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Sammendrag

Tema og forskningsspersmal
Studiens tema er leereres erfaringer med & fjerne karakterene i orden og atferd ved Bergeland

videregdende skole.

Studiens forskningsspersmal:

1. Hvilke konsekvenser har det for leerernes arbeidshverdag d fjerne karakterene i
orden og atferd?
2. Opplever leererne at endringene pavirker leringsmiljoet og elevenes orden og

atferd?

Studiens hensikt og metode

Hensikten med denne studien var a finne svar pa om forsgket uten karakterer i orden og atferd
har gitt leererne store utfordringer eller endringer i hverdagen. For & besvare
forskningsspersmélene, har det blitt brukt kvalitativ metode med intervju av ti lerere ved

ulike studieretninger ved skolen.

Funn

Studiens funn tyder pé at det & fjerne karakterene i orden og atferd har hatt liten betydning for
lerernes arbeidssituasjon. Flere lerere har, ved & bruke konsekvenspedagogiske virkemidler
som samtaler, nedtonet formelle sanksjoner og gradvis implementert denne méten & jobbe pa
over tid. Dermed ble det vanskelig & finne tydelige kontraster i lerernes arbeidshverdag etter

karakterene 1 orden og atferd ble fjernet.

Likevel tyder resultatene fra studien pa at det a fjerne karakterene i orden og atferd har hatt
visse konsekvenser. Funnene viser at det er mer positivt for leererne nar de na har mindre
byrakratisk arbeid som de hadde ved karaktersetting. De viser ogsé at skolen vektlegger
sosiale dimensjoner og bygger gode lerer-elevrelasjoner. Larerne opplevde imidlertid ogsa
utfordringer med & fjerne karakterene i orden og atferd. Enkelte lerere savnet bedre
kommunikasjon mellom kontakt- og timelerere. I tillegg savnet noen larere bedre

retningslinjer for hvordan normbrudd skulle hindteres.

il



Fjerning av karakterene kan se ut til 4 ha hatt lite betydning i forhold til elevenes orden og
atferd. Leererne uttrykte at elevene sé ut til & respondere mer pé faglige resultater enn pa
orden- og atferdskarakterene. De mente at elevene selv sé at god orden og atferd ma til for &
oppnd gode fagresultater. Det kan se ut som elevene finner seg godt til rette i et leeringsmiljo
preget av en pedagogikk tuftet pa humanistiske verdier og sosiale dimensjoner. Nér leererne i
tillegg ikke mener det er noen forskjell i elevenes orden og atferd for og etter forseket tradte i

kraft, vil en kunne anta at fjerning av karakterene har hatt et positivt utfall.
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Forord

Denne masteroppgaven er avslutningen pa tre givende og lererike ar ved masterstudiet i

spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger.

I de to siste arene har jeg fatt anledning til & fordype meg i temaer ved Laeringsmiljosenteret
ved UiS som har gitt inspirasjon og ny kunnskap innen temaer jeg har hatt stor interesse av.

Jeg har leert mye om interaksjoner i klasserommet som handler om relasjoner, sosial

kompetanse og regulering av atferd. Denne kunnskapen opplever jeg som sveart viktig for mitt

videre arbeid som larer og spesialpedagog.

Masteroppgaven, som har dreid seg om forseket uten karakterer i orden og atferd ved
Bergeland videregéende skole, har vert tidkrevende, men ogsé svert interessant. Takk til
rektor som har lagt forholdene godt til rette, og til laerere ved skolen som har tatt seg tid til &

dele sine erfaringer og opplevelser av forsgket.

En stor takk rettes ogsa til min veileder professor Edvin Bru ved Laringsmiljosenteret ved
UiS som har vert imgtekommende og inspirerende gjennom hele veiledningsprosessen. Jeg

har hatt stor glede av dine kloke, konstruktive tilbakemeldinger og gode humer.

Stavanger kommune og Teiné skole fortjener ogsa en stor takk for at jeg har fatt ekonomisk
stotte og godt tilrettelagt timeplan. Pa den méten fikk jeg god tid til & fordype meg i arbeidet

med masteroppgaven.

En ekstra varm takk til mannen min, Frode, for din tdlmodighet og lune humor. Du har
balansert din tilstedevarelse elegant, og til tider méttet remme pa hytta nér du har sett at jeg
trengte fred og ro. Og sist, men ikke minst — takk til sennen min, Simen, for at du er den du

er, og for at du alltid bidrar nar det skorter pa mors datatekniske kompetanse.

Stavanger, juni 2015
Toril Kroken
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1 Innledning

A vare lzrer er bde et givende og krevende yrke. Det er interessant hvor store
forskjeller en laerer kan skape med & gjore smé endringer som pavirker laeringsmiljoet
i et klasserom. Hva gjor leerere som fremmer motivasjon og prososial atferd hos
elevene? Hvordan bruker de pedagogiske tilneerminger og sin personlige vaeremate
for & bygge relasjoner, skape struktur og lede elevene gjennom en laringsprosess pa
en god og oversiktlig méte? I alle ar er det gjort forskning pa disse omradene, nettopp

fordi de er viktige og utslagsgivende for hva som fremmer lering.

Denne masteroppgaven har mye av denne tematikken i seg, men hovedfokuset er & gi
svar pa hvilke erfaringer leererne har ved at karakterer i orden og atferd er fjernet, hva
forseket har a si for deres egen arbeidshverdag, samt om endringene pavirker

leringsmiljoet og elevenes orden og atferd.

I denne forste delen av oppgaven blir bakgrunnen og oppgavens hensikt gjort rede for.

Deretter blir forskningsspersmélene og strukturen pa masteroppgaven presentert.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Bergeland videregéende skole i Stavanger skal skolearet 2014/2015 gjennomfere et
forsegk hvor merknadsregistrering med pafelgende karaktersetting i orden og atferd for
VGl elevene erstattes av veiledning og en aktiv og bevisst utvikling av den enkeltes
sosiale handlingskompetanse. Forsgket er godkjent av Utdanningsdirektoratet, og er i
forste omgang et proveprosjekt som skolen ensker & se resultatene av. Nasjonalt
senter for leringsmiljo og atferdsforskning (NSLA) ved UiS er forespurt om &
evaluere endringen. Oppgaven skal prove & gi et svar pa hvordan dette har virket inn

pa leeringsmiljoet fra lerernes stasted.

Bakgrunnen for forsegket er at skolen mener at karakterene i orden og atferd i svaert
liten eller ingen grad gir et korrekt bilde av elevenes menneskelige kvaliteter og
personlighet, eller gir gode retningslinjer for elever med avvikende atferd. Skolen
onsker & etablere en klasse- og leeringsledelse basert pa konsekvenspedagogikk som
skal stimulere og utvikle elevenes sosiale handlingskompetanse hvor en

karakterbasert vurdering i orden og atferd verken er relevant, nedvendig eller



onskelig. Konsekvenspedagogikk er noe skolen har satset pad gjennom mange ar, og
leerere har fatt kurs som en del av skolens handlingsplan i forhold til dette. Skolen
onsker, ved bruk av konsekvenspedagogikk, & bry seg i form av personlig involvering
og relasjonsbygging og legge mindre vekt péa byrékratisk vurdering. De tror at dette
kan ha en positiv innvirkning pa leringsmiljeet, okte faglige resultater og mindre

frafall.

En viktig hensikt med denne masteroppgaven er a finne svar pa om larernes
arbeidssituasjon blir annerledes nér karakterene i orden og atferd er fjernet. Forsoket
vil muligens fore til at leererne mé legge sterre vekt pa en sosial tilnerming til

elevene. Spersmalet blir da om dette vil oke eller endre kravene til det & vaere lerer.

Norge har lange tradisjoner med & gi karakterer i orden og atferd pa ungdoms- og
videregaende trinn. Andre land har ikke denne ordningen, men har allikevel regler og
rutiner for elevene. Trenger vi i Norge disse karakterene? Noen mener at karakterene
er viktige nér en sgker jobb eller skal ut i leere. Karakterene kan vise til hvor tillitsfull
og pliktoppfyllende en er. Andre mener de ikke har serlig betydning, at de ikke

forteller noe om elevenes menneskelige kvaliteter eller personlighet.

For hva har gjort at en elev har fatt nedsatt karakter i orden eller atferd? Det kan vaere
arsaker og situasjoner som han eller hun ikke har hatt kontroll over. Det kan vere noe
i forhold til hjemmesituasjonen som gjor at vedkommende kommer ofte for sent. Det
kan ogsé vaere at en elev har en vanske med & regulere atferd som ingen har funnet ut
av eller tatt seg tid til & snakke med eleven og foresatte om. Slike faktorer kan, for
noen elever, gjore at karakterene i orden og atferd blir uoppnaelige vansett hvor hardt
de prover. Larere har ogsé ulik toleransegrense for hva som er greit og hva som ikke
er greit 1 forhold til orden og atferd. Dermed kan anmerkninger, som er
utslagsgivende for karakteren ha en subjektiv drsak som blir urettferdig for elevene,

men ogsé vanskelig & vurdere for laererne.

Er karakterene med pé & regulere elevenes atferd, og stiller det andre krav til det &
vare lerer med 4 fjerne dem? Kan karakterene erstattes av andre mater & organisere

skolehverdagen pa? Dette er spersmal jeg ensker & finne svar pd i denne oppgaven.



1.2 Studiens formal

Masteroppgaven har et todelt forméal. Det betyr at forskningsarbeidet er av stor
egeninteresse, samtidig som arbeidet skal gi svar pa deler av Bergeland videregaende
skole sitt resultat av forsgket. Med dette som utgangspunkt, har
forskningsspersmélene blitt utviklet ved foresperselen fra skolen, men mest av
interesse og nysgjerrighet om hva som pavirker hvilke valg lerere gjor i mote med
elevene i forhold til sosial kompetanse og hvordan de regulerer og kontrollerer orden
og atferd. Dette kan dreie seg om ulike lererstiler, klasseledelse, pedagogiske grep og
hvordan de bygger relasjoner til elevene. Oppgaven skal ogsa gi svar pa om
hverdagen til leererne har blitt annerledes uten & kunne bruke sanksjoner som

anmerkninger og karakterer i orden og atferd.

1.3  Forskningsspersmal

Studiens forskningsspersmal er folgende:

1. Hvilke konsekvenser har det for leerernes arbeidshverdag d fjerne
karakterene i orden og atferd?
2. Opplever leererne at endringene pdavirker leringsmiljoet og elevenes orden

og atferd?

For a besvare disse spersmalene, vil det bli brukt kvalitativ metode med intervju av ti
lerere ved ulike studieretninger. Dette for & danne et bilde av erfaringer de ulike

faggruppenes lerere har med & fjerne karakterene i orden og atferd.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er strukturert pd en mate som skal vere oversiktlig og lett & folge for den
som leser den. Innholdet bestar av de syv hovedkapitlene innledning, karakterer i
orden og atferd, teoretisk referanseramme, metode, resultater, tolkning og drefting av

resultater og avslutning.

Innledningen gir en kort presentasjon av temaet, bakgrunnen for forsgket og studiens

formal. I tillegg presenteres forskningsspersmal og oppgavens struktur.



Karakterer i orden og atferd gir et bilde av hva ordensreglementet har til hensikt &
regulere, hvordan karakterskalaen er inndelt, hvordan karakterene i orden og atferd i
hovedtrekk er fordelt, og om karakterer i orden og atferd kan anses som til nytte eller

besver.

I teoretisk referanseramme presenteres relevant teori knyttet opp mot
forskningsspersmél. Her beskrives hvilken funksjon karakterene i orden og atferd er
tenkt & ha og 1 hvilken grad de ser ut til & fungere etter intensjonen. Det blir gjort rede
for hvilke faktorer som kan pavirke elevenes orden og atferd ut fra hvilke
pedagogiske prinsipper larere legger vekt pa i sin undervisning. Dernest blir
endringer i ulike krav til leereres kompetanse beskrevet. Teoridelen blir avsluttet med
hvordan skoler i endring krever et tett samarbeid og et felles verdigrunnlag for &

kunne lykkes.

I metodedelen blir det redegjort for de metodiske valgene og fremgangsmaéten i

studien. I tillegg blir studiens troverdighet, gyldighet og overferbarhet vurdert.

I resultatdelen blir resultatene av intervjuene gjennomgatt.
I tolkning og drofting av resultater blir resultatene tolket opp mot teori.

Avslutning oppsummerer funn, overveier metodiske forbehold og diskuterer studiens
overfgrbarhet. I tillegg gis det anbefalinger og forslag om videre forskning pa

omréadet.

2 Karakterer i orden og atferd

I Norge har ungdomstrinn- og videregdende trinn karakterer i orden og atferd.
Vurdering i orden og i atferd er knyttet til i hvilken grad eleven opptrer i trad med

ordensreglementet (Opplaringslova, 2009).

2.1 Hvareguleres i ordensreglementet?

Skoler har etablert regler og rutiner som skal hjelpe lereren med & stimulere til god

orden og atferd. Karakterer i orden og atferd er et virkemiddel i denne sammenheng.



Karakterene i orden og i atferd er God, Noksd god og Lite god. Hver skole kan
utarbeide lokale rettledninger for hvordan kriteriene 1 orden og atferd skal brukes.
Ordensreglementet skal vare kjent for elevene, og skolen skal ha gjort elevene kjent
med hvordan dette brukes for & vurdere elevenes orden eller atferd. Formélet med
vurdering i orden og atferd er, i tillegg til & gi informasjon om elevens orden og atferd
pa skolen, & bidra i elevens sosialiseringsprosess og skape et godt psykososialt miljo
(Opplaringslova, 2009). Skolen ma regulere hva som faller inn under orden, og hva
som faller inn under atferd i ordensreglementet. Orden gar pa forberedelse,
arbeidsvaner og arbeidsinnsats. Her vil for eksempel manglende innleveringer,
problemer med punktlighet og forglemt utstyr og leeremidler komme inn. Vurdering i
atferd gar pa all oppfersel pa skolen, bade mot elever, laerere og andre ansatte. Det
skal klargjeres hva som er ensket og hva som er uensket atferd. Elever skal bl.a. vise
hensyn og respekt for andre. Eksempler pa atferd som ikke aksepteres, er mobbing og
andre krenkelser, brdk og skulk (Utdanningsdirektoratet, 2014). Elevene far vurdering
med karakter hvert halvar. Nar oppleringen avsluttes, skal eleven ha

standpunktkarakter.

2.2 Hvordan karakterene i orden og atferd er fordelt

Tall fra PULS, (Rogaland Fylkeskommune) viser at de fleste elevene nasjonalt, i bade
orden og atferd, ligger innenfor karakteren God, en liten andel ligger innenfor
karakteren Noksd god og den minste andelen elever innenfor karakteren Lite god. 1
orden er andelen elever som har blitt satt ned i karakter storre enn i atferd. (Data fra

Rogaland fylkeskommune, PULS).

2.3 Karakterene i orden og atferd — til nytte eller besvaer?

Selv om de fleste elevene ligger innenfor karakteren God i orden og atferd, kan en
liten andel elever skape uro og bekymring for lererne. Elever har ulik bagasje og
motivasjon for skolearbeid. Noen ser pa skolen som kun et nedvendig ’onde’, og
soker en videregdende skole ut fra tilfeldigheter mer enn faglige motiver. Enkelte kan
ha en atferd som kan vare vanskelig & hindtere i klasserommet. Det kan vere elever
som er i opposisjon mot voksne, som skaper uro og krenker medelever og andre i
skolemiljoget. Disse kan tilsynelatende ikke se ut til & bry seg, og skolen blir bare et

oppholdssted uten mal og mening. Andre kan komme mye for sent, utebli helt og ikke



levere arbeid i rett tid. Elever med en slik atferd kan ogsa vere innadvendte og
sarbare. De kan ha behov for tett oppfelging og samtaler med lerere eller andre

voksne i skolemiljeet hvis det er snakk om angst eller depresjoner.

Arsakene til uro og problematferd kan vaere sammensatte. Dette framgér blant annet i
en undersokelse om hva norske 9. klassinger mente var drsakene til at de forstyrret i
klassen (Bru, 2006). Elever som opplevde at de ikke lyktes med skolearbeidet (dvs.
hadde en lav kognitiv selvoppfatning), som fant leerestoffet lite meningsfylt, og som
mente at normbrytende atferd ga anerkjennelse blant medelever, var de som
rapporterte at de ofte opponerte mot leerere og gjorde minst skolearbeid (Ogden, 2012,
s. 16).

Noen laerere kan nok kjenne pé at karakterer i orden og atferd gir en form for
trygghet, at de kan vere et verktoy for & hdndtere og regulere orden og atferd.
Kriteriene stir nedskrevet og antall anmerkninger er ved noen skoler utslagsgivende
for hvilken karakter eleven far. Klart og greit, vil noen mene. Men hva er det som far
en lerer til & skrive en anmerkning? Ulike situasjoner kan oppfattes forskjellig av
ulike leerere. Tolkninger av hendelser og pedagogiske avveininger kan vere
utslagsgivende om en elev far en anmerkning eller ikke. Laringsmiljoet kan lide
under problematferd, men elevenes atferd md pa samme tid bli forstatt ut fra

konteksten den forekommer 1.

Uansett hvilke utfordringer laerere kan std overfor, kan formelle sanksjoner som
anmerkninger og nedsatte karakterer i orden og atferd veere med pé & regulere disse.
Noen elever liker klare rammer og ensker & se egne resultater gjennom formelle
karakterer. Likeledes kan elever som har vanskeligheter med a holde seg innenfor
skolens regler og normer, synes at karakterene i orden og atferd kan vere en rettesnor
og veileder. Pa den andre siden har en elever som kan bli provoserte og komme i
opposisjon til voksne som skal styre dem i riktig retning ved hjelp av anmerkninger
og trusler om & bli nedsatt i karakter. I tillegg finnes det godt selvregulerte elever som
er hoflige og tillitsfulle mot andre, er indre motivert til & utfore oppgaver, kommer
presis og leverer arbeid til rett tid. Slike elever kan ogsé synes sanksjoner og

karakterer er unyttige og overfladige.



3 Teoretisk referanseramme

3.1 Hyvilke faktorer pavirker elevenes orden og atferd?

Bergeland videregaende skole velger, som nevnt, 4 ta bort karakterene for & erstatte
dem med en klasse- og leringsledelse basert pa konsekvenspedagogikk som skal
stimulere og utvikle elevenes sosiale handlingskompetanse. Dette kan ses pa som en
myk elevtilnaerming og er tuftet pa et humanistisk verdisyn.
Konsekvenspedagogikken er utviklet av den danske psykolog og filosof Jens Bay.
Menneskesynet i konsekvenspedagogikken er dimensjonen frihet og ansvar. Teorien
vektlegger begrepene handling, kommunikasjon og interaksjon (Hammerlin & Larsen,
1997, s. 200-201). Ansvarliggjoring og konsekvensbevissthet er ngkkelordene 1
teorien og praksis. Mélet i pedagogikken er at elevene skal ansvarliggjores, og at alle
handlinger har konsekvenser, bade for en selv og andre. Selv om skolen har vedtatt en
felles pedagogisk plattform, kan larere, pa grunn av egen pedagogisk overbevisning

eller veeremate, skape strukturer og lede elevene pa temmelig ulike mater.

3.1.1 Lezereres hindtering av normbrudd og konsekvenser

A fjerne karakterene i orden og atferd krever trolig at skolen og laererne ma ha et mer
selvstendig og bevisst forhold til hvilke regler og konsekvenser som skal gjelde. For
lererne kan det bety at de mé bruke mer tid pa dette, men en slik bevisstgjoring kan
gjore regler og regelhandtering mer effektiv dersom en klarer & etablere felles regler
og rutiner. Regler og rutiner er forventninger til elevenes atferd og arbeid. De dreier
seg om forhold som kan fore til brak eller konflikter, som nar elever ikke folger
beskjeder eller forstyrrer medelever. De formidler viktig informasjon til elevene,
samtidig som de forplikter laereren til & folge opp nér elever folger regler eller bryter
dem (Ogden 2012, s. 40). Robert J. Marzano (2003) skriver at regler og prosedyrer
varierer 1 ulike klasserom, men at alle effektive klasseledere tar slike 1 bruk. Det er
ikke mulig for en laerer & undervise hvis elevene ikke har retningslinjer for hvordan de
skal oppfere seg (Marzano, Marzano og Pickering, 2003, s. 13). Forskning viser til og
slar fast at utforming og gjennomfering av klasseromsregler og prosedyrer har en klar

effekt pa elevatferd (Marzano et al., 2003, s. 15).

Karakterer i orden og atferd kan veare et effektivt virkemiddel som kan pévirke

elevenes orden og atferd, men det det kan ogsé fore til at konsekvenser kommer for



sent eller blir ulogiske. Konsekvenser er alltid mest effektive niar de kommer
umiddelbart etter en handling, nér en situasjon blir diskutert og bearbeidet like etter at
den har oppstatt. Dette gjelder spesielt for elever som har en diagnose som AD/HD
ifolge Barkley & Muphy (1998). Disse elevene mangler evnen til & regulere atferd i
trad med langsiktige konsekvenser. Hvis en larer har gitt en elev med AD/HD
anmerkninger en tid tilbake, og som en konsekvens av dette satt ned karakteren i
orden eller atferd, gir en slik sanksjon ingen leeringseffekt hos eleven. Barkley &
Murphy (1998) skriver at arbeidshukommelsen spiller en viktig rolle for &
opprettholde mélrettet atferd over tid. Nar vi er engasjert i mélrettede aktiviteter, kan
vi stete pa problemer som er hindringer mot méaloppnaelsen. En ma da veere i stand til
a raskt generere ulike lgsninger med tanke pé resultater, og velge blant dem som
synes mest sannsynlig & overvinne pa veien mot malet. Barn og unge med en diagnose
som AD/HD har en redusert evne til forfelge langsiktige mal, og de ma ofte gi opp &
na malene i mete med hindringer. De tar seg dermed ikke tid til & tenke gjennom

andre alternativer som kan hjelpe dem i & lykkes (Barkley & Murphy, 1997, s. 3-4).

Dale H. Schunk (1991) har forsket pa mél og motivasjon for skoleoppgaver, basert pa
teori av blant andre Albert Banduras self-efficacy. Det Albert Bandura kaller self-
efficacy regnes som en faktor som pavirker hvordan en klarer & mestre eller héndtere
belastninger. Opplevd self-efficacy refererer til tro pa ens evner til 4 organisere og
gjennomfore en rekke handlinger som kreves for & handtere potensielle situasjoner.
Denne egenoppfattelsen er pavirket av hvordan en handler, tenker, foler og motivere
seg selv. En folelse av effekt krever erfaring i & overvinne hindringer gjennom
utholdende innsats (Bandura, 1997, s. 2-3). Elever kan, som avsnittet over ogsa peker
pa, ha vansker med & se verdien av konsekvensene nar de ligger langt frem 1 tid.
Schunks (1991) studie viser at de motiverende fordelene av oppsatte mal, er avhengig
av egenskaper som malenes avstand i tid, om malene er spesifikke og malenes
vanskegrad. Nere (proksimale) méal fremmer mestring og motivasjon bedre enn mal
som ligger langt frem i tid, fordi kortsiktige mal er lettere & bedemme enn langsiktige.
Et problem med en del malforskning er at de studerer effekter over korte perioder.
Slik type forskning kan studere grunnleggende prosesser, men kan ikke fullt ut fange
faglig motivasjon. Faglige mél er ofte langsiktige, som & oppna en hagyskolegrad,
fullfore et naturfagprosjekt, eller oke et karaktergjennomsnitt (Schunk, 1991). Ser en

dette i lys av forsgket ved Bergeland videregaende skole, kan fraveer av anmerkninger



og karakterer i orden og atferd skape avstand til mélsetting eller konsekvenser. Dette
kan bidra til & gjere det mer utfordrende for leererne & motivere elevene til god orden

og atferd.

