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Sammendrag

Denne studien har undersgkt hvordan faglerere i barneskolen erfarer klasseledelse.
Bakgrunnen for dette er at det finnes lite forskning om faglaerere, samt antydninger om en

sterkere fagspesialisering i barneskolen.

Fagmiljget tar til orde for en kollektiv tilnzrming til klasseledelse, tuftet pa en skolekultur
med felles normer og verdier. | dette er skoleledelse og samarbeid sentralt. Studien har sgkt

innsikt i hvordan faglerere erfarer samarbeid.

Ut ifra det grunnlaget ble falgene problemstilling formulert: Hvordan erfarer faglerere i

barneskolen klasseledelse? Videre var siktemalet a knytte disse erfaringene til faglererrollen.

| studien ble det benyttet kvalitative forskningsintervjuer for & innhente empiri. Utvalget

bestod av fem faglaerere med ulik erfaring fra forskjellige barneskoler.

Resultatene viser at det som faglarer kan veare krevende a bli kjent med alle elevene. Blant
annet er det utfordrende & laere navn nar fagleereren underviser i mange klasser.
Funn fra studien peker ogsa pa at samarbeid er komplekst for faglaerere, noe som gir grunnlag

for & drafte i hvor stor grad det er bevissthet rundt faglarerrollen i barneskolen.
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1 Innledning

Barneskolen har ikke like stor tradisjon for fagleerersystem som ungdomsskolen (Ogden,
1998). Men, det finnes faglearere i barneskolen ogsa. Denne rollen i forbindelse med
klasseledelse er det sentrale temaet denne studien gnsker a belyse. Innledningsvis redegjares
det for:

-bakgrunn for valg av tema

-studiens formal

-problemstilling og forskningssparsmal
-oppgavens struktur

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Mange laerere underviser i flere klasser og pa flere trinn (Skaalvik & Skaalvik, 2013) og
inngar i mange relasjoner, bade med barn s& vel som med voksne. Christensen (2013) skriver
at lerere som tilbringer lite tid sammen med en klasse kan oppleve vansker med & etablere en
felles kultur. Videre vil klassen utvikle ulike subkulturer knyttet til hvilken leerer de har
(Fuglestad, 1993).

Hvordan det er & vaere klasseleder i flere klasser og a skulle bli kjent med mange elever er det
lite forskningsbasert kunnskap rundt. Nar forskning og litteratur fremhever betydningen av en
kollektiv tilneerming til klasseledelse (Bergkastet, Dahl & Hansen, 2009; Furunes & Ertesvag,
2015; Midhassel, 2011) eksisterer det ogsa lite forskningsbasert kunnskap som sier noe om
hvordan fagleerere i barneskolen erfarer & samarbeide med flere trinn og ta del i kollektivt
arbeid. Nar videre god klasseledelse er svart betydningsfull for elevenes leringsutbytte
(Marzano, Marzano & Pickering, 2003), grunngir det ogsa valget av denne tematikken.

Foruten relevans for samtiden, utgjgr ogsa nye skolepolitiske faringer og fremtidens skole

bakgrunnen for studien.

1.1.1 Fraallmennlerer til lzerere med dypere faglig forankring

| rapporten «Om laererrollen» (Dahl et al., 2016) beskriver en ekspertgruppe en leererrolle i

stadig utvikling, formet av politiske stramninger og en profesjonalisering av yrket.



Leereridealet beskrives som et skifte fra allmennlereren, med en bred kunnskapskompetanse,
til idealleereren med dypere faglig forankring og spesialisering. Innfgring av femarig master i
leererutdanningen, utdanning av leererspesialister, etterutdanning av leerere samt nye
kompetansekrav er noen av de senere fgringene fra politisk hold (Kunnskapsdepartementet,
2014).

Lererrollen, med dypere faglig forankring, ma ogsa ses i sammenheng med fagfornyelsen. |
fornyelsen av kunnskapsleftet, «Fag — fordypning — forstaelse» (Kunnskapsdepartementet,
2016) redegjar og begrunner kunnskapsdepartementet for utvikling av nye lereplaner. Det
pekes pa utfordringer i grunnoppleaeringen, der mange elever ikke har stort nok faglig utbytte,
og slas fast at Norge skal ha hgye ambisjoner som kunnskapsnasjon. Dette for & veare
konkurransedyktige i et stadig mer teknologisk og kunnskapsbasert samfunn. Malet er a ruste
elevene for et kunnskapsintensivt arbeidsliv med hgy teknologisk utvikling. Da er det et

behov for gode fagkunnskaper, og her er laererens faglige kompetanse sentral.

En annen ambisjon er a lgfte de praktisk-estetiske fagene. Det presiseres at leerere ma ha
spesiell kompetanse for & undervise i disse fagene. Videre uttrykkes det som et mal og et godt
prinsipp at leererne har fordypning i fag de underviser i. Departementet skal ogsa vurdere a

innfgre kompetansekrav for nye lerere for flere fag i grunnskolen, enn det er i dag.

| en rapport av Perlic (2019) gjort for Statistisk Sentralbyra, viser kompetanseprofilen i

grunnskolen at skolen har en vei a ga:

Figur 2.4 Andel l®rere med 60 studlepoeng eller mer, etter undervisningsfag

Fremmedsprak II———
Marsk I
Matematikk I
Engelsk I
Samfunnsfag I
Kroppsaeving I
Maturfag I
Kunst og handverk I
Musikk I
KRLE I
Mat og helse NG
o 10 20 30 40 50 G0 Ta

Prosant

Kilde: Statistiah sentralbyed.

(Perlic, 2019, s. 15)



Som ledd for & na disse malene er Laererlgftet, med flere strategier innfart
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Masterutdanning, nye kompetansekrav og leererspesialister
er del av dette. Videre er den nasjonale satsningen Kompetanse for kvalitet med
etterutdanning av leerere og skoleledere inkludert (Kunnskapsdepartementet, 2015). Norsk,
matematikk, engelsk, norsk tegnsprak og samisk er prioriterte fag. Men, satsningen skal ogsa

bidra til & styrke kompetansen i alle skolefag, med mal om bedre leeringsutbytte for elevene.

Med et helhetlig blikk pa disse satsningene er det grunnlag for a hevde at det anes en
tilnserming til fagleerersystem i barneskolen. Det antas da at dette vil kunne ha innvirkning pa
leerer-elev relasjoner, som er tett knyttet til klasselederrollen (Nordahl, 2010; Walker, 2009).
Pa bakgrunn av dette sgkes det innsikt i hvordan fagleerere i barneskolen erfarer klasseledelse,
da det kan veere viktig kunnskap i fremtidens skole.

1.2 Studiens formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet med denne studien er & danne et kunnskapsgrunnlag om hvordan faglerere i
barneskolen erfarer klasseledelse. Dette fordi det er relevant i den videre utviklingen av
skolen, samtidig som det er med pa a belyse et aktuelt tema i samtiden. Mange laerere
underviser pa flere trinn og i mange klasserom. Hvordan faglaerere erfarer klasseledelse er da
aktuelt & vite noe om, uavhengig en tydeligere fagspesialisering i barneskolen. Fglgende
problemstilling og forskningsspgrsmal ble formulert:

Problemstilling:
Hvordan erfarer fagleerere i barneskolen klasseledelse?

Hvordan er dette knyttet til fagleererrollen?

Forskningsspgrsmal:
e Hvaer en faglaerer?
« Huvilke aspekter ved faglarerrollen kan ha implikasjoner pa klasseledelse?
« Hvordan erfarer faglarere a uteve klasseledelse i mange klasser?
o Hvordan opplever og erfarer faglerere relasjonen til elevene?
« Hvordan erfarer faglerere felles forstaelse for klasseledelse?

« Hvordan erfarer fagleerere samarbeid pa flere trinn?



13 Oppgavens struktur

Teksten er delt inn i de seks hoveddeler. Innledningsvis ble det redegjort for bakgrunnen for
studien, studiens formal og problemstilling.

| det teoretiske kapittelet redegjares det for relevant teori og hvordan det er knyttet til studiens

problemstilling.

| metodekapittelet blir forskningsdesign begrunnet og redegjort for. Dette innebaerer ogsa a

vise til forskningsetiske refleksjoner og valg.

Resultatdel og draftingsdel presenteres hver for seg. Dette fordi en bred problemstilling
gjorde det hensiktsmessig & ha en slik oppdeling. Avslutningen bestar av forslag til videre

relevant forskning og en konklusjon.

2. Teori

Herunder fremlegges det teoretiske rammeverket for studien.

Den farste delen omhandler begrepet fagleerer og tidligere forskning som kan knyttes til
fagleerere.

Deretter redegjeres det for autoritativ klasseledelse ved & henvise til Baumrind (1991)
Nordahl (2010) og Walker (2009). Dette perspektivet muliggjer & bade belyse og drafte
relasjoner og kontroll/autoritet, og anses da som et gunstig perspektiv for & studere
klasseledelse i denne studien.

Elevkultur (Fuglestad, 1993) og klassen som sosialt system (Roland, 2000) falger deretter. En
klasse vil ha et unikt samspillsmgnster med den leereren de har, og teorien kan veere med pa a

belyse faglereres erfaringer som leder i mange klasser.

Den siste delen av teorikapittelet omhandler samarbeid. Dette fordi det antas at fagleerere
inngar i flere samarbeidskonstellasjoner som videre tenkes & kunne ha implikasjoner for en
kollektiv tilngerming til klasseledelse. Hargreaves (1996) og Hargreaves og Fullan (2014)

anses som relevant teori for a belyse dette.
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2.1 Fagleerer

2.1.1 Timelerer eller faglerer?

| utformingen av studien ble det tidlig stilt sparsmal til hvilken laererstatus som brukes nar
leereren ikke er kontaktlerer. Det har veert usikkerhet knyttet til hvilket begrep som skulle

brukes, som begrunnes nedenfor.

Timelerer og faglerer brukes vekselvis, bade i det daglige muntlige spraket sa vel som i
rapporter og dokumenter av mer formell karakter. Bade timeleerer og fagleerer blir brukt i
stillingsannonser nar skoler utlyser ledige stillinger. Ved ett registrert tilfelle ble begge
begrepene brukt. | oversikten over ansatte pa skolers nettsider kan det i tillegg ses at

begrepene faglearer, timelarer og laerer brukes nar lereren ikke er kontaktlerer.

| en undersgkelse gjort av Skaalvik og Skaalvik (2013) ble utvalget blant annet beskrevet etter
hvor mange trinn lzererne arbeidet pa. Ordet timelaerer brukes en gang i denne rapporten:
”Seerlig unge laerere med liten praksiserfaring gruer seg til undervisning i klasser hvor de
fungerer som timelaerer” (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 32). Hva som menes med a fungere

som timelerer blir ikke spesifisert.

| en annen rapport som studerte elevatferd og leeringsmilje (Ogden, 1998) brukes
formuleringen time/faglerer og time -eller fagleerer flere ganger: «Pa barnetrinnet var 73 %
klassestyrere og 55 % fag eller timelarere» (Ogden, 1998, s. 24). Faglarere i denne studien

var leerere med fagleererutdanning. Hva en timelerer er blir ikke spesifisert.

Sekes det etter timelaerer pa internett knyttes begrepet til leerere uten fast ansettelse: «larer
som ikke er (fast) ansatt i full stilling, men underviser et visst antall timer» («Timelarer»,

u.a).

Det finnes ogsa flere veier til leerergjerningen. Dette er formulert i forskrift til
oppleringsloven kapittel 14, hvor krav til kompetanse ved tilsetting av laerere er spesifisert
(Forskrift til oppleringsloven, 2006, § 14-2). Med ulike krav til kompetanse innen fagomradet
en skal undervise i, kan en kvalifisere seg for a bli ansatt i barneskolen gjennom:
grunnskolelarerutdanning, faglererutdanning, yrkesfaglererutdanning, universitets eller
hgyskoleutdanning, farskole eller barnehageleererutdanning og trearig leererutdannelse for
tospraklige larere. Slik kan ogsa bruk av begrepet faglaerer peke mot en laerer som har

fagleaererutdanning.
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| denne studien brukes begrepet faglaerer, men det vil romme mer enn lzerere med
fagleererutdanning. Her forstas faglaerer som en laerer uten kontaktlereransvar, og som er
kompetent til & undervise i de fagene han eller hun underviser i. Denne kompetansen kan

enten veere erfaringsbasert, formell eller en kombinasjon.

Begrepet ekskluderer da leerere som matte undervise i fag de er usikre i, noe som skjer i
skolen. A bruke begrepet faglarer knyttet til eksempelvis en kunst- og hdndverks larer, uten
formell kompetanse, som kanskje ogsa er usikker i sin undervisning, og i verste fall ikke
engang gnsker a undervise i faget, vil vaere direkte misvisende. Skaalvik & Skaalvik (2013)
antar at det er krevende & undervise i mange fag uten utdannelse. Dette knyttes til svake
systematiske tendenser pa lavere trivsel, engasjement, tilhgrighet, negativ affekt, utmattelse
0g psykosomatiske plager.

At dette skjer i skolen er i og for seg problematisk. I relasjon til bakgrunnen for denne studien
er leererens kompetanse sentral. Den «usikre» leereren er derfor ikke et fokus i denne

undersgkelsen og begrepet faglarer innebeerer at leereren er faglig trygg.

2.1.2 Tidligere forskning pa faglaerere

Studier om fagleerere og klasseledelse lite fremtredende i forskning. Det kan imidlertid ut ifra
studier som knytter faglerersystem til sine funn gjgres noen antakelser om hvilke utfordringer

faglerere i barneskolen matte state pa i sin klasseledelse.

2.1.2.1 Relasjoner og organisering av opplaeringen

Forskning har vist at det i overgang fra barneskole til ungdomsskole er en dalende
skolemotivasjon hos unge. Blant annet i den tidligere nevnte studien av Ogden (1998), som
fant at leererne vurderte motivasjonsproblemer som det mest alvorlige blant elevene, og at
dette seerlig kom til uttrykk pa ungdomstrinnet. Innadvendte og atferdshemmende
leringsproblemer ble ogsa sterkere uttalt pa ungdomstrinnet. Ogden (1998) trekker i den
forbindelse linjer til Eccles et. al (1993) som har studert endringer som skjer i leeringsmiljget

nar barneskoleelever gar over til ungdomstrinn, og hvordan det har effekt pa skolemotivasjon.
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En synkende skolemotivasjon ses blant annet i sammenheng med sterkere fagleaerersystem og

mindre personlige leerer-elev relasjoner.

Analyser av elevundersgkelsene fra 2018 (Wendelborg, Rege, Buland & Hygen, 2019) og 2017
(Wendelborg, Rge & Buland, 2018) viser at skolemotivasjonen synker gradvis fra 5. til 10.
trinn. Videre synker ogsa elevenes opplevelese av lererstgtte gradvis fra 5. til 10. trinn. I en
kommentar til Aftenposten (Mellingseter, 2018) sier professor Einar M. Skaalvik at det ikke
er sa lett & si hva som er arsaken til dette, men at faglaerersystemet kan veaere et bidrag. Han
papeker at: «Det er en delikat balansegang mellom larere som har spisskompetanse i faget og

leerere som har elever i mange nok timer til & bli kjent med dem.».

Drugli (2012) peker ogsa pa en bedre relasjonskvalitet mellom yngre elever og deres leerere.
Dette ses blant annet i sammenheng med at elever i barneskolen har farre lerere, og at det pa
ungdomsskole er flere faglerere og ikke i like stor grad fokus pa sosiale prosesser og
relasjonsetablering. Vaaland og Ertesvag (2013) fant at ungdomsskolelearere gjennomsnittelig
rapporterte mindre kontroll enn barneskolelzre. De skriver at en forklaring pa dette kan vere
at det tradisjonelt er mindre fokus pa a styrke leerer-elevrelasjoner pa ungdsomsskolen.

Furunes og Ertesvag (2015) knytter ogsa flere faglaerere pa ungdomskolen til hvorfor

ungdomsskoleelever rapporterte lavere grad av akademisk stgtte, emosjonell statte og tilsyn.

Videre fant Riley (2009) at barneskolelarere var tryggere i sine relasjoner til elevene enn
ungdomsskolelerere, og at en mulig forklaring pa dette var at barneskolelarere tilbringer mer

tid med elevene sine.

| Skaalvik og Skaalvik (2012) ble trinnmodellen sett pa som en utfordring. En slik modell vil
ofte i praksis bety at leererne underviser i noen fa fag pa hele trinnet, og at elevene har flere
leerere a forholde seg til. Dette sier Skaalvik og Skaalvik (2012) er et dilemma og videre at en

ma veere:

seerlig oppmerksomme pa de fglgene det kan fa for relasjonen mellom larer og elev
nar trinnmodellen brukes slik at leererne underviser flere elevgrupper i de samme
fagene. Denne organiseringen kan fare til at den enkelte leerer har hver elev i relativt fa
timer i uka, og til at elevene ma forholde seg til flere leerere. En slik organisering av

undervisningen gjar det mer krevende a bygge opp gode og trygge relasjoner mellom
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lerer og elev. Men samtidig medferer denne organiseringen at laerere i starst mulig

grad underviser i fag som de har god kompetanse i. (s. 88)

Det eksisterer noe forskning pa faglaerersystem og klasselerersystem i den amerikanske
skolen, og de samme tendensene til spesialisering i barneskolen kan ogsa skimtes her (Hill &
Jones, 2018). Det sentrale i denne diskusjonen er hvorvidt det faglige gar pa bekostning av det

relasjonelle, og hvilke kostnader det har med tanke pa leringsutbytte.

Studier indikerer at & la elever og lzrere blir godt kjent med hverandre har positiv effekt pa
leeringsutbytte (Hill & Jones, 2018; Cistone & Shneyderman, 2004). Spesialiserte laerere som
underviser flere elever knyttes ogsa til lavere faglige resultater, gkte adferdsproblemer og gkt
fraveer (Fryer, 2018).

Oppsummert forteller disse studiene at det ikke er urimelig a anta at faglarere kan ha
utfordringer med & skape en god lzrer-elev relasjon til alle elevene. Mindre tid med elevene
vil ha innvirkning pa det relasjonelle, noe flere av henvisningene ovenfor er samstemte i. Nar
gode laerer-elev relasjoner er sentralt i god klasseledelse (Nordahl, 2010; Walker, 2009) er
dette et viktig felt & utforske, med tanke pa faglerere.

2.1.2.2 Elevatferd og leeringsmiljg

| Ogden (1998) sin studie som omhandlet elevatferd og leeringsmiljg deltok 3661 lzerere. Her
hadde 3 % av klassene bare en larer, 71 % av klassene hadde mellom to og fem laerere og 22

% av klassene hadde seks eller flere lerere. Sistnevnte var mest utbredt pa ungdomstrinnet.

Ogden (1998) fant at antall klasser leererne underviste i og hvor mange timer de underviste i
klassen ikke var en betydningsfull variabel i lzerenes oppfatning av atferdsproblemer i
klasserommet. Det var imidlertid svake tendenser til at leerere med klassestyrerfunksjon

rapportere mindre utagerende adferd enn fag- og timelarere.

2.1.2.3 Lereres erfaringer

Skaalvik og Skaalvik (2013) gjengir i rapporten “Larerrollen sett fra leererens stasted”

forskning der sgkelyset ble rettet mot leerernes opplevelse av arbeidet i skolen. Av 2569
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lerere dokumenterte 27 % av lererne at de underviste pa to trinn, 16% pa tre trinn og 9% pa
fire eller flere trinn. Studien fant svake tendenser pa lavere trivsel, tilhgrighet og
mestringsforventninger desto flere trinn leererne underviste pa. Det ble videre ikke funnet
noen sammenheng mellom antall trinn og utmattelse, psykosomatiske plager eller negativ
affekt.

Det draftes hvorvidt leerere opplever en gkt arbeidsbelastning jo flere trinn de underviser pa.
A undervise pé flere trinn betyr at en har flere elever & forholde seg til, som kan vare
krevende. Men det kan ogsa bety at en underviser i de samme fagene pa ulike trinn, som pa
den annen side kan veere arbeidsbesparende. Skaalvik og Skaalvik (2013) oppsummerer og

skriver:

(...) antall trinn leererne underviser pa ikke ser ut til a veere noen stor ekstra belastning.
Denne konklusjonen er likevel noe usikker. Det skyldes at det er laerere pa sma skoler
som underviser pa flest trinn, og at disse laererne trolig har feerre elever i gruppene

eller klassene enn larere pa starre skoler. (s. 66)

Skaalvik og Skaalvik (2013) rader skolene a tilstrebe at leerere underviser i fag de er skolerte

i. Dette vil imidlertid bety at leerere vil undervise i mange klasser, pa flere trinn og har elevene
i fa timer, noe som vil ga pa bekostning av lerer-elev relasjoner. En annen tilrading er da at
skolene ma vere bevisst denne balansegangen. Larere ma fortrinnsvis undervise i fag de har
kompetanse i, men de ma ogsa undervise sapass mange timer i klassen at de far mulighet til &

bli kjent med elevene.

Med politiske malsettinger om hgyt kunnskapsniva hos larere, kan det veere utfordrende for

skolene a finne en slik balansegang,

2.2 Klasseledelse

| denne studien forstas klasseledelse som det & skape gode leeringsmiljger som bidrar til faglig
og sosial-emosjonell leering (Evertson & Weinstein, 2006). En faglaerer som underviser i
mange klasser vil matte forholde seg til mange leeringsmiljger. Med fa interaksjoner i klassen
og mange kontaktlarere a samarbeide med angaende leringsmiljger, tenkes det at
klasseledelse kan veere krevende og komplekst for en faglaerer.
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Hva som kjennetegner god klasseledelse har historisk sett endret seg. Femti ar tilbake i tid ble
ytre kontroll og disiplineringsstrategier ansett som god praksis (Ogden, 2012). | dag er fokuset
derimot rettet mot & skape gode relasjonelle fellesskap, og gode og positive relasjoner mellom
leerere og elever vektlegges i de fleste tilnserminger til klasseledelse (Ogden, 2012). Ulike
tilnserminger til klasseledelse kan forstas gjennom dimensjonene varme og kontroll, der en
hensiktsmessig kombinasjon av disse fremheves som det mest gunstige (Nordahl, 2010;
Walker, 2009).

2.2.1 Autoritativ klasseledelse

Teorien om ulike lererstiler bygger pa Baumrind (1991) sin teori om oppdragerstil, som
senere har blitt overfart til skolekontekst (Walker 2009).

Med sitt teoretiske rammeverk adresserte Baumrind en dikotomi som eksisterte i den tidligere
forskningen om oppdragelse, som sa pa det a ha kontroll og det & vise omsorg og neaerhet som
atskilt. P4 samme mate har ogsa modellen om lererstil rokket ved antakelser om at leerere er
enten eller, og har forent disse to dimensjonene (Walker, 2009). En lerer kan mgte elevene
bade med omsorg og neerhet og hgy grad av kontroll, som er kjernen i autoritativ
klasseledelse.

Kontrall  +
A

Autaritar Autoritativ

.; Varma %
E— T

P 4 F

- - e e —— e ———

Foregmmende Etfergivends

(Nordahl, 2010, s. 154)

Modellen ovenfor illustrerer fire forskjellige typer larerstiler, basert pa i hvor stor grad

leereren utgver kontroll og varme. De fleste leerere vil uteve forskjellige former for
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klasseledelse, og bevege seg pa de to aksene, alt etter hvilken situasjon de er skriver Nordahl
(2010). Om situasjonsbetinget klasseledelse skriver Nordahl (2010):

Dette innebarer at laerere bgr variere sin klasseledelse ut fra hvilket fag de underviser
i, hvilke klasser de har, hvilke arbeidsmater de anvender, tidspunktet pa dagen, elevers
atferd med mer. (...) Seerlig vil miljget og atferden i de ulike klassene leereren mgater,

veere vesentlig for i hvilken grad ledelsen trenger a veere strukturert og stram. (s. 153)

Slik forstatt er det altsa ikke en lederstil som passer til enhver situasjon. Klasseledelse kan
ikke lgsrives fra den konteksten den utgves i (Doyle, 2009) og lederen ma tilpasse seg. Nar
fagleaerere underviser i mange forskjellige elevgrupper antas det at de tilpasser ledelsen sin til

de forskjellige klassene.

Autoritativ klasseledelse, som kombinerer tydelig grensesetting sammen men hgy grad
emosjonell statte i form av omsorg og nerhet, hevdes a vere en fordel (Nordahl, 2010). Men
ogsa innenfor en autoritativ stil er det rom for a tilpasse seg situasjoner med ulik posisjonering
pa kontroll og varme aksen. Med en slik lederstil kan en fremsta som en tydelig voksenperson
med kontroll, samtidig som en viser elevene at en bryr seg om dem. Dette har sammenheng
med gkt leeringsutbytte (Walker, 2009).

For & forsta bedre hva autoritativ klasseledelse er kan det vaere nyttig & se pa hva som
karakteriserer de andre tilnrmingene; autoritaer, ettergivende og forsgmmende. Denne

gjennomgangen bygger pa Nordahl (2010, s. 154 - 156).

Autoritaer klasseledelse uteves med hgy grad av kontroll kombinert med lite varme, omsorg
og nerhet. Timene vil ofte veere preget av ro og disiplin, men elevene vil ikke ngdvendigvis
trives. | sin rene form kan dette innebeere at leereren benytter seg av maktstrategier som
spydigheter, sarkasme og latterliggjering, som kan fare til at elevene frykter leereren. Kontroll
som falge av frykt kan bidra til & utlgse aggressiv atferd hos noen elever, som ikke
ngdvendigvis kommer til uttrykk i den autoritere leererens timer, men pa andre arenaer og i
timer med andre leerere. Klasseledelse preget av mye varme og omsorg, og samtidig lite
kontroll pa klassen, benevnes som ettergivende klasseledelse. Intensjonen til leereren er god,
men denne form for ledelse vil ikke ngdvendigvis fare til arbeidsro og et positivt klima i

klassen. Den manglende kontrollen kan fare til at noen elever fgler seg utrygge, imens andre
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elever kan prgve a utnytte situasjonen for a innfri egne gnsker og motiver. I neste omgang kan

dette fore til aggressiv atferd den dagen voksne prgver a ta kontrollen tilbake.

Forsemmende brukes om leererere, forhapentlig fa, som matte uteve klasseledelse verken med
varme eller kontroll. Denne formen for klasseledelse gir darlige betingelser for leering og
utvikling, og er ikke egnet for @ mgte barns grunnleggende behov for anerkjennelse. Ingen

barn skal matte oppleve dette presiserer Nordahl (2010).

Kontroll er da viktig bade hos en autoritativ lzerer og en autoritzr lerer, og de kan gjerne
befinne seg pa det samme punktet pa kontroll aksen. Larerne kan ha de samme
forventningene og det samme innholdet i eksempelvis en regel. Forskjellen kan vaere hvordan
denne kontrollen formidles og handheves. Med varme og omsorg, vil den autoritative laereren
ha fokus pa at reglene kanskje er utarbeidet sammen med elevene og at elevene forstar
hvilken nytte reglene har. Forventingene er ogsa tilpasset barnets modenhet. Videre vil den
autoritative leereren ha fokus pa at barnet internaliserer regelen, og hvordan det farer til bedre
selvkontroll. Samtidig vil gode lerer-elev relasjoner gjare at elevene vil gnske & hare etter.
Walker (2009) sammenligner dette med radiosignal. En autoritativ stil har et tydelig signal, og
et publikum som gnsker & lytte. En autoriteer stil har ogsa et tydelig signal, men lytterne har

ikke i like stor grad lyst & skru seg inn pa kanalen.

| en autoritativ lederstil vil altsa relasjoner sta sentralt. Elever som opplever trivsel, trygghet,
og tilhgrighet til leereren er bedre rustet til & ha en god utvikling i skolen sier Drugli (2012), da
de blant annet vil ta det leereren formidler pa alvor. | forbindelse med denne studien er det da
interessant & vite noe om hvordan faglarerne erfarer og jobber pa «varme» aksen, nar de har

lite tid sammen med elevene, og videre dynamikken mellom varme og kontroll.

Selv om varme og kontroll i et autoritativt perspektiv ikke i praksis kan lgsrives fra hverandre,
vil det videre blir redegjort for dem staende for seg selv. Innenfor det autoritative perspektivet
kan fagleereren bevege seg pa de to aksene varme og kontroll. Hvordan fagleareren da erfarer
relasjonene med elevene og jobber med disse kan si noe om hvordan fagleareren erfarer
klasselederrollen. P4 samme mate kan faglaererens erfaring med regler, rutiner og struktur

belyse klasselederrollen.
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2.2.2 Relasjoner — varmeaksen

Fokus pa gode relasjoner mellom elever og lerere i skolen er ikke ubegrunnede. Det er bredt
dokumenter at gode lzrer-elev relasjoner star i sammenheng med gkt lzering (Cornelius-
White, 2007; Hattie, 2013; Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt & @stergaard, 2008). Det kan
ogsa legges til at Hattie (2013) fant at lerer-elev relasjoner har starre effekt pa elevenes
leering enn laererens fagkunnskaper. Gode lzrer-elev relasjoner knyttes ogsa til redusert
problematferd i klasserommet (Marzano et al., 2003; Nordahl, 2000). Videre knyttes skoler
med lav forekomst av problematferd til leerere med autoritativ lederstil og relasjonell

tilnaerming til klasseledelse (Nordahl, Mausethagen & Kostal, 2009).

