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Forord

Denne masteroppgaven er min avslutning pa studiet i Utdanningsledelse ved Hggskolen i
Buskerud (HiBu). Studiet ble tatt etter et sterkt gnske om a gke forstaelsen min av
skoleledelse, med malsetting av a jobbe med skoleledelse etter endt studie. Jeg har tatt
studiet pa fulltid, og hatt permisjon fra min stilling som leerer pa mellomtrinnet. Etter
innlevering av masteroppgaven starter jeg i stilling som avdelingsleder ved en barneskole, sa
studiet har gitt resultater ogsa i form av ny jobb for mitt vedkommende. Utdanningsledelse
ved HiBu har veert interessant, laererikt og gitt meg mange nye perspektiver pa skole, mange

perspektiver jeg gjerne ogsa skulle hatt i mine tidligere stillinger som lzerer.

Bakgrunnen for valg av tema springer ut i en forundring og stor interesse for problematferd
og dens pavirkning pa leeringsmiljget. Dette kom tidlig som et mulig tema for meg i studiet
mitt, og jeg tror funnene vil kunne gi innsikt i hva skoleledere kan gjgre for a bedre et

leeringsmiljg preget av problematferd.

Jeg vil gjerne fa takke Asmund Dimmen, studieleder ved HiBu, for et strukturert studium, der
han alltid har veert tilgjengelig ved henvendelser av ulik art. Videre vil jeg takke min veileder,
Janne Madsen, for serigs og god veiledning pa mitt arbeide. Oppgaven ville ikke blitt sa
reflektert og god uten hennes innspill, og veiledningene hennes har dpnet mine gyne
betraktelig. Alle informanter i studien takkes for deres velvillighet, tid og viktige innspill.
Kommunalsjefen i kommunen jeg gjennomfgrte intervjuene takkes ogsa spesielt, hun har
veert behjelpelig med a skaffe informanter, samt veert med pa a peile ut retning for tema pa
masteroppgaven. Til slutt vil jeg takke min kone for god lytting, motiverende ord og god

tilpasning av var hverdag under studieperioden.

Frode Myhre Ellingsen

Drammen, oktober 2010.
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Kapittel 1
INNLEDNING

Denne masteroppgaven er skrevet med utgangspunkt i retningslinjene gitt for Master i
Utdanningsledelse ved Hggskolen i Buskerud og dokumentet ”Arbeidet med

masteroppgaven” (Dimmen 2009).

Tema for oppgaven er elevatferd og leeringsmiljg sett fra ledelsesperspektivet. Oppgaven tar
for seg aktuell litteratur innen pedagogisk ledelse, skoleledelse, lzering, laeringsmiljg og
atferdsforskning, med formal a plassere masteroppgaven i en forskningssammenheng. Som
skoleleder er man ngdt til 3 vaere opptatt av elevenes laeringsmiljg, hvordan hanskes med
problematferd og stgtte laererne som i hverdagen star i mange situasjoner man som leder
ikke ser. Da jeg gar fra jobb som lzerer til skoleleder etter endt studie, er det ekstra viktig a ta
hensyn til lererperspektivet som leererne ser elevene med. | denne oppgaven har jeg sett pa
leeringsmiljg og problematferd fra skolelederes stasted, bade gjennom kontakten med
informantene som er skoleledere, og gjennom a finne litteratur som tar for seg perspektivet

og sammenhengen mellom skoleledere, problematferd og leeringsmiljg.

Jeg vil med denne oppgaven forsgke a forsta hvordan enkelte skoleledere forholder seg til
elevproblematikk i skolen. Med skolelederne spesifikt i min undersgkelse menes
informantene. Med elevproblematikk avgrenses det i denne oppgaven til a gjelde

problematferd som kan pavirke leeringsmiljget ved skolen.
Problemstillingen er:

Hvordan ser skoleledere pa sine muligheter til G skape et godt lzeringsmilj@ og pévirke

problematferd?

Jeg vil ogsa diskutere om det er noen sammenheng mellom hva skolelederne, litteraturen og

forskningen sier om temaet.



Masteroppgaven er strukturert i fem hovedkapitler:

Kapittel 1 gir fgrst bakgrunn og begrunnelse for valg av tema for masteroppgaven,

systematisert i fire hovedpunkter, deretter fglger problemstilling og forskningsspgrsmal.

Kapittel 2 er et rent teorikapittel som tar for seg teorigrunnlaget som er gitt av
problemstillingen for masteroppgaven, og kapittelet legger frem relevant teori som har vaert
ferende for hvilke spgrsmal og undringer som har veert veiledende i innhentingen av empiri

som kommer frem senere i oppgaven.

Kapittel 3 er metodekapittelet der de forskningsmessige sider ved undersgkelsen fremgar,
deriblant avgrensinger for oppgaven, forskningsdesign og analyseprosessen. Kapittelet tar
for seg kriteriene gitt av forskningsmetoden jeg har valgt for masteroppgaven, som er

kvalitativ metode og utdypes i kapittelet.

Kapittel 4 starter med en presentasjon av skolene i undersgkelsen, fgr det legges frem
forskningsdata slik de fremkom i praksisfeltet, som videre drgftes opp mot teorigrunnlaget

som kom frem i kapittel 2. Det er i kapittel 4 selve analysen foregar.

Kapittel 5 gir en oppsummering og konkluderer opp mot problemstillingen, fgr kapittelet
avsluttes kort med noen tanker om mulig videre forskning pa feltet som tar for seg

problemstillingen for denne masteroppgaven.

Kap 1.1 Bakgrunn og begrunnelse for valg av tema

Begrunnelsen for denne oppgaven er firedelt og er skoleledelse, og undersgkelser og
medieomtale om norsk skole i det 21. drhundre. Skoleledelse er ledelse som kan spesifikt
knyttes til organisasjonsformen skole. Videre begrunnes valg av tema ut fra
laeringsomgivelsenes pavirkning pa leering og mine egne erfaringer fra utdannelse og jobb

innen skole.



Kap 1.1.1 Skoleledelse

Skoleledere har mange ledelsesfunksjoner a ivareta, som ifglge Strand (2007) kan deles inn i
produsentfunksjonen, administratorfunksjonen, integratorfunksjonen og
entreprengrfunksjonen. Alle funksjonene er med i stgrre eller mindre grad i alle
organisasjoner, men det er spesielt integratorfunksjonen som er viktig i pedagogisk ledelse
opp mot min problemstilling slik jeg ser det, med begrunnelse i at man bl.a. gnsker a bygge
opp et samarbeidende lag. Funksjonen kan handle om a bygge et fellesskap som drar i
samme retning (ibid). At mange, ja helst alle, i organisasjonen drar i samme retning er en
forutsetning dersom man som leder gnsker a kunne pavirke atferd og laeringsmiljg ved en
skole etter mitt skjgnn, da atferd og lzeringsmiljp er faktorer som henger sammen og er mer
enn en klasse og en laerer. Elevene fortjener 3 mgtes med rettferdighet, forutsigbarhet og
voksne som er enige om hva som er akseptabel atferd eller ei, og da kan man snakke om

integratorfunksjonen som skal skape et samarbeidende lag blant lzererne (ibid).

