinnsvis ikke er å komme frem til et riktig svar, men å utveksle synspunkter om ulike måter å angripe oppgaven på. Læreren må presisere betydningen av at elevene lytter til hverandres synspunkter og responderer på synspunktene på en saklig måte.  

Etter å ha observert en del studenter gjennomføre TT-opplegg i sin praksis har jeg bare unntaksvis sett eksempler på gruppearbeid som ikke fungerer.  Jeg har i liten grad observert det som Kortizinsky trekker frem som ulempene ved gruppearbeid ”at læreren risikerer å miste kontrollen, at det blir for mye rot og lite læring, at enkelte elever kan bli for dominerende, at andre elver blir passiviserte og/eller velger rolle som gratispassasjer” (Koritzinsky 2002 s. 163). Noe av årsaken til at gruppearbeid ofte synes å fungere godt innenfor en TT-ramme er nok kontrasten mellom på den ene siden TT-strategienes stringens og struktur og på den andre siden de muligheter som skapes for kreativ utfoldelse, eksperimentering og konkurranse. I en del elevevalueringer som jeg har lest, blir ord som ”spennende, nytt og annerledes” ofte  nevnt for å beskrive elevenes opplevelse av TT-oppleggene. Det kommer frem av disse evalueringene at mange opplever gruppearbeid i en TT-sammenheng som noe vesentlig forskjellig fra det de er vant til. Gruppearbeidet fungerer dermed som en positiv avveksling. 

DEBRIFING

I alle TT-opplegg etterfølges gruppediskusjoner av en debrifing. Leat og Lin beskriver debrifing som ”small groups or whole class discussion, undertaken after learning activities and designed to encourage pupils to explore and extend their learning (Leat &Lin 2001. s. 8)

Formålet med debrifingen er å skape en ramme der elevene reflekterer over hva de har lært, hva som bidro til at de lærte og hvorvidt det de har lært kan overføres til andre sammenhenger. Læreren stiller med utgangspunkt i gruppearbeidet spørsmål til elevene. Den videre fremdrift i debrifingen avhenger i stor grad av lærerens evne til der og da å respondere på elvenes utspill og kommentarer på lærerens spørsmål. Læreren bør unngå å gi debrifingen et for repetitivt preg, der formålet primært er å sjekke hva elevene har kommet frem til i gruppearbeidet. I stedet bør debrifingen  preges av varierte innfallsvinkler som gir elevene et grunnlag for å sette det de kom frem til i gruppediskusjonene, inn i nye sammenhenger.  Leat og Lin (2001) understreker at gode debrifinger henger nøye sammen med lærerens evne til å få frem hvordan de ulike kunnskapselementer som dukker opp under debrifingen, henger sammen, og at disse kunnskapselementer kan relateres til andre områder innenfor faget eller til andre fag. Leat og Lin oppsummerer formålet med debrifingen slik ”pupils…reflect on what and how they have learned and transfer their learning to new contexts” (Leat og Lin 2001, s. 7). 

Hva slags type spørsmål bør læreren stille under debrifingen? Læreren bør fortrinnsvis vektlegge det som Dysthe omtaler som autentiske spørsmål. Autentiske spørsmål kjennetegnes ved at læreren ikke sitter med svaret på spørsmålet.  Dette i motsetning til den mer tradisjonelle type spørsmålsstilling der læreren ikke spør for å få vite men for å finne ut hva eleven kan om et emne (Dysthe 2000, 57-58). Autentiske spørsmål vektlegger elevenes forståelse, tolkning og refleksjon. Autentiske spørsmål innebærer også at læreren tar innholdet i det eleven sier på alvor og anvender det i den videre undervisning. Ved å inkorporere elevsvar i neste spørsmål signaliser læreren til eleven at svaret er godt, relevant og av betydning for den videre undervisning (Dysthe 2000, 57-58). Læreren tydeliggjør kort og godt at elevsvaret er det som styrer den videre læreprosess. 