Som tidligere nevnt antas det som krevende for faglearere a etablere relasjoner til alle elevene.
For & kunne knytte teori til fagleerernes erfaringer er det relevant a gjere rede for noen sentrale

kjennetegn ved gode elev-lerer relasjoner.

2.2.2.1 Tillit

A utvikle tillit er avgjerende for & skape og opprettholde en god relasjon. Tillit kommer ikke
av seg selv, men krever at lereren "holder avtaler, er forutsigbar og troverdig, at lereren
lytter, imgtekommer sentrale behov hos eleven og er positivt innstilt til ham eller henne.”
(Nordahl, 2010, s. 139).

Videre ma elevene oppleve at de kan komme til lereren, snakke med leereren og fa forstaelse.
Det forutsetter at leereren er en god lytter og forsgker a forsta elevene fra deres stasted. Et
viktig poeng er at tillit ikke kan kreves, men er noe en ma gjare seg fortjent til. Den kan
videre veere tidkrevende a bygge opp, men lett a rive ned skriver Nordahl (2010).

Relasjoner bygges og utvikles igjennom interaksjon (Nordahl, 2010), og med fa interaksjoner
kan det atas at fagleerere vil kunne bruke mer tid pa a bygge opp tillitsforhold. Med tanke pa
sarbare elever, eksempelvis elever med en utrygg tilknytning, tenkes det & kunne veere

ytterligere krevende.
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2.2.2.2 Se den enkelte elev

A se den enkelte elev vil ogsé veere viktig for tillitsforholdet, nar det innebaerer &
imgtekomme elevens behov. A se eleven innebarer at lzereren ma veere sensitiv for det som
utspiller seg i klasserommet (Nordahl, 2010). Dette er en ferdighet som krever bade verbal og
ikke verbal handling. Personlige kommentarer, ros og spgrsmal som angar elevens verden er
viktig. Men gyenkontakt, humor, et klapp pa skulderen kan veere vel sa viktig skriver Nordahl
(2010).

En ma verdsette og forsta barns og unges sosiale verden, og vaere genuint interessert i dette.
En trenger ikke ngdvendigvis vare ishockey entusiast for & gnske lykke til fgr turneringen, og
i etterkant sparre hvordan turneringen gikk. Men, interessen for barnet ma veere genuint og

ikke pa autopilot da det relasjonelle kan ikke kokes ned til bestemte teknikker og rutiner.

For en faglaerer kan det da bli en stor oppgave a se den enkelte elev, og lere a kjenne deres

«verden», nar han eller hun kanskje underviser sd mye som fire hundre elever.

2.2.2.3 Anerkjennelse

| gode leerer-elev-relasjoner er anerkjennelse sentralt (Drugli, 2012). Anerkjennelse er et
grunnleggende menneskelig behov skriver Nordahl (2010), og er viktig for en positiv

identitetsdannelse, da identitet formes i dialog med omgivelsene.

Leerere har stor betydning for elevenes selvforstaelse, og ma derfor vaere bevisst pa dette
skriver Drugli (2012). Hva en tenker og mener om eleven, og hvordan det daglige samspillet
med eleven er, vil spille inn pa denne forstaelsen og identitetsdannelsen. For a fale seg
verdsatt som menneske trenger elevene a bli anerkjent av sentrale voksenpersoner skriver
Drugli (2012). Dette innebzrer blant annet a legge til rette for at elevene kan oppleve

mestring, og som de da kan anerkjennes for.

A Kjenne elevene faglig og emosjonelt er et sentralt aspekt ved klasseledelse, og Midthassel
(2011) skriver: «Det stilles store krav til en god klasseleder. Hun ma kjenne elevenes sosiale
og emosjonelle situasjon for a kunne legge til rette for et leeringsmiljg som er inkluderende og

fremmer elevenes psykososiale utvikling i tillegg til faglig leering» (s. 75).
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Skal lereren legge til rette for mestring ma laereren vite at Anna har lav selvtillit i engelsk, og
gruer seg til hgytlesning. Videre ma lereren vite at Lars strever med lesing, og nok synes
sangteksten pa tavlen er vanskelig a fa med seg. Sarbarhet kombinert med et stressende
stimuli kan fare til at elevene nytter seg av ugunstige stressmestringsstrategier (Lazarus,
2006). For & kunne mgte dette, ma en kjenne elevene. Det kan da veere en utfordring a bli godt
nok kjent med alle elevene, og vite hvor de er faglig, sosialt og emosjonelt. En god faglig
kompetanse kan imidlertid veere betydningsfullt i forbindelse med dette.

2.2.3 Struktur og regelledelse - kontrollaksen

2.2.3.1 Struktur i undervisningen — faglig kompetanse

Sa mye som dette handler om & vere tydelig og forutsigbar, som ikke ngdvendigvis er mer
krevende for en faglarer, handler dette ogsa om den faglige kompetansen. Det relasjonelle
aspektet kan ikke lasrives fra det faglige og det er en forutsetning at leereren ogsa har gode
faglige kvalifikasjoner (Drugli, 2012). Pa bakgrunn av hva som kjennetegner gode laerer-elev
relasjoner kan en anta at en faglig kompetent laerer, med evne til & engasjere, motivere og
skape mestringsopplevelser hos elever, har bedre vekstbetingelser for relasjoner enn leerere
uten denne egenskapen.

Med god faglig og didaktisk kompetanse kan fagleareren sgrge for god struktur i sin
undervisning, som er en viktig del av klasseledelse. Dette kan eksempelvis dreie seg om
hvordan lereren formidler stoffet, hvilke leeringsaktiviteter timen inneholder og hvordan dette
organiseres (Ogden, 2012). Det handler ogsa om a strukturere undervisningen slik at elevene
motiveres, aktiveres og holdes oppmerksomme. Med gode fagkunnskaper og didaktisk
kunnskap innenfor sitt fagomrade kan det tenkes at faglarere har gode forutsetninger for
nettopp dette. En musikklarer uten kunnskap om rytme og harmoni eller fagdidaktikk knyttet
til musikk, kan tenkes a ha vanskeligere for a strukturere samspill i instrumenter pa en god
mate. | forbindelse med denne studien er det da av interesse a fa innsikt i hvordan faglig

kompetanse er knyttet til klasseledelse.
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2.2.3.2 Regelledelse

Kompetanse i regelledelse var ogsa en av de tre kompetansene Nordenbo et al. (2008) fant
som mest viktige for elevers lering og utvikling. A innarbeide rutiner, vere forutsigbar,
komme til enighet om regler, handtere utfordrende situasjoner og a uttrykke tydelige krav og

positive forventninger til elevene er sentralt i god klasseledelse (Ogden, 2012).

Reglene ber veere konkrete og fa, og elevene ber fa medvirke i & utforme dem. Leareren ma ta
seg tid til & drafte og forklare reglene, og de bar fremsta som rimelige, da urimelige regler kan
bli tema for konflikt (Ogden, 2012). Videre er det ikke nok & etablere regler. De ma ogsa
handheves. Ogden (1998) fant at flertallet av leererne hadde en forstaelse av at skolene hadde
klare og tydelige regler. Men, halvparten av leererne svarte nei pa om det var rutine for a falge
opp elever som brat reglene. Pa disse skolene var det mer atferdsproblemer.

Faglaereres erfaringer med regler og rutiner er av interesse. Dersom det ikke er en kollektiv
enighet pa skolene for klasseledelse er det mulig en faglaerer ma tilpasse seg forskjellige sett
av regler og rutiner knyttet til hver enkelt klasse, eller ha sine egne regler og rutiner. En
kollektiv enighet rundt dette tenkes da & vere viktig for en faglearer i hans eller hennes rolle

som klasseleder.

2.2.4 Felles forstaelse for klasseledelse

Relasjoner anses som en hjgrnestein i god klasseledelse (Marzano et al., 2003). Nar faglerere
tiloringer lite tid sammen med elevene, kan en skolekultur med felles normer og
verdigrunnlag veere av stor betydning for hvordan faglarere utvikler gode leaerer-elev
relasjoner. Rutiner og regler ma vere innarbeidet og utgves likt av kollegiet. En slik felles
plattform vil veere med pa a legge grobunn for & fremme positive laerer-elev-relasjoner skriver
Drugli (2012).

En felles forstaelse og ikke minst praktisering av klasseledelse i et kollegium fremheves ogsa
av Furunes og Ertesvag (2015). De skriver at en forutsetning for at et kollegium skal dra i

samme retning er en skolekultur med felles uttalte normer, visjoner og verdigrunnlag.

Bergkastet et al. (2009) papeker ogsa at elever ofte vil forholde seg til flere enn en lerer, og

poengterer at det er ytterst viktig a gjere et gjennomgaende grundig arbeid for a utvikle felles
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kjareregler og klasseromsrutiner uavhengig av hvilken laerer som skal lede elevgruppen. For a
fa til dette er det ngdvendig at lerere samarbeider, og at det er en god samarbeidskultur pa
skolen. Dette lgftes ogsa frem av Ertesvag og Roland (2011) som skriver: «Nar elevane mater
same reaksjonar pa brot pa atferdsnormer uavhengig av kva laerarar dei mgter i timen eller

friminuttet, verkar dette farebyggande pa uro og disiplinproblem» (s. 150).

Klasseledelse bgr med andre ord ikke bare ses pa som en individuell sak (Christensen, 2013;
Midthassel, 2011; Furunes & Ertesvag, 2015). Ved a tenke pa klasseledelse som noe
individuelt kan en fa ulik praksis innad pa skolen. Konsistens blant kollegaer er et kriterium
for en effektiv skole, og utvikling krever at leerere blir bevisste sin tause kunnskap om
klasseledelse (Midthassel, 2011). Nar felles regler og rutiner er etablert, vil en bruke mindre
tid pa atferdskorrigering, og mer tid pa leeringsarbeid.

Spurkeland (2011) skriver om den samlede laererressursen som den viktigste for utvikling og
forbedring av elevenes lering. Her poengterer han at samarbeidet mellom kontaktleerere og de
andre laererne som underviser i klassen er en viktig arena. En felles plattform, med felles
pedagogisk tilneerming og en samordnet praksis pa utfordringer er sars viktig. For a fa il
dette ma det eatbleres et velfungerende klasselarerteam, der ett team forstds som de laererne
som er tilknyttet en klasse. Et sentralt sparsmal er da hvordan en organiserer et slikt

samarbeid nar fagleererne underviser i mange klasser og pa flere trinn.

2.3 Samarbeid

En felles forstaelse og et samkjart kollegium ble Igftet frem avslutningsvis i forrige delkapittel
som sentralt innenfor klasseledelse. Sadan er ogsa samarbeidsaspektet aktuelt i denne studien,
da det kan belyse pa hvilken mate faglerere tar del i en eventuell kollektiv lering rundt

klasseledelse.

I grunnskolen er de fleste teamsamarbeid organisert etter trinn (Nicolaisen, Nyen & Olberg
2005) og mange faglarere vil da samarbeide med flere trinn. Det er derfor et mal a fa innsikt i
hvordan fagleerere erfarer a delta pa flere samarbeidsarenaer, og hvordan det samarbeides om

klasseledelse pa skolene. Teori om ulike samarbeidskulturer er derfor relevant.
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2.3.1 Individualisme

Hargreaves (1996) og Hargreaves og Fullan (2014) skriver at leereryrket tradisjonelt sett har
veaert preget av isolasjon og individualisering i form av at leerere planlegger alene, underviser
bak lukkede darer og i liten grad samarbeider med kollegaer. Denne individualiseringen ses
som dypt forankret i skolekulturen. | en slik kultur gar en glipp av det a leere av hverandre og
leere sammen, som beskrives som et leeringsfattig miljg (Hargreaves & Fullan, 2014).

Det kan virke som at Hargreaves de senere arene har blitt mer kritisk til individualisme. |
boken fra 1996 gar han ganske langt i & beskytte laereres rett til & veere individualister.
Individualisme, skriver han, er noe som i stor grad oppfattes som ugnsket og noe som skal
fordrives. Han argumenterer imidlertid for at individualisme ma ses fra andre perspektiver og

at vi ma forsgke a forsta den (Hargreaves 1996, s. 180).

Hargreaves (1996) ser individualisme i sammenheng med skolens utvikling mot gkte og til
tider uoppnaelige krav, gkt press og et arbeid som aldri slutter. Individualisme kan da ses som
en prioritering og en strategi for a kunne handtere den store arbeidsmengden.

Flinders (1988), som belyser flere drivere til isolasjon, peker pa isolasjon som resultat av
strukturer i institusjonen men ogsa som en selvvalgt strategi leerere bruker for & imgtekomme
alle kravene, og sikre god undervisning. Samarbeid er viktig for a utvikle skolen som
organisasjon. Men, vi ma forsta hvorfor individualismen oppstar skriver ogsa Flinders (1988)
Nar samarbeidet gar ut over den tiden leerere har til & planlegge egen undervisning, og det
ikke kompenseres for dette, blir det en ekstra belastning. Hargreaves (1996) skriver at
individualisme ikke bare ma ses pa som noe negativt og at det ogsa ma veere «rom for sterke

og fantasifulle lzerere som arbeider bedre pa egen hand enn sammen med andre» (s. 191).

Hargreaves (1996) beskriver tre former for individualisme. Tvungen individualisme,
strategisk individualisme og selvvalgt individualisme. | tvungen form er individualismen
forankret i de organisatoriske rammene i institusjonen. Eksempelvis ved at lzerere er fysisk
avskilt pa forskjellige rom. Strategisk individualisme er en tilpasningsstrategi der leereren
handler kalkulert og aktivt skaper individualistiske arbeidsmgnstre som er gunstige for &
imgtekomme mal, krav og ansvar. Nar individualismen er selvvalgt er det en preferert mate a
arbeide pa, alltid eller en del av tiden. Det har med personligheten til lzereren & gjgre mer enn
de organisatoriske rammene og arbeidspresset. Men, det er viktig a merke seg at grunnen til
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individualisme kan vaere sammensatt. Det kan veere en kombinasjon av institusjonelle

begrensninger, arbeidsgkonomisering og personlige preferanser.

| forbindelse med faglaerere tenkes det at individualisme kan komme til uttrykk av flere
grunner. Faglareren kan vaere den eneste pa trinnet som underviser i sitt fag. Det kan da bade
veere vanskelig a fa de andre pa trinnet med pa et samarbeid i sitt fag, samt det kan vare god

«gkonomi» i & planlegge alene.

2.3.2 Balkanisering

Nar det dannes spesielle grupperinger som samarbeider innenfor skolen har dette fatt navnet
balkaniserte lzererkulturer (Hargreaves, 1996). At leerere organiserer seg i undergrupper er
ikke alene et kjennetegnet ved balkaniserte kulturer. Hargreaves (1996) skriver at en slik
kultur kjennetegnes ved at laererne er delt inn i mindre separate undergrupper, som larerne har
sin identitet og lojalitet knyttet til. De som er innenfor en gruppe vil da samarbeider tettere, og
kanskje omgas mer sosialt pa leerervaerelset. Noen ganger kan disse vaere konkurrerende
undergrupper som «sloss» om ressurser og posisjoner. Grupperingene er med andre ord skarpt
isolert fra hverandre, og en er sjeldent medlem i flere grupper. Den profesjonelle lzeringen og

utviklingen skjer innenfor gruppen.

Videre er gruppene og medlemskapet stabile over tid. Innad i de forskjellige gruppene vil det
danne seg egne antakelser, verdier og normer som medlemmene identifiserer seg med.

Eksempelvis vil gjerne gruppen ha en felles forstaelse for hva god undervisning er.

Til slutt er balkaniserte leererkulturer preget av et politisk anstrgk. Med dette henviser
Hargreaves (1996) til skolers mikropolitikk. Det er gjerne forskjellig status i gruppene, der
noen grupper har mer makt enn andre. Eksempelvis ved at teoretiske fag kan ha hgyere stauts
enn praktiske og at leerere pa hgye klassetrinn kan ha hgyere status enn lzree pa lave
klassetrinn. Disse gruppene fungerer som samlingssted for egeninteresser i det mikropolitiske

spillet.

En skole preget av balkanisert kultur vil neppe gagne elevene, og i denne sammenhengen vil
det kunne bli vanskelig a skape en felles forstaelse for klasseledelse. | forbindelse med denne
studien er det da interessant & se om faglaererne inngar i et tettere samarbeid med leerere som

underviser i samme fag.
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2.3.3 Samarbeid og kollegialitet

«Hvis en individualistisk kultur er en av de vanligste formene for kjetteri nar det gjelder

forandring i skolen, sa er samarbeid den fremste ortodoksien» (Hargreaves 1996, s. 195).

Samarbeid og kollegialitet er ansett som viktig for & utvikle skolen. Men, samarbeid er et
begrep som rommer mye. Det finnes mange ulike typer samarbeid, bade formelt og uformelt.
Fordi samarbeid og kollegialitet kan ha sa mange forskjellige former sier Hargreaves (1996)
at en skal vere forsiktig med a betrakte alt som positivt. Det er eksempelvis forskjell pa
samarbeid palagt fra ledelsen og samarbeid initiert av leererne. Samarbeidskulturer sier

Hargreaves (1996 s. 201-202) har visse kjennetegn.

De preges av spontanitet ved at de er initiert fra kollegiet selv. Ledelsen kan legge til rette,
eksempelvis med timeplanlegging og vaere gode forbilder, men disse kulturene oppstar ikke

gjennom direktiver fra ledelsen. De er frivillige og leererne ser nytteverdi i samarbeidet.

Videre er samarbeidet utviklingsorientert. Deltakerne bestemmer selv hva det samarbeides
om, og det er farst og fremst for 4 utvikle egne initiativer, ikke gjennomfare andres
malsettinger. Samarbeidskulturer er ogsa omfattende i tid og rom ved at de i stor grad foregar
utenom administrativt timeplanbestemt samarbeidstid. Samarbeidet bestar gjerne av hyppige
uformelle mgater. Nar lererne tilfeldigvis treffer hverandre i gangen og utveksler erfareringer
eller sitter i samme kontorlandskap og drgfter foreldremgtet de skal ha samme kveld.
Samarbeidskulturer kan videre ikke males og kontrolleres da de er uforutsigbare og
«vanskelige a fange i tid og rom, da de eksisterer i det uformelle rommet i livet pa skolen»
(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 136).

Disse samarbeidskulturene kan imidlertid ha en noe bedagelig form. Dersom det eneste
leererne samarbeider om er deling av utstyr, undervisningsopplegg og planlegging av innhold i
undervisningen, noe Hargreaves (1996) betegner som trygge aktiviteter, vil ikke det fare til
endring og utvikling. For at det skal vare utviklende for skolen ma samarbeidet dreie seg om
refleksjon over praksis, verdier og malsetninger, og leerere ma tarre a utfordre hverandre
(Hargreaves, 1996).

Det antas at faglaerere ofte inngar i flere samarbeidsrelasjoner knyttet til ulike trinn og
kontaktlaerere. Det er da interessant a fa innsikt bade i det formelle og uformelle samarbeidet

som faglaererne deltar i.
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2.3.4 Patvunget kollegialitet

Mye av Hargreaves sin bok fra 1996 bygger pa forskning han gjorde pa skoler der leererne
fikk avsatt en undervisningsfri time i uken. Disse 40 minuttene var gremerket samarbeid med
kollegaer. Det viste seg imidlertid at mange leerere ikke samarbeidet, men i stedet fikk

unnagjort annet individuelt arbeid.

Det finnes ingen god formel for nar og hvor mye lzrere skal samarbeid skriver Hargreaves
(1996). Det viktigste er fleksibilitet og skjgnn. Standardiserte ordninger for kollegasamarbeid
vil neppe fungere da det er ulike og skiftende omstendigheter som preger en laerers
arbeidshverdag skriver Hargreaves (1996). Han begrunner utsagnet med a blant annet henvise
til lzereres profesjonalitet. En profesjonell leerer vil utvise skjenn og gjare selvstendige
profesjonelle vurderinger til det beste for elevene sine. Det ma vare rom for skjgnn og

fleksibilitet, bade av hensyn til praktiske arsaker og respekt for laereres profesjonalitet.

| stedet for & sette klare retningslinjer for selve tidsbruken sier Hargreaves (1996) at det
kanskije ville vaere bedre a ha klare retningslinjer og forventinger til arbeidet som skal gjares.

Nar ledelsen ved en skole vil utvikle skolen og forsgke & fa en mer samarbeidsorientert
kultur er «kunstig kollegialitet» ofte en fallgruve (Hargreaves & Fullan, 2014). Det krever tid
og talmodighet for & skape en samarbeidsorientert kultur. Ledere foretrekker noe de kan
kontrollerte, og da ogsé en regulert form for samarbeid. A bli palagt samarbeid kan fare til
misngye og motstand fra leererne. En slik form for samarbeid kan likevel veere positivt i den
forstand at det setter leererne i kontakt med hverandre, og at det kan lage grobunn for en mer

samarbeidsorientert kultur (Hargreaves & Fullan, 2014).

2.4 Elevkultur og klassen som sosialt system

Foruten samarbeidskulturen(e) lzererne er del av ma faglareren ogsa forholde seg til et
mangfold av elevkulturer. Kulturen i enhver klasse er unik og det vil danne seg manster for
samspill mellom klassen og hver enkelt lzerer og elevene imellom. | denne prosessen vil det
bli utviklet normer for handlingsmgnstre (Fuglestad 1993). Eksempelvis hva som er in, hva
som er ut og om det er akseptabelt & veere skoleflink og like lareren.
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| boken Samspel og Motspel skriver Fuglestad (1993) om kultur, kommunikasjon og
relasjoner i skolen. Boken er basert pa hans doktorgradsavhandling der han observerte en
ungdomsskole i ett ar. En klasse sett i fra laererens synspunkt er noe som skal ledes. Men, fra
elevenes side inneberer det noe ganske annet skriver Fuglestad (1993), og presiserer hvor
viktig det er at leereren er bevisst sitt arbeid som kulturleder, som han skriver er en lite synlig

og omtalt rolle i skolen.

Gjennom forhandlinger mellom lerer og elever om hvordan de skal samhandle, vil det danne
seg en klasseromskultur, som igjen er skapt innenfor en felles skolekultur. Fuglestad (1993)
kaller det en delkultur nar elever i en bestemt klasse og med en bestemt larer gjennomgar
disse forhandlingene og danner klassekultur. Dette fellesskapet vil ha sine saeregne trekk som

skiller seg fra klasseromskulturen den samme klassen har med en annen laerer.

Fuglestad (1993) bruker begrepene motspill og samspill nar han gjer rede for noen av de
prosessene som foregdr i klasserommet. Om motspill skriver han: «motspelet bestar i & bryte

dei sosiale og spraklege strukturane som undervisningsarbeidet forutset» (s. 163).

Dette kan ogsa beskrives som leringshemmende atferd. Det kan eksempelvis vare elever som
vandrer rundt i klasserommet eller i korridorer, fikler med ting pa pulten eller smaprater med
sidemannen nar leereren underviser. Listen er lang, og med disse mer eller mindre spontane
initiativene kan elevene i stor grad pavirke det som skijer i klasserommet skriver Fuglestad
(1993).

En felles forstaelse for klasseledelse vil trolig gjare dette enklere for faglaereren a handtere

dette. Da vil elevene vite hva som forventes av dem, uavhengig hvilken lzrer de har.

| boken Elevkollektivet skriver Erling Roland (2000) om klassen som et sosialt system, og det
samspillet og de prosesser som utarter i klasserommet mellom leerer, elev og elevgruppen. Nar
en klasse og leerer mates for fgrste gang vil det veere en uklar kultur. Dette beskriver Roland
som en kritisk fase der elevgruppen befinner seqg i et «sosialt vakuums». Med dette mener han
at de sosiale mgnstrene ikke har dannet seg enda og at normene er uklare. Det finnes da
potensiale for bade positive og negative handlinger. Handlingene vil raskt danne mgnstre og
videre bli til stabile strukturer, bade gunstige og ugunstige. Her er det viktig at laereren har en
god ledelse for & unnga at negative mgnstre skapes og Roland (2000) skriver: «For lereren er

det av betydning a kjenne grunntrekkene i den sosiale prosessen som noksa regelmessig
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omformer et sosialt vakuum til faste manstre» (s. 7). | denne prosessen er ogsa relasjonen

mellom laerere og elever viktig:

Prosessen med a byggja opp autoritet i forhold til ein klasse gar gjennom
forhandlingar. Det er ikkje slik at reglar for atferd bare kan slaast fast av ein lerar.
Reglane er sluttproduktet av subtile forhandlingar der usemje og motstand ma
overvinnast heile tida. Den relasjonen som larar og elevar har i klasserommet er noko

dei skaper saman. (Fuglestad, 1993, s.147)

| dette perspektivet fremstar faglaererens klasseledelse som en kompleks affaere. Dette fordi
faglaereren ma etablere seg som leder i flere delkulturer og analysere og forsta det sosiale

samspillet i flere klasser.

3. Metode

| dette kapittelet redegjares og begrunnes de metodiske valgene gjort i denne studien. Dette
inneberer & gi en grundig og spesifikk forklaring pa hvordan de metodiske valgene er knyttet

til studiens problemstilling, og hvordan de ulike delene i forskningsdesignet henger sammen.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Studien har en sosialkonstruktivistisk tilnserming. Ut ifra dette perspektivet vil: «kunnskap om
den sosiale virkelighet alltid veere tidsbegrenset, og det vil veere umulig & lage absolutte lover

som gjelder over lang tid» (Postholm & Jacobsen 2018, s. 49).

Denne forankringen har sammenheng med studiens problemstilling, og dens fokus pa
klasseledelse. Ledelse innebzrer samhandling og interaksjon mellom mennesker, og er ikke et
fysisk objekt som kan veies og males innenfor en naturvitenskaplig tradisjon. Kunnskapen vi
har om disse temaene anses ut ifra dette perspektivet som en konstruksjon av mening og
forstaelse, skapt i mgte mellom mennesker, som har endret seg over tid og rom. Var
oppfattelse av klasseledelse er sadan ikke en bestemt og fast kunnskap, men noe som kan
forstas ulikt i ulike kontekster, og som kan forstas ulikt av den som utgver den, og som endrer

seg over tid.
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Innenfor denne tilnaermingen kan ikke forskeren og det som studeres ses pa som adskilt
(Postholm & Jacobsen, 2018). Forstaelsen vil konstrueres i en kontinuerlig interaksjon, i dette
tilfellet, mellom intervjuperson og forsker. Videre vil den konstruerte forstaelsen vere en

oppfatning av virkeligheten, og ikke den virkelige virkeligheten.

Denne oppfatningen, som danner forstaelsen av virkeligheten, kan videre forandre seg, og
danne nye forstaelser av virkeligheten. Slikt er kunnskap stadig i endring og fornyelse
(Postholm & Jacobsen, 2018). Det innebarer at forsker er bevisst forbindelsen mellom egen
subjektivitet og det som studeres. Hvordan bevissthet rundt egen subjektivitet har blitt

handtert i denne studien redegjares for senere i metodekapittelet.

3.1.1 Fenomenologi

Fenomenologien ble grunnlagt som filosofi av Edmund Husserl rundt ar 1900 og har senere
blitt videreutviklet til forskningsfeltet (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar det gjelder
fenomenologi som kvalitativ forskning er det: «mer bestemt et begrep som peker pa en
interesse for a forsta sosiale fenomener ut ifra aktarenes egne perspektiver og beskrive verden
slik den oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den

mennesker oppfatter» (Kvale & Brinkmann 2015, s. 45).

Utgangspunktet i en fenomenologisk tilnaerming er at det vi studerer er verden slik den
oppfattes av den enkelte (Postholm & Jacobsen, 2018). En sgker & se det samme som dette
mennesket ser og forsgker da a forsta andre mennesker pa bakgrunn av deres opplevelser og
erfaringer i deres livsverden (Dalen, 2011). | denne studien er det faglareres livsverden og
erfaringer knyttet til fenomenet klasseledelse som settes i sentrum for & oppna innsikt og

forstaelse.

