ul

Universitetet
I Stavanger

FAKULTET FOR UTDANNINGSVITENSKAP OG HUMANIORA

MASTEROPPGAVE

Studieprogram: MUTMAS- Master i Vérsemesteret, 2018
utdanningsvitenskap- spesialpedagogikk
Apen

Forfatter: Anna Regine Nevland Holland | ...
(signatur forfatter)

Veileder: Svein Erik Nergaard

Tittel pa masteroppgaven: Hvordan kan en laerer redusere og forbygge problematferd gjennom
klasseledelse?

Engelsk tittel: How can a teacher reduce and prevent problem behavior through class
management?

Emneord: Klasseledelse, autoritativ Antall ord: 32742
klasseledelse, problematferd og kvalitativ + vedlegg/annet: 5
metode

Stavanger, 05.06.2018
dato/ar




Sammendrag

Formélet med studien min var a finne ut konkret hvordan en l@rer som var beskrevet som
dyktig av ledelsen pa skolen praktiserte klasseledelse for a redusere og forebygge
problematferd. God klasseledelse er helt sentral for a skape et positivt leringsmiljg, og for a
redusere og forebygge problematferd. Den autoritative klasselederen synes a vere den ideelle
leererstilen nar det gjelder disse forholdene. Problematferd forekommer i nesten alle klasser,
og god klasseledelse er med pa a forebygge og redusere denne atferd. Med bakgrunn i dette er

problemstillingen min:

” Hvordan kan en leerer redusere og forbygge problematferd gjennom klasseledelse?”’

- En casestudie med en kontaktleerer som er beskrevet som dyktig av ledelsen pad

skolen.

Teoridelen er delt inn i to hoveddeler, klasseledelse og problematferd. Ved bruk av relevant
og anerkjent teori vil kjernen av klasseledelse, og da spesielt autoritativ klasseledelse
beskrives. Problematferd og hvordan klasseledelse kan vare med pa a redusere og forebygge

dette vil ogsa beskrives.

For a undersgke problemstillingen har jeg brukt casestudiedesign pa undersgkelsen og
benyttet meg av kvalitativ metode. Jeg har observert lereren i to uker, samt intervjuet henne.
Pa denne maten fikk jeg samle inn informasjon pa ulike mater om hvordan lereren reduserte
og forebygget problematferd gjennom klasseledelse. Jeg har tatt utgangspunkt i og
systematisert dataene mine 1 underkategorier av hovedkategoriene som har vaer anvendt i
teorikapittelet og 1 utarbeidelsen av observasjon- og intervjueguiden. Hovedkategoriene er:
relasjon, kontroll, positivt leeringsmiljg, god start, kombinasjonen av kontroll og

relasjon, lerersamarbeid og handtering av problematferd.

Hovedfunnene i min studie er at lereren har tydelige forventinger til elevene, hun korrigerer
pé en diskre mate, er i forkant og er problemlgsende. Laereren er godt forberedt, har god
didaktisk og metodisk kompetanse, strukturert, mestrer stgttende grensesetting og har godt
innarbeide regler og rutiner. Elevene i hennes klasse mottar stgtte og anerkjennelse, og
lereren er motiverende, viser interesse for enkelt eleven og har god kontakt med alle. Lareren

har en positiv vaeremate med elevene, hun er raus med positive kommentarer og ros, bruker



varm stemme og viser engasjement og entusiasme. Starten av dagen og timene er preget av
gode og innarbeidet rutiner. Hun mestrer 4 kombinere kontroll og struktur med varme og

relasjon. Laereren har ogsa et godt samarbeid med andre ansatte pa skolen.
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1.0 Innledning

I dette kapittelet vil jeg fgre leseren inn i temaet ved & sette problemstilling min inn i en
samfunnsmessig sammenheng og gi et innblikk i tidligere forskning. Dette vil vaere med pa a
vise at problemstillingen min er aktuell, og derfor verd a studere. Deretter vil jeg ta for meg
studiens formal, og min motivasjon og hensikt f@r jeg videre presenterer min

problemstillingen. Til slutt i dette kapittelet vil jeg si noe om hvordan oppgaven er strukturert.

1.1 Bakgrunn

Klasseledelse og problematferd er sentrale tema nar det gjelder a skape et bedre leringsmiljg
og bedre skoleresultater. I stortingsmelding 22 (2010-2011) Motivasjon- Mestring-
Muligheter understrekes det at et viktig mal i skolen er at alle elvene opplever et godt
leeringsmiljg. Dette begrunnes med at det er dokumentert sammenheng mellom et godt
leringsmiljg og faglige presentasjoner. Positive relasjoner mellom lerer og elever og lererens
evne til & lede klassen er sentrale faktorer som er viktige for a skape et positivt l@ringsmiljg.
Her kan man se at offentlige dokumenter har fokus pa klasseledelse, siden klasseledelse er

ngkkelen til et godt leringsmiljg.

Dette sammenfaller godt med hva teorien sier, nemlig at klasseledelse er en helt
grunnleggende faktor nar det gjelder & skape et positiv leringsmiljg. Et godt lringsmiljg vil
bidra til motiverte og velfungerende elever, samt gode presentasjon faglig og sosialt (Nordahl,
2014). Roland og Vaaland (2011) papeker at god klasseledelse er ngkkelen til a utvikle bedre
konsentrasjon, bedre disiplin og et positivt mgnstre i klassen. De sier videre at god
klasseledelse bade pavirker hver eleven direkte samtidig som det indirekte former et positivt
leeringsmiljg. Hattie (2009) gjennomfgrte en stor metaanalyse, og da kom det frem at det var
leereren som var den viktigste faktorene nar det gjaldt elevens leringsutbytte. Interessante
forhold som trekkes frem er stgtte og forventinger til elevene, anvendelse og handhevelse av

regler, lzererens evne til a lede klassen, relasjonen mellom lerer og elev og direkte instrukser.

Serlie og Ogden (2014) gjennomfgrte en studie der de sammenlignet l&reres rapportering av
problematferd hos elever pa 1.- 7. trinn i to undersgkelser som ble gjennomfgrt med ti ars
mellomrom. De to undersgkelsene ble gjennomfgrt i 1998 og 2008. Resultatet viste at

gjennomsnittsnivaet av problematferd i barneskolen holdt seg relativt stabilt, men andelen av



omfanget av daglige innslag av problematferd i klasserommet var betydelig mindre 1 2008 enn
i 1998. Denne positive utviklingen gjaldt bade elever som viste alvorlig og mindre alvorlig
problematferd. Elevene rapporterer ogsa at det er bedre arbeidsro na en fgr, noe som viser en
positiv utvikling (Wendelborg, Rge & Caspersen, 2016). Til tross for den positive tendensen i
utviklingen, konkluderes det med at det det foresatt er flere skoler og elever som sliter med

mye problematferd og at evidensbasert tiltak er ngdvendig (S¢rlie & Ogden, 2014).

Nordahl et al. (2007) papeker at god klasseledelse kan forebygge og redusere problematferd.
Det er kombinasjonen av varme og kontroll som er best egnet til dette, altsa den autoritative
klasseledelsesstilen (Overland, 2007; Roland, 2015). Problematferd forekommer i nesten alle
klasser (Ogden, 2015), og det er derfor utrolig viktig at lereren vet hvordan en skal arbeide
for & redusere og forbygge denne atferden, slik at elevene leringsutbytte og trivsel pa skolen
blir bedre. Autoritativ klasseledelse er helt grunnleggende for a handtere problematferd og

forbedre klasseromspraksisen (Roland, 2015).

1.2 Formal med studien

Tidligere forskning viser at man kan redusere og forebygge problematferd gjennom effektiv
klasseledelse, og da spesielt autoritativ klasseledelse (Arnesen, Meek- Hansen, Ogden &
Sgrlie, 2014). Myndighetene viser til at klasseledelse er et viktig satsingsomrade for a skape
et godt leeringsmiljg for alle. Selv om forsking viser at det er mindre problematferd na enn fgr,
papeker Sgrlie og Ogden (2014) at det er viktig at leerere arbeider for a forebygge og redusere
denne atferden. Med bakgrunn i dette synes jeg at det er et interessant og aktuelt omrade a se
n@rmere pa i min masteroppgave. Klasseledelse og problematferd er to sentrale temaer som
tett henger tett sammen, derfor gnsker jeg a se pa disse to temaene i en sammenheng. I min
masteroppgave gnsker a jeg a finne ut hvordan en lerer som er beskrevet som dyktig av
ledelsen, forbygger og redusere problematferd gjennom klasseledelse. Jeg gnsker a fa tak i
kjernen av klasseledelse og problematferd, for a se pd hvordan klasseledelse kan bidra til a
forbygge og redusere problematferd. Nar det gjelder klasseledelse vil jeg spesielt ha fokus pa
autoritativ klasseledelse. Na er det allerede mye forskning og teori som omhandler viktigheten
av god klasseledelse, og hva god klasseledelse er, derfor gnsker jeg a se n@rmere pa hvordan
en leerer som er beskrevet som dyktig konkret praktiserer dette for & redusere og forebygge

problematferd.



I min studie gnsker jeg a knytte teori og praksis sammen. Jeg gnsker at studien min kan bidra
innenfor fagfeltet med at lesere kjenner seg igjen, og kan overfgre kunnskapen fra min studie
inn i skolehverdagen deres. Jeg héper at studien min kan fgre til refleksjon om l@reres praksis
i klasserommet, og at den kan hjelpe med a skape bedre kunnskap om klasseledelse og

problematferd.

1.3 Problemstilling

Utarbeidelsen av problemstillingen er ikke en isolert prosess, men skjer i tilknytning til
tidligere erfaringer, motivasjon, forskning og lovverk (Lund & Haugen, 2006). Forskning
starter med nysgjerrighet (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2010). Selv har jeg helt fra
starten av masterstudiet vaert nysgjerrig pa klasseledelse og problematferd, og da spesielt

hvordan man kan redusere og forbygge denne atferden.

Problemstillingen min er:

” Hvordan kan en leerer redusere og forbygge problematferd gjennom klasseledelse?”’

- En casestudie av en kontaktleerer som er beskrevet som dyktig av ledelsen pd skolen.

For a besvare problemstillingen har jeg brukt kvalitativ metode, og benyttet meg av
observasjon og intervju. Utvalget mitt bestod av en lerer som var beskrevet som dyktig av
ledelsen pa skolen. Denne l@reren observerte jeg i to uker, og jeg gjennomfgrte et intervjuet

med henne.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven min bestar av fem hovedkapitler: innledning, teori, metode, resultater og drgfting
og tilslutt konklusjon. Alle kapitlene starter med en introduksjon om hva kapittelet

inneholder.

Teorikapittelet er todelt, og her vil teori som er relevant for problemstillingen min bli
presentert. I den fgrste delen vil jeg gi en beskrivelse av hva klasseledelse er, og fokus vil
vare relasjon, kontroll, positivt leringsmilje, god start, kombinasjonen av kontroll og relasjon
og leerersamarbeid. Malet var a fa frem betydningen til de ulike begrepene, og hvordan
lereren kan praktisere det. I den andre delen vil jeg f@rst gi en begrepsavklaring pa

problematferd, og deretter fokusere pa problematferd i skolen. Det neste punktet vil dreie seg



om ulike former for problematferd, og deretter vil fokus vere hvordan lereren kan handtere
denne atferden. Risikofaktorer vil deretter bli presentert. Tilslutt vil klasseledelse beskrives

som en beskyttelsesfaktor, og her vil autoritativ klasseledelse vektlegges.

I metodekapittelet vil jeg begrunne mitt valg av metode og fremgangsmate, samt begrunne
valg jeg har tatt gjennom hele forskningsprosessen. Kjennetegn pa kvalitativmetode,
casestudie, intervju og observasjon vil bli beskrevet, og jeg vil ogsa si hvordan jeg har gjort
det 1 min studie. Videre vil jeg gjore rede for hvordan datamaterialet mitt har blitt tolket og
analysert og hvordan jeg har kvalitetssikret studien. Tilslutt vil jeg reflektere og drgfte over

etiske sider med studien.

I resultat og drgftings kapittelet vil jeg presentere og drgfte funnene mine. Denne delen vil
vare delt opp i underkategoriene som tilhgrer oppgavens syv hovedkategorier: relasjon,
kontroll, positivt lzeringsmiljg, god start, kombinasjonen av kontroll og relasjon,
lzerersamarbeid og handtering av problematferd. Her har jeg tatt med spesifikke
situasjoner fra observasjonen og sitat fra intervjuet og drgftet det opp mot teori, i tillegg vil

Jjeg komme med egne vurderinger og betraktninger.
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2.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg redegjore for begreper og teori som er relevant i forhold til min
problemstilling «Hvordan kan en leerer redusere og forbygge problematferd gjennom
klasseledelse?». Gjennom dette kapitelet skapes det et teoretisk fundament som jeg videre vil
anvende 1 min drgfting. Teorikapittelet vil bli delt inn 1 de to hoveddelene klasseledelse og
problematferd. Disse to hoveddelene vil videre bli delt inn i flere underkapitler. Jeg vil

begynne a si noe om klasseledelse, og deretter vil jeg ta for meg problematferd.

2.1 Klasseledelse

Jeg vil fgrst begynne med en beskrivelse av klasseledelse. Deretter vil jeg ta for meg relasjon
og kontroll som to viktig faktorer i klasseledelse. Videre vil positivt l&ringsmiljg og en god
start beskrives for & gi et mer fullstendig bilde av klasseledelse. Deretter vil Baumrinds
modell presenteres, og den autoritative lererrollen som kombinerer relasjon med kontroll.

Tilslutt vil l&rersamarbeid bli presentert.

2.1.1 Hva er klasseledelse?

Klasseledelse er ledelsen lereren utgver 1 mgte med klassen, dette innebarer at laereren har
ansvaret for a lede undervisningen og det sosiale felleskapet (Nordahl, 2014). Et av
hovedpoengene med klasseledelse er a skape et godt leringsmiljg for alle elevene (Ogden,
2015). I Marzano (Marzano, Marzano & Pickering, 2003) sin metaanalyse blir kvaliteten av
leereres klasseledelse trukket frem som den viktigste pavirkningsfaktoren for elevens

leringsutbytte.

Klasseledelse er vanskelig a identifisere og observere, og dette gjgr at begrepet er utfordrende
a definere presist og entydig (Nordahl, 2012). I oppgaven vil det bli presentert to mater a
definere begrepet klasseledelse pa. Nordahl (2012) definerer klasseledelse slik: «Lererens
evne til d skape et positivt klima eller leeringsmiljg. Leererens evne til d etablere og bevare
arbeidsro. Leererens evne til d motivere elevene til arbeidsinnsats» (Nordahl, 2012 s. 13).
Ogden (2015) definerer klasseledelse pafglgende mate: «Retningslinjer for a skape produktiv
arbeidsro gjennom d fremme og skjerme undervisningen og leeringsaktiviteten» (Ogden, 2015
s. 129). I oppgaven har jeg valgt a ta utgangspunkt i begge disse to definisjonene, siden jeg

vurderer dem som veldig like. Begge definisjonene tar utgangspunkt i at klasseledelse handler
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om a skape, etablere og bevare arbeidsro, som videre bidrar til gode leeringsmuligheter og et
positivt leringsmiljg for alle elevene (Ogden, 2015; Nordahl, 2012). Nordahl (2012) papeker
ogsa at klasseledelse handler om lererens evne til & motivere elevene til arbeidsinnsats, dette
har ikke Ogden (2015) direkte med 1 sin definisjon. Ogden (2015) sier derimot indirekte at
elevens motivasjon til arbeidsinnsats er viktig siden det er sentralt for & skape produktiv
arbeidsro. Disse definisjonen er i trdd med min problemstilling, som handler om hvordan
lereren kan redusere og forbygge problematferd. En lerer som mestrer a forbygge og
redusere problematferd skaper arbeidsro og gode l&ringsmuligheter 1 undervisningen, og det

er dette jeg vil se hvordan lereren gjor.

Klasseledelse handler i stor grad om praktisk kompetanse, som & planlegge organiserer og
lede arbeidet (Ogden, 2015). Videre understreker han at klasseledelse handler om a skape et
aktivt leeringsmiljg og arbeide forebyggende. Faglig fokus er en viktig del av klasseledelse
(Ogden, 2015; Roland, 2015). Det gjelder a fange elevens oppmerksomhet og motivere dem
til innsats, pa denne maten er elevens fokus og interesse pa undervisningen og det som skjer i
klasserommet noe som fgrer til at de har mindre anledning til & forstyrre. Klasseledelse

handler om a forebygge og redusere fremfor a kontrollere problematferd.

For at elevene ikke skal overta lederskapet i klasserommet er det viktig at lereren trer inn 1
rollen som leder. Lareren skal vaere en trygg voksenperson som har styringen i klassen, og en
person som elevene kan forhold seg til og skape en positiv relasjon til (Nordahl, 2012). Det er

lereren sin jobb a skape gode betingelser for sosial og faglig lerings i skolen (Nordahl, 2012).

Klasseledelse foregar hele tiden i en samhandling med elevene, dette viser at relasjonen
mellom lerer og elev er en sentral del av klasseledelse. Kombinasjonen av gode relasjoner til
alle elevene og klare forventninger og regler, vil bidra til et positivt leringsmiljg og positiv
utvikling sosialt og faglig. Klasseledelse handler om & kombinere struktur og kontroll med

relasjon og varme (Nordahl, 2014).

2.1.2 Relasjon

Relasjoner er en sentral del av klasseledelse. Alle elever utvikler forskjellig relasjon til

lereren (Pianta, 1999), og kompleksiteten ved en lerer-elev relasjon er stgrre en den fgrst ser
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ut som. Det kan vare vanskelig a se hvor stor betydning en l@rer- elev relasjon har, siden det

ofte er det faglige som er 1 fokus i klasserommet (Ogden, 2012a).

En positiv lerer- elev relasjon beskrives som en hjgrnestein i klasseledelse (Marzano, 2009).
Relasjon handler om kommunikasjon med andre og mellommenneskelig samhandling
(Nordahl, 2014). En positiv relasjon mellom lzrer og elev handler om at la&reren bryr seg om
eleven, har forventninger til utvikling, samtidig som lereren viser interesse for den enkelte
elev og han/hennes livssituasjon (Hattie, 2009). I dette kapittelet vil lerer- elev relasjons

betydning og relasjonsbygging beskrives.

Leerer- elev- relasjonens betydning

Relasjonen mellom larer og elev pavirker flere forhold med skolehverdagen, og det kan
derfor ikke betraktes som noe isolert (Walker, 2009). En god relasjon er avgjgrende for bade
undervisningen og samhandlingen 1 klassen (Bergkastet & Andersen, 2013). Larerens evne til
a innga i positive relasjoner til elevene har betydning bade for deres sosiale og faglige utbytte
pé skolen (Nordenbo, Sggaard, Tifitikci, Wendt & @stergaard, 2008; Hattie, 2009; Marzano,
2009; Sabol & Pianta, 2012). A stgtte elevene faglig og sosialt er grunnleggende for god
undervisning (Walker, 2009). Faglig stgtte handler om l@reres annerkjennelse av engasjement
og interesse for elevens laring og motivasjon i utdanningslgpet. Sosial stgtte handler om a
leere elevene & omgas sosialt med andre. Nordahl (2014) understreker ogsa viktigheten med en
positiv lerer- elev relasjon, og papeker at det har betydning for hvordan elevene trives pa

skolen, hvordan de opplever undervisningen og graden av atferdsproblemer.

God relasjon mellom lerer og elev har stor betydning bade for elevens leringsresultater
(Hattie, 2009) og elevens atferd (Marzano, 2009). Forskning viser ogsa at lerere som har god
relasjon til elevene opplever lite stgy, uro og brak i undervisningssammenhenger. I tillegg til

at elevene presenterer bedre og yter mer (Nordahl et al., 2007).

Positive relasjoner mellom l@rer og elev vil ogsa ha betydning for relasjonen mellom elevene.
Nar lereren modellerer et godt forbilde, vil det ogsa hjelpe elevene til a vare forbilder for
hverandre (Alberti- Espenes, 2012). En l@rer som respekterer elevene sine, vil bidra til bedre

motivasjon og trivsel (Nordahl, 2014).

Nordahl (2014) bruker begrepet «a vare i posisjon til eleven», dette innebzrer at leereren har

tilgang til eleven og dermed har mulighet til & stille krav. Nar laereren har en god relasjon til
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eleven i1 bunn er det storre sjanse for at eleven innfrir forventningene larere stiller og
akseptere rutinene og reglene. Er ikke relasjonen mellom larer og elev god, vil det vare storre
utfordringer nér det for eksempel stilles krav av lereren, for da har ikke elevene noe & miste

(Nordahl, 2014).

Nér man snakker om relasjon er begrepet «den signifikante andre» grunnleggende (Manger,
2010). Signifikant andre er personer som er veldig viktige for en personer, og som blir viktig
bade for leering og utvikling. Det er viktig at laereren blir denne personen for elevene, slik at
leereren blir en person elevene har tillit til og stoler pa. En person de vet bryr seg, viser
omsorg og respektere dem. Laren ma arbeide for & skape en god relasjon til eleven, slik at de
kan bli en signifikant andre for dem siden lereren da kan ha en avgjerende betydning for

enkelteleven (Nordahl, 2014).

Relasjonsbygging

A skape et tygg relasjon til elevene, og reparere og forbedre relasjonsforhold som har darlig
kvalitet er lererens ansvar (Drugli, 2015). Som l@rer mgter du mange forskjellige elever.
Noen er kontaktsgkende til l&reren selv, mens andre kan vare mer tilbakeholde og avvisende.
I arbeidet med relasjonsbygging er det l&reren som skal ta initiativ, vise interesse og ta
kontakt med elevene (Nordahl, 2014). De elevene som gjerne er mer tilbakeholde, og som det
er vanskeligst a knytte relasjon til trenger det mest (Pianta, 1999). Det kan vare vanskelig &
bygge en god relasjon til elever med alvorlige atferdsvansker (Nordahl, Sgrlie, Tveit &
Manger, 2003). Disse elevene aviser gjerne kontakt, arsaken til dette kan vare pa grunn av
tidligere negative erfaringer med voksne. Nar lereren griper inn kan disse elevene tolke det
som en fiendtlig handling, noe som kan bli et hinder for relasjonsbyggingen. Vennlighet,
respekt og tdlmodighet fra lererens side kan fgre til relasjonen mellom lerer og elev gradvis
blir bedre (Nordahl et al., 2003). Drugli (2015) bruker begrepet relasjonskompetanse. Hun
sier at relasjonsbygging innebarer at lereren tar kontroll over egen atferd og kommunikasjon,
slik at det fungerer til det beste for elevene. Lareren skal vere bevisst pa hvordan hun/han
selv oppfarer seg og reagere i samspill med elevene, og lereren ma tilpasse

kommunikasjonen og atferden til elevens behov for a skape en god relasjon til den enkelte.

God relasjon til eleven er ikke noe lereren har eller ikke har, det er noe som ma arbeides med
(Nordahl, 2014). Det er flere faktorer som pavirker hvordan lareren skal drive med

relasjonsbygging, blant annet lereren selv, de ulike elevene og situasjonen. Men siden
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relasjonsbygging ma gjgres personlig er det ingen slavisk oppskrift lereren kan fglge for a
skape en positiv relasjon til den enkelte. Nordahl (2014) papeker allikevel at det finnes noen

vesentlige prinsipp, disse vil jeg videre se n&rmere pa.

At elevene opplever a bli likt av l@reren er et helt elementart prinsipp ved relasjonsbygging.
Learer- elev forholdet er asymmetrisk, derfor er det viktig at lereren hele tiden arbeider med a
etablere, opprettholde og videreutvikle relasjonene (Nordahl, 2014). Lereren ma se alle
elevene, og elevene ma oppleve at de far faglig og sosial stgtte av leereren (Roland &
Vaaland, 2011). Relasjonsbygging er ikke isolert fra det faglige, og derfor ma dette arbeidet
rettes mot det faglige (Nordahl, 2014).

Et annet elementert prinsipp er tillit og anerkjennelse (Nordahl, 2014). Tillit gar ut pa at de to
partene stoler pa hverandre. Laereren ma vare imgtekommende, forutsigbar, holde avtaler
overfor elevene, vare lyttende, troverdig, forstaelsesfull og rettferdig. Nar lereren har disse
kvalitetene vil det hjelpe for a oppna tillit hos elevene (Nordahl, 2014). Tillit skaper et godt
fundament for utvikling av positive relasjoner (Drugli, 2015). Anerkjennelse beskrives som et
gjensidig og likeverdig forhold mellom partene i relasjonen (Drugli, 2015). Anerkjennelse er
et grunnleggende behov for alle mennesker. Det innebarer takknemlighet, hgflighet,
bekreftelse, verdsetting og opplevelsen av a vare ventet (Nordahl, 2014). Elevene ma mgte
anerkjennelse for sin forstdelse og sine fglelser. Nar leereren har en anerkjennende holdning
ovenfor eleven, vil lereren bli en bedre lytter, lettere akseptere elevens syn, fglelser og
meninger og fa en bedre forstaelse av eleven (Drugli, 2015). Anerkjennelse er med pa a sikre
likeverdighet, respekt og tillit i relasjonen mellom lerer og elev (Manger, Lillejord, Nordahl

& Helland, 2013).

Lareren ma se hele eleven, bade nar det gjelder faglig og ikke faglig kommunikasjon ma
lzereren vere interessert i eleven og kunne sette seg inn i elevens situasjon (Nordahl, 2014). A
vise interesse for eleven handler om @ kommentere, etterspgrre, huske viktige hendelser i
elevens liv og vage a vere personlig. P4 denne maten verdsetter lereren elevens interesser og
erfaringer, og eleven fgler at han/hun blir sett for den de er og opplever at lereren er
oppmerksom og interessert (Nordahl, 2014). Smil, klapp pa skulderen og blikk-kontakt er
non- verbal kommunikasjon som lererne kan benytte for & anerkjenne eleven (Nordahl,

2014).
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2.1.3 Kontroll

Kontroll er en annen viktig faktor i klasseledelse og er sentral for a skape et godt
leeringsmiljg. Et godt leringsmiljg etableres ved at lereren har tydelige forventninger til
atferd, leering og arbeidsinnsats, setter konkrete mal for lering, har tydelige regler og rutiner
og gir tydelige signaler (Nordahl, 2012). Kontroll har en ner relasjon til stgtte og standarder.
Det ma vere kjente standarder for rutiner og atferd, slik at klasseledelsen ikke er tilfeldig og
uforutsigbar (Roland & Vaaland, 2011). En lerer med kontroll, er en konsekvent lerer. Dette
kan gjerne forbindes med streng, men en lerer som er konsekvent er troverdig og trygg
(Nordahl, 2014). Nar reglene og rutinene fglges skapes det leringsmiljg der
leringsaktivitetene er i fokus, og elevene fgler seg trygge til a delta (Bergkastet, Dahl &
Hansen 2009). Lareren ma kunne tilpasse sin grad av kontroll etter klasse, situasjon og
undervisning, og ma kunne gripe inn i situasjoner der det er behov for det (Nordahl, 2014).
For a fa et mest mulig fullstendig bilde av kontroll vil dette kapittelet bli delt inn i regler og

rutiner, forutsigbarhet og tydelige forventinger og grensesetting.

Regler og rutiner

En av oppgavene lereren har er a etablere regler og rutiner i klassen. Regler og rutiner henger
ngye sammen med forventninger til elevens innsats og atferd (Nordahl, 2014). Etablering av
forventninger og regler til elevens atferd er en hjgrnestein i arbeidet med a fremme et positivt
leeringsmiljg (Webster- Statton, 2005). De rutinene og reglene lereren innfgrer i
klasserommet ma repeteres og konsekvent fglges opp. Dette krever tydelighet, overvakenhet
og talmodighet av lereren (Bergkastet & Andersen, 2013). Regler handler om hva som er lov
og ikke lov i1 klasserommet, mens rutiner beskriver hva elevene skal gjgre i bestemte
aktiviteter og situasjoner (Ogden, 2015). Forskjellen er at reglene viser til standarder, mens

rutiner omhandler hva som er forventet atferd i ulike situasjoner (Marzano, 2009).

Tveit (2012) trekker frem flere viktige grunner for & anvende regler i skolen, de skal blant
annet bidra til & gi elevene forutsigbarhet og trygghet. Nar det er tydelige regler i en klasse, og
de fglges vil det bidra til en lettere skolehverdag bade for elevene og lereren (Bergkastet et
al., 2009). Det er viktig at elevene blir mgtt med de samme forventningene til gnsket atferd av

alle som arbeider i skolen, altsa at det er regelkonsistens (Tveit, 2012).
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Det bgr vaere fa regler, og disse bgr vaere formulert pa en enkel og kort mate slik de er lette &
forsta og administrer (Ogden, 2015). Reglene om gnsket atferd bgr vaere positivt formulert, pa
denne maten appellerer reglene til elevens samarbeidsevne, ansvarsfglelse og empati (Ogden,
2012a). Det er viktig a involvere elevene i arbeidet med klassens regler, pa denne maten
utvikler de et eierskap til reglene og fgler seg forpliktet til a felge dem (Marzano et al., 2003).
Reglene ma bli en integrert del av skolehverdagen, og ikke en liste pa veggen (Bergkastet,
2009). Derfor er det viktig at reglene blir undervist systematisk og metodisk (Bergkastet og
Andersen, 2013), og at regelbrudd far konsekvenser slik at elevene respekterer dem (Nordahl,

2014).

Rutiner handler som nevnt om hva elevene skal gjgre 1 bestemte aktiviteter og situasjoner, det
vil si ting som gjentar seg rutinemessig 1 hverdagen (Bergkastet, 2009; Ogden, 2012a). Godt
innarbeide rutiner skaper en lettere skolehverdag for alle (Bergkastet, 2009; Ogden, 2012a).
Rutinene skal regulere hva som skal skje i ulike situasjoner, for eksempel nar elevene kommer
inn i timen, nar de skal hente bgkene sine og sa videre. For at rutinene skal fungere ma de
@ves pa, innarbeides, praktiseres og demonstreres (Bergkastet, 2009; Ogden, 2012a). Nér
rutinene er innarbeidet i elevgruppen, vil ikke ulike aktiviteter ta ungdvendig med tid, og det
blir mindre uro og forstyrrelser. For at det ikke skal oppsta konflikter, er rutiner spesielt viktig
i forbindelse med aktivitetsskifte og overganger. Rutinene vil ogsa fgre til en lettere og mer

forutsigbar skolehverdag, og gi elevene en bedre trygghetsfglelse (Bergkastet, 2009).