Autentiske spørsmål kan ses i sammenheng med  Vygotskys begrep ”den nærmeste utviklingssonen”. Utgangspunktet for dette begrepet er en teori om at elevene har to utviklingsnivåer. Sammenhengen mellom disse to nivåene er som følgende:

Det første, det aktuelle utviklingsnivået, viser det eleven kan klare innenfor et fagområde når eleven arbeider alene. Det andre, det potensielle utviklingsområdet, betegner det eleven har mulighet for å klare. Den nærmeste utviklingssonen er avstanden mellom det aktuelle nivået eleven befinner seg på, og det potensielle utviklingsnivået eleven kan nå i samarbeid med en voksen eller med dyktigere jevnaldringer. (Lund 2003, s. 33)

Den nærmeste utviklingssonen betegner ifølge Vygotsky avstanden mellom det nivået eleven er på, slik det kommer til uttrykk ved selvstendig problemløsning, og nivået på den utviklingen som kan finne sted gjennom veiledning/rettledning av en voksen eller i samarbeid med kunnskapsrike medelever (Vygotsky 1978, s.86). Følgen av å overlate eleven til seg selv kan være at læring og utvikling stopper opp eller forsinkes (Dysthe 2000, s. 55). Dyste peker også på at skolen i for stor grad er opptatt av å teste hva elevene kan, dvs. bestemme det utviklingsnivået de befinner seg på, i stedet for mulighetene til fremtidig læring (Dysthe 2000). Autentiske spørsmål vil derimot være et virkemiddel for at elever skal nå sitt potensielle utviklingsnivå. 

De spørsmål som stilles i sammenheng med TT - oppgaver påvirker den måten elevene utformer sine svar. I mange TT-oppgaver gir det liten mening å snakke om fasitsvar på oppgavene. Ofte kan en rekke ulike svar være like dekkende og like korrekte. Lund trekker frem at dette kan skape problemer i enkelte klasser. ”Mange elever vil i starten være usikre på grunn av riktig-svar-syndromet. Det krever en omstilling å godta at oppgaven ikke skal frem til et riktig svar, men at det er flere mulige svar, og at det er viktig å kunne begrunne svaret sitt best mulig” (Lund 2003 s.93). En del elever som er vant med fasitsvar, gir i noen tilfeller uttrykk for frustrasjon over at fasit ikke er tilstede.  Læreren bør være dette bevisst og på ulike måter forberede og tilvenne elevene til at flere svar på et spørsmål kan være like riktige. Det må samtidig understrekes at fasitsvar også kan forekomme i en TT-sammenheng. Bruk av TT-strategien ”Tabu” innebærer for eksempel i noen grad fasitsvar. 

Læreren som leder debrifingen må tenke nøye igjennom hvilken rolle vedkommende skal inngå i under debrifingen. I utgangspunktet kan vi tenke oss to hovedtyper læreradferd under debrifingen:

1. Stor grad av lærerstyring: Stor grad av interaksjon mellom lærer og enkeltelever/enkeltgrupper. Læreren er i stor grad mellomleddet for all type interaksjon i klassen.

2 Moderat grad av lærerstyring: Interaksjon mellom alle aktører i klasserommet, læreren fungerer som ordstyrer og diskusjonsdeltaker.

Hvilken type interaksjon med elevene som er hensiktsmessig under debrifingen, avhenger både av hvilken TT-strategi som er valgt og ikke minst elevforutsetningene. Dersom elevene er fortrolig med  TT og evner å opptre noenlunde disiplinerte, kan det tilrettelegges for at elevene i størst mulig grad får anledning til å kommentere hverandres innspill uten at læreren dirigerer for mye.
Teaching Thinking betegnes ofte som en metakognitiv tilnærming til læring. Dette tydeliggjøres i debrifingsfasen. Debrifingen skal bidra til å øke elevenes innsikt i hva slags kunnskap de besitter. I tillegg skal debrifingen bidra til å gi elevene økt innsikt i hvordan de anvender sin kunnskap for å løse ulike faglige problemer. Debrifingen skal dermed gi elevene innsikt i hva slags kunnskap de har og hvilke anvendelsesmuligheter som ligger i disse kunnskaper. Dette gjøres bla. ved å stille elever spørsmål som tvinger dem til å formulere i ord hva de har lært i timen, hvordan de kom frem til sine løsninger, på hvilken måte samspillet med de andre (de andre elevene i gruppen og/eller læreren) hadde betydning for læringsprosessen. Like viktig som de svar elevene gir under debrifingen, er hvordan de resonerer seg frem til sine svar og hvordan de argumenterer for sine svar. Kjernen i metakognisjon er i henhold til Lund at ”en tar et skritt tilbake og tenker over hvordan en tenker, og utnytter den innsikten en da kommer frem til i arbeidet med å løse problemet. Mens metakognisjon på ekspertnivå ofte foregår som en indre monolog, vil metakognitiv læring i klasserommet legge vekt på at elevene gjennom gruppe- og klassesamtale får øvelse i å sette ord på sine egne tenkeprosesser”. (Lund 2003, s. 25-26)