Dette innebzrer at forsker ma tilstrebe a legge sin forforstaelse til side, og lytte til
informantenes fortellinger. Videre vil fortolkning av mening med fenomenene som blir

beskrevet veere viktig (Kvale & Brinkmann, 2015).
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3.1.2 Hermeneutikk

Intervjuene far sin form som tekst etter transkribering, som apner opp for en hermeneutisk
tilnserming. Ikke forstatt som en spesifikk oppskrift & fortolke mening pa, men som noen

grunnleggende prinsipper som ligger bak fortolkningene i studien.

«Hermeneutikk er leeren om fortolkning av tekster» skriver Kvale og Brinkmann (2015 s. 73).
| dette ligger det at meningsfortolkningen ses i lys av den sammenhengen det som studeres er
del av (Thagaard, 2013), og at det fokuseres pa et dypere meningsinnhold enn det som

umiddelbart blir oppfattet, nar utsagnene tolkes (Dalen, 2011).

Et sentralt prinsipp innenfor hermeneutikken er den hermeneutiske sirkel, som innebarer en
kontinuerlig prosess mellom a se deler og helhet (Kvale & Brinkmann, 2015). For a forsta
helheten ma vi fortolke de ulike delene, som videre settes i relasjon til helheten igjen. Pa
denne maten far en stadig dypere forstaelse av fenomenet. Denne sirkuleringen, med veksling
mellom del og helhet, har ingen naturlig start eller slutt. Prosessen kalles da ogsa gjerne den
hermeneutiske spiral (Gilje & Grimen, 1993) som illustrerer at en gar dypere og dypere inn i

forstéelsen.

De meningene som tolkes ut ifra en tekst vil alltid veere forbundet med konteksten, og da er
det sentralt & veere bevisst pa forskerens pavirkning i studien, da forskeren er en del av
konteksten. | et hermeneutisk perspektiv bygger all forstaelse pa en forforstaelse (Thagaard,
2013), og forskeren vil aldri kunne ha et ngytralt blikk pa virkeligheten.

| seken om & fa innblikk i faglareres erfaring av klasseledelse, og dermed oppna starre
forstaelse for dette fenomenet, var det viktig & undersgke hvilke begreper og kategorier jeg
som forsker selv hadde med meg inn i arbeidet.

Den hermeneutiske tradisjonen vektlegger at det finnes et fortolkningsmangfold. Det er ikke
slik at det gjelder a komme frem til en riktig fortolkning, da det er nettopp de ulike

fortolkningene som styrker og beriker intervjuforskningen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Dette forutsetter en perspektivisk subjektivitet ved fortolkningsforskjeller. | dette ligger det at
forskeren velger ulike perspektiver og stiller ulike spgrsmal til teksten. Kontra en partisk
subjektivitet der forskeren kun ser fortolkninger som statter deres egne meninger og
forforstaelse (Kvale & Brinkmann 2015, s. 240).
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Skilbrei (2019) skriver at forskeren bgr ha strategier for a utforske egne erfaringer, meninger
og preferanser. Dette for a unnga at fortolkningen av datamaterialet ikke blir for preget av
disse. Pa grunnlag av dette legges det frem hvordan forforstaelsen har blitt handtert i dette

prosjektet.

3.1.3 Forforstéelse

Dalen (2013) skriver at en bevissthet rundt forskerens forforstaelse gker forskerens sensitivitet
for & se muligheter for teoriutvikling i intervjumaterialet. Videre er det a gjare eksplisitt rede
for tilknytning til det fenomenet som studeres knyttet til validitet (Dalen, 2013).

Dette blir ogsa presisert av Maxwell (2013), som skriver: «Explaining your possible biases

and how you will deal with these is a key task of your research proposal” (s. 124).

Med flere ars erfaring som fagleerer har det blitt gjort flere grep for a holde forforstaelsen i
sjakk. For det farste, a bli denne bevisst fra start. Da intervjuguiden neermet seg ferdigstilt ble
det notert ned hva jeg selv ville ha svart pa spgrsmalene. Dette for ytterligere & fa innsikt i
subjektive antakelser. Ved a stille meg selv disse spgrsmalene kom frem nye lag i

forforstaelsen jeg ikke hadde veert bevisst pa for.

Folgene av dette var at det farte til en bevissthet i intervjuene om a forholde meg ngytral, da
intervjupersonene sa ting som passet med min forforstaelse. Det farte videre til en arvakenhet
som gjorde at jeg stoppet opp og reflekterte om det virkelig kunne veare dette
intervjupersonen mente, eller om jeg tolket det slik fordi det passet med mine antakelser. Det
var med andre ord enklere a skille om det var min egen forforstaelse som Ia til grunn for

tolkningene eller meningsinnholdet i datamaterialet.

3.2 Forskningsdesign

3.2.1 Kvalitativ metode

Det ble i denne studien ansett som mest hensiktsmessig a ha en kvalitativ tilnserming for a
kunne svare pa problemstilling og forskningsspgrsmal. Hvorfor kvalitativ metode ble ansett

som mer gunstig enn kvantitativ i dette prosjektet begrunnes nedenfor.

32



Problemstillingen, som retter seg mot a fa innsikt i faglaereres erfaringer, fordrer en kvalitativ
metode. Dette muliggjer 4 ga i dybden pa fenomenet (Kleven, 2014) og kvalitative
forskningsintervjuer kan gi et godt grunnlag for a forsta sosiale fenomener og a fa innsikt i
personers erfaringer, tanker og felelser (Thagaard, 2013). For kunne begrunne en kvalitativ
metode, ma det da ogsa begrunnes for utformingen av problemstillingen, som tydelig legger

faringer for en kvalitativ tilneerming.

Far problemstillingen var ferdig utformet var det et mal a belyse fagleerere og klasseledelse.
Hvilken kunnskap som eksisterte fra for var utslagsgivende for retningen problemstillingen
tok, og da ogsa den metodiske tilnaermingen. Etter litteratursgk, bade i norsk og internasjonal
sammenheng, lyktes det ikke a finne andre studier der faglarere og klasseledelse var
hovedfokus. Lite forskning pa temaet var da retningsgivende for a ga i dybden pa fenomenet,
og finne ut hvordan faglerere erfarer klasseledelse. En strategi som ogsa stattes av Thagaard
(2013). Nar kunnskapsgrunnlaget rund tematikken for studien var magert, ville en kvalitativ
tilnserming veere gunstig, da dette gjorde det mulig & ga i dybden og belyse noe som tidligere
ikke hadde vaert tema for forskning.

Kvantitative metoder er egnet for & svare pa spgrsmal som retter seg mot utbredelse,
fordelinger og statistiske sammenhenger (Skilbrei, 2019). Det er hovedsakelig talldata
forskeren arbeider med i kvantitativ forskning (Thagaard, 2013). Det kunne ha blitt utformet
et spgrreskjema om klasseledelse, som ble sendt ut til et representativt utvalg fagleerere, og
kanskje kontaktlarere for et sammenligningsgrunnlag. Med en annen problemstilling vel og

merke, ville dette ogsa kunne gi kunnskap om faglarere og klasseledelse.

Da det imidlertid var lite kunnskap fra fer var det uklartt hva en kvantitativ metode skulle
sgke a finne kunnskap om. Det var til slutt ikke spagrsmal rettet mot mengde, omfang og
utbredelse denne studien gnsket & besvare, men meningsdimensjonen ved fenomenet. | dette
13 det ogsa et gnske om a oppna starre forstaelse for hva en faglerer er, og hvordan
fagleaererrollen kunne knyttes til klasseledelse. Uten naerhet til deltakerne ville dette vanskelig
la seg gjere. En spagrreundersgkelse uten fleksibilitet og mulighet for a stille
oppfelgingsspersmal, fa innsikt i subjektive opplevelser samt fglge intervjupersonenes
fortellinger ville ikke gitt den samme muligheten til & utforske meningsdimensjonen ved

fenomenet.
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Det kan ogsa nevnes at det ble vurdert om observasjon som metode, da med en annen vinkling
pa problemstillingen, kunne vaert bedre egnet for & utforske dette fenomenet. En casestudie
med kombinasjon av observasjon og intervju, der en fulgte en faglarer over lengre tid i flere
klasserom og i forskjellige samarbeidskonstellasjoner kunne veert interessant for & belyse
fagleereres klasseledelse. Da kunne en eksempelvis studert om fagleereren hadde ulike
kommunikasjonsmgnstre og ledelsesstrategier ovenfor ulike elevgrupper. Pa grunn av

oppgavens omfang med tanke pa tid og ressurser ble denne ideen lagt til sides.

Det har liten hensikt a stille disse metodene opp mot hverandre. Forskijellige
metodetradisjoner kan hver for seg bidra med forskjellige kunnskapsdimensjoner (Aase &
Fossaskaret, 2007). |1 og med at det var lite kunnskap pa omradet var det gnskelig a ga i
dybden og studere fenomenets karakter og innhold. Faglereres erfaringer kunne gi en slik
innsikt, og dermed ble kvalitativ metode ansett som best egnet for & kunne svare pa

problemstillingen.

Forskningsdesignet har tatt form etter inspirasjon fra Maxwell (2013) og den linezre
presentasjonen av designet som fglger, gjenspeiler prosessen pa en noe feilaktig mate.

| utarbeidelsen av designet har de ulike elementene med problemstillingen i sentrum hele
tiden blitt utviklet i relasjon til hverandre, for & forsgke a oppna metodologisk koherens. Dette
ved at de ulike delene i forskningsdesignet har god sammenheng og er godt integrerte i

hverandre.

3.2.2 Kvalitativt forskningsintervju

Det ble benyttet et delvis strukturert kvalitativt forskningsintervju som ut ifra et
fenomenologisk perspektiv «sgker a innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden, og
serlig fortolkninger av meningen med fenomenene som blir beskrevet» (Kvale & Brinkmann
2015, s. 46). Intervju ble ansett som en god fremgangsmate for & innhente fyldige beskrivelser

om hvordan faglerere erfarer klasseledelse.

Ut ifra den vitenskapsteoretiske tilneermingen ses ikke informasjon som noe som skal hentes
ut, bokstavelig talt. Det er i mgte med forsker og intervjuperson at forstaelsen blir konstruert,
og intervju ses da pa som aktiv kunnskapsproduksjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa

bakgrunn av det brukes ordet intervjuperson i studien, fremfor ordet informant.
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Et semistrukturert intervju er fleksibelt. Det er verken en apen samtale eller en lukket samtale
Iast til faste sparsmal i rekkefalge (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette innebar at temaene ble
fastlagt pa forhand, men ikke rekkefalgen (foruten helt i starten pa intervjuet). Ved a ikke ha
en bestemt rekkefglge ble det sikret informasjon i de temaene som ble ansett som viktige,
samtidig som fleksibiliteten gjorde det mulig a falge intervjupersonens historie. Det apnet
ogsa opp for at intervjupersonen kunne ta opp temaer som ikke var planlagt i forkant, og

snakke om personlige opplevelser.

Nar intervjupersonene kan vaere med pa a forme hva som tas opp, kommer erfaringene og

oppfatningene gjerne godt frem skriver Christoffersen og Johannessen (2012).

Ved at alle intervjupersonene ble intervjuet rundt de samme temaene, ble ogsa en tematisk
analyse muliggjort (Thagaard, 2013). Et semistrukturert intervju i denne studien star slik i
relasjon til den etterfalgende analysen. Dersom det ikke var noen form for struktur ville det

bli vanskelig i ettertid & gjere en temasentrert analyse.

3.2.3 Intervjuguide

Problemstillingen ble omsatt til konkrete temaer og spersmal i en intervjuguide (vedlegg 3).
Dette var et kritisk punkt i forskningsprosessen, med tanke pa at intervjuguiden ville legge
faringer for hva som ble snakket om under intervjuene, og videre for all analyse, resultater og
drgfting. Det vies derfor plass til dette, slik at prosessen blir gjennomsiktig.

Som tidligere nevnt har ikke forskningsprosessen veert en linear prosess, men en stadig
tilbakevending til de ulike delene i forskningsdesignet, for & skape en integrert helhet mellom
problemstilling, teori og metode. Intervjuguiden og de ulike temaene springer ut ifra
problemstillingen og forskingssparsmalene, og er videre knyttet til det teoretiske bakteppet
for studien. Intervjuguiden ble utviklet igjennom a stadig se disse elementene i relasjon med
hverandre, og ikke minst veere bevisst egne forutinntatte forstaelser. Egen erfaring kunne bade
veere en styrke ved god kjennskap til feltet, og en svakhet ved at jeg mer eller mindre ubevisst
ville dreie forskningen i retningen mot mine meninger og oppfatninger (Skilbrei, 2019).

Selv om intervjuet var semistrukturert ble de to fgrste temaene allikevel fastlast i starten av

intervjuet, med et gnske om a snakke om faglearere og klasseledelse pa en mer generell basis,
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far intervjuet gikk dypere inn pa de relasjonelle aspektene ved klasseledelse. Disse temaene

ble ogsa ansett som gunstige for & oppna en god start pa intervjuet.

Det farste temaet som fulgte etter bakgrunnssparsmalene var timelerer eller fagleerer. | og
med at begrepene timelaerer og faglerer var diffuse, var det gnskelig a fa frem

intervjupersonenes refleksjoner rundt disse begrepene med mal om at dette kunne nyanseres.

Deretter ble temaet klasseledelse introdusert. Her ble det unnlatt & ha fokus pa relasjoner.
Dette fordi studien gnsket a fokusere pa leerernes fortellinger, uten a fere dem i retning av at
det matte handle om det relasjonelle aspektet av klasseledelse. Kanskje kunne det komme
frem interessante aspekter dersom vi for en liten stund ikke hadde sgkelyset pa det
relasjonelle. I og med at forsker hadde en subjektiv antakelse om at gode relasjoner kunne
veere krevende a bygge som fagleerer, var dette ogsa et forsgk pa a legge egen subjektivitet til
sides. Siden intervjuet senere skulle peile seg inn pa relasjoner mellom laerer og elever, ville

dette temaet uansett bli dekket.

Dette stgttes ogsa av metodelitteraturen, som papeker at det er viktig a stille apne spgrsmal
nar ett nytt tema introduseres. Slik far intervjupersonene mulighet til & danne mening, uten at
det pavirkes i stor grad av forsker. Etter de apne spgrsmalene kan en heller stille mer
spesifikke spgrsmal. Det innebaerer imidlertid at forskerens pavirkning av intervjuet blir stgrre
(Blossing, Roland & Sglvik, 2019). Om dette styrket studiens validitet er vanskelig & vurdere,
da intervjupersonene var informerte via informert samtykke at det ville veere fokus pa lerer-

elev-relasjoner.

En bred internasjonal forskning er relativt samstemte rundt noen temaer nar det gjelder
klasseledelse som bidrar til faglig og sosial utvikling. Den videre tematiseringen ble hentet fra
Nordenbo et al. (2008). Med utgangspunkt i deres forskning ble det utledet tre temaer til
intervjuguiden som vektla lzerer-elev relasjoner, faglig kompetanse og rutiner, regelledelse og
struktur. Videre gnsket studien a innsikt erfaringene rundt samarbeidet lzererne var del av, og

knytte dette opp mot klasseledelse. Et eget tema ble derfor viet til dette.

3.2.4 Utvalg og utvalgsprosedyre

Utvalget ble satt ssmmen med mal om & belyse problemstillingen «Hvordan erfarer faglaerere

i barneskolen klasseleledelse?» Utvalget var strategisk fordi deltakerne hadde egenskaper
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relevante for problemstillingen. Videre kan det karakteriseres som et tilgjengelighetsutvalg da

fremgangsmaten for & velge ut deltakere var basert pa tilgjengelighet (Thagaard, 2013).

Utvalget bestod av fem fagleerere fra fem ulike skoler. Da den analytiske logikken innenfor
kvalitativ forskning ikke baserer seg pa et representativitetsprinsipp (Thagaard, 2013) ble

dette ansett som & vaere egnet for a kunne besvare problemstillingen.

Med bakgrunn i at dette ogsa er en masteroppgave, med lite ressurser og tid til radighet, var
det ogsa en grunn til & begrense utvalget til fem intervjupersoner. Samtidig som det kunne gi
et rikt datamateriale var det ogsa overkommelig i sammenheng med studiens tidsramme og
det & gjere grundige analyser og tolkninger. Dette star slik i relasjon til de andre metodiske
valgene. En fenomenologisk tilnerming innebzrer a ga i dybden pa intervjupersonenes
opplevelser og erfaringer. Skulle studien hatt med flere intervjupersoner, kunne det innenfor

tidsrammen gatt pa bekostning av kvaliteten pa arbeidet.

Disse valgene stgttes blant annet av Kvale og Brinkmann (2015), som ogsa viser til en
misoppfatning som gar ut pa at desto flere intervjuer, desto mer vitenskapelig. Det er fullt
mulig & si noe interessant om klasseledelse med et fa antall intervjupersoner. Det fremheves
o0gsa av Postholm (2010) som skriver at en kan finne en felles essens ved & intervjue fa

personer.

Alle intervjupersonene arbeidet i den samme kommunen. Dette fordi det ikke var relevant ut
ifra den metodiske tilneermingen a sammenligne resultater fra ulike kommuner. Dette er en
storbykommune, der skolene er store, stort sett med to eller flere parallellklasser per arstrinn.
Hadde studien blitt gjort i en kommune pa bygden, med fa elever i klassene, ville kanskije

resultatet sett annerledes ut.

Videre var det et inklusjonskriteria at laererne underviste i fire klasser eller fler, pa to trinn
eller fler, uten kontaktleereransvar. Slik er det sider ved fenomenet som ikke blir belyst.
Hvordan klasseledelse erfares nar faglaereren eksempelvis underviser i to klasser og pa ett
trinn. Disse valgene begrunnes med et gnske om a fa innsikt i hvordan faglerere erfarer a
veere leder i mange klasser og hvordan det efares & samarbeide med flere trinn. Mange er ikke

entydig, men fire klasser eller mer ble ansett som hensiktsmessig for a kunne gi innsikt i dette.

Det at intervjupersonene ikke skulle ha kontaktleereransvar har en tydelig forbindelse til

problemstillingen, da denne studien gjelder faglerere. Om faglaererne hadde
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spesialundervisning ved siden av det & vere faglarere, ble ikke satt som et

eksklusjonskriteria. To av intervjupersonene hadde en slik funksjon.

Videre var det viktig & ha variasjon i utvalget for ikke a fa en viss type leereres erfaringer med
klasseledelse. Eksempelvis viser Wubbels, Brekelmans, den Brok og van Tartwijk (2006) til
at nyutdannede laerere har mer problemer i & handtere klasser, og at erfarne larere har en
tendens til & bli mer autoriteere. Utvalget varierte derfor med hensyn til erfaring i skolen, type
fag de underviste i og kjgnn.

Det var bare en mannlig leerer med i studien. Sett i forhold til at det i grunnskolen er overvekt
av kvinnelige leerere (SSB, 2019) kan det forklare at det var vanskelig a tilknytte seg

mannlige intervjupersoner med de kriteriene som var satt.

Det hadde vaert gnskelig med stgrre variasjon knyttet til fag. De praktisk-estetiske fagene fikk
en overvekt, og det er mulig at noen resultater vil veere knyttet til disse fagenes natur. Det var

ogsa i de praktisk-estetiske fagene laeererne kun underviste i ett fag, og hadde flest klasser.

Ingen av leererne arbeidet pa de samme skolene, dette for & fa fortellinger fra ulike
skolekulturer.

3.2.4.1 Utvalgsprosedyre

Rekruttering og tilgang til intervjupersoner kan vare vanskelig skriver Christoffersen og
Johannesen (2012). Med visshet om at mange masterstudenter gnsker innpass i skolen, og at
formelle henvendelser ikke alltid fgrer frem (Thagaard, 2013) ble det benyttet to strategier for

a rekruttere intervjupersoner.

Den ene var a henvende meg rektor eller avdelingsleder ved aktuelle skoler. Det ble sendt en
epost med forespgrsel og det informerte samtykket som vedlegg. Det ble spurt om ledelsen
kunne videreformidle forespgrselen til aktuelle lzerere og sende meg kontaktinformasjon etter

at leererne eventuelt hadde gitt positiv respons.

Det var varierende tilbakemeldinger pa dette arbeidet. Noen skoler hadde ikke faglaerere som
fylte kriteriene. Andre ga tilbakemelding pa at de hadde videresendt mailen til aktuelle leerere.

Ved ett tilfelle gav rektor meg et navn og en epostadresse til en deltaker som hadde gitt sitt
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samtykke til at jeg kunne ta kontakt. Den andre intervjupersonen tok selv kontakt med meg

via epost.

Med denne strategien kom jeg i kontakt med fire fagleerere. To av disse ble inkludert i
studien. Den tredje faglaereren som meldte sin interesse hadde det samme faget som to andre
intervjupersoner, som allerede hadde blitt intervjuet. Den fjerde fagleereren tok kontakt etter at

fem intervjuer var overstatt, og ble derfor ikke inkludert i studien.

Den andre utvalgsstrategien var a bruke personlige nettverk. Med mange bekjente som
arbeider i skolen, hadde jeg allerede kontaktinformasjon til leerere som fylte kriteriene. Jeg tok
da direkte kontakt og formidlet informert samtykke. Siden det da var bekjente som ble
forespurt, ble det ekstra viktig a presisere at dette var frivillig, og ikke matte fales som press.
Det ble presisert i den farste kontakten, og videre i dialogen som fulgte. Tre intervjupersoner

ble knyttet til studien via denne strategien.

Om disse deltakerne hadde sagt ja til  veere med i studien dersom de ikke var bekjente er
vanskelig & vite. Det hadde veert hensiktsmessig om alle intervjupersonene var knyttet til den
farste utvalgsstrategien.

3.2.5 Datainnsamling

| trdd med anbefalinger fra metodelitteraturen, blant annet Dalen (2011), ble det planlagt &
gjere et pilotintervju to uker i forkant av intervjuene. Pa grunn av uforutsette hendelser lot
dette imidlertid seg ikke gjare far den farste intervjuavtalen. Dette kan ha pavirket
datamaterialet.

Da det farste intervjuet skulle transkriberes ble det tydeliggjort hvorfor pilotintervju er viktig
for en uerfaren forsker. Jeg var litt for engasjert i stedet for a veere en aktiv lytter, som Kvale
og Brinkmann (2015) anser som viktig. Videre var det sekvenser der intervjupersonen burde
fatt mer tid til a tenke, for jeg gikk videre til et nytt sparsmal. Kanskje gikk en glipp av

verdifullt datamateriale her.

Pa tross av dette var det mange lange sekvenser i intervjuet der intervjupersonen forteller og
utdyper, kombinert med relevante oppfelgingsspersmal. Videre virket intervjuguiden til &

fungere godt. Underveis bevegde vi oss frem og tilbake mellom de forskjellige temaene og
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intervjupersonen tok initiativ til & snakke om temaer som stod lengre nede i intervjuguiden,
noe som styrket kvaliteten pa intervjuet ved at det ikke bare var forsker som la faringer for

nye temaer.

Intervju er et handverk skriver Kvale og Brinkmann (2015), og et handverk tar tid a leere seg
da det trengs bade ferdigheter, kunnskap og erfaring. Det mest konstruktive & gjgre var a ta
leerdom av dette farste intervjuet. Det ble lyttet til flere ganger, markert i transkripsjonen hvor

jeg antakelig pavirket for mye, og videre reflektert over rollen som intervjuer.

Fraveer av pilotintervju har da implikasjoner pa studien ved at det farste intervjuet ikke var av
sa god kvalitet som det kunne veert. Ut ifra den vitenskapsteoretiske forankringen til studien,
hvor forstaelse konstrueres i interaksjon, ble det likevel valgt & ha med resultatene fra dette
intervjuet. Dette fordi stgrsteparten av intervjuet ble vurdert til & ha god kvalitet, og ikke vaere

for preget av forskers naerveer.

Intervjuene ble tatt opp pa bandopptaker og plassert hensiktsmessig med tanke pa god
lydkvalitet i forhold til akustikk, avstand og sensitivitet pa mikrofon. Etter intervjuet ble det
skrevet refleksjonsnotater, for a ikke glemme de umiddelbare tankene i mgte med

datamaterialet.

| intervjuforskning vil det veere et asymmetrisk maktforhold mellom forsker og intervjuperson
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Dette kan fgre til at intervjupersonen eksempelvis holder
tilbake informasjon og snakker utenom temaet. Det er flere forhold som imidlertid tenkes a
kunne ha dempet denne asymmetrien. Forsker som selv er larer, kvinne og relativt ung. |
tillegg falger statusen student, der studenten star i et avhengighetsforhold til intervjupersonen
fordi studenten har behov for innsikt i deres erfaringer. Disse forholdene kan tenkes a ha

utjevnet dette asymmetriske maktforholdet.

| analyse og tolkningsarbeidet kom imidlertid denne maktposisjonen mer til uttrykk, og i sa
mate ogsa det etiske ansvaret forskeren har. Da resultatene skulle draftes og settes inn i en
starre kontekst kjentes det pa et stort ansvar ovenfor intervjupersonene. Dette vedrgrende de
tolkninger som ble gjort, og faren for at intervjupersonene ikke ville kjenne seg igjen i

tolkningene.

Det var god flyt i intervjuene, og leerdom fra det farste intervjuet kom til nytte. Jeg var en

bedre lytter, hentet opp traden pa tidligere ting intervjupersonen hadde sagt og stilte bedre
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oppfalgingsspersmal. Dette var ferdigheter som utviklet seg for hvert intervju. Jeg erfarte
ogsa at kunnskap pa omradet med en forforstaelse i sjakk bidrog til en god dynamikk. Under
analysen og tolkningsprosessen ble jeg likevel oppmerksom pa anledninger som ikke ble

grepet, med tanke pa a fa mer utfyllende informasjon.

3.2.6 Transkribering av intervjudata

Jeg gjorde transkripsjonene selv, og ble pa den maten godt kjent med datamaterialet.
Transkriberingen av intervjuene ble gjort sa snart det lot seg gjere etter at intervjuet var
ferdig. Dette for & ha intervjuet ferskt i minne. Dette var ogsa en forberedelse pa de
forestdende intervjuene, da det var mye & leere om intervjuhandverket ved a transkribere.

Transkriberingen ble gjort i et vanlig tekstbehandlingsprogram.

Kvale og Brinkmann (2015) sier det ikke er noen universell form for transkripsjoner, men en
rekke valg som ma tas. Den samme skriveprosedyren ble brukt, og det ble utviklet et eget

system for & markere tenkepauser og i hvor stor grad smaord som hmm og mmm ble tatt med.

Siden det skulle brukes temasentrert analyse, ble en del slike smaord luket bort nar det

fremgikk tydelig at det ikke hadde noen betydning for meningsinnholdet.

Transkripsjonene ble skrevet pa bokmal for & anonymisere dialekt. Noen typiske ord som blir
brukt i den spesifikke dialekten, ble ogsa omskrevet. Dette fordi bruk av dem kombinert med
kontekstuelle beskrivelser ville kunne gi en ganske tydelig pekepinn pa hvor i landet studien

fant sted. Kombinert med andre data kunne dette vaere en trussel for anonymitet.

Noen fa sitater ble i den ferdige rapporteringen omformulert til et mer korrekt sprak pa grunn
av etiske hensyn (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.2.7 Analyse og tolkning av intervjudata

Analyse er en prosess som ikke kan knyttes til et spesifikt tidspunkt i studien. Det
vitenskapsteoretiske stastedet, tidligere forskning og mine egne erfaringer og meninger danner
til sammen denne studiens fortolkningsrammer som bade er muliggjerende og begrensende alt

etter hvordan de brukes. Som briller kan de gjare at noen ting ses mer tydelig, og videre at
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andre deler kan komme i bakgrunnen (Skilbrei, 2019). | dette ligger det at datamaterialet
innenfor disse rammene kan forstas og tolkes pa mange mater. Eksempelvis kan egen

bakgrunn, forforstaelse og forskningsmilja spille inn pa hvordan datamaterialet tolkes.

Analyse og tolkning startet allerede da temaet for studien ble valgt, og videre har det skjedd
Igpende under hele prosessen. Eksempelvis ved a velge ut teori og relevant forskning ble det
gjort en tolkning innledningsvis om hva som ble ansett som relevant a knytte til fenomenet.
Dette formet videre intervjuguiden. Videre ble det allerede i intervjusituasjonen dannet et vagt
bilde om hva som kunne vere det sentrale meningsinnholdet i det intervjupersonene fortalte,

en prosess som o0gsa beskrives av Kvale og Brinkmann (2015).

Det ble skrevet mange notater underveis i arbeidet. Bade rett etter intervjuene, men ogsa
under transkriberingen. Dette for a ikke ga glipp av umiddelbare spontane tanker i mgte med
datamaterialet. Denne lyttingen, skrivingen og tenkningen under transkriberingen er ogsa en
del av analyse og tolkningsarbeidet skriver Maxwell (2013). Transkripsjoner som ble lest pa
nytt, etter at de hadde ligget en stund, apnet ogsa opp for en dypere forstaelse, da tekstene ble
sett med nye briller preget av den retningen tolkningen av datamaterialet tok.