Samtidig er det viktig at man er varsom med a si at noen ledelsesfunksjoner er med og andre
ikke er det. Risikoen er a sammenkoble enkelte organisasjonstyper til bestemte
ledelsesfunksjoner. Strand (2007:250) sier at dette kan kalles strukturfunksjonalisme og er
kritisert for a veere for skjematisk, ikke endringsforklarende og samfunnskonserverende.
Strukturfunksjonalistiske teorier forutsetter sammenheng mellom strukturer og
oppgavelgsning, men det er ikke alltid at dette er tilfellet i praksis (ibid.) Det er klart ati en
skole som jobber med a skape et godt laeringsmiljg og ha minst mulig problematferd, kan
ogsa skolelederne veere i eksempelvis produsentfunksjonen som padrivere som sgrger for
resultater og virkninger. Grunnlaget for a skape et godt leeringsmiljg og pavirke
problematferd legges kanskje allikevel i integratorfunksjonen der skolelederne skal skape et
samarbeidende kollegium med felles malsetting om a forebygge og redusere problematferd

og skape et godt leeringsmiljg@.

| Stortingsmelding nr 31 (2007-2008) kommer det frem at utfordringene i skolen ma mgtes i
fellesskap, og dette stgttes av funn i en OECD studie (Pont m. fl 2008) som fastslar at
skoleledelsen har stor innvirkning pa laering og laeringsmiljg. Det star videre at skoleledelsen
har innvirkning ogsa pa elevenes trivsel, giennom a sette felles mal og inspirere til felles
innsats. Denne tankegangen fordrer en skole som jobber og utvikler seg i fellesskap, og man

snakker gjerne om laerende organisasjoner i denne sammenheng (Roald 2006).



| en leerende organisasjon jobber medarbeiderne sammen mot felles mal og deler erfaring
med hverandre slik at organisasjonen og enkeltpersonene leerer mer (ibid). Som skoleleder
er det viktig a legge til rette for slikt arbeid, ogsa nar malet er at elevatferd og laeringsmiljg
skal fungere godt sammen. Denne masteroppgaven gnsker a belyse hvordan skoleledere kan
lede arbeidet med a skape et godt laeringsmilje med lite problematferd, gjennom a arbeide
som en leerende organisasjon. Begrepet laerende organisasjoner vil bli ytterligere definert og
utdypet senere i oppgaven. Det er interessant a se om skolene i undersgkelsen jobber som

leerende organisasjoner.

Kap 1.1.2 TALIS og medieomtale om uro i norske klasserom

TALIS! er initiert og organisert av OECD og er den fgrste komparative undersgkelsen blant
ungdomsskolelzerere som sammenlikner Norge med 22 andre land i en rekke viktige
omrader innen skole, bl. a. skoleledelse og leeringsmiljg (Vibe m. fl. 2009). TALIS peker pa at
uro og forstyrrelser hemmer undervisningen og leringen i den norske skolen, og mediene i
Norge er raske til & konkludere med at utfordringene ikke Igses i stor nok grad. Det er
gnskelig a finne ut mer om hva skoleledelsen kan gjgre for a hjelpe lzererne i deres hverdag
for @ unnga situasjoner der elever pavirker laeringsmiljget negativt i klasserommet, eller ved

skolen.

Elevundersgkelsen? viser, med de analysene som foreligger sa langt, at det rapporteres fra
elevene om mindre uro og brak i timene, men at mobbingen er mer eller mindre pa samme
niva som tidligere (Utdanningsdirektoratet 2010a). Min masteroppgave tar ikke
utgangspunkt i de siste funn i Elevundersgkelsen, da ikke alle analyser foreligger i skrivende
stund. Dessuten far man i Elevundersgkelsen statistikk for hele landet, og jeg har gatt inn pa
to enkeltskoler. | tillegg kan man lese i en ny internasjonal undersgkelse at norske tiltak mot
mobbing er spesielt vellykkede (Verdens Gang 2010b). Intensive programmer over lengre tid
er de mest vellykkede, og programmer av, eller basert pa, Olweus trekkes frem.
Undersgkelsen er gjort av Campbell Collaboration, et internasjonalt nettverk med base i

Norge (ibid).

LTALIS. Rapport 23/2009 Nifu- Step: Den fgrste internasjonale komparative undersgkelsen blant leerere.
Laerere fra 23 lands ungdomsskoler har deltatt i undersgkelsen som er organisert av OECD.
2 Utdanningsdirektoratets brukerundersgkelse der elever far si sin mening om laering og trivsel ved skolen.
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Dette innebaerer at hva man finner i media omtalt rundt skole, kan veere bade varierende og
motstridende. Som skoleleder er man ngdt til a fglge med i den offentlige debatten rundt
sentrale spgrsmal i Skole- Norge, og ha en forstaelse og et syn pa sammenhengen mellom

atferd og leeringsmiljg, da dette er to viktige faktorer for lzering (Nordahl 2009b).

Kap 1.1.3 Laeringsomgivelsene som faktor for laering

Dersom elevene skal oppleve faglig og sosial utvikling, er det flere rammefaktorer som er
viktige. Mye er skrevet om elevenes sosiale og kulturelle bakgrunn, som skolen kan gjgre lite
med, fokuset bgr derfor i felge Nordahl ligge pa hva man som skole kan bidra med (Nordahl
2007). Selv om fokuset bgr ligge pa hva skolen faktisk kan gjgre noe med, kan jo allikevel
bakgrunnen til eleven forklare og vaere veiledende for de valg man gjgr i skolen. En viktig
faktor for laering er et trygt, stabilt leeringsmiljg der det er rom for a gjgre feil og elevene far

mulighet til 3 utvikle sitt potensial best mulig (ibid).

Skolens oppdrag er a tilpasse undervisningen til samtlige elever (Lovdata 2010). Det er derfor
viktig at ledelsen ved skolene tar grep for a hjelpe til dersom lzerere har behov for bistand i a
legge til rette for et laeringsmilj@ der tilpasset oppleering kan finne sted. Problemer rundt
enkeltelever kan medfgre at dette oppdraget ikke ivaretas, og det er da interessant a vite
noe om leders handlingsrom pa dette feltet i skolen. Det er gnskelig a finne egnede
strategier ledelsen kan benytte for 8 motivere til et stgttende leeringsmiljg. Strategier kan
her tenkes som metoder, modeller eller tiltak ledelsen benytter for a fa til et stgttende
leeringsmilj@. Disse, forhapentligvis, bevisste valgene til skolelederne, kan vaere bakgrunn til

at skolen fortsetter samme kurs som tidligere eller endrer retning.

Kap 1.1.4 Egne erfaringer

Gjennom min yrkespraksis har jeg erfart at enkeltelever har pavirket en hel klasse negativt i
den forstand at man som laerer mister fokus pa det faglige, og at mye av tiden i
klasserommet brukes til atferdsrelatert jobbing. Dette kan eksempelvis vaere enkeltsamtaler
i timer om hendelser i klasserommet, eller at man som laerer avbryter et fremlegg for a roe
elever ned. Selv om man har fatt rad og veiledning pa god, tydelig klasseledelse hender det

at man i enkelte klasser ikke “nar gjennom”. Det kan vaere enkelte elever i klassen som sliter
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med 3 finne sin plass og heller bedriver tiden med a skape uro for klassen, slik at man som
lerer ikke far gjennomfgrt undervisningen som planlagt. Jeg har opplevd at man kan trekke
ledelsen inn i dette ved ”a sende elever til rektor”. Det er i den forbindelse interessant a
finne ut hva skoleledelsen gj@r i det videre arbeidet med eleven som skaper uro. Ledelsen er
avhengig av a ta hensyn til profesjonaliteten og autonomien til leererne, og jeg vil se pa
hvordan skolelederne da gar frem. Tradisjonelt har laerere i skolen handtert
atferdsproblematikk alene, det har veert kultur for lukkede dgrer, og det er interessant a se

hvor informantene legger lista i forhold til det.

Kap 1.2 Problemstillingen for masteroppgaven

Oppgaven tar utgangspunkt i elevatferd og laeringsmiljg sett fra lederperspektivet. Imsen
(2007:141) sier at leders pavirkning stopper ved dgrstokken til klasserommet. Bakgrunnen er
hennes egen evaluering av L97 som hun redegjorde for i 2003. Hun argumenterer for at
skolelederne ikke kan styre undervisningsarbeidet, det er laererne som gjgr det, med
pavirkning fra blant annet laerebgker og leereplaner. OECD (2008)* slar derimot som tidligere
nevnt fast at skoleledelsen har stor innvirkning pa laering og leeringsmiljg. Hvordan kan da
skoleledere forholde seg til utfordringene med a pavirke elevenes problematferd? Hvilke
muligheter finnes for skoleledelsen til & pavirke det sosiale miljget ved skolen, og hvordan

innvirker det pa elevenes oppfarsel?