Mangel pa klarhet, konsistens og forutsigbarhet i skolens bruk av regler og rutiner har
sammenheng med problematferd (Nordahl et al., 2007). Derfor er det viktig at reglene og
rutinene er tydelige slik elevene vet hva de har a forholde seg til, og at regelbrudd fgrer til
konsekvenser. Lereren ma sammen med elevene utvikle regler og rutiner i begynnelsen av

skolearet, slik at de innarbeides tidlig (Marzano, 2011).

Forutsigbarhet og tydelige forventninger

A formidle forventninger og beskjeder i forkant av situasjoner er viktig for at lzereren skal
skape forutsigbarhet og trygghet (Bergkastet, Amundsen & Skjaret, 2010; Nordahl, 2014).
Forutsigbarhet er helt grunnleggende i forhold til & skape trygghet i klasserommet og
lerevillige elever. For a skape forutsigbarhet kan lerere blant annet pa forhand kort ga

gjennom neste time og resten av dagen slik at elevene far en oversikt. Det er viktig at lereren
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informere elevene om hvem de skal arbeide med, hvor de skal vere og hva de skal gjgre
(Johansen, 2011). Forutsigbarhet er en del av struktur og klasseledelse (Hattie, 2009).
Lereren har forventninger til elevene bade nér det gjelder faglige presentasjoner og atferd. A
formidle forventningene tydelig og i forkant er viktig for a sette standarder for hvilken

arbeidsinnsats og atferd som forventes (Hattie, 2009).

Lereren har ofte mindre forventinger og stiller mindre krav til elever som har
atferdsproblemer og/eller sliter faglig (Ogden, 2015). Denne forskjellsbehandlingen kan ofte
pavirke disse elevens atferd og faglige presentasjoner negativ. Lereren bgr ha fokus pa hva
som forventes av hele klassen, slik at elevene enkeltvis og 1 felleskap strekker seg mot et
felles mal (Good & Brophy, 2008). Néar l@reren setter hgye, men realistiske mal og har
realistiske forventninger kan det fa elever til a gjgr sitt beste bade nar det gjelder faglige

presentasjoner og atferd (Ogden, 2015).

Malet med forutsigbarhet og tydelige forventninger er at elevene skal vare klar over hva
lereren forventer og hvilke regler som gjelder. Lereren ma tydelig gi elevene instruksjoner
om forventet atferd, leeringsmal og innsatts, og sjekke med elevene om beskjedene er forstatt
og mottatt (Bergkastet et al., 2010). For mange elever, spesielt elever med atferdsproblemer
kan det vaere vanskelig a vite hvilke forventninger som gjelder til enhver tid, derfor er det
viktig at den voksne tydelig formidler 1 forkant av situasjonen hva som er akseptert og hva
som ikke er (Roland, 2015). Klare og definerte mal om atferd og lring er et kjennetegn pa

god klasseledelse (Bergkastet et al., 2010; Roland & Vaaland, 2011; Ogden, 2012a).

I lgpet av en dag gir leren mange beskjeder til elevene, og beskjeder er et av l&rerens
viktigste verktgy. Det er mange mater a gi beskjeder pa, det kan vere paminnelser,
instruksjoner, korrigering eller ren informasjon (Bergkastet, 2009). Beskjedene bgr vare korte
og effektive (Bergkastet 2009; Roland, 2015). Pa denne maten kan lareren minke antall
beskjeder, gke sjansen for at beskjedene blir mottatt av eleven og formidle til elevene at dette

ikke er en forhandlingssak.

Nar lereren formidler forventninger og beskjeder er det viktig at de forsikrer seg om at de har
elevens oppmerksomhet. Dette kan blant annet gjgres med et inngvd oppmerksomhetssignal,
for eksempel rytme, klapping eller noe lignende. Etterpa ma lerer sjekke om beskjeden er

mottatt av elevene, for eksempel ved at elevene som forstod det rekker opp handen eller viser
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tommel opp (Bergkastet et al., 2009). Videre er det viktig a ha fokus pa de elevene som fglger

forventingene og beskjeden som er gitt (Bergkastet et al., 2009).

Grensesetting

Larerens reaksjon pa regelbrudd ma vare konsekvente og forutsigbare (Ogden, 2015).
Grenser handler i stor grad om a markere hva som er akseptabelt, og hva som ikke er (Roland,
2015). Elevene skal fa tydelig beskjed om hva som forventes bade nar det gjelder det faglige
og atferdsmessige, og nar kravene lerere setter ikke blir tilfredsstilt ma leerere gi beskjed og
sette grenser. A sette grenser kan ofte vare ubehagelig, og det assosieres ofte med kritikk.
Lereren kan gjerne vare redd for 4 mgte motstand, og derfor er det lettere a gi ros enn a sette
grenser (Roland, 2015). Nar l@reren har et godt forhold til eleven, og eleven vet at lerere
stgtter han/henne, er det lettere a sette grenser. Derfor er det viktig med stgttende
grensesetting, slik at eleven vet at grensene settes for a hjelpe vedkommende (Roland, 2015).
Grensesetting og korreksjon som bygger pa en god relasjon er med pa a forebygge og

redusere problematferd (Roland, 2015).

Stgttende grensesetning hjelper elevene til a forsta de gjeldende grensene, og ved at lereren er
i forkant av situasjonen viser lereren at de er der for a hjelpe eleven i a ta gode valg.
Grensesetting kan vere a gi beskjeder som eleven skal utfgre, forklare normer og regler, lgse
problemer eller hjelpe eleven a ta gode valg i vanskelige situasjoner. Det innebzrer ogsa a
gripe inn i negativ atferd. Nar lereren skal sette grenser er det viktig & oppmuntre til positiv
atferd samtidig som elevene far en god forklaring pa hvorfor grensen settes. I slike situasjoner
er en vennlig tone og kroppssprak grunnleggende (Ertesvdg & Roland, 2013). En forstaelse
for grensene, normene og reglene, vil skape en trygghet for elevene (Ogden, 2015). Relasjon
er en plattform for grensesetting (Roland & Stgrksen, 2011). Nar kontrollen og
grensesettingen blir utfgrt med omsorg ovenfor eleven, vil det fgre til at grensesettingen og
kontrollen blir verdsatt (Roland, 2015). Klare grenser vil gi elevene en fglelse av trygghet og
forutsigbarhet (Ogden, 2015). For da vet de hva lereren godtar, og hvilken atferd som ikke er
akseptabel og blir stoppet.
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2.1.4 Positivt leeringsmiljg

Et av hovedelementene i klasseledelse er at l&reren skaper et positivt l&ringsmiljg (Nordahl,
2012). Et positiv leringsmiljg legger vekt pa at alle elevene erfarer omsorg og gode relasjoner
bade fra medelevene og lereren (Pianta, Hamre & Allen, 2012). For at lereren skal lykkes

som klasseleder er et positiv leringsmilj¢ grunnleggende (Nordahl, 2014).

Trygghet, vennlighet og inkluderende kultur utrykkes i et positiv leringsmiljg (Nordahl,
2012). Positivt leringsmiljg er en emosjonell forbindelse mellom elev- elev og lerer- elev.
Det handler om verbal og ikke- verbal kommunikasjon som utrykker respekt, glede og varme
(Piante et al., 2012). Positiv leringsmiljg innebarer gode, varme og stgttende relasjoner, og
kan ses pa som en form for emosjonell stgtte. Det er flere faktorer som kan bidra til et positivt
leeringsmilj@, men jeg har tatt utgangspunkt i Pianta et al., 2012 og dermed valgt ut faktorene

positiv kommunikasjon og pavirking- entusiasme.

Positiv kommunikasjon

Et positiv leringsmiljg innebarer at kommunikasjonen i klasserommet er rolig og varm.
Gjennom rolig og varm stemme skapes det et sprak som kommuniserer respekt. At lerere
kommer med positive kommentarer eller viser interesse for eleven er ogsa positiv
kommunikasjon. Positive kommentarer kan vere & kommentere elevens deltakelse eller
innsats i klasserommet eller papeke positive ting eleven gjgr. Det kan for eksempel vaere «Det
var en god ide! Hgrte dere andre hva xxx sa? » eller «Jeg liker mdten du har lpst denne

oppgaven pd fordi.... » (Pianta et al., 2012).

Ros er et av de viktigste virkemidlene lereren har (Ogden, 2015). Den beste rosen er spontan,
konkret og begrunnet. A rose elevene for positiv atferd gir mer effekt enn 4 irettesette negativ
atferd (Ogden, 2015). Ros gker sjansen for at elevene gjentar den positive atferden
(Bergkastet et al., 2009). Lereren ma vare bevisst pa funksjonen til rosen, bruke den bevisst
og finne noe konkret a rose elevene for (Bergkastet et al., 2009). Ogden (2015) papeker
viktigheten av et positivt kroppssprak, stemmeleie og ansiktsuttrykk nér lereren gir positive

tilbakemeldinger eller ros.
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Pavirkning- entusiasme

Det er sentralt at lereren viser entusiasme i klasserommet. Bruk av entusiasme vil bade
pavirke elevene og lereren positivt, og vil fgre til at alle tar glede av undervisningen og
aktivitetene som forgar i klasserommet. Det er flere forskjellig mater lereren kan vise
entusiasme pa. Blant annet kan lzreren vise dette gjennom a hilse pa elevene ved a bruke
navn og se den enkelte elev. Entusiasme vises ogsa i et klasserom der elevene og l@reren viser
glede og interesse bade gjennom ord og kroppssprak for a vere i klassen. Det kan for
eksempel vere latter, glede og smil (Pianta et al., 2012). Det er sentralt at lereren er hyggelig
og blid, samtidig som l@reren tydelig viser at han/hun har lyst til & vare i klassen sammen

med elevene & undervise (Manger et al., 2013).

2.1.5 En god start

Oppstart av timene og dagen anses ofte som et kritisk punkt for & etablere kontakt med
elevene og for a fa deres oppmerksomhet (Ogden, 2015). Brak og uro oppstér ofte i starten av
timen, pa begynnelsen av dagene eller etter et friminutt. I disse situasjonene er det viktig at
lereren er presis og ikke begynner a snakke fgr det er ro i klassen. En god start pa timene eller
dagen er viktig for at undervisningstimen blir innrammet og strukturert slik elevene har klare
standarder og rammer & forholde seg til (Alenker, 2011; Drugli, 2015; Manger et al., 2013;
Roland & Vaaland, 2011). Standardene som settes i begynnelsen av timene er avgjgrende for

hvordan timen blir (Ogden, 2015)

A sette en tydelig standard i begynnelsen innebzrer at lzereren ma vare fgrst i klasserommet
(Roland & Vaaland, 2011). Lereren ma vare godt forberedt bade faglig og metodisk, og mal
og forventninger til elevene ma komme tydelig frem (Nordenbo et al., 2008). En god start pa
timen er grunnleggende for a etablere lreren som en tydelig og myndig leder. Lareren bgr ta
mot og hilse pa elevene pa morgenen (Ogden, 2015; Roland & Vaaland, 2011).1 en
undersekelse av Allday og Pakurar (2007) fant de ut at nér leereren héndhilser pé elevene nér
de er pé vei inn i klasserommet hjelper det elevene som viser problematferd i & konsentrere

seg og denne starten gjor ogsa at elevene ikke forstyrrer begynnelsen av timen.

Nér laereren hilser pd elevene pd morgenen er det viktig at laereren far blikk- kontakt med den
enkelte (Drugli, 2015). Drugli (2015) papeker ogsa at bruk av navn i denne situasjonen

forsterker kontakten mellom l@rer og elev. Gjennom personlig kontakt med elevene pa
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begynnelsen av dagen brytes anonymiteten (Drugli, 2015), og alle elevene blir sett og
anerkjent (Manger er al., 2013). Personlig kontakt fungere derfor bade som relasjonsbygging
og som en form av kontroll (Roland, 2015).

Oppstart av timen 1 plenum er en fordel, da henvender lzreren seg til alle. Det er viktig at
lereren er hyggelig og blid, slik at leereren viser at han/hun har lyst 4 undervise. Videre er det
viktig a skape god struktur for overganger og avslutning. Timene bgr ogsa avsluttes i plenum,
og elevene bgr forberedes til neste time (Manger et al., 2013). En markert avslutning er

sentralt for & presisere at timen er slutt (Roland, 2015).

2.1.6 Baumrinds modell

Baumrind (1991) sin forskning pa oppdragelsesstiler var rettet mot for foreldre. Pa slutten av
1960 tallet utviklet Baumrind (1991) en modell som illustrerte hvordan foreldre kombinerte
de to dimensjonen kontroll og relasjon. Ulike kombinasjoner av de to dimensjonene fgrte til
fire forskjellige typer oppdragelsesstiler: Autoritativ, ettergivende, forsgmmende og autoriteer.
Forskningen til Baumrind (1991) ble i senere tid tatt i bruk pa l@rerrollen og det er her den er

mest anvendt (Wentzel, 2002),

De ulike kombinasjonene av de to dimensjonene kontroll og relasjon er illustrert i en modell
(figur 1), den ene aksen representerer kontroll og den andre relasjon. Modellen illustrer hva
som blir effekten av de ulike kombinasjonene av kontroll og relasjon 1 klasseledelse (Roland,

2011).

Kontroll-akse

r

Autoritar Autoritativ

< » Relasjons-akse

Forsgmmende Ettergivende

Figur 1: Ulike kombinasjoner av kontroll og relasjon,
figur etter Baumrind (1991)
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Autoritativ

Autoritative lerere har klare standarder og setter klare grenser, samtidig som de er stgttende
og omsorgsfulle. Lererne setter krav ut fra elevens modenhet og kapasitet, samt styrker
barnets selvregulerende evne framfor a vare opptatt av straff. Reglene som blir satt blir gjerne
forklart og diskutert. Walker (2009) hevder at kombinasjonen av kontroll/krav og varme og
stgttende relasjoner vil oppna positiv innflytelse, ogsa for de med problematferd. En
autoritativ lerer er en som respekterer, anerkjenner og ser eleven (Nordahl, 2012). Autoritativ

klasseledelse vil bli videre utdypet i punkt 2.1.7.

Ettergivende

Ettergivende lerere har stor grad av relasjonsbygging, skansomhet, varme og omsorg.
Derimot krever de lite av elevene sine, og har mangel pa regler og tydelige standarder. Med
andre ord kan man si at disse l&rerne har hgy grad av relasjonsbygging, men graden av
kontroll er lav. Uten krav eller grenser vil eleven ha stor grad av frihet. Dette vil begrense
mulighet til forme, lede og pavirke elevene i positiv retning, og lereren vil ha vansker med a

oppna tilstrekkelig kontroll (Walker, 2009).

En ettergivende l@rer vil spesielt fa problemer i mgte med krevende elever, pa grunn av
elevens store frihet og kontrollmangel (Roland, 2012). Nar lereren er ettergivende vil det
vaere mangel pa rammer og forventninger, dette kan gjgre elevene utrygge og fgre til et

negativt leringsmiljg (Nordahl, 2012).

Autoriteer

Autoritere l@rere har stor grad av kontroll, men har liten eller ingen varme ovenfor elevene.
Disse lererne er krevende og korrigerende. De er opptatt av «blind lydighet», som vil si at
elevene skal fglge beskjedene uten noen forklaring. Kravene blir gjerne satt pa en dirigerende

og korrigerende mate.

En autoriter lerer kan pavirke trivselen og motivasjonen til elevene i en negativ retning,
spesielt krevende elever som er avhengige av en varm relasjon og stgtte (Roland, 2012). For a
oppna kontroll kan den autoritere lereren benytte seg av maktstrategier, som ironi, spydighet
og latterliggjgring (Nordahl, 2012). Kontrollen oppstar fordi elevene er redde for leereren,

ikke fordi de respekterer dem. Dette kan vaere med a gke aggresjon og motstand hos elevene,
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og denne elevatferden kommer typisk frem i andre situasjon enn der den autoritere lereren er

tilstede (Nordahl, 2012).

Forsgsmmende

Forsgmmende lerere har lav grad av bade relasjon og kontroll. De her lite strukturer og
grenser, og de er verken stgttende eller viser interesse for elevene. Som det sier seg selv vil
ikke en forsgmmende lerer lykkes med arbeidet sitt. I forbindelse med alle typer elever, men
iser med de krevende, vil en lererstil med svak relasjonsbygging og manglende eller uklare
grenser ha store problemer med & arbeide konstruktivt (Roland, 2012). Elevene vil ikke fa den
ngdvendige anerkjennelsen, varmen, forutsigbarheten og strukturen de trenger, og dette vil

fgre til et negativt grunnlag for bade utvikling og lering (Nordahl, 2012).

Som vi ser er det kombinasjonen av varme og kontroll som varierer i de ulike l@rerstilene.
Baumrind (1991) papeker at den ideelle voksenstilen er det autoritative, der krav og regler er
etablert, samtidig som barnet far omsorg og varme. Det er ogsa denne voksenstilen som er
anbefalt for lerere (Walker, 2009). Men som larer et det ogsa et annet perspektiv pa
klasseledelse som er viktig og det er elevens perspektiv, siden det er elevene som mottar
klasseledelsen som lzreren utgver. Det er sentralt at elevene blir sett pa i et aktgrperspektiv,
der elevene far vaere med a styre sin egen hverdag med det de opplever som meningsfylt
(Nordahl, 2012). Derfor er det viktig at lereren hgrer og ser den enkelte elev, slik at de kan
vite hvilke klasseledelse som er best egent for dem og hva den enkelte trenger. For at elevene
skal bli hgrt er det viktig at de far en forstdelse av det gjennom samtaler, oppfglging og at
leereren viser interesse for dem (Nordahl, 2014). Eleven ma selv oppleve klasseledelsen som
rettferdig og positiv, og vite at det leereren gjgr er for a hjelpe dem. Dette fgrer til at leereren
ma variere sin klasselederstil, ut fra hvilken situasjon elevene og l@reren befinner seg i
(Nordahl, 2014). Selv om lereren i hovedsak skal befinne seg i det autoritative perspektivet,
kan dette fgre til at lereren i noen situasjoner ma bevege seg ut av dette og inn i en annen
klasselederstil. P4 denne maten kan lareren treffe eleven der den er, og hjelpe eleven videre

gjennom klasseledelse.
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2.1.7 Kombinasjonen av kontroll og relasjon

En god relasjon og kontroll/krav er to sentrale faktorer i klasseledelse, men kontroll eller
relasjon hver for seg er ikke tilstrekkelige, Det er kombinasjonen av disse som er avgjgrende,
og det handler om hvordan lereren beveger seg dynamisk mellom disse to faktorene (Walker,
2009). Dette fgrer oss til den ideelle praksisen, altsa den autoritative klasselederen som skarer
hgyt bade pa relasjons- og kontrolldimensjonen (Overland, 2007). Dever & Karabenick
(2011) papeker at kombinasjonen mellom relasjon og kontroll er helt grunnleggende for &

lykkes 1 arbeidet med barn.

En autoritativ leerer har klare standarder, kontrollere at standardene holdes, stiller krav til
elevene og setter grenser. Lareren er en tydelig og myndig voksenperson som respekterer
elevene, bryr seg om dem og viser omsorg (Roland, 2015; Roland, @verland & Byrkjedal-
Sgrby, 2016; Nordahl, 2014). I denne klasseledelsesstilen star relasjonen mellom larer og
elev sentralt, uten en god relasjon vil ikke lereren kunne utgve god klasseledelse (Nordahl,
2014). Kombinasjonen mellom korrigering og annerkjennelse har en sentral rolle i autoritativ
klasseledelse (Nordahl, 2012). Autoritativ klasseledelse er helt grunnleggende for a kunne
forbedre klasseromspraksisen, og gke lererens evne til & handtere problematferd (Overland,

2007; Roland et al., 2016).

I det autoritative klasserommet star det demokratiske prinsippet sterk, elevene skal fa ha egne
meninger og ytre sine meninger. Lareren ma sette grenser pa en stgttende og varm mate, og
begrunne hvorfor reglene er slik som de er (Roland, 2012; Nordahl, 2014). Standarder lareren
setter ma kontrolleres, og frihetsgraden ma delegeres nar klassen er klar for det (Roland,
2015). En autoritativ lerer har mulighet til & pavirke elevene positivt bade nar det gjelder
sosial og akademisk kompetanse. Ved at lereren aktivt arbeider med relasjonsbygging og
samtidig utgver god kontroll kan problematferd hos elevene reduseres og forebygges (Roland,
2012). Denne klasseledelsesstilen er med pa a forbygge brak ved a vare proaktiv og i forkant,

og den hindrer at problematferd eskalerer (Arnesen et al., 2014).

Walker (2009) papeker i samsvar med et autoritativt perspektiv at det er kombinasjonen av
kontroll og relasjon som gir mest effekt. For a understreke viktigheten med balanse mellom
disse to dimensjonene bruker han radiosignal som en metafor. En autoritativ stil gir bedre

radiosignal fra larer til elev. Nér l@reren er autoritativ vil ogsa eleven «stille inn kanalen» og
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lytte. Ogden (2012a) og Marzano (2009) understreker ogsa at god klasseledelse er en
balansekunst. L@reren ma balansere mellom & sette grenser og vise forstaelse, mellom a gi

frihet og stille krav.

Lareren ma skape en balanse mellom struktur og frihet. Slik jeg tolker kombinasjonen av
relasjon og kontroll handler det om at lereren ma vite «... when to lighten up and when to
tighten up...» (Walker, 2009, s.128). Sitatet av Walker (2009) handler om a balansere mellom
a sette grenser og gi etter. Graden av relasjon og kontroll avhenger av arbeidsmate, elevene og
faget (Nordahl, 2014). Han paker ogsa at selv om l@reren gir elevene frihet, kan lereren ha
kontroll. Dette tolker jeg som at lererens kontroll ikke ngdvendigvis reduseres selv om
elevene far vere med a bestemme. En autoritativ lerer vil gripe inn hvis det er ngdvendig, og

ta styringen og kontrollen.

2.1.8 Laerersamarbeid

Tidligere var det vanlig at lereren lukket dgren til klasserommet og gjennomfgrte
undervisningen uten at noen helt visste hva som foregikk der. Undervisningen ble sett pa som
den enkelte lerer sin oppgave, og noe lereren Igste alene. I dag derimot ser man viktigheten
og verdien av lerersamarbeidet, og ser pa samarbeidet som veien for & iverksette endringer og
utvikle lererarbeidet (Hauge, 2008; Lillejord, Manger & Nordahl, 2010). Det kollektive
ansvaret for skolens oppgaver har blitt mye tydeligere, og tanken om den gode skole som en

leerende organisasjon har vokst frem (Jenssen & Roald, 2015).

Larersamarbeid er et vidt begrep som kan defineres og tolkes pa flere ulike mater. Munthe og
Postholm (2012) definerer begrepet slik: . «Leerersamarbeid er to eller flere lerere, alle med
eget ansvar og autonomi, enige om d arbeide sammen for d gjgre deres egen praksis bedre»
(Munthe & Postholm, 2012, s. 149). I definisjonen kan man se at lereres frivillighet og
intensjon om a sammen gjgre sin praksis bedre fremheves. Hvordan l@rersamarbeidet
fungerer pa skoler pavirkes av blant annet skolekoden, som er forskjellig fra skole til skole
(Jenssen & Roald, 2015). Skolekoden omfatter grunnleggende normer, verdier og
maktforhold som pa ulike mater styrer det sosiale felleskapet (Hargreaves, 2004). Som
nyansatt kan du merke at kulturen «sitter i veggen» som usynlige forventninger til hvordan en
skal utfgre arbeidet, hvordan en bgr forholde seg til ledelsen, hvordan en bgr mgte ulike typer

elevatferd og hvilke arbeidsmetoder som anses som gode (Jenssen & Roald, 2015). Ulike
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skolekoder kan fgre til ulike typer l&rersamarbeid. Hargreaves (1996) kaller de to
ytterpunktene for lerersamarbeid for samarbeidskultur versus patvunget kollegialitet.
samarbeidskultur gnsker og vil lererne samarbeide med hverandre. En slik samarbeidskultur
er ikke lederstyrt eller timeplanfestet, men springer ut av behovet for &8 komme frem til nye
lgsninger eller for a na et bestemt mal. Patvunget kollegialitet er pa flere mater det motsatte av
samarbeidskultur. Det er patvunget og timeplanfestet, tema for samarbeidet er ofte bestemt pa

forhand og av noen andre enn l@reren selv.

Godt lerersamarbeid har vist seg & ha en positiv effekt pa elevens maloppnaelse, innsats,
folelse av tilhgrighet, relasjon til lereren, utholdenhet og bruk av adekvate l@ringsstrategier
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Denne forskningen viser at det er en sammenheng mellom
skolekulturen og samarbeidet pa skolen og lererens vaereméate og handling i klasserommet. I
en undersgkelse av Nordahl, Mausethagen og Kostgl (2009) som undersgkte forskjeller og
likheter mellom skoler med hgy og lav forekomst av problematferd, fant de ut at et fellestrekk
mellom skolene med lav forekomst av problematferd var at bade lererne og ledelsen sa
viktigheten av arbeide med en felles skolekultur, og ha et godt samarbeid mellom hverandre.
Man kan med dette si at en felles skolekultur og et positivt lerersamarbeid er med pa a
forbygge og redusere problematferd. Samarbeidet og relasjonen mellom lererne gjenspeiles 1
klasserommet. Et godt lerersamarbeid fgrer i mange sammenhenger ogsa til et godt

klassemiljg og god klasseledelse.

2.2 Problematferd

I dette avsnittet som omhandler temaet problematferd vil jeg begynne med en
begrepsavklaring av dette sammensatte begrepet. Det er flere varianter og overlappende
definisjoner pa problematferd, derfor er det viktig a ha en klarhet i begrepsbruken i denne
oppgaven. Deretter vil jeg fokusere pa problematferd i relasjon til skolehverdagen, og se pa
forekomsten av problematferd. Det neste punktet dreier seg om ulike former for
problematferd, og her vil jeg komme inn pa undervisnings- og l@ringshemmende atferd,
norm- og regelbrytende atferd og alvorlige atferdsproblemer. Videre beskrives handtering av
problematferd, og da er fokuset pa faktorene proaktiv, konsistens og effektiv korreksjon av
problematferd. Deretter beskrives risikofaktorene i skolen. Til slutt beskrives klasseledelse

som en beskyttelsesfaktor i skolene, og i trad med problemstillingen vil fokuset vare hvordan
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klasseledelse kan forebygge og redusere problematferd. I denne delen vil autoritativ

klasseleder sammen med underkategoriene relasjon og kontroll vektlegges.

2.2.1 Begrepsavklaring

Begrepet problematferd er et uklart begrepet som kan forstas pa flere forskjellige mater.
Begrepet er vidt og man mgter avgrensings- og definisjonsproblemer, og det dekker atferd
som har varierende alvorlighetsgrad. Det kan omfatte vansker som ikke er knyttet til en
diagnose, og vansker som er knyttet til en diagnose. I tillegg benytter ogsa faglitteraturen flere
ulike begreper pa problematferd, de ulike begrepene brukes relativt tilfeldig og om hverandre
(Nordahl et al., 2007). Dette er begreper som aggressiv atferd, innadvendt vansker,
tilpasningsvansker, relasjonsvansker, utagerende atferd, antisosialatferd, samspillvansker,
emosjonelle vansker, atferdsvansker og lignende (Hauge, 2008; Nordahl et al., 2007; Ogden,
2015).

Hva som oppfattes som problematferd avhenger i stor grad av miljg, tid, fagfelt, kontekst og
situasjonen atferden oppstar i. Hva som anses som normal atferd pa de ulike alderstrinnene
avgjer ogsa hva som oppfattes som problematferd (Nordahl et al., 2007). For eksempel er det
vanlig at en todring jevnlig far raserianfall og har en sterk vilje (Drugli, 2008). Hvis en
femteklassing derimot hadde hatt denne oppf@rselen kunne man sett pa det som

problematferd.

I min oppgave har jeg valgt a bruke definisjonen til Ogden (2012b) «Atferdsproblemer i
skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og forventninger. Atferden
hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsd elevens leering og utvikling, og
den vanskeliggjor positiv samhandling med andre» (Ogden, 2012b, s. 18). I definisjonen er
det ingen klar avgrensing for hva slags atferd som anses som problematferd, og bade
innagerende (internalisert) og utagerende (eksternalisert) atferd faller inn under denne
definisjonen. Men atferdene er hemmende for elevens utvikling og l@ring, og hindre positiv

samhandling med andre.
I definisjonen til Ogden (2012b) ligger det en forstaelse av problematferd som manglende

samsvar mellom skolen forventninger og krav, og barnets vilje eller evne til 4 mgte dem.

Problematferd hos elevene trenger ikke a komme pa grunn av mangler hos individet, men kan
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komme av ugunstige reaksjoner til betingelser 1 miljget. Det meste av problematferd i skolen

kan derfor vaere en reaksjon pa miljget elevene mgter (Ogden, 2015).

2.2.2 Problematferd i barneskolen

Problematferd er et vanlig fenomen i barneskolen, og det er viktig at leereren har fokus pa
denne atferden. Uro, brak, regelbrudd, avbrytelser og opposisjon kan lereren korrigere ved
hjelp av enkle midler. Men hvis lereren ikke har fokus pa den ugnskete atferden kan alle de
sma problemene fgre til store problemer. Det kan skapes uro, brak og uorden i
undervisningen. Noen som kan fgre til mer ugnsket atferd og et darligere leringsmiljg
(Ogden, 2015). Det er atferden lareren skal ta tak i, og ikke eleven selv. Da er det viktig a
ikke benevne elevene som elever med problematferd, men heller elever som viser

problematferd. En slik tiln@rming av l@reren er mindre stigmatiserende (Slattgy, 2002).

