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Sammendrag

Studien undersgker lzereres opplevde laeringsmutigfretkolleger i et prosjekt der malet var
a utvikle en handbok i klasseledelse gjennom stirekte gruppemagater. 10 skoler i en
kommune deltok i prosjektet. Datagrunnlaget emujtemed fem leerere, ansatt ved tre
skoler. Skolene var omtrent halvveis i prosjekeeirdervjuene ble foretatt. Giennom
intervjuene peker laererne pa forhold de opplevdiesgimgsmuligheter sa vel som forhold

som kunne motvirke dette.

Innledning

Skolen er en arbeidsplass med hayt fokus pa lserfogelevene. Men hvordan er
leeringsmulighetene for leererne? Undervisningssjtueen er preget av hgy intensitet og stor
grad av handlingstvang med liten mulighet for refjen over praksis. Nye
organiseringsformer, utfordringer i forhold til uog ytre krav om a fa fram mer faglig
kunnskap gjar ikke presset mindre. Norske leerergidthdéil samarbeid, men spgrsmalet er om
samarbeidstiden brukes slik at den gir mulighegeteering og dermed utvikling. | prosjektet
"Handbok i klasseromsledelse” som ble gjennomfatte skolene i en norsk kommune 2007-
2008 satte alle skolene av samarbeidstid for strekie draftinger der malet var a utvikle den
enkelte skoles handbok, basert pa laerernes erf&tingskap og faglig input underveis.
Modellen for arbeidet var tidligere utprgvd og hadih vist seg & gi resultater i form av mer
konsistens i laerernes opplevelse av felles malagskledelse (Midthassel og Bru, 2001;
Midthassel, 2006). Det viste seg ogsa at de laesmmeopplevde seg mest involvert i
prosjektet, hadde mest nytte av det. Nar prosjekietkulle gjentas, var fokuset sterkere pa

kollegagruppene og eventuelle laeringsmuligheter Soindenne strukturerte arbeidsmaten.



Teoretisk rammeverk for prosjektet

" A skape en felles forstéelse av klasseromsletielggger p& en antakelse om at leerere har
subjektive forstaelser av sin rolle og at dissstfglsene kan veere en basis for en felles
forstaelse. Fullan (2001) bruker begrelpeters subjektive virkeligheg bygger da pédet
klassiske arbeidet til Berger og Luckmann "Theiglomonstruction of reality” (Berger &
Luckmann, 1967) for & beskrive den enkelte leerersqmlige forstaelse basert pa sin
virkelighetsforstaelse og erfaring. Fenomenet subjdorstaelse av sin praksis har blitt
behandlet av mange og under litt forskjellige bpgreFor eksempel bruker Senge begrepet
mentale modellefSenge, 1990). | Norge kereres praktiske yrkestediiandal & Lauvas,
1983) brukt om samme fenomen. Gjennom utdanningrkespraksis utvikler en forstaelse
av arbeidet og hvordan det best utfgres. Dennéfelsen som ofte er lite bevisst, danner
grunnlag for tolkninger og handlinger. Ikke barelenne forstaelsen lite bevisst, men det kan
ogsa veere sprik mellom det en sier en gjar ogakeisk gjar. | falge Argyris og Schon vil en
persons handlingsteorier besta av de ubevisstemeosom viser seg giennom handling,
theories in useg de teoriene individene hevder at de falgspoused theorigérgyris &
Schon, 1974). Dersom en vil endre handlingsmgestdet derfor nadvendig & konfrontere

bade de uttalte teoriene og teoriene som visegjgemom handling.