Nér en tar bort anmerkninger og karakterer i orden og atferd, kreves det en annen
mate & handheve regler og sanksjoner pa. For hva gjer en for & stoppe uensket atferd
nar en ikke har verktoy som anmerkinger & regulere dette med? Forskning tyder pa at
det er vanskelig a endre for eksempel aggressiv atferd uten a bruke en eller annen
form for stoppmekanisme (Patterson 1982). Bruk av ros for alternativ og positiv
atferd, formaninger og ignorering forer sjelden til at aggressiv atferd oppherer. Dette
dilemmaet har en forsgkt & lose gjennom & erstatte begrepet straff med andre ord som
grensesetting og negative konsekvenser uten at det har gjort saken enklere. Vanligvis
understrekes det at tiltak for & stoppe aggressiv og utagerende atferd skal vaere mest
mulig neytrale og kontrollerte, og formidles uten at elever krenkes fysisk eller
psykisk. De fleste lerere onsker ikke & framsta som autoritaere eller straffende,
samtidig som de har et behov for & stoppe visse former for negativ atferd. Konflikter
kan forebygges hvis laerere gir klare beskjeder og forsikrer seg om at elevene er
oppmerksomme og har forstatt hva som forventes av dem (Ogden 2012, s. 64-65). En
slik méte & handtere regelbrudd samsvarer med ”Assertive discipline” eller tydelig
klasseledelse hvis en skal oversette begrepet til norsk. ”Assertive discipline” (Canter
& Canter, 1976), er basert pa studier av lereres praktiske tilnerminger til 4 regulere
elevers atferd. Teorien krever at en er tydelig i forhold til regler som gjelder. I tillegg
m4a en ha en konsekvent og sikker oppfelging av at reglene blir overholdt. ”Assertive
discipline” legger vekt pa at lerere ma opptre fast, bestemt og lite emosjonelt i
klasserommet. En kommuniserer en positiv forventning til elevenes atferd og
implementerer et system for belenning eller positive konsekvenser nar elever holder
seg til reglene (Marzano et al., 2003, s. 34). ”Assertive discipline” viser til en
tydelighet i forhold til grensesetting og atferds-modifikasjon. Karakterene i orden og
atferd er séledes et virkemiddel som kan regulere slike forhold, hvis elevene ser pa
karakterene som en motiverende faktor. Imidlertid kan noen elever ha vanskelig for &
se verdien av karakterene nar belenningen ligger langt frem i tid. Hvordan en

regulerer orden og atferd pa skolen handler mye om Avordan dette gjores.



Bergeland videregaende skole mener at anmerkninger og karakterer i orden og atferd
pa noen méter kan ses pa som et “strafferegister”. A utegve straff sammenfaller med en
behavioristisk pedagogisk retning hvor en bruker stimuli-respons som virkemiddel for
a oppna ensket atferd. Louise Porter (2006) skriver om forskning som viser at straff
har liten effekt. Forhold som gjer straff effektive i laboratorier, viser at
straffemetodene ma vere intense og umiddelbare (innen sekunder) og leveres hver
gang upassende oppfersel skjer. Disse forholdene er sjelden handterlige i et
klasserom, ikke minst fordi mange normbrudd oppstar i lereres fraveer. I tillegg er
forhold som gjer straff effektivt, serlig straffens intensitet, lite sannsynlig & regnes
som etisk forsvarlig i skolen og kan provosere frem aggressive reaksjoner, motstand
eller at elever stikker av. Videre er det betydelig tvil om endringer forarsaket av straff
vil overfores til andre situasjoner eller opprettholdes, sannsynligvis fordi straff ikke
fremmer onsket atferd, men kun undertrykker en uensket (Lerman & Vorndran,
2002). Ulempene ved straff er langt sterre enn dens fordeler, og signaliserer 1
hovedsak hvem som er ansvarlig heller enn & bidra til noen varig pedagogisk eller
atferdsmessig forbedring (Wheeler & Richey, 2005), (hentet fra Porter, 2006, s 68).
Slike teorier underbygger Bergeland videregaende skole sitt argument om a fjerne
karakterene 1 orden og atferd, og heller legge vekt pa en mer elevsentrert og

humanistisk méte a fremme prososial atferd pa.

3.1.2 Ulike aspekter ved klasseledelse

Larerne har et mindre repertoar av tiltak til & regulere orden og atferd nar karakterene
i orden og atferd blir fjernet. Forskning har vist at god klasseledelse har positiv
innvirkning pa elevenes atferd (Marzano et al., 2003). Styrking av klasseledelse vil
blant annet innebzre en tydelig formidling av hvilke normer som gjelder og hvilken
atferd som forventes av elevene. Dette gir leererne en standard som er kjent for
elevene, og som laereren kan gripe inn 1 forhold til nar standarden brytes (Antonsen &

Ertesvag, 2010).

I et historisk perspektiv er klasseledelse en videreforing av diskusjonen om disiplin og
lydighet i skolen, selv om disse begrepene er avleggs i dagens skole. A lede
undervisnings- og leeringsaktiviteter i klassen er mulig den sterste utfordringen for
leerere i dagens skole, og kompetanse i klasseledelse handler ofte om a finne et godt

balansepunkt mellom frihet og kontroll og mellom humor og alvor (Ogden 2012, s.
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12). I perioden mellom 1970 og 1995 beveget arbeidet med klasseledelse seg i en
elevsentrert retning. Larersentrerte tilnaerminger som bygde pa laeringsperspektivet
hadde lenge dominert i litteraturen om klasseledelse, men ble na supplert med
tilnerminger som bygde pa humanistiske verdier og en sosialkonstruktivistisk
forstéelse av laering. Det ble na lagt vekt pa fellesskapstenkningen og at elever
gjennom & internalisere samfunnets verdier og holdninger, skulle utvikle en indre

motivasjon for prososial atferd (Ogden 2012, s. 134).

Terje Ogden (2012) har definert klasseledelse ut fra ulike teoretiske definisjoner. En
definisjon kan veare: Klasseledelse er enhver handling lcerere utforer for d skape et
miljo som stotter og fremmer bdde skolefaglig og sosial-emosjonell lcering (Evertson
og Weinstein, 2006). Eller at lecerere og elever kommer til enighet om hvordan de skal
samhandle sosialt og skolefaglig for over tid a skapet et klima for innsats innenfor et

sosialt monster, og som til slutt leder til selvdisiplinerte elever (Freiberg & Laponte,

2006), (sitert i Ogden 2012, s. 17).

Begge disse definisjonene samsvarer en humanistisk elevtilnaeerming i trad med
konsekvenspedagogikken som legger vekt pd at mennesker ma leere seg & handle
ansvarlig i forhold til andre mennesker (Hammerlin & Larsen, 1997, s. 195).
Humanismens filosofi er at leererens status skal belennes ut fra hva lereren gjor heller
enn a uteve makt over elevene (Gordon 1991). Elever ensker & lere ferdigheter som
er nyttige i deres liv. Nér voksne ikke truer dem med straff eller bestikker dem med
insentiver, vil de bli motivert pa skolen og gjere konstruktive valg (Rogers 1951;

Rogers & Freiberg 1994), (gjengitt etter Porter 2006, s. 127).

Det finnes flere teoretiske perspektiver pé leering og organisering av laeringsmiljoet.
Ogden (2012) forenkler og samler tilneermingen under to hovedoverskrifter: ”det
pedagogiske verkstedet” og det strukturerte klasserommet”. Todelingen kan se ut
som 4 ha et storre motsetningsforhold enn det er grunnlag for fordi disse i noen grad
overlappes og ikke er gjensidig utelukkende. Denne todelingen har en pedagogisk

funksjon som belyser forskjeller i teoretisk og faglig tyngdepunkt.

Det pedagogiske verkstedet bygger pa et konstruktivistisk leringsperspektiv der

leerere gjennom diskusjon, overtalelse og undervisning forseker a pavirke elevenes
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tenkning og dermed deres forstaelse og ansvarlighet. Det strukturerte klasserommet
bygger pa sosial kognitiv leringsteori, der leerere benytter pedagogiske og sosiale
virkemidler for & pavirke elevenes atferd. Pavirkningen gér her motsatt vei; fra
atferdsendring til endring i tenkning og folelser. Det som skiller modellene er ogsa
perspektivet pa laereres rolle og lederoppgaver; hvor stor vekt det legges pa
henholdsvis indre og ytre kontroll, og hvor stort ansvar elevene har for klassens
leeringsmilje. T det strukturerte klasserommet stilles laererstyring med tydelige
forventninger og konsekvenser opp mot det pedagogiske verkstedets vekt pa elevenes
medansvar for en fleksibel struktur og leringsfremmende atferd (Ogden 2012, s. 22-
23).

God klasseledelse, som gir elevene den nedvendige stotte og som strukturerer
leringsarbeidet og samhandlingen mellom elevene, er viktig for elevenes motivasjon
og lering. Pa de laveste klassetrinnene kan slike rammer skape trygghet og
forutsigbarhet for elevene. Etter de har vert i leringsmilje hvor gode strukturer blir
anvendt, er mélet at de etter hvert skal kunne bli mer selvstendige og ta egne valg i
maéter 4 lose ulike oppgaver pa (Hamre & Pianta, 2001). God klasseledelse og stette er
imidlertid ogsa viktig for eldre elever, blant annet fordi en ekende andel elever har
vansker med & motivere seg for skolen. Ungdom er ofte mer emosjonelt og sosialt
sarbare enn barn i tidligere skolealder. For noen ungdommer kan derfor larerens
emosjonelle stotte i form av a bli ’sett” og verdsatt vere viktig for & kunne
opprettholde innsatsen i forhold til skolearbeidet. Det sosiale samspillet tar mye
oppmerksomhet, samtidig som ungdommer kan utfordre leererne pa en sterkere og
mer sofistikert méte. Dette stiller storre krav til leerernes ferdigheter i & regulere
elevenes atferd, inkludert samspillet mellom elevene (Bru, Stornes, Munthe & Thuen,

2010).

3.1.3 Elevmedvirkning og motivasjon

Uten verktoy som karakterer i orden og atferd, mé lereren bruke andre innfallsvinkler
for 4 regulere og motivere for prososial atferd hos elevene. Konsekvenspedagogikken
legger, som kjent, vekt pa humanistiske verdier som kommunikasjon og interaksjon
med elevene. Idealet er at elevene pa videregaende skole tar ansvar for sin egen
skolehverdag, at de er selvregulerte i forhold til hvordan de omgés andre, og at de har

en indre motivasjon til det & komme presis og gjore arbeid innen tidsfrister. |
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realiteten opplever de fleste laerere at elevenes motivasjon er rimelig ulik. Noen elever
er som idealet og nyter godt av et leeringsmiljo som legger vekt pa selvbestemmelse,
medvirkning og ansvar for egen leering. Andre elever mestrer ikke dette, og yter bedre
nar de reguleres innenfor klarere rammer og trenger en tettere oppfolging av de
voksne i leeringsmiljeet. Det er nettopp her utfordringen ligger, for som lerer skal en
ta hensyn til og tilrettelegge for alle elevene i klassen. A lede og regulere elevenes
arbeid og stimulere til motivasjon er noe av det som krever mest av leereren. All
pedagogisk teori handler om 4 finne optimale mater a lede barn og unge pé og skape
gode arenaer for leering. I alle ar har allikevel de lerde strides med & finne ut hva som
gagner enkeltindivider og fellesskapet. Pendelen svinger mellom en humanistisk
tradisjon med en mykere tilnerming til elevene og en mer tydelig leererrolle med

strammere klasseledelse som ”Assertive discipline”.

Teoretikere som forfekter en egalitcer tilneerming til klasseledelse, hevder at elevene
ikke evner & tenke selv eller blir motivert til & leere i et miljo som forseker &
kontrollere dem (DiCintio & Gee, 1999). Mye forskning om laereres effektivitet
definerer om laerernes ledelsesmetoder tillater dem & dominere flyten av aktivitetene
(Kohn 1996a). Egalitere teorier hevder at dette er mot sin hensikt og kan provosere
atferdsvansker da elevene vil forseke 4 ta tilbake noe av den autonomi som blir nektet
dem (hentet fra Porter 2006, s. 226). Dette er i overenstemmelse med teori om bruk av

straff som ble beskrevet under punkt 3.1.1.

Louise Porter (2006) skriver ogsd om den tilretteleggende lcerer (The teacher as
facilitator). Den tilretteleggende laerer oppever elevene til & ha kontroll over egen
leering og atferd, gir dem ovelse i 4 ta initiativ og leerer dem a samarbeide og
kommunisere presist (Schmuck & Schmuck 2001). Denne klasselederstilen ma ikke
forveksles med en laissez-faire stil der laereren, til tross for & ha legitim makt,
mislykkes i utevelsen av den, og i stedet lar elevene handle som de ensker. Elevene
vil bli stresset og uorganisert under denne type lederskap. Laerere som er under press
fra skoleledelsen og hayere myndigheter i forhold til & kontrollere elevenes
leeringsutbytte, bruker oftere autoritaer undervisning og disiplinere metoder med sine
elever (Deci et al., 1991). Laerernes egne forventninger er ogsa med pa a pavirke

hvordan de utever sin undervisning. Nar leererne har tro pa at elevene er i stand til &
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uteve autonomi, vil de gi elevene flere muligheter til & gjore det enn nir de mener at

elevene ikke kan regulere seg selv (Deci et al. 1991), (hentet fra Porter, 2006, s. 227).

Malet med forseket pa Bergeland videregaende skole er & erstatte karakterene i orden
og atferd med en tilnerming som skal stimulere og utvikle elevenes sosiale
handlingskompetanse. Det betyr at leererne mé arbeide malrettet med & utvikle den
sosiale handlingskompetansen samtidig som de skal motivere og stimulere elevene
faglig. Er det lererkontroll eller elevmedvirkning som fremmer larelyst? Disse
dimensjonene dreier seg om laererens evne til 4 skape gode relasjoner til elevene,
tydelig ledelse gjennom det & etablere gode rutiner og regler, samt handheve reglene

pa en effektiv mate.

Elevmedvirkning er et virkemiddel som bidrar til at normer blir internalisert og at
elever foler mer ansvar. Karakterer i orden og atferd kan fore til en underprioritering
av dette virkemiddelet. Samtidig kan det vare utfordrende for leererne 4 fa til en
balansert og god medvirkning for alle elever. Betydningen av medvirkning og
autonomi for motivasjon er serlig vektlagt i Selvbestemmelsesteori (SDT) som ble
utviklet av psykologene Edward L. Deci og Richard M. Ryan pa 1970-tallet. SDT
baserer sitt menneskesyn pa humanistisk tenkning (Deci og Ryan, 2002). Teorien
hevder at mennesker har et medfaedt behov for selvbestemmelse, autonomi eller det &
veaere aktorer i eget liv. Dette betyr at vi har et behov for & kunne handle i trdd med
egne onsker og interesser, og at vi handler med sterst energi og lyst nar oppgaver

oppleves a vere basert pa dette.

Disiplin har bade en lederfunksjon for & skape orden slik at leering kan skje, og en
pedagogisk funksjon for & fremme elevers selvdisiplin slik at den skal bli internalisert.
I et forsek pa & oppna disse malene, forklarer Rogers (2002, 2004), at leererens jobb
ikke er & kontrollere elevene, men a lede, motivere, guide oppmuntre og stette elevene
til & styre seg selv (Porter, 2006, s. 76). Skoler med formelle straffesystemer har
hayere forekomst av kriminalitet og dérligere oppmete enn de med systemer som
fremmer studentautonomi (Rutter, 1983). Skolerelevante atferdsvansker gjor at
elevene star i fare for & falle ut, mens rettferdige disiplinare praksiser innenfor
skolene reduserer sannsynligheten for en slik risiko (Rumberger, 1995), (hentet fra

Porter, 2006, s. 225-226).
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Forskerne Hyungshim Jang, John Marshall Reeve og Edward L. Deci har med
utgangspunkt i SDT studert om det er struktur eller autonomistette som best fremmer
elevers motivasjon. Resultatene viser at det ikke er noen motsetning mellom et godt
strukturert lzeringsmilje og autonomistette. A gi rimelig grad av autonomi eller
selvbestemmelse til alle elever, krever tydelig klasseledelse fra leereren sin side. Stor
grad av frihet uten klar ledelse forer lett til at sterke elever tar styringen i klassen.
Dette kan fore til at leerere ma stramme inn og at det dermed gar pa bekostning av
medelevers autonomi. Studien viser til at god struktur er en forutsetning for & kunne
legge til rette for elevers medvirkning og rimelig grad av selvbestemmelse. Funnene
underbygger viktigheten av at ogsa lerere i1 videregaende skole er tydelige ledere i
klasserommet og legger vekt pa & hjelpe elevene til & strukturere leeringsaktivitetene.
Motivasjon stimuleres best nar god struktur utnyttes ved & ta i bruk elevenes initiativ
og interesser, samt gi dem anledning til & gjere valg 1 forhold til hvordan

leringsoppgavene kan gjennomferes (Jang, Reeve & Deci, 2010).

3.1.4 Sosial kompetanse

Utvikling av elevers sosiale kompetanse er et forhold som sarlig har betydning for
elevenes atferd. Det & fjerne karakterene kan muligens fore til at dette forholdet far
heyere prioritet implementert gjennom skoledagen. En malsetting for forseket pa
Bergeland videregéende skole er & etablere en klasse- og leringsledelse som
stimulerer og utvikler elevens sosiale handlingskompetanse. Malet er at elevene skal
sosialiseres gjennom & tilpasse seg skolereglementet, og sammen skape en kollektiv
forstéelse av god orden og atferd. Elevene skal dannes ved a utvikle evne til
refleksjon, kritisk tenkning og erkjennelse. Skolen vil ogsé legge vekt pa relasjonelle
ferdigheter. Basert pa konsekvenspedagogikken, har skolen fokus pa at elevene skal
leere selvbestemmelse, selvhjulpenhet, ansvarlighet, troverdighet, respekt,
samarbeidsvilje og mottakelighet. Men hvordan méler skolen disse ferdighetene? Ma
skolen ha en sosial leereplan, og “’stjeler” sosial trening, diskusjoner og samtaler tid fra

annen undervisning?

Det er viktig at elever forstar hvordan de virker pa andre, og hvordan de gjennom sin
atferd er med pé & skape sitt eget miljo. Denne forstaelsen gker nér leerere forklarer og

elever reflekterer over sammenhengen mellom atferd og konsekvenser. Mest effektive
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er slike forklaringer nar de fokuserer pé hvilke fordeler det medferer a handle

prososialt og & kontrollere norm- og regelbrytende atferd (Ogden 2012, s. 52).

For at elever skal kunne handle i trdd med egne ensker og interesser og vise at de kan
gis storre frihet under ansvar, forutsettes det at de har god sosial kompetanse. Hva
ligger sa 1 begrepet sosial kompetanse? Uttrykket blir ofte brukt i pedagogiske
sammenhenger, men hver pedagog eller oppdrager har kanskje ulike tanker om hva
definisjonen inneberer. De fleste av oss vil kanskje tenke pa hverdagslige uttrykk
som oppfersel, hoflighet og sunt bondevett. Det er ingen gode, teoretiske og
operasjonelle definisjoner pé sosial kompetanse, og det er heller ingen enighet om
hvilke dimensjoner som skal vere inkludert i definisjonen. Ulike studier innen temaet
blir derfor vanskelige & sammenligne. Forskjellen mellom sosial kompetanse og
sosiale ferdigheter er ikke alltid klart definert innen forskningslitteratur (Beelman et
al., 1994) (gjengitt etter Ogden, 2003, s. 63). Gresham og Elliot (1986) har forsekt a
skille mellom dem pa folgende mate; Sosial kompetanse defineres som: et
evaluerende begrep basert pa vurderinger av at personen har utfert noe pa en adekvat
mate”. Sosiale ferdigheter defineres som “spesifikk atferd som et individ viser for a
utfore en oppgave kompetent” (Gresham 1986, s. 145-146), (sitert i Ogden 2001, s.
203).

Sosial atferd er til en viss grad situasjonsavhengig, og barn og unges atferd vil derfor
endre seg fra en setting til en annen som et resultat av hvor de er, hva de gjor og hvem
de er sammen med. Vurdering av barn og unges sosiale kompetanse kan ogsa vere
pavirket av karakteristikker som familiebakgrunn, sprak, kjenn og tiltrekkende fysikk
(Elliot et al., 1993; Hope & Mindell, 1994; Spence, 1995), (hentet fra Ogden, 2003, s.
64).

Hvis en skal kunne méle sosial kompetanse hos elever, er det formalstjenlig for
leereren & ha noen feringer pa hva en skal se etter. Ogden (2001) refererer til ulike
ferdighetsdimensjoner ved sosial kompetanse som empati, samarbeid, selvhevdelse,
selvkontroll og ansvarlighet. Disse viser mye til samme aspekter som Bergeland
videregdende skole ensker & legge vekt pa nar det gjelder & stimulere og utvikle
elevenes sosiale handlingskompetanse. Empati er a vise omtanke og ha respekt for

andres folelser og synspunkter. Samarbeid omfatter & dele med andre, hjelpe andre
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samt folge regler og beskjeder. Selvhevdelse omfatter & be andre om informasjon,
presentere seg samt reagere pa andres handlinger. Selvkontroll handler om & kunne
vente pa tur, inngd kompromisser og reagere egnet pa erting. Ansvarlighet handler om
a kunne kommunisere med voksne og vise respekt for eiendeler og arbeid (Gresham
og Elliot 1990). De fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pa sosial
kompetanse og dekker de viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som barn og unge
benytter i samhandling med andre. Sosial kompetanse innebarer en samtidig mestring
av og avveining mellom de fem ferdighetsdimensjonene (hentet fra Ogden 2001, s.

206-209).

En lerer kan ofte se hvem av elevene som har en adekvat atferd, som er lydhere,
tilpasser seg, tar kontakt med andre, er hoflige, positive og samarbeidsvillige. Disse
elevene kan ofte stimulere andre elever til en positiv holdning og vaere med pé a skape
et godt klasse- og leringsmilje. Hva kan sa laerere gjore for & stimulere til god sosial
kompetanse nér elever strever? Marzano et al., (2003) har beskrevet hvordan elever
med noen former for vansker trenger a bli mett av lerere for at relasjonen dem
imellom skal bli god. Passive og tilbaketrukne elever unngar a forseke a pavirke
andre, og de forsgker ofte & unnga negative erfaringer. De er ofte passive i samspill og
gir lite respons pé det andre gjor. Disse trenger en trygg lerer som kan hjelpe dem a
tenke mer positivt og vage litt mer. Larere ber gi positiv respons pa sma fremskritt og
unnga & kritisere (Marzano, 2003, s. 55). Forskning tyder pa at unge med
atferdsvansker trenger laerere som bekrefter positiv atferd og som lager avtaler eller
belenningsplaner for & gke forekomst av ensket atferd. Disse trenger at leerere bygger
tillitsfulle relasjoner til dem. Slike elever trenger ogsé & kjenne til konsekvensene for
negativ atferd og at grenser handheves vennlig og konsekvent (Wolfgang et al., 1999).
(gjengitt etter Porter, 2006, s. 40).