Debrifingen er normalt den mest krevende fase for en lærer under gjennomføringen av et TT-opplegg. Det som gjør debrifingen så krevende, er at den forutsetter en velutviklet evne til å respondere på elevenes utspill og kommentarer, og bygge den videre læringsprosess opp omring elevkommentarene. Lærerens evne til å justere kursen underveis blir satt på prøve under en debrifing. Lærerne opplever ofte at elevene har innfallsvinkler til oppgavene som de ikke var forberedt på. Lærerne blir da stilt ovenfor utfordringen å gripe tak i noe de selv i liten grad har reflektert over, og å gi en respons som bringer elevene et steg videre i sin læringsprosess. Etter i noen år å ha observert lærerstudenter gjennomføre TT-opplegg, er det gjennomgående at studentene sliter med få debrifingen til å fungere tilfredsstillende. Ofte får debrifingsfasen hos nevnte studenter et repetitivt preg, innfallsvinklene varieres ikke og innspillene som elevene kommer med, utnyttes ikke i tilstrekkelig grad i den videre læringsprosess. Personlig tror jeg manglende erfaring knyttet til det å opptre i et klasserom og manglende kunnskap om den klassen de underviser i, er viktige årsaker til disse mangler ved debrifingen. Leat og Lin (2001) understreker at gode debrifinger henger nøye sammen med lærerens evne til å få frem hvordan de ulike kunnskapselementer som underveis kommer frem under debrifingen henger sammen, og at denne kunnskapen kan relateres til andre fagområder. Alt dette forutsetter en mer kontekst- og erfaringsbasert kompetanse enn det som preger de foregående faser i gjennomføringen av et TT-opplegg.  Med Bourdieu (1990) kan vi si at debrifingen krever ”en følelse for spillet”. Denne ”følelse for spillet” er primært en evne til å trekke veksler på erfaringer og gjenkjenne likheter mellom disse erfaringene og nye situasjoner. Erfaringer gir grunnlag for en holistisk forståelse av hvordan hendelser i klasserommet bør gripes an.  Dette er kunnskap som etableres gjennom gjentatte førstehandserfaringer i klasserommet.. Denne fortroligheten med klasserommet som læringsarena utvikler evnen til å reagere relevant på situasjoner som oppstår under debrifingen, til å improvisere og ta de nødvendige avgjørelser der og da. Gode debrifinger krever dermed en kompetanse som ”sitter i ryggmargen”, i ”det rette handlaget”, i ”blikket” for hva som skal gjøres. 

AVSLUTNING

I det forgående har jeg presentert vesentlige kjennetegn ved TT som læringsmetode og relatert det til egne og egne studenters erfaringer i bruk av metoden. TT som læringsmetode kommer tydeligst til uttrykk i de læringsstrategier som alle TT-baserte undervisningsopplegg tar utgangspunkt i. Avslutningsvis kan det derfor være formålstjenlig å sammenfatte de vesentlige kjennetegn ved det undervisningsmateriale og de aktiviteter som TT-strategier baserer seg på. I henhold til Lund (2003) kan dette sammenfattes på følgende måte:

·   ”Materialet er lite i volum, ut fra prinsippet: lite å lese, mye å tenke
· Materialet gir sjelden ett korrekt svar, men ofte kvalitativt ulike svar

· Aktiviteten gir læreren et godt grunnlag for diagnostisk og formativ vurdering

· Aktiviteten oppmuntrer elevene til å bruke det de allerede kan.

· Oppgaven utføres i første del av timen som samarbeid i gruppe, hvor samtale, den muntlige aktiviteten, er hovedsaken.

· Læreren gir bare hjelp hvor det er absolutt nødvendig, slik at elevene får mulighet til å strekke seg.