Det har veert en kontinuerlig prosess hvor forstaelse har utviklet seg, noe som gjenspeiler den

hermeneutiske spiralen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Videre vil dette delkapittelet omfatte den delen av prosessen som fant sted etter at intervjuene
var gjennomfart, den egentlige kvalitative analysen som Kvale og Brinkmann (2015) kaller
det.

3.2.7.1 Temasentrert analyse

«Hensikten med fenomenologiske studier er a finne essensen eller den sentrale underliggende

meningen av en opplevelse eller en erfaring» (Postholm, 2010, s. 99).

For a forsgke a finne frem til en sentral underliggende mening av faglareres erfaringer med
klasseledelse ble det benyttet en temasentrert analytisk tilneerming. Dette fordi det var
informasjonen rundt temaene som ble vektlagt, og ikke personene, som ville ledet an til en
personsentrert analyse (Thagaard, 2013). Videre ble alle intervjupersonene stilt de samme
spgrsmalene utledet fra sentrale temaer operasjonalisert i intervjuguiden, som ogsa grunngir

en temasentrert analyse, og muligheter til 8 sammenligne innholdet i de fem intervjuene.
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3.2.7.2 Koding og kategorisering

| en temasentrert analyse er koding og kategorisering vesentlig, og det finnes mange
fremgangsmater som kan benyttes. Postholm (2010) og Maxwell (2013) presiserer at
forskjellige analysemetoder ikke ma forstas som oppskrifter forskeren ma forholde seg til. Det
viktigste er a vise selvstendighet og kreativitet i bruk av de rammene disse retningslinjene gir
(Postholm, 2010). Det som til syvende og sist er avgjagrende, er om en med de kodene en
utvikler kan mgate problemstillingen pa en hensiktsmessig mate.

Etter at intervjuene var transkriberte startet arbeidet med a finne sentrale temaer og
meningsbarende elementer i datamaterialet som var relevant for problemstillingen.
Transkripsjonene ble lagt inn i programmet Nvivo for videre bearbeiding. Koding er en
forberedelse for analyse skriver Kvale og Brinkmann (2015), og denne kodingen ble gjort ved

a markere avsnitt i datamaterialet og lage noder, som det heter i Nvivo, det samme som koder.

Kodene ble valgt med tanke pa at de skulle gjenspeile det sentrale meningsinnholdet i
tekstavsnittet. | starten var denne prosessen hovedsakelig datastyrt ved det ikke var utviklet
koder pa forhand, men ble utviklet gjennom tolkning av datamaterialet (Kvale & Brinkmann,
2015). Disse kodene var i stor grad empirinzre, ved at de ble kodet med begreper
intervjupersonene selv brukte. Eksempelvis kunne det vaere «mange elever». Etter hvert i
prosessen ble det det ogsa utviklet teoretiske koder, som hadde sitt utgangspunkt i teori
knyttet til studien, samt nye innslag av teori. Eksempelvis begrepet «atferdskorrigering», som
ikke var et ord intervjupersonene brukte selv. Prosessen var saledes bade induktiv og deduktiv
(Thagaard, 2013).

Kodene ble videre samlet i kategorier. Disse kategoriene var ogsa teoristyrte og begrepsstyrte.
Eksempelvis hadde situasjonsbetinget klasseledelse sitt utgangspunkt i det teoretiske

rammeverket, og laere navn sitt utgangspunkt i intervjupersonenes begreper.

Til slutt ble de ulike kategoriene plassert innunder sentrale temaer som fremgikk fra det
teoretiske bakteppe for studien og som intervjuguiden bygget pa. Studiens vide
problemstilling gjorde at dette ble sett pa som mest hensiktsmessig for a fa oversikt over
datamaterialet. Nar temaene var vide rommet de ogsa uventede funn. Det er disse temaene
medf flere underkategorier som presenteres i resultatdelen som er; faglaerer, klasseledelse,

relasjoner og samarbeid.
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Prosessen har vert dynamisk i forholdt til & utforske meningsinnhold i empirien og se dette i
lys av teoretiske begreper. Empirien dannet grunnlag for a utvikle ny teori, samtidig som
etablert teori var et utgangspunkt for forskningen og ble knyttet til empiri for a oppna
forstaelse for meningsinnholdet. Eksempelvis kunne datamaterialet danne ny teori om
fagleererrolle og autoritet. Samtidig kunne etablert teori om elevkultur og klassen som sosialt

system vaere med pa a belyse faglarernes erfaringer fra klasserommet.

3.2.7.3 Fortolkning av mening

«Mens koding bryter ned en tekst i mindre enheter, kan meningstolkning utvide den
opprinnelige teksten ved a legge til hermeneutiske lag som muliggjer forstaelse» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 230). Neste steg i analysen var a vektlegge fortolkning av mening. En del
av dette ble allerede gjort da kodene ble plassert i kategorier. Meningsfortolkningen kan slik
ikke knyttes til et eksakt tidspunkt.

Lange tekstutsnitt knyttet til kodene var gunstige i dette arbeidet. Det muliggjorde a se
uttalelsen til intervjupersonen i en stgrre kontekst. At intervjupersonene fikk fiktive navn var
0gsa en strategi i dette. Dette i tro om at det var lettere & holde orden pa datamaterialet i
kanskije den aller viktigste programvaren; hodet. Videre var strategien i denne prosessen a
studere og stille ulike sparsmal til det som var likt, det som var unikt og skilte seg ut, samt det

som var ulikt for intervjupersonene.

3.2.8 Forskningens reliabilitet

Reliabilitet knyttes til ’spersmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av at

forskningen er utfart pa en palitelig og tillitsvekkende méte” (Thagaard, 2013, s. 201).

Nar reliabilitet er knyttet til kvalitativ forskning vurderes dette med hensyn til troverdighet
(Corbin & Strauss referert i Thaggard, 2013, s. 201). Det skilles mellom intern og ekstern
reliabilitet (Seale, referert i Thagaard, 2013). Ekstern reliabilitet er knyttet til sparsmalet om
studien kan gjentas og resultatene reproduseres, ved at en annen forsker bruker den samme

metoden i en annen situasjon.
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Denne studien benytter seg av semistrukturert og fleksibelt intervju, samt star pa et
vitenskapsteoretisk grunnlag som tilsier at kunnskapen konstrueres mellom forsker og
intervjuperson. Den eksterne reliabiliteten vil derfor ikke vere relevant her. Dette stattes ogsa
av Thagaard (2013) som skriver at spgrsmal om repliserbarhet er knyttet til en positivistisk
forskningslogikk, hvor relasjon mellom forsker og den som studeres ikke tenkes a pavirke

resultatene.

Den interne reliabiliteten er knyttet til & vise gjennomsiktighet i forskningsprosessen
(Silverman, referert i Thagaard, 2013, s. 202). Igjennom hele redegjarelsen av
forskningsprosessen har det veert tilstrebet a veere sa konkret og spesifikk som mulig for &
oppna en slik gjennomsiktighet. Eksempelvis vedrgrende utvikling av intervjuguide og
utvalgsstrategi. Igjennom hele rapporteringen har valg blitt begrunnet, og det har blitt vist til

svakheter ved studien.

3.2.9 Forskningens validitet

Validitet dreier seg om hvor sikkert er det at den valgte forskningsmetoden finner svar pa det
den har som mal & finne svar pa. Det kan eksempelvis dreie seg om utvalget er egnet for &
belyse problemstillingen, eller om tolkningene anses som gyldige eller ikke (Thagaard, 2013;
Postholm, 2010).

| ethvert forskningsprosjekt vil det veere forhold som kan svekke validiteten. Maxwell (2013)
presiserer at dette er validitetstrusler forskeren ma veere oppmerksom pa og handtere under
hele forskningsprosessen. Det vil vaere for sent & behandle validitetssparsmal etter at man er
ferdig med intervjuene og analysen. Heller ikke alle validitetstrusler kan handteres. Det
viktigste er ikke ngdvendigvis & eliminere disse truslene, men anerkjenne at de er der, belyse

dem og gjere rede for hvilken pavirkning dette kan ha hatt pa studien (Maxwell, 2013).

Nedenfor vil det redegjgres for hvilke validitetstrusler det har veert bevissthet rundt i denne

studien, samt hvordan de har blitt handtert eller tenkes & ha kunnet pavirket resultatene.

Det farste steget for a forsgke a styrke validiteten var & behandle disse sparsmalene tidlig i
forskningsprosessen, samt veere bevisst underveis i alle valg som ble tatt. Eksempelvis da

intervjuguiden skulle operasjonaliseres eller hvilke utvalgskriterier som skulle gjelde. Det
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handlet om & hele tiden tenke kvalitet i forskningsdesignet, og vurdere hvilke implikasjoner

det ene eller andre valget kunne ha.

Flere av disse validitetstruslene kunne knyttes til forsker, med kombinasjon av en neer
tilknytning til feltet og lite forskererfaring. Det ble ansett som en trussel at datainnsamlingen,
analysen og tolkningen kunne bli for sterkt pavirket av min forforstaelse, teorier og verdier.
En fare knyttet til & vaere for oppmerksom og sensitiv for visse uttalelser i datamaterialet, og
ubevisst kode dette inn i kategorier som passet mine forforstaelser og antakelser. For det
andre kunne jeg pavirke intervjupersonene, bade under selve intervjuet og i utarbeidelse av

tema og spersmal til intervjuguiden.

Denne trusselen ble handtert ved a vere sers bevisst pa egen forforstaelse igjennom hele
forskningsprosessen. Ved a ha en bevisstgjering av dette i forkant av intervjuene, analysen og
tolkningen gjorde det meg oppmerksom pa min subjektivitet i mgte med datamaterialet. At

arbeidet ogsa ble veiledet av en erfaren forsker ses ogsa som ledd i handteringen av dette.

| gjengivelsen av resultatene blir det brukt lange utsnitt fra teksten, slik at det tydeliggjares
hva tolkningene bygger pa. Ogsa i drgftingsdelen blir det tidvis brukt sitater for a tydeliggjere

grunnlaget for tolkninger.

Maten disse truslene har blitt handtert, er videre forsgkt redegjort for underveis som
forskningsdesignet har blitt lagt frem. Eksempelvis ble en overvekt av faglerere med
praktisk-estetiske fag nevnt. Det ville blitt for mye repetisjon a nevne alle validitetstrusler og
handteringen av dette nar det ligger implisitt i forskningsdesignet, som allerede er redegjort
for. Noen tiltak er ogsa ganske selvsagte. Eksempelvis det & bruke bandopptaker i intervjuet

og sikre god lyd, slik at intervjupersonenes utsagn ble tilgjengelig for analyse og tolkning.

| hvert eneste delkapittel er det redegjort og begrunnet for de metodiske valgene, og hvordan
de star i relasjon med hverandre. Validitetsspgrsmalene kan slik falges som en rad trad
underveis i denne oppgaven. Slik er det ogsa et forsgk pa vise gjennomsiktighet, som ogsa
fremmes som en god strategi for a styrke validiteten (Silverman, 2011). Det oppfordres derfor
til refleksiv og kritisk lesing, slik at leseren selv ogsa kan vurdere om valgene gjort i studien

mgter vitenskapskriteriene i kvalitativ intervjuforskning.

Til slutt nevnes det at det ble gjort et grep inspirert av member-checks (Lincoln & Guba

referert i Maxwell, 2013). Det ble imidlertid ikke gjort systematisk som Maxwell (2013)
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anbefaler. Intervjupersonene fikk anledning til a lese igjennom resultatdelen og komme med
tilbakemelding om det var utsagn de ikke kjente seg igjen i. Det kom ingen tilbakemeldinger

fra intervjupersonene.

3.2.10 Overfagrbarhet

Overfgrbarhet dreier seg om den forstaelsen for hvordan faglerere erfarer klasseledelse

utviklet igjennom denne studien ogsa kan gjelde i andre situasjoner (Thagaard, 2013).

Det har aldri veert denne studiens malsetning a generalisere resultatene, og det hadde heller
ikke veert kompatibelt med de metodiske valgene gjort for studien. Malet har veert a fa innsikt

og forstaelse for fenomenet klasseledelse og hvordan det erfares av faglerere.

Studien tenkes allikevel & kunne gi nyttige perspektiver til andre enn de fem faglarerne som
var med i studien. Dette benevnes av Postholm (2010) som naturalistisk generalisering. Det
handler om at lesere av forskningsteksten kan kjenne seg igjen i studien, og oppleve den som
nyttig, og videre vurdere kvaliteten pa teksten. Studien kan slik bidra til en bevisstgjering

rundt faglererrollen i barneskolen.

Analysen har hatt fokus pa aktarniva for a forsta fenomener ut ifra deres perspektiver. Dette
er i trad med den fenomenologiske tilnermingen. Samtidig kommer det ogsa frem strukturer i
organisasjonen som kan knyttes til intervjupersonenes erfaringer. Om disse strukturene er til
stede pa andre skoler grunngir ogsa studien hvorfor disse strukturene og faglarerrollen, er

viktig & veere oppmerksom pa.

3.2.11 Feilkilder

Noe som kan ha pavirket resultatene i studien er at det i intervjuene i starre grad ble fokusert
pa felles regler og rutiner og ikke sa mye skolens normer og verdier. Dette ma ogsa ses i lys
av at intervjuguiden brukte ordene «felles standard» som muligens genererte svar om regler
og rutiner. Et enda bedre teoretisk arbeid i operasjonalisering av intervjuguide kunne ha gitt
flere og mer varierte data.
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3.2.12 Forskningens etiske overveininger

| forskningsprosessen er det viktig a veere bevisst pa de etiske aspektene kontinuerlig
(Maxwell, 2013). Dette har veert tilstrebet ogsa i denne prosessen, i alt fra valg av
problemstilling til den ferdige publiserte oppgaven. Noen etiske betraktninger har allerede

kommet frem tidligere i metodedelen.

En farste avveining var om dette var relevant a forske pa. Selv om det er en studentoppgave,
har ogsa samfunnet investert midler i denne studien. Videre bar en studie kunne tilfere ny og
relevant kunnskap. Laerere skal ikke bruke tiden sin pa a la seg intervjue for ingenting.
Innledningsvis ble dette redegjort for hvorfor dette kunne veere et viktig bidrag til
skoleforskningen.

Det har ogsa blitt reflektert over egne holdninger og verdier som kan ha pavirket studien.
Dette i trad med forskningsetiske retningslinjer (Den nasjonale forskningsetiske komite for

samfunnsvitenskap og humaniora [NESH], 2016).

Et generelt prinsipp er at forskeren har ansvar for a unnga skade og urimelig belasting for
personer som deltar i forskningen (NESH, 2016). Det ble vurdert at studien ikke var sensitiv i

den forstand at den kunne veere belastende for de som deltok.

| tolkningsarbeidet ble det ogsa gjort etiske refleksjoner som knyttet seg til om tolkninger var
gyldige, og om fremstillingen av dem i teksten dannet et riktig bilde av det som kom frem i
intervjuene. Refleksjoner rundt dette gjorde at fremstillingen noen steder ble endret, da
drgfting av noen resultater gjorde at andre ting kom i bakgrunnen. Kanskje ville ikke den ene
intervjupersonen kjenne seg igjen i det som ble vektlagt. Da ble det viktig a fa frem et starre
bilde.

| trad med de forskningsetiske retningslinjene om tilbakefgring av forskningsresultater, ble
intervjupersonene forespurt en maned fgr innlevering om de gnsket a lese resultatene, og
komme med tilbakemeldinger om de hadde det. Det ble avtalt med alle intervjupersonene at
den ferdige studien skulle sendes til dem.

Far utvalgsprosessen startet ble prosjektet meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD)
da prosjektet involverte innhenting av personopplysninger. Godkjenningen av dette ligger
vedlagt (vedlegg 1). Informert samtykke (vedlegg 2) i trad med NESH (2016) sine

retningslinjer om a vaere fritt, informert og uttrykkelig, ble formidlet til intervjupersonene i
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den farste kontakten. Betydningen av informert samtykke ble ogsa repetert og formidlet for

intervjuet startet, og skrevet under av intervjupersonene.

All informasjon ble behandlet konfidensielt i trad med NESH (2016) sine etiske
retningslinjer. Dette ved & ikke formidle informasjon som kunne identifisere
intervjupersonene. Dette innebar anonymisering som bruk av fiktive navn og ikke nevne navn
pa kommune og skoler. Videre innebar det ogsa a veere bevisst pa at beskrivelser av kontekst,
person og handlinger sammenlagt kunne true anonymitet. | denne fremstillingen er det da tatt
slike hensyn, blant annet ved at data som ikke hadde betydning for meningsinnholdet i noen

tilfeller ikke ble spesifisert, for & unnga at en kombinasjon av data ville true anonymitet.

Videre ble data knyttet til noen vanskelige hendelser behandlet med varsomhet. Det ble ikke
knyttet til ett spesifikt fiktivt navn. Det ble heller ikke brukt lange sitater som ellers preger

fremstillingen.

4. Resultat

| dette kapittelet presenteres resultatene fra intervjustudien. Fem faglaerere i barneskolen ble
intervjuet med mal om & fa innsikt i hvordan fagleerere erfarer klasseledelse. Felles for dem
var at de hadde fire eller flere klasser de underviste i og to eller flere trinn de samarbeidet
med. Funnene presenteres som temaer med ulike underkategorier som ble utviklet i analysen.
Utsnitt fra datamaterialet presenteres med innrykk i teksten og i kursiv, for & tydeliggjegre hva

som er intervjupersonenes utsagn.

Her presenteres utvalget med fiktive navn for & ivareta anonymitet:

Odin: Fagleerer i musikk, seks trinn, 17 klasser og 7 ars erfaring i skolen.

Tone: Faglerer i engelsk og KRLE, to trinn, 4 klasser og 8 ars erfaring i skolen.
Pia: Faglearer i kunst og handverk, seks trinn, 15 klasser og 2 ars erfaring i skolen.
Elin: Faglerer i norsk og matematikk, to trinn, 4 klasser, 18 ars erfaring i skolen.
Helene: Faglerer i kunst og handverk, fem trinn, 10 klasser, 1 ¥ ars erfaring i skolen
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4.1 Faglerer

4.1.1 Fagleerer / timeleaerer

Fire intervjupersoner beskrev seg som faglerer og ikke timeleerer. Den femte
intervjupersonen sa hun falte seg som timelarer dette aret da hun underviste i noen fag som
ikke var «hennes» fag, men brukte ordet fagleerer om noen spurte. Tre av leererne underviste i

ett fag, og det var dette faget de hadde sin utdannelse innenfor. Pia sier fglgende:

«Fordi det...altsd jeg tenker at timelcerer da kan du jo veere pa mer ting ogsd, trenger
ikke bare ett fag. Jeg har ett fag som jeg underviser i. Jeg er pa en mate faglerer da.

Ja.»

De to andre lzererne som underviste i flere fag, derunder fag de ikke hadde fordypning i, var

noe mer betenkte pa hvilket begrep de brukte. Elin sier:

«Ja jeg..vet ikke helt forskjell...altsd vet ikke helt forskjellen pa begrepene egentlig.
Men jeg foler jo at en...en faglcerer er jo mer eeh...mer fokus pd fagene du underviser
i. Ikke at du bare skal fylle en timeplan med enkelttimer. Men at du er engasjert i de

fagene du underviser i.»
Tone reflekterer ogsa over spgrsmalet og svarer:

«Eeeh....jeg har alltid sett pa meg selv som faglcerer..men ..eeh..eeh...men akkurat den
stillingen jeg er i na sa er jeg faktisk litt usikker pa hva jeg ville kalt meg selv, siden
hovedfagene mine alltid har vaert engelsk og krle. Men na er jeg jo involvert i litt flere
fag. Sa kanskje timelaerer na. I akkurat den stillingen jeg er i na.»

Med et oppfalgingsspgrsmal knyttet til dette kommer det frem at hun tenker at en er faglearer

nar en underviser i de fagene en har utdannelse i.

4.1.2 Faglig engasjement og kompetanse

Jevnt over uttrykker leererne at de er faglig engasjerte og den faglige kompetansen uttrykkes

nar de forteller om undervisning og tilpasset oppleering. Odin som underviser i musikk
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forteller om hvordan han har fatt i gang en ukentlig fellessamling pa skolen og hvordan han

bruker tid i fritimer og etter undervisning pa elever som gnsker a spille i band.

Pia beskriver det som krevende men gay & undervise i mange klasser. Det krever en del
planlegging, men det er gay.

Tone beskriver at hun brenner for fagene hun har fordypning i. Pa spgrsmal om hvordan hun

liker & undervise og gnsker & undervise i disse fagene sier hun:

« Bdde og...ja, hehe, jeg, jeg brenner jo veldig for engelsk og det merker jeg jo at mitt
engasjement der smitter nok sikkert litt over eeh... og slike ting, og jeg...og KRLE
0gsa synes jeg er helt supert fag a undervise i. Sa er det fag jeg ikke er sann
veldig...foler ikke det er min...sterkeste fag da som jeg ogsa underviser i ja. Ja klart

det har litt a si, ja.»

Dette sier hun i forbindelse med klasseledelse, og at det har litt & si om hun er faglig engasjert

eller ei.
Helene uttrykker ogsa at hun trives med & undervise i faget:

«Jeg synes at faglig er det superkjekt. Jeg brenner jo for faget, sa jeg synes at det
er...og jeg trives veldig godt pd sloydsalen. Eehm ...sd faglig synes jeg det er veldig
kjekt. Nar det kommer til klasseledelse og relasjoner og slike ting, sa er det jo en

utfordring»

Nar det gjelder tilpasset opplaering er alle leererne svart bevisste pa dette. Det kan veere
krevende, men de har alle gode eksempler pa hvordan de tilpasser undervisningen. Odin

forteller fra musikkundervisningen:

«(...)altsa hvis vi skal lage musikk da pa et dataprogram, sd...ja sa gjor de jo det etter
den evnen de har pa en mate. De som er steinbra forstar mye. De kjgrer pa. Og de
som ikke forstar alt, de..ja, de far lov til & bruke lengre tid, og, og begynne, begynne
enkelt, og ta det derfra. Eehm....Ogsd med, ja, ukulele ogsd, for eksempel hvis vi
spiller ukuleler. Sa er det..noen kan spille mange akkorder, mens noen kan egentlig
bare holde den C-en ogsa later det helt greit..pa en mate. Ja. Sa det kommer veldig an

pd hva man jobber med.(...)»
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4.1.3 Ansvar og oppfelging

Det er varierende hvor mye kontakt leererne har med foreldre. Noen av leererne har sa a si
ingen kontakt, mens andre leerere har mer. Tre av leererne forteller om mer kontakt med

foreldre ndr klasser eller enkeltelever har en krevende atferd.

Tone har ganske mye foreldrekontakt pa det ene trinnet, og spesielt i en klasse for a avlaste
kontaktleereren. | de andre klassene har hun ikke kontakt med foreldrene.

Helene tar kontakt med foreldre som en strategi i klasseledelse. Her inneberer kontakten
melding med hjem som skal returneres med signatur. Hun beskriver dette som et effektivt

tiltak for & fa bukt med uro i noen klasser.

Elin har tidligere veert kontaktlaerer og beskriver dette som mer belastende enn & vere
fagleaerer, spesielt da med tanke pa kontakt med foreldre. Som fagleerer opplever hun ikke

dette som belastende. Na har hun ikke sa mye kontakt med foreldregruppen.
Pia sier i forbindelse med foreldrekontakt:

Nesten i..nei. Egentlig ikke. Utenom det nar de har presenterer deg that's it nesten.
Eller hvis det har skjedd en hendelse i mine timer sa klart kontakter jeg dem ogsa.

Men som oftest sa gar jeg via kontaktlereren.
Videre trekkes elevsamtaler og foreldremgter frem av Helene:

«Jeg har jo pa en mate det samme ansvaret, men jeg har jo ikke sjans til & falge opp
pa samme maten. Eeh.. ogsa er det jo ikke jeg som har kontakten med de hjemme, og
jeg er heller ikke med pa elevsamtaler eller foreldremgater eller noe slikt. Sa jeg er pa

en mdte egentlig bare...bare en faglerery

Det a falge opp elever som strever sosialt eller emosjonelt oppleves av flere som vanskelig,
nar de har lite tid sammen med klassen. Tett oppfalging ses ogsa mer pa som kontaktlaerers

ansvar.

4.1.4 Mange elever og lite tid i hver klasse

Felles for fagleererne er at de har mange elever og lite tid i hver klasse. Dette er noe de selv
uttrykker, og som fgrer med seg en del utfordringer hovedsakelig knyttet til relasjoner. Disse

funnene vil bli presentert under relasjoner og klasseledelse. Under denne overskriften var
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hensikten & poengtere at l&ererne selv opplever at de har mange elever og mange klasser a

forholde seg til, og at det genererer noen utfordringer.

4.1.5 Forflytning og tempo

Flertallet av leererne trekker frem forflytning og tempo i rollen som fagleerer. P& spgrsmal om

noe oppleves som krevende med a vaere fagleerer sier Elin at:

«Ja...det er...det er jo det at du skal veere pa veldig mange forskjellige steder til hver

en tid, sd du loper...mye..(...)»
Dette beskrives ogsa av Pia som er faglearer i kunst og handverk:

«Det er mye tilrettelegging og bruker mer tid pa ett..ja eller litt andre
arbeidsoppgaver egentlig. Forberede timen, finne frem, mye & finne frem, det er mye
loping opp og ned, og etterpd er det en del . Men jeg har jo ikke...jeg, jeg sitter ikke d
retter ting, utenom pa..nar jeg gir karakter. Det er ikke s& mye slikt arbeid egentlig.»

Tone bruker ordet tempo nar hun reflekterer over det & vaere faglaerer. Om hvilke egenskaper

og kompetanse som oppleves som viktig for & kunne lede mange klasser sier hun:

«(...) Eh..jeg vil jo si det er litt sann tempo over det er litt sann...litt annet sann
...Jysisk flytter du deg jo mye mer frem og tilbake. Nytt klasserom, ny..du kan liksom
ikke legge ting i fra deg og slikt. Du m& ha det med deg.»

4.1.6 Spesialrom

Odin og Helene har mesteparten av sin undervisning i spesialrom, og nevner ikke forflytning
0g tempo som de andre intervjupersonene. Det er imidlertid resultater knyttet til bruk av
spesialrom. At det er mye utstyr og verktgy trekkes frem, samt at det ikke er elevenes vanlige

klasserom. Helene sier:

«(...) Og at klassens regler...ndr de gar ut fra klasserommet sitt sa gjelder fremdeles

klassereglene, sd at du skal behandle med respekt og alt dette her...fremdeles inn i
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slgydsalen da. Fordi om jeg er en annen lzrer i et annet klasserom sa betyr jo ikke det
at her er det fritt frem.»

Odin forteller at klasser han har hatt i flere ar har forstatt reglene pa musikkrommet, men at

det kan veere litt utfordrende med de yngste elevene:

«(...) Eehm... sd ja, men nei, jeg synes, jeg synes det er mest utfordrende med de
yngste trinnene. For det er for de a bli tatt ut av sitt klasserom, inn til et nytt
spennende rom, sant den ene timen i uken. Sant. Og fale at her kan vi gjgre hva vi vil.
Ogsa kan de ikke det.»

4.1.7 Lite kontinuitet

Tre av lererne trekker frem lite kontinuitet som et aspekt ved a veere faglerer. Det gjelder lite
kontinuitet i dagen samt lite kontinuitet i det faglige forlgpet over tid. Nar det snakkes om
utfordringer knyttet til & veere fagleerer sier Pia:

« (...) Ofte sa blir det tatt av mine timer, foler jeg, at de bruker av mine timer til andre
ting ofte de samme dagene. Na har vi for eksempel julegudstjeneste faller pa en
fredag, matematikkdagen faller pa en fredag, omtrent fire ganger. Sa vi har et prosjekt
som vi har atte ganger, sa har fire av de gangene gatt bort.. ( pa den ene klassen
liksom?) Ja, pa det trinnet. Sa det er jo ganske sann.. blir litt sarbar nar vi har ting
som vi skal komme i mal med . Og vi har nye grupper som skal.. som rullerer. Det
hender vi ikke kommer i mal.»