Uansett har alle skoleklasser ulike elever med ulike behov. Nér en skal legge vekt pa
sosial kompetanse, er det viktig & tenke helhetlig og skape et leeringsmiljo for at alle

skal kunne lykkes.

3.2 Endringer i krav til lzereres kompetanse
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Ved & fjerne anmerkninger og karakterene 1 orden og atferd, ma laererne inneha
kompetanse i 4 handtere utfordrende situasjoner og fremme positiv atferd uten noen
form for formelle sanksjoner. Bergeland videregéende skole, vil som nevnt, heller
legge vekt pa et humanistisk verdisyn med fokus pé ansvarlighet og selvbestemmelse.
I forskningslitteratur har begreper som autonomistotte og struktur eller varme og
kontroll vist til to dimensjoner av samme akse. Det vil si at for mye stotte uten
struktur blir ansett som uheldig, og likeledes for mye varme uten kontroll, eller visa
versa. Nér formelle virkemidler som anmerkninger og karakterer i orden og atferd
fjernes, er det likevel mulig & ha et leeringsmiljo preget av struktur og kontroll, bare
dette har en sunn balanse. Dette blir n@rmere beskrevet i kapittel 3.2.3 som handler
om krav til lereres relasjonelle kompetanse. Selv om noen lerere kan savne de
formelle retningslinjene, vil det stille storre krav til og bevissthet om klasseledelse

basert pa hvordan de ensker a regulere og styre elevene i en ensket retning.

Forsegket med & fjerne karakterene i orden og atferd legger til grunn at laerernes
relasjonelle kompetanse blir viktig og ma prioriteres i mete med elevene. Dette kan
komme i konflikt med ensket om a ha et faglig fokus. Noen lerere onsker & legge
vekt pa en humanistisk tilneerming med stor grad av selvbestemmelse og autonomi.
En slik leererrolle stiller starre krav til leererens relasjonelle kompetanse, som a ta seg
tid til & skape gode relasjoner til alle elever og skape gode relasjoner mellom elever,
dyktighet i forhandlingssituasjoner og fleksibilitet i konsekvenshandteringer. Andre
lerere onsker kanskje en mer regelstyrt undervisning med faglig fokus, hvor regler
overholdes og hindheves konsekvent. Slik kan ulike pedagogiske leringssyn komme 1
konflikt med skolens intensjon. Ulikheter blant leererne kan vare positivt og skape
mangfold. Men ulikheter kan ogsa fore til uenighet lererne imellom. Skoler i
pedagogisk endring kan for noen larere vare motiverende og gi grobunn for
nytenkning. Andre kan kjenne pa frustrasjon og utilstrekkelighet pé grunn av
omstillinger og kanskje irritere seg over at ting ikke kan gjores som for. Dette kan

igjen fore til stress, og gi en folelse av at de ikke mestrer den nye arbeidshverdagen.

3.2.1 Leereres krav og stress i skolehverdagen
Richard S. Lazarus (2009) har forsket pd menneskers stress og mestring av stress. Han
mener at en blir stresset nar en selv foler at en mangler de nedvendige ressurser til &

klare vanskelige begivenheter, men at det motsatte er tilfelle hvis en selv mener & ha
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de nedvendige ressurser. Lazarus mener at mestring er maten man administrerer
stressende livsbetingelser pa. Nar mestringen er ineffektiv, vil stressnivaet vere hoyt,
og nar mestringen er effektiv, vil stressnivéet vere lavt (Lazarus & Folkman, 2009).
Ulike studier viser til at flere faktorer i urbane skolemiljo kan vere arsaken til
leererstress. Grunnen til dette kan vare lite ressurser, stor arbeidsmengde, darlig
ledelse og handtering av problematferd. Lerere kan bli utbrent pa grunn av
utfordrende arbeidskrav som interaksjoner med elever, kolleger, ledere og foreldre.
Mange studier har identifisert leererutbrenthet som en av de viktigste komponentene
som pavirker leereravgang. Det har vaert antydet at laereres tro pa egne ressurser (self-
efficacy) er en beskyttende faktor mot utbrenthet. Forskning har pavist en signifikant
sammenheng mellom god klasseledelse og tro pa egne ressurser. Dette tyder pa at
lerere som utferer god klasseledelse er mindre utsatt for & bli utbrent (Aloe, Amo &

Shanahan, 2013).

En annen studie av Aloe, Shisler, Norris, Nickerson & Rinker (2014),

belyser sammenhengen mellom elevers problematferd og utbrenthet blant larere.
Studien viser til at halvparten av amerikanske nyutdannede lerere slutter i lopet av de
forste fem arene. En av hovedarsakene til leererflukten er utbrenthet. Nesten 25 % av
arsakene til de som forlater leereryrket er relatert til problematferd blant elevene.
Uakseptabel atferd blant elever har blitt rapportert som en av de mest fremtredende
stressfaktorer relatert til utbrenthet blant leerere. Utbrenthet blant laerere kan fore til
fysiske og psykologiske vansker som hodepine, fordeyelsesproblemer, tretthet,

ryggsmerter, magesar, hayt blodtrykk og depresjon (Aloe et al., 2014, s. 32).

Kravene til det & lede klasser er mange, og det kan oppsté situasjoner som kan vare
vanskelige og hvor lerere utilsiktet legger til sin egen sarbarhet for stress. Selv om det
er mangel pé forskning pa hvilke spesifikke klasseromstrategier som gker eller
reduserer lererstress, har det vaert klart at folelsen av a vaere en darlig klasseleder,
uansett hvilken strategi en laerer bruker, oker lererstress (Emmer & Sabornie, 2015, s.

308-309).

Larerstress kan ogsé fore til negativ elevatferd. Opplevelse av stress kan vere arsak
til at leerere oppfatter og vurderer ulike situasjoner i klasserommet negativt, noe som

igjen forer til at de handterer uro og brak pa en lite hensiktsmessig méte. Laerere som
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opplever negative folelser er mer utsatt til & bruke aggressive responser til elevene
som roping. Hayt tilsnakk til elever forstyrrer viktige relasjoner til elevene som er
viktige & ha for & opprettholde kontroll i klasserommet. Nér disse relasjonene blir
forstyrret, kan dette fore til at elever oppferer seg enda dérligere. Det ser ut til at
lerere som anvender darlige ledelsesteknikker, som for eksempel aggresjon og straff,
bidrar til sine egne problemer ved & reagere med strategier som bare tjener til a
forverre problemene de er ment & overvinne eller forebygge (Sutton, Mudrey-Camino,

& Knight, 2009).

3.2.2 Leereres tro pa egne ressurser

Hvordan lerere klarer & handtere klasser og elever med ulike utfordringer, sier noe
om hvordan de har tillitt til egne ressurser, eller det Albert Bandura kaller self-
efficacy. Robert M. Klassen og Ming Ming Chiu (2010) viser til forskning relatert til
Banduras teori om self-efficacy. Studien viser at lerere har et hoyere nivé av
jobbrelatert stress nér deres self-efficacy er lav sammenlignet med graden av hey self-
efficacy. Studien viser ogsa til at lereres tillitt til egne ressurser henger sammen med
deres individuelle og kollektive evne til & pavirke elevenes laering, og at dette regnes

som en nekkelfaktor i forhold til leereres profesjonalitet (Klassen & Chiu, 2010).

A mete utfordringer i skolen og skape gode strukturer som klasseledere, er ikke noe
som noen lerere “har” og andre lerere ikke har evnen til. Robert J. Marzano skriver i
”Classroom Management that works™ at gode klasseledere ikke er fadt gode, men er
skapt gode. De er lerere som forstar og bruker spesifikke teknikker. Bevissthet om og
trening 1 disse teknikkene kan endre lereres atferd, som i neste omgang kan endre
elevenes atferd og pavirke elevprestasjoner positivt. Forskningsresultater stotter denne

pastanden (Marzano et al., 2003, s. 11).

Larernes opplevelse av sikkerhet og myndighet pavirker hvordan de handterer
arbeidet 1 klasserommet. Med et samlet kollegium og ledelsen i ryggen i tillegg til
kunnskap om hvordan en kan handtere ulike situasjoner, er det lettere a takle
forskjellige utfordringer (Fullan, 2007). Munthe (2003) viser at larerens opplevelse
av & vere sikker og trygg i sine valg av handlinger i klasserommet er vesentlig for
hvordan lereren opplever & mestre bade faglige og didaktiske oppgaver, samt

oppgaver knyttet til klasseledelse. For elevene vil dette blant annet vise seg i at de
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regler de er med pé & innarbeide pa skolen, blir forventet og hdndhevet av alle
leererne. Skolen som helhet fremstar da med en tydelighet og en opparbeidet felles
forstéelse for hva som er akseptabel og ikke akseptabel atferd (hentet fra Antonsen &

Ertesvag, 2010).

3.2.3 Kirav til leereres relasjonelle kompetanse

Mange av dagens laerere har nok ofte en blanding av et humanistisk verdigrunnlag og
et onske om & holde ro og orden i klasserommet. Det er spenningen mellom disse to
dimensjonene lerere ofte ma sjonglere mellom. Hvordan dette gjores, handler om
profesjonalitet innen laereryrket; leerere som forstar og bruker spesifikke teknikker
innen klasseledelse samtidig som de bruker sin relasjonelle kompetanse i mate med
elevene. I de senere ar har forskning vist til at en optimal voksenstil/laererstil nettopp
ligger i spenningen mellom ytterpunktene varme og kontroll. Dette kalles Det
autoritative perspektivet (Roland, Sterksen & Omdal, 2014, s. 15). Den varme og
tillitsfulle relasjonen er grunnleggende for den autoritative voksenstilen. Varme og
grensesettende voksne har respekt for barnets/de unges autonomi og fremmer
demokratiske prinsipper. De gir rom for medvirkning samtidig som de har klare
forventninger og folger opp pa en tydelig mate nar det gjelder grenser og normer
(Roland et al., 2014, s. 18). Gode relasjoner mellom larer og elev er kanskje det aller
viktigste virkemiddelet for & stimulere til god atferd og motivasjon hos elevene.
Dersom en stoler for mye pa karakterer som virkemiddel, kan dette redusere
prioriteringen av det & satse pa relasjonen som en faktor for prososial atferd og god
motivasjon. I verste fall kan negative reaksjoner i form av anmerkninger, true
relasjonen og fore til opposisjon mot lerere og redusere motivasjonen for

skolearbeidet.

Den autoritative lererstilen har sitt utspring fra teorien til Diana Baumrind (1991)
som beskriver fire voksenstiler; Den autoritative, den ettergivende, den forsommende
og den autoriteere. Modellen er laget som et spenningsdiagram og har to dimensjoner;
kontrollakse og relasjonsakse (Roland et al., 2014, s. 16). Baumrinds forskning viser
at disse dimensjonene har en fremmende effekt pa prososial atferd og reduserer

negativ atferd, serlig nir de uteves i kombinasjon (Roland, 2013, s. 89).
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Marzano et al., (2003) skriver ogsa om dette temaet, men kaller det spennet mellom
hey dominans og hey ettergivenhet, og spennet mellom hgy opposisjon og hey grad
av samarbeid. Han refererer til et verk av Theo Wubbels og hans kolleger som
arbeidet med & identifisere dynamikken i et effektivt leerer-elev forhold. Dette bygger
pa tidligere arbeid av Timothy Leary (1957), (gjengitt etter Marzano et al., 2003, s.
42).

Béde Baumrind (1991) og Wubbels et al., (1999) sine teorier forener tanken om at en
god lerer stiller krav til elevene, skaper struktur og kontroll, samtidig som en bryr seg
om hver enkelt og viser varme og tillitt. Vi kan tenke oss at den ene yttersiden av
aksen; High Dominance eller en autoriteer vaeremate, pa noen mater kan
sammenlignes med Assertive Discipline. Den andre yttersiden av aksen; High
Submission eller ettergivende laereratferd, kan gi en anelse om en humanistisk
tankegang. Det blir litt svart-hvitt & fremstille disse teoriene slik, men pa noen méter
kan en sette dem opp mot hverandre for & se kontrasten i dem og hvordan de kan

forenes pa en god méte.

Elever som har positive relasjoner bade til lerere og andre elever, vil oppleve
tilherighet til skolen. Dette vil igjen fore til okt motivasjon for utforsking og lering pa
mange plan. Elever som ikke foler tilherighet til skolen, vil gjerne rapportere at de
ikke har noen venner der, at lererne ikke liker dem, behandler dem urettferdig og ikke
vil dem vel (Bergin & Bergin, 2009). Hvis elevene rapporterer at de opplever laererne
som stettende, og at de har en god og trygg relasjon til leereren, vil de ogsé vise storre
interesse og engasjement for det som skjer i skolen. Det er en klar ssmmenheng
mellom elevenes tilharighet til leereren og deres opplevelse av tilherighet til skolen,
noe som forer til mindre sjanse for frafall. Skoler som har best evne til & holde pa
elevene, er skoler som er relativt lite opptatt av registrering, har rettferdig disiplin,
omsorgsfulle lerere, hoye forventninger og mulighet for meningsfull elevdeltakelse i
undervisningen. Skoler som bruker sanksjoner som gjensitting og tilbakeholdelse av
karakterer som forhindrer elever i1 & avansere, har vart preget av hoyere frafall
(Christenson & Thurlow, 2004). Betydningen av en god laerer-elev-relasjon er aller
storst for elever som av ulike arsaker er i forheyet risiko for & utvikle vansker
(Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta & Howes, 2002). Dette gjelder bade elever med

faglige og sosiale- og atferdsmessige vansker. For disse vil en ner og positiv relasjon
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til leereren kunne representere en sentral beskyttelsesfaktor for bade en faglig og
generell utvikling. Den tryggheten som larer-elev-relasjonen gir, oker deres egen
motivasjon for utforskning, i tillegg til at en god relasjon sikrer elevene god stotte og

hjelp fra lereren (Pianta & Walsh, 1996, s. 161-162).

En humanistisk tilnerming, eller en klasseledelse i trdd med selvbestemmelsesteori,
kan stille storre krav til leererens relasjonelle kompetanse. En ma ha evne og tid til &
skape gode relasjoner til alle elever, vare dyktig i forhandlingssituasjoner og vere
fleksibel med tanke pé konsekvenshéndtering. Det kan ogsa medfore at det mé brukes
mer tid pd oppdragelse pa bekostning av tilrettelegging av faglig leering. Innenfor
denne retningen, mé leereren vise tillitt under ansvar og stole pé at elevene har en
autonom atferd, en atferd hvor de opptrer i trdd med leererens hensikter pa eget

initiativ — ogsa hvis lereren forlater klasserommet.

John Hattie (2014) har ogsa forsket pa gode laerer-elev-forhold og hva som méa legges
til grunn for & oppna en god leringseffekt. Han nevner mye av det samme som
ovennevnte teorier i forhold til gode relasjoner, men ogsa gode tilbakemeldinger og
tilpasninger til hver enkelt elev. Professor Hattie sin femtenarige studie rangerer 138
aspekter ved undervisning, og har funnet ut at kontakt og interaksjon mellom lerere

og elever er den aller viktigste faktoren (Forskning.no, 2009).

33 Skolens felles verdigrunnlag og laerernes arbeidsmiljo
Bergeland videregaende skole er en pilotskole nar den né vil preve ut det 4 fjerne
karakterene 1 orden og atferd. Nar en skole gér inn for & endre pé strukturer og legge
opp til nye mater & organisere arbeidet pa, kan dette medfere entusiasme, men ogsa
frustrasjon blant de ansatte. Endringsarbeid kan for noen larere virke truende og
skape stress. Oppgaver som de lenge har lgst pd ”sin” mate, mé né loses pa nye méter.
Imidlertid kan andre laerere se pa endringer og nytenkninger som noe lererikt og fint,
at det kan skape vekst og utvikling i skolehverdagen og gi dem bedre verktoy til &
lose ulike oppgaver. En skole som legger en mer verdibasert pedagogikk til grunn for
sin virksomhet, krever mer nar det gjelder samarbeid og utvikling av et felles
verdigrunnlag. Det kan vere effektivt og positivt nar det fungerer, men kan vere
krevende 4 etablere. En slik pedagogisk plattform gir mindre rom for den

privatpraktiserende laerer og krever mer tid til samarbeid og samordning.

23



3.3.1 Samarbeidsand eller samarbeidstvang?

Skoler i pedagogisk endring, krever at ledelsen skaper et leringsfellesskap for
lererne. Det er ingen universell definisjon av profesjonelle leringsfellesskap, men det
er enighet om at det finnes der laerere deler og kritisk undersgker egen og andres
praksis i en pagdende, samarbeidende og leringsorientert utviklende interaksjon
(Mitchell & Sackney 2006, Stoll & Louis 2007). Durfore beskriver profesjonelle
leeringsfellesskap som grupper av pedagoger som ”Arbeider sammen for d analysere
og forbedre praksis... som inngdr i en kontinuerlig syklus av sporsmal som fremmer
dypere leering i teamet”. Et profesjonelt leeringsfellesskap er definert av felles normer
og verdier, kollektiv oppmerksomhet om laring hos elevene, samarbeid,

deprivatisering av praksis og reflekterende dialog (sitert i Ertesvag, 2012, s. 114-115).

Et leringsmiljo styrt av formelle regler krever en felles forstéelse av regler og ny
struktur, men det er mulig at en mer verdibasert styring krever ytterligere nér det
gjelder samarbeid og utvikling av et felles verdigrunnlag. Forskning av Ertesvag et
al., 2010, viser til at samarbeid ikke nedvendigvis gir det resultatet en ensker.
Arsaken til dette kan vere at leering i leeringsfellesskap ikke blir gjennomfert i trad
med kunnskap en har om effektivt samarbeid. Det kan ogsd vaere fordi enkeltpersoner,
av ulike grunner, ikke finner sin plass i leeringsfellesskapet selv nar dette blir

gjennomfort etter intensjonen (Ertesvag, Roland, Vaaland, Sterksen & Veland, 2010).

I en australsk studie fant Johnson (2003) ut at de fleste larere opplevde at samarbeid
hadde en positiv innvirkning bade pa hvordan larere opplevde arbeidet, og pa
hvordan de hadde det mer generelt. Samarbeid ga dem mulighet til & leere av
hverandre. Et mindretall leerere hadde derimot negative erfaringer med
teamorganisering som bygde pa samarbeid. Disse opplevde at organiseringen hadde
fort til storre arbeidsmengde, tap av faglig frihet og til usunn konkurranse mellom
ulike team om ressurser, om 4 fole seg verdsatt og om makt i organisasjonen. Selv om
ledelsen i utgangspunktet ensker at alle skal finne sin plass i leringsfellesskapet, ma
en vaere dpen for at det i noen tilfeller kan vere unntak (gjengitt etter Ertesvag, 2012,

5. 122)
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Formalet med profesjonelle leeringsfellesskap er at det skal styrke elevenes utbytte,
bade faglig og sosialt. Virkemiddelet er en sterk kollektiv kultur, preget av verdier og
normer. Dette kan ogsa vise seg & vere krevende nar en skal lede et endringsarbeid.
Kollektiv kultur innebaerer at samarbeid i ulike former preger arbeidet ved skolen. En
har felles mal og en felles strategi for &4 na disse mélene. Samtidig er det viktig at alle
kjenner ansvar for endringsarbeidet og forplikter seg i forhold til dette (Ertesvég,

2012, s. 122-123).

3.4 Forskningsspoersmaél
Formaélet med denne masteroppgaven er & belyse om lererne ved Bergeland
videregdende skole har merket en endring og har blitt stilt andre krav til som lerere

nar karakterene i orden og atferd er fjernet.

Studiens forskningsspersmal er folgende:

1. Hvilke konsekvenser har det for leerernes arbeidshverdag a fjerne karakterene
i orden og atferd?
2. Opplever lererne at endringene pavirker leeringsmiljoet og elevenes orden og

atferd?

I neste del av oppgaven vil det metodiske rammeverket som har blitt brukt for & kunne

belyse forskningsspersmélene bli beskrevet.

4 Metode

4.1 Valg og beskrivelse av metodisk tilneerming

Det finnes to ulike forskningsstrategier; kvalitativ og kvantitativ metode. Kvalitativ
metode har som mél & g i dybden, og vektlegger betydning, mens kvantitative
metoder har fokus pé utbredelse og antall (Thagaard, 2013). Det er viktig & velge den
forskningsstrategi som best egner seg til & belyse studiens forskningsspersmal.
Karakteristiske trekk med den kvalitative metodens tilnerming er ifelge Thagaard

(2013) en neer kontakt mellom forsker og de som studeres. P4 den maten gir
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kvalitative tilnerminger grunnlag for & oppna en forstéelse av sosiale fenomener pé
bakgrunn av fyldige data om personer og situasjoner. Intervjusamtaler er et godt
utgangspunkt for & & kunnskap om hvordan enkeltpersoner opplever og reflekterer
over sin situasjon (Thagaard, 2013). David Silverman (2011) skriver at kvalitativ
forskning er mest hensiktsmessig a bruke nér en ensker & finne ut av sosiale fakta med

spersmal som ”hva” og ”hvordan” (Silvermann, 2011, s. 25).

I denne oppgaven var mélet & finne svar péd hvilke konsekvenser det har for leerernes
arbeidshverdag 4 fjerne karakterene i orden og atferd, og om de opplever at
endringene pavirker leeringsmiljoet og elevenes orden og atferd. Det ble tidlig i
prosessen funnet ut at intervju matte bli den metoden som ville gi et mest mulig
nyansert bilde av laeerernes opplevelser av forseket. Det finnes lite forskning innen
dette temaet, og kvalitative metoder egner seg godt til studier av temaer som det er
lite forsket pa fra for, og hvor det stilles sarlig store krav til &penhet og fleksibilitet
(Thagaard, 2013). Nar temaet i denne oppgaven ikke har veert forsket pa fra for, vil en
naturlig kunne kalle denne kvalitative studien eksplorerende. Eksplorerende studier
utvikles i lapet av prosjektet, og hensikten er ofte & utforske et felt som det er lite
kunnskap om fra fer. En malsetting med denne type studier kan vare a utvikle en

analytisk basert forstielse av sosiale fenomener (Thagaard, 2013, s. 16).

Jeg brukte semistrukturert intervju som metode. Et semistrukturert livsverdenintervju
brukes nér temaer fra dagliglivet skal forstas ut fra intervjupersonens egne
perspektiver. Denne formen for intervju seker & innhente beskrivelser av
intervjupersonens livsverden, og sarlig fortolkninger av meningen med fenomenene
som blir beskrevet. Det ligger naer opp til en samtale i dagliglivet, men har som
profesjonelt intervju et formdl. Det at intervjuet er semistrukturert betyr at det verken
er en dpen samtale eller en lukket sporreskjemasamtale. Det utfores i
overenstemmelse med en intervjuguide som sirkler inn bestemte temaer, og som kan
inneholde forslag til spersmal (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 47). Intervjuene har sa
blitt transkribert, og den skrevne teksten og lydopptakene utgjer til sammen materialet

for den etterfolgende meningsanalysen.