Det er flere ulike mater problematferd i skolen kan komme til utrykk pa, men det som er felles
for de elevene som viser problematferd er at de ikke innfrir skolens forventninger og krav til
atferd. Det kan vare elever som er grove 1 munnen, uhgflige, har et stort behov for
oppmerksomhet, hgyrgstede, sinte, umotiverte, eller elever som hele tiden er i opposisjon til

lereren eller andre medelever (Ogden, 2015).

Det er problematisk a avgjgr forekomsten eller omfanget av problematferd i skolen, pa grunn
av den varierende bruken av definisjoner, kartleggingsmetoder og informanter. Ifglge Ogden
(2015) indikere flere nordiske undersgkelser at ca 10% av elevene viser atferdsvansker, eller
befinner seg i risikoen for a utvikle slike problemer. Videre papeker han at omtrent 2-5% av

elevene viser alvorlige atferdsvansker.

Studien jeg viste til innledningsvis av Sgrlie og Ogden (2014) viste at omfanget av daglige
innslag av problematferd i1 klasserommet var mindre. Men til tross for denne positive
utviklingen konkluderte de med at det enda var mye problematferd og evidensbaserte tiltak
var ngdvendige. Wendelborg et al. (2016) papeker ogsa at det er bedre arbeidsro i
klasserommet. Seks av ti elever mener det er god arbeidsro, noe som viser en positiv utvikling
fra 2010 da det bare var litt under halvparten som opplevde arbeidsro. Wendelborg et al.
(2016) papeker ogsa at elevene er mest forngyde med arbeidsroen og arbeidsinnsatsen pa
barnetrinnet. At arbeidsroen har blitt bedre stgtter ogsa PISA- resultatene. I 2015 mente 25

prosent av elevene at det var uro og brak i alle eller de fleste naturfagstimene, noe som er en
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nedgang fra 2003 der andelen som mente det var uro og brak var 41 prosent (Kjernsli &

Rohatgi, 2016).

2.2.3 Ulike former for problematferd

I Norge er det vanlig a skille mellom tre eller fire forskjellige former for problematferd
(Nordahl et al., 2007; Ogden, 2015; Overland, 2007;). De ulike forskerne begrepsfester
kategoriene forskjellige, men innholdet i de ulike kategoriene er omtrent lik. Med
utgangspunkt i Ogden (2015) kan problematferd deles inn i undervisning- og
leeringshemmende atferd, norm- og regelbrytende atferd og alvorlige atferdsproblemer. Disse
formene for problematferd er delt inn etter alvorlighetsgrad (figur 2). Ogden (2015) setter
altsa et skille mellom enkel, moderat og alvorlige atferdsproblemer. Slik figuren illustrerer
innebarer de tre kategoriene gkende alvorlighetsgrad og minkende forekomst. Det er ikke slik
at elever konsekvent viser den ene eller andre type problematferd, noe viser gjerne en

kombinasjon (Nordahl et al., 2007).

Alvorlige
atferdsproblemer

Norm og regelbrytende
atferd

Undervisnings- og leeringshemmende atferd

Figur 2: Problematferd 1 skolen etter alvorlighetsgrad
(Ogden, 2015, s. 16)

Undervisning- og leeringshemmende atferd

Undervisning- og leringshemmende atferd er den mest vanlige formen for problematferd i
skolen. Eksempler pa undervisning- og leringshemmende atferd er uro, brék, lett distrahert og

forstyrret 1 timene, drgmme seg bort, urolighet, avbrytelser, protester og forstyrrelser. Slik
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man se rommer det bade innagerende- og utagerende atferd (Nordahl et al., 2007). De aller
fleste elevene viser varierende grad av undervisning- og leringshemmende atferd i lgpet av
sin skolegang. Denne typen atferd kan lereren korrigere ved hjelp av enkle midler (Ogden,
2015). Isolert sett vil denne typen problematferd ikke vaere grunn til bekymring. Derimot kan
atferden fgre til problemer hvis de sma utfordringene skaper sa mye brak og uro at leereren har
vanskelig med a undervise og elevene vanskeligheter med a lere. Atferden kan gi hgyt stgy-

og konfliktniva, negative l@rer- elev relasjoner og svak faglig fremdrift (Ogden, 2015).

Norm- og regelbrytende atferd

Norm- og regelbrytende atferd karakteriseres som problematferd av moderat alvorlighet.
Denne atferden innebarer elever som blir fort sinte, svarer voksne tilbake hvis de blir
irettesatt, harverk, tyveri, trusler, rus, skulking, nekter a fglge ulike regler og verbale eller
fysiske angrep pa andre (Nordahl et al., 2007; Ogden, 2015). Denne atferden er utfordrende

for skolen, er gdeleggende for undervisningen og vanskelig & endre (Ogden, 2015).

Omfanget av fysisk norm- og regelbrytende atferd er stgrst pa barnetrinnet og synker med
stigende klassetrinn. Dette kan for eksempel vare sparking, slag og lugging. Verbal utagering
har derimot en gkende tendens, og har sitt toppunkt pa slutten av ungdomsskolen, fgr den

avtar pa videregaende (Nordahl et al., 2007).

Alvorlige atferdsproblemer

Alvorlige atferdsproblemer omtales som fiendtlighet og gjentatt fysisk aggressiv atferd.
Elevene som viser atferdsproblemer innenfor denne kategorien utviser store avvik fra
akseptert atferd og normer. Alvorlige atferdsproblemer kjennetegnes med at elevene er sinte,
ofte slass, kranglete og mer intense enn andre. De nekter som regel a samarbeide med voksne,
og er konstant 1 opposisjon til autoriteter (Ogden, 2015) Barn og unge som viser alvorlige
atferdsproblemer er ikke en homogen gruppe, men kan utfgre handlinger som overgrep,
innbrudd, ran, omfattende mobbing, vold, omfattende skulking, trakassering og misbruk av

rusmidler (Nordahl et al., 2007).

Denne gruppen elever kan ha lite empati for andre og/eller ha svake sosiale ferdigheter. Svake
sosiale ferdigheter sammen med aggressiv atferd kan fgre til at disse elevene blir avist av
lereren og andre medelever (Ogden, 2015). Alvorlige atferdsproblemer er som regel et

sammensatt problem, og derfor ofte vanskelig & handtere i skolen.
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2.2.4 Handtering av problematferd

Handtering av problematferd er en utfordring i skolen, og en viktig del av lererens arbeid.
Siden positiv atferd hos elevene er det beste utgangspunktet for lering og utvikling (Pianta et
al., 2012), er det viktig at leereren har den kompetansen som trengs for stoppe uensket atferd.
Laereren ma ogsé hele tiden arbeide med & forbedre sin kompetanse innenfor dette omradet

(Ertesvédg, 2011).

For & oppnd positiv atferd er det viktig at laereren oppmuntrer til denne atferden, samt
reduserer og forebygger problematferd (Pianta et al., 2012). Det er flere sentrale og viktige
faktorer som medvirker til hdndtering av problematferd, men jeg har med utgangspunkt i
Pianta et al. (2012) valgt ut faktorene proaktiv, konsistens og effektiv korreksjon av
problematferd.

Proaktiv

En proaktiv klasseledelse handler om at lereren er i forkant av situasjonen, og pa denne
maten forebygger problematferden fgr den viser seg (Pianta et al., 2012). Lareren korrigerer
eller forebygger begynnende problematferd pa mater som forstyrrer undervisningen eller
leringsaktivitet minst mulig (Ogden, 2015). Laereren arbeider ogsa aktivt for a skape et
engasjerende og godt leringsmiljg (Manger et al., 2013). Det er flere undersgkelser som viser
at det er lettere a forebygge uro enn a stoppe den (Ogden, 2015). Derfor er det viktig at
lereren er proaktiv istedenfor a vaere reaktiv. En reaktiv laerer reagerer nar situasjonen har
oppstatt, og det kan da vare vanskeligere a stoppe problematferden uten at det skapes mer
forstyrrelser og uro i klasserommet. Etablerte regler og rutiner, tydelige forventninger, gi
oppmerksomhet til positiv atferd og vare en tydelig leder er en del av det forebyggende
arbeidet, og er med pa a bestemme om lereren handler proaktiv eller reaktivt. (Ogden, 2015).
For a forebygge og redusere problematferd er det helt sentralt at laereren er proaktiv (Nordahl

et al., 2007)

For a vare proaktiv er det viktig at leereren er overvakende og beveger seg aktiv rundt i
klasserommet. P4 denne maten kan l@reren se alle arenaene og elevene, og kan forhindre at
problematferd utvikles. Det handler om at lereren er observant pa tidlige signaler pa
problematferd og er i forkant, slik at konflikten, situasjonen eller utageringen kan stoppes

raskt og umiddelbart (Ogden, 2015). Lererne ma overvake hele klassen bade nér elevene
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arbeider i grupper, individuelt og nar hele klassen undervises samlet. Nar lereren hjelper en
enkeltelev ma l@reren overvake resten av klassen selv om hovedfokuset vil vaere pa den

enkelte (Pianta et al., 2012).
Konsistens

Som nevnt tidligere er det utrolig viktig med forutsigbarhet og tydelige forventninger til
elevene. Med at lereren tydelig formidler forventninger om atferd og faglige presentasjoner er
elevene klar over hva som forventes av dem, og det skapes trygghet og forutsigbare rammer
(Bergkastet et al., 2010). Elever som viser problematferd sliter gjerne med a vite hva som er
akseptert og forventet i de ulike situasjonene, derfor er det sentralt at l&reren tydelige

formidler dette (Roland, 2015).

Klare forventninger innebarer at rutiner og regler er konsistente og tydelige for alle partene i
klasserommet, samtidig som reglene og rutinene fglges opp pa en forutsigbar og konsistent
mate (Pianta et al., 2012). Laeren ma vise de samme holdningene i ulike aktiviteter og arenaer,
noe som innebzrer at lereren hele tiden ma ha de samme klare forventningene til elevene.
Det er ogsa sentralt at det er konsistens mellom det l@reren sier og det lereren gjgr (Roland,
2015). A vare konsistent innebzrer for eksempel a ikke la elevene snakke uten & rekke opp
hénden. For a opprettholde konsistensen ma dette gjelde for enhver tid og for alle elevene

(Pianta et al., 2012).
Effektiv korreksjon av problematferd

Atferdskorrigering handler om ulike tiltak for & redusere ugnsket atferd og stimulere positiv
atferd (Ogden, 2015). Ved korreksjon er det viktig a signalisere til eleven at man bare vil
hjelpe han/hun (Bergkastet et al., 2009). Det er handlingen som ikke er akseptert, derfor er det
viktig a skille mellom hvem eleven er og hva han/hun gjgr. Eleven skal verdsettes, men
handlingen skal ikke aksepteres. Det er veldig viktig a kombinere korrigering med

anerkjennelse, noe som ogsa samsvarer med det autoritative perspektivet (Nordahl, 2014).

Roland (2011) understreker at et av hovedprinsippene for a handtere elever som viser
problematferd er a ha en balanse mellom varme og kontroll. Disse elevene stiller hgye krav til
lereren bade nar det kommer til a lererens evne & utgve kontroll og relasjonsbygging. Han

papeker at lereren ma bruke relasjonsbygging for a komme i posisjon til grensesetting. Nér
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lereren har en god relasjon til elevene, vil elevene ha tillit til l&reren. Dette vil vanligvis fgre
til at eleven er mer lojal ovenfor lereren, noe som gjgr at korreksjon, grensetting og kontroll

blir lettere (Roland & Vaaland, 2011).

Siden maten laereren korrigerer eleven pa vil pavirke utviklingen av l@rer- elev relasjonen er
det viktig at det gjgres pa en tydelig og respektfull mate (Nordahl, 2012). Korrigeringen bgr
skje diskre slik at den ugnskede atferden ikke far mer oppmerksomhet enn ngdvendig.
Bergkastetet et al. (2009) bruker begrepet «minst mulig reaksjonstid», som handler om at
korrigeringen skal skape minst mulig forstyrrelser. Ogden (2015) bruker begrepet «rett tiltak
til rett tid» dette innebzrer a avdekke problematferden tidlig og gi atferden en raskt og tydelig

reaksjon.

Overdreven bruk av negative reaksjoner kan fgre til at det mister sin virkning og til en negativ
leerer- elev relasjon. Nar lererens fokus er pa det positive eleven gjgr, vil eleven lettere forsta
at korrigering er for & hjelpe (Ogden, 2015). Derfor er det viktig med en overvekt av positive
tilbakemeldinger. Dette er med pa a skape en positiv lerer- elev relasjon, noe som forebygger
feiltolkninger med tilsnakk og korrigering. Da oppfattes tilsnakk og korrigering som det det

er, altsa en oppfordring til & dempe atferden sin eller til & gke arbeidsinnsatsen.

En enkel og effektiv korrigeringsmetode som egner seg godt til sosial uro er demping. Det
handler om & korrigere mest mulig diskre, ved at eleven som bryter reglene far en
henvendelse. Blikkontakt, fysisk narhet og bevege seg mot eleven er virkemidler som kan
brukes demping. En fremgangsmate er a stoppe opp i undervisningen, si elevens navn, fa
blikk-kontakt og bevege seg mot eleven. Deretter forsetter l&reren undervisningen (Roland &

Vaaland, 2011).

En annen effektiv metode er a gi eleven som viser ugnsket atferd en bestemt og vennlig
beskjed. Deretter trekker lereren seg bort og gir eleven rom til a reflektere over det
(Bergkastet et al., 2009). Blikk-kontakt 1 seg selv er veldig effektivt, og i noen tilfeller kan
dette vere nok (Roland & Vaaland, 2011). Gjennom blikk-kontakt vet eleven at lereren ser
han/hun og at atferden som eleven utfgrere ikke er akseptert. Nar lereren er problemlgsende
ved korrigering av ugnsket atferd fokuserer lereren pa Igsninger, og bruker effektive og raske
strategier for a korrigere atferden. Det er viktig at lereren forteller problemet til eleven,

hjelper eleven til & finne en god Igsning og gir eleven handlingsalternativ (Pianta et al., 2012;
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Ogden, 2015). Det kan for eksempel vere «Jeg kan se at du ikke sitter ved pulten din nd, kan
jeg hjelpe deg med a komme i gang med oppgavene dere skal gjpre? » eller «Per ikke avbryt
nar Stine snakker, rekk opp handen og vent pa din tury. Ved a korrigere atferden pa denne
méten vet elevene at atferden ikke er akseptert av lereren samtidig som elvene far et

alternativ.

For a stoppe problematferd der elevene truer, plager, angriper andre eller gdelegger inventar,
er det viktig gripe inn fortest mulig. Mélsetningen er a stoppe problematferden raskest mulig,
begrense negative ringvirkninger og forbygge at eleven gjentar handlingen (Ogden, 2015).
Det er oftest best a gripe inn nar situasjonen er i ferd a utvikle seg. Lereren ma se etter
signaler, som for eksempel at elevene knuffer med hverandre eller at lydnivaet stiger nar to
elever diskutere. For a stoppe atferden kan leereren gi en kort og autoritativ beskjed, ta elevene
det gjelder ut fra klasserommet a snakke med dem eller be klassen forlate rommet slik at bare
lereren og elevene det gjelder er igjen (Ogden, 2015). Hva som er best Igsning avhenger av

hvor alvorlig situasjonen er og hvilke valgmuligheter lereren har.

2.2.5 Risikofaktorer i skolen

For a kunne redusere og forebygge problematferd er det sentralt a kjenne til forhold og
faktorer som gker sannsynligheten for problematferd (Nordahl et al., 2007). Risikofaktorer
blir av Drugli (2008) definert slik «Risikofaktorer er faktorer som vil kunne oke sjansen for a

utvikle problematferd, og en negativ utvikling» (Drugli, 2008, s.13).

En risikofaktor for en bestemt atferd er ikke i seg selv arsaken, men kan eke risikoen for &
utvikle problematferd (Ogden, 2015). Risikofaktorer er en forlepsindikator eller faresignal for
problematferd (Nordahl et al., 2007; Overland., 2007). Virkningen av risikofaktorene varierer
fra elev til elev, og det er ikke slik at barn som er utsatt for risikofaktorer automatisk far en
skjevutvikling (Nordahl et al., 2007). Forskerne er delvis uenige om hvordan risikofaktorene
pavirker utviklingen. Drugli (2008) mener at det er ssmmensetningen av risikofaktorer som
pavirker utviklingen av problematferd, og at ssmmensetningen har sterre betydning for
skjevutviklingen enn antall risikofaktorer. Nordahl et al. (2007) hevder derimot at det er antall
risikofaktorer som har betydning for skjevutviklingen. Jo flere risikofaktorer som pévirker

elever, jo sterre sjanse er det for at eleven utvikler problematferd.
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Ogden (2015) deler risikofaktorene inn i individuell, familie, skole og n@rmiljeet. Nordahl et
al. (2005) deler inn i individuelle og kontekstuelle risikofaktorer, som han videre deler inn i
ulike underkategorier. I trdd med min problemstilling vil jeg fokusere pé risikofaktorer i
skolen, som er kontekstuelle risikofaktorer. Risikofaktorer i skolen er naert knyttet til klassen
som sosial samhandlingsarena og skolen som sosial kontekst (Serlie & Nordahl, 1998).
Risikofaktorer i skolen er negative larer- elev relasjoner, uklare og/eller forhoye
forventninger til elevers atferd, lite struktur, konfliktpreget og ikke- stottende klassemiljo,
konflikter og uenigheter i leererkollegiet, lite motiverende arbeidsformer og lerestoff, svak
leererkompetanse, fa og darlige tiltak for forebygging og hindtering av problematferd, uklare

regler og inkonsistent oppfelging av reglene (Ogden, 2015, Serlie, 2000)

2.2.6 Beskyttelsesfaktorer i skolen

Med utgangspunkt i Ogden (2015) og Nordahl el al. (2007) sin inndeling av risikofaktorer, vil
jeg i dette avsnittet beskrive skolen som en kontekstuell beskyttelsesfaktor. I trade med min
masteroppgave vil fokus vare pa klasseledelse som en beskyttende faktor i skolen, og
hvordan klasseledelse kan forebygge og redusere problematferd. Forebyggende tiltak
reduserer problematferd (Ogden, 1992). Beskyttende faktorer kan motvirke eller ngytralisere
den negative effekten av risikofaktorer (Nordahl et al., 2007; Ogden, 2015). Begrepet
defineres slik «... Beskyttende faktorer fremmer kompetanse og positiv utvikling, og kan
dermed ha en problemforebyggende innvirkning og moderere eller kompensere for negative

innvirkninger av risikofaktorery (Nordahl et al., 2007, s. 82).

Forskning pa hva som kan vare forskjellen mellom skoler med hoy og lav forekomst av
problematferd, bekrefter at en tydelig leder som utever god klasseledelse forebygger og
redusere problematferd. Andre egenskaper hos laereren som er viktige i arbeidet med
problematferd er personlig egenhet og kompetanse som veileder og leder for elevene (Nordahl
et al., 2007). I en undersekelse 1 Norge av Nordahl et al. (2009) ble tre skoler med lav
forekomst av problematferd og tre skoler med hoy forekomst av problematferd undersokt. I
studien kom det frem at det var klasseledelse som hadde den sterste betydningen for
forekomsten av problematferd. Tydelige og god klasseledelse var bade med pa & forebygge og
redusere problematferd. P4 skolene som hadde lav forekomst av problematferd var det god
klasseledelse, godt leeringsutbytte og elevene viste god arbeidsinnsats og motivasjon. Med

dette kan man se at problematferd ikke bare en er en utfordring for leereren og
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klassekameratene, men at problematferd har en klar sammenheng med elevenes

arbeidsinnsats, motivasjon og leringsutbytte i skolen.

For & redusere og forebygge problematferd viser forskning at utviklingen og opprettholdelsen
av et godt leringsmilje er sentralt (Serlie, 2000; Nordahl et al., 2007). Serlie (2000) papeker
at skoler som har lav forekomst av problematferd kjennetegnes blant annet av trygge og
positive leringsmilje, god handtering av problematferd og fokus pd god faglig og sosial
utvikling. Klasseledelse omhandler om & arbeide for & forebygge problematferd og skape et

godt leeringsmilje for alle elevene (Ogden, 2015).

En god relasjon sin betydning for a forbygge og redusere problematferd

Nere, varme og positive lerer- elev relasjoner kan vare en beskyttende faktor for elevene
(Drugli & Nordahl, 2010). Elver som viser problematferd har ofte en negativ relasjon til
lereren (Drugli, 2015). For a forebygge og redusere problematferd har en positiv lerer-elev

relasjon en stor betydning.

Det er en n®r sammenheng mellom lererens relasjon til elevene, klasselederstil og hvor mye
problematferd elevene rapporterer i skolen (Bru, Stephens & Torsheim, 2002). Lerere som
har en positiv relasjon til alle elevene sine, har ogsa mindre problematferd i klassen (Nordahl
et al., 2007). En positiv relasjon mellom lerer og elev er en fordel i1 forhold til atferden

elevene viser (Pianta, 1999; Marzano, 2009).

Elever som viser problematferd far ofte negative tilbakemeldinger og korreksjoner i stedet for
positive tilbakemeldinger, ros og oppmuntring. Belgnninger, ros og oppmuntringer er med pa
a forebygge og redusere problematferd (Nordahl et al., 2007; Webster- Stratton, 2005), og
fokus pa den positive atferden kan derfor ses pa som en beskyttelsesfaktor. Det er atferden

lereren gir oppmerksomhet som forsterkes og gjentas.

Elever som viser problematferd er som regel mer lojale overfor en larer de har tillit til og
liker. Dette viser viktigheten av tillit i relasjonen. Gjennom a behandle elevene med respekt
og unnga a krenke dem vil problematferden reduseres og forebygges (Roland & Vaaland,
2011). For a styrke relasjonen til elever som viser problematferd er det viktig 4 tilbringe tid og
bli kjent med dem (Nordahl et al., 2003). Tillit og respekt i lerer- elev relasjonen er derfor en

beskyttelsesfaktor nar det kommer til problematferd.
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Positive fglelser ovenfor elever som viser problematferd er utrolig viktig. Problematferden
kan gjgre det vanskelig og kan skape problemer for & opprettholde de positive fglelsene i
lerer- elev relasjonen. Mangel pa de positive fglelsene kan fgre til at problematferden
opprettholdes, noe som indikerer viktigheten i & fokusere pa det positive elevene gjgr

(Overland, 2007).

Regler, rutiner, motivasjon og en god start sin betydning for a redusere og forebygge
problematferd

En undersgkelse av Lindberg og Ogden (2001) viser at klarhet, konsistens og forutsigbarhet 1
skolens bruk av regler har en n&r sammenheng med forekomsten av problematferd. For &
forbygge og redusere problematferd har etablering av regler og konsistens oppfglging av dem
vist seg a vaere en god strategi (Todd, Horner, Sugai & Sprauge, 1998; Overland, 2007), og
det kan derfor ses pa som en beskyttelsesfaktor. Reglene ma vere formulert pa en mate som
gjor at de er entydige, slik at elevene som viser problematferd ikke kan vri pa dem og sette
dem ut av spill (Overland, 2007). For elever som viser problematferd er det ogsa viktig at det
er fa og tydelige regler, slik de far en bedre forstaelse av reglene og hvilke atferd som er
akseptert 1 ulike situasjoner. En l&rer som har tydelige regler vil vare en beskyttelsesfaktor
for elevene som viser problematferd. Standarder for rutiner og atferd, struktur og trygghet vil
kunne vaere med a redusere og forbygge problematferd i klasserommet (Roland & Vaaland,
2011). Mangel pa disse sentrale faktorene vil ofte fgre til brak og uro i

undervisningssituasjonen (Manger et al., 2013).

Det er sentralt at lereren fanger elevenes oppmerksomhet og motiverer til innsats. Ved a
engasjere alle elevene i undervisningen eller klasseroms aktiviteten vil elevene ha mindre
anledning til & forstyrre og brake. En faglig sterk lerer som har en motiverende, engasjerende
og meningsfylt undervisning vil vere med & redusere og forebygge problematferd (Ogden,

2015: Nordahl et al., 2007) og fungere som en beskyttelsesfaktor for elevene.

Gjennom en systematisk og god start pa dagen og timene vil problematferd reduseres og
forebygges. En god starte er med & hindre at problematferd starter, og/ eller utvikler seg

(Slattay, 2002), og fungere derfor som en beskyttelsesfaktor.
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3.0 Metode

Forskning handler om a skaffe seg sikker og ny viten og kunnskap. Alle pastandene i
forskning ma bygge pa god dokumentasjon. Ved a bruke ulike fremgangsmater samles det inn
informasjon som best mulig kan beskrive den virkelige verden pa en troverdig mate. Kritisk,
logisk og konsistent tenking er grunnmuren i forskning. Dette gjelder enten man har som
formal & oppdage ny viten, finne ut om eksisterende kunnskap fremdeles er gyldig, kartlegge

et temaomrade eller beskrive et fenomen (Lund & Haugen, 2006).

Metode er en fremgangsmate, og betyr a fglge en bestemt vei mot malet (Johannessen et al.,
2010). Det handler om a samle inn, analysere og tolke data. De viktigste kjennetegnene pa
empirisk forskning er grundighet, apenhet og systematikk (Johannessen et al., 2010). Dataene
som blir samlet inn og analysert er ikke virkeligheten, men skal representere og gjenspeile

den.

I dette kapitelet vil jeg beskrive kjennetegn med kvalitativ metode, samt hva som
kjennetegner case- studie og hvilke fordeler som ligger i 4 kombinere observasjon og intervju.
Etterpa beskrives utvalget i studien min. Deretter vil jeg si noe om observasjon som metode,
hvorfor jeg valgte denne metoden og hvordan jeg gjennomfgrte og dokumenterte
observasjonen. Videre vil jeg beskrive intervju som metode, hvorfor jeg valgte intervju og
gjennomfgringen av intervjuprosessen. Deretter vil jeg beskrive analyseprosessen, hvordan
dataene ble analysert og systematisert. Etterpa beskrives det hvordan datamaterialet er
kvalitetssikret, da med tanke pa reliabilitet, validitet og overfgrbarhet. Til slutt vil jeg ta for

meg etiske vurderinger ved studien.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Innenfor samfunnsvitenskapelig metodelare er det vanlig a skille mellom to
hovedtiln@rminger til forskning, kvantitativ og kvalitative metode. Disse to
forskningstiln@rmingene har betydningsfulle ulikheter, bdde med tanke pa hvordan
forskningen gjennomfgres, datainnsamling og tolkning av resultater (Kvale & Birkmann,
2015; Thagaard, 2013). Ved kvantitativ metode forholder man seg data i form av kategoriserte
fenomen, og har vekt pa utbredelse og antall (Thagaard, 2013). Kvalitativ metode derimot sier
noe om kvaliteter og spesielle kjennetegn eller egenskaper ved fenomenet som forskes pa.

Denne metoden er hensiktsmessig nar man skal studere fenomener som ikke er serlig kjent,
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eller nar man gnsker a fa en grundig forstdelse av fenomenet. Kvalitativ metode gar mer i

dybden og vektlegger betydning og mening (Thagaard, 2013).

Et av sartrekkene med kvalitativ forskning er at du forholder deg nert til informantene som
studeres, samtidig som du skal vaere objektiv til informantens opplevelser og handlinger.
Dette fgrer til at kvalitativ forskning skaper en god forutsetning for dybdeforstaelse (Lund &
Hauge, 2006) og helhetsforstaelse (Johannessen et al., 2010) av fenomenet som studeres.
Malet er a danne et helhetlig bilde av fenomenet ut fra deltakeres perspektiv, du skal forsta
«den andre» sine handlinger og meninger (Denzin & Lincoln, 2005). Det benyttes ofte et
begrenset antall deltakere i kvalitative studier siden fokuset er dybde- og helhetsforstaelse

(Thagaard, 2013).

Forskningens problemsstilling eller tema bestemmer valg av metodisk tilnerming
(Johannessen et al., 2010). Metoden som velges skal vare relevant til forskningsspgrsmalet,
og hjelpe a gi det beste svaret. Mitt mal med studien var a finne ut hvordan en leerer som er
beskrevet som dyktig av ledelsen reduserer og forbygger problematferd gjennom
klasseledelse. Jeg har valgt a rette oppmerksomheten mot den utvalgte lereren, og observere
lererens klasseledelse samt & fa del i hennes meninger og forstaelser av temaet. Pa bakgrunn

av dette har jeg valgt en kvalitativ studie.

3.2 Case- studie

Oppgavens forskningsdesign er case-studie. Case-studie kjennetegnes ved
undersgkelsesopplegg som er rettet mot a studere mye informasjon om fa caser eller enheter,
og at det gis mest mulig inngaende beskrivelse av casen/casene som studeres (Thagaard,
2013; Johannesen et al., 2010). En kan enten studere en avgrenset enhet eller flere avgrensede
enheter (Creswell, 2013). Enhetene eller casene studien fokuserer pa kan veare personer,
organisasjoner eller grupper. Malet med en slik studie er a oppna rikholdig og dyp
informasjon om enheten eller enhetene som studien fokuserer pa (Thagaard, 2013;
Johannesen et al., 2010). I en slik studie er det vanlig & bruke flere metoder for & samle inn
data, dette kan for eksempel vere observasjon, deltakende observasjon og intervju. Yin
(2014) papeker at case- studie egner seg best nar forskeren gnsker a svare pa hvorfor eller

hvordan og nar forskeren har liten eller ingen kontroll over hendelsen som studeres.
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Yin (2014) skiller mellom to forskjellige typer case- studier. En case- studie kan vare ett case
eller en sammensetning av flere caser. For a besvare forskningsspgrsmélet i min oppgave har
jeg brukt et enkelt case- studie med flere metoder. Jeg har benyttet meg av observasjon og
intervju for & f4 mye og detaljrike data om casen. I denne oppgaven har jeg valgt a benytte
case- studie for & forske pa hvordan en lzrer gjennom klasseledelse kan redusere og
forebygge problematferd. Jeg vil altsa ha svar pa et hvordan spgrsmal, noe case- studie er godt

egent til (Yin, 2014).