| falge Fullan (2001) vil de personlige og ubeasftrstaelsene kunne bli et hinder for en
konsistent praksis i kollegiet. Det er derfor ngmtlig & utvikle, det han kaller en 'objektiv
virkelighet’ som er den felles forstaelsen en Hit énige om skal gjelde. Den ma bygge pa
de individuelle forstaelsene, men vil ngdvendidkie kunne veere lik disse. En slik felles
forstaelse av hva klasseromsledelse skal veererpérdelte skole krever at de individuelle

forstaelsene gjares bevisst og utfordres gjenndlieksgon med kolleger. Refleksjon med



kolleger kan i neste omgang vaere en hjelp for keanér de skal omsette ny forstaelse til
handling (Gjems, 1995; Handal & Lauvas, 1983; Midttel, 1997; Munthe & Midthassel,
2002; Schon, 1983). Funn fra prosjektet "Handbkllasseledelse” tyder pa at refleksjon med
kolleger kan hjelpe leerere til & gke sin bevisstimetegen atferd og holdninger gjennom en

prosess som skaper muligheter for laering (MidtHa&®&ru, 2001).

Pa den annen side er det blitt pekt pa at leerexeissi utvikler illusoriske debatter for a
unnga a bli kritisert nar de snakker med kollegarasbeidet (Eraut, 2002). Derfor kan det
veere ngdvendig a legge til rette for egne samashwaiter for erfaringsutveksling og
refleksjon. Imidlertid har forskning vist at hell&ke da er refleksjon og laering garantert
(Ahuja, 2000; Hargreaves, 1994; Little, 1990). kaisg pa leering i smagrupper har vist at i
stedet for & sparre kolleger nar de ikke forsthmeange late som om de forstar for & unnga a
komme i forlegenhet (Farr, Sin, & Tesluk, 2003)rfoeser det ut til & veere viktig & unnga
det Hargreaves (1994) kaller behagelig samarbeitfierge karakteriserer som defensive
rutiner som vil hindre laering (Senge, 1990). Foisgrntyder pa at tillit og gjensidig respekt er
viktig for aerlig og apen informasjonssgken (Faralgt2003). Nar tillit og respekt er til stede
kan gruppemedlemmenes individuelle forstaelserurmgkap bli offentlig og legge grunnlag
for en felles forstaelse (Lam, 2004). Et slikt spithenellom individuell kunnskap og
organisasjonen er viktig for organisasjonsleeringgiis & Schon, 1974; Lam, 2004; Senge,

1990).

Individuell og kollektiv leering i skoler forutsettéererinvolvering. En viktig forutsetning for
leererinvolvering er arbeidets organisering. Detvagdie mulig for laererne a ta del i arbeidet.
Dette handler om tilrettelegging for endring ogerrledelsesoppgave. Det er i dag en stor

kunnskapsbase knyttet til skoleledelsens roll@iklihgsarbeid ( for eksempel Ainscow &



Soutworth, 1996; Marks & Printy, 2003; Midthas$#y, & Idsge, 2000; Wasserstein-Warnet
& Klein, 2000; Youngs & King, 2002). For eksempeédte en norsk studie at leerere hadde en
tendens til & engasjere seg mer i utviklingsardeidom rektor spilte en aktiv rolle bade som
tilrettelegger og advokat (Midthassel et al., 200Bjfaringer fra farste gang dette prosjektet
ble gjennomfgart viste at det var ngdvendig at leelelvar tydelig stattende og etterspgrrende
samtidig som den tilrettela for arbeidet gjennomgamisatoriske tiltak (Midthassel & Bru,
2001; Midthassel, 2006). Denne erfaringen blentttl na da prosjektet skulle gjiennomfgres

med nye skoler.

Forskningsspgrsmal:
1. Hvordan beskrev leererne sine leeringsmulighetelégagruppene og hva var

fremmende og hemmende for lsering?

Metode

Intervensjonen var kommunalt initiert og involvealée de ti skolene i kommunen. Alle
rektorene fulgte opp arbeidet ved a organiserédtte og a falge opp med jevnlige mater.
Hver skole dannet en prosjektgruppe ledet av rekfmosjektgruppa hadde en ellet to
redaktgransvar, de gvrige var gruppeledere. Disggoglederne hadde ansvaret for hver sin
kollegagruppe bestaende av 5-8 personer satt sampdnisers av trinn. Det ble satt av 13
mater i lgpet av ett ar. Malen til handboka had@l&dpitler med ulike emner sentrale for
klasseledelse (Midthassel, 2006). Pa fgrste métstdgagruppene skulle gruppa ta for seg
gruppas to spilleregler "a ha respekt for hverahdge’gode laeringsvilkar”. Dette var for a
sette ord pa& hvordan de ville ha det i gruppa ogfisiig gve inn arbeidsmetodikken.