· I klassesamtalen som følger gruppearbeidet, drøftes både løsninger og hvordan oppgaven ble utført” (Lund 2003, s. 93)
Lund presenterer ovenfor en kortversjon av hva alle lærere som tilrettelegger for TT-basert undervisning bør ta utgangspunkt i. Jeg ønsker samtidig å presisere at selv om TT består av strategier som gir relativt klare retningslinjer for hva læreren skal foreta seg, må den enkelte lærer gjennomføre en del tilpasninger ut fra den konkrete undervisningssituasjonen vedkommende står ovenfor. Hvordan læreren anvender de ulike TT-strategiene til å organisere klasseromsaktiviteter, vil bla. variere avhengig av om TT-opplegget er en introduksjon til et tema,  utdyping av et tema eller kontroll av om elevene behersker et tema. Organisasjonsformen vil også avhenge av om formålet er å skape motivasjon og interesse i en umotivert eller faglig svak klasse, eller å utvikle faglig sterke elevers evne til å kombinere kunnskapselementer. Den enkelte lærer må kort sagt ta en del valg når det gjelder den konkrete tilrettelegging og organisering av TT-baserte undervisningsopplegg.
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VEDLEGG: 
UNDERVISNINGSOPPLEGG BASERT PÅ TT

Utformet av Hege Fjeld

Innholdsfortegnelse

Didaktisk relasjonsmodell

Læreprosessen

Veileders kommentarer

   Forberedelser

Timens forløp

Arbeidsark

   Tabu

    En må ut

    Stikkord til samtale

Noen av elevenes løsningsforslag

    Noen av elevenes svar på Tabu

    Noen av elevenes forslag til svar og begrunnelser på En må ut

    Andre notater fra elevenes ark

Evaluering

    Gruppevis evaluering

    Noen av elevens svar på personlig evaluering

Didaktisk relasjonsmodell

	
	
	

	Dato:17.01

Klasse:10

Time: 4
	Student: Hege Fjeld


	Fag: Samfunnsfag

Emne: Bildemedier



	
	
	


	
Vurderinger:

Elevene skal få vurdere
 timen, både gruppevis og
enkeltvis, ut fra skjema jeg 
har laget

Jeg håper veileder kan  kommentere hva som fungerte og hva som ikke fungerte

Jeg må evaluere oppleggene
for å finne ut om de var i tråd
med intensjonen til TT, 
eventuelt be Odd Ståle om å se på det

Hvilken læringseffekt hadde denne timen ?
	
Læreforutsetninger:

Motivert, engasjert og godt fungerende klasse

Elevene kjenner disse tingene fra hverdagen

6 sterke og 3 svake

Innenfor 10. klasses

interessefelt

Hjemmelekse





	
Rammefaktorer:

Liten klasse – tiden kan utnyttes effektivt

Lite skriftlig – tidsmessig en fordel

Engasjert klasse – det går tid i diskusjoner

Kopimaskin og ark

Tavle

Lærer blir godtatt, respektert og får oppmerksomhet



	Læreprosessen:

Spent på om jeg klarer å lage et vellykket opplegg

Lærerrolle : instruere, veilede, forelese og lytte

Elevrolle : samarbeide, skrive, lytte og snakke

Lærervalgt gruppearbeid for å fordele sterke og svake

TT som oppvarmer Forelesning og samtale 

TT som oppsummering


	
Innhold:

TT-Tabu

Tenke og reflektere 

Forelese og diskutere

etter TT-Tabu for å sette stoffet i sammenheng

TT-En må ut

Få de omtalte begrepene på plass


	Mål:
Innblikk og forståelse av bildemedier

Måter å uttrykke seg på billedlig

Oppmerksomhet på bildemedias virkemidler

Kunnskap om bildemedier

Vurderende/kritisk blikk på bildemedier

Språkbevissthet





Læreprosessen

	Student:

Hege Fjeld
	Dato:

17.01.03
	Klasse: 10

Time:     4

Fag:       Samfunnsfag
	Emne:

Bildemedier


	Timens gang – hva:
	Organisering – hvordan:
	Begrunnelse  - hvorfor:

	Bildemedier :

Timen skal starte med et TT-opplegg som heter Tabu, som omhandler temaet.
Deretter skal vi samtale om de forskjellige bildemediene, som alle blir nevnt i Tabu .

Vi skal avslutte med et TT-opplegg som heter En må ut, som er knyttet til temaet.