Ut fra overnevnte dilemma har jeg kommet frem til problemstillingen i masteroppgaven. Jeg

vil med denne oppgaven beskrive og forsgke a forsta:

e Hvordan ser skoleledere pa sine muligheter til a skape et godt laeringsmilj@

og pavirke problematferd?

Med a forsgke a forsta, vil jeg finne ut hva skolelederne forstar, oppfatter og sier er deres
mening om de muligheter de som ledere har for a kunne pavirke elevene, for a skape et godt

leeringsmiljg for alle elevene ved skolen de er leder for.

® Referert til i Vibe m. fl 2009
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Her fglger noen begrepsavklaringer i forbindelse med problemstillingen;

Skoleledere: | skolen finnes det mange ledere som blant annet teamledere, klasseledere,
seksjonsledere. Med skoleledere i denne oppgaven mener jeg de ledere som er formelt
oppnevnte ledere ved de aktuelle skolene. Enkelte kommuner bruker andre betegnelser pa
sine skoleledere, informantene var ansatt som rektor og undervisningsinspektgr. | denne

oppgaven menes rektor og undervisningsinspektgr som skoleleder.

Laeringsmiljg: Med laeringsmiljg menes de omgivelsene elevene befinner seg i nar leeringen
finner sted. Omgivelsene kan vaere klasserommet eller skolen, men ogsa andre
rammefaktorer som blant annet elevsammensetning, voksentetthet og normer og regler
som spiller inn pa laeringsmiljget (Nordahl 2007). Et godt laeringsmiljg er et sted der samtlige
elever far mulighet og stgtte til 3 utnytte sitt potensial og sine muligheter best mulig.

Leeringsmiljg utdypes mer i kapittel 2.2.

Problematferd: Problematferd er et omfattende begrep med mange ulike definisjoner.
Nordahl m. fl (2009) snakker om to hovedtyper av problematferd, nemlig eksternalisert eller
internalisert problematferd. Eksternalisert problematferd betyr utagerende atferd, mens
internalisert problematferd er den innadvendte atferden (Nordahl m. fl 2009). Det er
interessant a se om skolelederne trekker frem utagerende problematferd som det stgrste
problemet som kan svekke laeringsmiljget, eller om de trekker frem innadvendt eller

internalisert problematferd ogsa (ibid). Problematferd utdypes mer i kapittel 2.3.

Foruten problemstillingen har arbeidet vaert styrt av noen forskningsspgrsmal®:

1. | hvilken grad opplever skoleledelsen problematferd som forstyrrende
element for undervisning og laering? Bakgrunnen for dette
forskningsspgrsmalet er at de holdninger og tanker skolelederne har omkring
problemstillingen, trolig har utspring av i hvilken grad de opplever mye
problematferd ved egen skole eller ei. Forskningsspgrsmalet drgftes i

kapitlene 4.2 og 4.3.

* Med forskningsspgrsmal mener jeg overordnede hovedspgrsmal i intervjuene. Det ble stilt mange mindre,
mer konkrete spgrsmal som sammen dannet de overordnede forskningsspgrsmalene som fremkommer her.
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2. Huvilke tiltak benytter skolelederne seg av med malsetting om a pavirke
leeringsmiljget ved skolen? Bakgrunnen for dette forskningsspgrsmalet er a se
om skolene benytter like eller ulike tiltak for @ pavirke leeringsmiljget.

Forskningssp@grsmalet drgftes i kapittel 4.4.

14



Kapittel 2
TEORIGRUNNLAG

Dette kapittelet tar for seg teorien som ligger til grunn for masteroppgaven. Ledelse i skolen
er omfattende og spenner over mange ulike ledelsesteorier, og i skolen er noe av det
spesielle at man som skoleleder skal lede profesjonsutdannede kollegaer. Med
profesjonsutdannede kolleger menes ansatte som har anerkjent, vitenskapsorientert
utdanning og yrkesutgvelse preget av autonomi (Karlsen 2006). Med autonomi menes at de
ansatte skal oppleve seg selvbestemte og ikke kontrollerte (Deci 1996). De ansatte ma
oppleve at det er opphav til sine handlinger, oppleve frihet til 3 velge hvordan man utfgrer
og regulerer eget arbeid, at de er aktgrer og ikke brikker (Deci og Ryan 1990). Jeg vil trekke
frem relevant litteratur om det genuine med skoleledelse som faller inn under mitt tema
atferd og leeringsmilj@. Jeg tar spesielt for meg to begreper, distribuert ledelse og spesielt
leerende organisasjoner, fordi dette er tankeganger om ledelse som egner seg i skolen, og
spesielt i organisasjoner med profesjonsutdannede, autonome mennesker. Kapitlet tar
videre for seg relevant litteratur innen lzering, lzeringsmiljg og problematferd. Avslutningsvis
presenteres LP- modellen som er et skoleomfattende analyseprogram, som ogsa settes i et

kritisk lys helt til slutt i kapittelet.

Bakgrunnen min er et sosiokulturelt syn pa lzering, der kunnskapen skapes i samhandling
med andre (Dysthe 2001). Det er gjennom relasjonene kunnskapen skapes, og ikke kun i den
enkeltes hode (ibid). For a utvikle kunnskap er man med andre ord avhengig av noen a
samarbeide med. | et sosiokulturelt syn pa laering tenker man at kunnskap ikke kan skapes
kun individuelt. Lave og Wenger (1991) kaller samarbeidet som gir lzering i fellesskap for
praksisfelleskap, og Wenger (1998) trekker frem tre faktorer for at et samarbeid kan kalles
praksisfelleskap; deltakerne ma vaere engasjert, mgtes jevnlig og bruke fellesskapet som
redskap for a bli bedre pa det de skal jobbe med. | denne oppgaven handler det
sosiokulturelle synet pa laering om leerernes lzering, da det er deres leering som er det
interessante opp mot problemstillingen. Gjennom fellesskap og dialog kan laererne utveksle
erfaringer, slik at problematferd minskes og man kan fa et godt laeringsmiljg for elevene. Alle
lerere sitter pa gode erfaringer andre laerere kan dra nytte av, samt at alle laerere trenger

mest sannsynlig noen rad og veiledning omkring utfordringer i egen gruppe eller klasse.
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Gjennom felles innsats fra hele skolens personale kan man Igfte elevene, og som skoleleder
ma man vaere opptatt av helheten, det vil si alle klasser, alle grupper etc. En lzerer jobber
med sin klasse, sin gruppe. Her kommer skolelederne inn som viktige premissgivere for blant
annet organisering av samarbeid mellom laererne, initiering av kompetanseheving og annen

personalhandtering.