Arbeidsmetodikken bygger pa Schein sitt arbeid é8tH.990) og bestar av tre ledd. 1.



Individuell tid til & tenke gjennom og notere negten selv mener/tenker om emnet, 2. dele
det en har notert med de andre, uten at noen koteneemg 3. diskutere for & bli enige om
den beste beskrivelsen. Den individuelle tenketitem grunnlag for & dele sine tanker med
de andre i gruppa, bidrar til involvering. Alle n&nke gjennom hva de mener og kan ikke
henge seg pa andre. A skulle dele sine tanker mex aiten at det ferer til diskusjon
umiddelbart gir alle samme mulighet for & uttalg semtidig som det forplikter. Ingen kan
lure seg unna. Schein (1990) peker pa begrensingzhé starte diskusjonen fgr en har fatt
alle sine meninger pa bordet. Strukturen ender emediskusjon der en skal enes om en mate
a forstd emnet som er lgftet fram. Diskusjonen eretelles konklusjon bidrar til danning av

en felles virkelighet som skal gjelde for det velarbeidet.

Etter hvert mgte hvor de behandlet et kapittel delfiesendt et forslag til tekst fra gruppene til
redaktgrene. Redaktgrenes oppgave var a samortisenddéom inn til et forslag som ble
presentert for de ansatte og godtatt eller detdsésslatt endringer. Etter at alle 12 kapitlene
var behandlet var handboka blitt et konkret verktidyruk. | tillegg til & konkretisere ulike
sider ved klasseledelse, inneholdt den konkreteiagfsbaserte ideer innen de ulike emnene.

Da undersgkelsen fant sted hadde gruppene gjenraméiom 5 og 6 gruppemgater.

Deltakere

Fra de 10 skolene som deltok i prosjektet, blerdéket tre barneskoler. Ved disse skolene
ble rektorene bedt om & informere om intervjuema skulle finne sted og bedt om & finne to
leerere som gnsket a la seg intervjue. Leererneeskathme fra ulike kollegagrupper. Fra to
av skolene ble det oppgitt to navn, mens den trekipen leverte en liste med leerere som var

villige til & delta. Fra denne listen ble det trekko tilfeldige. Alle de seks leererne var



kvinner. Da hensikten med studien var a fa kjeapgk lzerernes beskrivelser av
leeringsmuligheter og hva som hemmet og fremmentgdaie det ikke sett som problematisk
at rektor ved to av skolene plukket ut leerere fitgériviu. Dette var da leerere som hadde noe a
bidra med og som var innstilt pa det. Begrensirgyeselvsagt at en med denne
utvelgelsesmaten ikke kan si om disse laererneogiger er representative. Men funn fra
denne undersgkelsen kan fa frem noen fenomenei seste omgang kan undersgkes ved

hjelp av andre metoder.

Ett intervju kunne ikke brukes pa grunn av tekrkved opptak. Materialet bestar derfor av
fem intervju. To av de intervjuede er mellom 253fgar, en er mellom 30 og 40 ar og to er
mellom 40 og 50 ar. Tre av leererne var ferske, ometer to ars erfaring, mens de gvrige to
var erfarne med mer enn 20 ars erfaring. De vdefraforskjellige kollegagrupper. To var

gruppeledere og tre var vanlige gruppemedlemmer.

Intervjuene

Intervjuene varte 40-50 min og fant sted pa deelldiskolene. De ble tatt opp pa band somi
etterkant ble transkribert. Intervjuene var halvisturerte og baserte seg pa temaene
"motivasjon for arbeidet”, "arbeidet i gruppenetlién sosiale konteksten i gruppa” og
"leeringsmuligheter”. Gruppene hadde gjennomfgrt emer halvparten av mgtene da

intervjuene fant sted.