3.2.1 Kombinasjonen av observasjon og intervju

Et planlagt metodevalg er helt sentralt for & oppna hgyest mulig validitet (Lunde & Haugen,
2006). I min studie har jeg valgt observasjon som hovedmetode, og brukt intervju som en
supplerende metode. Kombinasjonen av kvalitativ intervju og observasjon som metode kan gi
dypere forstaelse av fenomenet som studeres, og kan hjelpe forskeren til & se fenomenet fra
flere synsvinkler (Johannessen et al., 2010). Kombinasjonen av ulike metoder kalles for
triangulering, og Denzin og Lincoln (2005) papeker at observasjon og intervju har en

utfyllende effekt pa hverandre.

Jeg vil papeke at jeg ser flere fordeler med a kombinere disse to forskningsmetodene. Bruken
av disse metodene gir grunnlaget for ulike type data (Fange, 2010). Gjennom denne
kombinasjonen kan jeg sammenligne det l&reren sier med det hun gjgr, eller omvendt.
Intervjuet kan ogsa brukes til a bade validere og konfrontere observasjonsmaterialet mitt. Ved
a observere fgrst blir jeg kjent med informanten og felte jeg studerer, og dette er med pa a
danne et godt grunnlag for intervjuet (Fangen, 2010). Postholm (2010) understreker at
hensikten med kvalitative studier er a forsta kompleksiteten til fenomeneten som studeres, jeg
tror at kombinasjonen av disse to metodene kan hjelpe meg a fa en dypere forstaelse av

fenomenet som jeg skal studere og kompleksiteten til det.

3.3 Utvalg

I min studie var utvalget en laerer, og denne laereren observerte og intervjuet jeg. Grunnen til
at jeg valgt en lereren isteden for flere var pd grunn av observasjonen. Nar utvalget mitt bare
var en lerer fikk jeg mulighet til 4 observere denne lerere i flere timer gjennom to uker
fremfor a observere flere lerer i feerre timer hver. Dette gjorde jeg fordi jeg onsket 4 fa en

grundig innsikt i hvordan denne laereren arbeidet med klasseledelse for a redusere og forbygge
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problematferd. Observasjon av en laerer over lengre tid kunne ogsé gi meg en bedre dybde- og
helhetsforstaelse av temaet jeg skulle studere. Selv tror jeg ikke at observasjon av enkelttimer
ville gitt meg et like helhetlig perspektiv og det samme innblikket i klasseledelse og hvordan

lereren arbeidet. Gjennom observasjon og intervju av en larer fir jeg mye informasjon om et

begrenset antall personer, noe som kjennetegner kvalitativ metode (Thagaard, 2013).

Det forste steget i forskningsprosessen er & fa tilgang til felte. For & fa tilgang til felte
henvendte jeg meg direkte til ledelsen pa en barneskole. Ledelsen fungerte som min portvakt
(Fangen, 2010) eller derapner (Johannessen et al., 2010). Jeg presenterte problemstillingen
min, fortalte hva studien min gikk ut pa og spurte om de var interesserte i & delta. Ledelsen
gav meg et positivt svar. Jeg sa jeg var interessert i en dyktig laerer, som arbeidet i en klasse
der jeg kunne se hvordan denne lereren arbeidet for & redusere og forebygge problematferd.
Jeg forklarte ogsa at jeg ensket & intervjue og observere denne lerere. I forste omgang tok
ledelsen kontakt med den aktuelle leereren, og deretter tok jeg kontakt. Jeg gjorde forst en
muntlig avtale med lereren, senere fikk leereren informasjonsskriv og samtykkeerklaring
(vedlegg 1), og avtalen ble gjort skriftlig. Jeg delte ogsa ut samtykkeerklaring til foreldrene
til elevene 1 klassen jeg skulle observere (vedlegg 2). Sammen med lereren som jeg skulle
observer ble vi enige om hvilke timer som ville vaere mest nyttige for meg a observere i de to
ukene. Observasjonen ble gjennomfgrt mens elevene hadde klasseromstimer, undervisning i
halv klasse og spisetimer. Pa forhand hadde jeg utarbeidet en observasjonsguide (vedlegg 3)

og intervjuguide (vedlegg 4), slik at jeg kunne systematisere dataene.

3.4 Observasjon

Observasjon betegnes i dagligtalen som a se, iaktta, fglge med eller oppdage. Observasjon
skjer hele tiden bevisst eller ubevisst gjennom vére sanser. Nar man bruker observasjon for a
forske, gar det fra tilfeldig sansing til systematisk tilegnelses av ny kunnskap (Johannessen et
al., 2010). Observasjon handler om & kartlegge, avdekke og registrere hva mennesker gjgr i
ulike situasjoner, hvordan kommunikasjonen og samhandlingen foregar, hvilke sosiale og

emosjonelle klima som er i gruppen og sa videre (Lund & Hauge, 2006).
Nar man observerer er det viktig & vere objektiv og konsentrere seg over det som faktisk skjer

(Thagaard, 2013). Som forsker er det ogsa viktig & veere oppmerksom pa at observasjon aldri

er helt objektivt, for hvis to personer hadde observert samme situasjon hadde det uansett blitt
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beskrevet ulikt. Observasjonen vil alltid bli oppfattet gjennom forskerens fagfilter, og derfor
vil den aldri vere teorifri (Ringdal, 2009). I tillegg vil observasjonen bli pavirket av forskeres

fordommer, folelser og verdier.

Forskeren som observerer kalles observatgr. Rollen som observatgr innebarer a beskrive
hverdagslige hendelser sa grundig og godt som mulig. Observatgren registrer sine iakttakelser

gjennom a erfare, lytte og se (Johannessen et al., 2010).

For a registrere data kan en benytte seg av flere metoder, de mest vanlige er feltnotater,
lydopptak og filmopptak (Thagaard, 2013). Siden personene som bli observert kan fgle at lyd-
og videopptak er ubehagelige og overvakende valgte jeg a benytte meg av feltnotater for a

pavirke situasjonen og personene minst mulig.

3.4.1 Hvorfor observasjon?

Selv om observasjon er ressurs- og tidskrevende metode, ansees det som den mest gunstige
metoden nar forskeren ensker direkte tilgang til felte som skal undersekes. Observasjon gjor
at man kommer narme personers virkelighet, og far personlig kunnskap (Fange, 2010).
Forskeren far et direkte innblikk, og fér se det ekte livet i den virkelige verden gjennom
forstehandserfaringer (Robson, 2011). Gjennom observasjon sikrer forskeren seg ogsé
informasjon om forhold deltakerne ikke vil snakke om (Fangen, 2010). Kunnskap og
kompetanse er ikke alltid formulerbar, og derfor anses observasjon som den eneste metoden &
skaffe seg gyldig kunnskap pé i flere ssmmenhenger. «Det er ikke sikkert at det vi sier vi gjor,
er det vi faktisk gjgr» (Johannessen et al., 2010, s. 119). Derfor synes jeg at observasjon var
et naturlig valg i min studie, siden formalet var & se hvordan en lerer faktisk praktiserte
klasseledelse, og ikke hvordan det sies at det gjores. Observasjon kunne ogsa gi meg
detaljrike beskrivelser av menneskelige handlinger, atferd, samhandling og aktiviteter

(Johannessen et al., 2010).

Ved bruk av observasjon som metode er det forskeren selv som gjennomfgrer
datainnsamlingen. Forskeren anses da som et filter som data ma passere gjennom, med andre
ord kan man si at mennesket blir et instrument. Sensitiviteten mennesket har gjgr at de kan
fange opp det underliggende budskapet, for eksempel gjennom kroppssprak. Mye av
informasjonen kan ligge 1 det som vises, men ikke direkte sies (Johannessen et al., 2010).

Konteksten og fenomener som studeres eksisterer i en helhet, gjennom observasjon kan
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forskeren forsta og fa tilgang til kompleksiteten i ulike situasjonene (Johannes et al., 2010).
Dette gjgr at jeg som forsker kan fa tilgang til informasjon pa flere niva og skape meg et
sammensatt og helhetlig bilder av det jeg studerer. Noe som fgrer til at det er lettere & se
sammenhenger og reflektere underveis, som videre gir et godt utgangspunkt for analysen og
fortolkningen som skal forega i ettertid (Fangen, 2010; Johannessen et al., 2010). Inntrykk og

fglelser blir en del av forskeres forstaelse av felte.

3.4.2 Gjennomfgring

Observasjon som metode innebarer & g inn i, vaere til stede 1 og forlate felte. Observasjon av
hverdagen i klasserommet er det man kaller en naturlige setting, noe som innebarer at
fenomenet som studeres ikke kan skilles fra sammenhengen som det blir erfart i (Johannessen,
et al., 2010). I min studie betyr det at klasseledelsen ikke kan ses pa separat, men ma erfares i
det samspillet den foregér i. Lund og Haugen (2006) kaller det feltobservasjon eller naturlig

observasjon, siden observasjonen foregér i informanten sitt naturlige miljo.

Med observasjon som metode kunne jeg velge mellom fullstendig deltakende, deltakende
observasjon eller fullstendig observasjon (Thagaard, 2013). Dette gar ut pa om jeg ville delta i
den situasjonen som jeg skulle observere, eller om jeg ville sta pa sidelinjen. (Thagaard,
2013). Siden de som observeres bevisst eller ubevisst kan endre sin atferd (Thagaard, 2013)
valgte jeg 4 std pa sidelinjen og bruke fullstendig observasjon for & pavirke

observasjonssituasjonen minst mulig.

Nér jeg benyttet meg av fullstendig observasjon hadde jeg hele oppmerksomheten pa selve
observasjonen. Jeg stod pé sidelinjen og konsentrerte meg om hva jeg sa og herte. Nar du er
deltaker er det en fare for & bli sé deltakende at selve observasjonen kommer i andre rekke
(Fangen, 2010). Dette problemet unngikk jeg med & vere pé sidelinjen. Det kan vere
krevende a veere tett pd informantene samtidig som man ma tolke det utenfra (Fangen, 2010).
Ved bruk av fullstendig observasjon hadde jeg hele tiden en distanse til jeg observerte, noe

som gjorde at det var lettere & ha en dpen holdning og vare objektiv.
A holde fokus pa det som skal observeres kan vare utfordrende. Nar man observerer kan alt

virke interessant, noe som kan fgre til at man lett kan ga seg vill (Johannessen et al., 2010;

Fange, 2010). Dette kan vaere en byrde i etterkant nar en skal systematisere og analysere
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materialet. Derfor er det utrolig viktig a holde fast pa forskningsspgrsmalet/problemstillingen

og observasjonsguiden, slik at en er bevisst pa hvilken data som trengs for a finne svar.

For a holde fokus gjennom hele observasjonstiden brukte jeg observasjonsguide. |
observasjonsguiden hadde jeg forhandsbestemte kategorier, og under hver kategori hadde jeg
underkategorier og stikkord for hva jeg skulle se etter nar jeg observerte. I utarbeidelsen av
kategoriene mine var jeg bevisst pa a ikke lage kategorier som var brede og generaliserende,
men helle kategorier som kunne fange opp generelle trekk (Fangen, 2010). Fangen (2010)
papeker at det er en balansegangen her, notatene ma ikke bli for generelle eller for detaljerte.
De mé vere grundige, men forskeren ma ogsa vare selektiv. Hvis ikke kan du sitte igjen med
endelgse notater som ikke er interessante for problemstillingen. De forhandsbestemte
kategoriene virket som en strukturerende guid uten at jeg ble last til dem, slik at jeg kunne

tilnerme meg felte pa en fleksibel og dpen mate.

Gjennom observasjonen skrives feltnotater (Thagaard, 2013). Skriving av feltnotater kan vere
forstyrrende bade for den som er observater og de som blir observert. Derfor er det viktig & gi
god informasjon om hva som skal observeres til de som observeres. Observasjon kan bade
vare skjult og dpen (Johannessen et al., 2010). I min studie valgte jeg a fullstendig apenhet,
som innebarer at alle i feltet vet at de blir observert. Jeg hadde som nevnt bade informert
lereren, elevene og foresatte til elevene. Nar jeg skulle begynne observasjonen presenterte jeg
meg ogsd for de ansatte pd skolen og sa at jeg skulle vaere der i to uker for & observere 1
forbindelse med masteroppgaven. Nér jeg startet observasjonen forklarte jeg ogséd muntlig til
elevene hvorfor jeg var der. Selv om elevene hadde fatt informasjon om min rolle bade av
kontaktleereren og meg, var det noen elever som spurte om jeg kunne hjelpe dem og noen
spurte hva jeg skrev ned. Jeg forklarte derfor pa nytt hva min rolle og oppgave var. Etter en
liten stund forstod elevene min rolle, og underveis i observasjonen virket det som elevene
ikke tenkte pé at jeg var der i hele tatt. Dette gjorde at det var lettere & notere mens jeg
observerte. Observasjonsnotatene skrev jeg sd detaljrike som mulig for 4 huske hva som
hadde skjedd og slik at jeg i ettertid kunne gjenskape situasjonen. Pa denne maten var det

lettere & ga tilbake og tolke og analysere dataene mine i ettertid.
Det siste steget 1 observasjonsprosessen er a trekke seg ut fra felte. Nar det er riktig a trekke
seg ut droftes av bade Fangen (2010) og Johannessen et al. (2010). Siden masteroppgaven

min skulle fullfores innen en gitt dato, ble jeg enig med veilederen pd forhénd at jeg skulle
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observer i to uker. I de siste timene jeg observerte merket jeg at det ikke var s& mye mer
informasjon & hente og det jeg hadde sett ble bekreftet, og dette kaller Fange (2010) et
metningspunkt. Som jeg antok pd forhdnd var to uker tilstrekkelig.

3.4.3 Dokumentasjon

For a kunne analysere og tolke datamaterialet pa en tilfredsstillende mate ma dataene
registres. Som jeg allerede har nevnt var det feltnotater som utgjorde datamaterialet i min

observasjonen, og det var derfor viktig at disse var utfyllende og gode (Fangen, 2010).

Johannessen et al. (2010) papeker viktigheten med a skrive feltnotatene parallelt med selve
observasjonen, og dette gjorde jeg. Mens jeg observerte skrev jeg ned det jeg sa og hgrte.
Dette gjorde jeg delvis pa selve observasjonsguiden og delvis ustrukturert pa et annet ark. De
observasjonsnotatene jeg med en gang visste hvor hgrte hjemme skrev jeg direkte inn pa
observasjonsguiden, for eksempel hvordan lereren startet dagen eller timene. De notatene jeg
ikke visste hvor skulle skrev jeg inn pé et annet ark. Grunnen til dette var for a vaere objektiv

under observasjonen og ikke tolke situasjonen mens jeg observerte.

Under observasjonen skrev jeg ned konkrete hendelser og replikker, og disse ble som sagt for
det meste kategorisert etterpa. Nar jeg i ettertid leste gjennom, kategoriserte og fylte inn sa jeg
nye meninger og betydninger i notatene mine (Fangen, 2010). Dette var videre med a hjelpe
meg i analysearbeidet. I dette arbeidet var jeg veldig oppmerksom pa a skrive de konkrete
hendelsene og fortolkningene hver for seg. Pa denne maten var det lettere for 8 meg i senere

tid & vite hva som var selve observasjonen, og hva som var fortolkninger og oppfattelser.

Rett etter observasjonen er tiden kritisk, for det er da forskeren best husker det som har blitt
observert. Derfor er det viktig at forskeres sa raskt som mulig gjor de utfyllingene som trengs
(Johannessen et al., 2010). Dette gjorde jeg rett etter timen jeg hadde observert, slik at jeg pa
denne méaten kunne fa sa detaljrike og god dokumentasjon som mulig. Noen dager observerte
jeg leereren i flere timer etter hverandre, da benyttet jeg meg av friminuttene til & gjgr dette pa.
Pa denne maten unngikk jeg at alt «hopet» seg opp til slutten av dagen. Alle notatene ble
notert for hand i en skrivebok, denne skriveboken passet jeg pa at ikke la synlig og ikke var

tilgjengelige for andre enn meg.

46



I trad med Johannessen et al. (2010) skrev jeg i alle feltnotatene mine hvor observasjonen fant
sted, nar det fant sted (dato og time), hvilke fag det var og antall elever. For at jeg senere
skulle kunne tre inn i situasjonen og forsta hva som skjedde er det helt grunnleggende at

notatene er beskrivende og grundige (Thagaard, 2013)

Som nevnt prgvde jeg konsekvent & vere mest mulig objektiv og beskrivende nar jeg
dokumenterte observasjonen. A vare objektiv innebzrer a legge fglelse og verdier til sides,
og vise til faktiske funn (Rgdne, 2009). Rgdne (2009) papeker ogsa at & vere objektiv er en
forutsetning for tillit. Derfor er det viktig at du holder deg til det som faktisk skjer 1 stedet for
a vurdere det du ser skjer (Thagaard, 2013).

3.5 Forskningsintervju

Intervju er den dominerende metoden innenfor kvalitativ forskning (Ryen, 2002). Gjennom
intervju kan forskeren fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan mennesker opplever
sin livssituasjon, og hvilke meninger, synspunkter og perspektiver de har pa temaene som tas
opp 1 intervjuet (Thagaard, 2013; Robson, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015). Det kvalitative
forskningsintervjuet sgker en forstaelse av verden sett fra intervjupersonens gyne (Kvale &

Brinkmann, 2015), der malet for forskeren er a forsta felte som undersgkes.

Det er i interaksjonen og samspillet mellom intervjuer og informant kunnskapen konstrueres.
Intervjuet bgr baere preg av dialog, i stedene for spgrsmal- svar struktur (Johannessen et al.,
2010). Som forsker er det viktig & vere klare over rollefordelinger i intervjuet. Det er
intervjueren som stiller spgrsmalene og pa denne maten kontrollerer situasjonen. Derfor er det
viktig at forskeren skaper trygghet og lytter til hva informanten sier (Kvale & Brinkmann,

2015).

3.5.1 Hvorfor forskningsintervju?

Gjennom intervjuet fikk jeg spgrre om forhold som det ikke var lett & avdekke gjennom
observasjonen, utype noe av det jeg hadde observert, gi leereren en mulighet til a forklare
valgene sine, la leererens refleksjon bidra til en bedre forstaelse og fa bekreftelser eller
korrigeringer pa det jeg mente jeg hadde sett. Intervjuet kan gi mye informasjon om

informants kompetanse, kunnskap og erfaringer (Thagaard, 2013; Robson, 2011; Kvale &
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Brinkman, 2015), dette fglte jeg at jeg fikk. Denne informasjonen var nyttig og viktig for a

svare pa problemstillingen min.

Intervjuet ga en del tilleggsinformasjon, men intervjuet i seg selv ville ikke vert nok for &
svare pa problemstillingen. Johannessen et al., (2010) understreker at sosiale fenomener er
komplekse, intervjuet gjorde det mulig a fa frem kompleksiteten, nyansene og flere

synsvinkler som belyser problemstillingen min.

3.5.2 Gjennomfgring

Kvale og Brinkmann (2015) deler intervjuundersgkelsen inn i syv faser, med utgangspunkt i
disse fasene vil jeg beskrive hvordan jeg gjennomfgrte intervjuet i min studie. De syv fasene
er tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og
rapportering. Analysering og verifisering vil ikke beskrives, siden jeg kommer til a utdype
disse punktene senere i oppgaven min under analyse og tolkning av datamaterialet og

kvalitetssikring av studien.

Tematisering

Den fgrste fasen i intervjuundersgkelsen er tematisering, her ma formalet med undersgkelsen
beskrives. Dette stadiet bestemmer hvordan forskningsintervjuet skal gjennomfgres. Jeg kartla
undersgkelsens hva og hvorfor spgrsmél fgr jeg stilte meg spgrsmalet om hvordan. Hvorfor
spgrsmalet handler om a klargjgre formalet med studien. I mitt tilfelle var det & gjennomfgre
et kvalitativt forskningsintervju for a innhente kunnskap og forsta klasseledelse og
problematferd ut fra intervjupersonens perspektiv. Hva spgrsmalet innebarer a hente inn
forhandskunnskap om emne/emnene som skal undersgkes. I min studie innebar det a
formulere en problemstilling, samt en begrepsmessig og teoretisk forstaelse. Hvordan
spgrsmalet handler om a innhente kunnskap om ulike teorier og intervju- og

analyseringsteknikker, og bestemme seg for hvilke man skal benytte.

Planlegging

Den andre fasen 1 intervjuundersgkelsen er planlegging. Fgr jeg intervjuet tok jeg hensyn til
alle de syv fasene i intervjuundersgkelse. Jeg hadde mye fokus pa a skaffe meg relevant
kunnskap og kompetanse, slik jeg med stgrre sikkerhet visste at jeg gjennom intervjuet

innhentet den kunnskapen jeg gnsket. Siden intervju er en moralsk undersgkelse, matte jeg ta
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hensyn til at moral kunne bli et tema. Jeg innhentet samtykke og informerte informanten om
retningslinjer. Mer beskrivelser og detaljer rundt intervjuet som ble planlagt pa dette stadiet

vil fremstilles under intervjuing.

Intervjuing

Den tredje fasen i intervjuundersgkelsen er intervjuing, som er selve gjennomfgringen av
intervjuet. Ut 1 fra teoridelen og observasjonen var det syv kategorier som strukturerte
intervjuet og spgrsmalene. De syv kategoriene var kontroll, kombinasjonen av kontroll og

relasjon, en god start, positivt leeringsmiljg, handtering av problematferd og lerersamarbeid.

Jeg valgte a benytte meg av en semistrukturert intervjuguide som besto av en liste av tema og
generelle spgrsmal. Ved bruk av semistrukturert intervjuguide hadde jeg mulighet til & endre
spgrsmalenes rekkefglge og formulering. Jeg hadde ogsa mulighet til a stille
oppfelgingsspgrsmal, dette var spgrsmal som jeg bade hadde tenkt pa etter observasjonen og

spgrsmal som var naturlige i gyeblikket.

Under intervjuet benyttet jeg med av lydopptak, for dette er den mest vanlige metoden til &
registrere et intervju med tanke pa analyse og dokumentasjon i ettertid. For at bade jeg og
informanten skulle bli minst mulig distrahert skrev jeg ned refleksjoner og tanker etter
intervjuet. Fgr selve intervjuet gjorde jeg flere tester pa lydopptakeren for & forsikre meg over
at den tok opp lyden. Intervjuet ble gjennomfgrt i et rom som var reservert pa forhand, der
man ikke ble forstyrret av andre. Intervjuet varte en klokketime, og forgikk noen dager etter

siste dag jeg observerte.

De fgrste minuttene i et intervju er med pa a bestemme om informanten tgr a apne seg og
foler trygghet i intervjusituasjonen. Fordelen med intervjuet var at jeg allerede hadde skapt en
relasjon til informanten og dette var med pa a skape en avslappet stemning. Jeg var fokusert
pa at intervjuet skulle forega som en samtale. Anbefalingene sier at man bgr starte intervjuet
med en liten brifing, og dette valgte jeg a gjgre. Jeg minnet informanten pa hennes rettigheter,
gikk gjennom den informasjonen som stod pa informasjonsskrivet og fortalte at observasjonen

hadde vert lererik og interessant.

Det er viktig a signalisere til informanten at man er tilfredsstilt i intervjusituasjonen og lytter

til det den sier (Robson, 2011). Gjennom hele intervjuet var jeg bevisst pa a vaere
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imgtekommende, lyttende, engasjert, forstaelsesfull, interessert i det informanten fortalte og

vise et avslappende kroppssprak.

Jeg startet intervjuet med et apent spgrsmal. Dette gjorde at det fgrste spgrsmalet ble ufarlig,
og informanten fikk fortelle fritt hva hun synes var viktig i arbeidet med problematferd. En
slik start gjorde at jeg fikk spontane og rike beskrivelser av lereren. I slutten av intervjuet
avsluttet jeg med a spgrre om det var noe mer hun ville tilfgye, noe som fgrte til at jeg fikk

relevant tilleggsinformasjon.

Likt som intervjuet starter med en brifing, bgr det ogsa avsluttes med en debrifing.
Informanten fikk da muligheten til 8 komme med noen mer hvis hun gnsker det. Dette ble en
naturlig avslutning pa intervjuet. Jeg takket sa mye for intervjuet, og sa at det hadde vert
lererikt og nyttig for meg. Informanten kommenterte at det ogsa hadde vert l@rerikt og nyttig

for henne a reflektere rundt disse emnene.

Transkribering

Den fjerde fasen i intervjuundersgkelsen er transkribering. Denne fasen innebzrer a klargjgre
intervjumaterialet for analyse. Det betyr at man ma transformere materialet fra en form til en
annen, i dette tilfelle fra tale til skriftlig form. Jeg benyttet meg av Nvivo for & transkriberer

intervjuet, og transkripsjonen fgrte til 9 dataskrevne sider.

Det er ikke ukomplisert & transkribere, og det oppstér praktiske og prinsipielle problemer i
denne fasen. Transkripsjonen av intervjuet fra muntlig til skriftlig form gjgr at faktorer som
ellers er en del av kommunikasjonen gar tapt, for eksempel intonasjon, stemmeleie og
andedrett. Gjennom transkripsjonen blir intervjuet abstrahert og fiksert i skriftlig form, noe
som fgrer til at transkripsjonen blir en svekket og dekontekstualisert gjengivelse av

intervjusamtalen.

Transkripsjonen gjorde at intervjumaterialet ble oversiktlig, strukturert og bedre egnet til
analyse. Transkripsjonen gjennomfgrte jeg rett etter intervjuet, siden jeg da hadde intervjuet
ferskt i minnet. Pa denne maten kunne jeg supplere med tanker og notater jeg hadde. Allerede
gjennom denne fasen av intervjuundersgkelsen begynte jeg & se sammenhenger og fikk tanker
som var nyttige for analysearbeidet. Jeg lerte og erfarte ogsa mye om egen intervjustil og det

var en larerik prosess.
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Det er ingen universell form eller kode for transkribering, derfor var det noen standervalg jeg
som forsker métte ta. Siden malet med intervjuet mitt var a utdype og bekrefte observasjonen,
ansa jeg det ikke som ngdvendig a transkribere pa et detalj niva. Jeg transkriberte ordrett, men

valgte & ikke ta med pauser, «eh»- er og lignende.

Rapportering

Den syvende og siste fasen i intervjuundersgkelsen er rapportering. Denne fasen gér ut pa at
undersgkelsesfunnene og metodebruken formidles i en form som overholder de vitenskapelige
kriteriene, samt tar hensyn til etiske sider med undersgkelsen. Min studie resulterer i en
masteroppgave, der de vitenskapelige kriteriene overholdes og etiske sider med studien
drgftes og tas hensyn til. Gjennom hele prosessen har jeg arbeidet mot en sluttrapport som

skal vere lesbar, og der mine funn skal vere veldokumentert og interessante.

3.6 Analyse og tolkning av datamaterialet

Denne delen av oppgaven vil handle om hvorfor og hvordan tolkningen og analyseringen av

datamaterialet bade fra observasjonen og intervjuet har blitt gjort.

Datamaterialet som er samlet inn ma analyseres og tolkes. I kvalitativ metode gar dette
arbeidet ut pa bearbeide teksten, tolke dataene og utvikle en forstielse av datamaterialet
(Thagaard, 2013). I min undersgkelse var bade observasjonsnotatene og det transkriberte
intervjuet det skriftlige grunnlaget for tolkningen og analysearbeidet. Dataanalyse er en
prosess der forskeren plukker datamaterialet fra hverandre og analyserer det for a fa mening
ut av dataene (Postholm, 2010). En beskrivelse av de ulike trinnene i analyseprosessen er
viktig for at studien skal bli transparent, slik at det kommer tydelig frem for leseren hvordan
prosjektet har blitt utfgrt (Kvale & Brinkmann, 2015). Analysearbeidet foregar ikke isolert fra
datamaterialet, men er en dynamisk prosess som allerede begynner 1 feltarbeidet (Fange,

2010: Thagaard, 2013).

Koding og kategorisering handler om at forskeren systematiserer dataene som er samlet inn
(Kvale & Brinkmann, 2015). En grundig koding og kategorisering av datamaterialet tvinger
forskeren til a bli kjent med detaljene, og gir en oversikt over materialet som er
hensiktsmessig og nyttig. I mitt analysearbeidet valgte jeg a bruke det Postholm (2010) kaller
for deskriptive og teoretiske analyser, og det Thagaard (2013) kaller for deskriptive og
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tolkende analyser. Innholdet 1 de de de to fasene i analysen er det samme, men de er ikke

begrepsfestet pa samme mate.

Deskriptive analyser

Postholm (2010) definerer deskriptive analyser som «Analyseprosesser som strukturerer
datamaterialet» (Postholm, 2010, s. 86). Dette fgrer til at datamaterialet blir mer oversiktlig

og forstaelig, og funnene blir lettere a presentere.

Jeg startet med a systematisere det transkriberte intervjuet og observasjonsnotatene, pa denne
maten ble datamaterialet mer handterlig og redusert. Deretter er det viktig med apen koding,
dette inneberer at forskeren ngye gar gjennom datamaterialet og setter navn pa de ulike
fenomenene (Postholm, 2010). Jeg gikk grundig gjennom observasjonsnotatene og det
transkriberte intervjuet, og grupperte de ulike delene inn i kategorier. Jeg benyttet meg av
NVivo for a transkribere, kategorisere og kode intervjuet mitt. Observasjonsnotatene hadde
jeg skrevet for hand, og her skrev jeg inn i hgyre marg hvilke kategori de hgrte hjemme i.
Siden jeg kategoriserte mye av observasjonsnotatene samme dagen som jeg utfgrte
observasjonen var mye av dette materialet allerede kategorisert. Jeg leste ngye gjennom det
jeg allerede hadde kodet, for a se om det var noen endringer jeg burde gjgre. Nar jeg kodet
observasjonsnotatene og det transkriberte intervjuet benyttet jeg de kategoriene som har vert
anvendt 1 teorikapittelet og 1 utarbeidingen av observasjons- og intervjuguide: kontroll,
relasjon, kombinasjonen av kontroll og relasjon, en god start, positivt l&ringsmiljg og
héandtering av problematferd. I intervjuet hadde jeg med en ekstra kategori og det var
lerersamarbeid. Denne prosessen er helt ngdvendig for a redusere antall enheter som det skal
arbeides videre med og gruppere begreper som dekker det samme (Postholm, 2010).
Begrepene til de ulike kategoriene har en logisk sammenheng med datamaterialet som det
presenterte. Jeg valgte & ha kategoriene i observasjonsnotatene og kategoriene i det

transkriberte intervjuet separert for & ha en god oversikt.