	Timens gang : 

Jeg brukte Tabu som gruppearbeid, hvor tre grupper fikk utlevert to ord hver, eks. Fotografi, som de skulle beskrive gjennom maks. to setninger. Samtidig fikk de en liste over ord som de ikke hadde lov å bruke i disse setningene, eks. kamera, blits, zoom. Etter en tilmålt tid skal de andre gruppene, ut fra setningene til hverandre, finne ut hvilket ord det er snakk om – og for hvert ord gruppene finner frem til, får de som laget setningene et poeng.

Dette vil vi så samtale om, se på litt av historikken til de forskjellige mediene, og se på spesielle særegenheter, eks. kan fotografi lyve, sensur o.s.v. 

Vi skal avslutte med En må ut, hvor elevene gruppevis skal plukke ut et ord av en sammensatt mengde, fordi ordet ikke passer sammen med de andre. Det som er litt spennende her , er at her er det ikke fasit ! Her kan det være flere alternativer, eks. graffiti, kunst og tagging – hvem skal ut ? Her er det viktigste at svaret begrunnes, og er det en god nok begrunnelse så er det riktig….
	Ønsket læringseffekt : 

Starten på timen vil forhåpentligvis få elevene til å tenke over begrepsapparatet i forbindelse med temaet bildemedier, og å reflektere over hva et bildemedium egentlig er. 

Samtalen etterpå tar sikte på å gi bakgrunnsinformasjon, kontekst. Ved å bli klar over opprinnelse og vanlig bruk, vil man lettere forstå hvorfor, og til hva bildemedier blir brukt. 

Slutten på timen vil gi elevene trening i  å finne forskjeller og likheter ved de ulike mediene. Forhåpentligvis vil dette gjøre elevene i stand til å lettere identifisere og avgjøre hensiktsmessigheten ved å bruke bildemedier som virkemiddel.




	Utstyr/hjelpemidler på plass før timen:

Tabu – lappene med hovedord og tabuord, og ark til å skrive på

Samtale – ark med stikkord til meg selv, kritt og tavle
En må ut – ark med liste over ord, og tallkombinasjoner som gir tre og tre ordgrupper



	Forhold du spesielt vil bli veiledet/observert på:

Hvordan fungerte gruppene ?

Hvordan fungerte det tidsmessig ?

Hva tror du om læringseffekten ?




Veileders kommentar

Jeg anser timen som meget vellykket. Dette var en ny måte å ”angripe” problemet på, og det falt tydeligvis i god smak hos elevene. Stikkordet her er variasjon i undervisningen. Jeg vil særlig fremheve TT-En må ut. Her måtte elevene lære seg å resonere på en ny måte. Dette falt og i ekstra god smak bl. de elevene som ikke liker å skrive. Undervisningsopplegget gav meg ideer som jeg vil prøve ved senere anledninger.

Gruppene fungerte meget godt. Tidsmessig slo det meg at de kunne ha trengt noen flere minutter, men kanskje var det også en fordel da et stramt tidsskjema ikke gav rom for tøv og tull. Læringseffekten vil jeg ikke uttale meg så mye om etter å sett det kun gjennomført en gang. Jeg tror først og fremst den positive responsen hos elevene kommer av at her fikk de presentert noe nytt.

Forberedelser

Jeg startet forberedelsene til timen tre dager før den skulle gjennomføres. Først satt jeg meg inn i lærebokstoffet, som var elevenes lekse, så vurderte jeg hvilke TT-opplegg som ville fungere i denne sammenhengen. Valget falt på Tabu, som ”kick-off”, samtale og avslutte med En må ut, som oppsummering. Tabu var i grunnen ikke så vanskelig å sette sammen, men En må ut arbeidet jeg lengre med. Jeg var spent på om tidsperspektiver jeg hadde satt opp, ville holde. Elevene er svært engasjerte i samfunnsfag, så dette var en faktor jeg var nødt til å ta med i planleggingen.

Timens forløp 

Jeg startet timen med å dele klassen inn i grupper på tre og tre, det er ni elever i 10. klasse, så antallet gikk akkurat opp. Elevene brukte litt tid på å sette seg ned og roe seg i gruppene, samtidig som jeg gikk rundt til gruppene og gav dem hver sin konvolutt. Jeg ba elevene om å vente med å åpne konvolutten, til jeg hadde forklart hva de skulle gjøre med innholdet. 