Tone trekker frem kontinuitet i dagen som en forskjell fra fagleerer til kontaktleerer:

«Jaja, helt klart. Helt klart gjar jeg det. Kontaktlereren er de som kjenner elevene best
dddd..eehm...og ogsd..har mer...oftest da mer timer i klassen med..med de. Og har litt

mer kontinuitet i dagen sin gjerne ved at de er mer i en..en klasse..sa..ja.»
Under hva som er krevende eller utfordrende med a veere fagleerer sier ogsa Tone:

«Eeh..helt klart. Strukturen i eget hode. A gd fira det ene til det...noe helt annet 0gsd

eeh...omstille seg eeh..hele veien. Du kan liksom...du kommer..du kan liksom ikke
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fortsette fra forrige time slik som i hvert fall kontaktlerer & la ting overlappe. Du ma

liksom gjore deg ferdig for du skal videre til ny klasse.(...)»

| tillegg forteller Tone at hun som faglearer ikke alltid har kontroll pa hvordan en dag blir. For
plutselig skulle klassen pa tur, og det visste ikke hun. Da blir en «kastet litt rundt» og sa ma

en plutselig gjere noe helt annet.

4.1.8 Tilpasning

Flere av leererne forteller om hvordan de tilpasser ledelsen etter hvilken klasse de er i. Dette
vil gjennomgas naermere under klasseledelse. Helene nevner ogsa at det er et stor faglig sprik

fra 2. til 7. klasse, og at hun hele tiden ma tilpasse seg faglig.

Tone trekker frem evnen til & tilpasse seg nar det gjelder hvilke egenskaper og kompetanse

hun opplever som viktig for & lede mange klasser:

«(...) Du md liksom pd en mdte tilpasse deg litt regler som folger med den klassen. Det
falger jo pa en mate litt regler med klassen. Eeh..rutiner som ikke er helt like
selvfalgelig overalt. S du ma jo pa en mate innfinne deg..tilpasse deg

de..ja..til..tilpasningsdyktig.»

4.2 Klasseledelse

4.2.1 Lederstil

Faglaererne med kortest erfaring i skolen papeker at de er ferske i yrket, og ikke helt vet om de
har anlagt en stil enda.

Odin sier at han varierer sin lederstil etter hvilken klasse han er i:

«(...) Det varierer. Eeh...pa noen klasser...noen klasser sa ma jeg veere veldig mye
tydeligere med enn andre. Mens noen klasser kan jeg av og til bare valse rett inn i
klasserommet, og jeg bare sier «hei hei», 0g..0g sa sier jeg «Yes <klapp> da begynner

vi». Og sd er det liksom...sa er alt klart. »
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Tone beskriver seg selv som streng nar hun ma, men at hun foretrekker a gi elevene frihet og
ansvar. At elevene kan fa velge litt hvor de vil sitte, apen dialog, samarbeid og gruppearbeid.

Men denne stilen sier hun av og til ikke fungerer med klasser som er vant med stram struktur:

«(...) men jeg ser eh.. min stil er... jeg, jeg liker veldig godt slik, litt slik frihet.. a gi
det og litt frinet og gi elevene ansvar. Eehm.. i stedet for & vare sa streng.. og det er
klart nar eh det kommer en klasse hvor de er vant med veldig streng struktur sant, sa
ma jo.. sa er ikke det sa lett..fordi at hvis du gir dem frihet da sa blir det full full

feirings (...)»
Hun forteller ogsa hva som skjer nar hun anlegger samme stil som kontaktlaerer:

«Selv om jeg pa en mate kjgrer samme stramme linje sa er det noe annet med meg nar
det k.. og det jeg vet ogsa med andre personer..sa eeh..sa kanskje de ikke har den
relasjonen til.. over tid sa klart sa ja det er sant akkurat det lurer jeg ogsa pa sa jeg vil
vite svaret pa studiet ditt <latter> for noen har bare den kontrollen i klassen og veldig
ofte er jo det kontaktlaerer..ellers sa hadde det gjerne ikke gatt. Eeh..men det er
vanskelig for andre & komme inn & prave a kjere samme stil og samme linjer og.. uten

d fa samme liksom respekten av klassen eller samme tilbake igjen..(...)»
Elin beskriver seg selv som streng og omsorgsfull:

«Eh ja..jeg tror jeg er streng men omsorgsfull. Eh..elevene vet hva som forventes, men
sa synes jeg det er veldig okey a vise omsorg i tillegg. Sa det er viktig & hgre pa dem.
De m& komme med..med meningene sine og ting de lurer pa og slikt. Eeh..sa..ja. Jeg
tror jeg er orden men omsorgsfull. Og det er det inntrykket jeg har fatt av andre elever
som jeg er blitt ferdige med. Som har gatt ut som har kommet tilbake. Da har de sagt

det at jeg var streng men snill. Sa det tror jeg kan vere greit & kombinere.»

4.2.2 Situasjonsbetinget klasseledelse

Fire av leererne forteller at de i stor grad tilpasser ledelsen etter hvilken klasse de er i. Noen
klasser krever stram styring, mens en i andre klasser kan ha en litt lgsere stil. Dette kan ha

med klassen i seg selv, eller undervisningens innhold. Odin sier:
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«Og...sd tenker jeg at i musikken sd er det jo, det kommer jo an pd hva vi gjer og ikke
sant. Det er ganske stor forskjell hvis man sitter og skal spille ukulele med en hel
klasse, eller om vi synger, vi skal leere en ny sang i et kor, eller om vi skal holde & med

data. Eeehm...sd det er d finne de rette pd en mdte innfallsvinklene.»

Pa spgrsmal om hvordan det oppleves a veare leder i mange klasser snakker Tone om &

omstille seg fra klasse til klasse:

«Det gar seg til..jeg synes det tar litt lengre tid & komme inn i eeh.a fa den..eeh hva
skal jeg si, den relasjonen med hver klasse tar litt lengre tid nar du er kortere
perioder i klassen og nar du gar fra en klasse til en annen sa ma du omstille deg. For i
en..det som fungerer i en klasse fungerer ikke i en annen klasse..og det samme..at om
du planlegger noe i en klasse og sa er ikke det ngdvendigvis..sa lar ikke det seg

nodvendigvis gjennomfore i en annen klasse sd eehm..(...)»

Pia nevner det a veere fleksibel ved flere anledninger nar det snakkes om klasseledelse, og
beskriver hvordan hun bruker seg selv pa forskjellige mater i klasserommet. Pa spgrsmal om

hva som ligger i begrepet god klasseledelse for henne sier hun:

«Eeeh...ja.. det er et godt sporsmdl. Det er jo d ha... d veere fleksibel. A ha kontroll
men samtidig veere fleksibel. Eeh... veere til stedet. Altsa det er mye.. det komm.. det er
litt varierende vil jeg si alt ettersom, siden jeg arbeider bade pa ungdomsskolen og pa
mellomtrinnet sa er det ganske mye forskjell i maten jeg merker jeg bruker meg selv i
klasserommet. P& mellomtrinnet s& er det jo mye mer korrigering pa atferd. Det
trenger du ikke s& mye pa ungdomsskolen. Eh..men god klasseledelse. Tydelig, trygg
vil jeg si. Ja fleksibel har jeg sagt. Du ma kunne veere faglig trygg i det du skal gjgre
tenker jeg for & kunne vere fleksibel. Du ma liksom vite hva du driver med. (...)»

4.2.3 Struktur og regelledelse

Lererne forteller om felles regler pa skolen, sine egne regler, regler for spesialrom og om

kontaktleerere som har sitt sett med regler.
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4.2.3.1 Regler og rutiner som fglger klassen

Alle lererne forteller om regler og rutiner som kontaktlerer har etablert i klassen. Ingen av
dem nevner dette som en utfordring. Tidligere ble det trukket frem et sitat fra Tone som
forteller om det & tilpasse seg regler og rutiner som fglger med klassen. Odin trekker ogsa

frem dette:

«De har jo ofte sine sanne rutiner, pa hvordan de gjgre oppstarten, eller eeh..et eller

annet system med noen streker pa tavlen hvis de gjgr sann og sann, eller pa slutten av
timen sa pleier vi & gjgre sann. Altsa det er mange som har eeh..ja sine egne greier da,
som pa en mate liksom, enten sa ma du velge a bli med pa det, men det er mye a huske

pa..»
Med 17 klasser blir det mye & huske pa og Odin sier videre at:

«Ja s jeg kjarer stort sett bare mine egne regler pa en mate. Prgver a lage tydelige

regler for musikkrommet.»

Pia forteller om hvordan hun noen ganger felger regler og rutiner som kontaktleerer har
etablert:

(...)...men det kommer litt an pd om den klassen trenger det. Da folger jeg de rutinene
som kontaktleerer har gitt meg. Hvis de ikke har kommet noe, hvis ikke jeg har hart
noe sa er det jeg selv som bestemmer. Men jeg..vi vet jo fellesreglene pa skolen

uansett, mobil og tyggis og ja..»

Helene forteller at klassens regler kan vare noe forskjellige, men bygge pa de samme

prinsippene. Hun forteller ogsa om ulike mater klasser gjer ting pa:

«Det er jo ogsd en...altsd...jeg vet ikke om det er en utfordring i den...men det er noen

som driver og viser peace tegn til meg og sd er jeg bare sann...tenker jeg...hva...hva

vil du? (...)»
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4.2.3.2 Private regler og rutiner

Fire av leererne forteller om hvordan de har regler og rutiner som gjelder i deres timer, og ikke

ngdvendigvis for resten av skolen:

«(...)Altsd ja..det er jo noen ting hvor jeg tenk..eeh..det er ikke anbefalt at elever
laner ngkler, det gjar mine elever, fordi jeg gir de den tilliten og tenker at det ma jeg

kunne vurdere om hva som er greit pa de tingene.(...)»

4.2.3.3 Regler pa spesialrom
De av laererne som bruker spesialrom har regler for disse rommene. Pia sier:

«Eeh, kommer an pa om jeg er i verkstedet. Der er det mye mer regler enn nar vi er i
klasserommet, mye HMS. Det er noe av det som jeg gar ferst igjennom nar jeg far en

ny gruppe. Hva som er lov der pa verkstedet, og hva som ikke er lov. (...)»

4.2.4 Atferdskorrigering
Fire av leererne forteller om atferdskorrigering som fjerning av goder, negative konsekvenser

og belgnning. Tone forteller om hvordan hun bruker belgnning som strategi for a fa kontroll:

«(...)hvis det er det at de fdar en belonning eller ett eller annet at de pd en mdte ikke
straffer meg med & vaere urolige men at de straffer seg selv. Det er det jeg praver, hvis

jeg skal prove d fa kontroll pd klassen. (...) »
Odin forteller om fjerning av goder:

«Det er litt slik at dersom jeg, en er en laerer, 25 elever, og vi skal spill..leere ukulele.
Qooh... sd er det, eller sann. De som spiller nd og ikke skal, de mister ukulelen i 10

minutter. Ogsa er det sykt kjipt, ogsa gjer de ikke det igjen.»
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4.2.5 Faglig kompetanse

Samtlige leerere sier at faglig kompetanse er viktig forutsetning for god klasseledelse. 1
forbindelse med hvilke egenskaper og kompetanse faglerererne opplever som viktige for a

kunne lede mange klasser sier Pia:

«Varm og talmodig og du ma jo kunne faget ditt nok til at, at du er trygg, at du vet hva
du holder pa med. Det synes ganske godt dersom du ikke har forberedt deg. Ja.
Mmm.»

Det er ogsad mange eksempler pa hvordan den faglige kompetansen kommer til uttrykk i

klasseledelse. Elin sier:

«(...)...jeg liker ofte d...d ha aktiviteter der de kan bruke kroppen sin sa de slipper &
sitte i ro ved pulten hele tiden. Hadde hentediktat pa femte trinn der de skulle holde pa
med disse s-lydene og k-lydene og dette her. Det syntes de jo var kjekt, & veere i

bevegelse. (...)»

4.2.6 Endret elevatferd i mgte med fagleerer

Flere av leererne forteller at elevene endrer atferd i mate med dem eller spesialrom. Dette
vises i flere av de tidligere sitatene. Blant annet elever som tror de samme reglene ikke gjelder
i spesialrom. Tidligere kunne det ogsa leses om Tone som fortalte at lederstilen hennes ikke
alltid fungerte i de klassene som var vant med stram styring. Hun trekker flere ganger frem
hvordan kontaktlaereren kan ha kontroll pa klassen:

«(...) det er den ene klassen som jeg tenker pd der er det slik. Det er faktisk to pa
trinnet som er slik hvor kontaktleereren har liksom kontroll og med en gang det

kommer andre inn sd er det..testing og utfordrende..eeh..(...)»
Hun ser det ogsa fra den positive siden, om hvordan elever kan fa en annen rolle hos henne:

«(...)noen ganger tror jeg det er litt befriende.. at det kommer inn en fagleerer som
ikke er der sa ofte. For det...de har nok med seg en del..eeh..kanskije ikke vet at jeg vet
s& mye pa en mate om de sant.. at de fgler at de kan eeh.. at de har en rolle som de pa

en mate ikke helt har med seg hos meg (...)»
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Pia forteller at elevene deles i grupper pa tvers av klasser i kunst og handverk, og knytter dette

til elevroller:

«siden jeg har grupper pa tvers av klassene, pa trinnet, sa er det ganske mye der ogsa
med elevrollene mot hverandre... som spiller inn. Eehm..kanskje litt mer utrygge i de
klassene der, enn nar de bare er i sin klasse. Sa da far vi jo en annen type relasjon der

ogsd...»

4.2.7 Felles forstaelse for klasseledelse

Tre av faglaererne nevner noen felles regler og en «mal» for en god time. Eksempelvis hilse i

daren og ha pa rolig musikk nar elevene gar inn. Tone sier:

«Ja....de har jo en slik plan pa hvordan en skal starte da..timen og avslutte timen.
Starte med mal og plan for timen og hvordan du skal avrunde timen og eh.. sa det er
en slik generell mal for hvordan ti..oppskrift pa en time, det er det.»

Helene sier hun fglger det sa godt det lar seg gjgre, men at hun vet det er ganske mange som

ikke gjar det. Elin opplever at det pa sin skole ikke er etablert en felles standard.

Det er pa Pia og Odin sin skole at det kommer tydeligst frem at ledelsen har hatt fokus pa
dette. Pa Pia sin skole har de like klasseregler og disse blir gjennomgatt hvert ar.

Odin forteller at rektoren pa hans skole har veert veldig opptatt av dette, og at de har hatt om
klasseledelse flere uker pa fellestid. Han bringer selv dette opp i intervjuet nar temaet er

klasseledelse, og nevner dette fokuset flere ganger i lgpet av intervjuet:

«Jeg tenker, jeg tenker at det kan veere lurt d... ha en sdnn felles forstdelse pa skolen
om hvordan vi gjgr det her pa en mate. Ogsa kan man selvfalgelig variere litt i forhold
til situasjoner og slik, men at..vi har hatt, vi har jobbet mye om det felles pa skolen.
Rektor er veldig opptatt av det at vi skal ha, eehm....ja, det skal ikke veere en stor
overraskelse for elevene a komme til en fagleerer, nar de har veert hos kontaktlaerer.

Altsa...»
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4.3 Relasjoner
4.3.1 God lerer-elev relasjon

Leererne trekker frem gjensidig respekt, tillit, trygghet og a se elevene nar de beskriver gode

leerer-elev relasjoner. Tone sier:

«En god lerer-elev relasjon. Det md veere at.. du kan lese eleven som leerer...ehm..at
du kan.... og motsatt sa md jo eleven virkelig veere.. ha respekt, tillit og..eehm...til
leereren. Og veere trygg pa leereren.. uten tvil. Ohm....ja.....god leerer-elevrelasjon....
Ehm.....ja, det ser jeg. Eleven md veere trygg pd lecereren, og ha tillit til lcereren og ha
respekt. Visst det er.. respekt fglger kanskje med de andre men, ja. Og selvfglgelig det
ma veere gjensidig. Altsa, man ma ha respekt for eleven ogsa.. og ja, evnen til & lese

tror jeg for det er.. ikke alltid.. det er ikke ofte egentlig de klarer a sette ord pa alt

(..)»

4.3.2 Relasjoner er utfordrende

Kvaliteten pa relasjonene varierer og tar lengre tid & bygge opp sier samtlige faglarere. Flere
av dem sier de kjenner elevene bedre i de klassene de har hatt i flere ar. Videre er
klasseledelse enklere i disse klassene.

Faglarerne opplever at de har mange elever, og lite tid i hver klasse. Det inneberer at det er

utfordrende & bli kjent med alle elevene. Elin sier:

«Ja, ogsa er det jo det..det med & fa kontakt med s& mange elever. For na skal jeg jo
bli kjent med et helt trinn pa..skal kunne navn pa atti barn pa det ene trinnet, pluss jeg
er pa et annet trinn sa jeg skal kunne alle de navnene der, og bli kjent og fa en
relasjon til de. Sa det..det er mange barn a forholde seg til, og det a bli godt kjent og
fa de relasjonene med de det er...det er ikke alle du ser like godt og det synes jO jeg er
litt vondt for du har lyst & se alle.»

Helene uttrykker ogsa at det er vanskelig & skape relasjoner:
«(...) det er vanskelig & skape den relasjonen for det at jeg kun er med en klasse i to

timer...i uken. Og av og til pd ett trinn ogsd sd har vi tredeling. Sa da kan det gar tre
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uker mellom hver gang jeg ser en gruppe. Sd da a leere seg alle navn...og hvem de
forskjellige er og hvilke utfordringer de forskjellige gjerne har, det tar jo ekstremt
lang tid.»

Hun reflekterer ogsa om det hadde veert lettere med faerre klasser:

«Jeg synes det er en utfordring nettopp fordi at......jeg ikke klarer d skape den
relasjonen jeg gjerne skulle ha hatt. Jeg tenker at jeg heller kanskje skulle
ha...ehm...veert fagleerer pa...feerre eeh..klasser. Der jeg kunne veert mer til stedet. Det

at det kanskje hadde hjulpet (...).»
Med noen elever kan det vere spesielt vanskelig a etablere relasjoner. Odin sier:

«Jeg aner ikke hva jeg skal gjere. Nei. Og de timene har jeg pregvd..spgr jeg gjerne om
kontaktleereren kan veere med, eller, under oppstarten av timen eller litt slikt, sa det
er..komme i gang. Men ja, noen er.. og det er vanskelig, kanskje litt ekstra vanskelig

gjerne som faglerer. Nar du har den ene timen i uken.»

4.3.3 Etablere og opprettholde relasjoner

Lererne er bevisste pa a etablere og opprettholde gode relasjoner. Gjennomgaende blir det
fremhevet a vise interesse for eleven, snakke med dem og finne ut hva de liker & gjere. Elin

sier:

«Det er.....eh....snakke med dem. Samtale. Ha tid til dem. Sporre hva de...hva som
Opptar dem. Det kan veere... na har jo jeg bibliotektid. Da har vi mye tid pd
biblioteket der vi snakker om hvilke bgker de liker, hva de liker & lese, hva som opptar
dem der. Treffer dem ofte i friminuttet nar vi har vakt. Snakker med dem der, ser hvem

de leker med, ser hvem de gar med. Eeh...ja. Ofte det»

Tone nevner ogsa friminutter som en mulighet til & bygge relasjoner. Bade nar hun har vakt
og om det kommer noen og Vil snakke med henne nar hun egentlig skulle hatt pause. Hun
forteller ogsa om a veere bevisst pa a se hver enkelt elev i timen. Enten ved at hun sier noe til

eleven, eller at eleven sier noe i klassen.
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Odin trekker frem fellessamlingen han leder han hver uke, hvor det alltid er et «ukens trinn»

som er med som ansvarlige:

«(...) Og igjennom den samlingen der, sa har jeg pa en mate fatt blitt kjent med veldig
mange elever pd andre mater enn man gjer i klasserommet. Og de blir kjent med meg,
de ser meg jo lede samlingen hver fredag, eeh... dratt i gang en slik lyd og lys gruppe
ikke sant som er sann tekniker gjeng jeg har ansvaret for. Finne litt sanne andre
arenaer pa skolen der man kan bli kjent med elevene, og fa litt mer tid med dem pa en
mate. Sa det har veert litt sann, det har veart en kjempegod ting for min del. Som jeg
merker, det har hjulpet pa i klasserommet, fordi at vi far .. en blir enda bedre kjent

da.»

4.3.4 Le&re navn

Det & ha mange elever gjar at det er utfordrende & bli kjent med alle sammen. A lare alle

navnene trekkes frem som en utfordring hos fire av leererne. Pia sier:

«Det kan vaere vanskelig & laere seg navn fordi jeg har veldig mange elevene. Og det

synes jeg egentlig er pinlig. Eeh..jeg bruker mye tid pd d prove d lere navnene (...)»

4.3.5 Relasjoners betydning for klasseledelse

«Alfa omega» er ord som gar igjen hos flertallet av lererne. Det er stor enighet om at gode
leerer-elev relasjoner er en forutsetning for god klasseledelse. Elin forteller konkret om

hvordan samspillet med elevene er forskjellig alt etter relasjoner:

«Ulike relasjoner i forhold til hvilken klasse jeg er i. Eh... den klassen som jeg er mest
i, der jeg har matematikk og bibliotekstime og det.. de kjenner jeg jo bedre, og da er
det jo lettere & finne pa gayale ting for de kjenner meg og jeg kjenner de og jeg vet
hvor jeg har de. Og der er vi kommet der at ett blikk holder, sa vet de hva vi forventer,
eller jeg kan gi dem noen sma tegn der de innordner seg. Eh...i de andre klassene er
jeg bare inne en time i uken. Der kjenner jo ikke de meg sa godt og jeg kjenner ikke de
sd godt, sd de kjenner ikke mdten jeg er pd og underviser pd. Og da...da blir det
vanskeligere. Og hvis det er et navn som jeg ikke husker da sa er det ogsa
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vanskeligere a si «kan du vere sa snill og ga a sette deg» og da ma jeg ga bort og

sd...ja.»
Odin forteller ogsa om hvordan relasjonene har noe a si for klasseledelse:

«(...) Sa det er kanskje en av de starste utfordringene, & liksom prgve a bli kjent med,
altsa sa godt som det lar seg gjer pa en mate. For jeg merker jo de klassene, der jeg
pa en mate faler jeg kjenner mange av elevene, der er det en annen ro i klasserommet,
enn det er, gjerne med de nye andre klassingene som jeg har fatt na da sant, som er litt
usikre pa meg, og jeg kjenner ikke helt de enda sant. Det tar ganske lang tid da for

liksom at det setter seg.»

4.4 Samarbeid
441 Alene

Alle leererne utenom Tone forteller at de planlegger undervisningen stort sett alene. Det er
ulike falelser rundt dette. Odin er den eneste som er faglarer i musikk pa sin skole, og
uttrykker at det er positivt at han kan fa trekke seg bort fra fellestid og saker som ikke angar

ham, slik at han kan fa jobbet med sitt fag:

«Men eeh....nei, det fungerer egentlig kjempebra. Jeg setter meg ned pd begynnelsen
av....eller jeg planlegger egentlig mest pa begynnelsen av aret. Liksom sann, eller p3,
pa planleggingsdagene og, eller i sann fellestid hvis det er ting som ikke angar meg.
Noe som har med matte, eller sann, sd setter jeg meg og liksom....prover d lage en
sann cirka arsoversikt bare sann grovt, ogsa planlegger jeg selve timene skikkelig,

pleier a se pa det kvelden far, tenker jeg, gjer slik og slik og slik.»
Videre sier Odin:

Det er .. ledelsen ogsa. Det er liksom. Hvis det er ting som ikke er, det er ikke
ngdvendig, altsa sa gar du og gjar noe annet fornuftig. Det er ikke vits at du sitter der

0g...»

Helene planlegger ogsa mest alene:
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(...)Men eh..men altsa jeg tar jo ansvar for...jeg lager en arsplan og sd plotter jeg inn
mitt navn og de jeg samarbeider med. Sa fyller vi ut og sa mates vi av og til og sa
planlegger vi frem hva vi skal gjere, ut ifra kompetansemalene. Men det er veldig
mange som ikke jobber ut ifra kompetansemdlene...da...har det pd en mdte blitt liksom
litt min rolle, siden jeg er hun faglaereren i kunst og handverk, at jeg pa en mate
md...ja nd trenger vi noe pd arkitektur, eller nd trenger vi noe med tre, eller leire er et
kompetansemal. Na ma vi liksom...prove d fd med oss alt. Men det er veldig lite...det
er ikke noe samarbeid med....du skulle vi gjort noe kult og laget masker? Jeg kan finne
det. Sann..det er ikke noe....(...)

Tone uttrykker at hun har et tett samarbeid med de andre lzererne, og at for henne som
fagleerer er dette samarbeidet helt supert. Her er de flere som underviser i samme fag, og hun
har godt utbytte av dette samarbeidet.

4.4.2 Samarbeid med andre fagleerer

Det fortelles om lite strukturert samarbeid i faggrupper initiert av skoleledelsen. Pia forteller
at ledelsen legger til rette ved at hun og de andre kunst og handverkslarerne av og til kan ga
fra trinnmgter for & samarbeide. Pa Elin sin skole er det opp til lzererne selv a dele gode
opplegg, og hun gir uttrykk for et gnske om mer organisert samarbeid i faggrupper. Heller
ikke pa Helene sin skole er det organisert samarbeid med fagleerere. Hun ma ofte ta initiativ til

dette selv. Odin har ingen faglarere i musikk a samarbeide med.

Tone deler fag med de hun er pa trinn med, og nevner da trinntid som en mate ledelsen legger
til rette for samarbeid. Hun nevner ogsa det at de sitter sammen pa samme arbeidsrom. Utover
det har det veert noe samarbeid ved at fagleaerere har satt seg sammen nar nye fagplaner har

veert pa agendaen.

4.43 Samarbeid pa trinn

Nar det gjelder trinnsamarbeid er det forskjellige strukturer knyttet til dette. Det refereres til

samtlige intervjupersoner for & vise denne variasjonen i datamaterialet.
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Elin sier:

«Samarbeidet nd nar jeg er pa to trinn synes jeg er ganske..det er ikke sa lett alltid.
Det er veldig hyggelige folk..det har ingenting med det a gjare. Eeh..de er apent og
samarbeider og alt mulig, men jeg loper litt her og litt der og overalt, og da...foler jeg
jeg kommer ikke innenfor pa noen steder egentlig, fordi at jeg er pa forskjellige steder,
sa har avdelingsleder vaert innom der og sagt noe og da var ikke jeg der, da var jeg
oppe...sd mister jeg noe informasjon der....eeh...sd det har ingenting d si med
kollegaene...er veldig hyggelige og er veldig klare for d samarbeide..men nar du skal
dele deg opp pd forskjellige steder og...opplegg for enkeltvedtak som jeg er alene om i
tillegg, sd...sd faller du litt ut av...av disse her samarbeidsgruppene..eller de

teamene.»

Elin sier senere at trinnsamarbeidet i seg selv ikke er belastende. De samarbeider godt om

emner og temaer og snakker om elever og forsgker a oppna en felles forstaelse for dem.
Helene uttrykker at det er utfordrende a skulle veere pa alle trinnmatene:

«Ja altsa eh..da kan jeg jo bare si det er jo fryktelig darlig samarbeidskultur pa denne
skolen <ler>...dessverre. Eehm...og vi har bedt ledelsen om flere team moter, for det
trengs. Men utfordringen for meg er jo at jeg er jo pa alle trinn utenom farste og

tredje. Sd for d fd med seg alle trinnmatene, det gar jo nesten ikke opp (...)»
Helene forteller senere at trinnmgtene pa hennes skole har sklidd ut:

«Altsa vi har kalt det for trinnmgte men det er jo noe som har sklidd ut her. Sa det
eksisterer jo per dags dafo ikke. Eeh...men det er klart at...for her er det jo bare a og
b klasser, og de sitter jo ved siden av hverandre. De kontaktlererne. Sa hvis de da

sant....de kan jo bare prate med hverandre nar som helst nesten.»
Odin som er pa seks forskjellige trinn gar pa trinnmete etter behov:

«Jeg harer ikke. Jeg harer ikke til noe trinn. Eeh.. Sa jeg slipper alle trinnmgtene. Sa
det er jo fint. Ogsd...men eeh...vi har sann fellestid pd tirsdager der alle motes. Men
eeh...stort sett sd....sd ja snakker jeg ikke sd veldig mye med, altsa, eller jo jeg
snakker jo mye med alle sdnn sett, men... gjerne mye mer i forkant av viss vi har et

prosjekt ikke sant. Na hadde sjette klasse et slikt skuespill, dramagreier forrige uke,
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holdt p& noen uker med det. Da var jeg mye pa sjette trinn, jobbet mye med de. Pa
tredje klasse gar jeg i gang med en slik julegudstjeneste greie, da er jeg mye med de.
Eeh....sd jeg snakker jo alltid med mange lcerere. Men, det har ikke noen slike faster

tider som er avsatt for min del til & snakke med de.»