Siden datamaterialet av observasjonen var mye stgrre enn datamaterialet jeg hadde fatt inn av
intervjuet valgte jeg & videre systematiser og kategorisere observasjonsmaterialet i
underkategorier tilhgrende hovedkategoriene. For a utearbeidet underkategoriene tok jeg
utgangspunkt i teoridelen, observasjons- og intervjuguiden, og brukte 1 hovedsak de

begrepene som ble brukt i guidene. Pa denne méten fikk jeg et dekkende begrep pa de ulike
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underkategoriene. Dette arbeidet sa jeg pa som veldig nyttig, siden det hjalp meg og nyansere

observasjonsnotatene og skapte en stgrre klarhet i det jeg hadde observert.

Etter at jeg hadde kategorisert hele datamaterialet, begynte jeg & finne ut hvilke eksempler
som kunne brukes for a illustrere de ulike kategoriene (Postholm, 2010). Jeg begynte med a
gd ngye gjennom observasjonsnotatene for a finne beskrivelser som pa best mulig mate kunne
beskrive hvordan lareren arbeidet gjennom klasseledelse for a redusere og forbygge
problematferd. Etterpa gjorde jeg det samme med det transkriberte intervjuet. I intervjuet
valgte jeg ut sitater som jeg kunne ta med som illustrasjoner pa ulike mgnstre (Lund &
Haugen, 2006). Med & finne sitater og beskrivelser som passet til de ulike kategoriene fant jeg
handlinger og uttalelser som lignet pa og stgttet opp hverandre. Postholm (2010) kaller det for

kategoriske opphopninger der de ulike datadelene understgtter hverandre.

Det kan virke kunstig & dele opp et fullstendig materiale (Postholm, 2010). For a fa et godt
system og en god oversikt i datamaterialet mitt synes jeg imidlertid at det var helt ngdvendig a
dele det opp. Men slik som Postholm (2010) understreker er det ogsa viktig & bringe de ulike
delene av datamaterialet sammen igjen, dette er ifglge henne det neste steget i
analyseprosessen. Til na i analyseprosessene har jeg vart opptatt av a tolke konkrete
situasjoner og hendelser samt generelle tendenser. Dette er 1 overenstemmelse med hva

kvalitativ forskning handler om, nemlig dybde, helhet og forstaelse.

Teoretiske analyser

Postholm (2010) definer teoretiske analyser som «Forskeren tar i bruk substantiv teori for d
analysere deler av et materiale» (Postholm, 2010, s. 86). Forskeren er instrumentet i
kvalitativ forsking (Postholm, 2010), og det betyr at teori og erfaringer jeg som forsker har
tilegnet meg i forskningsprosessen fungerer som briller nar jeg skal analysere datamaterialet.
Selv om forskeren ideelt sett skal legge til side sine subjektive og individuelle teorier, vil
alltid denne teorien vere tilstede og sette et preg pa forskningen derfor er det viktig & vaere
bevisst (Postholm, 2010). Som forsker tenkte jeg hele tiden over hvordan min bakgrunn,
forforstéelse og verdier kunne pavirke studien. Derfor har jeg konsekvent bare skrevet ned det
jeg sa og hgrte nar jeg observerte, og heller skrevet ned tanker og lignende etterpa for seg

selv.
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I hele forskningsprosessen er teorien en sentral del, og det er spesielt viktig 1
analyseprosessen. Teorien har et viktig funksjon bade nar det gjelder a sette en retning for
forskningsarbeidet og for a danne et utgangspunkt for den teoretiske analysen (Postholm,
2010). I min studie ble teorien for eksempel brukt nar jeg bestemte meg for hvilke begrep
hoved- og underkategoriene skulle fa. Teorien har ogsa vart en viktig del av analysen min,
den har bade veart med a stgttet opp og utvikle forstaelse for funnene mine. Teorien hjelper
forskeren til a reflektere over pedagogisk praksis pa en helt annen mate enn beskrivende
fremstillinger kan gjgre (Fuglestad, 2007). Jeg opplevde at teorien hjalp meg a se funnene i et

nytt lys som gjorde at jeg reflektere over dem pa en ny mate.

Gjennom hele forskningsprosessen har jeg systematisk brukt teori. Det er viktig a lese teori
bade fgr og under forskningsprosessen (Postholm, 2010), og dette har jeg gjort. Nar jeg
begynte a samle inn data merket jeg at dataene styrte mye valget av hvilke teori jeg skulle
lese, dette kalles hermeneutisk spiral (Postholm, 2010). Hermeneutisk spiral beskriver

hvordan data og teori hele tiden er i et samspill og pavirker hverandre.

Konteksten handlingen skjer i er viktig. Fortolkingen av hva en handling betyr ma alltid ses i
lys av konteksten den gjennomfgres i (Postholm, 2010; Fangen, 2010). Derfor har jeg hele
tiden vaert oppmerksom pa a beskrive konteksten rundt handlingene som skjedde i

klasserommet, slik at jeg pa denne mate kan bruke konteksten for a forsta handlingen.

3.7 Kvalitetssikring av studien

Det er mange ulike oppfatninger nér det gjelder datakvaliteten i kvalitativ forskning, og det er
forskjellige grep som benyttes for & gjgre studien sa grundig og troverdig som mulig
(Postholm, 2010). I dette avsnittes rettes fokuset pa hvordan og hvorfor kvalitetssikringen har

blitt gjort i forhold til bade intervju- og observasjonsmaterialet.

3.7.1 Reliabilitet

Studiens palitelighet, altsa reliabilitet kan knyttes til spgrsmalet om en kritisk vurdering av om
studien gir inntrykk av at forskningen er utfgrt pa en tillitvekkende og palitelig mate
(Thagaard, 2013). Det er viktig & gjgre rede for fremgangsmaten i studien, reflektere over
konteksten for innsamling av data og belyse hvordan relasjonen til informantene kan pavirke

dataene som er samlet inn (Thagaard, 2013; Johannessen et al., 2010). «Reliabilitet knytter

54



seg til ngyaktigheten av underspkelsens data, hvilke data som brukes, den mdten de samles

inn pd, og hvordan de bearbeides» (Johannessen et al., 2010, s. 40).

Reliabilitet er kritisk i1 kvalitative studier (Johannessen et al., 2010), og det er lettere & sikre
god reliabilitet i kvantitative studier enn kvalitative studier (Postholm, 2010). Siden forskeren
bruker seg selv som instrument er det vanskelig & sikre hoy reliabilitet i kvalitativ observasjon
og intervju. Enhver person har egne erfaringer, og dette gjor at resultatene vil bli forskjellige
selv om en ny maling gjennomferes med samme maleinstrument. (Johannessen et al., 2010;
Fange, 2010). Fangen (2010) papeker videre at det heller ikke er malet. Det er vanskelig a
vurdere relabilitet i sin originale betydning i kvalitative studier, men det er lettere for leseren a
vurdere reliabiliteten hvis det kommer tydelig frem hvordan hele forskningsprosessen har

foregatt.

I min oppgave har jeg beskrevet og gjort hele forskningsprosessen sa transparent som mulig.
Dette gjgr det lettere for leseren a fglge og forstéd studien og det er med pa a gke relabiliteten
til studien min. I trdd med Fangen (2010) har jeg ogsa valgt a ta med beskrivelser fra
observasjonen og sitater fra intervjuet i oppgaven min. P4 denne méten far leseren tilgang til
datamaterialet mitt, og kan dermed se hva som er utgangspunktet for mine tolkninger. Det er
viktig at forskeren hele tiden reflekterer over hvordan subjektive elementer pavirker dataene
og resultatene (Thagaard, 2013). For a pavirke dataene og resultatene mine minst mulig har
jeg skrevet feltnotatene mine sa objektivt som mulig og reaksjoner og tanker jeg hadde rundt
observasjonen skrev jeg for seg selv. Jeg har ogsa prgvde a skrive konkrete gjengivelser av
det jeg sa uten a benytte meg av sa mye adjektiv og adverb som vurderte hva lereren gjorde
(Fangen, 2010). Jeg valgte ogsa a kategorisere observasjonsmaterialet etter observasjonen slik
at jeg ikke skulle tolke situasjonen imens jeg observerte. Jeg har ogsa drgftet hvordan
observasjonen kan bli forstatt i lys av teori (Fangen, 2010), og dette fgrte til at jeg ble mer

objektiv til dataene.

For & styrke reliabilitet til studien min har jeg forsekt & pavirke lereren og elevene minst
mulig. Jeg har valgt 4 std pé sidelinjen og observere for & pavirke minst mulig, men det er
umulig & ikke pavirke i det hele tatt (Fangen, 2010). Observasjonen av lareren varte ogsa over
en lengre periode, noe jeg tror forte til at min tilstedeverelse pavirket informanten mindre og
mindre. I intervjuet med lareren var jeg ogsé oppmerksom pa & forseke & pavirke lereres svar
minst mulig, og dette innebar blant annet at jeg jeg ikke stilte ledende spersmaél. Ved 4 stille

apne sporsmadl i stedet for ledende opplevde jeg & fa innblikk i lererens tanker og erfaringer,
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heller enn at laereren svarte det hun trodde jeg ville here. Jeg unngikk ogsa stikkord i
spersmalsformuleringen som kunne lede lareren til & svare pa en bestemt mate (Robson,

2002).

Nér jeg det gjelder transkriberingen av intervjuet, kan det stettes spersmalstegn ved om
transkripsjonen gjengir intervjuet pa en riktig méate. For & forsikre meg om at det som lereren
sa ble gjengitt pd en mest mulig korrekt og ordrett méte gjennomforte jeg transkriberingen
like etter intervjuet. Dette gjorde at jeg husket det som hadde blitt sagt. P4 forhénd av
intervjuet hadde jeg testet lydkvaliteten flere ganger, dette gjorde at hele intervjuet hadde en
god lydkvalitet. Hadde det veert flere personer enn meg som transkriberte intervjuet, ville ikke
transkripsjonen vert identisk. Allikevel velger jeg 4 si at transkripsjonen min i stor grad

gjengir intervjuet slik det var.

En mulig svakhet jeg vil trekke frem 1 forbindelse med reliabiliteten er at det kun var jeg som
intervjuet og observerte lereren. Ideelt sett kunne vi vert to eller flere forsker som gjorde
dette. Men siden det var min masteroppgave, og pa grunn av omfanget og tidsbegrensningene

til studien var det ikke aktuelt.

3.7.2 Validitet

Validitet er knyttet til tolkning av data, og handler om gyldigheten til de tolkningene
forskeren har kommet frem til (Thagaard, 2013). For & vurdere validiteten til forskningen kan
man stille seg spgrsmalet om resultatene til undersgkelsen representerer den virkeligheten
som er undersgkt (Silverman, 2011). Johannessen et al. (2010) definerer validitet slik
«Validitet defineres som hvor godt, eller relevant data representerer det fenomenet som skal
underspkes» (Johannessen et al., 2010 s. 408). For at forskingen skal kunne betraktes som
kunnskap, ma bestemte kvalitetskrav vaere oppfylt. Dette dreier seg om relevante slutninger
og tolkninger og deres validitet. Kvalitativ forskning skal ikke vurderes ut fra de samme
kravene som kvantitativ forskning siden kvantitativ forsking er mer strukturert, kontrollert og

objektiv (Fangen, 2010).

Validering handler om hvorvidt metoden som brukes i undersgkelsen er egent til & undersgke
det som skal studeres (Kvale & Brinkmann, 2015). Begrepet gyldighet er et annet begrep for

validitet. Det handler om forskningsarbeidetets kvalitet, og skal styre alle fasene 1
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forskningsprosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015). For a fa hgyest mulig validitet er det viktig
at metodevalgene er grundig begrunnet (Lunde & Haugen, 2006).

I min studie ma jeg spgrre meg selv om jeg ved hjelp av metodene observasjon og intervju har
undersgkt det jeg skulle? Har jeg funnet ut hvordan en larer som er beskrevet som dyktig av
ledelsen reduserer og forebygger problematferd? Beskriver funnene mine fenomenet som jeg
skulle utforske? (Fangen, 2010). Pa disse spgrsmalene svarer jeg «ja», og jeg vil na

argumentere for det.

Det fgrste jeg vil ta for meg er begrepsvaliditeten 1 studien min. Begrepsvaliditet handler om
samsvaret mellom de begrepene som anvendes og de operasjonaliserte faktorene som
representerer dem (Lund & Hauge, 2006). Operasjonalisering er en prosess som dreier seg om
a ga fra det generelle til det konkrete, i denne prosessen gjgres de begrepene som skal
undersgkes malbare (Johannessen et al., 2010). Bade nér jeg observerte og intervjuet lereren i
min studie var jeg ute etter noen bestemte forhold. Disse forholdene valgte jeg ut siden de er
sentrale i teorien nar det gjelder problematferd og klasseledelse. Forholdene var generelle,
men jeg fant ulike faktorer som representerte dem. Pa denne maten ble forholdene jeg skulle

studere malbare. Faktorene gjorde at jeg hadde konkrete ting a se etter og spgrre l@reren om.

Statisk validitet blir av Lund og Hauge (2006) reformulert til resultatvaliditet. Dette innebarer
at resultatene 1 forskningen skal vare systematiske og ikke tilfeldige. Statisk validitet handler
ogsa om at det skal vere en viss stgrrelsesorden. Jeg gjennomfgrte observasjonen og
intervjuet mitt systematisk ved hjelp av en semistrukturert intervju- og observasjonsguide. Jeg
intervjuet og observerte etter beste evne ut ifra forhandsbestemte kategorier som jeg hadde
definert utfra anerkjent litteratur. Empiren min hadde ogsa en viss stgrrelsesorden. Jeg skrev
to til fire A4-sider med observasjonsnotater hver dag jeg observerte, og det utgjorde tilslutt

omtrent 35 A4-sider. Transkripsjonen av intervjuet ble 9 dataskrevne sider.

En annen ting jeg vil ta med som har vert med a styrke validiteten i min studie, er
kombinasjonen av intervju og observasjon (Thagaard, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015).
Intervjuet gav meg muligheten til & fa bekreftelser eller korrigeringer pa det jeg mente jeg
hadde sett i observasjonen, og det gav meg muligheten til & vurdere det l&reren sa opp mot
observasjonen. Gjennom intervjuet opplevet jeg at mye av det jeg hadde observert ble

bekreftet. Denzin & Lincoln (2005) papeker at kombinasjonen av de to metodene jeg har
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benyttet gir en hgyere validitet i forhold til hvis jeg bare hadde benyttet meg av en av

metodene.

Kontroll trekkes frem av Roland (2012) som en sentral del av kvalitetssikring av
datamaterialet. Dette innebarer at tolkningen og funnene blir sjekket med et kritisk blikk. En
av metodene som en kan benytte seg av for a gjgre dette er informantdialog. Informantdialog
handler om at funnene og tolkningen blir tilbakefort til informanten, slik at informantens selv
kan komme med utfyllende kommentarer og se om han/hun kjenner seg igjen 1 det. Dette
gjorde jeg i min studie, jeg leverte resultatdelen tilbake til l&reren, slik at hun kunne lese
gjennom og komme med eventuelle kommentarer eller tilbakemeldinger. Jeg fikk positiv
respons av min informant, hun synets at jeg gjengav et riktig bilde av hennes klasseledelse og
hvordan hun arbeidet for a redusere og forebygge problematferd. Laereren gjenkjennelighet til

min studies resultater synes jeg er med pa a styrke validiteten.

I studien min er det ogsa noen elementer som fgrer til at validiteten svekkes. I begge
metodene jeg benyttet er mennesket instrumentet. Siden alle mennesker har ulike erfaringer
forer det til tolkningen og analyseringen vil bli ulikt ut i fra hvem som gjgr det. Dette
innebarer at forskning av samme felt kan fgre til ulike resultater. En innvending mot intervju
er at metoden er personavhengig, det er et personlig handverk som er avhengig av forskerens
dyktighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Et forskningsintervju mellom personer er helt
avhengig av relasjonen mellom informanten og personen som intervjuer. Jeg hadde allerede
observert lereren og etablert kontakt med henne, dette bidro til en god relasjon. Siden vi
allerede hadde en relasjon i bunn fgrte det til leereren var med apen under intervjuet. Jeg fglte
at jeg fikk gode og @rlige svar. En god relasjon til informanten kan ogsa vere en fare
(Thagaard, 2013). Relasjon er asymmetrisk siden forskeren skal skrive om deltakeren etterpa,
derfor er det viktig at forskeren har en balanse mellom n@rhet og definerte grenser i forhold
til informanten. Selv om jeg hadde en god relasjon til lereren synes jeg at min rolle som

forsker var klargjort, og lereren visste hvorfor jeg var der.

Nar det gjelder forskning er det ikke snakk om a den er valid eller ikke, men det er et
spgrsmal om grad (Thagaard, 2013). Jeg vil si at studien min har en god validitet, arbeidet er
gjennomfgrt systematisk, empiren er av et relativt stort omfang, teorien som er brukt er
relevant, resultatene ble sendt tilbake til informanten og jeg har gjennom hele prosessen

reflektert over valgene mine.
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3.7.3 Overferbarhet

I min studie er det bare en informant, og dette fgrere til at utvalget ikke er representativ og
derfor kan ikke resultatene mine generaliseres til populasjonen (Maxwell, 2008). Det er
ngdvendigvis ikke negativt, for hensikten med min studie var ikke at & fa resultater som skulle
gjelde hele populasjonen. Maxwell (2008) papeker at kvalitative studier kan gi en dypere
forstaelse av et fenomen og/ eller en ny teori. Denne forstaelsen eller teorien kan overfgres og
utvides til andre tilfeller. Derfor snakkes det heller om overfgrbarhet istedenfor generalisering
nar det gjelder kvalitative studier. Overfgrbarheten til studien er knyttet til at den forstaelsen
som forskeren fant ut innenfor en undersgkelse ogsa kan ha relevans i tilsvarende situasjoner
(Thagaard, 2013) for eksempel for andre lerere. Pa denne maten kan kvalitative studier bidra
til en ny teori om et fenomen og/eller en ny forstaelse. I min studie var hensikten a skape en
dypere forstaelse for klasseledelse og problematferd, og hvordan en gjennom klasseledelse

kunne forebygge og redusere denne atferden.

For a skape en bedre forstaelse eller en ny teori om et fenomen gjennom kvalitativ forskning
er det viktig at forskningen baserer seg pa tolkningen av dataenes meningsinnhold (Thagaard,
2013). Det ma vare ner sammenheng mellom funnene og dataene den bygger pa. I min studie
har jeg brukt dataene for a skape en dypere forstaelse av fenomenet jeg studerte. Dataene
mine danner grunnlaget for resultatene 1 min studie, og alle resultatene som blir presentert blir
utdypet og eksemplifisert gjennom sitat fra intervjuet eller beskrivelser fra observasjonen. Pa
denne méten er det ner sammenheng mellom funnene og dataene, som gjgr at resultatene kan

overfgres til sammenlignbare kontekster.

Overfgrbarhet kan knyttes til gjenkjennelse (Thagaard, 2013). Leserens gjenkjennelse har
betydning for studiens overfgrbarhet. Leseren ma ha kjennskap til fenomenet som har blitt
studert og kjenne seg igjen i tolkningene forskeren har gjort. Dette kalles lesergeneralisering,
og innebarer at leseren selv vurdere hvilke relevans studien har (Johannessen et al., 2010). Et
av malene for min studie var at andre l@rere kunne ha nytte av a lese oppgaven. Jeg tror at
studien min kan gi andre lerere bedre kunnskap om klasseledelse og problematferd, og en

innsikt i hvordan en som lareren kan arbeide for a redusere og forbygge denne atferden.
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3.8 Etiske vurderinger

Det er flere forskningsetiske sider forskeren ma ta hensyn til gjennom hele
forskningsprosessen for a arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet. Dette
innebarer at forskningen sikrer frihet og selvbestemmelse, respekterer familieliv og privatliv,
verner om personlig integritet og sikrer mot ungdvendige skader og belastninger (NESH,

2016).

Utvalget 1 studie min er en lerer, men siden studien forgikk i en interaksjon mellom voksne
og barn ma jeg ta hensyn til de etiske vurderingene og problemstillingen dette fgrer til.
Forskningsetiske retningslinjer for barn er strengere (NESH, 2016). Barn som deltar 1
forskning har s@rlig krav pa beskyttelse. Jeg hentet ikke inn informasjon fra barna direkte,
men siden det var interaksjonen mellom lerer og elev jeg studerte mottok bade l@reren og

foresatte til elevene informasjonsskriv og samtykkeskjema.

All informasjon om deltakerne skal bli behandlet konfidensielt (NESH, 2016). Det skal ikke
vaere mulig a identifisere personen som har vert med i studien (Johannessen et al., 2010). All
informasjon som kunne identifisere lareren og elevene ble unngatt, og jeg sgrget for at ingen
navn kom frem. Lereren benevnes som «l&reren» eller «hun» 1 oppgaven min, og klassetrinn,

elevnavn, skolenavn, by og lignende ble anonymisert med XXXX.

Lereren gikk ngdvending og tilstrekkelig informasjon om studien og var klar over hva
hovedhensikten med studien var. Men det er hele tiden et dilemma om hvor mye informasjon
informantene skal fa. Laereren i min studie visste bade hva problemstillingen min var og
hovedtemaene jeg skulle se etter i observasjonen. Derimot lot jeg vare a oppgi punktvis hva
jeg skulle se etter, siden detaljrike beskrivelser kan pavirke informantens opptreden
(Johannessen et al., 2010). Johannessen et al. (2010) papeker at omtrentlig beskrivelse av
hensikten ikke trenger a vaere etiske uheldig, og at dette i de fleste tilfellene er nok

informasjon for informantene.
Ifglge forskningsetiske retningslinjer er forskeren forpliktet til a tilbakefgre resultatene til

informanten i en forstaelig form. I min studie overleverte jeg resultatene til lereren, slik at

hun hadde mulighet til &8 komme med tilbakemeldinger og si hvis noe av det jeg hadde
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gjengitt var misforstatt, feil eller om det var noe hun ikke gnsket skulle bli publisert. Jeg fikk

positiv tilbakemelding av lereren, og hun var forngyd med hvordan det var gjengitt.

Gjennom hele forskningsprosessen brukte jeg forskningsetiske retningslinjer fra
samfunnskunnskap, jus og humaniora (NESH). Prosjektet mitt ble godkjent av Norsk senter
for forskningsdata (NSD), og det godkjente meldeskjema ligger ved som vedlegg (vedlegg 5).
Dataene min er anonymisert, oppbevart beskyttet og alt blir slettet med prosjektets slutt i juni

2018.
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4.0 Resultater og drefting

I dette kapittelet vil de viktigste funnene fra observasjonen og intervjuet presenteres og
drgftes. Grunnen til at jeg valgte a presentere resultatene og drgftingen sammen var for at det
tydelig skulle komme frem at dataene mine danner grunnlaget for resultatene mine. Gjennom
systematisk analyse av bade observasjonen og intervjuet er gnsket mitt a beskrive generelle
tendenser og gi eksempler ved a gjengi beskrivelser og konkrete hendelser fra observasjonen
og utsagn fra intervjuet. Resultatene fra observasjonen og intervjuet vil drgftes sammen for a
fa tydelig frem om de ulike funnene underbygger, motsier eller viser ulike nyanser. Funnene
mine vil drgftes opp mot aktuell teori, og jeg vil tillegg komme med egne betraktninger,
tanker og tips til forbedring. Resultatene og drgftingen fra observasjonen og intervjuet blir
presentert med utgangspunkt 1 hovedkategoriene og underkategoriene som har vart anvendt i

teorikapittelet og 1 utarbeiding av observasjon- og intervjuguide.

4.1 Relasjon

4.1.1 Relasjonsbygging

Gjennom observasjonen sa jeg tydelig at lereren hadde en god relasjon til eleven sine, noe
som beskriver som hjgrnesteinen 1 god klasseledelse (Marzano, 2009). Observasjonen
bekreftes i intervjuet der lereren beskriver relasjonsbygging som helt avgjgrende. Lareren
sa:
For det aller forste synes jeg at relasjonsbygging er nummer en! Jeg mener det det
er her alt starter, og en god relasjon ma veere i bunn for at alt annet med
klasseledelse skal fungere. Relasjon er grunnlaget for samhandling, og er en

forutsetning for god kommunikasjon med den enkelte.

Slik som lereren papekte pavirker relasjonen mellom lerer og elev flere forhold med
skolehverdagen (Walker, 2009). Det er bade avgjgrende for samhandling og undervisning
(Bergkastet & Andersen, 2013) samtidig som det er med pa a redusere og forebygge
problematferd (Nordahl et al., 2007).

Et elementert prinsipp for 4 skape en god relasjon til den enkelte elev er anerkjennelse og
tillit (Nordahl, 2014). Leaereren anerkjente elevene bade gjennom ord og kroppssprak, og
behandlet elevene med heflighet og respekt (Nordahl, 2014). Nar elevene snakket til laereren
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bekreftet hun dem med ord og kroppssprék. Hun ga gjerne elevene en klapp pa skulderen eller
ryggen. Hun benyttet seg ogsa blant annet av smil, nikk og tommel opp. Hun viste ogsad med
hele kroppen at hun var interessert i det de skulle fortelle. Dette gir meg inntrykket av at hun
hadde en god kontakt med elevene. Lareren var ogsé heflig i maten hun henvendte seg til og
svarte elevene. For eksempel sa hun «Veer sa god» nar hun delte ut beker og lignende. Maten
hun omgikk elevene pa viste ogsé respekt. Hun avbrot ikke elevene nér de snakket, og hun ga
dem god tid til 4 tenke nar hun hun stilte dem et spersmal. Dette kom for eksempel godt frem
nér lereren hadde undervisning i plenum. Nér lareren stilte et spersmal til klassen fikk
elevene god tid til & tenke, og lereren lot sjeldent den forste som rekket opp hédnden svare for
resten av elevene fikk tenke seg om. I mange tilfeller lot hun ogsa elevene diskutere
spersmélet med den de satt pé siden av, slik at alle fikk tid til & tenke over spersmélet og
snakke med noen om det. Etter de hadde snakket sammen spurte lereren gjerne alle de ulike
parene om hva de hadde snakket om. P4 denne maten fikk alle elevene mulighet & komme

med et svar.

I en time var en eleven usikker, og mumlet forsiktig «Jeg tror det er feil», da svarte leeren
stottende «Det er helt greit a gjore feil». Lareren fremstod som lyttende, imgtekommende,
forstaelsesfull og rettferdig, noe som er med pé & skape tillit hos elevene (Nordahl, 2014).
Ogden (2012a) papeker at tillit er sentralt i leerer- elev relasjonen, inntrykket mitt var at
elevene 1 klassen hadde tillit til leereren. Elver som viser problematferd vil mest sannsynlig

vare mer lojale til lerere de liker og har tillit til (Roland & Vaaland, 2011).

Maten hun kommuniserte og omgikk elvene pd var ogsd med & skape anerkjennelse, hun var
hoflig, bekreftende, takknemlig og det s ut som om elevene opplevde & vare ventet nar de
kom pa skolen. Dette er viktige prinsipper for at elevene skal fole seg anerkjent (Nordahl,
2014). En god relasjon innebarer & vise respekt, interesse, omtanke og svare vennlig (Ogden,
2012a). I min studie signaliserte leereren at hun likte alle elevene. Hun var opptatt av a skape
tillit, og anerkjenne dem personlig og faglig. I intervjuet bekrefter hun ogsé at hun hadde
fokus pa a anerkjenne elevene, hun sa «Jeg er opptatt av d bruke blikk, nikking og annet
kroppssprak til elevene for a signalisere at jeg ser, horere og lytter til dem. Videre liker jeg d

henvende meg med navn til elevene og fortelle dem hva de er flinke til».

Lareren virket interessert i elevenes meninger og ideer. I observasjonen har jeg hyppig notert

at lereren sier «Hva tenker du om..?»». Hun spgr ogsa hva de mente og syntes. «Hvordan var
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det d lage tegneserie?» og «Jeg er interessert i vite hva dere tenke om..?». Tankene og ideene
elevene kom med ble verdsatt, og stadig sa l&reren anerkjennende «XXX det var en god
forklaring!». Det er viktig at elevens meninger blir respektert og verdsatt av lereren, og ikke
avist (Nordahl, 2014). Nar innsatsen til elevene blir anerkjent bidrar det til motivasjon
(Bergkastet et al., 2010). Lareren 1 min studie ga elevene konkrete og positive
tilbakemeldinger: «Slik du forklarte det var kjempe bra, det er akkurat slik det er lurt d tenke i

matematikk» .

Det kan vare mer problematisk & bygge relasjon til elever som viser problematferd (Nordahl,
et al., 2003). Det er som regel elevene som det er vanskeligst & knytte relasjon til som trenger
det mest (Pianta, 1991). Nar jeg spurte leren om hva hun tenker om relasjon og elever som

viser problematferd svarte hun:

Jeg vil forst understreke at jeg synes en god relasjon til alle elever er viktig. Elever
som viser problematferd md jeg mange ganger arbeide ekstra med, jeg synes det er
viktig at det kommer frem at jeg liker dem og at det er atferden deres som ikke er
godtatt. Jeg har hele tiden fokuset pa a det positive de gjor, og prover d gi mye
positive tilbakemeldinger. Jeg er ogsa opptatt av d se alle elevene hver dag, det er
derfor jeg tar imot de ndr de kommer inn. Da har jeg mulighet d se alle i oyene og gi
alle en positiv kommentar. Det kan veere ting som a kommentere en ny genser, eller gi

dem ros for at de har statt rolig i koen.