Analyse
Bandene ble Iyttet til og notater knyttet til intgrsituasjonen notert. Ut fra det transkriberte
materialet ble det laget en fortettet utgave ft& &n bedre oversikt over materialet. Deretter

startet innholdsanalysen med utgangspunkt i tems@meer oppgitt for intervjuene.






Resultater
Hvordan beskrev leererne sine laeringsmulighetelieggagruppene og hva mente de var

fremmende og hemmende for lsering?

Alle de intervjuede rapporterte at den faste stmé for gruppemgatene ble fulgt, selv om en
sa at de tok litt lettere pa den etter hvert folelfglte ” at det tok veldig lang tid” og de var
"annige etter & komme fram til en konklusjon”. &ustgen var gatt pa bekostning av tiden til
individuell tenketid, noe hun beklaget fordi hurptgvde denne delen som nyttig. Fordi
leererne kom til mgtene rett fra timer og dermeddte noe tid til omstilling, mente en annen
av de intervjuede at tiden satt av til individuelkearbeid var viktig. Fordeler som ble
framhevet ved metodikken var at den skapte forhgsiget og dermed bidro til trygghet
samtidig som den ga rom for at alle deltok og henat deltakerne snakket i munnen pa

hverandre. Som ulempe ble det sagt at den opplerdstendelig.

Alle de som ble intervjuet opplevde na at de vativeat for arbeidet og for de ferske laererne
hadde motivasjonen gkt underveis. Flere av demtaatrde hadde veert skeptiske i starten,
enten fordi de opplevde at dette var et tidkrevegrdsjekt som de var palagt & veere med pa
eller fordi de var usikre pa hva dette var. Alleitia likevel fulgt lojalt opp. En av
gruppelederne hadde blitt positivt overrasket awedlemmenes motivasjon da hun hadde tatt
dette opp med dem fagr hun skulle intervjues, ogdppievde ikke at det var forskjell pa
motivasjonen etter hvor lang erfaring de hadde Berer. Tre av leererne visste om andre i
kollegiet som ikke var like motiverte for arbeideten de opplevde likevel at disse fulgte

lojalt opp arbeidet. Alle de intervjuede var i gpgp som var satt sammen pa tvers av trinn,



noe alle papekte som nyttig fordi det ga innblikkvbrdan det arbeides pa andre trinn enn det

de kjente selv.

Alle de intervjuede mente at klimaet i gruppen derar preget av apenhet og trygghet. Det at
klima hadde veert tema péa det farste gruppemgtelader vise respekt for hverandre ble
konkretisert, mente to av de intervjuede haddeliedftdning for klimaet i gruppa. Flere av
dem trakk fram at det var mye humor i gruppa ograppeleder var viktig for & skape
trygghet og humor. Alle svarte negativt pa spgtménoen dominerte i gruppa. En av dem
sa:

"Jeg tror det gar pa trygghet og respekt for hvéranFor det var mange som kunne

dominert, noen fordi de liker & dominere, noen ffolelkunne ha vaert uttrygge, men

nar de er trygge, sa... Vi har klart & sette en statid

Alle pekte pa at det var stor grad av enighet mell@rerne, derfor ble det ikke mye
diskusjon. En sa: " Vi har ikke veert sa mye uenidet er vel derfor det gar sa greit. Vi har jo
forskjellig perspektiv og forskjellige meninger, mei er ikke uenige”. En annen uttrykker
det slik "Jeg fagler vi mener mye de samme tingeiie"eksempler pa uenighet som er blitt
behandlet, ble likevel trukket frem. Det ene gjelskeuktur pa dagen, altsa hvordan dagen
skal startes og om det skal gjgres likt for allet Bndre bunner i ulike roller hos
kontaktlaerere og timeleerere. 1 tillegg nevnte eretaeksempel pa uenighet knyttet til
arbeidet i gruppa. Dette gikk pa nivaet for refleks Denne leereren mente det var vanskelig
a lafte gruppas refleksjoner opp fra et rent kohkied, mens de andre syntes & veere

komfortable med det konkrete.
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Det var vanskelig for leererne & finne eksempleatpde hadde utfordret hverandre i
gruppene. Men en av laererne fortalte at i henngspgrvar det to lserere med ulikt syn pa
hvordan en best motiverer elever. Hun opplevdesaedo leererne utfordret hverandre pa en

positiv mate som ogsa virket stimulerende pa ift@ersonens leering. Hun sa:

”...men det er klart at begge personene er tryggat p&t de gjer er riktig. Men de ser
likevel verdien av a gjere litt det den andre gMen det er ikke noen kamp mellom

dem. Respekten ligger der uansett, og den merkes”.

Nar det gjelder spgrsmal direkte om laeringsmuligihet svarene litt ulike fra de ferske
leererne og fra de erfarne. De ferske lsererne wétrglke at de lserte mye konkret fra sine

kolleger, samtidig som de ble tryggere i leererrolom en av dem sa:

"At jeg vager a veere tydeligere, at jeg vager eddarere grenser for elevene. Det
har betydd at jeg har fatt en bekreftelse pa aedabe som kan veere rett pa en mate,

a sette grenser”.

En av de andre pekte pa muligheten for & fa bekrafthun tenker som de mer erfarne.

" ...Det har veert veldig leererikt det der med a Hmra de andre tenker og gjerne fatt
bekreftelse pa at det er noen som er enige i defisg tenker da”. En annen av dem pekte pa
at hun ofte fikk tanker som hun tok med seg vid&bet blir jo ofte sann at du tenker eller du

klarer a relatere det til bestemte elever. ... likdmare yes, det kan jeg prave.”

Selv om de ferske leererne mente at de hadde rnytte aldre leerernes erfaringer, mente de

ogsa at de bidro med litt nye og annerledes tafkeav dem pekte ogsa pa at hun lettere
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kunne kople inn teoretiske perspektiv fordi hundedet friskt i minne. For de erfarne
leererne var det gkt bevissthet og paminnelse semeseFor eksempel nevnte en leerer at
hun pa ett av mgtene ble bevisst at omleggingraktsirer i klassen hadde fert til at hun ikke
lenger sjekket lekser hver dag, men at det vaigviky at hun matte fa pa plass nye rutiner for

det.

Alle de intervjuede var bevisste pa at det arbedéegjorde i gruppene skulle bidra til &
utvikle en handbok i klasse/gruppeledelse som sesierlle brukes. De uttrykte store
forventninger til dette dokumentet og var spenteméhandboka ville bli et nyttig verktay.
En av leererne uttrykte et gnske om at det ut fkalsttulle komme noen standarder alle ved

skolen skulle fglge.

Selv om alle de intervjuede selv mente arbeidetelavant og at de leerte av kolleger i
gruppene, ble det nevnt eksempler pa forhold sammé&uwedusere leeringsmulighetene. Det
ene var hvis den individuelle tenketiden ble hoppetr slik at en gikk rett pa erfaringsdeling.
Det andre eksempelet var enkeltleerere som lotntiekle seg ut til tross for at de var tilstede
pa mgtene. Dette var gjerne laerere som ogsa nsadtat i andre situasjoner. Det tredje
eksempelet var leerere som var aktive og positivex) der kollegene visste at det var et sprik

mellom det vedkommende sa og det som ble gjoasddrommet.

12



Diskusjon

Malet for dette prosjektet er & skape en fellestémise for hva klasseromsledelse innebeerer,
0g a nedtegne dette i en handbok som i etterkargtblerktay for videre utvikling. Basert pa
forskning som viser at tilrettelegging for leeringsasjoner i kollegiet ikke garanterer laering
(Farr et al., 2003; Hargreaves, 1994; Little, 1986nge, 1990) gnsket jeg & forsta mer om
leeringsmulighetene i prosessen med & utvikle hdndklasseledelse gjennom refleksjon,

erfaringsdeling og diskusjon i kollegagrupper.