Kap 2.1 Ledelse i skolen

Scherp og Scherp (2007) sier at det er skoleledelsens ansvar at det skapes en felles forstaelse
av skoleoppdraget. Skolens oppdrag er a realisere Leereplanens generelle del
(Utdanningsdirektoratet 2005) og Kunnskapslgftet 2006 (Utdanningsdirektoratet 2010c)
innenfor rammen av tilpasset opplaering for den enkelte. Skolens ledelse skal motivere de
ansatte til 3 mgte de problemer og utfordringer som oppstar. | fellesskap sgker man a finne
Igsninger pa de utfordringene skolen star ovenfor, og i denne masteroppgaven kunne det
veert at skoleledelsen tilrettelegger for samarbeid mellom lzererne i fellesskap der de jobber
for et bedret leeringsmiljg med malsetting om @ minske problematferd. Lgsninger skal finnes
gjennom bruk av dialog mellom lzerere, og mellom lzerere og skoleledelse, fordi man skal ha
en skole som inkluderer alle ledd i organisasjonen. Denne strategien a jobbe etter, vil mest
sannsynlig fungere med tanke pa a kartlegge atferdproblematikk i klassene og drgfte mulige
Igsninger, da det er gjennom lzerernes ulike erfaringer man kan utvikle skolen og skape et
godt laeringsmiljg for elevene (Roald 2006). Roald (2006:160) sier videre at bruk av
heterogene lzerergrupper og involvering av alle ledd i skolen gir det beste grunnlaget for

gode utviklingsprosesser.

| Skolelederundersgkelsen som ble gjennomfgrt blant 25 % av landets rektorer i 2005 ble det
blant annet drgftet ledernes betydning for leringsmiljget til elevene
(Utdanningsdirektoratet 2006). Det var rektorer fra grunnskoler og videregaende skoler som
deltok i undersgkelsen. Skolelederundersgkelsen viser at flertallet av rektorene veileder
leererne mer i elevsaker, som for eksempel elevkonflikter, utagerende elever eller fraveer,
enn generell observasjon av undervisningen (ibid). P4 denne maten er de med pa a pavirke
leeringsmiljget ved skolen, da de er i dialog med laererne om elevsaker og finner sammen
med leererne egnede tiltak. Skolelederne kan da ha oppfglging av bade elever og leerere i sin
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jobb. Samtidig er det laereren som er den viktigste premissgiveren for elevenes leering, men

skoleledelsen har derimot indirekte betydning for laeringsresultatene til elevene (ibid).

Det eksisterer i de fleste skoler en taus kontrakt mellom laerere og skoleledere som sier at
laererne jobber med undervisningen, mens skolelederne jobber administrativt (Mgller 2004).
Denne tause kontrakten sikrer at laererne ikke far for mye inngripen fra skoleledelsens side,
og skoleledelsen far jobbe med sine arbeidsoppgaver, slik at det foreligger en arbeidsdeling
mellom partene. Den tause kontrakt kan kalles en arbeidsfordeling mellom lzerere og
skoleledere, og den tar for seg en del ansvarsomrader som gis i skolekulturen uten at det er
nedskrevet hvem som gjgr hva. Skoleledelsens betydning for lzererne er a drive pedagogisk
ledelse, som blant annet er a vaere igangsetter og initiativtaker til utviklingsarbeidene i
skolen. Skoleledelsen har ansvaret for at det etableres rutiner for god pedagogisk praksis ved

den enkelte skole (Utdanningsdirektoratet 2006).

Ansvaret for a etablere rutiner for god pedagogisk praksis ligger hos formell ledelse, og er
viktig for a fa til utvikling i skolen (Imsen 2004). Med formell ledelse menes skoleledere som
er plassert over leererne i hierarkiet, og ansvaret de har for a legge til rette for skoleutvikling
styrt av eksempelvis fgringer gitt fra Kunnskapsdepartementet, kommunal skolepolitikk og
skolelederens ideer. Skolen kan ikke bare utvikles ut fra laerernes engasjement, det er viktig
med skoleledere som premissgivere i skolen, idet enkeltpersoner ikke kan mgte
utfordringene i skolen alene og felles innsats fra hele skolen forankret i skoleledelsen kan

medfgre maloppnaelse (St. meld. nr. 31 2007-2008).

| tillegg til den tause kontrakten mellom lzererne og skoleledelsen og formell ledelse, er det
viktig som skoleleder a vaere bevisst pa skolekulturen ved skolen man er leder for. Berg
(1999) er opptatt av skolekulturen som betingelse for skoleutvikling. Skolekultur er de
spesielle arbeidsvilkarene og sosiale relasjoner ved en gitt skole, hvilke uskrevne regler som
gjelder, normer, toleransegrenser, samarbeidskulturer, arbeidsfordeling, atmosfaere og
andre ting som gj@r en spesiell skole til akkurat den skolen (ibid). En skoleleder er avhengig
av a kjenne og kunne analysere kulturen ved den aktuelle skolen nar han eller hun leder
leererne, fordi hvilke tiltak og samarbeidsformer som blir vellykkede ved en gitt skole kan ha
utspring av skolekulturen ved denne skolen. Skoleledelse og tiltak som fungerer pa en skole

trenger ikke fungere pa en annen skole (ibid).
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Med bakgrunn i skolekulturen er det viktig at ledelsen er i likeverdig dialog med de ansatte,
for a fa laererne til 3 jobbe sammen mot et felles mal. Dersom skoleledelsen skal kunne bidra
til endring trenger de a lytte til de som jobber tett pa elevene i skolen, altsa laererne, ogsa
nar elevproblematikk kan vaere endringsomradet, fordi som tidligere nevnt, skal ikke
utfordringer i skolen mgtes av dyktige enkeltpersoner alene (St. meld nr 31 2007-2008). En
rektor som farer frem med egne lgsninger og gode ideer pa hvordan leererne far ro og orden
i klasserommet star i fare for og ikke lykkes i sin rektorgjerning, fordi laererne kan fgle at
deres profesjonalitet eller autonomi trues (ibid). Det er derfor viktig at man sammen
kommer frem til gode forslag til Igsninger nar leeringsmiljget har som malsetting og bedres.
Det kan veaere en fordel a utvikle skolen til en laerende organisasjon, fordi det er en mate a
lede skoleutvikling pa som stgtter laerernes autonomi og profesjonalitet, samtidig som det

tas hensyn til skolekulturen (ibid).

Kap 2.1.1 Leerende organisasjoner
Det skoleledere kan legge opp til, er at skolene jobber som leerende organisasjoner. Dette er
et omfattende tema, og mange har skrevet mye om temaet. Jeg vil i dette kapittelet komme

kort inn pa noen av tankene rundt denne formen for ledelse.

| en laerende organisasjon deles kunnskapen og kompetansen i organisasjonen mellom de
ansatte, slik at ansatte leerer av hverandre og organisasjonens totale leering gker (Roald
2006). Det motsatte ville veert dersom alle satt pa sine egne tuer og tenkte egne tanker og
fant egne Igsninger uten innspill fra andre. | sa tilfelle ville kompetansen blitt avgrenset til a
gjelde den enkelte lerer, og den enkelte laerer ville heller ikke fatt viktige innspill og leering
fra sine kollegaer. | en laerende organisasjon kan man bruke en enkelt medarbeiders
kompetanse og erfaring innenfor et omrade, og spre kompetansen ut i organisasjonen, slik
at de som har mangelfull kompetanse innen dette omradet kan gke sin kunnskap. Man
snakker gjerne om taus kunnskap som noe de ansatte kan dele (Ekman 2004). Taus kunnskap
er det som sitter i veggene, den kompetansen den enkelte har “under huden” som ikke er
nedskrevet, og som ofte utenforstdende og kollegaer ikke har tilgang pa, og personen selv
trenger ikke a vaere seg bevisst denne kunnskapen (ibid). | en lzerende organisasjon vil man
ta frem den tause kunnskapen og forsgke a gjgre den eksplisitt, altsa synlig (ibid). Det er
viktig @ huske at det ikke kun er taus kunnskap man deler i en leerende organisasjon, ogsa
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eksplisitt gjenkjennbar kunnskap og erfaring hos de enkelte medarbeiderne gjgres
tilgjengelig for flere i organisasjonen, blant annet gjennom ulike former for samarbeid (Roald
2006). Ekman (2004) mener videre at giennom smaprat, som for eksempel kan vaere
uformelle samtaler ved kopimaskinen, i gangen eller pa laerervaerelset, vil man kunne dele
mye taus kunnskap. Ledere bgr kjenne til smapraten som en ressurs i organisasjonen.
Smapraten foregar uten binding til tid og sted, og er styrt av laerernes individuelle
engasjement (Ekman 2004). Leerende organisasjoner som deler taus kunnskap vil la lzerere
med kompetanse og erfaringskunnskap innenfor et omrade dele sin kunnskap med de andre
lererne. Innenfor et annet omrade kan kunnskapen og kompetansen komme fra en annen
medarbeider som kan dele sin kunnskap med de andre ansatte. Nar man som organisasjon
leerer av hverandre og sammen, kan man snakke om en laerende organisasjon, og det er
skoleledelsens oppgave a legge til rette for at slik erfaringsdeling kan finne sted (Roald

2006).