At lereren sa at hun hadde fokus pé det positive elevene gjorde kom ogsa tydelig frem i
observasjonen. Elevene som viste problematferd fikk mye positive tilbakemeldinger som «Sa
flott du rekket opp handen», «XX veldig bra at du allerede sitter klar med boken». 1 andre
tilfeller der disse elevene ikke gjorde det de skulle provde lereren & kommentere noe positivt
til elevene som fulgte beskjeden i stedet for & kommentere noe negativt til de som ikke gjorde
det. I mange tilfeller hadde dette en god effekt. Laereren ber ha fokus pé det positive elevene
gjor, for positive kommentarer er med pa 4 forebygge og redusere problematferd (Nordahl et

al., 2007). Dette synes jeg lareren virkelig gjorde.

Et elementert prinsipp med relasjonsbygging er at eleven opplever 4 bli likt av laereren
(Nordahl, 2014). Lereren sa i intervjuet at hun var opptatt av & signalisere til elevene at hun
likte dem. Hun var ogsé opptatt av 4 skille atferden fra elevene, og papekte at det var atferden

som ikke var godtatt. Det er viktig at leereren tar tak i atferden og ikke eleven, og at man
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benevner disse elevene med elever som viser problematferd (Slettoy, 2002). Gjennom hele
intervjuet merket jeg at leereren gjorde dette, og i observasjonen kunne jeg ogsa tydelig se at

hun skilte mellom eleven og han/hennes atferd.

I intervjuet fortalte leereren at pa tur, i de praktisk-estetiske fagene og felles opplevelser egnet
seg godet til relasjonsbygging. Da hadde hun god tid til alle elevene, hun var tilgjengelig og ble
kjent med elevene pa en annen arena. I intervjuet snakket vi ogsd om fordeler med en god
relasjon, og da kom hun inn pa et annet perspektiv pa relasjonsbygging. Hun sa blant annet
«En av fordelen er jo at jo bedre relasjon du har til elevene, jo lettere er det a lede dem». Her
kan man se at l@reren presiserer at en god relasjon er viktig for kontroll. Nér lereren har god
relasjon til elevene er det stgrre sjanse at elevene innfrir forventninger og aksepterer rutiner
og regler (Nordahl, 2014). Jeg tenker at dette er en viktig side med relasjonsbygging, men
samtidig skal du ikke bruke relasjonsbygging som kun et middel til kontroll. I observasjonen
sa jeg hvordan lereren viste omsorg til elevene, og dette viste godt egenverdien relasjonen har
i seg selv. Larerne fortalte ogsa entusiastisk om elevene sine i intervjuet, og det var lett a se at
de betydde mye for henne og at hun var glad i dem. Det er viktig at leereren har en forstaelse

for relasjonens verdi (Ogden, 2012a).

4.1.2 Faglig stotte

Lareren var opptatt av a stette alle elevene, hun var opptatt av a se alle og det arbeidet de
gjorde. I timene var lareren tilstede hele tiden og stottet elevene i deres arbeid. Hun ga rom
for feil, og stilte krav til alle elevene. Hun var tydelig pa hva den enkelte matte jobbe med, og
ga gode tilbakemeldinger og stette til den enkelte. Nér jeg i intervjuet spurte henne om hun
kunne si noe om relasjoner mellom laerere og elev, ble det bekreftet at hun synes at faglig
stotte var viktig for & skape en god relasjon til elevene. Hun sa «Jeg er ogsd opptatt av at alle
elevene sitt arbeid blir sett, og at jeg stotte dem faglig. Kommentaren skal ikke bare veer bra,
men noe konkret elev kan foreholde seg til. Det er jeg veldig opptatt avy. Relasjonsbygging er
ikke isolert fra det faglige, og dette arbeidet skal derfor rettes mot det faglige (Nordahl, 2014).
Béde gjennom observasjonene og intervjuet opplevede jeg at laereren brukte faglig stotte som
en sentral del av relasjonsbyggingen. Faglig stette gir bedre relasjon, samtidig som god

relasjon gir bedre faglig stotte. Her kan man se at flere forhold pévirker hverandre.
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Leareren fremstar som meget dyktig, hun kunne fagene hun underviste i og hadde god
metodisk og didaktisk kompetanse. Hun var oppmuntrende nar de arbeidet med fag, og sa ofte
«Prov!» og «Dette vet jeg du klarer». Elevene fikk god tid, og lereren var tdlmodig. «Bruk
god tid pa dette regnestykket, kan du se om det er noe du har glemt?y». For lereren forklarte
hva hun skulle gjore stilte hun ofte undrende spersmél som var med pa motivere elevene.
«Hva tror dere vi skal gjore denne timen?» og «Hva vil det si d addere?». Hun var flink til &
motivere elevene til innsats gjennom & anerkjenne arbeidet de gjorde og vekke interessen
deres. For & anerkjenne elevene sitt arbeid pleide hun ofte a vise det frem til resten av klassen.
Jeg sé at hun varierte 1 hvem sitt arbeid som ble vist frem, og du kunne tydelig se at elevene
ble stolte nér leereren gjorde dette. Elevene far motivasjon nér innsatsen blir anerkjent

(Bergkastet et al., 2010).

Nér elevene kom med lesningsforslag sa aldri lereren at det var feil, men hun brukte andre
formuleringer for samtidig & vare stottende. Hun tok tak i det riktige eleven sa og bygget
videre pd det. Lareren tok seg ogsa god tid til & hjelpe elevene individuelt, spesielt de elevene
som strevde. Hun ga dem stotte og konkret praktisk hjelp. I matematikktimene fant hun for
eksempel frem konkreter til elevene som strevde i matematikk. Som det ogsé bekreftes i
intervjuet kommenterte laereren konkret hva som var bra, og det gjor at rosen virket ekte og

oppriktig (Bergkastet, 2009; Ogden, 2012a).

4.1.3 Interesse for enkelteleven

Bade i observasjonen og intervjuet kom det tydelig frem at leereren hadde en god kontakt med
den enkelte elev, hun var opptatt av den enkelte og kjente de. I observasjonen opplevde jeg
lereren som en som hadde kontakt med elevene sine. Hun var ikke redd for & vise fysisk
omsorg, hun holdt gjerne rundt dem eller klappet dem pa skulderen. Nar hun kommuniserte
med elevene satt hun seg ofte ned i deres hgyde for a fa blikk-kontakt og hun brukte alltid
navn nar hun henvendte seg til dem. Blikk, gyenkontakt, smil og klapp pa skulderen er

virkningsfull kommunikasjon (Nordahl, 2014)

Det virket som om lereren var interessert i elevene og deres liv. Hun husket ting som elevene
hadde fortalt og spurte dem om det. «Husker du ndr du fortalte meg om...», og hun spurte
elever om ting hun visste hadde skjedd i deres liv «Hvordan gikk fotballkampen i gar?». Nar

en elev hadde bursdag ble han/ hun verdsatt ekstra. Nar elevene hadde veart bort, for eksempel
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veart hos tannlegen eller vaert syk kommenterte hun det. «Der var du, sd kjekt d se deg igjen!».
Det er viktig at leereren ser den enkelte elev, viser interesse og tar initiativ til kontakt, dette er
sentrale trekk ved relasjonsbygging (Nordahl, 2014). Lereren 1 min studie beskrev dette som
en god teknikk for & skape en god relasjon til den enkelte elev. Nér jeg spurte om hun kunne
gi noen eksempler pa hvordan hun viste interesse og sgker kontakt med elevene sa hun blant
annet: «Jeg synes det er kjempe viktig d se elevene i hverdagen, at jeg snakker med dem,
bekrefter de og er tilgjengelig. At jeg husker ting som elevene har fortalt og sppr dem om

dette synes jeg er helt sentralt, for da viser jeg at jeg bryr meg og hgrer etter pd dem».

Det er viktig at l@reren etterspgr, kommenterer og husker viktige hendelser i elevens liv for &
skape en god relasjon (Nordahl, 2014). I observasjonen kunne jeg tydelig se at lerere var god
til dette og benytter sjansene som var. Lareren satte av tid til «small talk», hun gjorde seg
tilgjengelig for elevene i spisesituasjonen, garderoben og friminuttene. Disse situasjonen
brukte hun til & snakke med elevene om ikke-faglige ting, noe som ogsa ble bekreftet i
intervjuet. I undervisningen tok hun utgangspunkt i og refererte til elevens livsverden og
interesser. I en matematikk time nar de hadde om lengde og bredde tok hun utgangspunkt i en
fotballbane, og i en annen time nar de kom inn pa Italia henvendte hun seg til en elev hun
visste hadde vart der i sommer. Pa denne maten forsgkte lereren & fremheve elevene og

verdsette deres interesser og kunnskaper.

Noen av elevene var mer aktive enn andre, men hun prgvde a fa med seg elevene som var
stille ogsa. «XXX har du lyst til a svare?». 1 intervjuet kom det ogsa tydelig frem at hun
prévde a fa med seg alle, og tenkte mye over hvordan hun skulle aktivisere de stille elevene.
Hun sa ogsa at hun hele tiden prgvde & vere oppmerksom pa de slik at hun gikk like mye bort
til de i Igpet av dag som alle andre selv om de som regel ikke krevde sa mye. Det lereren sa i
intervjuet om dette var ikke helt i overenstemmelse med det jeg sd i observasjonen. Nar det
var hel klasse var det mange ganger lereren ikke gikk borte til elevene som krevde mindre.
Det var mange elever som trengte mye hjelp eller som brakte hvis lereren ikke gikk bort til
dem, og dette gjorde nok at hun ikke hadde tid til & ga bort til alle i alle timene. Nar det var
halv klasse derimot brukte hun ekstra tid pa elevene som ellers var stille. Denne tiden brukte
hun pa a fremheve disse elevene, blant annet gjennom a vise leksene deres eller oppgaver de
hadde gjennomfgrt godt i timen. Selv om observasjonen ikke var 1 overenstemmelse med det
lereren sa 1 intervjuet, vil jeg si at alle elevene fikk oppmerksomhet. Elevene som var stille og

krevde lite fikk mindre oppmerksomhet nar det var hel klasse, men dette kompenserte lereren
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for med & gi dem ekstra oppmerksomhet nar de var i en mindre gruppe. Hovedinntrykket mitt
var at lereren tydelig prgvde a se alle elevene og gi alle like mye oppmerksomhet. Bade
verbalt og ikke verbalt viste hun at hun var interessert i dem. Dette er sentralt 1 relasjon

mellom larer og elev (Nordahl, 2014).

4.2 Kontroll

4.2.1 Regler og rutiner

Bergkastet (2009) og Ogden (2015) utrykker viktigheten med & innarbeide regler og rutiner,
og papeker at dette fgrer til en lettere skolehverdag bade for lereren og elevene. Gjennom
observasjonen virket det som regler og rutiner var godt innarbeidet 1 klasserommet. Elevene
virket trygge pa standardene og metodene for ulike aktiviteter, noe som tydet pa at leereren
hadde arbeidet med a innarbeide rutiner. I Intervjuet fikk jeg bekreftelse pa at leereren hadde
arbeidet med a innarbeide regler og gode rutiner helt fra starten av. Jeg spurte leereren om

hvordan hun hadde gjort dette og hun svarte:

Vi har jobbet med dette helt fra starten av. Vi matte snakke veldig tydelig om hvordan
elevene skulle skifte aktiviteter og gad fra en aktivitet til en annen uten d snakke. Vi har
ogsd gvd mye pa klappe-signalet og frys. Slik at alle elevene vet hva som forventes av
dem nar jeg bruker et av disse signalene. Reglene har vi laget i sammen, og jeg har
brukt reglene fra forste stund. Reglene og rutinene har vi ogsd gdtt gjennom mye, 0g
Jjeg har brukt mye tid for d vise hvordan det skal gjpres. Jeg er ogsa opptatt av at

elevene skal fplge de.

Noen av rutinene l@reren har, som ogsa nevnes i intervjuet er at leereren klapper en rytme som
elevene skal gjenta eller sier «frys» som betyr at elevene skal stoppe helt opp og se opp pa
lereren. Dette er innarbeide oppmerksomhetsrutiner, som tydelig signaliserer at elevene skal
lytte til det leereren sier og var rolige. Det er viktig at rutiner handler om at elevene vet hva de
skal gjer 1 ulike situasjoner og aktiviteter (Ogden, 2012a; Bergkastet, 2009). I observasjonen
kunne jeg se at elevene visste hva oppmerksomhetsrutinene betydde og hva som var forventet
av dem, og i de fleste situasjoner ble det helt stille nar lereren benyttet seg av disse signalene.

I noen situasjoner var det noen elever som smasnakket, og da markerte og repeterte lereren
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rutinene for elevene «Nd har jeg sagt frys, og det betyr at alle skal lukke munnen, se frem og
hgre etter pa det jeg skal si». Gjennom observasjonen og intervjuet kom det tydelig frem at
lereren repeterte og konsekvent fglger opp rutinene, noe som er hel grunnleggende for at de
skal ha virkning (Bergkastet & Andersen, 2013). Rutinene ma praktiseres, innarbeides og
demonstreres (Ogden, 2012a; Bergkastet, 2009). Jeg kunne tydelig se at l&reren har gjort og

enda gjgr dette, noe som ogsa ble bekreftet i intervjuet.

Det var godt innarbeidet rutiner giennom skoledagen. Starten av dagen og timene var preget
av faste og gode rutiner. I spisetiden var det en situasjon som ikke var preget av gode rutiner.
Nar det ringte til mat pa skolen begynte elevene med a vaske hendene, og det ble fort mye lyd
1 klasserommet. I denne situasjonen var det tydelig at det ikke var innarbeidet rutiner, og med
en gang det var mangel pa rutiner kunne jeg tydelig se at det ble mer uro og brak. Lereren
kunne hat tydeligere rutiner rundt hvem som vasket hendene forst, og hvordan elevene skulle
vente pa tur. Mangel pa rutiner og standarder forer til at blir uro og brék (Manger et al., 2013),
og det kunne jeg tydelig se 1 denne situasjonen. Med en gang de satte seg ved pultene igjen
begynte lereren a klappe en rytme, jeg kunne merke at det brukte lengre tid en vanlig fgr
eleven kom til ro. Dette var nok pa grunn mangel pa rutiner i situasjonen fgr. Etter noen klapp
og gjerne en repetisjon av oppmerksomhetsrutinene ble det stille i rommet igjen. Resten av
spisetiden var godt strukturert. Lereren leste fgrst litt for elevene og den siste tiden brukte
hun til & ga rundt & snakke med de enkelte. De gode rutinene rundt dette gjorde at resten av
spisingen var preget av en rolig og positiv stemning. Nar det ringte ut stormet ikke elevene ut
av klasserommet, men l@reren ga en tydelig beskjed om hvilken rekke som skulle ga farst. I
spisetiden kunne jeg tydelig se forskjellen pa situasjoner som var preget av rutiner og
situasjoner som ikke var preget av dette, og den store forskjellen det utgjorde. Nar det ikke
var tydelige rutiner sa du godt at eleven ikke visste hvilke forventinger om atferd som gjaldt,

og mangelen pa standarder fgrte fort til uro og brak (Manger et al., 2013).

Nar elevene hadde stasjonsundervisning kom det tydelig frem at det var godt innarbeidet
rutiner. Stasjonsarbeid innebar at elevene var delt opp 1 faste grupper, og arbeidet med ulike
oppgaver som enten var lererstyrt eller individuelt arbeid. Gjennom observasjonen kunne jeg
tydelig se at elevene visste hvordan disse timene fungerte og hva som var forventet av dem.
Overgangene mellom de ulike situasjonene var nesten lydlgse, og det var utrolig god

arbeidsro i disse timene selv om lareren var opptatt med en av gruppene. Nar det er godt
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innarbeidet rutiner i elevgruppen vil ikke aktivitetsskifte ta ungdvendig med tid (Bergkastet,
2009), dette kom tydelig frem 1 denne situasjonen. Skifte av aktivitetene og overgangene gikk
smertefritt, uten noen form av brak og uro. Rutiner fgrer til mer forutsigbar skolehverdag og
gir elevene en bedre trygghetsfglelse (Bergkastet, 2009). Dette kom tydelig frem, det var
forutsigbart for alle elevene hvilke atferd som var forventet av dem og det sa ut som om dette
ga alle elevene en trygghetsfglelse, som gjorde at de var tygge pa seg selv og det de skulle
gjore.

Regler i skolen skal blant annet bidra til forutsigbarhet og trygghet (Tveit, 2012). Lereren jeg
observerte hadde tydelige regler i klassen, noe som var med pa a skape en bedre skolehverdag
for alle partene (Bergkastet et al., 2009). Reglene bgr formuleres pa en positiv mate, og vare

korte og enkle (Ogden, 2015). I klasserommet hang det fem regler:

- Jeg kan rekke opp handen

- Jeg kan fglge beskjeder fra voksne
- Jegkan vente pa tur

- Jeg lytter nar andre snakker

- Jeg stenger ingen utenfor

Reglene var korte og enkle, og i stedet for a bruke «Jeg skal ikke...» var de positivt formulert
med at «Jeg kan...». Lereren minnet elevene pa reglene nar de ikke fulgte dem, og
kommenterte nar de fulgte reglene «Sd flott at du husket d rekke opp hdanden». Reglene hang
synlig for alle elevene, og lereren repeterte dem 1 naturlige settinger og henvendte seg ofte til
dem nar noen glemte seg. I en situasjon nar en elev fortalte noe til l&ereren avbrgt en annen
elev. Da henvendte lereren seg til reglene og mens hun pekte opp pa de sa hun: «XXX du mad
huske pd a lytte nar andre snakker». 1 klasserommet bgr det vaere tydelige regler for hvilken

atferd som er forventet i ulike situasjoner (Marzano et al., 2003), og det var det her.

Lererne nevnte i intervjuet at hun hadde lagt reglene sammen med elevene. Marzano et al.
(2003) papeker at dette er viktig for at elevene skal utvikle eierskap til reglene og fgle seg
forpliktet til & fglge dem. I klassen fulgte leereren konsekvent reglene og nér elevene ikke
fulgte dem fikk de ulike konsekvenser. Elevene som snakket uten a rekke opp handen ble
stoppet og matte rekke opp handen for a si det de skulle si. Nar elevene kom snakkende inn i
klasserommet etter et friminutt matte de ga ut i gangen og komme inn pa nytt. Hvis elevene

skulle stille seg i en rekke og en elev snek matte denne eleven stille seg bakerst. For at
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elevene skal respektere reglene i klasserommet ma regelbrudd fa konsekvenser (Nordahl,

2014).

Elever som viser problematferd er sirbare for uklare regler, og dette kan fgre til at de er usikre
péa hvordan de skal oppfgre seg (Overland, 2007). Det er derfor viktig & ha fa regler som er
klare og entydige slik at leereren har mulighet a handheve dem, og slik at elevene som viser
problematferd ikke kan sette reglene ut av spill. Lereren i min observasjon hadde enkle og
korte regler, og hennes bruk av reglene og rutinene var tydelig med pa & redusere og

forebygge problematferd.

I intervjuet fikk jeg ogsa bekreftet at lereren sa betydningen av regler og rutiner, hun var ogsa

klar over den store betydningen det hadde for elever som viste problematferd. Hun sa dette:

Reglene og rutinene skaper en god trygghet for elevene som viser problematferd. De
vet hva som for forventes av dem i ulike situasjoner, og det vet ogsa hva som skjer hvis
de ikke folger dem. At alle har felles regler gjgr ogsd at alle far en folelse av felleskap
og tilhgrighet, og de vet at reglene og rutinene gjelder alle i alle situasjoner. At vi har
tydelige regler og rutiner gjor ogsd at elevene som viser problematferd vet hvor de har

meg, og jeg foler at dette er med pd d skape tillit mellom oss.

4.2.2. Forutsigbarhet og tydelige forventninger

Lereren i min studie var god pé a skape forutsigbarhet. God forutsigbarhet er med pa a skape
trygghet (Bergkastet et al., 2010; Nordahl, 2010). Den gode strukturen startet allerede fra
morgenen av da lereren var fgrst i klasserommet. Laereren brukte tid pa & rydde, legge klart
det det hun skulle bruke i timen, legge klart det elevene skulle arbeide med, skrev ned pa
tavlen hva som skulle skje og skrudde pa smartboarden. Punkt pa tavla og god struktur over
hva som skulle skje er et gjennomgaende kjennetegn pa alle timene hennes. Tydelig
gjennomgang av dagen skapte struktur og forutsigbarhet. Pa denne maten formidlet lereren
beskjeder og forventinger i forkant av situasjonen, noe som skapte forutsigbare rammer og
trygget (Bergkastet et al., 2010; Nordahl, 2014), I intervjuet kom det ogsa frem at hun var
opptatt av & skape forutsigbarhet, struktur og trygghet. Hun sa:
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Det forste jeg tenker pad er den strukturelle stptten vi har, jeg har arbeidet for d skape
faste rammer og rutiner. For eksempel en fast start pa dagen og timene, og en fast
gjennomgang av dagen. Dette gjor at elevene er forberedte pd hva som skal skje i

lgpet av dagen og timene og det gir dem en trygghetsfplelse

I begynnelsen av timen ble det formidlet tydelige forventinger til elevene, bade
atferdsmessige og faglige. Malene for undervisningstimen var tydelig for elevene, og det
virket som elevene var klar over hva som var forventet av dem. Klart definerte mal som er
tydelige for elevene er et av kjennetegnene pa god klasseledelse (Roland & Vaaland, 2011).
Nar elevene skulle begynne a arbeide stilte lereren tydelige forventninger til dem i plenum.
Hun sa hvordan de skulle arbeide, om de kunne samarbeide med noen eller om det var
individuelt arbeid. Hvilken atferd som var forventet kom ogsa tydelig frem, skulle det vare
helt stille, hadde de lov a4 smasnakke eller om det var en aktivitet med mer frie rammer.
Lereren informerte ogsa om faglige krav, hun forklarte hva de skulle lzre og hva de skulle
arbeide med i timen. I klassen hadde de ma-oppgaver. Disse oppgavene matte bli ferdige
gjennom timen, hvis de ikke ble ferdige med disse métte de sitte inne i friminuttet eller ta de
med seg hjem. A stille forventninger i plenum er viktig (Good & Brohy, 2008). P4 denne
maten har lereren de samme forventingene og kravene til alle elevene, og elevene som viser
problematferd blir ikke forskjellsbehandlet med at det stilles mindre forventninger til dem,
noe som kan vere en fare (Ogden, 2015). Pa denne maten kan elevene enkeltvis og i felleskap
strekke seg mot et felles mal. Med hgye og realistiske mal og forventinger kan elevene yte sitt
beste bade nar det kommer til atferd og faglige presentasjoner (Ogden, 2015). Det er ogsa
viktig a tilpasse forventingen til den enkelte noen ganger, dette opplevde jeg ikke at lzereren i
min studie gjorde. I de fleste timene ble alle elevene ferdig med mé-oppgavene, derfor tror jeg
at ma-oppgavene var tilpasset til elevene som var faglig svake eller elevene som viste
problematferd. Men l@reren kunne gjerne ha tilpasset ma- oppgavene til den enkelte? For det
er jo en fare for at elevene som raskt ble ferdig med disse oppgavene ikke gjorde en like god

innsats videre 1 timen.

At lereren tydelig informerer elevene om hvem de skal arbeide med, hvor de skal vare og
hva de skal gjgre et sentralt (Johansen, 2011). Dette gjorde l&reren i min studie. «Ta med
norskboken, og sett deg ved pulten din». 1 slutten av timen forbereder hun ogsa elevene «Nd
er det bare fem minutter igjen av timen, sa nd md dere rydde sammen det dere holder pd

med». 1 intervjuet ble det ogsa bekreftet at hun var opptatt av dette.
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For mange beskjeder kan fgre til at elevene ikke hgrer etter (Roland, 2015). L@reren i min
studie gav relativ fa beskjeder og beskjedene var tydelige. Dette fgrte til at elevene visste hva
de skulle gjgre. Hun forsikret seg ogsa om at elevene var oppmerksomme nar de fikk
beskjeden. Oppmerksomhetsrutiner er viktig (Bergkastet et al., 2009), og dette benyttet
leereren 1 min studie seg av. Hun brukte «frys» og hadde en fast klappe rytme, noe som ifglge
min observasjon fungerte utrulig bra. I mange tilfeller ba hun ogsa elever om a lukke igjen
boken eller legge ned blyanten fgr hun ga en beskjed, slik at elevenes oppmerksomhet var pa
lereren. Det er ogsa sentralt at laereren vet at elevene har mottatt beskjeden (Bergkastet et al.,
2009). Dette gjorde lren i min studie, hun sa for eksempel «Rekk opp hdnden hvis du forstod
oppgaven» eller «Rekk opp hdnden ndr du er klar pa side 45». Videre er det viktig & fokusere
pa de elevene som fglger beskjeden istedenfor de som ikke gjgr det (Bergkastet et al., 2009).
Lereren i min studie hadde dette fokuset, i stedet for a si «XXX nd md du ta frem boken»
henvendte hun seg heller til de elevene som har gjort det de fikk beskjed om. Dette merket jeg
var en effektiv mate, og elevene som ikke hadde fulgt beskjeden var som regel raske med a
gjgre det da. I Igpet av observasjonen fikk jeg inntrykket av at hun hadde elevene med seg nér
hun ga beskjeder, og formidlet forventinger og mal. I intervjuet ble dette bekreftet, hun sa at

hun brukte ulike teknikker for & forsikre seg over at alle fulgte med og mottok beskjeden.

Gjennom observasjonen kunne jeg se at lereren hadde tydelige forventinger til elevene, og
skapte god forutsigbarhet, og det ble ogsa bekreftet i intervjuet at hun var opptatt av dette.
Mangel pa struktur kan skape brak og uro som videre kan fgre til et darlig leringsutbytte
(Manger et al., 2013). I to norske undersgkelser kom det frem at mangel pa forutsigbarhet
henger ngye sammen med forekomsten av problematferd (Sgrlie & Nordahl, 1998; Lindberg
& Ogden, 2001). I studien min kunne jeg tydelig se at forutsigbarheten, de tydelige

forventingene og beskjedene fgrte til lite uro og problematferd.

Jeg opplevede at undervisningskvaliteten besto av flere faktorer som var viktig for & redusere
og forebygge problematferd og for & skape et godt leringsmilje for alle. Hennes metodiske og
didaktiske kompetanse var en av de. En faglig sterk leerer kan forebygge og redusere
problematferd (Nordahl et al., 2007). Lareren i min studie var godt forberedte til timene og
den faglige formidlingen var god. Det var en klar oversikt over hva elevene skulle gjgre 1
timene, og malet var klart definert i starten av hver time. Elevene virker hele tiden sikre pa
hva de skulle gjgre, og det var sjeldent lereren fikk spgrsmalet «Hva skal jeg gjpre?». 1

timene var det fargerike presentasjoner, og mye visuelt og spennende som foregikk. Elevene
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deltok aktivt med blant annet a gjgre oppgaver felles pa smartboarden. Jeg vil si at
hovedinntrykket mitt var at timene var spennende for elevene og godt gjennomfgrt. Lereren
hadde et faglig trykk fra f@rste stund, og elevene var aktive og virket ivrige. Faget ble
formidlet pa engasjerende mate og elevene var engasjerte i det som foregikk, noe som gjgr at
elevene har mindre anledning til & forstyrre og brake (Ogden, 2012a). Derfor vil jeg si at den
meningsfylte og motiverende undervisningen fungerte som et forebygge tiltak. Selv om
Baumrinds (1991) modell ikke i utgangspunktet omfatter det faglige aspektet, vil jeg
argumentere for at det er vesentlig med hensyn til kontroll. Kvaliteten pa det faglige var en
forutsetning for at lereren lyktes med kontrollen. Lareren 1 min studie hadde god struktur og
var tydelig, noe som fgrte til at undervisningen ble forutsigbar og elevene hele tiden visste
hvilke forventingene som gjaldt. Derfor anser jeg hennes faglige kompetanse som en av

hovedgrunnen til at undervisningen var sd godt planlagt, strukturert og forutsigbar.

4.2.3 Grensesetting

Stgttende grensesetting er helt grunnleggende for at elevene skal vite at grensene settes for a
hjelpe dem (Roland, 2015). Lareren i min studie hadde god relasjon til elevene, og du kunne
tydelig se at hun viste stgtte, respekt og omsorg 1 forbindelse med grensesetting. I et tilfelle
var det to elever som snakket hgyt nar de skulle arbeide med en oppgave. Lareren gikk bort
til elevene det gjaldt, satt seg ned i samme hgyde og fikk blikk-kontakt med dem. Deretter sa
lereren: «Dere to snakker veldig hoyt sammen nd. Hvis dere skal fortsette d arbeide sammen
md dere arbeide roligere. Er dere uenige om noe ma dere lpse det slik at begge far veere
med». Elevene tok imot beskjeden. Nar lereren setter grenser er det viktig med en vennlig
tone og kroppssprak (Ertesvag & Roland, 2013), og dette hadde l@reren i min studie. |
intervjuet kommer det ogsa tydelig frem at leereren er opptatt av stgttende grensesetting. Pa

spgrsmalet om hva hun legger i begrepet god grensesetting, sa hun:

Jeg er opptatt av d gi elevene alternative handlingsalternativ i stedet for a si hva de
ikke har lov til og forklare de hvorfor jeg setter grensen. Dette gjor jeg ndr jeg ser en
grense har blitt nadd, er pa vei til a bli nadd eller ndr den er brutt. Jeg prover d
komme inn sa tidlig som mulig, slik at jeg kan snakke med elevene ndr de er pa vei til
d nd grensen. Jeg er ogsd opptatt av d forklare konsekvensene hvis den ugnskete

atferden forsetter eller gjentar seg.
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En annen situasjon jeg observerte var at en elev tgyset og snakke mye og hgyt nar de skulle
drive med individuelt arbeid, leereren gikk fgrst bort og ga eleven en beskjed om at han matte
lukke munne og gjgre det han hadde fétt beskjed om. Eleven fortsatte a brake, og da fgrte
lereren han ut pa gangen. Der fikk eleven to valg «For @ komme inn igjen md du lukke
munnen, for nd forstyrrer du de andre. Hvis du ikke kan gjgre det ma du std her til du er
ferdig». Her forklarte lereren hvorfor grensen er satt og ga eleven et handlingsalternativ. Det
er sentralt & gi eleven handlingsalternativ, for da vet elevene at atferden ikke er akseptert

samtidig som de far et alternativ (Ogden, 2015).