4.2 Forforstaelse
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En grunntanke i hermeneutikken er at vi alltid forstar noe pa grunnlag av visse
forutsetninger. Tidligere kunnskap, opplevelser og erfaringer danner et
tolkningsgrunnlag for hvordan vi meter verden. Dette kalles forforstaelse (Gilje &
Grimen, 1993). Som forsker er det viktig & veere bevisst sin egen forforstielse og ha et
mest mulig dpent og neytralt sinn under hele forskningsprosessen. Det er viktig at en
prover & unnga a la ens egen forforstaelse pavirke den informasjon intervjupersonene
kommer med. Intervjueren ber, som en forholdsregel, ikke trekke forhastede
konklusjoner, lytte noye og vaere apen og felsom overfor de mange nyansene i det
intervjupersonene forteller ham eller henne. Ogsé i forbindelse med lesing av
intervjuene i tekstform kan forskeren i en lesefase forseke a dyrke frem en felsomhet
overfor uttrykksformer og de mange betydningslag i intervjutekstene. Pa
fenomenologisk vis ma forskeren forsgke & sette sine egne begreper i parantes, i et
forsek pa & oppna maksimal dpenhet overfor tekstene slik de fremstar (Kvale &

Brinkmann, 2012, s. 244-245).

4.3 Utvalg

For jeg presenterer studiens utvalg, vil jeg beskrive Bergeland videregédende skole i
kontekst med skolens pedagogiske filosofi/ideologi, samt hvordan skolen er
organisert. Dette for at disse opplysningene kan gi en bedre forstaelse av utvalgets
kontekst. Skolen har siden ar 2000 arbeidet for & implementere
konsekvenspedagogikk som sitt pedagogiske grunnlag. Leerere blir sendt pa kurs i
Danmark, og skolen legger vekt pa at ledelse og laerere bruker konsekvenspedagogikk
til utvikling av felles holdninger for hvordan de skal opptre i skolehverdagen. Dette
har blitt innfert gradvis gjennom de siste femten &rene. Som en del av det
pedagogiske grunnlaget, har skolen siden 2012 valgt & fjerne anmerkninger. Fravaer

blir imidlertid notert og kommer pé vitnemalet.

De siste tre arene har skolen, som en del av konsekvenspedagogikken, gitt elevene en
mulighet til & fa slettet fraveer ved for sent-komming. Hvis elever kommer for sent til
1. time, ma eleven ga frem & markere/synliggjore at han/hun kom for sent. Fravaret

slettes sa lenge dette er innenfor 45 minutter som er grensen for at det regnes som for

sent-komming. Dette fungerer som en bevisstgjering bade for eleven og leereren og
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gir en anledning til & ta en samtale med eleven dersom dette synes a ha blitt et

monster.

Hver klasse har to lerere, og en avdelingsleder er knyttet til hvert team. Teamene har
arbeidsrom og meterom i naerheten av klasserommene elevene oppholder seg i.
Bergeland videregaende skole er delt i to skolebygg. Et ligger i Tanke Svilandsgate
og et i Waisenhusgate i Stavanger. Noen timelarere arbeider ved begge skoler, men

de fleste leerere er knyttet til en avdeling/studieretning.

Kvalitative undersekelser baserer seg pa strategiske utvalg, det vil si at en velger
deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til

problemstillingen og undersegkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2013, s. 60).

En retningslinje for omfanget av kvalitative utvalg er at antall deltakere ikke ber vere
storre enn at det er mulig & gjennomfere omfattende analyser (Thagaard, 2013).
Utvalget 1 denne studien er gjort ved & kombinere en strategisk og tilfeldig
tilneerming. Tjue laerere er strategisk valgt pa grunn av deres kjennskap til forhold
knyttet til fjerning av karakterene i orden og atferd. Ti av disse er tilfeldig valgt til &
delta i intervjuundersgkelsen. Larerne representerte fire ulike studieretninger ved
skolen, og hadde ulik bakgrunn og erfaring. Alle hadde grunnutdannelser med
pedagogiske retninger ut fra hvilke fagomrader de underviste i. Noen hadde arbeidet
ved Bergeland videregaende skole i mange ar, andre hadde kun et par ars erfaring fra
skolen. Noen var unge og temmelig nyutdannede, andre hadde arbeidet ved flere
andre skoler for de begynte pa Bergeland. Det er ikke lagt vekt pd kjennsfordeling nar
det gjelder intervjupersonene, da dette ikke ble ansett som noe viktig kriterium for &

fa svar pa forskningsspersmalene.

4.4 Henvendelse til informantene

Det ble avholdt et mete pa Bergeland videregaende skole 15. august 2014 hvor rektor
og alle lerere ved VGI var representert. Her hadde rektor og avdelingsledere
informasjon om forsgket ved & fjerne karakterene i orden og atferd som et

proveprosjekt skolearet 2014/15. Professor Edvin Bru fortalte om Nasjonalt senter for
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leringsmiljo og atferdsforskning (NSLA) sin rolle i forhold til evalueringen av

forsogket.

Rektor ved skolen var behjelpelig med & sperre leerere som kunne tenke seg a vaere
intervjupersoner. Det ble ogsa avholdt et mete med lerere og elever tilknyttet VG1
27. januar 2015. Der fikk vi som studenter og Edvin Bru nok en gang presentert oss
og gitt ytterligere informasjon om hvordan intervjuene skulle foregd og om etiske
retningslinjer i tilknytning til taushetsplikt og konfidensialitet. I tillegg ble det
presisert at intervjupersonene til enhver tid hadde rett til 4 avbryte sin deltakelse, uten
at dette ville fa negative konsekvenser for dem. Etter at utvalget hadde blitt trukket,
ble informasjonsskriv og samtykkeskjema for deltakelse i studien sendt ut til de

aktuelle lererne.

4.5 Utarbeidelse og kvalitetssikring av intervjuguiden

Det er viktig a stille spersmélene pa en mate som inviterer intervjupersonen til &
reflektere over temaene vi sper om, og oppmuntre dem til & gi fyldige kommentarer
(Thagaard, 2013). Da intervjuguiden skulle legges ved seknaden til NSD, métte det
allerede 1 november utarbeides en forelopig intervjuguide. Her hjalp veileder til med
gode, apne spersmal som kunne vare relevante i forhold til den teoretiske

referanserammen og som kunne gi svar pa masteroppgavens forskningsspersmal.

Intervjuguiden var, som nevnt, semistrukturert. I tillegg var den tematisert i kategorier
som skulle gjore det ryddig a finne frem i nar resultatene skulle tolkes og dreftes. Det
ble forsekt 4 lage spersmal som kunne vare aktuelle for & belyse hvordan lererne
opplevde skolehverdagen ved a fjerne karakterene i orden og atferd. I folge Thagaard
(2013) er hovedsporsmdlene grunnlaget i intervjuguiden. Disse spersmalene
introduserer de temaene som vi gnsker 4 fa besvart i lapet av intervjuet. Hensikten
med oppfolgingssporsmal er at vi skal fa mer detaljert informasjon og mer nyanserte
kommentarer til de temaer, begreper og begivenheter som intervjupersonen beskriver
(Thagaard, 2013, s. 101). For & preve ut intervjuguiden, var skolen behjelpelig med &
finne en intervjuperson til & foreta et preoveintervju med i uken for hovedintervjuene
skulle finne sted. Dette var en positiv erfaring, da intervjuguiden kunne justeres i

forhold til egne vurderinger og intervjupersonens innvendinger til spersmalene som

29



ble stilt. Ut fra proveintervjuet ble det skrevet ned en del oppfelgingsspersmal som

jeg fant relevante for & f4 mer detaljerte og nyanserte svar.

4.6 Gjennomfering av intervjuene

Etter avtale med rektor ved skolen og de aktuelle intervjupersonene, ble de ti
intervjuene gjennomfort i lepet av de to forste ukene i februar 2015. Intervjuene varte
mellom 30-60 min. De ble foretatt pa uforstyrret arbeidsrom pa skolen.
Intervjupersonene var alle positive og interesserte i vaere med i forsgket. Jeg startet
intervjuene med & snakke litt om “lgst og fast”, viste intervjuguiden slik at de kunne
veere litt forberedt for vi satte i gang og aktiverte lydopptaket. Det ble enda en gang
presisert at data ikke ville bli presentert ved & kunne gjenkjenne personer. Jeg som
intervjuer prevde & opprette et positivt klima. Alle intervjupersonene var ivrige og
pratsomme. De var engasjerte og hadde mange fine og reflekterte tanker rundt temaet.
Ved 4 ta i bruk lydopptaker, kunne jeg mer konsentrere meg om intervjupersonen,
lytte oppmerksomt, vise interesse, forstaelse og respekt for det personen uttrykte
underveis. Jeg hadde et sterkt fokus pé a preve & holde meg objektiv under
intervjuene. I noen intervju maétte jeg utdype og forklare noen av spersmalene mer
grundig. Under transkriberingen herte jeg at jeg under utdypingen kanskje i noen
tilfeller stilte ledende spersmal. Det kan ha pévirket intervjupersonenes svar, men alt i
alt virket det som alle fikk snakket fritt om sine meninger nar bare spersmalene ble

ytterligere presisert.

Da alle spersmalene var gjennomfort, spurte jeg om intervjupersonene hadde noen
andre ting de kom pa de ville si eller sperre om. Da ga de ofte en oppsummering av
temaene vi hadde snakket om, med presiseringer av det han eller hun sa pa som
viktig. Hvis intervjupersonene fortsatte 4 snakke etter at lydopptakeren var slatt av,
ble ikke dette tatt med i det videre forskningsarbeidet. Ut fra et etisk synspunkt ber
intervjueren be intervjupersonen om tillatelse til & rapportere de temaene som kommer

opp i uformelle samtaler etter intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2012).
4.7 Bearbeiding av intervjudata

Lydopptakene ble transkribert av meg i de to ukene etter at intervjuene var

gjennomfort. Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir
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intervjusamtalene strukturert slik at de er bedre egnet for analyse. Nar materialet
struktureres 1 tekstform blir det lettere a fa oversikt over det, og struktureringen er i

seg selv en begynnelse pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 188).

Arbeid med & fa oversikt over dataene pagar kontinuerlig i lopet av hele
forskningsprosessen (Thagaard, 2012). Da jeg transkriberte intervjuene like i etterkant
av gjennomferingen, ble intervjudataene bearbeidet mentalt. Intervjupersonenes svar
ga meg en bedre forstaelse ved a here det hele repetert. Jeg opplevde & starte analyse-
og tolkningsarbeidet, og ble inspirert til & fortsette arbeidet med masteroppgaven for &

finne svar pé forskningsspersmalene.

4.8 Analyse og tolkning av intervjudata

Kvalitativ forskning er preget av en fleksibilitet som innebzarer at forskeren kan endre
innsamlingsstrategi mens hun eller han utferer analyse av dataene. Teoretiske
antakelser kan fore til at bdde datainnsamling og analyse endres. Forskningen kan
knyttes til en syklisk modell hvor de ulike aspektene i forskningsprosessen overlapper
hverandre (Thagaard, 2012, s. 32). Den kvalitative analyseprosessen preges bade av
induktive og deduktive tilnerminger. Den induktive prosessen innebarer at vi jobber
fra data til begreper eller utvikling av teori. Vi tar utgangspunkt i empirien og utvikler
en forstielse av de temaer vi utforsker. Den deduktive prosessen preges av at vi
knytter begreper fra andre teoretiske bidrag til den teksten vi analyserer (Thagaard,
2012, s. 187). Da denne studien er kvalitativ, er den preget av bade en induktiv og
deduktiv tilnerming. Resultater fra intervjuene ga et grunnlag, eller viste tendenser til
hvordan ting henger sammen. I tillegg er det knyttet begreper fra andre teoretiske

bidrag i forhold til sitatene som er analysert.

Et viktig spersmal nar det gjelder tolkning av resultatene, er hvordan menstre og
sammenhenger i dataene kan forstds. Grunnlaget for tolkning av dataene er at
analysen utferes pd en méte som bidrar til & fremheve meningen i teksten. Corbin &
Strauss (2008:195-199) fremhever betydningen av at tolkningene forankres i de
menstre og sammenhenger vi mener dataene representerer. Videre preges var
forstaelse av data og av den litteratur vi har lest forut for prosjektet. Forskeren
utvikler en forstéelse som er basert pa interaksjon mellom tendenser i dataene,

forskerens forforstaelse og faglige forankring (Thagaard, 2012, s. 167).
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For & strukturere intervjudataene og gjere lange svar mer tilgjengelige, brukte jeg det
Kvale & Brinkmann (2012) kaller koding og meningsfortetting. Koding innebarer at
det knyttes ett eller flere nokkelord til et tekstavsnitt for at man senere kan finne igjen
eller identifisere en uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 208). Grunnen til at en
koder tekst, er at en strukturerer og lager kategorier ut fra forskjellige tema.
Dataeksempler sammenlignes konstant for & finne likheter og forskjeller, noe som
forer til utvelgelse av nye data og formulering av teori. Kategoriene kan utvikles pa
forhénd eller de kan oppsta under analysen. De kan hentes fra teori eller fra
dagligspréaket, eventuelt fra intervjupersonens egne spesialuttrykk. Kategoriseringen
av intervjuene i en undersgkelse kan gi overblikk over store mengder transkripsjoner
og gjore det lettere & sammenligne og teste hypoteser (Kvale & Brinkmann, 2012, s.

210).

Ved 4 lage kategorier av intervjupersonenes uttalelser, ryddet jeg intervjuene i ulike
temabolker. P4 en slik méate ble det lettere & trekke ut viktige sitater som fortalte noe
om hver kategori. Da jeg benyttet en slik analyseform, startet jeg med a lese gjennom
hver enkel transkripsjon for & fa et bilde av helheten. Deretter lette jeg etter meninger
som kunne veare relevante for & fa svar pa forskningsspersmélene. Da jeg startet
kategoriseringen, la jeg vekt pa tema som dominerte i alle intervjuene og som jeg fant
verdifulle 1 forhold til det intervjupersonene uttrykte. Materialet ble s& systematisk
gjennomgétt ved & markere deler av teksten som kunne kategoriseres i de ulike
kodene jeg hadde valgt. Jeg brukte fargekoder som gjorde det lettere & finne igjen og

sammenligne de ulike kategoriene.

Da alle intervjuene var blitt kategorisert, satte jeg viktige sitater inn i et to-
kolonneskjema hvor ferste kolonne bestod av kategorier/tema og andre kolonne
bestod av utsagn fra intervjupersonene om temaet. Dette ble gjort for & fa en god
oversikt over de ulike intervjupersonenes uttalelser. Sitater fra disse blir presentert i

“resultater”, kapittel 5.

4.9 Troverdighet, gyldighet og overferbarhet i kvalitative studier

4.9.1 Troverdighet (Reliabilitet)
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Thagaard knytter reliabilitet til spersmélet om studien gir inntrykk av at forskningen
er utfort pd en pélitelig og tillitvekkende méte. Corbin & Strauss (2008:302)
fremhever betydningen av at kvalitativ forskning vurderes med hensyn til troverdighet
(“credibility”), og de ser tillit til forskningen som uttrykk for troverdighet. Begrepet
reliabilitet referer til spersmélet om en annen forsker som anvender de samme
metodene, ville kommet frem til samme resultat. Forskeren ma argumentere for
reliabilitet ved & redegjore for hvordan dataene er blitt utviklet i lapet av
forskningsprosessen (Thagaard, 2012, s. 201-202). Jeg har gjennom hele
forskningsarbeidet provd a fremstille hvordan jeg har gatt frem for & begrunne mine
valg og overveielser med tanke pé a sikre troverdigheten. Silverman (2011:360)
argumenterer for at vi kan styrke reliabiliteten ved & gjore forskningsprosessen
gjennomsiktig (“transparent”). Det innebarer at vi gir en detaljert beskrivelse av
forskningsstrategi og analysemetoder slik at forskningsprosessen kan vurderes trinn
for trinn (Thagaard, 2013, s. 202). For & styrke troverdigheten i masteroppgaven, har
jeg gitt detaljerte beskrivelser av teori- og metodevalg og begrunnet disse. |
metodedelen ble konteksten for datainnsamlingen og hvordan intervjuene ble utfort,
beskrevet. I kapittel 5, der resultatene av intervjuene blir presentert, har jeg gitt
eksempler fra kildematerialet gjennom sitater. Intervjupersonenes uttalelser blir igjen
tolket og dreftet i kapittel 6. Dette gjor analyseprosessen tydelig for leseren, noe som
videre sikrer studiens troverdighet. I tolknings- og dreftingsdelen vil jeg ogsa skille
tydelig mellom egne vurderinger og tolkninger, og intervjupersonenes vurderinger og

tolkninger.

4.9.2 Gyldighet (validitet)

Validitet er knyttet til tolkning av data. Validitet handler om gyldighet av de
tolkninger forskeren kommer frem til. Vi kan presisere begrepet validitet ved a stille
spersmal om de tolkninger vi kommer frem til er gyldige i forhold til den
virkeligheten vi har studert. Forskeren styrker validiteten ved a gé kritisk gjennom
analyseprosessen (Thagaard, 2012, s. 205). Dette har jeg provd ved a stille kritiske
spersmél til mine vurderinger, tolkninger og perspektiver av datamaterialet. A vurdere
validitet handler ogsa om det finnes annen forskning som kan bekrefte funnene i
studien. Som nevnt, er det gjort lite forskning pa temaet karakter i orden og atferd.

Det har derfor veert viktig i denne studien a styrke validiteten ved & referere til teori
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som er relevant for tolkningen. I tillegg har veileder lest, kommentert og stilt kritiske

sporsmal til analysens tolkning og teoriramme gjennom hele prosessen.

4.9.3 Overforbarhet

Begrepet overforbarhet har en direkte tilknytning til hvordan vi argumenterer for at
tolkninger som er utviklet innenfor et prosjekt, ogsa kan ha gyldighet i andre
sammenhenger (Thagaard, 2012). Videre refererer Thagaard (2012) til at
overfarbarhet kan betegnes som en rekontekstualisering nar den teoretiske forstéelsen
som er knyttet til et enkelt prosjekt, settes inn i en videre sammenheng. P4 den maten
kan en enkel undersgkelse bidra til en mer generell teoretisk forstaelse hvor sosiale
fenomener og ikke enkeltstdende situasjoner er i fokus. Kvale & Brinkmann (2012)
skriver om tre former for generaliserbarhet; naturalistiske, statistiske og analytiske. I
denne studien vil en analytisk generalisering vere aktuell. En analytisk generalisering
involverer en begrunnet vurdering av i hvilken grad funnene fra en studie kan brukes
som en rettledning for hva som kan komme til & skje i en annen situasjon. Forskeren
baserer sine generaliseringspastander pa en assertorisk logikk. Her tillater forskeren
leserne selv & bedemme hvor holdbar generaliseringen er (Kvale & Brinkmann, 2012,

5. 266-267).

Utvalget som den enkelte studie baserer seg pa, er sentral i diskusjonen om
overferbarhet (Thagaard, 2012). Denne studien har et utvalg pa ti lerere som er
trukket ut for et bestemt formal. Det er vanskelig & si om utvalget og de svar som er
gitt, er representative for en sterre populasjon. Nar forseket kun gjelder ved en
videregdende skole, ma ngdvendigvis utvalget bli trukket fra denne skolen. Det er
vanskelig & vite om funnene kan generaliseres hvis karakterene i orden og atferd blir
fjernet ved andre videregéende skoler. Imidlertid kan studien vise tendenser, gi ny

kunnskap og eke oppmerksomheten rundt tematikken.

4.10 Etiske utfordringer

Kvalitative studier innebarer ofte personopplysninger og en naer kontakt mellom
forsker og de personer forskeren studerer. De etiske retningslinjer som planlegging av
prosjekter er basert pa, fremhever det moralske prinsippet om respekt for menneskers

privatliv, deres anonymitet og deres rett til & delta eller ikke delta i prosjektet
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(Marshall & Rossman 2011:47), (Thagaard, 2012, s. 67). I henhold til
Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi
(NESH 2006), ma det stilles strenge krav om respekt for menneskeverdet (punkt 5, s.
11). For forsknings- og studentprosjekter som gjennomfoeres ved universiteter og
hegskoler og andre forskningsinstitusjoner, meldes prosjektene til
Personvernombudet for forskning, NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelige
Datatjeneste). Denne studien ble meldt til NSD 4.12.2014. Tilbakemelding og

prosjektvurdering fra NSD er ett av vedleggene til masteroppgaven.

Nedenfor omtales tre etiske hovedprinsipper; apent informert samtykke,

konfidensialitet og konsekvenser av & delta i forskningsprosjektet.

4.10.1 Apent informert samtykke

Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, bare igangsettes
etter deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver tid rett til &
avbryte sin deltakelse, uten at dette fir negative konsekvenser for dem (NESH, 2006,
s. 13). Deltakerne i studien mé f& informasjon om forskningen og dens hensikt slik at
de far en mulighet til & danne seg et bilde av hva de eventuelt skal vaere med pa. 1
denne studien ble det, som nevnt, avholdt to informasjonsmeter med rektor hvor
veileder og vi som studenter deltok. I tillegg ble det sendt ut informasjonsskriv;
Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet ”Forsgk uten karakterer i orden og
atferd for VGI1 elever skolearet 2014/2015”, som ligger vedlagt. Skrivet inneholdt
kort og konkret informasjon om tema, formal med studien og vekt pa de etiske

retningslinjer som ville bli tatt hensyn til.

Det kan veare utfordringer knyttet til informert samtykke i kvalitativ forskning, fordi
det alltid vil vaere noen begrensninger knyttet til hvor mye informasjon forskeren kan
gi. Det kan vere vanskelig for forskeren & gi nok informasjon om prosjektet tidlig i
prosessen. Silverman (2010:158-164) papeker at hensyn til fleksibilitet i kvalitative
studier, inneberer at undersgkelsesopplegget kan bli endret underveis (Thagaard,
2012). I denne studien ble alle lererne pa VG1 informert bdde om forseket og om var
rolle som forskere tidlig i prosessen. Allikevel er det vanskelig pa forhand & vite
hvordan dataene skulle bli behandlet. Personene som samtykker til & delta i et

prosjekt, vet ikke hvordan forskeren vil analysere og tolke dataene (Mason 2002:81).
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Vi vet ikke pa forhdnd hvilke innsikter data vil gi, og vi kan heller ikke informere om
hvordan vi kommer til 4 tolke materialet (Thagaard, 2012, s. 27). I denne studien
informerte jeg intervjupersonene om at det var vanskelig pa forhdnd & vite hva som
ville fremkomme i1 datamaterialet, men trygget dem pa at jeg uansett ville ta
personlige hensyn med tanke pé de etiske retningslinjene som ble beskrevet i

informasjonsskrivet.

4.10.2 Konfidensialitet

NESH definerer personopplysninger som “opplysninger som direkte eller indirekte
kan knyttes til en enkeltperson” (NESH, s. 14). Malet med a folge dette prinsippet, er
a hindre at bruk og offentliggjering av informasjon skal vare til skade for personer
som er involvert i forskningsarbeidet. Uttalelser og opplysninger som blir presentert,

skal ikke kunne gjenkjenne personer som er med i studien.

Forskeren kan oppleve dilemmaet mellom hensynet til deltakernes anonymitet og
hensynet til & fremstille resultatene pa en mate som oppfyller kravene til palitelighet
og etterpreovbarhet. Metodisk sett er det riktig & presentere deltakeren slik
vedkommende fremstar for forskeren. Etisk sett kan det vaere vanskelig, men viktig &
skjule informantenes identitet i smé og gjennomsiktige miljoer. Dette dilemmaet kan
loses slik Fangen (2010:161) beskriver, ved at kravene til konfidensiell behandling av
opplysninger gis prioritet fremfor kravet om 4 legge til rette for etterpravbarhet
(Thagaard, 2012, s. 29). Jeg la vekt pa & informere deltakerne om hensikten med
forskningen, samtidig som jeg under hvert intervju gjentok at opplysninger som
kunne tilbakevises direkte til dem, ikke skulle vise i fremstillingen av datamaterialet.
Der intervjupersonene refererte til hendelser som kunne identifisere dem pé en eller
annen mate, ga noen av dem beskjed om at visse utsagn ikke matte siteres og gjengis
med fare for gjenkjennelse. I tillegg har jeg utelatt sitater som jeg mente kunne

identifiseres direkte til intervjupersonene.