Da alle hadde falt til ro, forklarte jeg prosedyren – 
I konvolutten ligger det to lapper, på hver av lappene står det et ord øverst, i uthevet skrift, og fem ord under, med vanlig skrift. Oppgaven deres er å forklare ordet som står øverst, med maks. to setninger,  UTEN å bruke noen av ordene som står under. Etter at dere har laget de ordforklarende setningene, skal de andre gruppene gjette hvilket ord dere vil frem til når dere leser setningene høyt. For hvert riktig ord de andre gruppene klarer å resonnere seg frem til, får dere et poeng. Dere har fem minutter på dere til å utføre denne oppgaven. 

Alle gruppene kastet seg over konvoluttene, og sukkene og stønnene da de leste ordene var ikke akkurat stille. Men engasjementet var det ingenting å si på, alle gruppene arbeidet målrettet og fokusert mot å løse oppgaven på best mulig måte. Jeg ba elevene om å legge fra seg blyanter og sitte helt stille når de var ferdige, og de som ble ferdige først satt og ventet utålmodig på at de andre skulle bli ferdige. Det var merkbart lite støy og uro mens vi ventet på at alle skulle gjøre seg ferdig. Alle gruppene ble ferdige før fristen, og jeg som trodde jeg hadde gjort det vanskelig !

Gjennomgangen av Tabu gikk veldig bra, alle gruppene klarte å gjette alle ordene ! Jeg syns dette var positivt, det gav elevene følelsen av å lykkes. 

Så samtalte vi om historien og begrepsapparatet knyttet omkring temaet bildemedier, og her skilte de seg ut, de som hadde lest leksene og de som ikke hadde lest leksene. Vi diskuterte hva man kan bruke fotografi til, og om fotografi kan lyve. Elevene var udelt enige om at fotografi kan lyve, men de fleste av dem tenkte da på manipulasjon, ikke bildevinkel og form. Dette gled naturlig over i å diskutere historien og hensikten med plakater, og da måtte det påpekes at det her var snakk om reklame/informasjonsplakater, ikke posters av popstjerner eller fotball-lag. 


Vi tok opp tagging og graffiti, og de fleste av elevene ble overrasket over å høre at dette var uttrykksformer som var i bruk allerede under andre verdenskrig. At disse bildemediene har en politisk opprinnelse, kom nok som et sjokk for de fleste, og vi diskuterte hensiktsmessigheten med disse mediene. Ingen diskusjon om bildemedier er fullendt uten et lite innblikk i fjernsyn og filmindustriens irrganger. Jeg valgte å ikke dvele så lenge ved dette temaet, jeg tok opp Hollywood kontra Bollywood, og sensur. Og her kunne det ha blitt riktig festlig ! Elevene klarte ikke helt å skille sensur og sladd, diskusjonen var på vei ut i det blå, men etter å ha oppklart forskjellene mellom disse begrepene, klarte vi å hente oss kjapt inn igjen. 

Så gjenstod En må ut, og jeg delte ut arkene. Jeg forklarte elevene hva de skulle gjøre –
I denne oppgaven skal dere, av tre ord, plukke ut det ordet dere blir enige om ikke hører sammen med de to andre. Det som er viktig med denne øvelsen er at det ikke er fasitsvar, det kan til og med være flere riktige svar, så husk å begrunne hvorfor akkurat det ordet dere velger bort ikke passer. Dere har 10 minutter på å løse oppgaven.

Elevene gikk til arbeidet uten å kaste bort et eneste sekund, diskusjonene gikk høylytt til tider, og motivasjonen var på topp. Alle ville klare det, alle arbeidet sammen mot et felles mål. I den ene gruppen ble det dårlig tid, men det kom av at de var så opptatt av hva de individuelt syntes var riktig og at de ikke ble helt enige. Men etter å ha minnet gruppen på tidsperspektivet, så tok de seg sammen og arbeidet frem et felles forslag – med alternativer ! 

Jeg hadde forberedt dette så grundig, at ingen av forslagene kom som overraskelser på meg, men jeg klarte å vise elevene andre alternativer de ikke hadde vurdert. Elevene var så engasjerte at de ikke ville avslutte timen da klokka ringte, og jeg trakk et lettelsens sukk ! 