Peter Senge satte i 1990 opp fem disipliner for en lzerende organisasjon, nemlig personlig
kapasitet, mental modellering, teamlaering, delt visjon og systemperspektiv (Paulsen 2009).
Personlig kapasitet er a se at kompetansen til den enkelte er av betydning. Et mal er a trigge
den enkelte til 8 gke sin kompetanse. Mental modellering er a utvikle erfaringskunnskap som
forklarer arsak og virkning. Teamlaering er at kollegiet har enighet om hvor man vil, tett
bundet opp til en delt visjon. Systemperspektivet innebzerer skolekulturen med
felleselementer og helhetsforstaelse (ibid). Da det finnes mengder med taus
erfaringskunnskap i en organisasjon, som man kan samle og gj@re tilgjengelig for flere, er
Senge's fem disipliner et godt utgangspunkt for erfaringsdeling og samarbeid. For a fa til en
lerende organisasjon ma man engasjere de ansatte, berégmme og sette i gang profesjonelle
samarbeid, analysere egen praksis, lage felles visjon og fa organisasjonen til a tenke helhetlig
og utvikle en laeringskultur (ibid). Som skoleleder er det berikende dersom man er opptatt av
all kompetanse alle ansatte til sammen besitter, fordi ved a synliggjgre denne kunnskapen til
flere kan samarbeid og kompetanse gke. Da er det viktig a initiere gode delingskulturer, fordi
da kan alle lzererne ha et utbytte av fellesskapet, bade ved a gi og a fa. Det vil av og til veere
noen ansatte som er “gratispassasjerer” som kun tar fra fellesskapet og ikke yter noe tilbake.
Dersom dette skjer er det skoleledelsens oppgave a ta hand om dette problemet, for det er

ikke med pa a bygge opp et godt arbeidsmiljg over tid, fordi disiplinene teamlaering og visjon
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ikke ivaretas (ibid). Optimalt sett bidrar alle pa sitt niva og med sin kompetanse i en leerende
organisasjon, og for a fa alle til 3 yte er skoleledelsen avhengig av at de gar i front og
motiverer alle leererne til sammen a finne en felles visjon og skape gnske om teamlaering

som Peter Senge omtaler (ibid).

Del 2 i Kunnskapslgftet er ogsa tydelige pa at skolene skal vaere lzerende organisasjoner. Det
star: “Skolen og lzerebedrifta skal vere laerande organisasjonar og leggje til rette for at
leerarane kan lzere av kvarandre giennom samarbeid om planlegging, giennomfgring og
vurdering av opplaeringa” (Utdanningsdirektoratet 2010b). Her oppfatter jeg at
Utdanningsdirektoratet er tydelige pa at skolene skal jobbe sammen om skoleoppdraget, og
opp mot min problemstilling vil det @ jobbe som en leerende organisasjon vaere avgjgrende.
Gjennom samarbeid og dialog i kollegiet omkring leeringsmiljg og problematferd kan man
kartlegge og planlegge endring dersom det er gnskelig. Litt av fokus er a la leererne dra nytte

av hverandres kunnskap, fremfor at alle skal finne sine egne Igsninger.

Ved 3 jobbe med atferdsproblematikk og leeringsmiljget ved en skole, kan man som en
laerende organisasjon unnga ungdige konflikter og fa til bedring raskt, da man sammen
gjennom erfaringsutveksling og samtale i kollegiet kommer frem til gode Igsninger.
Begrunnelsen ligger i at dersom man Igfter atferdsproblematikk i egen klasse opp pa et niva
der man i kollegiet kommer med mulige Igsninger, vil det kanskje komme opp at andre
laerere har hatt liknende eksempler i sine klasser, og har forslag pa tiltak som kan brukes.
Konflikter kan reduseres ved at skolens ansatte har et felles syn pa eksempelvis hvilke ulike
konsekvenser ulik problematferd gir, og det er gjennom et godt, velfungerende
skolefelleskap med likt reaksjonsmegnster fra laerere og skoleledelsen at elevene kan fa et
godt leeringsmiljg. Rettferdighet og like regler for klassene gir bedre oversikt og det er lettere

for alle, bade elever og voksne, a vite hva de har a forholde seg til (Nordahl 2005b).

Leerende organisasjoner som er en av malsettingene i St. meld. nr 31 (2007-2008) er fgrende
for hvordan skole organiseres i dag, og kan som nevnt gi mange muligheter for utvikling av
skolen. En annen tankegang om ledelse som ogsa er aktuell er distribuert ledelse som vil bli
omtalt i neste kapittel. Mange skoler klarer @ oppna malet om a vaere lzerende

organisasjoner (St. meld nr. 31 2007-2008), og har samtidig bruk av distribuert ledelse. Disse
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begrepene ma ikke sammenblandes, og selv om de begge ofte kan benyttes ved en og

samme skole, er de ikke overlappende.

Kap 2.1.2 Distribuert ledelse

Distribuert ledelse er a delegere ledelsesmyndighet, slik at ledelse kan utgves effektivt og
myndighet fordeles. Distribuert ledelse innebarer videre blant annet a flytte bade noe
beslutningstaking og vurdering av mulige Igsninger ut til det Mintzberg kaller operativ kjerne
i en organisasjon (Jacobsen og Thorsvik 2007). Operativ kjerne i en skole vil si leererne, og er
de som jobber tettest ut mot brukerne, altsa elevene (ibid). Gjennom sitt arbeid tett pa
elevene, er leererne godt rustet til & fatte beslutninger som gjelder elevenes hverdag.
Dermed kan skolelederne delegere noen av sine ledelsesoppgaver til lererne, dette kan
veere pa enkelte omrader der laererne er vel sa egnet til a fatte beslutninger gjennom at de
er tett pa elevenes hverdag. Dette innebarer en medbestemmelsesmulighet som ogsa kan
vaere en motiverende faktor for leererne, selv om begrepet distribuert ledelse i hovedsak
medfg@rer a fjerne et heroisk lederskap og istedenfor ha en praksis der ledelse skapes mellom
aktgrer, omgivelser og teknologi (Ottesen og Mgller 2006:136). En slik tankegang innebzerer
at det er flere som er med pa a lede i skolen utover den formelt oppnevnte skoleledelsen, og

ledelse utfgres pa ulikt niva og beslutninger kan fattes pa ulike nivaer i organisasjonen.

Ved distribuert ledelse, der ledelse ikke bare utfgres av formelt oppnevnte ledere, kan man
snakke om ledelse som en aktivitet, ledelse er det som utfgres (Ottesen og Mgller 2006).
Praksisfellesskap er formelle og uformelle grupper med forpliktelser seg i mellom, og kan
veere lererteam, lederteam eller andre grupper (ibid). Et praksisfellesskap deler
engasjement og interesse, felles aktiviteter og tiltak, og deler historier, konsepter og
repertoar, men trenger ikke jobbe ved samme skole. Det er et fellesskap med lidenskap for
et tema som involveres i et fellesskap med kunnskap om temaet (Gotvassli 2007). Hvis
praksisfellesskapet har fatt beslutningsmyndighet pa ett eller flere omrader fra

skoleledelsen, snakker vi om distribuert ledelse.