Pia er i likhet med Odin pa mange trinn. De har trinnmgte en gang i uken og Pia kan velge om
hun vil veere med pa mellomtrinnet eller ungdomsskoletrinnet. Som regel er hun med pa
mellomtrinnet siden det er der hun har mest undervisning. Videre er mgtet delt opp i to deler.
Farst er den en fellesdel med hele mellomtrinnet. Deretter gar lererne til hvert sitt trinn og har
mgte. Da velger Pia ett trinn hun blir med. Det skrives et referatdokument fra alle mgtene slik
at Pia kan lese dette i etterkant. Pa spgrsmal om hun synes samarbeidstiden er belastende eller
avlastende sier Pia:

«Eeh...... Jeg foler ofte at ...jeg ikke...hvis ikke jeg har noe spesielt som jeg trenger d
vite om.. sd foler jeg ofte at jeg..jeg...eeh..egentlig ikke hadde trengt d veert sa mye pd
de mgtene. Og da spgr jeg ofte inspektar om jeg kan fa lov til & slippe fordi jeg har
annet arbeid a gjare, og da far jeg ofte lov til det.»

Tone uttrykker at trinnsamarbeid er veldig positivt for hennes del. Det trinnet hun er mest pa

samarbeider hun tett med:

«Ja vi sitter sammen..jeg skal ga der etterpa na og samarbeider veldig godt i.. i fag. Vi
kjgrer jo felles ukeplan, sa a si felles, bare at det er forskjellige tider. Stasjoner og
oppgaver og altsd...ogsd har vi snakket om at vi ogsa skal veere litt flinkere til a ta litt

utenom faglig ogsa pa en mate.»

4.4.4 Samarbeid med kontaktlerer

Flere av laererne nevner trinntid som arena for a fa samarbeidet med kontaktlaerere. Det at de

sitter pa samme arbeidsrom dras ogsa frem som positivt hos flere av lererne.
Utover dette er det varierende hvordan faglererne samarbeider med kontaktlerere.
Flere nevner tettere samarbeid ved behov. Dersom det for eksempel er en krevende klasse er

det mer samarbeid. Mye av dette samarbeidet er uformelt.
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Tone jobber veldig tett med en kontaktlaerer. Her har hun ogsa overtatt en del av
kontaktlereransvaret. Et godt samarbeid med kontaktlerer ser hun pa som viktig for

klasseledelse:

«(...) jeg tror ogsd det er veldig viktig og som faglerer & samarbeide godt med..med
kontaktlaerer. Bade for..etter..og vite hva har klassen vart igjennom. Har de nettopp
hatt en to timers...altsa har de sittet og jobbet i to timer med ett eller annet
prosjektarbeid eller har hatt en preve ogsa kommer du inn og skal liksom kjere litt
samme tingene for eksempel. Eller har de veert ute og veert..altsa..det er jo greit &
samarbeide om bade om hva de har gjort den dagen og ogsa generelt ha et godt
samarbeid. Det tror jeg er alfa omega for & ha god klasseledelse hvis du er faglerer.
Det..det er det ikke tvil om at det er viktig. Og ogsd...ogsd..i etterkant. A fi at du pd en
mate at de som utfordrer at ting som er ufungerende..at det blir fgrt videre at de vet at
vi kommuniserer og snakker sammen som ogsd... at vi ogsd kjorer samme eeh rutiner

og samme eh.. reaksjoner tenker jeg»

Pa 7. trinn underviser Tone kun i en klasse. Hun forteller om et godt samarbeid der hun pleier
a ga innom deres trinntid samt de snakker sammen nar de tilfeldigvis mates. Kontaktlaereren
er ogsa med som ekstra ressurs i den ene timen Tone har i denne klassen. Dette trekkes ogsa

frem som en arena de far snakket litt sammen.

Odin forteller at han har god dialog med alle kontaktleererne og at alle spgr hvordan det gar i

musikken. Han gar innom trinnmgte dersom han har behov for ta opp noe.

Flere av intervjupersonene forteller ogsa at de gir beskjed til kontaktlaerer dersom det har

skjedd noe i deres timer som kontaktleereren bar vite. Elin sier:

«Jeg far jo med meg litt i forhold til det sosiale og slikt, men ikke mye, da gir jeg
beskjed til kontaktlerer hva som hadde..hva som har skjedd. Og sa sitter hun med hele
pakken liksom. Slik at hun har nok mer oversikt over totalen hos eleven enn..enn

timelaerer.»
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4.45 Mangel pa informasjon

Mangel pa informasjon er noe tre av leererne nevner. Elin sin opplevelse av a falle ut av

trinnsamarbeid og ga glipp av informasjon har tidligere blitt nevnt.

Hun forteller ogsa om en gang hun ble glemt ut, og trinnet skulle ha et viktig mgte angaende

en klasse for a fa til en felles tilnerming til klasseledelse:

«(...) Sd det er jo litt det der med faglcerer, og glemmer meg ut. Eeh...sd jeg var ikke

med en del av det (...)»
Helene forteller ogsd om hvordan mangel pa informasjon forekommer:

«(....)JMen det er ganske frustrerende nar de for eksempel har hatt mgte pa ett trinn na
da, der det er ganske mye uro. Sa vet jeg at de har fatt nye klasseregler, blant annet
om at de ikke far lov & ga pa do i timene. Men det er slike ting som jeg ikke far beskjed
om. Det er bare slikt som jeg hgrer, og s& ma jeg sparre, er det tilfelle? Aja ja, jeg har
glemt d gi beskjed til deg. Sa du blir liksom ikke...eeh..jeg opplever jo at man blir jo
ikke direkte involvert...sd jeg tenker jo at de kunne blitt flinkere til d samle alle. Men
igjen nar det kommer til samarbeidet sann....sd samarbeider jeg jo ikke
egentlig......med kontaktlcererne sann voldsomt. Med mindre vi bestemmer oss for d
gjere noe tverrfaglig, men det er jo veldig sjelden. Dessverre.

I: Rundt...hvis det er elevsaker og slikt, ting som skjer ...

H: Ja...eh...da er det fifty fifty sjanse om jeg fdr beskjed.»
Tone forteller ogsa at det kan vaere vanskelig & fa med seg all informasjon:

«(...)du har jo ikke alltid kontrollen pa hva...for eksempel av og til sa har jeg planer
sa visste ikke jeg at de skulle pa tur den dagen. Ogsa blir du kastet litt rundt.. ogsa ma

du plutselig gjore noe helt annet. (...)»
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5. Dregfting

| dette kapittelet draftes funn i lys av det teoretiske rammeverket for studien. Her er ogsa
innslag av ny teori som ble relevant a trekke inn pa bakgrunn av funnene. Malet er a kunne

svare pa studiens problemstilling og forskningsspgrsmal, som det her vises til igjen:

Hvordan erfarer faglarere i barneskolen klasseledelse?
Hvordan er dette knyttet til fagleererrollen?
e Hvaer en fagleaerer?
« Huvilke aspekter ved faglarerrollen kan ha implikasjoner pa klasseledelse?
« Hvordan erfarer faglarere & uteve klasseledelse i mange klasser?
o Hvordan opplever og erfarer faglerere relasjonen til elevene?
« Hvordan erfarer faglarere felles forstaelse for klasseledelse?
« Hvordan erfarer faglererne samarbeid pa flere trinn?

Kapittelet er inndelt i seks temaer med underkategorier. Disse seks temaene er: Faglerer,

klasseledelse, elevkultur, samarbeid og skoleledelse.

5.1 Fagleerer

Herunder vil begrepene fagleerer og timelaerer trekkes frem igjen og draftes i lys av
intervjupersonenes uttalelser. Dette er relevant fordi begrepet «fagleerer» brukes i
problemstillingen, og som det er redegjort for i teoridelen er ikke begrepet entydig. Videre vil
ogsa karakteristikker som intervjupersonene knytter til det & vere faglarer ses i sammenheng

med klasseledelse.

5.1.1 Faglerer eller timelaerer?

P& samme mate som begrepene er uklare i det offentlige rom kom det ogsa frem i
datamaterialet. For lererne med faglaererutdanning falt det seg naturlig a identifisere seg selv

som faglerer. De underviste i det faget de hadde sin fagleererutdanning i.

Ut ifra det intervjupersonene forteller indikeres det at en timelaerer underviser i flere fag og

ikke har den faglige kompetansen, formell eller uformell, samt engasjement i fagene. Dette

71



kan for eksempel veere den type stilling som Odin forteller om fgr han ble «musikkmannen»
pa skolen. Mange fag, pa mange trinn, mange klasser, uten formell faglig kompetanse eller
erfaring. Om Odin fglte seg usikker i denne rollen kom ikke frem i intervjuet. Men, han

opplevde det som stressende og kaotisk.

Leererne i denne studien er engasjerte i fagene de underviser i, og det var ingen som gav sterkt

uttrykk for misngye, eller a ikke mestre det faglige.

Tone og Elin uttrykte litt usikkerhet rundt begrepene. De underviste i noen fag de ikke hadde
fordypning i. Tone fglte seg da mer som en timelaerer dette aret da hun ikke bare underviste i
«sine fag». Allikevel sier hun faglarer nar folk spgr. Muligens fordi dette fremstar som et mer
handfast begrep med noe mer tyngde i. Det var allikevel ikke knyttet sterk usikkerhet ved
dette for Tone sitt vedkommende, foruten at hun var litt mer engasjert i «mine fag». Uttalelsen
belyser imidlertid forskningsspgrsmalet. Nar Tone underviser i fag som ikke er «mine fag»

knyttet hun det til & veere timelerer.

Elin sa pa seg selv som faglearer. Dette begrunnet hun med en timeplan der hun hadde noen fa
fag hun fokuserte pa og var engasjert i, og som videre ikke var tilfeldig. Elin har
allmennlearerutdanning, som tidligere kvalifiserte til & undervise i alle fag pa barneskolen,
samt lang erfaring i skolen. Hun har undervist i bredden fer, og fremstar som veldig sikker i
rollen. Dette kan ses i lys av Munthe (2001) som fant at leerere mellom 31 og 50 ar var mer
sikre enn leerere med kortere og lengre erfaring. Et fokus, engasjement og ikke en tilfeldig
timeplanlegging knyttes da til det & veere faglarer. Det er interessant at Elin bruker ordet

timelaerer flere ganger i intervjuet. Det gjenspeiler at disse begrepene er noe diffuse.

Datamaterialet gir ikke grunnlag for & konkludere rundt disse begrepene. Det indikerer
imidlertid at en timeleerer i barneskolen er en leerer som har mer eller mindre tilfeldige fag for
a fa en timeplankabal til & ga opp. En faglarer derimot har ett faglig fokus. Det innebarer
ikke ngdvendigvis fagleererutdanning. Det er en intensjon og tanke bak, og leereren er faglig
trygg og har kompetanse. Det kan da tenkes at en fagleerer vil ha bedre forutsetninger for a fa
til god klasseledelse, enn om lzereren ikke hadde denne tryggheten. Den faglige tryggheten til
fagleereren tenkes a spille inn pa klasseledelsen ved at lereren evner a tilpasse
undervisningen, motivere og engasjere elevene, strukturere undervisningen pa en god mate og

ha ulike strategier i leringsarbeidet.
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I lys av disse funnene, samt redegjgrelsen for en lite konsekvent begrepsbruk i teorikapittelet,
er det grunnlag for a hevde at det & veere fagleerer er en lite omtalt rolle i skolen. Videre,
dersom timelarer innebarer det intervjupersonene skisserer, er det muligens en larerrolle

fremtidens skole ikke vil ha rom for, hvor lererens fagkunnskaper star sentralt.

5.1.2 Forflytning, uforutsigbarhet og spesialrom

Forflytning

Flere av fagleererne forflytter seg mellom klasserom og tar med seg utstyr. Tempo brukes av
noen for & beskrive dette. Tempo er imidlertid ikke noe som er ensbetydende med a veere
fagleerer. Tidligere studier har vist at laereryrket er preget av stress, tempo og tidspress.
Hargreaves (1996) tar til orde for at det er en jobb som aldri blir helt ferdig. Toalettbesgk og
matpakke kommer ofte i andre rekke pa grunn av tidspresset (Skaalvik & Skaalvik, 2012).

Men, det er mulig tempoet fagleererne beskriver, med bytte av klasserom, har implikasjoner
pa klasseledelse. Dersom en elev eksempelvis har en utfordrende atferd i timen, kan det veaere
vanskelig & fglge dette opp nar faglaereen skal haste videre til neste klasserom, ta med seg
leringsmateriell og klargjare for neste time. A ha en samtale med eleven kunne veert gunstig,
men da kan det ga pa bekostning av neste time.

Forflytning fra rom til rom inneberer ogsa at faglaereren ma forholde seg til forskjellige
fysiske miljger. Ingen av intervjupersonene nevner dette som en utfordring, foruten
forflyttingen mellom dem. Men det er verdt & merke seg at ogsa det fysiske miljget er relatert
til klasseledelse, da leereren kan pavirke elevene gjennom hvordan rommet innredes og brukes
(Ogden, 2012).

Et annet aspekt ved dette er eierskapet til rommet. Fagleererne som hadde hovedvekten av sin
undervisning i spesialrom betegnet spesialrommet som «mitt klasserom». Nar faglereren
kommer til klasserommet til elevene kan det tenkes at elevene vil «eie» rommet i mgte med
faglaereren. Denne antagelsen stattes av Fuglestad (1993) som skriver at klasserom i
barneskolen ofte er utsmykket med elevarbeider. Dette sier han bidrar til at klassene gjar
rommet til «sitt rom». Det er elevenes territorium, noe som muligens kan vere et hinder for

autoriteten til fagleereren.
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Spesialrom
Likeens kan ogsa spesialrom innebzre noen litt andre utfordringer. To av intervjupersonene

forteller at elevene har en ide om at de vanlige reglene ikke gjelder i spesialrom.

Fuglestad (1993) bruker termen materielle strukturer nar han skriver om de fysiske rammene
rundt menneskers handlinger. De materielle strukturene styrer menneskers handlinger
igjennom muligheter og grenser. Det er dette Ogden (2012) ogsa er inne pa nar han sier at
klasserommets utforming kan pavirke elevenes handlinger. Eksempel pa dette kan vare at
elevene sitter hver for seg, eller som grupper. Begge utformingene muliggjer og setter grenser

for forskjellige handlinger.

Nar da elevene kommer til et annet klasserom, med materielle strukturer som ikke er de
samme som i «deres» klasserommet, kan det by pa nye muligheter og grenser, og videre fare

til en annen atferd. Dette kan konkretiseres med et sitat fra Odin:

«jeg tenker at de kontaktleererne pa en mate.. som de, akkurat som de eier sin klasse.
Eller de er pa en mate en.. en gjeng sant. De har..jeg har ikke, jeg har jo ikke musikk i
klasserommet. Jeg har musikk i musikkrommet. Eehm...sd det er..jeg foler jo elevene..
virker pa en mate tryggere og slikt nar de er i sitt klasserom, med sin lerer. | hvert fall

nar de..i hvert fall de yngste klassene. Eeeh..sann 2,3,4 klasse.»

Odin forteller at han ikke har faste plasser i musikkrommet og hvordan dette er nytt for dem.
Noen elever har da kapplap for a sikre de beste plassene. Dette kan da ses i lys av at det er en
ny materiell struktur, som muliggjer andre handlinger. Dersom elevene hadde faste plasser
ville ikke «kappgang» hatt noen hensikt, og den strukturen ville satt en grense for handlingen
«kappgang». Videre fortelles det om spennende utstyr som det frister a utforske i dette

rommet.

En annen organisering er det ogsa i en slgydsal, gymsal, tekstilrom og skolekjokken. Elevene
kan veere vant med a rette blikket mot kateter og tavle, imens det i disse rommene ofte ikke er
et slikt tydelig og etablert samlingspunkt. Et stort apent gulv i en gymsal muliggjer fysisk
utfoldelse (som jo er meningen), og slaydsalen andre type handlinger med spennende utstyr.

Helene forteller om dette:
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«(...)Ogsa er det noen slike.. veldig kjekke slike sveivehandtak pa pultene som lager
ekstremt mye lyd..de er det ikke lov & rare med mindre du skal rgre de. Og det er helt

utrolig hvor goy det er d holde pd med de, i alle settinger (...)»

Spesialrommene kan slik stille store krav til faglaererens evne til & skape rutiner og strukturer
inne pa spesialrommene, og i timene. Dette kan videre tenkes 4 ta tid & etablere, nar
spesialrom stort sett er knyttet til de praktisk estetiske fagene, som har fa undervisningstimer i

uken.

Dette kan utdypes videre igjennom de praktiske estetiske fagenes innhold. I disse fagene er
det ofte andre former for kommunikasjon og samhandling enn i de teoretiske, som ogsa kan
ses pa som en materiell struktur. Fagene er mer praktiske og fysiske og skaper med det ogsa
andre grenser og muligheter for elevene. En disiplinerende ordning ved a sitte pa stolen sin vil
ikke gi mening i en gymsal, pd samme mate som en «stilletime» ikke vil gi mening nér det

skal synges og spilles pa instrumenter.

Erfaringene til intervjupersonene peker saledes pa at undervisning i spesialrom har noen
implikasjoner pa klasseledelse. Dette fordi de materielle strukturene elevene mater er
annerledes enn hva de har i sitt klasserom. Dette vil kunne muliggjere andre type handlinger,

bade negative og positive, noe som vil kreve en meget tydelig klasseledelse.

Dette funnet kan imidlertid ikke kun knyttes til fagleerere. Det kan vel sa gjerne vare
kontaktleereren som underviser i spesialrom. Da tre av fem leerere i studien var faglerere i

praktisk-estetiske fag, ble det likevel ansett som viktig a inkludere dette funnet i dreftingen.

Videre er det enten forflytning mellom klasserom, bruk av spesialrom, eller en kombinasjon

av dette som knyttes til fagleerere.

Kontinuitet
At leereryrket er uforutsigbart er ogsa en kjensgjerning. Omstilling og endring er en del av det
a veere lerer (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Noen forhold virker imidlertid & kunne knyttets til

det & vaere faglaerer, og er et interessant funn da det kan ses i sammenheng med klasseledelse.

Det pekes pa mindre kontinuitet i dagen og i faglige forlgp. Noen av fagleererne forteller at det
a ikke kunne la timer overlappe den neste, og forlenge en god arbeidsgkt etter friminuttet

inneberer begrensninger. Elin fortalte i den forbindelse at en gjerne fikk en bedre avslutning
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og arbeidsgkt som kontaktlerer. Pa den maten kan dette knyttes til klasseledelse da en god
arbeidsgkt ma vere noe av malsetningen for klasseledelse nar den per definisjon blant annet
skal fremme faglig leering og utvikling (Evertson & Weistein, 2006). Tone nevner ogsa at det
er en utfordring i forbindelse med klasseledelse a ikke alltid vite hva elevene har gjort far pa

dagen, og i uken.

Pia forteller hvordan det tas fra hennes timer fordi elevene skal pa andre aktiviteter, flere uker
pa rad, slik at hun blir forhindret i & gjennomfare undervisningsopplegg. Dette kan betraktes

fra flere synsvinkler. For det farste kan faget ha en lav status hos de andre leererne, ved at det
ikke er sa ngye om elevene mister kunst og handverk fire uker pa rad. En lav status i praktisk-
estetiske fag trekkes blant annet frem av Bamfjord (2011). Om fagets status blir undergravd

kan dette gi signaler til elevene om at faget ikke er sa viktig. Christensen (2013) skriver at det
kan vare lettere a lede arbeidet i fag som blir tatt mer pa alvor av foresatte og elever. Det kan

ogsa tenkes a gjelde fag som blir tatt pa alvor i skolekulturen.

For det andre kan det vere utfordringer ved a skulle samarbeide med mange trinn (noe som
vil bli draftet i sin helhet senere). Hadde faglaereren i dette tilfellet veert til stede nar disse
beslutningene ble tatt, hadde hun hatt mulighet til & komme med sine synspunkter, og kanskje
pavirket beslutningene i en annen retning. Det kan ogsa tenkes at det er en kombinasjon av

begge disse forholdene.

Det sender et signal til elevene at faget ikke er sa viktig nar timene blir tatt bort uke etter uke.
Samtidtidig skaper det en krevende arbeidssituasjon for lzereren, med lite kontinuitet i det
faglige forlgpet. Pia beskriver dette som sarbart, og at de ikke alltid kommer i mal med
produktet. Det kan tenkes a ga pa bekostning av elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, som
kan fa konsekvenser nar arbeidet skal ledes. God undervisning er knyttet til klasseledelse, og
her virker det til a veere bakenforliggende strukturer og verdier som hindrer leereren i a
gjennomfare et godt opplegg hun har planlagt. Det er kanskje ikke uten grunn at det & veere
fleksibel, evne til & tilpasse og omstille seg blir trukket frem som viktige egenskaper i
fagleererrollen.

Disse erfaringene antyder at det & vere faglerer innebarer mindre fleksibilitet i selve

undervisningen. En god gkt kan ikke forlenges og faglareren kan ikke flytte pa timer.
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5.1.3 Mindre ansvar

Elin har tidligere veert kontaktlaerer, og beskriver faglererrollen som mye mindre belastende.
Dette relateres til mindre ansvar knyttet til oppfelging, dokumentasjon og foreldresamarbeid.

Men, det kan ogsa veere strevsomt a vaere faglarer sier Pia:

« .. jeg tror ikke de som ikke er fagleerere, de tror jeg ikke vet hvor mye altsa sann,
bruker mye tid pa a forberede. Jeg far jo ikke den..jeg far ikke tid til & forberede meg
far, slik som, altsa sann, hente ting. Jeg ma jo hente mye nar jeg er i klasserommet..

det er mye fra verkstedene som jeg tar opp og ned.»

Det er mye de ikke vet. Utsagnet signaliserer en forskjell pa kontaktlererrollen og
fagleererrollen, og en kan undre seg om det eksisterer en allmenn oppfatning om at
kontaktleererrollen er mer belastende og viktig, som videre gjer faglaerere mindre anerkjent.
Helene sitt utsagn «bare en faglaerer», som ogsa ble ytret i forbindelse med ansvar, antyder

ogsa en forskjell.

Naturligvis kan ikke fagleereren ha det samme ansvaret for elevene nar han eller hun har opp
imot fire hundre elever. Kontaktlaereren har ogsa et serlig ansvar hjemlet i oppleeringsloven
for sosialpedagogiske gjgremal (Opplaringslova, 1998, § 8-2). Men, et szrlig ansvar tilsier at
det ogsa er andre sitt ansvar, bare ikke i like stor grad. Hvilket ansvar faglereren har for
sosialpedagogiske gjeremal er imidlertid ikke spesifisert noe sted. Da blir det opp til hver

enkelt leerer og skole & definere hva dette inneberer.

| relasjon til klasseledelse tenkes det at mindre formalisert ansvar kan spille inn pa
klasselederrollen. Kontaktlareren star i en annen posisjon ovenfor elevene i form av rollen
som kontaktleerer, og det ansvaret og pliktene som felger med dette arbeidet, som eksempelvis
foreldresamarbeidet. Med dette ser det ut til & fglge en form for autoritet. Helene fortalte

hvordan hun hadde startet a ta kontakt med foreldrene:

«(...) For det er en annen ting jeg 0ogsa opplever som faglearer, det er at de tror ikke
at jeg har samme rettighetene som kontaktlaereren. De tror ikke jeg kan sende melding
med hjem, de tror ikke at jeg kan ringe hjem, de tror ikke at jeg har lov a gi dem

lekser, slike ting.(...)»

Utsagnet peker pa at elevene ikke ser dette som legitimt. Dette er videre forbundet med

autoritet da legitimitet er en forutsetning for autoritet (Roland, 2000). Kanskje dette ogsa kan
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knyttes til Tones erfaring med & ikke oppleve samme autoritet i klasserommet, selv om hun
anlegger samme stil som kontaktlareren. Videre virker dette til & vaere knyttet til en
byrakratisk autoritet (Weber, referert i Vaaland, 2016). Innehaveren av denne type autoritet
representerer et etablissement, i dette tilfellet skolen som institusjon, som legitimerer det & gi
ordre, straff og belgnning (Vaaland, 2016). Sitatet ovenfor tyder pa at fagleereren i dette
tilfellet ikke var innehaver av en byrakratisk autoritet.

Flere faglerere forteller ogsa at de gir beskjed til kontaktleereren dersom det har veert en
negativ hendelse i timen. Da blir det kontaktleererens ansvar & reagere, noe som ogsa er med

pa a legitimere kontaktlaererens autoritet.

Sentralt i teori om roller ligger plikter, rettigheter og forventninger (Goffman,1992). Det ser
ut til at dette ikke er like tydelig uttalt for fagleererrollen. Som drgftet ovenfor vil det kunne ha
implikasjoner pa klasseledelse, da funnene tyder pa at det er forskjellig autoritet knyttet til

kontaktlererrolle og faglererrolle.

5.2 Klasseledelse

Lererne er forskjellige, og det er ikke grunnlag for a si at det er en spesiell type lederstil som
kjennetegner de fem laererne foruten at de forteller om 4 tilpasse seg. De er opptatt av

trygghet, relasjoner, respekt og a vare tydelige.

Fire av fagleererne i studien beskriver at de i stor grad tilpasser ledelsen etter hvilken klasse og
fag de har. Dette kan betegnes som situasjonsbetinget klasseledelse (Nordahl, 2010). Det er
interessant at leereren med lengst erfaring i skolen ikke i like stor grad forteller om a tilpasse
ledelsen. Hun er imidlertid veldig tydelig pa sin klasselederstil som innebzrer a vare streng

og ha hgye forventninger, men samtidig vise omsorg.

5.2.1 Relasjoner — Varmeaksen

Faglaerernes forstaelse av gode laerer-elev relasjoner samsvarer med hva faglitteratur sier

kjennetegner dette (Nordahl, 2010; Drugli, 2012). De vektlegger gjensidig respekt, tillit,
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trygghet og det a se og vise interesse for elevene. Det er ingenting som tilsier at faglaerere i

studien har andre formeninger om hva gode larer-elev relasjoner innebarer.

Et viktig funn er imidlertid at alle fagleererne erfarer at klasseledelse er enklere nar
relasjonene er pa plass. Tre av intervjupersonene brukte de eksakte ordene «alfa omega»
vedrgrende relasjoners betydning for klasseledelse. Det er bred enighet om at det er lettere &

lede klassen nar de kjenner elevene.

Videre er det et interessant funn at deres ideal ikke alltid er mulig & fa til i praksis nar de har
mange klasser og elever. Larerne er samstemte i at det er utfordrende & skulle bli kjent med

mange elever. De har lite tid sammen som gjer at det tar lengre tid & bli kjent.

Funnet bekrefter ogsa Skaalvik og Skaalvik (2012) sine antakelser om at det er mer krevende
a bygge opp gode og trygge relasjoner nar en lerer har elevene fa timer i uken. Likeens gir det
oss en pekepinn pa utfordringer som kan oppsta ved en tydeligere fagspesialisering i
barneskolen da funnene kan ses i sammenheng med Eccles et. al (1993) som fant

sammenheng mellom fagleerersystem og mindre personlige leerer-elev relasjoner.

Se den enkelte elev

Flere av faglaererne sier det er vanskelig a laere alle navnene. Drugli (2012) skriver at det &
bruke navn vil forsterke kontakten mellom lerer og elev, og gjere at eleven faler seg sett. En
tilrddning til skoler kan her veere a ha en skolebok med klassebilder og navn, som kan gi

starre muligheter for faglaerere a leere navn.

Nar det & laere navnene til elevene kan vere en utfordring i seg selv, kan det tenkes at det er

enda mer krevende & skulle bli kjent med alle elevenes sosiale og emosjonelle sider.

Hargreaves (1996) skriver om hvordan omsorgsforpliktelse star sterkt i barneskolen, og kan
veere en kilde til skyldfalelse. Videre peker tidligere forskning pa at forholdet til elever er
hayt rangert hos lerere, og har stor betydning for trivsel i arbeidet (Shann, referert i Skaalvik
& Skaalvik, 2012).

Hos noen av intervjupersonene kan en ane en litt darlig samvittighet fordi det er vanskelig a
se alle elevene, slik de gnsker. | mgte med sarbare barn kan dette veere spesielt vanskelig.
Flere intervjupersoner uttrykker makteslashet i forbindelse med dette. Det kan fales litt vondt,

a ikke se hver enkelt elev, sier en av intervjupersonene.
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Dette er et viktig funn. Ikke ngdvendigvis at det er vanskelig a bli kjent med alle elevene, som
var en antakelse som ble formulert innledningsvis. Men det at det kan veaere mye falelser
involvert i dette. Et stort ansvar hviler pa lereres skuldre. Med et verdigrunnlag i skolen der
gode relasjoner til hver enkelt elev star sentralt, er det forstaelig at noen faglarere kan
oppleve dette som vanskelig, nar disse forventingene viser seg a kunne vere krevende a

innfri.