Ett tema a diskutere pa bakgrunn av resultatehe@widt den faste strukturen pa
kollegamgtene var leeringsfremmende eller opplesdasen hemsko. Hensikten med en fast
struktur var & holde fokus og skape forutsigbarsamtidig som alle hadde samme muligheter
og forpliktelse til & delta. Men en fast metodikknkha noen utfordrende sider som at den
begrenser taletiden til de som er vant til & dom@imegter og den kan virke kunstig pa

grupper som er vant til & snakke mer fritt. Envilende undersgkelse blant barnehageansatte
viste at den ogsa kan virke skremmende pa personeikke er vant til & snakke pa mater
(Nygard, 2008). Resultatene fra denne studien waistdire av de fem gruppene der
intervjupersonene ble hentet fra, ble metodikkdgtfiAlle som ble intervjuet mente at
strukturen var nyttig fordi den holdt dem pa spagsynliggjorde kollegenes erfaringer. De

hadde en opplevelse av at de fleste kollegene naenteamme.

A ha tid til individuelt tenkearbeid fer du snakkeruppa, ble fremhevet som viktig av to. |
en hektisk hverdag gir det muligheter til ettertaulg refleksjon. En av de andre intervjuede
pekte pa at de ofte kom direkte fra mater med elevi kollegagruppene. Da var det

ngdvendig & ha fem minutter til det individuellakearbeidet, far en skulle dele med andre. |
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den ene av gruppene hadde de tatt lettere padieidnelle tenkearbeidet etter hvert, noe
leereren som ble intervjuet beklaget. Hun menteatuerdifullt gikk tapt nar de gikk rett pa
erfaringsdeling. A tenke gjennom hva en selv kaenen og praktiserer far en uttaler seg, kan
veere med pa a bevisstgjare den enkeltes praktigksteori (for eksempel Handal og

Lauvas, 1983). Alle de intervjuede nevnte at dattedte sentrale sider ved klasselederrollen
gir et innblikk i kollegers praksis som er bevigstgnde og leererik. Flere av dem nevnte ogsa
at de tenkte pa ting som var blitt sagt i mgtersiagenom mgtetidene. Dette er parallelt med
funn fra studien i barnehagene (Nygard, 2008).ddskk laererne hadde flest eksempler pa
hva dette arbeidet har hatt a bety for deres ebetch Det kan se ut til at det & tilrettelegging
for erfaringsdeling er viktig for nye leerere, bddea bryne sin praksis mot mer erfarne, men
ogsa for a fa konkete ideer. Samtidig har de felakerne muligheter for a dele sin ferskere

teoretiske kunnskap.

Den store enigheten de alle peker pa, kan veergrgthufor at de opplevde en relativt stor
felles forstaelse av rollen som klasseleder, seiwden ikke er uttalt. En slik uutalt enighet
eller taus kunnskap kan veere leeringshindrende uhedet farer til at kunnskapen ikke gjares
synlig giennom analyse og refleksjon. Argyris otnét peker dessuten i sin teori om
handlingsteorier pa at det kan veere et sprik metletriaerere gjor, deréiseories in useg

det de sier de gjar, derespoused theoridérgyris og Schgn 1974). Dermed kan de ha det
Eraut (2002) kaller illusoriske debatter der de tte snakker om praksis, men hvor de i
virkeligheten formidler en illusorisk virkeligheEn av de intervjuede ga et eksempel pa dette.
En kan tenke seq at leerere som framstiller sir@tetteorier som sin praksis gjer dette for a
beskytte seg selv, de benytter seg av det Senlge Hafensive rutiner (Senge, 1990) og
Hargraeves, behagelig samarbeid Hargreaves, 198d).en kan ogsa tenke seg at noen

mangler den selvinnsikten de trenger for a se ta¢dgprik mellom deres uttalte praksis og
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det de faktisk gjgr. Greenberg et al. (2005), lekt pa at laereres manglende selvinnsikt er et

problem for deres utvikling som leerere.