I annen time stiler l@reren et spgrsmél, og en av elevene ropte svarte ut. Da pekte lereren opp
pa reglene i klasserommet samtidig som hun svarte eleven. «Veldig kjekt at du er ivrig og
synes at matematikk er goy, men du md huske d rekke opp hdnden ndr du skal svare». Her kan
du ogsa tydelig se at lereren ga eleven et handlingsalternativ, og henvendte til reglene i

klasserommet som viste hvorfor hun satte grensen.

Nar det ligger en god relasjon i bunn oppleves gjerne kontroll som en del av omsorgen
(Roland, 2015). Det er lettere for elevene & akseptere grenser nar l@reren viser empati og
varme, og det er da kontrollen verdsettes. Grensesetting med en god relasjon i bunn er derfor
utrolig viktig for & forebygge og redusere problematferd (Roland, 2015). Inntrykket i min
studie er at laereren satt grenser pa stgttende og respektfull mate som elevene respekterte og
forstod. I intervjuet bekrefter ogsa lereren at hun vil vaere tydelig pa en varm mate. Det kom
ogsa tydelig frem i intervjuet at lzreren synes det var viktig a vise elevene som viste
problematferd at hun likte dem. Det handler om & skille mellom hva eleven gjgr og hvem
eleven er. Evnen l@reren hadde til 8 kombinere grensesetting og anerkjennelse kom tydelige

frem i observasjonen, noe som er en viktig side ved autoritativ klasseledelse (Nordahl, 2014).

4.3 Positivt laeringsmiljg

4.3.1 Positiv kommunikasjon

Et positiv leringsmiljg innebarer at kommunikasjonen i klasserommet er varm og rolig
(Pianta et al., 2012). I min studie opplevde jeg at lereren henvendte seg til alle elevene pa en
positiv mate, og at lereren brukte en rolig og varm stemme. Dette opplevde jeg hadde en

beroligede og dempende effekt pa elevene. Laereren var ogsé positiv, oppmuntrende og
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smilende nar hun kommuniserte med elevene. I noen av timene jeg observerte kunne man
merke at stgynivéet i klasserommet gkte og at elevene smasnakket mer og mer. I disse
situasjonene beholdt l&reren roen, og brukte en rolig og varm stemme. Elevene ble roligere
og nysgjerrig pa hva hun sa. Resultatet ble at elevene slutte & smasnakke, slik at de kunne
hgre hva lereren sa. Hun sa gjerne «Hgrer dere meg nd?». Nar lereren henvendte seg til
elevene brukte hun rolig stemme, noe som fgrte til at elevene responderte med samme
stemme. Et eksempel pa dette var nar en elev var sint, lzereren satte seg ned og fikk blikk-
kontakt med eleven og snakket rolig til han. I begynnelsen svarte eleven lereren hgyt, men
lereren fortsatte a bruke en rolig og varm stemme og dette smittet etter hvert over pa eleven.
Eleven ble roligere, noe som fgrte til at l&ereren og eleven kunne ha en samtale om det som

hadde skjedd.

I intervjuet sa lereren: «Ndr du gir elevene ros, positive kommentarer, skaper entusiasme og
sa videre, sa vil dette gjpre at elevene trives, koser seg og synes at det er kjekt d veere pa
skolen. Dette er jo veldig viktig bdde for trivsel, miljpet i klassen og arbeidsinnsats». Positiv
kommunikasjon og kommentarer er med pa a bidra til et positivt leringsmiljg (Pianta et al.,
2012), noe lzerer tydelig papekte i intervjuet. Positiv kommunikasjon innebarer blant annet a
respondere med positive kommentarer og kommentere bra ting elevene gjgr (Pianta et al.,
2012), dette samsvarer med det jeg sa i observasjonen. At l@reren viser interesse for elevene
og kommenterer elevens deltakelse og innsats er ogsa en del av positiv kommunikasjon
(Pianta et al., 2012). I min studie opplevde jeg at lereren var interessert i den enkelte, trakk

frem elevenes interesser i undervisningen og roste dem bade i plenum og individuelt.

Lereren var dyktig pa a gi ros til elevene. Hun roste elevenes deltakelse: «Sd kjekt at du var
sd ivrig i timen og rakk opp hdnden og svarte». Innsats ble ogsa kommentert positivt: «/
denne timen synes jeg at du har jobbet veldig bra, se alt du har fdtt til». Bra ting elevene
gjorde ble ogsa kommentert; «I denne timen synes jeg at dere var utrolig flinke til d hjelpe
hverandre med oppgavene» . Lereren formidlet rosen pa en positiv og konkret mate «Sda bra
du har skrevet, du har husket punktum og stor bokstav i alle setningene» og hun begrunnet
ofte rosen hun ga «Veldig bra at du kom inn i klasserommet helt stille! Det er viktig for at vi
skal fa et rolig og stille klasserom». Rosen var troverdig, spontan og oppriktig, og dette er
avgjorende (Ogden, 2015). I intervjuet beskrev lereren ros som en god teknikk. Hun sa blant
annet «Jeg er veldig opptatt av d rose elevene, jeg prover heller d rose for positiv ting i stedet

for a gi negative kommentarer. Jeg er veldig ngyen med da rose god arbeidsinnsats og ndr
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elevene gjor bra ting». Lareren har fokus pa & kommentere nar noe er positivt og/eller bra,

noe som er helt grunnleggende (Bergkastet et al., 2009).

A gi ros for positiv atferd i stedet for 4 irettesette negativ atferd gir mest effekt (Ogden, 2015).
Atferd som gis positiv oppmerksomhet vil gjentas og forsterkes (Nordahl et al., 2007), og
dette gjgr at ros, belgnninger og oppmuntring er med pa a forebygge og redusere

problematferd (Webster- Stratton, 2005).

Et positiv leringsmiljg bestar av kommunikasjon som er preget av varme, rolig og stgttende
stemmer som kommuniserer respekt (Pianta et al., 2012). I observasjonen sa jeg tydelig at
lereren bevisst brukte en slik stemme for & roe ned elevene, noe hun ogsa bekreftet i
intervjuet at hun var opptatt av. Det forte til at det ble fortere ro 1 klasserommet. Jeg opplevde
at stemmebruken til lreren og maten hun roste elevene pa var noen av flere suksessfaktorer i

maten hun praktiserte god klasseledelse pa.

4.3.2 Lzererens pavirkning

I intervjuet sa leereren at hun hadde fokus pa a bruke entusiasme for a skape en positiv

pavirkning. Hun sa:

Jeg prover hele tiden d engasjere elevene, fa de med og vise interesse og engasjement
for faget. Jeg sier for eksempel «I dag blir det den en kjekk dag, for vi skal leere mye
nytt! Na skal vi starte med eventyr, og det er veldig kjekt». Jeg sier ogsa «Tenk dette
kunne dere ikke for, men nd kan dere det!». Ndr jeg sier ting som dette blir elevene
engasjert og motivert, og de vokser og foler de mestrer ndr de forstar at de har leert

noe nytt. Jeg vil ogsa si at entusiasme bidrar til arbeidsinnsats.

Entusiasme er smittende pa eleven (Pianta et al., 2012), noe som l@reren papekte hun ofte
brukte for a fa med seg elevene. Det lereren sa i intervjuet samsvarer med det jeg har sett i
observasjonen, hun forklarte pa en engasjerende og entusiastisk méate, og dette fikk

undervisningen til & virke interessant og vekket elevens oppmerksomhet.

I observasjonen sd jeg at leereren utstralte et godt humgr, var blid, imgtekommende, smilte

mye og verematen hennes med eleven var positiv. Uavhengig av time og tema viste hun
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engasjement og entusiasme ovenfor det elevene skulle arbeide med, noe du tydelig kunne se
smittet. Hun forklarte ogsa pa en spennende mate, noe som gjorde at undervisningen ble
interessant. For eksempel i norsktimene formidlet hun skriveglede med sin veremate, og i
matematikktimene formidlet hun engasjert hvis de for eksempel skulle l&re et nytt tall «/ dag
skal vi lcere et nytt og spennende tall». 1 timene formidlet hun entusiasme «Jeg gleder meg
kjempe mye til det vi skal gjgre i norsktimen». 1 spisetiden kunne du ogsa se hvordan lereren
fanget elevens oppmerksomhet. Nar hun leste bgker brukte hun fortellerstemme,
kroppsspraket og leste med stor innlevelse. Det er sentralt at leereren er hyggelig, blid og
tydelig kommuniserer at hun har lyst til & vere i klassen (Manger et al., 2013). I min studie
synes jeg at lerere tydelig gjorde dette, hun kommuniserte med hele kroppsspraket at hun
likte klassen, og likte a vaere i klassen. Lareren var ogsa blid og hyggelig, noe som er sentralt
for & skape et godt leringsmiljg (Manger et al., 2013). Entusiasme vises i et klasserom der
lereren viser glede og interesse for a vare der (Pianta et al., 2012). Dette bidrar til a skape en

god atmosfgre og stemning i klasserommet, noe jeg synes lereren fikk til.

I observasjonen kunne jeg se at lereren brukte mye humor med elevene. Humoren kom til
utrykk blant annet i en matematikktime «Er det tre kaker jeg vil ha, eller tre tall?». Elevene lo
godt. I intervjuet blir det bekreftet at hun bevisst bruker humor for a skape et god atmosfaere
og stemning i klasserommet «Jeg har fokus pd d skape humor og gode opplevelser for alle
elevene. Jeg tuller med elevene, med at jeg eksempelvis sier noe feil. Dette synes elevene er
morsomt og ler godt». Latter er en mate a skape entusiasme i klasserommet pa (Pianta et al.,

2012).

4.4 En god start

En god start er en viktig del av innrammingen og strukturen av undervisningstimene (Manger
et al., 2013). I observasjonen kunne jeg tydelig merke at lereren hadde en godt strukturert
start pa dagen og timene. Starten var sterkt preget av tydelige rutiner som det sa ut til at alle
elevene kjente til. Som observatgr kunne jeg tydelig se at en god struktur pa dagen/timene
forte til at elevene var rolige fra fgrste stund, og at det tydelig hadde god effekt. Viktigheten

av en god start ble ogsa tydelig bekreftet av l@reren gjennom intervjuet.

A sette standarder fra forste timen og fra fgrste stund foresetter at lereren er fgrst i

klasserommet (Roland & Vaaland, 2011). Laren jeg observerte var som regel i klasserommet
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fgr selve timen startet. P4 denne maten 1a fagmaterialet leereren skulle bruke i timen klart,
smartboarden var skrudd péd og en plan for dagen var skrevet tydelig pa tavlen. Lereren ma
vare godt forberedt bade metodisk, faglig og mentalt (Nordenbo et al., 2008), dette var

lereren i min studie. I intervjuet blir ogsa dette bekreftet, lzereren sa:

Selv synes jeg det er utrulig viktig d veere tidlig inne i klasserommet, slik jeg kan gjgre
meg klar og legge til rette materialet som skal brukes. Pa denne mdten er jeg helt klar
til a starte undervisningen ndr elevene kommer. Ndr jeg er forst i klasserommet far jeg

selv en mental forberedelse og oversikt.

Pa starten av dagen stilte elevene seg i en rekke nar det ringte inn til fgrste time. Lereren bgr
sta i dgren og hilse pa den enkelt elev (Ogden, 2015; Roland & Vaaland, 2011), dette gjorde
lereren i min studie. Hun hilste pa den enkelte ved & si god morgen/hei og navnet. Ogden
(2015) og Roland og Vaaland (2011) anbefaler at lereren skal handhilse pa elevene, men
dette gjorde ikke laereren i min observasjon. At lereren far blikk- kontakt med elevene, og
bruket navnet deres er med pa forsterke kontakten mellom lzrer og elev (Drugli, 2015). Selv
om l@reren i min studie ikke handhilste synes jeg at maten hun tok imot elevene pa var god,
og det skapte en rolig start der elevenes oppmerksomhet helt fra fgrste gyeblikk var pa
lereren. Elevene som viste problematferd i noen tilfeller var rolige i starten av timen, og jeg
kunne tydelig se at maten l@reren tok elevene imot pa var med pa & skape en rolig start pa
dagen der alle elevene 1 klassen var konsentrerte. Observasjonen blir bekreftet 1 intervjuet der
lereren papekte at & vere tydelig og klar fra fgrste stund var med pa a forebygge og redusere
problematferd. Nar lereren tok imot elevene fikk hun personlig kontakt med alle. Personlig
kontakt pa starten av dagen gjgr at anonymiteten brytes (Drugli, 2015). Jeg kunne tydelig se at
hilsningen pa elevene bade var relasjonsbyggende med alle elevene samtidig som det var en
form for kontroll. Elevene som snakket nér de stod i rekken ble minnet pa at «lyden skulle
skrues av» nar de gikk inn i klasserommet. Nar lereren hadde tatt imot alle elevene gikk
lereren tydelig frem i klasserommet og skrudde pé en sang som allerede var funnet frem pa
smartboarden. Dette gjorde at alle elevene sa fremover, og lereren fanget oppmerksomheten

til elevene.

Lareren hadde aldri inspeksjon pa morgen, dette gjorde at hun alltid hadde mulighet til & vere
i klasserommet fgr elevene pa starten av dagen. I de andre timene var hun som regel fgrst i

klasserommet, men noen ganger nar hun hadde inspeksjon kom elevene inn fgr henne. I disse
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tilfelle kunne jeg se at starten ikke var like god som den ellers var. Noen elever brakte mer nar
de kom inn i klasserommet, og brukte lengre tid til & sette seg pa plassen sin. Nar lereren kom
inn i klasserommet var det mer uro, og lereren brukte lengre tid pa a fa oppmerksomheten til
elevene. Da hadde ikke lzreren mulighet til a ta imot elevene, og dette fgrte til at mange
snakket nar de gikk inn i klasserommet. Jeg sa at lereren tydelig prgvde a arbeide med
elevene med dette, og flere ganger observerte jeg at elever som braket og snakket mye matte
ga ut i garderoben igjen nar lereren kom. Elevene matte da komme inn i klasserommet pa
nytt, men denne gangen helt stille. Selv nar leereren hadde inspeksjon hadde hun klart alt hun
skulle bruke 1 timen, dette hadde hun tatt med seg inn timen f@r, noe som gjorde at hun var
raskt i klasserommet selv nar hun hadde hat inspeksjon. Leringsmalene var det eneste som

ikke var klart, men disse skrev hun pa smartboarden mens hun sa de til elevene.

Lareren hadde en tydelig og systematisk start av timen og dagen, noe som er med pa a hindre
at problematferd starter eller utvikler seg (Slattgy, 2002). Starten av dagen begynte alltid pa
samme mate. En av elevene ble trukket ut til 8 komme frem for a finne ut hvilken dag, dato og
hva slags var det var. Etter dette gikk lereren tydelig gjennom planen for dagen.
Gjennomgangen dagen ble gjort pa en grundig men effektiv mate, noe som fgrte til at de fort
kom fort 1 gang med det faglige innholdet i timen. Deretter startet hun opp med faget de skulle
ha i den timen, og dette ble alltid gjort i plenum. Det er viktig at l&reren viser at hun har lyst
til a vaere der og utstraler en lyst til & undervise nar hun henvender seg til elevene i plenum
(Manger et al., 2013). Dette kunne jeg tydelig se at lereren gjorde. Nar lereren begynte pa
faget de skulle ha den timen fikk hun grundig gjennom leringsmal forklarte hva de skulle
gjgre. Hun skrev opp punkter pa smartboarden for & strukturere timen for elevene. Det er
viktig at mal og forventninger tydelig kommer frem i starten av timen (Nordenbo et al., 2008),

og det gjorde det.

Leareren avsluttet timen i plenum, hun repeterte lringsmalene og oppsummerte hva de hadde
leert. Méten hun repeterte leeringsmalene pa varierte. Noen ganger stilte hun spgrsmal til
elevene i plenum, mens andre ganger fikk elevene en liten individuell oppgave de skulle
gjore. Et eksempel pa en slik oppgave i matematikken var at leereren skrev opp et
addisjonsstykke pa smartboarden. Elevene hadde fikk utdelt ver sin post-it lapp, og der skulle
de regne ut oppgaven. Disse oppgavene tok lareren inn og dette gjorde at hun fort fikk et

overblikk over hvem som kunne det de holdt pa med og hvem som strevde.
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Det er viktig at l@reren ikke begynner a snakke fgr det er ro i klassen (Ogden, 2015). Fgr
lereren avsluttet stod hun tydelig fremme slik at alle elevene sa henne, og hun krevde ro og
oppmerksomheten fra elevene. Det ble alltid satt av god tid til avslutningen slik at alle elevene
fikk tid til & rydde bort det de holdt pa med. Timene bgr avsluttes i plenum og elevene bgr bli
forberedt til neste time (Manger et al., 2013). Dette gjorde lereren, hun forberedte elevene til
neste time med & si hvilke fag de skulle ha og kort om hva de skulle gjgre. Nar det var to
timer rett etter hverandre uten friminutt imellom avsluttet de alltid den ene timen med en liten
aktivitet. Dette var som regel sang og musikk, noe som fgrte til en markert avslutning. Det var
tydelig at elevene visste at etter aktivitet skulle de starte pa noe nytt. Det er viktig at timen

avsluttes med en markert avslutning for at lereren pa denne maten presiserer at timen er slutt

(Roland, 2015).

Den gode starten er strukturert, og er preget av rutiner som det virket som om alle elevene
kjente til. Eleven stilte seg for eksempel i1 en rekke, og visste at det skulle vare stille fgr de
gikk inn i klasserommet. Standardene som settes pa starten er avgjgrende for hvordan timene
blir (Ogden, 2015). Den gode starten l@reren 1 min studie hadde vil jeg si var avgjgrende for
at elevene helt fra starten av var oppmerksomme og fulgte med i undervisningen. Gode rutiner

og struktur vil bidra til a redusere og forebygge problematferd (Roland & Vaaland, 2011).

4.5 Kombinasjonen av kontroll og relasjon

Walker (2009) papeker at det er kombinasjonen mellom kontroll/krav og en god relasjon som
er avgjgrende. Den ideelle praksisen er den autoritative lereren som skarer hgyt bade pa
relasjons- og kontrolldimensjonen (Overland, 2007). En autoritativ lerer balanserer mellom
kontroll, krav og struktur, og varme, omsorg og nrhet til elevene (Roland, 2015). I min
studie far jeg inntrykket av at lreren mestrer denne balansen. Roland (2015) hevder at

autoritativ klasseledelse best kan redusere og forebygge problematferd i skolen.

Som nevnt tolket jeg at kombinasjonen mellom relasjon og kontroll handlet om ««...when to
lighten up and when to tighten up...» (Walker, 2009, s.128). Kombinasjonen handler om a
bevege seg dynamisk mellom kontroll og relasjon. Denne balansen kan vere vanskelig &
gjennomfore i praksis. Det er ikke vanskelig & sette grenser, men det kan vare vanskelig &
sette grenser pa en omsorgsfull mate (Walker, 2009). Inntrykket mitt er at leereren mestrer

dette. Nér laereren satt grenser hadde hun en ro over seg og signaliserte til elevene at hun
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brydde seg. En time var det en elev som er urolig og ukonstruert. Lareren var rolig og
utholdende, samtidig som hun beholdt den stettende tonene. Hun stilte tydelige krav til eleven
bade atferdsmessig og faglig, og ga eleven en tydelig beskjed. Samtidig som hun utevde
varme og hadde en god relasjon til eleven. Hun var ikke redd for & konfrontere elven pa grunn
av manglende fokus eller innsats, og nir hun gjorde dette brukte hun en stettende tone og
kroppssprak. Slik som Nordahl (2014) anbefaler stiller leereren krav, setter grenser og
kontrollere at standarder holdes samtidig som hun signalisere at hun respekterer og bryr seg
om eleven. I lopet av observasjonen registrerte jeg at lereren sjeldent eller aldri kjeftet. Et
eksempel pad varme var nar lereren gikk gjennom en tekst i plenum. Hun s at noen elever falt
litt ut, og da gikk hun rolig bort til eleven det gjaldt og la hdnden pa skulderen uten a avbryte
undervisningen. Dette var i de fleste tilfeller nok for at eleven skulle skjonne hva lereren
ville. Senere gikk lereren bort til eleven/elevene det gjaldt og sa «Husk hva vi har snakket, og

hva som er malet ditt».

I intervjuet signaliserte hun ogsa at det var viktig 4 balanserer kontroll og relasjon. Hun sa:

Det er viktig d ha en god relasjon til elevene i bunn. For da kan du sette grenser uten
d odelegge relasjonen. Jeg vi si at disse to faktorene gar over i hverandre. Men
selvfolgelig er det viktig d tenke over hvordan en setter grenser. Jeg tenker at det er
viktig d irettesette elevene pd en mdte de forstar det. Selv er jeg veldig opptatt av d
veere rolig og ikke bruke en hay stemme. Jeg prover d snakke lavt til dem samtidig som
jeg prover d ha kontrollen. Etter korrigering er jeg ogsd opptatt av d «fylle» pd

relasjonen, gjerne ha en hyggelig prat med eleven senere samme dag eller dagen etter.

Etter korrigering er det lurt & finne naturlige anledninger til hyggelig kontakt med eleven som

har blitt korrigert (Roland & Vaaland, 2011).

Lareren definerte elevens grad av frihet og varierte mellom & stramme inn og lgse opp. I noen
situasjoner hadde hun strenge krav til elevene, for eksempel nér det var individuelt arbeid. Da
satte hun tydelige standarder og ga beskjed til elevene «Nd skal dere arbeide alene, og da ma
munnen veere lukket». 1 andre situasjoner lgsnet hun opp, og ga for eksempel rom for
samarbeid og at elevene kunne velge hvem de skulle samarbeide med. I intervjuet papekte
hun at hun ensket & vare fleksibel i takt med situasjonen, og hvor mye hun lgsnet opp ofte var

avhengig av om hun hadde halv eller hel klasse. Hun pépekte ogsé at siden hun hadde unge
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elever var det storre behov for klar ledelse og stramme toyler. I de timene nar det var halv
klasse lasnet hun litt mer opp. I en av timene jeg observerte skulle de fremfore et rollespill, da
var toylene mer lose. Elevene fikk utfolde seg og snakke sammen. Nar aktiviteten var over var
lereren tydelig igjen og strammet inn. «Rollespille er over, sd da md alle sette seg ned pd

plassen sin og lukke munneny.

Nordahl (2014) papeker at det er vanskelig & vite ndr en skal lesne opp og stramme inn. [
intervjuet sa lereren «Nar jeg ser at opplegget ikke blir slik jeg hadde tenkt eller at elevene
faller av, stopper jeg og tenker at jeg md finne pd noe annet. Dette kan for eksempel veere en
sang. Jeg synes det er viktig at jeg ser og haorer etter pd elevene mine, og «sense» dem». Her
kom det frem at laereren var bevisst over nar det var riktig & gjore hva. Graden av varme og
kontroll er avhengig av elevene, faget og arbeidsméte (Nordahl, 2014). Lereren skal kunne
gripe inn selv om elevene arbeider fritt, noe jeg observerte lareren i min studie gjorde. I en
timen hadde elevene noen praktiske oppgaver, de fikk velge selv hvem de skulle arbeide med
og det var ganske fritt. Elevene fikk snakke og utfolde seg. En av elevene toyset og braket
mye. Laereren ga han en klar beskjed: «Hvis du skal veere med pa dette ma du gjore de
oppgavene dere har fdtt beskjed om. Hvis ikke far du noen andre oppgaver d arbeide medy.
Eleven fortsatte a toyse og brake, og da matte han ga 4 sette seg pa plassen sin med en
individuell oppgave. Her kommer det tydelig frem at lereren griper inn i situasjoner der

elevene arbeider fritt.

4.6 Handtering av problematferd

4.6.1 Proaktiv

En proaktiv klasseledelse handler om at lereren er i forkant av situasjonen (Ogden, 2015).
Ved at lereren er proaktiv og i forkant kan problematferd forebygges og reduseres effektivt
(Pianta et al., 2012). En mate & vare proaktiv pa er a vaere overvakende (Pianta et al., 2012).
Det handler om at l@reren er observant pa indikatorer pa problematferd, og griper inn i
forkant for a forebygge. Jeg opplever lereren i min studie som observant og overvakende.
Uavhengig av antall elever ser det ut som lereren har en god oversikt. Nar lareren underviste
stod hun foran samtidig som hun beveget seg rundt i klassen, og dette gjorde at hun hadde en
god oversikt over klasserommet. Nar elevene arbeidet var l@reren aktiv, hun gikk rundt og var

innom elevene. Selv nar lereren hjalp en elev eller grupper hadde hun et overvakende blikk
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pa resten av klassen. Dette er en egenskap hos en proaktiv lerer (Pianta et al., 2012). Lareren
er ogsa proaktiv gjennom etablerte regler og rutiner, tydelige forventinger og fokus pa den
positive atferd til elevene, noe som er en viktig for & opptre som en proaktiv lerer (Ogden,
2015). Hun bekreftet ogsa i intervjuet at hun var opptatt av a bevege seg rundt, og ha en god
oversikt over elevene slik at hun kunne fange opp signalene tidlig og gripe inn raskest mulig.

Dette sa hun var helt avgjgrende for a forebygge og redusere problematferd.

Jeg anser lereren i min studie som en orientert l&rer som vet hvilke situasjoner som kan fgre
til problematferd og hun var derfor et steg foran denne atferden. Hun hadde en god evne til &
vare 1 forkant av situasjoner og dette gjorde at hun unngikk mange problemer. For eksempel i
en overgangssituasjon kunne jeg tydelig se at lereren var i forkant. Elevene var delt i halv
klasse, nar timen sluttet skulle resten av klassen komme inn i klasserommet. Fgr elevene fikk
komme inn roet lereren f@grst ned elevene som allerede var i klasserommet, og deretter gikk
hun ut pa gangen til elevene som skulle komme inn. Hun fikk elevene helt rolige og forklarte i
forkant hvordan elevene skulle ga inn «Nd skal dere gd inn i klasserommet en og en, og alle
skal «skrue lyden helt av». Jeg vil se at alle er klare for vi gar inn». Det er tydelig at lereren

vet at slike situasjoner er utfordrende, og derfor griper hun heller inn 1 forkant av situasjonen.

Etter et friminutt nér lereren tok elevene imot i garderober kom det inn to elever man tydelig
kunne se var i konflikt med hverandre. Lareren satt elevene ned hver for seg, tok med seg
resten av klassen inn og sa at de skulle ta opp hylleboken og lese. Deretter gikk lereren
tilbake til de to elevene, og i denne situasjonen kom det tydelig frem at det er lettere a
forebygge uro enn a stoppe den (Ogden, 2015). Laren brukte lengre tid pa denne konflikten
enn det jeg hadde observert hun hadde brukt tidligere nar hun kom inn i situasjonen fgr

konflikten hadde kommet sa langt.

Lereren i min studie pleide ofte a forespeile elevene sine, hun kunne for eksempel si «Hva er
viktig nd ndr vi skal se denne forestillingen? ». Hun henvendte seg enten direkte til enkelte
elever eller til hele klassen. Pa denne maten forberedte hun elevene og fikk dem til & vaere
med a reflektere over den kommende situasjonen. I intervjuet kom det ogsa frem at hun var
opptatt av dette, hun sa blant annet «Det er viktig i forkant d forespeile elevene for ting for de

kommer i situasjonen. «Hva er viktig ndr..»»
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4.6.2Konsistens

Klare forventninger innebarer at regler og rutiner er konsistente og tydelige for alle, og at de
handheves pa en konsistent og forutsigbar mate (Pinata et al., 2012). Det er viktig at leereren
er konsistent i forventningene (Roland, 2015). Dette var lereren i min studie, hun viste
samme holdninger og formidlet samme forventninger til alle elevene i ulike situasjoner. For a
opprettholde konsistensen er det sentralt at regler og forventninger gjelder for enhver tid og
for alle eleven (Pianta et al., 2012). Regler og forventinger de hadde 1 klasserommet gjaldt for

enhver tid og for alle elevene, noe som tydelig var med pé a opprettholde konsistensen.

Et eksempel pa at forventningene og reglene ble handhevet pa konsistent mate var at jeg ikke
registrerte en eneste gang at lereren lot elevene snakke uten a rekke opp handen. I intervjuet
ndr jeg spurte lereren om hvordan hun fulgte opp regler og forventninger pa en konsistent

mate bekreftet hun at det var noe hun var opptatt av:

Reglene og forventingene vi har i klasserommet er jeg opptatt av d folge opp, jeg
minner elevene pa disse og hvis de ikke fplger dem forer det til ulike konsekvenser for
dem. Jeg lar ogsa elevene veere med d reflektere over de, slik at de ogsa forstar
hvorfor det er viktig at vi har dem og hvorfor det er viktig at alle folger dem. Jeg kan

for eksempel spor elevene om hvorfor det er viktig at alle rekker opp hdnden.

Her kan man ogsa tydelig se at lereren trekker elevene inn, slik at de sammen er enige om

hvorfor det er viktig at de har regler i klasserommet og forventninger til hverandre.