Det er grunnlag for a etterlyse mer kunnskap pa dette omradet. Det er noe annet nar relasjoner
skal etableres med kanskje sa mye som 400 elever, og det virker til a veere lite

forskningshasert kunnskap som kan gi rad til laerere som matte befinne seg i en slik posisjon.

Et annet alvorlig funn er knyttet til to av intervjupersonene. Det kan veere vanskelig a bli kjent
med de sosiale og emosjonelle sidene til elevene, og dette kan fa alvorlige konsekvenser. Det
fortelles at det er vanskelig & vite hvor grensene til elever med problematisk atferd gar nar en
ikke kjenner eleven sa godt. Den ene lareren forteller om en fysisk episode med en elev, og

videre sier en annen intervjuperson:

«(...) og jeg vet at det kan smelle dersom jeg gjor det eller det, men jeg vet ikke helt
hvor grensene gar fordi jeg ikke kjenner elevene godt nok..sa synes jeg det er ganske
utfordrende (...)»

Ingen lzerere skal matte vare i en slik posisjon der fglelsen av trygghet er truet. I klasser med
elever som viser alvorlig utagerende atferd er det skoleledelsens ansvar a pase at alle er

trygge, bade lerere og elever.

Et annet viktig funn er at de fleste av faglaererne forteller om ulike strategier for & etablere og
opprettholde relasjoner. De er sveert bevisste og reflekterte rundt den posisjonen de er i,
forsgker a gjere noe med det og tar ansvar for relasjonene. Denne innstillingen og
verdigrunnlaget er i seg selv viktig i mgte med elevene. Det viser at de setter relasjonene til
elevene hgyt nar de bruker friminutt, fritimer og pauser for a snakke med elever. Tone
presiserer dette tydelig som en strategi i klasseledelse. Hun er bevisst pa & oppna autoritet ved
a bli kjent med elevene, og ikke ved a veere autoriteer:

«A ja, kjempeviktig. Kjempeviktig. Alfa omega.. ja. Kjempeviktig. Og det er derfor jeg

bruker mye tid pa det ogsa, mer tid enn jeg har egentlig. Fordi at uten tvil har det mye
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a si. Du kan sikkert true deg til stillhet og at de jobber.. men eh..ja, jeg vet ikke hvor

mye leering det blir i lengden.»

Det har na kommet frem at klasseledelse er lettere nar faglaereren kjenner elevene og at det er
vanskelig & bli kjent med alle. Et opplaftende funn er imidlertid at fagleererne sier de blir kjent
med elevene etter hvert. Flere av fagleererne i studien har hatt klasser over flere ar, og sier at
med tid og talmodighet blir de kjent. P& bakgrunn av disse funnene er det betimelig a gi en
generell tilradning til skoleledere a planlegge med hensyn til dette, da de organisatoriske

rammevilkarene kan pavirke hvor godt fagleerere blir kjent med elevene.

Det vil veaere formalstjenlig at fagleerere falger klasser over flere ar, og ikke blir tilfeldig
plassert. Fagleereren ma fa anledning til & bli kjent med klassene og bygge relasjoner over tid,
og elevene ma fa anledning til a bli trygg pa leererne sine. Dette kan ogsa innebzre a legge til

rette for at leereren har flere timer i samme klasse, nar det er mulig.

Tillit

Gjennomgaende nevner fagleererne tillit som en viktig del av en god lzrer-elev relasjon. Et
sentralt funn i studien er at faglaererne forteller at det er vanskelig a bli kjent med alle elevene
fordi de har lite tid sammen. Nar det & bygge opp tillitsforhold er tidkrevende og bygges pa og
igjennom interaksjon (Nordahl, 2010) er det mulig faglearere vil bruke lenger tid pa & utvikle

et tillitsforhold til elevene.

Roland (2000) skriver at det & ha autoritet er det samme som a ha tillit. Autoritet ma ikke
forveksles med det & vaere autoritaer, og det & ha makt vil ikke ngdvendigvis innebzre at en
har autoritet (Roland, 2000). A ha autoritet innebzerer at makten er legitim og at en fglger
autoriteten av fri vilje. Vaaland (2016) tar til orde for at leereautoritet har beveget seg fra en
formell til en mer personlig autoritet, og papeker hvordan ogsa gode relasjoner er knyttet til
autoritet. Dette er det ogsa spor av i datamaterialet, nar Elin forteller om hvordan gode

relasjoner gjar at elevene aksepterer a bli satt krav til:

« (...) Og som kontaktleerer ogsd sd har du et helt annet forhold til elevene. Du klarer
d...har du relasjoner sa har du mye mer mulighet til a pushe de mer enn hva de gjerne
er vant med, fordi du har en slik en ryggsekk med deg holdt jeg pa a si, der du putter

oppi gode ting, gode ting du har gjort og da pa en mate aksepterer de mer a bli
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eeh...satt krav til pd et slags vis enn hvis du ikke har...kjenner elevene sd godt.

Forstod du hva jeg mente?»

Tidligere i drgftingen ble autoriteten til fagleereren knyttet til mindre ansvar for de
sosialpedagogiske gjgremalene. Kombinert med utfordringer i a bli kjent, og da skape et
tillitsforhold, kan det da tenkes at en faglearer vil ha et starre arbeid i & bli en autoritetsfigur i

de mange klassene han eller hun underviser i.

5.2.2 Struktur og regelledelse — kontrollaksen

Freiberg og Lamb (2009) knytter ytre kontroll til classroom management tradisjon som de
mener er tuftet pd behavioristiske prinsipper. Selv om litteratur om klasseledelse i stor grad

har beveget seg bort fra behavioristiske metoder kan vi fortsatt finne den, i litt ny drakt.

Atferdskorrigering sier Ogden (2012) er bruk av negative eller positive konsekvenser for &
redusere ugnsket atferd og fremme positiv atferd. Flere av fagleererne forteller om
atferdskorrigering, noe som ikke ngdvendigvis er unikt for faglaerere. Her kan vi huske pa

Odin som fortalte om kontaktlaerere som hadde «et system med noen streker pa tavlens.

Positive og negative konsekvenser blir beskrevet, og det er interessant at den ene
intervjupersonen forteller om fjerning av goder med et drag av usikkerhet. Dette kan muligens
bunne i at bruk av negative konsekvenser og autoritet er et kontroversielt tema i skolen, som
sjeldent blir dpent drgftet (Ogden, 2012). Dette papekes ogsa av Roland (2000) som skriver at
autoritet har veert et tabubelagt begrep i skolen.

Vaaland og Ertesvag (2013) fant ikke forskijell i kontaktlaereres og fagleereres oppfatning av
hvorvidt de hadde kontroll i klasserommet. Faglarerne i studien til Vaaland og Ertesvag

(2013) rapporterte imidlertid ut ifra den klassen de hadde flest timer i uken.

Funn fra den foreliggende studien tyder pa at klasseledelse er enklere i klasser faglaereren har
hatt tid til & bli kjent med og har flere timer i. Videre er det funn som peker pa mindre kontroll
som kan knyttes til det & ikke kjenne elevene godt. Dette ble allikevel ikke like sterkt uttrykt

som utfordringene pa relasjonsaksen. Videre kan dette veare knyttet til erfaring.
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De to lzererne med kortest erfaring i skolen forteller om en noe mer krevende tilveerelse, og
knytter selv dette til & veere ny i yrket. At nyutdannede star foran en leeringskurve nar det
gjelder klasseledelse stattes blant annet av Wubbles et.al (2006) og Vaaland og Ertesvag
(2013).

Funnene indikerer da at det a veere faglerer kan ha implikasjoner pa kontrollaksen. Det er
likevel ikke et godt nok grunnlag for a sla fast om en faglearer utaver eller har mer eller
mindre kontroll i klasserommet. Det sentrale er kanskije heller & drgfte hvordan kontrollen kan
oppfattes av elevene og hvorvidt den oppleves som legitim, nar faglareren ikke kjenner

elevene sa godt.

| et autoritativt perspektiv er dimensjonene kontroll og relasjoner i et dynamisk samspill med
hverandre, og det er kombinasjonen av disse som vil kunne skape optimale leeringsmiljger
(Walker, 2009). Om ikke relasjonene er tilstrekkelig naere nok er det grunn til & tro at noen
elever vil oppfatte regler, krav og forventinger som direktiver. Signalet er tydelig, men det
kan veere usikkert om elevene skrur seg inn pa kanalen, om vi skal bruke Walker (2009) sin
metafor. Dette stattes ogsa av Aronson (referert i Roland, 2011) som skriver at grensesetting
kan fa starre gehgr nar relasjonene er gode. Elin papeker nettopp dette nar hun sier at elevene
ikke alltid aksepterer krav, og knytter dette til mindre nare relasjoner. A ikke akseptere krav

kan ogsa forstas som at kravene ikke er legitime, som knyttes til autoritet (Roland, 2000).

Et interessant funn er at regelledelse ser ut til 2 kunne veere noe mer komplisert for en
fagleerer. Fagleererne forteller at skolene i mer eller mindre grad har noen felles standarder og
at disse falges i forskjellig grad. Utover dette har kontaktlerere ofte egne regler og rutiner
innarbeidet i klassen. Dersom hver enkelt klasse har forskjellige regler og rutiner etablert med
kontaktlaereren, kan det bli mye a huske pa for faglaereren. Da gjelder det & enten tilpasse seg
og falge det som er etablert, eller ha egne regler og rutiner. Funnene tyder pa at det utover
noen felles regler pa skolen, eksisterer mye privatpraktiserende regler og rutiner. Da vil gjerne
ikke klasseledelsen fremsta som kollektiv, og det kan bli uklart for elevene hva som gjelder
nar, som ikke er forebyggende for uro og disiplinproblemer (Ertesvag &Roland, 2011).

Det er imidlertid ingen av fagleererne som beskriver dette som serlig problematisk, noe som
er et interessant funn i seg selv. Det indikerer at det i skolekulturen kanskje ikke er sa stor

bevissthet rundt dette.
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5.2.3 Faglig kompetanse

Leererne i studien uttrykker i stor grad at de brenner for fagene de underviser i og at deres
engasjement og faglige kompetanse er en viktig forutsetning for god klasseledelse. Videre kan
det argumenteres for at den faglige kompetansen larerne besitter bade fremmer gode

relasjoner og kontroll, og at det er nettopp her fagleereren har sin styrke som klasseleder.

En trygg fagkompetent leerer som evner & motivere og engasjere elevgruppen vil ogsa vere
relasjonsbyggende. Relasjoner er ikke noe som forgar utenom undervisning skriver Drugli
(2012), men som hele tiden og er vevd inn i skolens virksomhet. Laerere med faglig og
didaktisk kompetanse innen sitt fag tenkes a ha gode forutsetninger for a gi akademisk statte,
som innebeerer a legge til rette for leeringsmuligheter slik at elevene kan utnytte sitt

leringspotensial (Vygotskij, referert i Furunes & Ertesvag, 2015).

Struktur i undervisningen fremheves ogsa av Roland (2000) som skriver at det gir gode
betingelser for det sosiale livet i klassen: «Et sikkert kjennetegn pa en dyktig leerer er at han
eller hun har evne til & skape faglig struktur» (Roland, 2000 s. 33).

Dette kommer til uttrykk i datamaterialet, og er et viktig funn. | intervjuene er det flere
eksempler pa hvordan faglaererne sin kompetanse og evne til a tilpasse undervisningen er nart
knyttet til god klasseledelse. Oppgaver som blir modifiserte nar elever ikke er engasjerte,
Igpediktat nar klassen er veldig aktiv, ukentlig fellessamling pa skolen med hgy grad av
elevmedvirkning for a nevne noe. Larerne er lgsrevet laerebgkene og bruker de metodene de
ser som best egnet i mgte med klassene. Om det ikke ngdvendigvis er relasjonen til den
enkelte elev som bygges nar lereren underviser elevgruppen, er det store muligheter til &
bygge relasjon til klassen som Fuglestad (1993) trekker frem.

Fuglestad (1993) skriver om klasseromskontroll og ser pa dette som relasjonsarbeid. Videre
tar Fuglestad (1993) til orde for at det er relasjonen mellom lereren og gruppen av elever som
er avgjagrende for kontroll i klasserommet, og skriver: «Det mest fundamentale i leeraren sin

arbeidssituasjon er altsa rolla i forhold til den samla klassen» (s. 87).

Samtidig som den faglige kompetansen kan fremme positive relasjoner mellom laerer og
elever, kan den da ogsa veere vesentlig for kontroll. Eksempelvis er evnen til & strukturere

undervisningen og oversikt over faglige mal knyttet til kontroll.
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Videre kan den faglige kompetansen fremme autoritet hos faglaereren. Kunnskapen i seg selv
gir ikke makt, men nar elevene gnsker a tilegne seg denne kunnskapen oppstar et makt-
avhengighetsforhold (Fuglestad, 1993). Roland (2000) knytter ogsa faglig struktur til styrket
tillit og autoritet. Et eksempel pa det motsatte, nar den faglige kompetansen og tryggheten

ikke er der, kom frem i intervjuet med Odin:

«Ja fordi det hadde jeg sann, farste aret. For vi fikk stablet pa beina at jeg hadde alle i
musikk. S hadde jeg jo gym, og engelsk, og KRLE og musikk og. Det var liksom. Det
var kaos. Det var et ork sant, a skulle sette seg inn i masse fagplaner, og plutselig skal
du, ja, skrive pa lekseplanen til det trinnet, og sende noe hjem med det trinnet, ogsa er
det. Nei da var det helt sdnn.. jaaa...bare kaos. Na er jeg liksom bare musikkmannen

pa skolen, og fokuserer bare pa det.»

Videre kan vi fglge Odins fortelling, etter at han ble «<musikkmannen» og samtidig belyse den

faglige kompetanses betydning for bade relasjoner og kontroll.

Han forteller at arbeidet med fellessamlinger pa skolen har virket positivt inn pa relasjonene
med elevene, da han har blitt kjent med elevene pa andre arenaer. Videre er elevmedvirkning
sveert sentralt, da det ukentlig er et trinn som har ansvar. Elevene har forskjellige oppgaver
som for eksempel en «teknikergjeng». Arbeidet med fellessamlingene skaper ogsa et
fellesskap med musikklzereren. Samlingene har blitt en del av skolens ritualer og identitet, og

elevene gjer noe betydningsfullt sammen med laereren sin.

Samtidig kan det tenkes at dette arbeidet, som er avhengig av hans faglige kompetanse, ogsa
kan vaere med pa & bygge opp hans autoritet, slik som Fuglestad (1993) er inne pa. Ved a sta
offentlig pa scenen hver fredag er han synlig for elevene, ogsa for 1.klassingene som han
etterhvert skal undervise. Han er den som har fagkunnskaper vedrgrende det musikalske og
det scenetekniske, som er kunnskap elevene kan gnske 4 ta del i. At elevene gnsker dette
gjenspeiles ved at Odin hjelper elever som gnsker a spille i band, og bruker tid utenom
undervisning pa dette. Selv sier Odin dette om faglig kompetanse i tilknytning til
klasseledelse:

«(...)Det 0g pa en mate veere faglig kompetent i det faget du har, det hjelper ogsa
veldig pa. Fordi at...ja, elevene pd en mate skjonner at, ja han er flink, han kan dette

her, han kan dette faget. Enn, eeh.. dersom jeg er borte og det blir satt inn vikar i
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musikk som ikke liker @ ha mu...altsd sd sd sklir det jo helt ut. Sa det blir noe helt
annet. Sa det er selvfalgelig kanskje en av de viktigste tingene, at en faglerer har den

faglige kompetansen. For det er det jo ikke alltid.»

| ett tilfelle fortelles det ogsa om hvordan den faglige kompetansen kan bli en hindring i &
bygge relasjoner. Dette nevnes kun av en lerer, men er likevel er et interessant funn. Helene
beskriver faget som kjekt og spennende, men synes det a bli kjent med elevene, og da ogsa

klasseledelse, kan veere vanskelig.

For & bli kjent med elevene i den ene klassen hadde hun et opplegg der elevene skulle lage en
presentasjon og fortelle om seg selv. Helene lagde ogsa en tilsvarende presentasjon. Hun
forteller at dette gikk litt pa bekostning av undervisningstiden, men at hun og elevene etter
dette opplegget ble bedre kjent med hverandre, og at det bedret situasjonen i klassen. Helene
har hgy fagkunnskap og hgye ambisjoner som hun i dette tilfellet opplevde & matte sette litt til

sides. Senere i intervjuet reflekteres det over dette:

«(...) Sa jeg setter nok ganske haye krav til meg selv. Sa jeg tenker vel egentlig at...en
kanskije ikke bgr ha s& veldig hgye krav alltid. A heller bare senke skuldrene og gjerne
ta deg tid til d faktisk bare veere litt sann til stede. Ta deg tid til a bli kjent og... ...ja.

Det er ingen som dor av d ikke fullfore det kompetansemdlet, eller...ja.»

Det er muligens et viktig poeng i denne erfaringen. Pa samme mate som kontaktleerere setter
av tid til sosiale aktiviteter i klassen, ma faglarere ogsa kunne tillate seg, samt ha tillatelse, til
a ha fokus pa relasjoner. Med den kunnskapen vi har om relasjoners betydning for
klasseledelse og elevers lering og utvikling, burde det vaere aksept for at fagleerere med god
samvittighet kan bruke tid pa a bli kjent og tidvis legge faglige ambisjoner til side til fordel
for relasjonene. Helene opplevde at situasjonen i klassen ble forbedret. Det kan da ses som en
god strategi i klasseledelse, hvor hensikten er a skape gode leringsmiljger som fremmer

faglig og sosial leering (Evertson & Weinstein, 2006).

5.2.4 Felles forstaelse for klasseledelse

Dersom en felles forstaelse for klasseledelse forstas som et knippe regler som skal gjelde for
hele skolen og en felles mal for hvordan en starter og avslutter timer, da har de fleste skolene

ut ifra det intervjupersonene forteller en felles standard. Om det er en kollektiv kultur der
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leererne fglger disse er en annen ting. Fortellinger om kontaktleerere som har sine regler og
rutiner, regler og rutiner som ikke har oppslutning i personalet og leerere som gjer ting litt pa

sin mate, vitner om det motsatte.

Videre kan en felles forstaelse for klasseledelse pa en skole forstas som mer enn regler og
rutiner. Skaalvik og Skaalvik (2012) skriver at: «Kollektiv kultur er mer enn regler for

elevatferd. Kollektiv kultur handler om felles normer og verdier» (s. 77).

Det skimtes et noksa ensidig fokus pa det strukturelle planet fra skoleledelsen sin side nar
fagleererne forteller hvordan de erfarer at skolen har en felles standard for klasseledelse. Det

er lite av datamaterialet som dreier seg direkte om felles normer og verdier.

Pa en skole virker imidlertid en felles forstaelse for klasseledelse til & veere godt innarbeidet.
Dette fordi intervjupersonen ved flere anledninger sier at rektor ved skolen har veert sveert
opptatt av klasseledelse, og at dette har blitt arbeidet med i ukesvis pa fellestid. Pa spgrsmal

om hva som sitter igjen av dette arbeidet blir det sagt:

«Ja jeg tror det er...det handler jo om, sant, d fa...fd alle ansatte til d jobbe pd samme
mate, pa et vis ikke sant. Slik at elevene fgler seg trygge uansett hvem det er med.

Eeehm...»

Det er ikke det & ha like regler og rutiner som fgrst og fremst nevnes, men at elevene skal fale
seg trygge. Det kan tyde pa at denne skolen har gatt utover det & drafte hvilke regler og rutiner
de skal ha, og snakket om verdiene som ligger til grunn for a ha felles regler og rutiner.

Elevene skal fgle seg trygge.

Rektors involvering er her til stede og samarbeidskulturen fremstar ogsa som god ut i fra det
Odin forteller. Begge disse faktorene er sentrale i arbeidet med a skape en kollektiv
klasseledelse (Furunes & Ertesvag, 2015).

Furunes og Ertesvag (2015) lgfter frem hvor viktig en kollektiv tilnerming til klasseledelse er
og ser pa klasseledelse ut ifra et systemperspektiv (Roland, 2000). En skole er en kompleks
organisasjon der det vil vaere mange klasseromssystemer som gjensidig pavirker hverandre.
Furunes og Ertesvag (2015) poengterer i den forbindelse hvor viktig det er & utvikle en
kollektiv tilnaerming til klasseledelse i stedet for & ha en privatpraktiserende klasseledelse. For

faglaereren som tar del i mange klasseromssystemer tenkes dette da a veere sars viktig.
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| dette er samarbeid sveert sentralt. Et viktig funn i studien er at det er utfordrende for
faglaerere & inngé i samarbeid med flere trinn. A etablere felles regler og rutiner, og en felles
forstaelse for klasseledelse ma ogsa ses i lys av dette. Traden hentes opp igjen nar samarbeid

senere skal drgftes.

5.3 Elevkultur

Odin forteller at elever som strever litt sosialt gjerne har det litt ekstra kjekt i musikktimene.
Han forklarer det med at det er et annet rom og en annen setting, og at det viser seg at eleven
var flink pa trommer eller noe lignende. Videre forteller Tone at det for noen elever kan veere
litt befriende at det kommer en faglarer inn, fordi elevene kan fa en annen rolle i mgte med

henne. Hun faler ofte at hun har en litt ekstra god relasjon med elever som utfordrer.

Flere av leererne forteller om endrede elevroller og elevatferd i mgte med dem som en annen
enn kontaktlareren. Ut ifra hva Fuglestad (1993) har skrevet om elevkultur kan dette forstas
ved at det vil dannes et mgnster for samspill med hver enkelt leerer, som han kaller delkultur.
Delkulturen en leerer har med elevene vil fortone seg annerledes enn den delkulturen elevene

har med en annen larer.

Roland (2000) beskriver dette som et sosiale systemer. Et slikt system er komplekst og
dynamisk, og de ulike sosiale systemene (klassene) vil pavirke hverandre gjensidig. En laerer
ma veere sensitiv for det samspillet som foregar mellom elevene, som er mange ting samtidig.
Furunes og Ertesvag (2015) skriver i den forbindelse at det er viktig a forsta og analysere
denne dynamikken og videre mestre denne for & mestre klasseledelse.

Klasseledelse kan da bli en kompleks affaere for faglerere nar de tar del i mange sosiale
systemer. Oppgaven med a analysere og forsta dynamikken i flere sosiale systemer, og
etablere seg som leder, fremstar som meget krevende for en fagleerer nar klasseledelse ses i
dette perspektivet. Det kom tidligere frem at det var utfordrende a bli kjent med alle elevene,
noe som muligens er en forutsetning for a forsta dynamikken i klasserommet. Om negative
mgnstre far fotfeste kan det videre ta lang tid & snu, nar lereren kan ha sa lite som en time i
uken med klassen. Det forteller Pia om nar intervjuet dreier seg om det er noen elever det er

vanskelig & bygge relasjoner med:
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«Ja, hvis de har tenkt at du er dum i fra starten av. Hvis det har skjedd noe for
eksempel forste eller andre timen, de har reagert pa noe, sa kan det ofte henge veldig
lenge igjen. Vanskelig &..a fa snudd det om.»

Et sentralt begrep bade hos Fuglestad (1993) og Roland (2000) er det «vakuum» som
eksisterer nar lerer og elever mgates farste gang. Samhandlingsmanstre er ikke etablert, og et
vakuum vil eksistere frem til dette er etablert. Odin forteller at det som regel gar seg til over
tid, nar 2.klassingene synes musikkrommet er spennende og entrer rommet med en «her kan
vi gjare hva vi vil» holdning. Funn fra studien tyder pa at det tar lengre tid far de sosiale

strukturene setter seg, og lengre tid for en faglearer a etablere seg som leder.

Kultur kan endres hele tiden, men det er spesielt i oppstarten av skoledret den har stort
potensial for a formes skriver Vaaland (2011). P4 samme mate som det viktig at kontaktlarere
i starten av et skoledr er bevisste i oppstarten av aret ma ogsa faglererne vere veldig bevisste
pa hvordan de legger opp de farste timene med klassen, og muligens ta hgyde for at denne

prosessen vil ta litt lengre tid som falge av faerre interaksjoner.

Videre vil igjen en kollektiv forventningsfront fra et samlet kollegium trolig veere viktig i
denne prosessen. Vaaland (2011) skriver bade om anbefalinger som hver enkelt lerer bar
gjere i oppstarten av aret, men ogsa skolen som fellesskap. Eksempelvis at skolen skal

fremsta som et ryddig og ordentlig sted og voksne som arbeider som ett lag.

5.4 Samarbeid

Nar en kollektiv tilnzerming til klasseledelse kan ses som svert betydningsfullt i forbindelse
med faglaereres klasseledelse, er det relevant a se neermere pa funn som tyder pa at samarbeid
ikke alltid fortoner seg like enkelt for en fagleerer. Videre er dette aktuelt fordi en kollektiv

tilnserming til klasseledelse er avhengig av et godt samarbeid (Furunes & Ertesvag, 2015).

Forst skal det presiseres at de aller fleste faglaererne i studien har positive erfaringer med
samarbeid, bade med trinn og kontaktlerer. Det er imidlertid noen interessante funn som
kommer frem i datamaterialet, som peker pa noen utfordringer ved a skulle samarbeide med

flere trinn.
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De fleste fagleaererne i studien forteller at de stort sett planlegger undervisningen sin alene, noe
som kjennetegner individualisme (Hargreaves, 1996). Dette virker til & kunne knyttes til flere
forhold. Strukturer i organisasjonen, a veere den eneste som underviser i faget pa trinnet,
innhold i trinnsamarbeid som oppleves som lite relevant, effektivitet ved a planlegge alene og
en faglig trygghet som muligens ikke genererer et stort behov for a samarbeide om fag. Det
virker til & vaere en kombinasjon av tvungen, strategisk og selvvalgt individualisme
(Hargreaves, 1996). Den eneste som forteller om tett samarbeid, ogsa rundt planlegging av
undervisning, er Tone. Det er verdt & merke seg at hun er den eneste av intervjupersonene

som forteller om en tett tilhgrighet til ett trinn.

Videre kan individualismen som utpeker seg ses i lys av funn som indikerer at det er krevende
a fa til et velfungerende trinnsamarbeid nar lererne er tilknyttet mange trinn. Elin og Helene
forteller om & falle utenfor trinnsamarbeid og ga glipp av informasjon. Pia forteller at
samarbeid er belastende nar samarbeidet ikke fales relevant og hun har andre ting a gjare.

Dette kan karakteriseres som patvunget kollegialitet (Hargreaves, 1996).

| en evaluering av forsgk med alternative arbeidstidsordninger i skolen fant ogsa Bungum,
Dahl, Gullikstad, Molden og Rasmussen (2002) at samarbeid pa flere team kompliserte
arbeidsdagen og farte til ekstraarbeid for leerere. De skriver at: «Faglerere i kroppsgving,
kunst og handverk og lignende som ikke hadde andre fag, falt som regel mellom teamene og
var vanskelig a organisere til felles planlegging. Dette var et problem i alle skoleslag»
(Bungum et.al, 2002, s. 101).

Nar samarbeidsstrukturen da for flere fagleerere ikke ser ut til & fungere optimalt er det grunn
til & tro at en felles forstaelse klasseledelse ogsa kan veere vanskelig a fa til nar det er
avhengig av et godt samarbeid (Furunes & Ertesvag, 2015).

Trinnsamarbeid for faglaererne fortoner seg vidt forskjellig fra skole til skole som ogsa er et
interessant funn. Odin er ikke fast med pa trinnsamarbeid men deltar ved behov. Elin deler
tiden sin mellom to trinn. Tone er mesteparten av tiden pa det ene trinnet, men gar kort innom
det andre trinnet for & fa med seg informasjon om klasser og elever. Pia velger hvilket

trinnmgte hun skal delta i.

Et sveert alvorlig funn er at det pa Helene sin skole i liten grad eksisterer organisert samarbeid.

Hun forteller at det er en darlig samarbeidskultur pa skolen. Her sitter kontaktlaererne side om
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side og kan samarbeide nar som helst, men det virker ikke til & vaere sa enkelt for andre a fa
innpass. Det hele kan minne om en balkanisert kultur (Hargreaves, 1996), der kontaktleererne
pa samme trinn er en egen gruppe. En lite synlig ledelse og manglende struktur og gjer det da
vanskelig for Helene a delta i samarbeid. Skal det skje noe samarbeid ma hun ofte initiere
dette selv, og hun opplever seg ikke som direkte involvert. Dette baerer preg av a veere en
patvungen individualisme forankret i de organisatoriske rammene (Hargreaves, 1996). Helene
sier ogsa at dette ikke bare gjelder henne, men mange fagleerere pa skolen.

Samlet sett vitner alle disse forskjellige erfaringene om at samarbeid med flere trinn for
fagleaerere kan vaere komplisert, og at skolen som organisasjon ikke i tilstrekkelig grad er

fagleererrollen bevisst.