Farr et al. (2003) pekte pa at trygghet og respgktppene vil minke faren for de illusoriske
debattene. Alle mine intervjupersoner mente atg#evde stor grad av trygghet i sin gruppe,
men flere av dem sa ogsa at de i liten grad utébraverandre. Likevel mente de at de ville
kunnet utfordre hverandre, dersom det hadde vearelikl en tilsvarende studie blant
farskoleleerere ble det pekt pa at for stor gradraghet, kan vaere hemmende for leering
dersom det betyr at en lar vaere a utfordre hveeafidygard, 2008). En kan tenke seg at det
er lite tradisjon i leererkollegier for & utfordrednandre faglig og at en utfordring dermed
ogsa vil kunne oppleves som risikabelt for relasjm) noe som blant annet er forenlig med

funn i en studie om leereres leering av erfaring (R&007).

Alle lzererne hadde forventninger til den ferdigedidoka og var spente pa hvordan den
kunne bidra til & utvikle skolen nar det gjaldtddaromsledelse. Mye tyder pa at dersom den
skal bli et nyttig verktay, ma arbeidet med denttesy/tett til den praktiske handlingen i
klasserommene, slik at illusoriske debatter uteBla kan den bli et verktgy der laerere kan
utfordre hverandres praksis under forhold som ogseom trygge. Gruppeledelsens rolle for
utvikling av trygghet i gruppa og for at arbeidét btfagrt som forventet, ble nevnt av alle de
intervjuede. En tydelig ledelse skapte ogsa hertémbarhet. Samtidig har forskning vist at
skolens ledelse er viktig for a gi de rammene semgs for at arbeidet skal kunne utfares.
Det var ogsa tilfelle i denne studien (MidthasseB&, 2001; Midthassel, 2006 og Nygard,

2008).
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Appendix
Hovedtema med undertema, basert pa leerernes erfarin

1.
2.

3.

N

8.

9.

Leerer skal veere en tydelig klasseromsleder: ay leem@odell for elevenes oppfarsel.
Relasjon leerer — elev: a) formidle positive forvenger til alle elever, b) vis elevene
tillit, c)legg vekt pa positiv sosial kontakt melieeelevene, d) gi rom for humor.
Pavirkning av relasjoner mellom elever: a)stimtilgpositiv kontakt mellom elevene,
b) bygg opp bade utagerende og innadvendte elswsiale kompetanse, ¢) leer
elevene & ta ansvar for hverandre.

Tilpasset undervisning: a) tilpass undervisningadgeidsoppgaver til den enkelte
elev.

Tilpass fysisk miljg: a) Legg til rette det fysiskelja slik at det stimulerer til
konsentrasjon om skolearbeidet og gnsket sosiabkbn

Flyt i undervisningen: Flyt i undervisningen hawbdfokus.

Regler og rutiner. A) Leerer bruker tid til & etablgode regler og rutiner ved
skolestart, b) leerer legger vekt pa en positivamglende start pa dagen, c) leerer
definerer tydelig nar timen starter og slutterladjer etablerer gode rutiner for
overganger mellom aktiviteter, e)leerer sgrger fated utarbeides gode regler for
ulike aktiviteter i klasserommet.

Forutsigbarhet: a) leerer skal veere forutsigbalgebgr skal sgrge for at elever som
gjer regelbrudd blir mgtt med konsekvenser.

Evaluering: a) leerer evaluerer elevenes arbeidopfansel fortlgpende, b) elevene
skal med jevne mellomrom delta i evalueringen.

10. Reaksjonsmater ved ugnsket atferd: a) velg reagsjater i relasjon til situasjon og

elever involvert, b) unnga apne konfrontasjondas&erommet, c) fokuser pa den
konkrete hendelsen.

11.Foreldrekontakt: a) leerer skal ha jevnlig kontaktnfioreldrene, b) leerer skal forsgke

a forsta foreldrenes opplevelse av skolen, c) lakalrgjgre bruk av foreldrenes
erfaringer med sitt barn.

12.Voksen-koordinering i klassen: a) det skal veeredaholdning blant alle voksne i

klassen.
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