Arbeidsark 


Tabu

Fotografi   

Bilde

Kamera

Blits

Skildreri

Zoom

Tegneserie

Avis

Bilde

Tekst

Hefter

Tegning

Plakat

Poster

Vegg

Reklame

Tavle

Budskap

Graffiti

Spraymaling

Tagging

Ungdom

Ulovlig

Uttrykksform

Film / video

Hollywood

Stjerner

Skuespillere

Lerret

Fremviser

Fjernsyn

Elektrisk apparat

Stue

Parabol

Kabel

Antenne

En må ut

(Lærerens ark, på elevenes ark står kun tallrekken.)

	1. Graffiti
	2. Hollywood

	3. Fotografi
	4. Kunst

	5. Tagging
	6. Film

	7. Plakat
	8. Tegning

	9. Sensur
	10. Kommunikasjon

	11. Formidle
	12. Avis

	13. Tegneserie
	14. Industri

	15. Komedie
	16. Politikk

	17. Bildemedier
	18. Utrykksform

	19. Grøsser
	20. Dokumentarfilm


a) 1
4
5

b) 7
3
8


c) 20
7
12

d) 10
11
18



e) 13
15
12

f) 14
6
2

g) 16
5
7

h) 3
8
4

i) 9
15
19

j) 6
3
2

k) 13
8
7

a) Graffiti Kunst Tagging

b) Plakat Fotografi Tegning

c) Dokumentarfilm Plakat Avis

d) Kommunikasjon Formidle Uttrykksform

e) Tegneserie Komedie Avis

f) Industri Film Hollywood

g) Politikk Tagging Plakat

h) Fotografi Tegning Kunst

i) Sensur Komedie Grøsser

j) Film Fotografi Hollywood

k) Tegneserie Tegning Plakat

Stikkord til samtale

Hva kan man bruke fotografi til ?

Kan fotografi lyve evt. hvordan ?

Hva er hensikten med plakater ? – gammel politisk uttrykksform

Graffiti – hva er meningen / er det kunst ?

Tjener graffiti sin hensikt ? – tagging er også en gammel politisk uttrykksform

Hollywood – Bollywood

Sensur 

Noen av elevenes løsningsforslag

Noen av elevenes svar på Tabu :

TV : 
medieboks med levende bilde

Tegneserie : 
papir med mange små ruter, inni dem er det figurer

Film :
Det blir vist på kino, oversatt fra latin betyr det : Jeg ser

Plakat :  
pryder mange ungdomsrom, stort stykke papir med bilde og skrift på

Noen av elevenes forslag til svar og begrunnelser på En må ut :

a) Graffiti Kunst Tagging > tagging, kunstform – tagging, e jæmt åver stykkt 

b) Plakat Fotografi Tegning > tegning, formidler – plakat, plakata e info ofte   

c) Dokumentarfilm Plakat Avis > plakat, info – dokumentarfilm, film e itje papir, levanes bilda

d) Kommunikasjon Formidle Uttrykksform > uttrykksform, måten 

e) Tegneserie Komedie Avis > komedie, blad, formidle – avis, er ikke underholdning  

f) Industri Film Hollywood > Hollywood, masseproduksjon 

g) Politikk Tagging Plakat > plakat, tagging begynte som politisk uttrykksform – plakat, artig 

h) Fotografi Tegning Kunst > fotografi, apparat – kunst, begrep som kan brukes om alt  

i) Sensur Komedie Grøsser > komedie, ikke sensurert 

j) Film Fotografi Hollywood > fotografi, film/Hollywood 

k) Tegneserie Tegning Plakat > plakat, seriehefte – plakat, plakat e plakat  

Andre notater fra elevenes ark :

Bildemedier : 
Noe vi ser, som prøver å forklare eller gi utrykke  u noe (et standpunkt)

Brunost – norvegia – jarlsberg

Vårs

- Industri – Hollywood - Bildemedier

- Dokumentar – Grøsser - Komedie

- Grøsser – Sensur - Politikk

Evaluering 

Gruppevis evaluering : 

Hvordan kom dere fram til forklaringen/svarene deres?

Gruppe 1 : Vi diskuterte og resonnerte oss frem til forklaringene og svarene våre

Gruppe 2 : Vi diskuterte oss imellom og kom med utspill

Gruppe 3 : Vi kom med egne innspill og diskuterte oss fram til et felles svar. Vi var veldig enige første gangen, men da vi var ferdige og gikk over på nytt så vi flere muligheter som også var riktige.