Elever som viser problematferd sliter gjerne med a vite hvordan de skal oppfgre seg, og hva
som forventes av dem 1 ulike situasjoner (Roland, 2015). Derfor er det viktig at leereren
formidler sine forventinger klart og tydelig, i forkant og sé ofte som mulig (Ogden, 2012a).
Jeg synes l@reren i min studie tydelig gjorde dette, og jeg kunne tydelig se at det var med pa a
redusere og forebygge problematferd. I intervjuet kom det ogsa tydelig frem at lzreren synes
at tydelige og konsistente forventninger hadde en viktig betydning for problematferd. En dag
skulle elevene pa en forestilling pa skolen. Pa starten av dagen fortalte lereren elevene om
dette og sammen med elevene gikk hun ngye gjennom hvilken atferd som var forventet. Rett
fgr forestillingen repeterte hun dette, og sa at hvis noen ikke greide a oppfgre seg ble de tatt ut
og matte sitte i klasserommet a gjgre noe annet. En av elevene lagte uro og tgyset nar det var

forestilling, denne elevene ble tatt ut av forestillingen og matte sitte a lese i hylleboken til
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forestillingen var over. Her kan man tydelig se at lereren formidler tydelige forventninger til

elevene i forkant. Forventingene blir ogsa fglget opp pa en konsistens mate.

Det er sentralt at det er konsistens mellom det lareren sier og gjor (Roland, 2015). Dette
synes jeg lereren 1 min studie hadde. Lereren formidlet tydelig hvilke forventninger hun
hadde til atferd. Hun hadde en god struktur, og var tydelig pa hva som skulle gjgres og nar det
skulles gjgres. Mangel pa struktur er ofte drsaken til brdk og uro i undervisningen (Doyle,
2006). I forkant av situasjoner og arbeidsgkter formidlet hun for klassen og enkeltelever
hvilke forventinger hun hadde, noe som er med pa a skape forutsigbarhet (Nordahl, 2014) og
setter klare standarder for elevene (Hattie, 2009). De forventingene og reglene lareren
formildet ble alltid felget opp, og dette viste godt konsistens mellom det lereren sa og gjorde.
I noen timer kunne hun si at hvis elevene arbeidet godt skulle de fa en belgnning pa slutten av
timen. Arbeidet elevene godt den timen fikk de en belgnning, hvis de derimot ikke gjorde det
tok l@reren bort belgnningen. Dette kunne for eksempel vaere at de fikk ga litt tidligere ut til
friminutt. Sa lereren at de skulle arbeidet individuelt og ikke snakke med hverandre, fulgte
lereren tydelig opp disse forventningene til elevene. Et eksempel som godt illustrerer at det er
konsistens mellom det lereren sier og gjgr, var i den ene timen nar en elev ikke gjorde det
han/hun skulle. Lareren gikk fort bort til eleven og ga eleven en tydelig beskjed «Hvis du ikke
gjor det du skal, md du ta med oppgavene hjem. I lppet av timen forventer jeg at du minst gjor
disse oppgavene». I slutten av timen hadde ikke eleven gjort det, da la l&reren oppgavene i
sekken, og sa at det var lekser til neste dag. Neste dag fulgte lerere dette opp, og sjekket om

eleven hadde gjort det hjemme.

4.6.3 Effektiv korrigering av negativ atferd

Lereren i min studie hadde en god evne til & korrigere negativ atferd uten a avbryte
undervisningen. Bergkastet et al. (2009) bruker begrepet «minst mulig reaksjonstid», noe som
samsvarer godt med det lereren praktiserte. Hun benyttet seg av hvisking, blikk, kroppssprak
og signaler, og dette var i de fleste tilfelle nok til & stoppe den ugnskede atferden. I noen timer
opplevde jeg at noen elever ropte ut uten & rekke opp handen. Lareren fikk gyenkontakt med
eleven og viste et rekk-opp-handen-signal, uten & si noe eller & avbryte undervisningen. Nar
elever begynte a gjgre andre ting mens hun underviste gikk hun bort til dem og la en hand pa
skulderen, og i noen tilfeller hvisket hun en liten beskjed til dem. I en time nér de jobbet var
det en elev som var urolig. Lereren gikk bort til eleven samtidig som hun skapte blikk-

kontakt, og uten & forstyrre de andre elvene hvisket hun en beskjed: «Nd md du skru ned
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lyden, og arbeide med oppgavene». Det handler om at a korrigere mest mulig diskre, fysisk
narhet, blikk-kontakt og bevegelse mot eleven har god effekt (Roland & Vaaland, 2001). Det
virket som le@reren i min studie var bevisst pa dette. Jeg vil si at lererens kroppssprak fungerte

som det som i litteraturen betegnes som demping.

I intervjuet fortalte leereren at hun vandret mye rundt, slik at hun mest mulig kunne korrigere
en og en uten at det skulle forstyrre de andre elevene. Det lereren sa i intervjuet samsvarte
med det jeg sa i observasjonen, og korrigeringen foregikk pa en respektfull og diskre mate.
Hun henvendte seg sjeldent til elever med navn foran klassen nar hun skulle korrigere. Det er
viktig at korrigeringen foregar pa en respektfull mate og at lereren modellerer respekt til den
som blir korrigert (Nordahl, 2012). Dette er viktig for de andre elevene som gjerne er tilskuere
og vil kunne l@re av det som blir gjort og sagt. For & stoppe negativ atferd kan lzreren stoppe
undervisningen og henvende seg til eleven direkte med navn og blikk, og deretter fortsette
undervisningen (Roland & Vaaland, 2001). Lereren 1 min studie brukte sjeldent dette, og
papekte i intervjuet at hun prgvde & unnga det. Selv om det star i litteraturen at dette kan vare
en god mate, vil jeg si at maten lareren i min studie korrigerte negativ atferd pa var effektiv,
og det fgrte til at det ble lite avbrytelser 1 undervisningen. Ogden (2015) benytter begrepet

«rett tiltak til rett tid», noe jeg synes lereren i min studie gjorde.

Lereren gir effektive og korte beskjeder pa en bestemt og vennlig mate. I intervjuet kommer
det ogsa frem at hun bevisst snakket med elevene i etterkant av beskjeden for a bevisstgjgre
de og si hvorfor. Hun var ogsa opptatt av a la elevene vere med pa a finne forslag til hvordan
de selv kunne forbedre det. En bestemt og vennlig beskjed er mest effektiv, og etter
beskjedene er gitt er det sentralt a trekke seg bort fra eleven og gi rom for refleksjon
(Bergkastet et al., 2009). Det er viktig at laereren har fokus pa Igsninger, slik at de er
problemlgsende med korrigering, og at de bruker effektive og raske strategier for a korrigere
den negative atferd (Pianta et al., 2012). Gjennom observasjonene observerte jeg at l&reren
flere ganger lot elevene tenke over hvorfor de hadde blitt korrigert og hvordan de kunne endre
atferden sin. Elevene kom ofte med gode ideer og var problemlgsende, og det sd ut til at

elevene forstod hvorfor lereren korrigerte dem.
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4.7 Laereren som en del av kollegiet

Observasjonen omfatter ikke laereren samarbeid med andre. Funnene som blir presentert her

er kun fra intervjuet.

Lererens frivillighet og intensjon om a sammen gjgre sin praksis bedre er sentralt i
leerersamarbeid (Munthe & Postholm, 2012). Hvordan lerersamarbeid fungerer pa skolen
pavirkes av blant annet skolekode, som er forskjellig fra skole til skole (Jensen & Roald,
2015). I intervjuet fremhevet lereren at hun sa pa samarbeidet pa skolen som bra. Hun
snakket og reflekterte ofte med andre l&rere om situasjoner i egen klasse. Problematferd og
hvordan en pa en best mulig mate kan stoppe dette trakk hun frem som et tema hun ofte hadde
diskutert med andre. Hun papekte at gjennom refleksjon av egen praksis sammen med andre
ble hun mer kritisk til sine egne metoder, og fikk ideer om ander metoder hun kunne benytte
seg av. Maten lereren i intervjuet snakket om samarbeidet med andre l@rere samsvarer med
frivillighet og intensjon om & sammen gjgre sin praksis bedre. I observasjonen kunne jeg se at
lereren er god til & korrigere problematferd, og en av grunnene til dette kan vere det gode
samarbeide de har pa skolen. Hun papekte at hun alltid hadde noen hun kunne gé a snakke
med, og at de samarbeidet mye pa skolen. En felles skolekultur og et positiv lerersamarbeid

er med pa a redusere og forebygge problematferd (Nordahl et al., 2009).

I intervjuet kom det tydelig frem at lereren hele tiden var i dialog og hadde et godt samarbeid
med de andre ansatte pa skolen. De andre voksne som var pa trinnet eller som hadde kontakt
med elevene, snakket hun mye med. Hvis hun hadde inngéatt avtaler med elevene, eller hvis
hun arbeidet ekstra med en elev nar det gjaldt en regel informerte hun alltid de andre voksne
som var i kontakt med eleven det gjaldt. P4 denne maten mgter elevene de samme
forventingene til gnsket atferd av alle som arbeider i1 skolen, man kan si at elevene opplever

en regelkonsistens (Tveit, 2012).

De to ytterpunktene for lerersamarbeid er samarbeidskultur versus patvunget kollegialitet.
Inntrykket mitt etter intervjuet var at de hadde en samarbeidskultur. Lereren i min studie sa at
de ansatte pa skolen samarbeidet mye med hverandre, alle hadde noen a gé til for a reflektere,
fa rad og hjelp. Hun trakk ogsa frem ledelsen pa skolen, og sa at den hadde arbeidet mye for
at det skulle vere et godt samarbeid. Ledelsen hadde snakket mye med de ansatte om

samarbeid, de hadde bade fortalt om viktigheten og radet alle til bruke hverandre. En
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samarbeidskultur kjennetegnes med at samarbeidet ikke forst og fremst er lederstyrt eller
timeplanfestet, men springer ut av behovet for a komme frem til nye Igsninger eller for a na et
bestemt mal (Hargreaves, 1996). Lareren sa at de ogsa hadde timeplanfestet samarbeid pa
skolen, dette var team og fellestid. Fellestiden var styrt av ledelsen pa skolen, men alle de
ansatte kunne komme med ideer om hva de skulle bruke denne tiden til. Selv om de hadde
timeplanfestet samarbeid papekte hun at det meste av samarbeidet pa skolen ikke var det. De
gikk til hverandre ndr de hadde behovet for a komme frem til nye lgsninger, fa veiledning
eller diskutere/ reflektere over egen praksis. Sa selv om det var timeplanfestet samarbeid vil

jeg vurdere samarbeidet pa skolen som en samarbeidskultur.

Slik som lereren forteller om laerersamarbeidet i intervjuet far jeg inntrykket av at ledelsen pa
skolen sa viktigheten av arbeide med en felles skolekultur, og ha et godt samarbeid. Det er
sammenheng mellom skolekultur og samarbeide pa skolen og lereres veremate og handling i
klasserommet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Godt lerersamarbeid har vist seg a ha en positiv
effekt pa elevene, blant annet nar det kommer til maloppnaelse, innsats, fglelse av tilhgrighet
og relasjon til lzereren. Et godt samarbeid pa skolen gjenspeiles altsa i klasserommet. Derfor
far jeg inntrykket av at det gode samarbeide mellom de ansatte pa skolen er en av grunnene til
at leereren i min studie har god kompetanse innen klasseledelse, noe som er med pa a skape et

godt leringsmiljg og forebygge og redusere problematferd.
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5.0 Konklusjon

I denne oppgaven har jeg belyst fglgende problemstilling:
Hvordan kan en laerer redusere og forbygge problematferd gjennom klasseledelse?

Konklusjonene er strukturert etter de kategoriene som har vart anvendt i teori- resultat- og
drgftingskapittelet og 1 utarbeidingen av observasjons- og intervjuguiden: relasjon, kontroll,
positivt leeringsmiljop, god start, kombinasjonen av kontroll og relasjon, lerersamarbeid og

handtering av problematferd. Med bakgrunn i teori og empiri har jeg funnet fglgende:

Lereren har en god relasjon til enkelte. Hun har et positivt elevsyn, er inspirerende,
motiverende og oppmuntrende. Lareren viser eleven respekt, verdsetter og anerkjenner dem.
Bade sosialt og faglig stgtte hun elevene, og hun fremstar som forstaelsesfull og sensitiv. Hun
er raus med omsorg og ros. Inntrykket mitt er at hun kjenner alle elevene, ser den enkelte elev

og har god kontakt med alle elevene.

Nar det gjelder kontroll er lereren strukturert, og jeg far inntrykket av laereren har arbeidet
godt for a innarbeide regler og rutiner. Hun er godt forberedt til timene, bade metodisk og
didaktisk. Elevens skolehverdag er forutsigbar og tydelig. Hun formidler beskjeder og

tydelige forventninger til elevene i forkant av situasjonen.

Lereren utstraler et godt humgr ovenfor elevene, og er imgtekommende og positiv. Hun
bruker en rolig og varm stemme med elevene, og viser engasjement og entusiasme. Fokuset til

lereren er pa det positive elevene gjgr, og hun gir mye ros og positive kommentarer.

Starten av timene og dagene er strukturert og preget av tydelige og gode rutiner som det ser ut
til at elevene kjenner til. Lereren tar imot alle elevene, far blikk-kontakt med dem og hilser pa
de. Hun starterter alltid dagen og timen i plenum, og kommer raskt til timens innhold. Pa

slutten oppsummerer hun timen og forbereder elevene til neste time.
Mitt inntrykk er at leereren har en god evne til a kombinere varme og kontroll. Hun setter

grenser pa en varm mate, og viser en god evne til a vurder i hvilke situasjoner hun skal 1gse

opp 0og stramme inn.
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Reglene og forventingene til elevene blir hdndhevet av lereren pa en konsistent mate.
Leareren er proaktiv med at hun er overvakende og i forkant. Hun korrigerer elevene pa en
diskre og rolig méate, ofte ved hjelp av kroppsspraket. Elevene far reflektere over hvorfor de
har blitt korrigert og hva de selv kan gjgre. Laereren er ogsa opptatt av & gi eleven

handlingsalternativer, og er problemlgsende nar hun korrigerer.

Gjennom intervjuet far jeg inntrykk av at lerersamarbeidet pa skolen er positiv. Hun
diskuterer og reflekterer mye med kollegaer, og jeg far inntrykket av at lerersamarbeidet er
preget av frivillighet og intensjonen om a gjgre egen praksis bedre. Den gode dialogen og

samarbeidet med de andre ansatte pa skolen gjgr ogsa at eleven opplever regelkonsistens.

Totalinntrykket mitt er at lereren utgver hgy grad av autoritativ klasseledelse. Hennes arbeid
er i trdd med norsk og internasjonal forskning om klasseledelse, blant annet Baumrind (1991),
Hattie (2009), Nordahl (2012), Roland (2015) og Walker (2009). Ifglge observasjonen min vil
jeg si at denne klasselederstilen hadde en positiv effekt pa elevene. Elevene var
oppmerksomme, fokuserte, konsentrerte og arbeidet godt. Det var god stemning 1 klassen og

Jjeg fikk inntrykket av at elevene likte lereren godt.

A observere og intervjuet en dyktig lzrere har var lererikt for meg, og det har vart spesielt
interessant & se koblingen mellom teori og praksis. Bruken av to metoder har var spennende,
samtidig som det har bidratt til dybde. Dataene fra de ulike metodene har utfylt, underbygget
og nyansert hverandre, noe som jeg synes fgrt til at jeg har fatt et grundig svar pa
problemstillingen min. En utfordring i studien har vart at mye at dataene min bekrefter
teorien, og det var lite & vaere kritisk til. Jeg har observert en dyktig lerer, og gjennom
observasjonen kom det frem at hun hadde fa svake sider. Dette har fgrt til at mye av
resultatene min bekrefter det positive, og jeg er lite kritisk til lererens klasseledelse. Jeg har
nyansert og utypet de forholdene som gjerne ikke var like positive hele tiden, og prgvd a vert

kritisk til noen forhold som kunne blitt gjort annerledes.
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Vedlegg 1

Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Jeg er masterstudent ved Universitetet 1 Stavanger, hvor jeg studerer spesialpedagogikk. For
tiden arbeider jeg med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er
klasseledelse og problematferd. Jeg gnsker & finne ut hvordan en lerer som ledelsen beskriver
som dyktig redusere og forbygger problematferd gjennom klasseledelse. I denne forbindelse
henvendte jeg med til ledelsen pé skolen, og etterspurte en dyktig klasseleder. Ledelsen valgte
ut deg, og spurte om du var interessert i a delta. Siden du var interessert i a delta, kommer her

et informasjonsskriv og samtykkeerklering

Prosjektets formél et & observere hvordan en laerer som er beskrevet som dyktig av ledelsen
redusere og forbygger problematferd. Det innebzrer a se pa hvordan lerere utgver kontroll og
relasjon, samt hvordan lereren kombinere disse. Jeg vil ogsa se pa hvordan lereren mestrer

héndtering av problematferd, en god start og positivt leeringsmiljg.

Jeg vil benytte meg av observasjon som hovedmetode, og vil som avtalt observere deg i uke 8
0g 9. I observasjonen vil jeg sta pa sidelinjen og benyttet meg derfor av fullstendig

observasjon. Observasjonsnotatene vil jeg 1 hovedsak gjgres mens jeg observerer.

I tillegg gnsker jeg a supplere observasjonen med intervju. Intervjuet kommer til a ha form av
en samtale rundt de overnevnte kategoriene (positivt klassetomsklima, en god start,
héndtering av problematferd, kontroll, relasjon og kombinasjon av kontroll og relasjon).
Intervjuet vil ca vare 1 en klokketime, og her vil jeg benytte meg av lydopptak. Opptaket vil
jeg anvende i etterkant for a transkribere intervjuet. Lydopptakatet vil bli oppbevart pa
forsvarlig vis av meg, og vil bli slettet nar prosjektet avsluttes i juni 2018. All data som blir

samlet inn vil bli anonymisert og behandlet konfidensielt.

Det er frivillig a delta i studien, og du kan trekke ditt samtykke hvor tid som helst uten &

oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil all data som er samlet inn bli slettet.
Prosjektet godkjent av NSD, Norsk senter for forskningsdata.

Dersom du har noen spgrsmal til studien kan du ta kontakt med meg eller min veileder,

forstelektor Svein Erik Nergaard som arbeider ved le&ringsmiljgsenteret.
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Vennlig hilsen
Anna Regine Hglland

Epost: regine-1994 @hotmail.no

TIf: 91195298

Veileder: Svein Erik Nergaard

Epost: svein.nergaard @uis.no

Samtykkeerklering vedrgrende deltakelse i observasjon og intervju

Jeg samtykker i at Anna Regine Hglland kan observere i min undervisning i klasse xx og
gjore et intervju med meg i forbindelse med hennes masterprosjekt som omhandler
klasseledelse og problematferd. I denne forbindelse har jeg fatt skriftlig informasjon om

prosjektet, anonymitet og vet at jeg kan trekke meg hvor tid som helst uten begrunnelse.

Dato: . 2018.

Signatur:
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Vedlegg 2

Til foresatte til elever i X. klasse ved XXXX skole.

Jeg er masterstudent ved Universitetet 1 Stavanger, hvor jeg studerer spesialpedagogikk. For
tiden arbeider jeg med den avsluttende masteroppgaven. I denne forbindelse vil jeg observere
klasseledelse. Jeg vil se hvordan en laerer som er beskrevet som dyktig av ledelsen pa skolen
redusere og forbygger problematferd gjennom klasseledelse. L@reren i deres/ ditt barns klasse
har allerede samtykket til delta i studien. Observasjonen vil forega over to uker, og vil foregd i

uke 8 0g 9.

I min drefting og framstilling av observasjonsresultatene vil alle opplysninger bli
anonymisert. Det vil ikke komme fram hvem elevene er, hvilken skole de gar pa eller hvilken

by de kommer fra. Nar prosjektet avsluttes i juni 2018, vil observasjonsnotatene slettes.

Jeg ber med dette om samtykke til a observere i klassen hvor deres/ditt barn gér. Det er

lereren og de valg lereren gjor, som skal observeres.

Hvis du/dere samtykker i dette, ber jeg om at du/dere skriver under pa svarslippen nederst pa

siden og returnerer det til kontaktlerer innen ___ - 2018.

Har du noen spgrsmal kan du kontakte meg pa telefon 91195298, eller sende e-post til regine-

1994@hotmail.no. Du kan ogsa kontakte min veileder fgrstelektor Svein Erik Nergaard som

jobber ved Laeringsmiljgsenteret pa e-post svein.nergaard @uis.no

For at jeg skal fa gjennomfgrt min undersgkelse er jeg avhengig av at alle samtykker og

sender inn et positivt svar.

Studien er godkjent av NSD, Norsk senter for forskningsdata.

Med vennlig hilsen
Anna Regine Hglland

Masterstudent ved Universitetet i Stavanger
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Svarslipp med samtykkeerkleering.

Jeg har mottatt informasjon om studien, og gir samtykke til at Anna Regine Hglland kan vare
1 klassen til mitt barn og observere lereren.

Elevens navn:

Underskrift av foresatte:
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Vedlegg 3

Observasjonsguide

En god start
e Er laereren farst 1 klasserommet?
e Hvordan tar lereren elevene imot pa begynnelsen av dagen? Og etter friminutt?
e Hvordan avsluttes timen? Oppsummeres det? Blir elevene forberedt til neste time?
e Formidler lzreren hva som skal skje 1 timen? Hvordan formidles det?
e Formidles det mal for timen? Hvordan blir de formidlet?

e Er det tydelig markering for start og slutt av timene?

Kontroll

e Regler, rutiner: Hvordan forholder lereren og elevene seg til reglene og rutinene?
Hvordan handterer leereren reglene i klassen? Er reglene synlige/opphengt i
klasserommet? Hvordan repeteres reglene? Hva gjgr leereren nér reglene blir brudd?
Hvordan gir lereren positive tilbakemeldinger til elever som fglger reglene?

e Forutsigbarhet og tydelige forventninger: Hvordan formidler lereren beskjeder og
forventninger til elevene? Hvordan er timene strukturert? Hvordan er lereren
forutsigbar? Er lereren forberedt til timene?

e Grensesetting: Hvordan og nar setter leereren grenser? Ser elevene ut til a vite hvor

grensene gar?

Relasjon

e Relasjonsbygging: Hvordan arbeider lereren for a bygge relasjoner til elevene?

e Interesse for enkelteleven: Hvordan viser lereren interesse for alle elevene og gir
lereren alle elevene oppmerksomhet? Hvordan viser lereren interesse for elevenes
hverdag?

e Faglig stgtte: Hvordan gir lereren elevene faglige stgtte? Hvordan gir lereren
tilbakemeldinger og praktisk hjelp til elevene? Hvordan viser lereren stgtte og

forstaelse nar elevene strever?
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Kombinasjonen av kontroll og relasjon
e Nar gir lereren elevene frihet og nar strammer lereren inn?
e Hvordan er lereren nar han/hun setter grenser og korrigerer atferd? Viser lereren

elevene respekt?

Positivt leeringsmiljg
e Kommunikasjon: Hvordan er kommunikasjonen i klasserommet? Gir lereren positive
tilbakemeldinger og ros til elevene? Hvordan er stemmebruken til l&reren?
e Lererens pavirkning: Viser lereren entusiasme? Hvilken varemate har lereren med

elevene? Hvordan formidler lereren nytt lerestoff til elevene?

Handtering av problematferd

e Konsistens: Hvordan formidler le&reren krav og forventninger om atferd til elevene?
Fglges reglene opp pa en konsistent mate? Er det konsistens mellom det l@reren sier
og gjer?

e Proaktiv: Hvordan er lereren overvakende? Nar reagere l@reren pa ugnsket atferd?
Hvordan plasserer lereren seg i1 klasserommet? Har lereren overblikk over alle
elevene?

e Effektiv korrigering av atferd: Hvordan korrigere lereren ugnsket atferd? Er lereren

problemlgsende?
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Vedlegg 4

Intervjuguide

1. Hva tenker du er det viktigeste du gjgr som lerer for a forebygge og redusere

problematferd?

En god start
1. Hva legger du i begrepet en god start?
2. Hyvilken betydning synes du en god start pa timen og dagen har?

3. Kan du si noe om en god start og dens betydning for problematferd?

Kontroll

Regler og rutiner

1. Kan du si noe om regler og rutiner sin betydning for a redusere og forebygge
problematferd?

2. Hvordan har du arbeidet for a innarbeide rutiner og regler i klassen?

Forutsigbarhet og tydelige forventinger

1. Hva tenker du om forutsigbarhet og tydelighet og betydning det har for
problematferd?

2. Hva gjgr du for & vere forutsigbar og tydelig for alle elevene?

3. Kan du nevne noen eksempler pa situasjon du synes det er ekstra viktig a vaere

forutsigbar og tydelig?

Grensesetting
1. Hvalegger du i begrepet god grensetting?

2. Hva er vanskelig og nér er det vanskelig med grensesetting?

3. Kan du si noe om grensetting og betydning det har for problematferd?

Relasjon

Relasjonsbygging
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1. Kan du si noe om relasjoner mellom lerer og elev?

2. Hva tenker du om relasjoner og elever som viser problematferd?

3. Kan du gi noen eksempler pa hvordan du arbeider for a bygge en god relasjon til
elever som har problematferd?

4. Hyvilken fordeler er det for deg som larer a4 ha en god relasjon med alle elevene?

Interesse for enkeltelev

1. Kan du gi noen eksempler pa hvordan du viser interesse og sgker kontakt med elevene
dine?

2. Hvilken betydning synes du god kontakt med elevene har?

Kombinasjonen av kontroll og relasjon

1. Kan du si noe om sammenhengen mellom det a sette grenser og det a bygge gode
relasjoner?
2. Kan du si noe om utfordringene du opplever kombinasjonen mellom grensesetting og

bygge eller ta vare pa relasjoner har?

Positivt lzeringsmiljo

Kommunikasjon

1. Hvilken betydning opplever du at ros og positive kommentarer har for a redusere og

forbygge problematferd?

Lererens pavirkning

1. Hvordan skaper du en god atmosfare og stemning 1 klasserommet?

Handtering av problematferd

Konsistens

1. Hvilken betydning mener du a fglge opp reglene pa en konsistent mate har for
problematferd?

2. Kan du si noe om tydelige forventninger og betydningen det har for problematferd?
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3. Hvordan formidler du forventninger til elevene pa en forutsigbar mate?

4. Hvordan fglger du opp reglene og forventningene pa en konsistent mate?

Proaktiv

1. Hvilken betydning opplever du det har 4 komme inn tidlig i utfordrende situasjoner for
a reduser og forhindre problematferd?

2. Hvordan arbeider du for & vere overvakende i klassen?

Effektiv korrigering av negativ atferd

1. Hvilke utfordringer synes du det er nar det gjelder & korrigere negativ atferd hos elever
med problematferd?
2. Hvilken méte syne du egner seg best for a korrigere negativ atferd?

3. Hvordan er du problemlgsende ved korrigering av negativ atferd?

Laerersamarbeid

1. Hvordan opplever og vurderer du lerersamarbeidet pa skolen?
2. Hvor tid oppseker du andre kollegaer?

3. Hvordan er din praksis med hensyn til samarbeid 1 forhold til de fleste andre?
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Vedlegg 5

Svein Erik Nergaard
4036 STAVANGER
Var dato: 17.01.2018 Var ref: 57746 /3 / LAR Deres dato: Deresref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 13.12.2017 for progektet:

57746 Hvordan kan en laerer reduserer og forbygger problematferd gjennom
klasseledelse?-En casestudie av en kontaktlaarer som er beskrevet som dyktig
av ledelsen pa skolen.

Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved ingtitugonens overste leder

Daglig ansvarlig Svein Erik Nergaard

Student Anna Regine Nevland Holland

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og ovrig dokumentasion finner vi at prosektet er
meldepliktig og a personopplysningene som blir samlet inn i dette progektet er regulert av
personopplysningsloven § 31. Pa den neste sden er var vurdering av prosektopplegget dik det er meldt
til oss. Du kan na gai gang med a behandle personopplysninger.

Vilkér for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du giennomferer prosgektet i trad med:
« opplysningene gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentagon

- var progektvurdering, se side 2

« eventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter senstive personopplysninger.

Meld fra hvisdu gjer vesentlige endringer i progektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det vare nedvendig @ sende inn endringsmelding. Pa vare nettsder
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om progektet blir lagt ut pa vare nettsider og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om progektet pa nettsdene vare. Alle vare institugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved progektdutt

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS  Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Ved progektslutt 12.06.2018 vil vi ta kontakt for a avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med prosjektet!

M arianne H ogetveit Myhren
Lasse André Raa

Kontaktperson: Lasse André Raa tIf: 55 58 20 59 / Lasse.Raa@nsd.no

Vedlegg: Progektvurdering
Kopi: Anna Regine Nevland Holland, regine-1994@hotmail.no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 57746

OBSERVASJON AV UNDERVISNING
Personvernombudet legger til grunn at det ikke registreres personopplysninger om elevene. Elevenes foreldre

far likevel informasjon om forskningsprosjektet og om at forsker vil vere til stede i undervisningen.

TAUSHETSPLIKT
Personvernombudet bemerker at lerers taushetsplikt vil vare til hinder for at vedkommende kan omtale
identifiserbare enkeltelever i intervjuer. Lareren bgr i forkant av intervjuet minnes om sin taushetsplikt samt

hvordan relativt fa bakgrunnsopplysninger kan vere identifiserende i et lite utvalg.

INFORMASIJON OG SAMTYKKE
Du/dere har opplyst i meldeskjema at utvalget vil motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og

samtykke skriftlig til a delta. Var vurdering er at informasjonsskrivet til utvalget er godt utformet.

DATASIKKERHET

Personvernombudet forutsetter at du/dere behandler alle data i trad med Universitetet i Stavanger sine
retningslinjer for datahandtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk av privat datamaskin er i
samsvar med institusjonens retningslinjer.

PROSJEKTSLUTT

Prosjektslutt er oppgitt til 12.06.2018. Det fremgar av meldeskjema/informasjonsskriv at du/dere vil
anonymisere datamaterialet ved prosjektslutt.

Anonymisering innebzarer vanligvis &:

- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fgdselsnummer, koblingsngkkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjgnn
- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:
https://www datatilsynet.no/globalassets/global/regelverk-skjema/veiledere/anonymisering-veileder-041115.pdf
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