Konfidensialitet omfatter ogsé spersmal om gjenbruk og lagring av informasjon.
Gjenbruk av data kan ikke tillates uten tillatelse fra dem som deltok i prosjektet i
forste omgang (NESH 2006, s. 18). Lister med identifiserbare opplysninger om

personer som deltar i prosjektet, ma oppbevares nedlast mens prosjektet foregér.

Listene méa makuleres og lydopptak slettes etter at prosjektet er avsluttet (Thagaard,
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2012). Datamaterialet og lydfiler fra intervjuopptak fra denne studien vil bli slettet
etter at masteroppgaven er avsluttet, og det vil derfor ikke skape problemer i forhold

til gjenbruk.

4.10.3 Konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet

For at forskningsprosjekt skal ha en grunnleggende respekt for menneskeverdet, er det
tredje grunnprinsipp for en etisk forsvarlig forskningspraksis knyttet til de
konsekvensene forskningen kan ha for deltakerne. NESH fremhever at ”Forskeren har
et ansvar for & unngd at de som utforskes utsettes for skade eller andre alvorlige
belastninger” (NESH 2006, s. 12). Thagaard (2012) refererer til at dette beskrives som
generelle normer og at det derfor kan vare vanskelig & vite helt hva normene
inneberer i1 praksis. Forskeren mé vurdere hvordan deltakerne kan beskyttes mot

uheldige virkninger av & vaere med i et forskningsprosjekt (Thagaard 2012, s. 30).

Ideelt sett bor det vere en gjensidighet i forhold til hva deltakerne gir av informasjon
og hva de fér igjen av & vaere med i forskningsprosjektet. Jeg opplevde & fa mye god
informasjon fra lererne som ble intervjuet, samtidig som de uttrykte at det var
interessant og spennende & vaere med pa. De var alle frittalende og positive i
intervjusituasjonen, og var engasjerte i forseket med a fjerne karakterene 1 orden og

atferd.

Thagaard (2012) skriver at det sjelden finnes fullgode svar pa etiske spersmal. Hun
refererer til Nielsen (1996:15) som fremhever at forskeren mé lete seg frem til den
“minst darlige losningen” pa egen hind. Nér forskeren tenker “dette kan jeg bruke”,
er det samtidig viktig & stille spersmalet om hun eller han bor bruke denne
informasjonen (Nielsen 1996:14). I denne studien er, som tidligere nevnt, data som
blir brukt anonymisert. De andre etiske temaene jeg har vaert inne pé innebarer at
intervjupersonenes integritet er beskyttet og at det derfor ikke skulle vare noen

negative konsekvenser ved & delta.

5 Resultater

I dette kapittelet har malet veert a belyse intervjupersonenes meninger om hva som var

positivt og negativt da de brukte anmerkninger og karakterer i orden og atferd, og
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likeledes hva som har vaert positivt og negativt ved & fjerne dem. Dette har blitt
skissert i delkapitlene som folger og er blitt kalt resultater. 1 pafelgende kapittel vil
disse bli dreftet opp mot empiri og teori, kalt tolkning og drafting av resultater.

Da dette er en kvalitativ studie med intervjupersonenes subjektive opplevelser og
erfaringer med forseket, har jeg valgt & presentere resultatene med sitater fra
informantenes uttalelser som jeg syntes var viktige for & belyse positive og negative

sider ved forsgket. De ulike sitatene har blitt merket med L1-10 (Laerer 1 til 10).

I masteroppgaven har jeg ensket & finne svar pa hva som kreves av lererne med dette
forseket - hvordan lerernes arbeidshverdag har blitt uten formelle sanksjoner for &
kontrollere og regulere orden og atferd. Selv om denne oppgaven dreier seg om
leerernes opplevelser, har det ogsa kommet frem kategorier eller tema som dreier seg
om elevene. Disse temaene har ogsa blitt tatt med, da leerernes meninger om forseket
uten karakterer i orden og atferd ofte henger sammen med deres oppfattelse av

elevenes leringsmilje. Mine forskningsspersmal ble derfor:

1. Hvilke konsekvenser har det for lcerernes arbeidshverdag a fjerne karakterene
i orden og atferd?

2. Opplever lererne at endringene pavirker leeringsmiljoet og elevenes orden og

atferd?

Gjennom intervjuer har jeg samlet informasjon som kan bidra til & belyse disse
spearsmalene. I tillegg kan funn i studien vaere med pa 4 sette sekelyset pa forseket, og
om det er grunnlag for & opprettholde ordningen med karakterer i orden og atferd i

norsk skole.
Folgende temaer ble identifisert:
For karakterene i orden og atferd ble fjernet
o Positive aspekter ved & ha karakterer i orden og atferd

o Negative aspekter ved & ha karakterer i orden og atferd

Etter karakterene i orden og atferd ble fjernet
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o Positive aspekter ved & ikke ha karakterer i orden og atferd

o Negative aspekter ved & ikke ha karakterer i orden og atferd

5.1 For karakterene i orden og atferd ble fjernet

Selv om alle intervjupersonene var positive til at karakterene i orden og atferd var
fjernet, var det ogsé noen lerere som savnet hvordan forhold rundt karakterene i
orden og atferd hadde vart med pa & regulere atferd og gi en oversikt i hverdagen. I
de neste to underkapitlene har jeg sitert leereres meninger om positive og negative
sider ved & ha karakterer i orden og atferd. Dette for & belyse ulike sider av formelle

sanksjoner.

5.1.1 Positive aspekter ved & ha karakterer

Karakterer i orden og atferd som verktay”

For karakterene i orden og atferd ble tatt bort, syntes noen lerere at Bergeland
videregdende skole hadde en sanksjonsmulighet som i noen tilfeller kunne fa elevene
til & se alvorligheten av 4 ikke folge avtalte regler og normer. Dette var et "verktoy”

som enkelte ganger kunne vere greit og hindterlig for leererne a gripe til.

Tre av lererne fortalte om hva de savner med tydeligere sanksjoner:

“For sd fikk de jo varsel da, der var en del sd mdtte skjerpe seg, for de fikk
foreldrene pd nakken pa en helt annen mdte. Det e vanskeligere for oss som
leerere d ringe og si at du md snakke med ungen din, for han eller hun er
veldig urolig i timen, eller bruker for mye mobil. Vi gjor det jo, men det blir

litt mer synlig for foreldre og hvis det komme et varsel.” (L3)
“For na — ok, nd er orden- og atferdskarakteren vekke, hva gjor vi da?

Den har jeg kjent veldig pa. Det gjorde jeg nodvendigvis ikke for, da var
den der veggen” der.” (L4)
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“Det at de ikke har med seg utstyr da, ikke boker og pc’er og sant. Kunne
veert litt greit a bare sagt at nd har du glemt bok sd mange ganger, sd nd ma

du skjerpe deg, hvis ikke blir du satt ned i orden.” (L8)

I tillegg hadde to av leererne hort andre laerere nevne, eller at det hadde veert diskutert,
savn av anmerkninger og karakterene i orden og atferd. Selv om det ikke var
intervjupersonenes meninger direkte, valgte jeg a ta sitatene med, da de viste utsagn i

hva lerere ved skolen har diskutert i forhold til savn av “verktey”:

"Men jeg har snakket med lcerere her som sier at "vi burde hatt

anmerkninger, jeg savner det, for jeg har ikke kontroll og sdant”.” (L2)

“Ja, og det med for sent-komming har vi jobbet ganske mye med nd bare siste
uka egentlig. Og da er det sann at noen bare har lyst til d sette de ned i orden

og atferd, men det kan vi jo ikke.” (L8)

Regulering av for sent-komming

Karakteren i orden kunne for bli nedsatt hvis elevene hadde et stort antall registrerte
for sent-komminger. For karakterene ble fjernet, kunne laererne gi advarsler til elever
om fare for 4 bli nedsatt hvis fraver eller for-sent komming ikke var varslet. En av

leererne fortalte om hvordan de fer skilte mellom meldt og umeldt fraveer:

“Eneste forskjellen jeg kommer pa er at tidligere mdtte vi skille mellom meldt
og umeldt fraveer. Hvis eleven ga beskjed eller sendte en melding om at jeg
kommer ikke, jeg er syk i dag, sd var det et tegn pa at eleven hadde god orden
pd ting. Sd da gikk ikke det inn pd ordenskarakteren. Men hvis det var de sa
aldri sa ifra, aldri ga beskjed - bare kom dettende inn, sd sa vi ifra at dette er

umeldt fraveer og for sent-komming, og det pavirker ordenskarakteren din.’

(LD

Soknad om praksisplass
Karakterer i orden og atferd har vaert brukt som en referanse nér elever skal sgke
praksisplass/lereplass. Forseket gjelder kun for VG1 i forste omgang, men hvis

forseket skal utvides, og gjelde VG2 og VG3 etter hvert, nevnte en av
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intervjupersonene at karakterene kan vaere en veileder for de som tar imot seknader

om praksisplass:

“Noen har bemerket det, for pd VG2 er disse karakterene litt mer viktige, for
da skal de kanskje ut i praksis etterpd. Og nar de skal soke praksisplass, sa er
disse karakteren noe de ofte ser pa. Hvordan det ser ut i orden og oppforsel,

hvor mye fraveer har de.” (L1)

Kommunikasjon mellom Ilcerere om elever

For karakterene i orden og atferd ble tatt bort, brukte larerne et system som kalles
Skolearena hvor alle leerere som hadde de ulike elevgruppene kunne gé inn og skrive
kommentarer om elevenes orden og atferd. Slike kommentarer kunne vaere “kommer
ofte for sent”, "har frekke kommentarer”, ”har glemt boka 8 ganger”, eller lignende.
Dette kunne veare oversiktlig for kontaktleererne og hjelpe dem til & fa et mer
fullstendig bilde av sine elever i alle timer, ogsé de timene de ikke underviste elevene

selv.

En av kontaktlaererne fortalte om hvorfor dette systemet var en god ting & ha:

”Vi har jo to avdelinger, og vare elever er pd begge avdelingene. De har
andre leerere, og det er vanskelig d fd med seg hva som skjer nar de har
fremmedsprak og gym hvis der oppstar noen ting. Sa kommunikasjonen
mellom lcererne kunne veert enda bedre. Fordi jeg har opplevd at

plutselig far en elev stryk i fremmedsprak, sd vet jeg ikke noen ting for

Jjeg ser karakteren deres. Sd tenker jeg at jeg kunne jo tatt kontakt med
foresatte for lenge siden (...) Det var mye lettere ndr du bare kunne fore det

inn, at det var et system der i Skolearena.” (L10)

En av kontaktlaererne var tilknyttet teamet til VG1, men jobbet som timelarer pa
andre trinn. Denne laereren uttrykte at det var vanskelig & kommunisere med

kontaktlarerne til alle elevene en hadde fagansvar for:

“Det er ikke alle lcerere som jobber pa ulike trinn som er tilknyttet de team de

jobber pa. For eksempel underviser jeg pa VG2, men jeg tilhorer VGI. For
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eksempel har jeg elever som har veldig problematisk orden/atferd i timene
mine, men jeg er ikke pd team med kontaktleererne til disse elevene. Det gjor
det uoversiktlig. Noen ganger hadde vi et slags register, et skjult register med
alle elevene. Da skrev vi "har hatt samtaler med ham....", med dato. Det
kunne veert bra, men det er en stor diskusjon. Man ma ikke sporre lcerere om

d ha mer administrasjon, de hater det!” (L5)

Samtidig mente samme laerer at det var et savn & ikke kunne folge med pa hva andre

leerere mente om hans/hennes elever:

"Det er ikke alltid sd lett d folge med pd hva de andre lcererne har som
oppfatning av elevene mine. Da det var karakterer i orden og atferd, da
kunne jeg se; d ja, i tysken har han aldri boka si med, tilsnakk i timer...da
kunne du ha en oversikt og en forstdelse av denne eleven pd en annen madte.
For eksempel er det noen fagleerere som har hatt samtaler med mine
kontakt-elever, men jeg vet ikke hva det handlet om (...) Noen ganger

kan det veere at lcerere kommer bort og sier; "Du jeg har snakket med ham
igjen... og nd har jeg sagt det og det.” Det er ikke alle lcerere som gjor det,
for det er ingen plikt vi har.” (L5)

5.1.2 Negative aspekter ved a4 ha karakterer i orden og atferd
Videre siteres leerernes syn pa negative virkninger av a ha karakterer i orden og

atferd:

Leerernes byrdkratiske arbeidsmengde
Flere intervjupersoner mente at de for hadde hatt mye byrékrati som & ha meter og
diskusjoner om hvilke elever som skulle ha ulike karakterer og hvorfor, samt skrive

varsel til foresatte hvis elever stod i fare for 4 bli nedsatt.

Tre av lererne forteller om situasjoner de selv eller andre for syntes var utfordrende

nar karakterene i orden og atferd skulle settes:

“Jeg tror at denne karakteren i orden og oppforsel, der ld byrden, hvis jeg

kan kalle det for det, mer pa kontaktlcererne, fordi det var de som madtte sette
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seg ned og diskutere, ok — hvem skal fa "god’, hvem skal fa ’lite god’ (...) De

hadde lange diskusjoner mot slutten av terminen nar de skulle finne ut av dette

her.” (L1)

”Nd bruker vi mindre tid pd a diskutere hvem som skal bli satt ned. ”Hvis min
elev skal bli satt ned, sa skal i alle fall din”. Sdanne diskusjoner var det. Sd jeg

savner ikke det i det hele tatt.” (L2)

”Og jeg har jo ikke mattet sende ut varsel som jeg gjerne md hvis det hadde
veert noen som skulle fatt nedsatt i orden eller atferd (...) Jeg foler jeg har

spart meg selv for en sann en byrdkratisk prosess som jeg egentlig ikke foler

har gitt noen effekt.” (L6)

Urettferdig system for elevene

Laererne syntes at kriteriene for & sette elever ned i orden- og atferdskarakter veldig
ofte var basert pa subjektive meninger til hver enkelt leerer. Det ble urettferdig for

elevene fordi ulike leerere vurderte og vektla hendelser og normbrudd pa forskjellige

mater.

Noen laerere fant det tidligere vanskelig & finne objektive retningslinjer og gi

karakterene i orden og atferd en lik vurdering.

En av larerne uttrykte seg slik om dette:

”Da hadde vi masse konflikter mellom lcererne om hvem som skulle ned; altsa
hun har 10 anmerkninger, ja men han har ogsa 10. Hun bor ned, han bor ikke
ned. Hva er graden av alvorlighet - og det ga veldig lite. Det ble veldig
subjektivt, det kom veldig an pa hvilken leerer som gadd a kjempe mest for

hvilken elev.” (L6)
Intervjupersoner mente at noen larere reagerer ulikt pd normbrudd. Da de hadde

karakterer, noterte noen laerere ned alt og andre lite eller ingenting. Pa et slikt

grunnlag, ble elevenes vurderinger veldig ujevne, alt etter hvilke leerere de hadde hatt.
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To av lererne fortalte felgende:

“Jeg merket jo at det var veldig forskjellig, noen var veldig opptatt av a
skrive anmerkninger med én gang, mens andre tenkte mer... det er jo litt
feil dette her (...) Jeg skrev veldig lite anmerkninger, det var jo ikke helt meg.
Men sa ble det jo sann diskusjon da, det er jo ikke rettferdig.” (L2)

”Den problematikken vi hadde for noen ar siden og for vi fjernet karakterene
i orden og atferd var mye verre. En del lcerere forte ikke anmerkninger og
noen ga ikke varsel om at de skal ha nedsatt i orden eller atferd. Sa har de
elever som aldri kommer tidsnok, eller som aldri leverer noe — altsda som ikke
far nedsatt (...) Det er jo en kjempeurettferdighet i det systemet siden alle
ikke klarer d folge det av lcererne. Det blir urettferdig for eleven.” (L4)

Hvis antall anmerkninger skal gi grunnlag for karakterer i orden atferd, ma skolen ha
felles retningslinjer for hva som skal gi en anmerkning. I tillegg ma leererne inneha en
felles lojalitet for & gjennomfere et slikt system. Dette mente en av lererne ikke hadde
veert brukt ved Bergeland videregdende skole, og at det dermed var ekstra utfordrende
for leererne 4 sette karakterer — og urettferdig for elevene nar dette ikke ble brukt pa

en konsekvent og ryddig mate.

Her er leererens uttalelse om hvordan dette fungerte ved Bergeland videregaende

skole:

“For det d fjerne karakteren i orden og atferd — det er egentlig bare

bra. Fordi her pd skolen har det aldri veert noen felles regler for hvor
mange anmerkninger en skal ha for en gdr ned i karakter. En har

heller ikke hatt noen felles regler for hva som forer til anmerkninger (...)
Pa andre skoler har du mer tydelige, Det forer til anmerkninger og sd
teller de opp fire stk. Sa kommer det et varsel. Mens det var det ikke her
(...) Og det ble urettferdig!” (L10)

Karakterene i orden og atferd forteller ikke nok
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Et annet argument som laererne loftet frem, var at karakterene i orden og atferd kun

kan gé én vei; nedover. I tillegg sa intervjupersonene at de tre karakterene god, noksd

god og lite god ikke sier nok om elevenes orden og atferd:
Her har to leerere referert hva de synes er negativt med karakterskalaen:

“Orden- og atferdskarakteren er veldig subjektiv og at du bare kan gd fra

god til lite god.... altsd at det er en litt ulogisk karaktersetting pd en mdte.”
(L3)

“Hvis du sitter stille og gjor det du skal, sd far du 'god’. Du kan jo bare gd
ned i karakter. Det er jo litt trist. Du kan jo ikke gjore det bedre liksom.” (L7)

En lerer papekte at karakteren god er en “samlekarakter” for en veldig stor gruppe
elever. Noen av disse kan ha en svert god sosial kompetanse med stor grad av empati,
samarbeid og ansvarlighet. Andre som far denne karakteren trenger ikke & vise mye

av seg selv, kan sitte stille og bidra lite, men leverer allikevel arbeid til rett tid og

kommer presis.

Denne lereren sa:

“Det kan jo veere elever som ikke har bidratt sd veldig mye da, men som

har fatt god karakter i orden og atferd. Men egentlig sd gjor de ingenting
for fellesskapet.” (L2)

En annen lerer mente at kriterier for 4 bli satt ned i karakter i orden eller atferd i noen

tilfeller kan veere urimelige og si lite om elevenes sosiale kompetanse og generelle

varemate:

“For hvis du blir tatt i snusing for eksempel, sd blir du satt ned. Hva
sier det, liksom? Hvis du tenker pad jobb i senere sammenhenger, hvor

mye har det a si at du snuste pad videregdende?” (L7)
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Dette var ogsé noe en annen larer trakk frem. Denne leereren mente at karakterer i
orden og atferd, slik de har vert brukt, ikke viser nok av elevenes positive eller
negative sider. Denne intervjupersonen mente at tydeligere foringer pa hva som skal
til for & oppna ulike karakterer burde synliggjores bedre hvis et karaktersystem i orden

og atferd skal vaere gjeldene:

” Sdnn sd for da med orden og atferd, det er jo det som rektor og har snakket
om, da kunne elevene bare gd en vei — nedover. Det er i hvert fall sann vi
forstdr det da. Og det er litt sann som jeg har tenkt, uavhengig om vi tar vekk
karakterene i orden og atferd, eller om vi beholder dem, sa tror jeg det er
viktig d finne ut av hvordan vi kan hjelpe de til d vurdere seg selv enn det det
er i dag. Hvis vi skal ha karakterer i orden og atferd, da bor det veere slik
som karakterer i andre fag, at det ikke er sann at en blir trukket ned, men at
du kan oppfylle visse kriterier som er tydelige. Sann at hvis du er veldig

god til d samarbeide, da er det et pluss.” (L8)

Mindre fokus pd d bygge leerer-elevrelasjoner

Da skolen hadde anmerkninger og karakterer i orden og atferd, trengte leererne i
mindre grad a bygge relasjoner til elevene. Da ble normbrudd ofte registrert, uten at
det nadvendigvis forte til noen samtale mellom laerer og elev for refleksjon og

forstéelse.

En av larerne sa dette:

“Kan vi kalle det i gamle dager”, sa holdt det at lcereren matte opp i
klasserommet, underviste og gikk igjen, ikke sant? En trengte ikke d
snakke mer med elevene enn det. Skrive en anmerkning eller to hvis det

var noen som ikke gjorde det de skulle.” (L1)

Karakterenes mangel pa orden- og atferdsregulering
Enkelte laerere fortalte at karakterene i orden og atferd ikke hadde synes 4 ha noen
effekt pd elevene. De mente at karakterene, tilsynelatende, gjorde lite inntrykk pa dem

og derfor ikke ga noen form for utvikling av elevenes ansvarlighet.
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Her er to sitater fra leerere som sa noe om dette:

”Den orden- og atferdskarakteren, altsd den hadde ingen betydning pd

atferden, forstdar du.” (L4)

“Hvis du forst far en elev som blir satt ned, sa er det veldig sjelden at

det gjor noe stort inntrykk, eller at det har sett ut som det har gitt noe

stort inntrykk.” (L6)

Samme larer sa ogsa at det kunne vere vanskelig & se om det var
konsekvenspedagogikken som de bruker, og har brukt lenge, som har fatt betydning,
eller om det er fraver av formelle sanksjoner som spiller inn pé elevenes atferd. Her

ble leereren spurt om forsgket hadde hatt betydning for elevenes orden og atferd:

“Det har en betydning ndr de fdr samtalen, men den samtalen horer jo til
konsekvenspedagogikken og ikke forsoket. Det er sd vanskelig, for det henger
sammen da. Sd for meg er det ikke naturlig d sette den karakteren pa

orden og atferd, for at karakteren i seg selv har sd liten betydning. Det er
konsekvensene av de valgene du tar som far betydning. Det er jo der det

ligger. Sa forsoket i seg selv tror jeg ikke har noen stor betydning.” (L6)

En leerer mente at det hadde liten effekt pa elevene & true med a bli satt ned i karakter.

Lareren mente at god orden og atferd ikke reguleres med forbud, trusler og

sanksjoner:

"Trusselen med karakterene i orden og atferd har ingenting med om
folk oppforer seg greit eller ikke, tenker jeg. Hvis du tenker, du skal ut
og fly, sa gar en gjennom en metalldetektor. Det er ikke pd grunn av den
at du ikke tar med deg vdpen inn (...) Jeg tror at atferden kommer fra

helt annet sted enn at noen har regulert det pd videregdaende.” (L9)

En lerer ble spurt om for sent-komming som problem har blitt sterre né etter at

karakterene 1 orden og atferd er blitt fjernet:
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”Nei, det har ingen betydning. Merker ingen forskjell.” (L4)

En av larerne papekte at det ble brukt mye tid og krefter pa & lere elevene sosial
handlingskompetanse og fange deres oppmerksomhet. Allikevel trodde denne laereren

at formelle sanksjoner ikke ville vaert med a regulere dette:

“Det er ikke lett, for vi har ikke den enkleste elevmassen her — i alle fall i
avdelingen var. Sann i utgangspunktet er det ikke de mest disiplinerte elevene.
Vi ma ofte minne dem pd ad legge vekk datamaskinen og rydde vekk telefonen,
og vi md ofte minne dem pa det (...) Og man bruker mye energi pd det som
leerer, men jeg tror nok d sette kryss i et system; "Nd fdar du en anmerkning
pga. det” - det hadde ikke gjort noen stor forandring i denne atferden vare
elever har.” (LS)

5.2  Etter karakterene i orden og atferd ble fjernet

Intervjupersonene hadde mange meninger om hva som har vert bade positivt og
utfordrende etter at karakterene i orden og atferd er blitt fjernet. I de neste to
underkapitlene er sitater om hvordan leerernes arbeidshverdag arter seg uten formelle

sanksjoner som anmerkninger og karakterer i orden og atferd.