Samarbeid er elementzrt i en felles forstaelse for klasseledelse (Furunes & Ertesvag, 2015).
Nar intervjuet dreier seg om skolen har en felles standard for klasseledelse nevner Tone at
skolen har en plan for god start og avslutninger av timer. Det som imidlertid er interessant er

hvordan hun beskriver et godt samarbeid med kontaktleerere for & ha god klasseledelse:

«Det tror jeg er alfa omega for & ha god klasseledelse hvis du er faglerer. Det..det er
det ikke tvil om at det er viktig. Og ogsa i etterkant. A f& at du pa en mate at de som
utfordrer at ting som er ufungerende...at det blir fgrt videre at de vet at vi
kommuniserer og snakker sammen som ogsd... at vi ogsd kjorer samme rutiner og

samme reaksjoner tenker jeg.»

Tone never at en god dialog fra time til time med den ene kontaktlereren gjer at de tilpasser
undervisningen sin slik at elevene far variasjon i arbeidsmetoder i lgpet av dagen. Hun trekker
ogsa frem felles regler og reaksjoner, og det faktum at elevene vet at lzererne snakker
sammen. Hun sier at det nok ikke hadde fungert sa godt i denne klassen om det ikke hadde
veert for dette tette samarbeidet. Dette vitner om en felles forstaelse, og at Tone er del av det
som Spurkeland (2011) kaller et velfungerende klasselererteam, som blant annet innebzrer
samordnet praksis pa utfordringer. Et sentralt sparsmal er da i hvilken stor grad fagleerere kan
veere del av et klasselererteam nar de er involverte i mange klasser, og om en klarer & veere

like involvert i alle klasselaererteamene.

Alle leererne forteller om samarbeid med kontaktlaerere, men ikke like omfattende som Tone

koblet opp mot klasseledelse. Dette kan ses i lys av at Tone er den eneste av
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intervjupersonene som har en tett tilhgrighet til ett trinn, selv om hun underviser pa to. Videre
kan dette konkretiseres med et utsagn fra Elin som forteller om hvordan det var a veere

fagleerer pa ett trinn aret for:

«(...)Da var jeg mer engasjert pad det ene trinnet enn ndr jeg var pd flere trinn. Eh..da

hadde jeg kontroll pa alle elevene (...)

Slikt er dette et viktig funn, da det tyder pa at tilharighet til flere trinn og mange klasser kan
gjere det utfordrende a innga i et klasseleererteam med en felles forstaelse.

Foruten formelt trinnsamarbeid foregar det mye uformelt samarbeid hos alle leererne. Dette
fremstar som minst like viktig, om ikke mer, fordi det er pa den maten flere av faglarerne
opprettholder informasjonsflyt. Alle lzrerne forteller om hvordan de gar innom, oppom, hit
og dit og snakker med andre larere etter behov. Noen av faglarerne virker imidlertid til 4 ta

mye av ansvaret for denne informasjonsflyten, noe som burde ga begge veier.

Et uventet funn er at samarbeid i faggrupper er lite utstrakt, verken uformelt eller formelt.
Dette er antakeligvis mer etablert pa ungdomsskolen. Nar samarbeid allerede fremstar som
komplisert for faglaereren er tiden muligens knapp til & skulle delta i enda flere
samarbeidskonstellasjoner. Om faglaerere i barneskolen verken har anledning til & samarbeide
om fag pa trinn, eller i faggrupper blir mye opp til den enkelte lzerer. Dette kan innebzre en
stor handlings- og metodefrihet, men det kan ogsa innebare a veere i en sarbar posisjon. Det
er god grunn til 3 stille seg sparrende til om de samarbeidsstrukturene som preger barneskolen

er optimale for & imgtekomme en fagspesialisering i skolen.

5.5 Skoleledelse

Siden fortellingene til flere av intervjupersonene peker pa mangelfull informasjon og det a
falle utenfor samarbeid, er det nyttig a se pa dette i et skoleledelsesperspektiv. Det ma ses pa
som ledelsens ansvar at alle leererne pa skolen far ta del i viktig informasjon og meningsfullt

samarbeid. Det virker til & veere strukturer i organisasjonen som setter en stopper for dette.

Funnene i studien gir grunn til & papeke at skoleledelsen ma veere mer bevisste hvordan de

organiserer larere i team og samarbeid. Her antas det & ikke vare en mal som vil fungere pa
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alle skoler. Bade hvilket fag det undervises i, hvor mange trinn faglaereren underviser pa, og

hvor mange timer faglaereren underviser pa det aktuelle trinnet kan spille inn.

Underviser faglaereren pa to trinn er det muligens overkommelig & delta pa to mater. Men, det
innebzrer at det samarbeidet som er relevant for faglaereren gjeres nar faglereren er tilstede

og det samarbeidet som ikke er relevant gjeres nar faglereren er fraveerende.

Det kan se ut som at skolen til Odin har lgst dette pa en mate som fungerer. Han er innom
trinntid ved behov og nar det er tverrfaglige prosjekter. Han er pa seks trinn, noe som gjer det
vanskelig a delta pa alle mgtene. Allikevel fortelles det om et godt samarbeid, som er relevant
for ham. Nar klassene skal ha en forestilling, julegudstjeneste eller ha ansvaret for
fellessamlingen en uke, samarbeider han tett med dette trinnet. Er det noe utenom dette tar
han kontakt med det aktuelle trinnet eller kontaktleereren. Skoleledelsen viser skjgnn og
fleksibilitet, noe Hargreaves (1996) tar til orde for som viktig. Det vitner om en ledelse som
har forstatt hans rolle, og gir ham tillit til & uteve den. Odin tar sin profesjonelle beslutning

om hvor han skal vere, og ser ut til a fungere.

Pia er pa like mange trinn og her ligger det en forventing om at hun deltar pa trinntid nar hun
ma spgrre om lov for & ga fra mater nar innholdet er lite relevant. | stedet for & matte sparre
om lov hver gang kan en sensitiv leder fange dette opp og gi Pia fleksibilitet og tillit til & styre
dette selv. Her kunne ledelsen ha lagt til rette for en struktur der det som angar alle tas opp
farst, og gitt tydelig uttrykk for at det er legitimt a forlate mgtet nar det ikke lenger er
relevant. En tillit til lzererens profesjonalitet. Positivt er det at det blir skrevet referater fra alle
trinnmgtene, slik at Pia kan lese dette i etterkant. Ingen andre av intervjupersonene forteller
om en slik praksis. Hun forteller ogsa at hun mottar informasjon dersom det har skjedd noe
som hun ogsa ber vite noe om. Det virker med andre ord til & vaere noen rutiner innarbeidet pa

denne skolen for a sikre informasjonsflyt.

Pa Helene sin skole ma ledelsen farst og fremst ta ansvar for at det i det hele tatt foregar
samarbeid og arbeide for & fremme en god samarbeidskultur. Det kan tyde pa at ledelsen har
gitt for mye frihet og tillit, uten at den er innrammet av felles normer og verdier. Det er sveert
alvorlig nar den darlige samarbeidskulturen Helene forteller om farer til mangel pa
informasjon, a ikke veere direkte involvert, vansker med a engasjere lerere i tverrfaglig

samarbeid og samarbeid med andre faglerere. A vare nyutdannet leerer under disse
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forholdene tenkes & matte veere krevende. Nar Helene ogsa gir uttrykk for at klasseledelse kan

veere utfordrende kan dette ogsa ses i lys av skolekulturen hun befinner seg i.

Skaalvik og Skaalvik (2013) skriver at det er ngdvendig a skolere larere i teamarbeid, pa
bakgrunn av at mange laerere i deres studie opplevde samarbeid som problematisk. Funnene
fra denne studien vitner om det samme. Det ber etableres en felles forstaelse pa skolene for
hva trinnsamarbeid skal inneholde og hvordan faglarer pa en god mate kan delta i
samarbeidet. Skoleledelsen ma videre veere bevisst faglererrollen og de trinnene de setter
sammen. Lererkollegiet ma bevisstgjgres ansvar for informasjonsflyt og relevant innhold i
mgtene. Det kan sikres informasjonsflyt ved at viktige ting som blir tatt opp pa trinnsamarbeid
blir skriftliggjort, og formidlet til faglaerere, gjerne som et referat som er praksis pa Pia sin
skole. Videre kan skoleledelsen i sammen med leererne utvikle en bedre agenda og klarere

struktur for mgtene.

En kan stille seg sparrende til modellen med trinnsamarbeid en gang i uken. Fungerer dette
godt, og finnes det eventuelt alternativer som ville fungere bedre. Modellen virker til a veere
en noksa fastgrodd samarbeidsstruktur pa barneskolene, som fungerer best for leerere som
underviser pa ett trinn. Hargreaves (1996) skriver at «Alle kulturer hviler pa strukturer av et
eller annet slag, og hvis strukturene sperrer for mye kan det veere ngdvendig & modifisere dem
sa bedre kulturer kan fa vekstmuligheter» (s. 213).

Nar det i datamaterialet finnes beskrivelser av patvunget individualisme og kollegialitet
(Hargreaves, 1996) og a ikke veere direkte involvert er det god grunn til & anbefale & sette
denne strukturen under lupen. Skulle det videre bli en tilnaerming til fagleerersystem i
barneskolen aktualiseres dette enda mer. Det kommer helt tydelig frem at dette kan ha

implikasjoner pa klasseledelse, nar det farer til at faglaereren ikke mottar viktig informasjon.

Disse funnene poengterer ogsa hvor viktig det er at skolene har en felles tilneerming til
klasseledelse. Felles forstaelse bygger pa intersubjektivitet, hvor opplevelser og erfaringer er
delt eller gjort felles (Rgkenes og Hanssen, 2006). I modellen nedenfor er det fagperson og
klient som er i fokus. Men det kan vel sa gjerne gjelde intersubjektivitet mellom larere. | den
delte opplevelsen ligger den felles forstaelsen. Nar intersubjektivitet innebzrer & meddele

opplevelser og gjare dette felles, krever det dialog (Rgkenes & Hanssen, 2006). Nar

94



faglereren inngar i mange samarbeidsrelasjoner vil det innebzare mange intersubjektive mater
for a oppna en felles forstaelse for klasseledelse, dersom dette ikke eksisterer pa skoleniva.
Starrelsen pa feltene i modellen vil variere skriver Rgkenes og Hanssen (2006). Dersom
klasseledelse er privatpraktiserende er det pa grunnlag av funn rundt samarbeid rimelig & anta
at det for en faglaerer kan vaere krevende a ta del i en felles forstaelse dersom den eksisterer i

den enkelte klasse eller pa det enkelte trinn.

Den andres totale
opplevelsesfelt

Fagpersonens totale
opplevelsesfelt

Delt opplevelse

(Reokenes & Hanssen, 2006 s. 44)

Som tidligere nevnt tyder funnene pa at ledelsen pa flere skoler har en smal oppfatning av hva
felles forstaelse for klasseledelse er. At ledelsen er opptatt av at timene skal ha struktur, er vel
og bra, og et godt pedagogisk prinsipp. Men en felles standard kan vaere mye mer enn en mal
for en god time og regler for eksesmpelvis mobil og tyggegummi. Det strukturelle som
handler om kontroll er kanskje enklere a manifestere i skrevne og uttalte regler og
anbefalinger. Men, den andre aksen i et autoritativt perspektiv er vel sa viktig, og muligens
mer krevende & skape en felles forstaelse rundt. Denne antakelsen stemmer overens med hva
Roland (2012) fant i sin studie om implementering av Respekt programmet. Et kollektivt
arbeid pa kontrollaksen var mer fremtredende enn et kollektivt arbeid pa relasjonsaksen.
Arbeid med relasjoner var mer knyttet til individuelle innspill. Funn fra denne studien viser

ogsa at faglererne arbeider individuelt med a bygge relasjoner.

Dersom klasseledelse handler om a skape gode leeringsmiljger som legger til rette for faglig
og sosial leering (Evertson & Weinstein, 2006), som kan ivaretas igjennom en autoritativ
tilneerming (Walker, 2009) kan en felles standard innebaere mye mer. Eksempelvis ved
kjennskap til og en kollektiv oppslutning om et autoritativt perspektiv, felles normer og

verdier knyttet til tilpasset opplaering og inkluderende praksis.

95



Videre tenkes det at en felles tilnaerming til klasseledelse, basert pa en kollektiv kultur med
felles normer og verdigrunnlag, vil fremme autoriteten til alle som arbeider pa skolen. Dette
ved at skolens personal fremstar som et samlet kollegium med legitim autoritet i kraft av at de

star samlet.

Intervjupersonen, som underviste i flest klasser, forteller om et slikt kollektivt arbeid. Da kan
det ogsa reflekteres over det faktum at han verken nevnte mangel pa informasjon, a sta pa
utsiden av samarbeidet eller at samarbeidet ikke angar ham, som en utfordring. Det er ikke
grunnlag for a sla fast en sammenheng her. Men, det er interessant nar dataene tyder pa at
ledelsen pa denne skolen er bevisste pa a sta frem som et samlet kollegium samtidig som

dataene indikerer at de er bevisst fagleererens rolle.

Denne drgftingsdelen avsluttes med et sitat fra datamaterialet som gjenspeiler hvordan normer
og verdier kan ha innvirkning pa faglererens klasseledelse, og hvordan én leaerers samspill

med elevene kan pavirke samspillet elevene har med en annen laerer:

«Det som er interessant da!! Synes jeg da. Og det, det..for na har jeg pa en mate veert
pa den samme skolen i syv ar. Og det jeg har sett er at, det har sikkert ingenting med
dette her & gjgre, men, ja, kanskje allikevel. De klassene som har sunget mye med sin
kontaktlarer fra de var sma av, de er alltid lettere & ha med a gjare. Det er et helt
annet miljg i klassene, et helt annet sant klassesamhold. Det er szrlig en leerer som
bare... hun synger veldig mye med de. Og de elevene er, de oppleves som mye tryggere
enn andre elever, altsd, og det samholdet i klassen er noe helt annet. S& hver gang jeg
far, far pa en mate, ha musikk med de klassene som kommer fra den kontaktlaereren

som synger mye, de klassene kan jeg gjagre hva som helst med.»

6. Avslutning

Auvslutningsvis blir det foreslatt omrader for videre forskning relatert til denne undersgkelsen.
Til slutt trekkes det en konklusjon, hvor hovedfunn blir oppsummert og problemstillingen

besvares.
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6.1 Videre forskning

Denne studien har gatt bredt ut med en vid problemstilling og forskningsspgrsmal. Bade
fagleererrolle, klasseledelse og kollektiv tilneerming, relasjoner, samarbeid og skoleledelse er
vide temaer i seg selv. | og med at det var lite forskning pa dette temaet fra far ble det valgt a
ha en bred tilnzerming. Dette farte til mye data, om mange temaer. Flere av disse temaene
tenkes & ha mer ved seg enn det som kom frem i studien, og studien har ogsa generert nye

sparsmal som ses som relevante for videre forskning.

Foruten en bevisstgjering av faglererrollen pa skoleniva, indikerer studien at det ogsa er
behov for bevisstgjering i fagmiljeet. Det er mange relasjoner i en skole skriver Spurkeland
(2011). Sterke gode samhandlingsrelasjoner, og mindre sterke. Han skiller mellom
primerrelasjoner og sekundarrelasjoner. Det finnes mye litteratur og forskning om
klasseledelse og relasjoner i skolen, men heller lite fokus pa sekundzarrelasjonene. Forskning

pa disse og implikasjoner pa faglig og sosial l&ering anses som et viktig felt & utforske.

Studien tar ikke for seg elevperspektivet. Hvordan elevene opplever relasjonene til faglerere
kunne vaere interessant a vite noe om. To av intervjupersonene uttrykte at ikke alle elever har
behov for en sa tett kontakt med dem som faglarere. Videre reflekterte en laerer over at
elevene kanskje kjenner leereren bedre enn leereren kjenner elevene. For imens fagleereren kan

ha 200 elever a forholde seg til, har eleven kanskje 3-4 leerere & forholde seg til.

Fagleererens autoritet ble trukket frem i drgftingen, og det ble gjort noen antakelser om at en
byrakratisk og personlig autoritet var vanskeligere for en fagleerer & oppna. En studie som mer
inngaende belyser faglarerrollens autoritet, og benytter seg av et teoretisk rammeverk som er
egnet til a belyse dette i dybden, kunne vaere relevant for videre forskning.

Temaet samarbeidsstrukturer og deltakelse anses ogsa som relevant. Studien peker pa at
fagleerere i stor grad planlegger alene og i liten grad inngar i organisert samarbeid med andre
faglaerere. A utvikle seg som faglarer er da i stor grad avhengig av den enkeltes faglerers
personlige engasjement, og ikke et profesjonsfellesskap.

Dette tyder pa at skolen har en vei a ga nar det gjelder a tilrettelegge og organisere
virksomheten for fagleerere i barneskolen. Mer dyptgaende undersgkelser om fagleereres
deltakelse og kollektive lzring i profesjonsfellesskap tenkes derfor a veere relevant. Hvordan

kan faglareren lzre i organisasjonen, og hvordan kan organisasjonen lere av fagleereren.
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Til slutt; fagleererrollen. Hva innebarer denne rollen i skolen? Fagleerer/timelearer ble noe
nyansert i studien. Men, det er fortsatt usikkerhet rundt begrepene. Nar utviklingen i skolen
ser ut til & ga mot en fagspesialisering kan det vere viktig a ha en tankesmie og rolleavklaring
rundt fagleererrollen, og hvordan en pa best mulig mate kan drive en skole med flere

fagleerere.

6.2 Konklusjon

Malsettingen med denne studien har vert a kunne svare pa problemstillingen:

Hvordan erfarer fagleerere i barneskolen klasseledelse?

Hvordan er dette knyttet til fagleererrollen?

Hensikten var & belyse temaet klasseledelse fra et fagleererperspektiv som tilsynelatende ikke
tidligere har veert forsket pa. Et tema som ogsa ble ansett som relevant ut ifra antydning til
tydeligere fagspesialisering i barneskolen. Kvalitative forskningsintervjuer med fem fagleerere
har gitt innsikt i hvordan faglerere erfarer klasseledelse. Dette har gjort det mulig & svare pa

problemstillingen, og komme med en konklusjon.

| fenomenologien forsgker en a forsta sosiale fenomener ut ifra perspektivene til aktarene
(Kvale & Brinkmann, 2015). Et hovedfunn er at faglaererne erfarer det som utfordrende a bli
godt kjent med alle elevene og kjenne til hele deres sosiale og emosjonelle situasjon. Mindre
nare lerer-elev relasjoner som fglge av lite tid sammen med elvene har ogsa stette i litteratur
(Drugli, 2012; Furunes & Ertesvag, 2015; Riley, 2009).

| et autoritativt perspektiv er det kombinasjonen og det dynamiske samspillet mellom varme
og kontroll som er betydningsfullt for & skape gode leeringsmiljger (Walker, 2009). Studien
gir grunnlag for & anta at denne dynamikken kan veare mer krevende a realisere for en
faglaerer. Det kan veare mer utfordrende og tidkrevende for en faglaerer 8 komme i rett
posisjon pa varme-aksen, som ogsa spiller inn pa kontroll-aksen. Funn fra studien viser at

elever kan motsette seg krav og grensesetting nar relasjonene ikke er sterke nok.

Det tyder da pa at en fagleerer vil matte bruke lenger tid for a etablere seg som en autoritativ
leder i klasserommet og at det kan ta lengre tid 2 omdanne et sosialt «vakuum til faste
mgnstre (Roland, 2000).
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Et annet hovedfunn er at faglerere erfarer faglig kompetanse som sentralt i deres
klasseledelse. Studien belyser hvordan faglig kompetanse kan fremme bade relasjoner og
kontroll. Nar de fleste fagleererne ogsa planlegger undervisningen sin alene, blir den enkeltes

faglige kompetanse en kjernekomponent i klasseledelse.

A samarbeide med flere trinn kan vare krevende, og funnene indikerer at barneskolen er lite
bevisst faglererrollen. Funnene knyttet til samarbeid tyder pa at det for fagleerere kan vere
vanskelig a ta del i en felles forstaelse for klasseledelse knyttet til klasser og trinn. Dette
fremhever hvor viktig det er a ha en felles forstaelse pa skoleniva, fremmet av en tydelig

ledelse og tuftet pa en kollektiv kultur med felles normer og verdier.

Samtidig belyser ogsa studien hvordan ledelse og skolekultur har betydning for om
spesialiserte kunnskaper blir anerkjent og gjenstand for kollektiv leering i organisasjonen.
Faglaerere er eksperter, og ofte ildsjeler, i sitt fag. De besitter en kunnskap og erfaring som har
et stort potensial for kollektiv leering og utvikling. Dette benytter skolene seg av i varierende

grad.

Dersom bedre kvalitet i skolen er malet med de ulike satsningene fra regjeringen, deriblant
ogsa laererspesialister, belyser denne studien at det ikke bare er den faglige kunnskapen og
ekspertisen til laererne dette hviler pa. Studien peker pa at skoleledelse, skolekultur og
organisering ogsa i stor grad vil vere avgjgrende for hvordan lerere med fagspesifikk
kunnskap kan veere med pa a utvikle skolen.
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Vedlegg 2 Informert samtykke og samtykkeerklzaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
” Hvordan opplever og erfarer faglaerere/timelaerere i

barneskolen klasselederrollen? ”

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse
klasseledelse, nar den utgves i mange klasser. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Klasseledelse er en viktig del av det & veere leerer. Det eksisterer mye forskning pa
klasseledelse, men ikke fra perspektivet til de leererne som underviser i mange klasser.
Hvordan lerere erfarer og opplever a vare leder for mange klasser er fokus for denne studien.
Dette anses som viktig & vite noe om i en skole der leerere i starre grad spesialiserer seg enn
tidligere. Studien har en relasjonell tilneerming til klasseledelse, som innebarer at lzerer-elev-
relasjoner i forhold til klasseledelse, er av sa&rlig interesse.

I tillegg til tematikken klasseledelse tar studien ogsa opp samarbeidsaspektet ved a undervise i
mange klasser. Dette fordi klasseledelse ogsa her ses pa som noe kollektivt, og ikke bare
individuelt. Temaer som studien tar opp er eksempelvis hvordan lzrerne opplever a
samarbeide pa flere trinn, og om laererne erfarer at det er kollektiv enighet om regler og
rutiner pa skolen og i klassene.

Dette er en masteroppgave som skrives ved Universitetet i Stavanger.
Problemstillingen for denne studien er: «Hvordan opplever og erfarer timelarere i
barneskolen klasselederrollen?»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du blir spurt om a delta fordi du underviser i flere klasser dette skolearet. I tillegg underviser
du pa barnetrinnet, og du underviser i fire klasser og pa to trinn eller mer. Dette er kriteriene
for leererne som er med i studien.

Hva inneberer det for deg a delta?

Dette er en studie med intervju som metode. Det vil bli brukt bandopptaker for a lydfeste
intervjuet. Disse lydopptakene vil etterpa transkriberes (skrives som tekst), og sammen med
de andre intervjuene danne grunnlaget for analyse. Lydopptaket og transkripsjonene vil bli
slettet nar studien er ferdig.
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Jeg vil i hovedsak spgrre deg om dine erfaringer og opplevelser med klasseledelse i flere
klasser, og da ogsa inn under dette, komme inn pa leerer-elev-relasjoner. Spgrsmal kan vere
hvordan du opplever a vere leder i mange klasser og hvordan du opplever relasjonene med
elevene.

Basert pa et praveintervju estimerer jeg at intervjuet vil ta omtrent 40 minutter a gjennomfare.
Tidspunkt og sted for a gjare intervjuet tilpasses dine gnsker og behov.

Det vil i intervjuet ikke vaere fokus pa enkeltelever. Om du allikevel skulle nevne episoder
som inneholder detaljer som kan identifisere andre, vil dette ikke komme med i
transkripsjonen.

De eneste som har tilgang til intervjuene og transkripsjonene er jeg

og min veileder.

Underveis i arbeidet gis du anledning til  gi tilbakemelding om du kjenner deg igjen i mine
beskrivelser og tolkninger.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Jeg og min veileder Liv Jorunn Byrkjedal Sgrby ved Universitetet i Stavanger vil ha
tilgang til intervjudataene.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e | den publiserte oppgaven vil all informasjon veere anonymisert. Du vil ikke kunne
gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 11.06.20. Alle lydopptak og transkripsjoner slettes etter
dette.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
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Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger v/Maria Toresen (student): toresen.maria@gmail.com tif: 97
70 20 23
eller
Universitetet i Stavanger v/ Liv Jorunn Byrkjedal-Sgrby (veileder): liv.j.byrkjedal-
sorby@uis.no tIf: 51 83 29 38

e Vart personvernombud: personvernombud@uis.no,
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Liv Jorunn Byrkjedal-Sarby Maria Toresen
Prosjektansvarlig (student)
(veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan opplever og erfarer timelearere
i barneskolen klasselederrollen?» og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju
O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
11.06.20

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Introduksjon

Takk for at du ville delta og presentasjon av meg
Formal med studien

Bruk av bandopptaker

Sikre anonymitet

Informasjon
- Hvor mange klasser underviser du i?

- Hvor mange timer underviser du i hver klasse?
- Hvilken utdannelse har du?

- Hvilke fag underviser du i?

- Hvor lenge har du arbeidet som laerer?

-Hvor lenge har du arbeidet pa denne skolen?

Fagleerer / timelaerer

-vil du beskrive deg som timelarer eller fagleerer?

-Ser du noen forskijeller pa faglererrollen kontra kontaktlarerrollen?

-Er det noe du opplever som utfordrende/krevende med a vaere fagleerer?

-Har du noen tanker om arbeidsbelastningen til timelereren kontra kontaktleereren?
-Hvor mye kontakt har du med foreldregruppen?

Klasseledelse

Hvordan opplever du & undervise i mange klasser?
Hva ligger i begrepet god klasseledelse for deg?
Er det forskjell i & utave klasseledelse nar en er kontaktlarer kontra faglerer?
o Hvordan gar du frem i en klasse som utfordrer deg?

Hvilke forutsetninger er til stede nar klasseledelsen din fungerer godt?

= hvorfor fungerer det godt i noen klasser?

= Er det noe med din ledelse, med klassen, samspillet dere imellom, med

leerersamarbeidet som gjar at det fungerer godt?

Hvordan vil du beskrive din lederstil? / din klasseledelse?

= Varierer du denne lederstilen etter hvilken klasse du er i?
Hvilke egenskaper og kompetanse som laerer opplever du som viktig for a lede mange
klasser?

Larer-elev relasjoner

Hvordan vil du beskrive en god lerer-elev-relasjon?
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Hvordan opplever du relasjonene til dine elever?

= Tror du elevene opplever disse relasjonene som meningsfulle?

= Hvor godt kjenner du de enkelte elevene?

= Hvordan opplever du tillitsforholdet til elevene?
Hvordan arbeider du for & etablerer og opprettholde gode relasjoner til elevene dine?
Er det noen elever du opplever det som vanskelig a bygge gode relasjoner med?

» Hvaskal i sa fall til?
Hvordan opplever du a falge opp elever som strever sosialt og/eller emosjonelt?
Er det forskjell i den relasjonen de har til kontaktleerer og den relasjonen de har til deg?
Har du noen tanker om relasjoners betydning i forbindelse med klasseledelse?

Faglig

Hvordan planlegger du undervisningen din?
= Alene? | samarbeid med andre?
Hvordan opplever du & undervise i de fagene du underviser i?
» Fag du gnsker & undervise i eller er palagt etc? Sikker/usikker?
Hvordan opplever du & tilpasse undervisningen?
Hvordan falger du opp elever som strever sosialt og faglig?

Rutiner/ regelledelse/struktur

Har du eksempler pa noen rutiner, regler eller strukturer du benytter deg av i undervisningen?
Er dette forskjellig fra hvilke klasser / fag du har?

Skolekultur og samarbeid

Hvordan samarbeider du med de ulike kontaktlaererne?
Hvordan legger skolen til rette for at fageerere kan arbeide sammen med kontaktlereren?
Kan du fortelle litt om trinnsamarbeid?
= Oppfolging:
e Teamarbeid
e Belastende eller avlastende?
e Samarbeider dere om fag?
e Snakker dere mye om elevene sammen? Har dere en felles
forstaelse for elevene?
e Snakker dere om klasseledelse?
e Snakker dere om rutiner, regler og konsekvenser for ugnsket
adferd?
Pa hvilken mate legger skolen til rette for at dere som underviser i samme fag kan utveksle
erfaringer?
Har skolen felles standarder nar det gjelder klasseledelse?
Hvilke regler og rutiner er i sa fall dette?
= Blir disse reglene og rutinene fulgt?

Avslutning

Har du noe a tilfaye?
Takk for at du tok deg tid til & veere med i studien
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