Distribuert ledelse kan, etter mitt skjgnn, veere en egnet mate a arbeide etter nar man
jobber med problematferd og leeringsmiljg, fordi laererne engasjeres og involveres, det er

ikke tilstrekkelig at skoleledelsen med rektor i spissen fastlegger hvordan laeringsmiljget skal
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skapes. Da kan lzererne gjennom a samarbeide, slik nevnt i avsnittet om laerende
organisasjoner, sammen komme frem til egnede Igsninger og tiltak for a fremme et godt
leeringsmilj@. Skoleledelsens oppgave i dette blir a legge til rette for at slikt samarbeid kan
finne sted, og at leererne far delegert myndighet til a fatte beslutninger i fellesskap. Laererne
pa et team kan legge fgringer for hvordan alle laererne pa teamet forholder seg til en konkret
elev med problematferd. Pa den maten blir det mer forutsigbart for eleven, medelever og
voksne hva som er akseptert atferd fra denne eleven, og man kan unnga misforstaelser eller
usikkerhet for eleven. Denne konsekventheten og forutsigbarheten kan igjen vaere en
beskyttende faktor for eleven og kan vaere med pa a minimere elevens problematferd

(Nordahl 2007).

Distribuert ledelse er som nevnt en ledelsesform som gir flere i organisasjonen mulighet til a
lede og beslutninger kan fattes av flere (Ottesen og Mgller 2006). Distribuert ledelse og
leerende organisasjoner er aktuelt i dagens ledelsesformer i skolen. | neste kapittel tar jeg for

meg laering og leeringsmiljgé som er sentrale temaer for denne masteroppgaven.

Kap 2.2 Laering og laeringsmiljg

Som nevnt i innledningen handler lzeringsmiljg om omgivelsene til elevene der lzeringen skal
skje, som for eksempel klasserommet og skolen. Videre pavirker elevsammensetning,
voksentetthet, normer og regler inn pa laeringsmiljget (Nordahl 2007). Dersom
leeringsmiljget er godt far alle elever stgtte og muligheter til & utnytte sitt potensial pa best

mulig mate.

Nordahl (2009a) legger frem flere forhold som er sentrale i laeringsmiljget, og trekker frem
blant annet relasjoner til voksne og jevnaldrende, normer og regler, skolekultur og
skoleledelse som faktorer lzerere og skoleledere har forholdsvis stor innflytelse pa. Videre
sier han at elevenes handlinger springer ut fra de omgivelsene eller det laeringsmiljget

elevene deltar i.

Det sosiale systemet i en klasse kan endres ved at elever slutter eller det kommer en ny elev

til klassen, og det sosiale systemet pavirker laeringsmiljget som nevnt innledningsvis i
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kapittelet. Dette innebaerer at en elev kan ha en rolle i en klasse, men ta en helt annen rolle i
en annen klasse eller ved en annen skole. Enkeltelevene vil tilpasse sine handlinger til de
sosiale omgivelsene i klassen, og ingen laeringsmiljger er like grunnet sammensetningen av
enkeltindivider. Ved a forsta dette sosiale systemet mellom enkeltelevene og omgivelsene,
kan man ha et bedre grunnlag for a etablere gode laeringsmiljger (Nordahl 2009a:39).
Skoleledere og leerere kan analysere de enkelte situasjonene i egen skole for a kunne skape
et grunnlag for endring og utvikling i skolens laeringsmiljg. LP- modellen® er et eksempel pa
et pedagogisk analyseredskap som kan benyttes til dette formalet (LP-modellen 2010). Jeg

kommer narmere inn pa LP- modellen i kapittel 2.4.

Nordahl (2009b) sier at en viktig faktor for lzering hos elevene er at de voksne i en faglig
opplaering ser elevene som aktgrer, og ikke brikker. At elevene er aktgrer innebaerer at de er
aktive mennesker som finner sin plass i en gruppe ut fra sin egen selvforstaelse, slik de
oppfatter virkeligheten. Dersom de hadde vaert brikker i gruppen er de kun en del av
helheten. Det er de ikke, hver og en elev er sin egen helhet. Ved a bruke aktgrperspektivet

kan man fa stgrre forstaelse og kunnskap om hvorfor barn handler som de gjor.

"En enkelt elev bidrar til bestemte reaksjoner i det sosiale systemet som utgjgr klassen, noe
som igjen pavirker elevene. Systemteori og vektlegging av interaksjon er ogsa viktig for a
kunne forsta at klasser pa den samme skolen kan bli svaert ulike selv om de rekrutterer
elever fra samme bomiljg ”(Nordahl 2009a:316). Systemteori kan gi grunnlag for a forsta og
forklare problemer. Ved a se pa interaksjonen, samhandlingen, mellom de ulike aktgrene i
en klasse eller skole, kan man forsta hvorfor problemer oppstar. Klasser og skoler er sosiale
systemer og det er skoleeier og skoleleders ansvar a se til at laererne korrigerer egen praksis

dersom det er behov for dette (Nordahl 2009a:335).

Overnevnte avsnitt har et annet innhold enn hva et forskningsprosjekt ved Senter for
atferdsforskning (SAF) fokuserer pa, der professor Edvin Bru har gjennom sin undersgkelse
kommet frem til at saerlig urolige elever ikke gdelegger for sine medelever, hva gjelder
resultater (Havik 2009). Videre er Bru opptatt av at ved a segregere elever med store
atferdsvansker vil man kunne stimulere til antisosial atferd. Til tross for sin forskning som er

entydig pa at inkludering av atferdsvankelige elever ikke har negative konsekvenser pa

> Leeringsmiljp og pedagogisk analyse (LP)
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medelevenes skoleprestasjoner, advarer Edvin Bru mot a konkludere med dette fgr flere
undersgkelser med likt utfall foreligger (ibid). Samtidig er det en pekepinn til ansatte i
skolen, og ikke minst til medias etterretning. Det kan virke som om medelever til elever med
problematferd selv ma ta ansvar for sine skoleprestasjoner, og at Edvin Bru ikke finner stgtte
i at medelevene kan skylde pa uro og brak fra enkeltelever dersom de oppnar svake

resultater pa skolen (ibid).

Skolen har ansvaret for a utvikle elevenes sosiale ferdigheter og bedrive oppdragelse
sammen med foreldrene, og skolen har en sentral rolle for elevenes laering og utvikling
(Lovdata 2010). Nordahl (2005b) legger frem risikofaktorer i skolen og hjemme, og
beskyttende faktorer i skolen og hjemme. Et darlig samarbeid mellom hjem og skole vil veere
en risikofaktor for eleven, mens gjensidig samarbeid mellom hjem og skole kan vaere en
beskyttelsesfaktor for eleven (Nordahl 2005b). Et godt hjem- skole samarbeid er
skoleledelsens ansvar, selv om mange av treffene foregar mellom foreldre og leerere, uten at
skoleledelsen er til stede. Allikevel kan skoleledelsen legge til rette og vaere retningsgivende
for at slikt samarbeid finner sted. Dersom et barn kun utsettes for en risikofaktor ser det ikke
ut til 3 ha gkt sannsynlighet for negativ utvikling senere i livet sammenliknet med ingen
risikofaktor. Dersom et barn utsettes for to eller flere risikofaktorer gker sjansen for negativ
utvikling senere i livet. Dersom barnet utsettes for en risikofaktor hjemme er det derfor

viktig at dette ikke skjer pa skolen (Nordahl 2005b:110).
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I modellen under finner vi eksempler pa beskyttende faktorer som “Frigjgring av potensialet

for leering og utvikling” og risikofaktorer som "Begrensninger for leering og utvikling”.

e o Anerkjennelse og ros
Frlg]¢r| ng av e Tilhgrighet og trygghet i fellesskap

potensialet for  * Mestring
|&ring Og UtVIkllng » Respekt og verdsetting

e Tillit

: N
» Kritikk og negative tilbakemeldinger

Begrensninger for ° Sosialisolasion og utrygghet
e Nederlag

lzering og utvikling . pevaluering
° Mistillit

(Nordahl 2005b:109)