5.2.1 Positive aspekter ved & ikke ha karakterer

Forseket syntes & ha vekket en begeistring hos intervjupersonene. De hadde mange
ting pa hjertet om hvilke aspekter som var positive ved & fjerne karakterer i orden og
atferd. Her blir positive tema sitert, og noen av dem samsvarer nok med hva som var

negativt ved & ha karakterer i orden og atferd.

Likhet for ”loven” — alle fir samtaler, ingen blir nedsatt

Som det ble referert til i punkt 5.1.2, syntes lererne at karakterene i orden og atferd
ofte ble basert pa subjektive ’synsinger” fra lererne. Med forseket uten karakterer far
alle elever samtaler, og diskusjonene blant l&rerne om hvem som skal ha hva og

hvorfor er borte.
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En av intervjupersonene syntes det nd er godt & avsta fra diskusjoner og argumenter

om elevenes arsaker for & ikke bli nedsatt 1 karakter:

" Ah, han har sd masse problemer!” Du finner jo alltid argumenter for d
kjempe for en person. Slike ting slipper man nd. Na er det sann, Ingen

far karakter i orden og atferd, alle far samtaler nar det trengs.” (L6)

Mer fokus pd lcerer-elevrelasjoner giennom samtaler

Normbrudd blir né fulgt opp av lererne ved at de har samtaler med elevene. Dette for
a bevisstgjere elevenes grad av ansvarlighet, og hjelpe dem til & se konsekvenser av
egne handlinger som forer til refleksjon og lering. Lererne syntes samtalene kan

vaere oppbyggende og positive for & skape relasjoner.

En av intervjupersonene var timelarer, og syntes samtalene har vaert noe utfordrende:

“Det har utfordret meg faktisk til d gjore litt mer, til a prove d fa litt bedre

kontakt med elevene pad et mer sdann en-til-en nivd, mer enn det jeg gjorde

for.” (L1)

Samtalene har apnet opp for refleksjon, hos bade lerere og elever. En lerer refererte
til at samtalene ved normbrudd gir mulighet til & trekke inn sosial kompetanse, i stedet

for 4 true med negative folger:

“Jeg tror vi har blitt litt flinkere da - til d snakke med dem om hvordan vi kan
fa dem til a reflektere over — ja hvis det er uonsket atferd,; hvordan pavirker
det fellesskapet. For sa jeg, hvis du fortsetter d komme for sent, sa vil du bli
nedsatt i orden og da er det ikke snakk om at du far leereplass. Sa da tok du litt
den der (...) Jeg tror vi har blitt flinkere til a fd de til d tenke mer over sin

sosiale handlingskompetanse. ”(L2)

Samme larer refererte til en situasjon med elever som hadde sléss. Lereren mente at

en oppklarende samtale i etterkant hadde bedre effekt enn en formell sanksjon:

Vi er nok litt mer opptatt av d forsta dem (elevene), forstd volden, hvorfor
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skjedde det, snakke om det, fd sagt unnskyld. Vi har mer tro pd det enn
utvisning. Det ville sikkert bare forsterket aggresjonen.” (L2)

Elevenes selvbestemmelse og autonomi

Forseket kan mulig gi noen assosiasjoner til at elevene far et storre spillerom, at de
kan slippes mer "’1gs” og bry seg mindre om regler/normer. I de fleste tilfeller,
forteller lererne at elevene, til tross for fjerning av formelle sanksjoner, blir ledet

gjennom samtaler til & bli reflekterte over egne valg.

En lerer uttrykte det slik:

“Her fdr de et stort rom til d ta egne valg og pavirke sin egen skolehverdag.
Og du merker ndr du har jobbet godt med dem, pa varen — ndr du kommer til
disse tidene her, sd sitter mesteparten og jobber fag i studietimene. De ser

konsekvensene av det d ikke ta ansvar selv.” (L4)

Orden og atferd pavirker skolefaglige prestasjoner
Ved at elevene béde blir loftet og konfrontert med samtaler og oppeves til & se
konsekvenser av egne handlinger, mener larerne at naturlige konsekvenser av god

eller darlig orden og atferd blir gjenspeilet 1 fagkarakterene.

En av larerne fortalte dette:

"Vi er stort sett fagleerere, og ddrlig orden og oppforsel har ogsa darlig
pavirkning pd fagkunnskaper (...) Elever kan std i fare for d ikke fa
vurdering pd grunn av skulk eller manglende innleveringer, at vi ikke har
vurderingsgrunnlag. Jeg synes det har storre pavirkning, for da er det
plutselig karakterer i fag det gdr utover. Vi vet at de md ha kontroll

pd orden og atferd for d klare seg bra i alle fagene.” (L5)

Leerernes fokus pd sosial kompetanse heller enn registrering av normbrudd
Gjennom konsekvenspedagogikken har leererne i lengre tid hatt fokus pé & skape gode
relasjoner til elevene og legge vekt pa & oppeve sosial handlingskompetanse. Alle

intervjupersonene likte en slik tilnerming, og syntes at de nd hadde mer fokus pé a se
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elevene, at de fikk en bedre forstéelse av dem, og slik kunne hjelpe hver enkelt til & se
verdien av & handle prososialt og kontrollere norm- og regelbrytende atferd. De syntes
ogsé det var en lettelse & slippe a tenke pa registreringer av normbrudd og styre
fokuset mer i retning av hva de kan gjere for & hjelpe elevene til forstaelse og

ansvarlighet.

Her er en leerer som hadde et utsagn om dette:

“Det har veert spennende d ha fokus pd sosial kompetanse, veert litt
friere med d slippe d tenke pd alt det med registrering og alt mulig som har
med orden og atferd a gjore. Vi ma selvfolgelig ha oversikt nd og over

o

hvor elevene er henne, hva de trenger og hva de md utfordres pa.” (L8)

Laerere mente at samtalene er mer forsonende og oppbyggende enn anmerkninger og
trussel om a bli nedsatt i karakter. Tre av lererne fortalte om hva de syntes var

positivt med nettopp dette:

“Med samtalene sa foler elevene ikke at det er kjeft, i motsetning til
anmerkninger som pd en mdte var en sann irettesettelse om at nd har du ikke

gjort som du skal.” (L4)

”En blir veldig godt kjent med elevene nar de begar et regelbrudd,
for da ser du hvordan de reagerer med a bli konfrontert med det de

har gjort. Og sa vil det kreve at de selv ma se hvilke konsekvenser

dette kan fa.” (L6)

“Jeg tror ikke at det er noen god idé med bare d true med at de gar
ned i karakter (...) Jeg tror at det vi gjor nd med a veere opptatt av den

dialogen og hjelpe dem til forstaelse, er bra.” (L8)
En av intervjupersonene mente at laererjobben ble mer positiv med maten de handterte

normbrudd pa. At en bevissthet om & bygge elevene opp i stedet for & bryte ned,

senket skuldrene hos lererne:
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”Og det a ha en plan som ikke innebcerer disiplinering, strenghet — at du
kan pa en mdte veere deg selv. Og at det ikke krever at du skal veere kjeftete,
gi anmerkninger som blir urettferdig, men at dette henter fram de tingene

som er bra hos deg som person.” (L6)

Skolens organiseringsform og pedagogiske forankring

I intervjuene med lererne ble det spurt om de trodde det a fjerne karakterene i orden
og atferd ville fungert annerledes pa en skole som hadde en annen pedagogisk
plattform enn konsekvenspedagogikk, og om forseket fungerer pa en bestemt méate
siden skolen er organisert slik den er. De fleste leererne mente forseket hadde fungert

bra pa Bergeland videregédende skole mye pa grunn av disse faktorene.

Her er to lerere som hadde utsagn om dette:

“Det at vi har konsekvenspedagogikken tror jeg gjor at forsoket fungerer mye
bedre enn det kanskje ville gjort ellers. Det kombinert med hvordan vi er
organisert, kanskje. Dette med teamorganiseringen og at vi jobber ganske
neert hverandre pad team. At vi som har felles elever sitter sammen. De to
tingene tror jeg har hatt en stor pavirkning pd hvordan dette prosjektet har

gatt.” (L1)

"Vi far jo et tett forhold til elevene da, siden vi er organisert sann som vi er
(...) Pd andre skoler er det ikke sd lett d fa den gode relasjonen og den gode
dialogen med de da — ndr du ser et darlig monster, eller d folge det opp pd en

god mdte.” (L8)

Et par av intervjupersonene trodde andre skoler ville ha slitt med 4 ta bort karakterene

i orden og atferd hvis skolen er veldig regelstyrt:

“Hvis det er en skole som er veldig opptatt av testing og ikke sa opptatt
av dette med samtaler med elevene, mer fokus pd disiplin og orden,

anmerkninger — jeg tror det ville veert vanskeligere d fd det til der.” (L2)

“Jeg tror det ville fungert litt annerledes, for jeg tror kanskje at de ville lurt
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pd hvordan de skulle...ja, altsa nar du jobber pa en skole som er regelstyrt;
bryter du en regel sd forer til anmerkning — og hvis du da bare skulle fjerne

orden og atferd — sd tror jeg kanskje at de ville slitt litte grann mer.” (L10)

Noen laerere antok at forseket, med noen forbehold, ogsa ville kunne fungere pé andre

skoler:

“Helt cerlig, ja — jeg tror faktisk det. Jeg tenker pd skolen jeg selv gikk pa,

og ser pd den som datteren min gar pd, sd er det ikke mye samtaler.
Kommunikasjonen gar gjerne mange ganger gjennom anmerkninger og
advarselssamtaler. Forhdpentligvis hadde det fungert veldig bra (...) altsa
det hadde nok fort til mye bra for elevene. Men jeg tror kanskje at det kunne
veert vanskelig d gjennomfore. Jeg husker jo her da vi fjernet anmerkningene.

Det var jo et ramaskrik sa taket loftet seg!” (L4)

“Ja, kanskje. Det kunne kanskje fungert annerledes, jeg tror det gar mer hand
i hand her at det er veldig lett d se at det henger sammen. Men jeg tror det
hadde fungert fint andre plasser og, men at det ikke hadde veert like lett d se

sammenhengen. Jeg er litt usikker.” (L7)

5.2.2 Negative aspekter ved a ikke ha karakterer

Selv om intervjupersonene hadde mange positive meninger om forsgket, hadde noen
lerere ogsa innvendinger om hva som var utfordrende ved & ikke ha umiddelbare
sanksjoner & ty til. Noen savnet ogsé mer felles retningslinjer og forstaelse for

hvordan normbrudd skulle handteres.

Nar samtalene ikke har noen effekt

Mange lerere har lenge hatt samtaler som en mate a regulere atferd pa, men ogsa for &
skape gode lerer-elevrelasjoner i ulike ssmmenhenger. Da karakterene skulle erstattes
med elevsamtaler, ble dette mer forpliktende for alle leererne. Noen larere syntes det
var vanskeligere enn andre a ha god kommunikasjon med elevene, og sa ikke alltid at

samtalene forte frem.
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En av larerne syntes det noen ganger kunne bli mange samtaler, uten at en sé

resultatet av dem:

Vi snakker, snakker og snakker....uten ad komme sa mye videre av og til.”

(L3)

Noen intervjupersoner fortalte om flere tiltak for & hindre for sent-komming. Da
konsekvenspedagogikk sammen med fraver av formelle sanksjoner skal rettlede
elevene til 4 forstd egne konsekvenser av normbrudd gjennom samtaler, far de ikke

bukt med for sent-kommingsproblemet hos alle elevene.

Her er et sitat fra en av lererne som fortalte om denne utfordringen:

“Jeg tror det storste problemet er de elevene som ikke reagerer pa
samtalemetoden. Du har elever som har veldig stort fraveer og mye
for sent-komming. Sa trekkes de inn til en samtale der vi horer hva som
foregdr og hva som kan gjores. Sa sier de kanskje "ok, jeg skal skjerpe

meg, jeg skal bli flinkere, jeg skal stda opp tidligere”. Sa gar det kanskje

en uke, sa gar de tilbake til gamle synder — ny samtale. Sd funker det kanskje

en liten periode, men sd er det tilbake til det samme.” (L1)

Samtalene tar mye tid
Omtrent halvparten av laererne mente at samtalene de hadde med elevene tok mye tid.
Selv om de ogsd hadde brukt tid pa samtaler for forseket tradte i kraft, refererte

mange laerere indirekte eller direkte at samtalene med elevene tar mye tid.

Fem lerere uttrykte seg slik om dette:

”"Du md ha de samtalene. Og hvordan skal du fa tid til det? For satt du og tok
et hakk i ei bok, og sd var du ferdige med det! Men altsd, dette tar ekstremt
mye tid! Det er jo ikke d stikke under en stol (...) Altsd, du far heller den der
samtalen i stedet for det krysset. Og det har jo blitt en mdte d jobbe pd, det
koster meg jo ikke lenger noe arbeid, for det gdar jo automatisk.” (L4)
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"Vi har veldig, veldig mange samtaler uti gangene.” (L5)

“Det blir jo flere samtaler med de elevene der det er behov. Ekstra

samtaler i tillegg. ” (L6)

“Men vi bruker mye tid pd det, vi har mye samtaler og det tror jeg er viktig

da.” (L7)

“Men i tillegg har jeg samtaler jevnlig med de som har behov for det.” (L10)

En lerer fortalte noe om at skolen prioriterer tid til elevsamtaler, noe som kunne ga pa

bekostning av tid til fagsamtaler med andre lerere:

“Det eneste som krever noe mer av meg, er at jeg md fokusere mer pd fag ndar
Jjeg ikke fokuserer pad eleven. Det blir veldig tilrettelagt d ha samtaler med
elever. Og sa er det satt av motetid til d ha fagmoter, men det er ikke den

samme prioriteringen som der jeg kom fra, hvor vi hadde fagmater hver uke i

alle fagene du hadde.” (L6)

En av larerne var ikke kontaktlarer selv, men hadde meninger om hvor mye tid

kontaktlarerne brukte pa samtaler med elevene:

"Nd har ikke jeg veert pa denne avdelingen sa lenge. Jeg er bare fagleerer,
men jeg ser jo at kontaktlererne har veldig mye samtaler med sine elever, de
har et veldig ncert forhold til dem, og med en gang de ser at nd e der noe som

skjer, sd trekker de dem ut og snakker med dem.” (L1)

En annen laerer hadde en lengre beskrivelse av hvordan samtalene péavirker

arbeidshverdagen og gjor at det & lere elevene sosial kompetanse gjennom samtaler

tar mye tid:

”Den viktigste holdningen som vi md ha med elevene vdre, det er
konsekvenspedagogikk, at vi loser alt giennom samtaler. Det gjor kanskje

jobben vdr som lcerer mer komplisert enn pa for eksempel St. Olav eller
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Kongsgard fordi der gjor elevene bare det de er blitt sagt at de skal gjore (...)
Mens her er det samtale etter samtale etter samtale — og vi md repetere;
"Husk at vi hadde blitt enige om det, men dere har allikevel ikke gjort det.”
Det kan fort foles som (sukker), hvor gar jeg? En kan snakke, snakke og
snakke. Og da er det kanskje d snakke med rektor en gang og med
avdelingsleder. Men allikevel for en god del elever er det vanskelig d forandre
holdninger fordi det er noen som ikke er modne nok, som ikke klarer d ta

ansvar. Det kunne nok for noen veert enklere d ha noen strenge regler d holde

seg til.” (L5)

Videre fortalte samme lerer:

"Her er vi lcerere i lopet av hele dagen, og noen ganger henter vi dem i
kantina (...) Og disse samtalene blir en del av hverdagen var, det er

virkelig en helhet.” (L5)

Her er et utsagn fra en leerer om hvordan laeringsmiljeet har blitt pavirket av skolens

struktur med bruken av konsekvenspedagogikk og vekt pa samtaler:

“Jeg foler at konsekvenspedagogikken er en fantastisk pedagogikk. Jeg liker
det veldig godt, tanken liker jeg veldig godt. Men problemet er at vi skal drive

skole, og sd skal vi drive sosialarbeid samtidig.” (L3)

Klarere retningslinjer for handtering av normbrudd
Larere refererte til at forseket muligens kunne hatt en enda bedre effekt hvis de hadde

fatt mer presise retningslinjer for hvilke konsekvenser normbrudd skal ha for elevene.

Tre intervjupersoner forteller noe om disse utfordringene:

“Jeg savner noen praktiske verktoy i hverdagen, hvordan skal vi gjore det?”

(L2)

"Vi har jo sann ordning at hvis de kommer for seint, sd skal de komme

fram pd slutten av timen og gi beskjed om hvorfor, sa slettes fraveeret.

56



Og det tror jeg har gatt litt imot oss selv, for da er det mye lettere d
komme for seint (...) Sa sier en leerer at han gjor det pa den mdten, sd sier
en annen at hun gjor det pa den mdten. Det er litt sann; hvordan angriper

vi dette?” (L7)

"Vi hor folt litt pd det pd VG1 i ar at det er litt vanskelig a gjore det
helt konkret. Vi trenger noen konkrete konsekvenser, eller logiske og
gode konsekvenser nar det er normbrudd som elevene forstar og som
bidrar til at de leerer og utvikler seg. Det trenger ikke d veere negative
sanksjoner og sanne ting, men vi trenger et eller annet da (...)

Det at vi ikke har karakterer i orden og atferd md vi snakke mer om.

Sa ma vi veere mer samstemte om det vi gjor som leerere; hva gjor du
hvis du opplever det og det? Det er jo ikke alltid at det finnes en ’fasit”

pd det en skal gjore, men at vi har en viss felles forstdaelse av ting, da.” (L8)

Felles forstdelse av pedagogisk plattform

De lererne som ble intervjuet syntes & ha et positivt syn pa konsekvenspedagogikken
og mente at de jobbet ved skolen fordi den la vekt pa en humanistisk tilnerming til
elevene. Imidlertid kom det, under intervjuene, frem at laererne savnet en mer felles
forstaelse om bade konsekvenspedagogikken og forsgket uten karakterer i orden og
atferd. Lererne synes det kunne vert jobbet mer systematisk med bade hva som

ligger 1 konsekvenspedagogikken og hvordan den skal uteves i praksis.

Her er to sitat fra laeerere som forteller noe om savnet av kunnskap og tydeligere

retningslinjer:

"Det er litt forskjellig hvordan lcererne samarbeider pd ulike team. Og

det krever jo at ledelsen er veldig tydelig og til stede. Vi har det jo veldig
fritt pa Bergeland, vi far masse frihet og det er jo veldig flott og sann. Men
Jjeg savner gjerne — rektor spiller ballen over pd oss, men vi skulle gjerne
jobbet mer systematisk med dette her. Kanskje vi...det er jo denne
konsekvenspedagogikken og metode...javel, men hvordan skal vi bruke
den?(...) Gjerne sette det litt mer i system og at ledelsen skulle veert litt mer

tett pd leererne, tenker jeg da.” (L2)
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“Jeg kjenner pa det at jeg skulle likt vi hadde hatt mer pedagogikk,

da hadde vi kanskje hatt et litt mer felles sprak (...) Vi skulle veert mer
samkjorte pd teamet. Vi savner det. De som har hospitert pa andre skoler
eller institusjoner som kjorer konsekvenspedagogikk, de kjorer jevnlige maoter

om bruken, og blir enige om den og konsekvensen. Vi har jo ikke det her” (L3)

Nar konsekvensene ligger langt frem i tid

Noen elever har av ulike arsaker vanskelig for & regulere sin atferd nér belenningen
ligger langt frem i tid. Dette er spesielt vanskelig for elever som mangler
impulskontroll. Disse trenger en mer regelstyrt hverdag med klarere rammer og

retningslinjer for & lykkes.

To intervjupersoner mente at elever med en slik problematikk ikke responderer pa
samtaler og har vansker med & reflektere over konsekvensene ved 4 ikke ta ansvar for

egne handlinger:

“De sier jo at det skal veere en naturlig konsekvens, men en naturlig
konsekvens av d ikke levere og ikke folge med i timene er

at du ikke far karakterer til varen. Det er alt for langt fram! (...) Vi skal
prove d lage et miljo rundt eleven som speiler mest mulig den verden de
skal ut i, i det virkelige livet. Og de ser ikke det sd langt frem i tid, de er jo
ofte her og na.” (L3)

“Jeg tror det er vanskelig for dem d se disse konsekvensene hvis de kommer

langt fremme.” (L7)

Dette sitatet fra en laerer (L1), ble ogsé brukt under temaet; "Nar samtalene ikke har

noen effekt”, men det sier ogsé noe om utsettelse av konsekvenser:

“Jeg tror det storste problemet er de elevene som ikke reagerer pa
samtalemetoden. Du har elever som har veldig stort fraveer og mye
for sent-komming. Sa trekkes de inn til en samtale der vi horer hva som

foregdr og hva som kan gjores. Sa sier de kanskje ok, jeg skal skjerpe
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meg, jeg skal bli flinkere, jeg skal sta opp tidligere. Sa gdr det kanskje
en uke, sa gar de tilbake til gamle synder — ny samtale. Sd funker det kanskje

en liten periode, men sd er det tilbake til det samme igjen.” (L1)

6 Tolkning og drefting av resultater

I tolknings- og dreftingsdelen vil resultatene som kom frem, bli dreftet i lys av teori.
Som nevnt i innledningen til resultatdelen, dreier noen tema seg om elevene. Disse
har blitt tatt med fordi leerernes utsagn, i noen tilfeller, handler om laerernes
opplevelser om hva de ser pa som meningsfylt eller utfordrende ogsé for elevene med

forsgket uten karakterer i orden og atferd.

6.1 Positive aspekter ved & ha karakterer i orden og atferd

Sitater gjengitt i pkt. 5.1.1 tyder pa at noen larere folte en viss trygghet ved & ha noe
héndfast & ’true” med. En laerer brukte metaforen ”vegg” for & beskrive hvordan en
tidligere hadde muligheten til & sette en grense, og at det & kunne ty til anmerkninger
og karakterer ble sett pa som et hjelpemiddel i hverdagen. Ved at anmerkninger og
karakterer i orden og atferd har blitt fjernet, syntes noen larere det kunne vaere
utfordrende a vere tydelige nok. Intervjupersonene i denne studien trakk frem at det i
noen tilfeller kunne veare et dilemma nér de skulle opptre i et pedagogisk klima tuftet
pa humanistiske verdier og samtidig skulle vere tydelige ved & sette grenser. De pekte
pa at enkelte elever ikke responderte pa samtaler i den grad de kanskje kunne
forventet, og at anmerkninger og varsel om nedsatt karakter mulig kunne hjulpet
leererne 1 hverdagen til & regulere dette. Dette kan avspeile, som papekt av Ogden
(2012), at leerere ikke onsker & fremsta som autoritaere eller straffende, men har
samtidig et behov for & stoppe visse former for negativ atferd. Funn er ogsa i trdd med
Antonsen & Ertesvégs (2010) papekning om at klasseledelse med tydelige rammer gir
lererne en standard som er kjent for elevene, og som de kan gripe inn i forhold til nar
standarden brytes. For noen av larerne kan muligens rammene oppleves mindre
tydelige uten sanksjonsmuligheter de tidligere hadde, med anmerkninger og

karakterer i orden og atferd.
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Flere laerere fortalte om utfordringer med mye for sent-komming. Dette syntes & veare
vanskelig & fa bukt med uten formelle sanksjoner. I tillegg har skolen, de tre siste
arene, valgt & gi elevene mulighet til 4 fa slettet for sent-komming ved & melde fra til
leerer i forste pause. En av l&rerne mente at denne ordningen har virket mot sin
hensikt, og at elevene utnytter "friheten” med & bry seg mindre om & komme tidsnok.
Imidlertid var det leerere som fortalte at for sent-komming hadde vert et problem over
lengre tid, men at det kunne variere fra ér til ar, avhengig av hvilke elever de hadde 1
klassen. Det kan dermed vare vanskelig & se noen sammenheng om formelle

sanksjoner har noen pavirkning i forhold til om elevene kommer presis eller ikke.