Hvilke vanskeligheter støtte dere på?

Gruppe 1 : Vi fikk for dårlig tid


Gruppe 2 : Uenighet og lite tid. Arbeidsfordelingen burde vert annerledes

Gruppe 3 : Av og til var det litt vanskelig og finne forklaring på hvorfor vi valgte akkurat det ordet ut. –vi prøvde å få korte og enkle setninger.

Hvorfor var det vanskelig?

Gruppe 1 : Vi diskuterte for mye og fikk ikke svart på alle spørsmåla. Og kverulering

Gruppe 2 : Dårlig tid og litt staheit

Gruppe 3 : -

Hva syns dere var det viktigste dere lærte?

Gruppe 1 : Vi lærte å forklare ting på enkel måte.

Gruppe 2 : Arbeide under stress. Arbeide positivt med hverandre. Vi lærte å arbeide på en annen måte enn det vanlige (positivt)

Gruppe 3 : - Jobbe under press. – Vi lærte å samarbeide på en litt annen måte. – Vi lærte stoffet mye bedre enn hvis en lærer hadde stått og sagt det samme på tavla. Nå måtte vi liksom tenke sjøl (for mange en helt ny opplevelse ( ) 

Noen av elevenes svar på personlig evaluering 

1. Hva lærte du i denne timen ?
Mer om stoffet – samarbeide – jobbe under press – lærer mer i diskusjoner – ikke noe konkret, men det var bra for å variere undervisningen – lærte å tenke på en litt annen måte enn før, samarbeide kunne vi fra før ? – følte at jeg kunne stoffet bedre etterpå – æ har lært å forklare ting i denne timen

2. Hvordan hjalp denne timen deg til å lære å tenke? Prøv å gi noen eksempler.
Jeg måtte tenke nøye på stoffet, men likevel måtte vi tenke raskt – å finne andre ord for å forklare – sammenligne – å bruke andre begrep – en annen hjerneaktivitet – den hjalp meg – du måtte tenke over det du hadde lest og hørt fra før – VET IKKE HELT; Æ kunne tenke fra før av, så æ vet ikke helt

3. Hvilken del av timen synes du var mest nyttig og hvorfor ?
Tabu var genialt, for å forstå ordene – der vi sku ta ut et ord som ikke passet, fordi jeg lærte noe av det – tabu, lærte det mer – en må ut, diskutere, begrunne – når vi gikk gjennom en må ut, da fikk vi høre flere begrunnelser som var like riktige som det vi hadde kommet frem til – æ syns den første delen var mest nyttig, pga. den delen av timen lærte æ mer å arbeide gruppevis og diskutere, og man lærer mer når man diskuterer en å sitte og se når læreren prøver å få i oss tørre stoff. Æ ble lei av å sitte i ro

4. Andre kommentarer :
Tenke på en annen måte, ta hensyn til andres meninger, lytte – gruppearbeid, andre arbeidsmåter – Jeg syns det var en morsom, men likevel en nyttig time. Lærte en god del – morsom time. Det var gøy å prøve noe nytt – Det var positivt at vi fikk sitte i grupper å diskutere og gjøre oppgaver sammen i stedet for å sitte alene på plassen å se når læreren underviser. enklere sagt. alt var positivt







� Det må her nevnes at det i noen grad eksisterer flere begreper som betegner det som jeg omtaler som Teaching Thinking (TT). Leat og Fisher referer ofte til Teaching Skills. Erik Lund , prosjektlederen bak prosjektet TT-Nor (Teaching Thinking Norway), benytter i sin siste bok (se litteraturliste) ikke begrepet Teaching Thinking. I boken bruker han mye plass på å beskrive ulike læringsstrategier. Det han omtaler som læringsstrategier, er i praksis det samme som jeg omtaler som TT-strategier i denne teksten.  En del vil kanskje mene at et begrep som Teaching Thinking ikke gir så mange holdepunkter i en norsk skolevirkelighet, og at det er et poeng å utvikle et eget norsk vokabular knyttet til denne læringsmetoden. Dette er imidlertid en oppgave som faller utenfor denne tekstens formål.  For å unngå unødvendig forvirring har jeg i denne teksten konsekvent valgt å bruke begrepet Teaching Thinking (eller for å være helt korrekt forkortelsen TT). 
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