Berger (2000) har forsket pa brak og uro i skolen slik elevene opplever det. Hun velger a
bruke begrepene brak og uro fordi det er folkelige begreper som elevene og samfunnet
rundt bruker. | faglig sammenheng ville hun brukt begrepene disiplinproblemer,
atferdsvanker, sosio- emosjonelle vansker osv (Berger 2000:17). | hennes forskning kommer
det frem at leereren er den viktigste enkeltfaktoren for elevenes motivasjon, leering og atferd
i skolen. Elevene trekker frem flere faktorer som sentrale som arsaker for uro og brak i
skolesammenheng. En faktor er at noen elever opplever “vi mot dem” der enkeltelever eller
elevgrupper er i motsetningsforhold til laererne. Nettopp pa grunn av ”vi mot dem” er det
viktig a legge til rette for @ bygge gode relasjoner mellom skoleledelsen, leererne og elevene
(Samuelsen 2007). Samtidig skriver Berger (2000) at elevene opplyser om at enkeltlaereres
handlinger er viktigere enn organisatoriske forhold for et godt sosialt- og faglig klima i
klasserommet, og derfor bgr ledelsens handtering fgre til pavirkning av enkeltleereres
handlinger. Dette er et annet funn enn det hun forventet a finne. Elevene sier dessuten at
aktive arbeidsformer er med pa a hindre uro, da de ikke blir passive mottakere som kjeder
seg i undervisningen. For mye teori og prgver, og en oppstykket timeplan med flere ulike

lerere er faktorer som medfgrer gkt uro og brak i timene i fglge elevene.
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Norske klasserom er preget av heterogenitet og laererne ma huske at elevene er ulike (Moen
2003). Individene i klassen tilpasser seg den enkelte leerer og situasjonene slik de er. Derfor
er det viktig at ledelsen tilrettelegger slik at leererne far gode relasjoner til sine elever.
Dersom mange laerere underviser en klasse innebzerer det at hver elev trenger a tilpasse seg
alle laererne, og det kan vaere mer utfordrende enn a tilpasse seg en lzerer, dette fordi vi alle
er ulike (ibid). Samtidig kan man som elev vaere uheldig dersom man bare har en lzrer a
forholde seg til, dersom det er en laerer man har darlig kjemi med. Da er det tross alt bedre
med flere leerere, man har neppe darlig kiemi med alle. Her har skoleledelsen en utfordring i
a finne en riktig balanse mellom antall lzerere i hver gruppe som kan ta hensyn til elevenes
muligheter for laering. Gjennom distribuert ledelse, som ble omtalt i kapittel 2.1.2, kan
ansvar delegeres ut i organisasjonen og flere lzerere kan ha ansvar for de samme elevene.
Bruk av team er ogsa fordelaktig da teamet kan komme tett pa noen lzerere og elever, og
finne gode sammensetninger. Berger (2000) sier at elevene kan bli urolige av flere lzerere,
mens Moen (2003) sier at kjemien mellom en laerer og elev er avgjgrende, og da kan jo man
som elev vaere uheldig dersom kjemien er darlig og man har den lzereren i bortimot alle fag.
Dette er det viktig at skoleledelsen er bevisst pa og gjgr de valg som er best ut fra erfaring
ved den aktuelle skolen. Skoleledelsen ma vise tydelig lederskap og tgrre a gjgre
omrokeringer ved behov. Her vil kanskje skoleledelsen kunne matte utfordre enkeltlaereres
autonomi, men det behgves en veloverveid avgjgrelse i dialog med lzererne, og man kan ikke
la barnas interesser falle bort til tross for laereres autonomibehov. Nettopp av denne grunn
er det en fordel med slike problemstillinger i leerende organisasjoner, gjerne med innslag av
distribuert ledelse ut til teamledere etc., da kan skoleledelsen lytte til organisasjonen og

veere i dialog med de ansatte og fatte riktige beslutninger.

Kap 2.3 Problematferd

Problematferd er et omfattende begrep, det er mangetydig og har ulike betydninger. Et
skille kan vaere mellom utagerende problematferd eller innadvendt, mer passiv atferd. Begge
deler er et problem for den eleven som viser atferden. | mediesammenheng er det sjelden
snakk om problematferd blant innadvendte elever, det er et tema som far lite spalteplass.

Utagerende problematferd, derimot, er problematferd bade media og menigmann kan
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uttale seg om, med mulige I@sninger pa som for eksempel; fa disiplin inn i skolen, fjerne
enkeltelever, eller andre tiltak der man saers ofte ser pa problemet isolert uten a se pa hvilke
faktorer som spiller inn og kan forklare hvorfor problematferden finner sted. | det fglgende
vil noen teoretiske syn pa problematferd komme frem, gjennom blant annet

atferdsforskerne Thomas Nordahl og Terje Ogden.

Ogden (1998) sier at det er klar sammenheng mellom problematferd i klasserommet og
problematferd i skolemiljget. Med problematferd i skolemiljget mener jeg atferd som
negativt spiller inn pa miljget ved skolen utover en spesiell klasse. Det kan vaere enkeltelever
som forsvinner i undervisningen fra sin gruppe, og gar rundt pa skolen og forstyrrer andre
elevers undervisning, eller som i friminutt utfgrer problematferd som mobbing, haerverk
eller skaper utrygghet for sine omgivelser. Dette innebaerer at man som enkeltleerer ikke kun
kan jobbe med eget opplegg rundt forebygging av problematferd i egen klasse, man kan
heller jobbe sammen i hele kollegiet med liknende opplegg i alle klasser, selvsagt tilpasset
den enkelte klasses behov. Dette er en av grunnene til alle skoleomfattende program som

LP- modellen, PALS®, Olweus’ og andre eksisterer i skolen i dag (Ogden 2009).

Det er lett & legge skyld pa enkeltindividet, eleven, nar ugnsket atferd pavirker
leeringsmiljget i en klasse. Dersom man som skoleleder veileder kollegaer eller anbefaler
ulike tiltak i forhold til et problemomrade ved en elev, vil man ved a kjenne til ulike former
for problematferd, lettere kunne sgke seg frem til egnet Igsning for endring av problemet.
Midtlyngutvalget, som var et offentlig utvalg, valgte a dele problematferd inn i fire former
gjennom a henvise til Sgrlie og Nordahls (1998) definisjoner av problematferd: Laerings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon eller alvorlige

atferdsproblemer. En utdyping av de fire former fglger:

Leering og undervisningshemmende atferd kan forekomme i undervisningssituasjonen, og
kan vaere a8 dremme seg bort fra undervisningen, a bli distrahert, forstyrre medelever eller
leerere ved a veere urolige eller brakete. Denne problematferden forekommer like ofte blant
jenter som gutter og bade skoleflinke og skolesvake kan ha denne atferden (Nordahl m. fl

2009:16).

® positiv atferd, stgttende laeringsmiljg og samhandling i skolen (Ogden 2009)
’ Olweus - programmet mot mobbing og antisosial atferd (Ogden 2009)
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Utagerende atferd er fysiske og verbale angrep pa andre, enten medelever eller voksne. Det
kan vaere negativ sprakbruk, sparking, slding eller krangling. Det er flere gutter enn jenter

som sliter med denne formen for problematferd (Nordahl m. fl 2009:17).

Sosial isolasjon er like vanlig som utagerende atferd, og vil si @ vaere ensom og deprimert pa
skolen. Elever med slik problematferd er ofte alene i friminuttene, da de er usikre og trekker

seg heller unna, og det problemet er kjgnnsngytralt (ibid).

Alvorlige atferdsproblemer er en antisosial atferd som ikke forekommer sa ofte, omtrent en
til to prosent av elevene kan noen ganger vise slik atferd. Det er flere gutter enn jenter med
denne problematikken, og den kan omhandle gnske om a bryte regler, skade andre eller

generelt i opposisjon mot voksne autoriteter (ibid).