Karakteren i orden og atferd har ogsa vert et seknadsgrunnlag i forhold til
praksisplass. Praksissteder har brukt karakterene i orden og atferd til & se pa elevenes
orden, oppfersel og fraver. Fravaeret stir fremdeles pa vitnemalet, og dette er nok en
viktig faktor som overveies nér det sgkes om praksisplass. Som 1 arbeidslivet generelt,
kan karakterene i orden og atferd erstattes med & sperre etter referanse eller
anbefalingsbrev fra leerere. Da vil jo viktig informasjon om elevene fremkomme
uansett. Som en av intervjupersonene nevnte, har orden- og atferdskarakterene
muligens veert en innarbeidet, effektiv og viktig veileder for praksisstedene nér elever
skulle vurderes. Siden dette forseket kun gjelder for VG1 elever, vil det positive
aspektet praksisstedene kan ha om karakterene i orden og atferd, kun bygges pa

hypoteser fra noen av intervjupersonene.

For karakterer i orden og atferd ble fjernet brukte leererne et oversiktlig
kommunikasjonsnettverk kalt ”’Skolearena”. Her ble antall anmerkninger fort, og
leererne kunne skrive notater om elevene. Det kunne vere glemt materiell, ikke levert
arbeid, uro, mye for sent-komming, fravar og lignende. Dette ga en god oversikt og
kontroll for kontaktleererne. Etter at karakterene 1 orden og atferd ble fjernet ble ogsa
leerernes forpliktelser med & gi slike beskjeder borte. Larerne fortalte at de tar opp
elevsaker pa teamene, men nar timelerere sitter pa andre avdelinger og pd andre team
enn kontaktleererne, blir dette utfordrende og uoversiktlig. Noen intervjupersoner var
kontaktlaerere og kjente nok mer pa dette enn de som var timelarere. Samtidig nevnte,
spesielt kontaktlererne, at den byrdkratiske arbeidsmengden né er redusert, og at

akkurat det har veert en lettelse i det daglige arbeidet. I neste kapittel blir dette
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narmere beskrevet nar jeg kommer inn pa hva lererne syntes var negativt ved & ha

karakterer i orden og atferd.

6.2 Negative aspekter ved 4 ha karakterer i orden og atferd

Spesielt kontaktleererne var lettet over & slippe meter, diskusjoner og varsel til
foresatte nér elever stod i fare for a bli nedsatt i karakter. Som sitater i pkt. 5.1.2 tyder
pa, kunne det bli lange diskusjoner blant leererne. Dette kunne skape en uryddig
prosess i og med at alle leererne kjempet for sine elever og subjektive synsinger var
med & prege utfallet. Motene syntes & vaere stressende for laererne med uryddige
kriterier, som igjen forte til urettferdige karakter for elevene. Dette var negative

aspekter som leererne nd var glade for & veere kvitt.

Nér kriteriene for & sette karakterene i orden og atferd ble uoversiktlige, kunne det
synes & medfere frustrasjon og laererstress. Ved at anmerkninger og karakterer i orden
og atferd ble fjernet, kjente intervjupersonene pé at stressnivaet ble senket. Fokuset
ble endret til & hjelpe elevene til egenrefleksjon i stedet for & sta klare med
pekefingeren og anmerkningsblokka. Alle lererne nevnte positive aspekter ved at
karakteren i orden og atferd var fjernet, blant annet fordi byrakratiske arbeidsbyrder
var borte og maten karakterene tidligere ble satt, var urettferdig for elevene. Samtidig
onsket noen av kontaktlaererne en bedre oversikt nar det gjelder orden og atferd hos
sine elever, fordi fjerning av ’Skolearena” ga visse utfordringer og mindre oversikt
hos kontaktleererne da de ikke visste nok om sine elevers orden og atferd i alle
fag/timer. Her viser resultatene at noe er motstridende i1 hva lererne ensker. Pa den
ene siden gnsker de mindre byrakrati, men pa den andre siden ensker de mer. Det blir
en oppgave for skolen a finne gode lesninger pa hvordan kommunikasjonsflyten

mellom lererne skal ivaretas.

Flere laerere mente at tredelingen god, noksa god og lite god, ikke tegner et godt nok
bilde av elevenes orden og atferd. At karakterene kun kan gé én vei, nedover, mente
leererne var en ulogisk og negativ gradering. I tillegg favner karakter god en stor
gruppe elever, noe som ogsa tallene fra PULS (data fra Rogaland fylkeskommune)
viser. Denne gruppen elever vil hgyst sannsynlig ha en veldig ulik vaereméte, men

som karakteren god allikevel dekker. Det vil si at karakteren god kan gis til elever
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som er sosialt sterke og som bidrar mye for andre rundt seg. Denne karakteren kan
ogsé gis til elever som kommer presis, leverer arbeid til rett tid, er stille og kanskje
ikke bidrar noe til fellesskapet. Elevforskjeller gjelder selvfelgelig ogsa i de andre to

kategoriene noksd god og lite god.

En av lererne mente at karakterer i orden og atferd burde vere gradert med tydelige
kriterier, slik som i andre fag. Ferst da vil karakterene fa en betydning og vare en
rettesnor for de som skal bruke dem til noe, samt gi et mer nyansert bilde av hver
enkelt elevs sosiale kompetanse. Hvis karakteren i atferd skal vise til elevenes sosiale
ferdigheter, betegner Gresham & Elliot (1986) sosiale ferdigheter som “en spesifikk
atferd som et individ viser for & utfere en oppgave kompetent”. Ved at karakterene i

orden og atferd ikke viser om dette er tilfelle, mister disse sin funksjon.

Da lererne for forsgket kunne ta i bruk anmerkninger og true med nedsatt karakter i
orden og atferd, behgvde de i mindre grad a ha fokus pa & bygge gode larer-
elevrelasjoner. Hvis noen lagde brak, kom for sent eller glemte & levere arbeid til rett
tid, var det bare 4 skrive en anmerkning, uten 4 métte bry seg om hva som var arsaken
til normbruddet. En slik handtering av normbrudd kan oppfattes som straff av eleven,
noe som kan skape opposisjon og ikke den enskede atferdsendringen. A true elevene
med anmerkninger eller nedsatt karakter i orden eller atferd, kan hos noen elever
fremprovosere negative reaksjoner og motstand — som verken tjener situasjonen,
relasjonen eller som et pedagogisk varig virkemiddel ifelge Lerman & Vorndran,
(2002); Wheeler & Richey, (2005). Straff og trusler er ogsé 1 strid med Baumrinds
(1991) autoritative perspektiv som innebaerer at leereren viser omsorg og varme,

samtidig som en er tydelig og konsekvent.

Et par leerere fortalte at de hadde sett liten grad av positiv endring hos elever som ble
satt ned karakter i orden og atferd. De mente dermed at karakterene hadde liten, eller
ingen orden- og atferdsregulerende funksjon. Imidlertid kan det tenkes at noen elever
kan ha blitt pavirket av & bli nedsatt i karakter, selv om de tilsynelatende ikke sa ut til
a reagere. En av intervjupersonene mente at karakteren hadde ingen betydning, men at
arbeidet en gjorde og samtalene en hadde med elevene frem til karakteren ble satt,

hadde betydning. Dette sammenfaller ogsd med det som star beskrevet i avsnittet
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over, at relasjonen mellom lerer og elev spiller en viktig rolle for & forebygge og

demme opp for negativ atferd.

En av intervjupersonene pekte pé at problemet med for-sent komming ikke hadde
forandret seg etter at karakterene i orden og atferd ble fjernet. Laererens mening
trenger nedvendigvis ikke & generaliseres, men ut fra leererens utsagn har fraveer av

karakter ikke endret elevenes syn pa forpliktelse med & komme tidsnok.

En annen laerer refererte til at avdelingen hans/hennes ikke hadde den mest
disiplinerte elevmassen. Allikevel mente denne laereren at det a sette et kryss i et
system, ikke ville gjort noen forandring i elevatferden. Dette utsagnet stotter opp om
teori av DiCintio & Gee (1999), at elever ikke blir motivert i et miljo som forseker &

kontrollere dem.

Ovennevnte uttalelser fra flere intervjupersoner forteller at karakterene ikke har sett ut
til & ha veert et effektivt virkemiddel for & regulere elevenes orden og atferd. Det kan
vare vanskelig ut fra noen sitater a trekke for bombastiske slutninger, for noen
intervjupersoner mente at enkelte elever muligens hadde skjerpet seg hvis skolen
fremdeles hadde brukt formelle sanksjoner. Imidlertid viser uttalelsene til
intervjupersonene at karakterene ikke er noe savn, og at andre méter a stoppe negativ
atferd og fremme prososial atferd pa kan gjeres med andre virkemidler. Dette blir
ytterligere omtalt i neste kapittel som dreier om positive aspekter ved & ikke ha

karakterer i orden og atferd.

6.3 Positive aspekter ved & ikke ha karakterer i orden og atferd
Som nevnt i forrige kapittel, synes maten karakterene ble satt, & ha veert preget av en
subjektiv og noe uryddig prosess. Laererne mente at det ble veldig arbeidskrevende og
var et tungt, slitsomt byrakrati som de né s verdien av & slippe. I tillegg, mente de at
det er et mye mer rettferdig system for elevene ndr ingen far karakterer, men alle far
samtaler. Hva samtalene krever av laererne blir n&ermere beskrevet senere i

dreftingsdelen.
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Flere laerere nevnte at lerer-elevrelasjoner nd blir mer ivaretatt. Siden Bergeland
videregdende skole lenge har arbeidet for & implementere konsekvenspedagogikk,
trenger vektlegging av lerer-elevrelasjon ikke vaere noe som har vert en direkte
effekt ved & fjerne karakterene i orden og atferd. Allikevel mente noen av lererne at
samtalene med elevene na var blitt mer forpliktende for alle leererne. Samtalene
brukes n& som en erstatning for anmerkninger og karakterer i orden og atferd ved
normbrudd. Intervjupersonene mente at samtalene og en god kontakt med elevene
kunne virke forsonende, leeringsfremmende og avvapnende i forhold til for eksempel
aggressiv atferd. En larer refererte til en episode hvor en utvisning kunne ha veert
med & forsterke aggresjon hos eleven, men i stedet ble lgst pa en god mate med
samtale om hva og hvorfor situasjonen oppstod. Dette funnet stotter en studie av
Sutton et al., (2009) som viser til at lerere som anvender dérlige ledelsesteknikker
som aggresjon og straff, bidrar til sine egne problemer ved a reagere med strategier
som bare tjener til  forverre problemene de er ment & overvinne eller forebygge.
Funnet stotter ogsa annen forskning, fra blant andre Christenson & Thurlow (2004)
som viser til at elevenes opplevelse av god stette og trygg relasjon til leereren,

samsvarer med deres opplevelse av skoletilherighet og trivsel.

Et av spersmalene som ble stilt til intervjupersonene var om selvbestemmelse og
autonomi hos elevene var noe som ble vektlagt i undervisningen, og om dette i sé fall
gikk pa bekostning av struktur og arbeidsro. Her ble ogsa samtaler og god relasjon til
elevene trukket frem av leererne. En lerer fortalte at Bergeland videregdende skole
over tid har satset pa a gi elevene handlingsrom til a ta egne valg og pavirke sin egen
skolehverdag. Etter fjerning av formelle sanksjoner, mente samme larer at regulering
av orden og atferd, i sterre grad enn for forseket, har blitt erstattet med mer
forpliktende elevsamtaler. Dette mente lereren ga elevene en mulighet til 4 reflektere
rundt sin sosiale kompetanse og til & se konsekvensene av egne handlinger. Samme
intervjuperson sa i forlengelsen at elevene ved VG1 brukte studietimene mer effektivt
utpé varparten. Lereren mente det kunne vaere et resultat av tydelig og god
leererstotte, som etter hvert gjorde at elevene sa verdien av a bruke studietimene til
fag, til egen fordel. Dette funnet er i trdd med Deci & Ryan (2002) sin
selvbestemmelsesteori, som hevder at mennesker har et medfedt behov for
selvbestemmelse, autonomi eller & vere aktorer i eget liv. Funnet stottes ogsa i Jang et

al., (2010) sin studie som papeker at det ikke er noen motsetning mellom et godt
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strukturert leeringsmilje og autonomistette, og at motivasjon stimuleres nar elevene
kan ta egne valg i forhold til hvordan leringsoppgaver kan gjennomferes. For at det
skal etableres et strukturert leeringsmiljo, mé imidlertid leererne vaere trygge i
lererrollen og sikre pd hvordan de skal handtere situasjoner i klasserommet. Dette
kommer jeg inn pa senere i oppgaven nar negative aspekter ved & ikke ha karakterer i

orden og atferd blir dreftet.

Som en del av konsekvenspedagogikken vil Bergeland videregaende skole at elevene
skal ansvarliggjeres og se konsekvenser av egne valg. Noen larere viste til at dette
var noe som i stor grad ble gjenspeilet i fagkarakterene. Hvis elever hadde stort
fraveer, ikke leverte arbeid og lignende, ville dette fa folger i fag, noe som de mente
ga storre effekt pa elevene enn 4 bli satt ned i orden. En laerer mente at elevene mé ha
kontroll pa orden og atferd for a klare seg bra i alle fag. Dette virker som en rimelig
pastand som ifelge Ogden (2012) kan knyttes til tenkningen om “det pedagogiske
verkstedet” hvor lereren gjennom diskusjon, overtalelse og undervisning forseker a

pavirke elevenes tenkning og dermed forstielse og ansvarlighet.

Det kunne synes som om larernes positive erfaringer med forseket mye handlet om a
ha fokus pé sosial kompetanse i stedet for registrering av negativ atferd.
Intervjupersonene mente at skolen né legger mer vekt pa sosiale dimensjoner enn
irettesettelser og trusler om anmerkninger og nedsatt karakter. Lerere fortalte at de
hadde et mer positivt elevfokus med denne méten 4 arbeide pa. A ha en god dialog
med elevene, prove & bevisstgjere og bygge opp i stedet for & bryte ned, var noe av
det intervjupersonene mente var positivt med forseket uten orden- og
atferdskarakterer. Intervjupersonene refererte til at samtalene de hadde med elevene
var preget av gjensidig forstaelse og respekt, heller enn av kjeft og reprimander. Dette
mente de var en fin kommunikasjonsform som bade laerere og elever sa ut til 4 sette
pris pa, og som ga mening ut fra skolens pedagogiske verdisyn. Larernes beskrivelser
av hvordan de bygger positive relasjoner til elevene er i trdid med Bergin & Bergin
(2009) sin studie. Studien viser til at elever som har positive relasjoner til lerere og
andre elever, vil oppleve tilhgrighet til skolen, noe som igjen vil fore til okt

motivasjon og lering.
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Bergeland videregéende skole er, som nevnt, organisert ved at hver klasse har to
leerere, og at teamene har arbeidsrom og meterom i narheten av klasserommene
elevene oppholder seg i. Intervjupersonene syntes dette skapte en god kontakt med
elevene og et nart samarbeid med andre lerere pa samme team. I tillegg har skolens
fokus pa konsekvenspedagogikk — over ar — gjort sitt til at leererne har en felles
holdning om hva de skal vektlegge og hvordan de skal opptre i skolehverdagen.
Intervjupersonene ble spurt om de trodde forsgket fungerte pa en bestemt méte siden
skolen er organisert som den er, og at den har en spesiell pedagogisk forankring. Her
kom det i hovedsak frem at forsgket hadde fungert bra mye takket vaere
organiseringen til leererne, det tette samarbeidet rundt elevene og at skolen er opptatt
av konsekvenspedagogiske retningslinjer. Laererne mente at det & fjerne karakterene i
orden og atferd i lys av konsekvenspedagogikken ga mening og ble satt i en
sammenheng. De fleste lererne trodde andre, mer regelstyrte skoler, muligens ville
slitt med & bare skulle fjerne karakterene i orden og atferd, da andre skoler antakelig
ikke har arbeidet med en slik organiseringsform eller lagt vekt pa

konsekvenspedagogikk, slik som Bergeland videregaende skole har gjort.

6.4 Negative aspekter ved a ikke ha karakterer i orden og atferd
Intervjupersonene trakk ogsa frem negative aspekter ved ikke & ha karakterer i orden
og atferd. Noen lerere syntes det noen ganger var vanskelig & nd frem med samtaler
nar elever skulle se konsekvenser av egne handlinger. Som en av larerne litt oppgitt
sa; “’vi snakker og snakker”. Andre laerere refererte ogsa til at enkelte elever ikke
virket som & bry seg etter gjentatte samtaler. Det er ikke sikkert en formell sanksjon
som anmerkninger eller nedsatt karakter i orden eller atferd hadde gjort noen forskjell
i elevreaksjon. Noen larere mente allikevel at en og annen elev muligens hadde
skjerpet seg mer hvis anmerkninger og karakterer fremdeles hadde vart gjeldende.
Jeg kommer tilbake til dette senere i dette kapitlet, ”Nar konsekvensene ligger langt

frem i tid” blir droftet.

Fraver av karakterer og anmerkninger, som tidligere kunne veere med pé a regulere
elevenes orden og atferd, har na blitt erstattet med at leererne har samtaler med
elevene. Flere av intervjupersonene nevnte at samtalene krever mye tid. Lerernes

arbeidssituasjon er kompleks, og gjennom intervjuene refererte de til en del sosiale
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utfordringer de skal héndtere, samtidig som de skal lere elevene fag. Fem laerere er
sitert med utsagn om dette. En av disse fortalte at Bergeland videregéende skole
legger godt til rette for & ha samtaler med elever, men at skolen ikke har samme
prioritering nér det gjelder fagmater med andre leerere. Dette utsagnet kan tyde pé at
skolens sosiale prioriteringer ma vektlegges ytterligere nér formelle sanksjoner er
fjernet, og at det kan ga pa bekostning av laerernes faglige for- og etterarbeid. En
annen lerer syntes at samtalene gjor jobben deres mer komplisert enn pa andre
videregdende skoler som er mer konservative og disiplinerte. Dette kan henge
sammen med at noen elever trenger mer klare retningslinjer og tydelig klasseledelse i
trad med ”Assertive discipline” (Canter & Canter, 1976) for & klare & holde seg

innenfor rammene skolen har satt.

Et tredje forhold som laererne syntes var negativt ved & ikke ha karakterer i orden og
atferd var at skolen burde ha klarere retningslinjer for hdndtering av normbrudd. Noen
opplevde at lerere gjorde ting forskjellig, og at dette kunne fore til frustrasjon. Disse
lererne uttrykte en viss usikkerhet om hvordan de skulle forholde seg i enkelte
situasjoner og hva som skulle vare gjeldende. De onsket en felles forstéelse av
hvordan normbrudd skulle héndteres. Intervjupersoner fortalte om savn av konkrete
konsekvenser som elevene forstod og som kunne fore til utvikling. Disse funnene er i
samsvar med forskning av Ertesvag et al., 2010, som viser til at samarbeid i
leringsfellesskap ikke alltid gir det resultatet en ensker. En av grunnene til dette,
mener studien av Ertesvag et al., (2010) kan veare at leering i fellesskap ikke blir
gjennomfort i trdd med kunnskap en har om effektivt samarbeid, eller at

enkeltpersoner ikke finner sin plass i leeringsfellesskapet.

Som en forlengelse av foregdende avsnitt, savnet ogsé noen larere mer kunnskap om
konsekvenspedagogikken. Nye lerere blir sendt pa kurs i Danmark, men noen av de
lererne som har jobbet ved skolen noen &r, har fatt kjennskap til
konsekvenspedagogikken gjennom kurs og meter lokalt pa skolen. Dermed ble det
noe sprikende i1 hva de forskjellige leererne visste om skolens pedagogiske grunnlag.
Selv om fjerning av karakterer i orden og atferd ikke er direkte knyttet til
konsekvenspedagogikken, er fjerning av karakterene et resultat av en videreforing av
den. I tillegg mé leererne bruke andre metoder, tuftet pd konsekvenspedagogikken, nar

de né skal erstatte karakterene med andre mater a regulere og kontrollere orden og
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atferd pa. Dermed blir lerernes arbeidshverdag, og séledes forseket uten karakterer,
direkte eller indirekte preget av konsekvenspedagogikken. Laerere refererte til at de
hadde stor frihet og at det var en fin ting, men savnet en mer systematisk
arbeidsprosess og felles forstielse for hvordan skolens pedagogiske plattform skulle
anvendes i praksis. Noen gnsket mer stotte og tilstedeverelse fra ledelsen, og savnet
mer kunnskap om konsekvenspedagogiske virkemidler. Disse funnene kan stette teori
av Ertesvag (2012) som skriver at skoler i pedagogisk endring, krever at ledelsen
skaper et leringsfellesskap for leererne. Siden endringen ved Bergeland videregédende
skole, med 4 fjerne karakterer i orden og atferd, kun har foregatt siden i hast, er nok

skolen i en prosess hvor nye strukturer og méter a jobbe pa kan ta noe tid & etablere.

Det siste punktet om negative aspekter ved & ikke ha karakterer i orden og atferd
handler om nér konsekvenser ligger langt frem i tid. Intervjupersoner refererte til
elever i pkt. 5.2.2 som ikke responderte pa samtaler og hadde vanskelig for a se
konsekvenser nar sanksjoner ikke er like umiddelbare. Laererne syntes at det med
disse elevene kunne vere utfordrende & finne gode mater & hAndheve normbrudd pa,
da de ikke responderte pd samtaler som skal ligge til grunn for skolens
konsekvenspedagogiske tilneerming. Umiddelbare sanksjoner ved regelbrudd har
tidligere vaert anmerkninger, eller paminnelser om fare for & bli nedsatt i karakter.
Enkelte laerere hadde né erfart at elever ikke endret atferd nar grensesettingen ikke
lenger er like tydelige og direkte. De umiddelbare sanksjonene er na byttet ut med
samtaler, og ikke alle elever responderer pa disse. Selv om lererne mente at de fleste
elevene ser en sammenheng med at god orden og atferd ogsé gir gode fagkarakterer,
gjelder dette ikke alle elever. Fagkarakterene ligger, for disse, sa langt frem i tid at de
ikke klarer & se konsekvensene av & ikke mete opp i timer eller slurve med a levere
arbeid til rett tid, noe som skal til for & danne et karaktergrunnlag. Som en laerer viste
til, er elevene mer "her og nd”. De evner ikke & se sa langt fremover, men lover bot og

bedring — uten at det skjer.

Hva som gjor at noen elever ikke har denne evnen og kan virke likegyldige, kan vare
forarsaket av mange ting. Grunnen kan vere alt fra lite motivasjon, vanskelige
hjemmeforhold eller angstproblematikk som gjor at elever har en atferd som ikke er
forenlig med skolens normer, méal og intensjoner. Det kan vare et paradoks at elever

som far hyppige samtaler med larere likevel ikke klarer & motivere seg til 4 endre
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atferd. Det har ikke kommet klart frem i intervjuene om samtalene hadde en viss
struktur eller munnet ut i nye malsettinger for elevene. Arsaker til at noen samtaler
ikke nér frem, eller at elever ikke klarer & se konsekvensene nér de ligger for langt
frem i tid kan, ifelge Schunk (1991) sin studie, vere at malene er for langsiktige, lite
spesifikke, eller ikke er tilpasset elevenes mestringsniva. Dette mener Schunk (1991)

er viktige egenskaper hvis mélene skal ha noen effekt pa motivasjon.

En annen arsak til at elever ikke responderer pa samtaler eller klarer & se
konsekvensene nér de ligger langt frem i tid, kan vere at de har en AD/HD diagnose.
Barkley & Murphys (1998) teori forklarer at denne elevgruppen mangler evnen til &
regulere atferd i trad med langsiktige konsekvenser. Disse presterer déarlig nar det gér
lang tid mellom beskjeder som blir gitt og belenning som folger. [ og med at
Bergeland videregaende skole vil vektlegge konsekvenspedagogiske virkemidler nér
de hdndhever normbrudd, kan disse muligens ikke virke umiddelbare og tydelige nok

for elever med slike vansker.

7 Avslutning

Formaélet med denne masteroppgaven er & undersegke lareres erfaringer med a fjerne

karakterer i orden og atferd utfra felgende spesifikke forskningsspersmal:

1. Hvilke konsekvenser har det for lcerernes arbeidshverdag a fjerne karakterene
i orden og atferd?
2. Opplever lererne at endringene pavirker leeringsmiljoet og elevenes orden og

atferd?

I dette avsluttende kapitlet vil jeg presentere en kort oppsummering av funn jeg synes
veier tyngst 1 forhold til forskningsspersmalene. I tillegg vil jeg beskrive noen
metodiske forbehold og egne refleksjoner jeg har gjort meg underveis, samt hvordan
funnene i denne studien kan overfores til 4 gjelde andre skoler. Til slutt kommer jeg
inn pa hva jeg ser pa som viktig og enskelig med hensyn til videre forskning pa dette

omradet.

7.1 Oppsummering av funn
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7.1.1 Konsekvenser for lerernes arbeidshverdag

Larernes svar tyder pa at det & fjerne karakterene i orden og atferd har hatt begrenset
betydning for deres arbeidssituasjon. Dette synes 4 ha sammenheng med at Bergeland
videregaende skole har hatt fokus pa & implementere konsekvenspedagogikk over
flere ar. Flere laerere har, ved a bruke konsekvenspedagogiske virkemidler som
samtaler, nedtonet formelle sanksjoner og gradvis implementert denne maten & jobbe
pa over tid. Dermed ble det vanskelig a finne tydelige kontraster i laerernes

arbeidshverdag etter karakterene i orden og atferd ble fjernet.

Likevel tyder resultatene fra denne studien pa at det a fjerne karakterene i orden og
atferd har visse konsekvenser for lrernes arbeidshverdag. Lererne fortalte om bade
positive og negative sider ved a ha karakterer og likeledes med & ikke ha dem. Antall
positive aspekter ved a ha karakter som er trukket frem, er relativt fa. Lererne er alle
positive til det & fjerne karakterene i orden og atferd. Resultatene forteller at laerernes
arbeidshverdag har blitt lettere med mindre byrakratisk stress og diskusjoner med a
finne ut hvem av elevene som skal ha hvilken karakter. Det ble ogsé trukket frem at
forseket gir et mer rettferdig system for elevene, noe som kunne se ut til & samsvare
bedre med laerernes elev- og pedagogiske verdisyn. Imidlertid savnet kontaktlaererne
en oversikt over elevers orden og atferd fra andre laerere ved skolen. Dette kjente
spesielt kontaktleererne kunne bli uoversiktlig og uforutsigbart. Selv om laererne satte
pris pa mindre byrdkrati pd den ene siden, savnet kontaktleererne mer oversikt i form

av systematisk, skriftlig kommunikasjon mellom laerere pa den andre siden.

Funn i studien tyder pa at leererne opplever skolens fokus pa sosiale dimensjoner som
positivt og givende & vare en del av. Laererne trakk ofte frem skolens vektlegging av
konsekvenspedagogikk og virket oppriktig stolte og motiverte over maten skolen ble
drevet pa. Tall fra PULS (Data fra Rogaland Fylkeskommune) viser at elevene ved
Bergeland videregéende skole trives. Det kan vere et resultat av at skolen vektlegger
verdier som er oppbyggende for elevene og skaper et godt sosialt klima. Funn i
studien kan ogsé tyde pa at leererne bruker mye tid pa 4 bygge gode relasjoner til
elevene gjennom hyppige samtaler. Internasjonal forskning viser at barns evne til &
innga i positive relasjoner med lerere og medelever er viktig bade for sosial

tilpasning og akademisk laring (Bergin & Bergin, 2009).
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Det som kunne virke som utfordrende for noen av lererne, var méaten hdndheving av
normbrudd skulle handteres. Dette mente enkelte lerere ikke var godt nok skissert og
fastlagt fra ledelsen. Leererne refererte til hyppige elevsamtaler, noe som tok mye tid,
ogsé fra det som skulle brukes til fagforberedelser og samarbeid med andre laerere. I
tillegg nevnte intervjupersoner at samtalene ikke alltid forte frem. Dermed kunne
noen av lererne fole pa frustrasjon og stress. Det er ikke sikkert at karakterer eller
anmerkninger hadde gjort forandringer i forhold til dette, men noen lerere savnet
mulig en trygghet i & ha en formell sanksjonsmulighet som i noen tilfeller kunne virke
som en vekker for enkelte elever. Lererne som ble intervjuet var lettet over at
karakterene né var borte, men savnet i noen tilfeller en mer presis “oppskrift” pa
hvordan normbrudd skulle handteres. Ikke alle intervjupersonene hadde like lang
erfaring fra skole, og noen hadde temmelig ulik bakgrunn og utdannelse. Dette kan ha
noe 4 si for hvor trygge de var i lererrollen, og i méten de sa pa utfordringer i forhold
til klasseledelse. Forskning som Marzano et al., (2003) har oppsummert, viser at
tydelig klasseledelse, regler og prosedyrer har positiv innvirkning pa elevenes atferd.
Det blir vanskelig & vite eksakt hvor tydelig klasseledelse de ulike leererne ved skolen
utever i klasserommet, men ut fra intervjuene kom det frem at leererne kunne ha ulike
syn pd hvordan de definerte begrepet “klasseledelse” og hva de selv la vekt pd som
klasseledere. Enkelte laerere syntes & vaere mer fortrolige enn andre med hvordan de
skulle opptre i klasserommet og hvordan normbrudd skulle handteres. Nér
relasjonsbygging og grensesetting skal g& hand i hand, er dette i trdd med teori om
autoritativ klasseledelse. Relasjonsbygging og grensesetting stiller krav til leerernes
ferdigheter i & regulere elevenes atferd pa en mate som forener varme og kontroll.
Siden skolen legger vekt pa konsekvenspedagogikk, en filosofi bygget pé
humanistiske verdier, kan tydeligheten forsvinne eller bli mer ullen for noen av
lererne — og for elevene. Noen larere savnet dermed mer veiledning om retningslinjer
fra ledelsen, hva karakterene i orden og atferd né skal erstattes med.

Nér Bergeland videregidende skole legger til grunn en verdibasert pedagogikk som
utgangspunkt for forseket uten karakterer i orden og atferd, krever det samarbeid i
skolefellesskapet og utvikling av et felles verdigrunnlag. Forsgket er inne i sitt forste
ar, og trenger muligens & ga seg til. Da kan det vare viktig for laerernes
arbeidshverdag at skolen legger mer tydelige foringer om felles strategier.
Profesjonelle leringsfellesskap er ifolge Ertesvag (2012) en kollektiv kultur med

felles mél og felles strategier for & nad disse mélene. Dette kan nok innarbeides mer
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grundig ved Bergeland videregaende skole hvis forsgket pa sikt skal gjennomsyre

skolehverdagen pé en méte som laererne kjenner seg mer fortrolige og trygge i.

7.1.2 Endringer i leeringsmilje og i elevenes orden og atferd

Som tidligere nevnt, har Bergeland videregiaende skole over flere ar hatt
konsekvenspedagogikk pa agendaen, og som en forlengelse av dette fjernet
anmerkninger for to ar siden. Disse to faktorene mente leererne hadde gjort storre

endringer i leeringsmiljoet enn forseket uten karakterer i orden og atferd.

I studien kan fjerning av karakterene, se ut til 4 ha hatt lite betydning i forhold til
elevenes orden og atferd. Lererne uttrykte at elevene sé ut til & respondere mer pa
faglige resultater enn pa karakterene i orden og atferd. De mente at elevene selv sa at
god orden og atferd ma til for & oppna gode fagkarakterer. Disse erfaringene forteller
at de formelle sanksjonene kan erstattes med andre tilneerminger som vektlegger
prososial atferd i stedet for & dempe uensket atferd. Hoy trivsel og lite frafall i
elevmassen ved skolen tyder pa at majoriteten av elever responderer positivt pa
hvordan skolen drives. Det kan se ut som elevene finner seg godt til rette i et
leringsmiljo preget av en pedagogikk tuftet pa humanistiske verdier og sosiale
dimensjoner. Nar lererne i tillegg ikke mener det er noen forskjell i elevenes orden og
atferd for og etter forseket tradte i kraft, vil en kunne anta at fjerning av karakterene

har hatt et positivt utfall.

7.1.3 Punktvis oppsummering

For a oppsummere funnene i denne studien, vil jeg kort skissere de mest fremtredende

endringene som larerne ga uttrykk for:

Positive endringer Negative endringer

Laererne opplever at forseket med 4 fjerne karakterer i orden og atferd:

- letter leerernes arbeidshverdag i forhold | - har fert til mindre kommunikasjon
til byrékratisk stress og diskusjoner mellom lerere om elevenes orden og

- fremkaller gode lerer-elevrelasjoner atferd
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- gjor at leererne vektlegger sosial - er noe uklart i forhold til hvordan

kompetanse regelbrudd skal handheves
- vektlegger elevenes medbestemmelse - har fort til at leerere savner mer
og autonomi pedagogisk kunnskap og tydeligere

- forer til hoay trivselsfaktor blant elevene | retningslinjer for bruken av den

Resultatene ma sees i lys av Bergeland videregaende skoles arelange satsing pa
konsekvenspedagogikk og nedtrapping av formelle sanksjoner, fjerning av
anmerkninger for to ar siden og na karakterene i orden og atferd. Likevel tyder
funnene pa at det er minst like sannsynlig med positive som negative konsekvenser
av & fjerne karakterer i orden og atferd i videregdende skole. Mer forskning med ulike
forskningsmetoder og et storre utvalg av skoler med mer tradisjonell pedagogisk
filosofi er nedvendig for & kunne trekke konklusjoner om karakterene i orden og

atferd ber beholdes eller fjernes.

Som svar pa forskningsspersmélene i denne masteroppgaven, viser funnene at
forseket har hatt lite konsekvenser for lerernes arbeidshverdag. Funnene viser ogsa at

forseket har fort til fa endringer i leeringsmiljo og elevenes orden og atferd.

7.2 Metodiske forbehold og refleksjoner

Formaélet med denne masteroppgaven var a finne svar pa om forsegket uten karakterer i
orden og atferd hadde gjort store forandringer og gitt utfordringer i leerernes
arbeidshverdag ved Bergeland videregaende skole. For a belyse dette, ble ti lerere
ved skolen intervjuet som alle hadde erfaring med forsegket uten karakterer i orden og
atferd pd VG1. Forskningen ble dermed basert pa et relativt lite utvalg pa grunn av
masteroppgavens tidsramme. Dette pavirker oppgavens generaliserbarhet og
kunnskapsoverforingsverdi. Majoriteten av intervjupersonene hadde erfaring med
skolens pedagogiske plattform og kunne mulig vere pavirket av skolens filosofiske
ideologi. Imidlertid hadde larerne som ble intervjuet ulik bakgrunn, utdannelse,
erfaring og jobbet ved ulike studieretninger ved skolen. Da alle ti intervjupersoner
tilherte samme skole, og samtidig jobbet p4 samme trinn, kan dette ha pavirket
resultatenes overferbarhet. Utvalget kan ogsa ha pavirket resultatenes troverdighet i

og med at intervjupersonene var klar over sin rolle i intervjusituasjonen, og at dette
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kan ha fort til beskrivelser med hensikt om a gi et bedre inntrykk av forseket og sin
egen arbeidsplass. Imidlertid sa jeg ikke noe tegn til dette verken i

intervjusituasjonene, eller da transkripsjonene ble neye gjennomarbeidet.

I denne masteroppgaven ble intervju tidlig vurdert som den mest hensiktsmessige
metoden for & finne svar pa forskningsspersmalene. Siden noen av intervjupersonene
kun hadde arbeidet ved skolen siden i fjor hast, og noen hadde flere ars erfaring ved
skolen eller lereryrket generelt, kan svarene dermed ha gitt et mer nyansert bilde av
forseket. Dette kan ha vert med pa 4 styrke studien, fordi den genererer informasjon
fra ulike leerererfaringer — bade pa den gjeldende skolen, og meninger sett i lys av
erfaringer fra andre skoler. Jeg provde a sikre at hvert intervju ble gjennomfert pa
samme mate. Imidlertid var hver intervjuperson, naturlig nok, forskjellig. Dermed ble
intervjuene noe ulike i form av tilleggsspersmal og hvordan intervjuguiden ble fulgt.
Som nevnt i metodedelen, brukte jeg det Kvale & Brinkmann (2012) kaller et
semistrukturert intervju som metode. Et slikt intervju skal innhente beskrivelser fra
intervjupersonens livsverden, samt sirkle inn bestemte temaer. Dette er noe jeg fikk
gjiennomfort med alle intervjupersonene, selv om intervjuene ble litt ulike i form og

innhold.

Siden masteroppgaven baseres pé funn fra intervjupersonenes uttalelser, ensket jeg &
trekke ut de sitatene som best ivaretar studiens troverdighet og gyldighet. Samtidig
onsket jeg & trekke ut sitater som best illustrerer det intervjupersonene ensket a
formidle. Dette provde jeg & sikre med & ga kritisk og ngye gjennom intervjuene flere
ganger. Pa grunn av begrensninger i tid, ble ikke resultatene bekreftet av
intervjupersonene. Dette kunne styrket studiens troverdighet og gyldighet, men

forhdpentligvis har dette ikke hatt noen avgjerende betydning.

Jeg manglet studier eller undersokelser fra Norge som jeg kunne sammenligne
funnene med. Til tross for dette, har funnene veart dreftet opp mot nasjonal og
internasjonal teori. Siden det er lite forskning om dette temaet, er det behov for flere
forskningsprosjekter som kan gke kunnskap og forstaelse av det & fjerne karakterer i
orden og atferd. Det kunne derfor vaert nyttig & se effekten av en kvantitativ
undersekelse pa flere videregaende skoler som vil ha et storre utvalg og gi et bredere

og mer nyansert bilde av et slikt forsek.
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7.3 Overforbarhet og videre forskning

Som nevnt var formalet med denne masteroppgaven & finne svar pa om forsegket har
hatt konsekvenser for laerernes arbeidshverdag, samt om lererne opplevde at
endringene pévirket leringsmiljoet og elevenes orden og atferd — pa Bergeland
videregdende skole. Det er viktig a se konteksten av forseket, ha skolens historie og
pedagogiske forankring i bakhodet med tanke pa studiens resultat. Studien har sine
begrensninger ved at den kun har vart gjennomfert ved en skole som har en spesiell
historie med en mangearig satsing pa konsekvenspedagogikk og nedtrapping av
formelle sanksjoner. Dette har tydelig pavirket resultatene og dermed studiens

overferingsverdi.

Siden det ikke er gjennomfert tidligere forskning om erfaringer ved a fjerne
karakterer i orden og atferd, er det vanskelig & si noe om resultatene
intervjupersonene refererte til, er gjeldende ved andre videregdende skoler. Det er
ikke sikkert at et slikt forsek ville hatt en like liten endring i leerernes arbeidshverdag
ved andre skoler. Ved mer regelstyrte skoler som er opptatt av disiplin og andre
pedagogiske overbevisninger, ville mulig kontrastene mellom for og etter et slikt
forsek vert sterre. Dette er bare en hypotese, men mer forskning med ulike
forskningsmetoder og sterre utvalg, flere studieretninger og andre pedagogiske

verdigrunnlag, vil kunne gi grundigere svar pa dette.
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TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 04.12.2014. Meldingen gjelder
prosjektet:

41037 Hvilke konsekvenser har det for lzerernes arbeidshverdag & fierne orden-
og atferdskarakterer ved Bergeland videregdende skole? Har orden- og
atferdskarakterer en atferdsregulerende funksjon?

Behandlingsansvarlig ~ Universitetet i Stavanger, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Edvin Bru
Student Toril Kroken

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjiema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Lene Christine M. Brandt

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 41037

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet. Vi
anbefaler imidlertid at setningen "Informantene ma signere en informert og fri samtykkeerklering" slettes, og
erstattes av "Deltakelse i prosjektet er frivillig". Videre bgr det presiseres at "Lydopptakene vil bli slettet, og

datamaterialet anonymisert, etter at masteroppgaven er ferdig skrevet og innlevert, juni 2015".

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger Universitetet i Stavanger sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc/mobile enheter, bgr opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 30.06.2015. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette lydopptak
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Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet ”Forsgk

uten karakterer 1 orden og atferd
for VG1 elever skoleédret 2014/2015”

Bakgrunn og formal

Som dere er kjent med, skal Bergeland videregéende skole skolearet 2014/2015
gjennomfore et forsek hvor merknadsregistrering med pafelgende karaktersetting i
orden og oppfersel for VGI elevene erstattes av veiledning og en aktiv og bevisst
utvikling av den enkeltes sosiale handlingskompetanse. Forsgket er godkjent av
Utdanningsdirektoratet, og er i forste omgang et proveprosjekt som skolen ensker & se
resultatene av. Nasjonalt senter for laeringsmilje og atferdsforskning (NSLA) ved UiS,
er forespurt om & finne ut hvordan ordningen pavirker skolehverdagen til elever og
leerere. I denne sammenheng er vi to mastergradsstudenter som henholdsvis skal
intervjue elever og lerere for & prove og finne svar pa dette. Vére to masteroppgaver
skal danne et bilde av hvordan forsgket har virket inn pé leeringsmiljoet, og en rapport
for evalueringen av forseket skal sendes Utdanningsdirektoratet etter endt

forseksperiode.

Bakgrunnen for forsgket er at Bergeland videregaende skole mener at karakterene i
orden og atferd i sveert liten eller ingen grad gir et korrekt bilde av elevenes
menneskelige kvaliteter og personlighet, eller gir gode retningslinjer for elever med
avvikende atferd. Skolen gnsker & etablere en klasse- og leringsledelse basert pé
konsekvenspedagogikk som skal stimulere og utvikle elevenes sosiale
handlingskompetanse hvor en karakterbasert vurdering i orden og atferd verken er
relevant, ngdvendig eller enskelig. Hensikten med masteroppgaven er & gi svar pa
hvilke konsekvenser det har for leerernes arbeid & fjerne orden- og atferdskarakterer
ved Bergeland videregaende skole. I tillegg er det et onske & finne ut om orden- og

atferdskarakterene har en atferdsregulerende funksjon.

Hva innebarer deltakelse i studien?
I februar 2015 ensker masterstudent Toril Kroken & foreta intervjuer av ca. 10 larere
ved ulike studieretninger ved Bergeland videregaende skole, bade i Waisenhusgt. 50

og Tanke Svilandsgt. 73. Deltakelse i1 prosjektet er frivillig. Informanter har til enhver
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tid rett til & avbryte sin deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser for dem.
Masterstudent vil benytte lydopptak under intervjuene. Lydopptakene vil bli slettet og
datamaterialet anonymisert etter at masteroppgavene er ferdig skrevet og innlevert,
juni 2015. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, (NSD); http://www.nsd.uib.no/personvern/.

Masterstudent og veileder er underlagt taushetsplikt og alle data behandles
konfidensielt. Dette betyr at data ikke blir presentert ved & kunne gjenkjenne personer.
Veileder og prosjektansvarlig, professor Edvin Bru, vil serge for at det gjores

forskningsetiske vurderinger i hele forsegksperioden.

Rektor Leif Gunnar Wikene tar kontakt med lerere som kunne tenke seg & delta som
informanter. Det vil sd bli utarbeidet en nummerert liste med aktuelle informanter,
uten navn. Vi ved UiS vil foreta et tilfeldig utvalg pé ca. 10 lerere som vi henter fra

denne listen. Pa forhdnd, takk for hjelpen!

Med vennlig hilsen

Edvin Bru

Professor NSLA

Veileder og prosjektansvarlig
e-post: edvin.bru@uis.no

Toril Kroken
Masterstudent i spesialpedagogikk, UiS
e-post: toril.kroken@stavanger.kommune.no

Vedlegg: Samtykkeskjema til deltakelse i studien
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

Sign. prosjektdeltaker Dato
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Intervjuguide

1. Hvilke regler/normer har dere for orden og atferd?

2. Hvordan blir elevene gjort kjent med disse reglene/normene?

3. Hvordan blir disse reglene/normene fulgt opp eller hdndhevet?
(Handtering av normbrudd og konfliktsituasjoner, annerledes enn for forseket
tradte i kraft, i sa fall hvordan?)

4. Hva legger du i begrepet ’sosial kompetanse”? Bruker du mye tid pa & lere
elevene sosial kompetanse?

5. Opplever du at forsgket har hatt en betydning for elevenes orden og atferd pa
skolen/i klassen? Hvordan?

6. Hvordan har det 4 fjerne karakterer 1 orden og atferd pavirket kravene iht. det
a vaere lerer?

7. Har ordningen veert utfordrende eller givende for deg som lerer? Pa hvilke
maéter?

8. Ma lererne inneha en annen type kompetanse med denne ordningen?

9. Hva legger du i begrepet “klasseledelse”, og hva legger du vekt pad som
klasseleder?

10. Er selvbestemmelse og autonomi noe som vektlegges i undervisningen? Gar
dette i sé fall pa bekostning av struktur og arbeidsro?

11. Hvordan pavirker det & fjerne karakterene i orden og atferd relasjonen mellom

leerer og elev?
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12.

13.

14.

15.

16.

Hvordan har det & fjerne karakterer i orden og atferd pavirket samarbeidet

mellom laererne?

Tror du det & fjerne karakterer i orden og atferd ville fungert annerledes pa en

skole som hadde en annen pedagogisk plattform enn konsekvenspedagogikk?
Tror du forsegket fungerer pa en bestemt méte siden Bergeland vgs er
organisert pa en spesiell méte? (Teamrom i narheten av elevene, 2 lerere pr.
klasse, etc.)

Har det oppstatt situasjoner som har vaert vanskelige a lose? Hva, hvordan?

Har det oppstatt situasjoner som har vert lgst pa en god mate? Hva, hvordan?