Problematferd kan bare brukes som term nar det har foregatt “regelmessig atferd i
bestemte situasjoner over tid” (Nordahl m. fl 2009). Problematferd springer ut fra flere
arsaker som individuelle forhold, kontekstuelle forhold og relasjonelle forhold (Samuelsen
2007). Dersom man vil endre atferd, er en god start a kjenne til disse forholdene.
Individuelle forhold kan vaere egenskaper ved eleven, som for eksempel
oppmerksomhetsbehov, eventuelt diagnose, alt som gjgr eleven til den eleven
vedkommende er. Kontekstuelle forhold er de omgivelsene eleven er og lzerer i,
leerertetthet, kjgnnsfordeling og annet. Relasjonelle forhold betyr forholdet mellom elever,
elever og lzerer, og elev og andre ansatte ved skoen. Skolelederen bgr legge til rette for at
leererne kan jobbe med disse tre forholdene i malsetting om ha liten grad av problematferd i
sin klasse. Tilrettelegging kan for eksempel veere ikke a palegge for mange ekstra oppgaver
foruten det som vedgar den daglige jobben til laererne, kollegaveiledning og gi av sin tid som
leder ved a vise interesse for laerernes arbeid med elevene (Roland 1999). | tillegg kan
skolelederne stgtte laererne i en laerende organisasjon og gjennom bruk av distribuert

ledelse.

| rapporten ”Skoler med liten og stor forekomst av atferdsproblemer. En
kvantitativ og kvalitativ analyse av forskjeller og likheter mellom skolene” (Nordahl m. fl

2009:3) kommer det fram fglgende: Forskerne fant sammenheng mellom atferden blant
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elevene og deres arbeidsinnsats og laeringsutbytte, og at det trolig har sammenheng med
ledelse, organisering, leeringsmiljg, klasseledelse og undervisning pa de aktuelle skolene.
Forutsetningen for dette er tydelig ledelse, godt samarbeid mellom laererne, lite organisert
nivadifferensiering eller aldersblanding og et relasjonelt elevsyn. En tydelig ledelse, et godt
samarbeid mellom lererne og skoleledernes store innvirkning pa laering og leeringsmiljg
henger sammen med det som kommer frem i kapittel 1.1.1 om skoleledelse og det

Stortingsmelding nr 31 (2007-2008) fastslar om et kraftfullt, tydelig lederskap.

Atferdsproblemer i skolen kan blant annet ha bakgrunn i fglgende forhold eller faktorer i
felge Nordahl (2009b): Uklare regler og tilfeldig regelhandhevelse, uklare forventninger eller
undervisning. Videre kan lite oppmuntring, darlig klassemiljg, svak klasseledelse og
manglende opplaeringstilbud for elever med problematferd medfgre gkt
atferdsproblematikk i skolen (Nordahl 2009b:327). Det er med andre ord et godt
utgangspunkt som skoleleder a legge til rette for endring og forbedring av overnevnte
faktorer, fremfor ukritisk a legge skyld pa enkeltelevers bakgrunn eller enkelthendelser nar
man gnsker @ minimere problematferd. Elevenes bakgrunn kan fortelle mye om atferden
deres, men hjemmeforhold er omrader skolen kan gjgre lite med, fokus bgr ligge pa de
forhold skolen kan endre (Nordahl 2009b). Her er det viktig at skoleledelsen stgtter leererne
for bedring, for lzererne har mange muligheter for at elevene skal fungere godt i
klasserommet. | en lzerende organisasjon vil leereren fa veiledning og stgtte i kollegiet, bade
fra skoleledelsen og de andre lzererne. Det a finne tid til 3 kunne Igfte egne problemer opp i
kollegiet, kan gi viktig laeardom og kunnskap til leererne. Her er det leders oppgave a fremme
leering, og det gjgres ved a veere tydelig, men oppmuntrende og ogsa stgttende som tidligere
nevnt, gjerne ved a legge til rette for arenaer der lererne kan drgfte utfordringer og utveksle
erfaringer. Distribuert ledelse der for eksempel skolen er organisert i team, vil teamleder
eller andre i teamet fremfor skoleledelsen gi veiledning til laerere som trenger stgtte for a

minimerer problematferd.

Det som for leereren kan virke som en lite rasjonell handling kan vaere rasjonell i elevens
gyne da lzereren kanskje ikke har forstatt elevens virkelighetsoppfatning. For eleven kan det
eksempelvis vaere naturlig a forstyrre i timer ved a snakke og vandre rundt da eleven

oppfatter klasseromssituasjonen kun som en sosial arena, og ikke en laeringsarena for faglig
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opplaering (ibid). Elevenes handlinger skapes i samspill med omgivelsene og gjennom
forstaelsen av sammenhengen mellom virkelighetsoppfatninger, mal, gnsker og verdier

(Nordahl 2009b:70).

Nordahl (2005b) er opptatt av hvilke faktorer som gir et gitt problem hos elev(ene). En elev
som viser problematferd gjennom for eksempel a forstyrre undervisningen kan fortsette
med denne atferden dersom man ikke ser pa hvilke faktorer som opprettholder atferden. Pa
enkelte elever kan man ikke bare be de om a vaere stille, det kan til og med gjgre vondt
verre. Opprettholdende faktorer som kan medfgre at eleven fortsetter med

problematferden kan veere at laereren er utydelig eller eleven mobbes av sine medelever.

En sammenhengsirkel kan benyttes for a analysere de opprettholdene faktorer for en gitt

atferd, sier Nordahl (2007):

Opprett-
holdende
faktor/
-
Opprett- Opprett-

holdende holdende
faktor / Problem faktor/

- eller .
utfordriny

P

Opprett- Opprett- Y
holdende holdende
faktor » faktor

AN AN

(Nordahl 2007)

| sentrum setter man opp problemet eller utfordringen til eleven eller klassen, og deretter
stiller man opp de faktorer som er med pa a opprettholde problemet eller utfordringen. Ved
a bruke sammenhengssirkel kan man forsta hva som utlgser og opprettholder elevens eller
klassens problemer. Ved a gjgre noe med de opprettholdende faktorene kan
problematferden avta eller bli helt borte. For eksempel kan den utydelige laereren fa

veiledning for a bli mer tydelig eller man kan jobbe med a endre atferden til medelevene
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som mobber eleven, noe som igjen kan trenge en ny sammenhengssirkel der man kan se pa
opprettholden arsaker til at medelevene mobber. Dette innbefatter og ikke kun si “nei, ikke

gjor slik”, men om a kunne fa elever til 3 endre atferd selv gjennom a legge til rette for det.

Som nevnt er det en mulighet a ta utgangspunkt i elevenes virkelighetsoppfatning. Dersom
man finner omrader a endre pa er det som tidligere nevnt i kapittel 2.1.1 om lzerende
organisasjoner viktig at hele skolen er med pa dette, og at man som skoleleder er
oppmuntrende, stgttende og viser tydelig, kraftfullt lederskap (St. meld. nr. 30 2003-2004).
For a fa til endring trenger alle ansatte tilfredsstillende opplaering og veiledning. Skolekultur
som man vil utvikle skal forega i fellesskap for a unnga subkulturer innad i skolen (Berg
1999). Det pedagogiske tiltaket ma vaere forpliktende for leererne og tilpasses lokalt til den
enkelte skole, for @ oppna gnskede resultater (Nordahl 2007). Laerergruppene som settes
sammen skal preges av samarbeidskulturer og ikke veere de faste teamene der fastgrodde
roller spiller inn. Faste team har sine fordeler, men i utviklingsarbeid kan de vaere offer for
annet arbeid som “henger over teamet”. Gjennom a sette sammen laerergrupper i
endringsarbeid pa tvers av team, trinn og fagkrets kan man fa til et kreativt og utviklende
samarbeid, samt at Igpende oppgaver innad i det faste teamet kan settes til side. Det er

skoleledelsens ansvar at dette finner sted (ibid).

Skoleledere, mellomledere spesielt, er bade kollega og sjef, og krysspress kan forekomme
(Jacobsen og Thorsvik 2007). Presset fra egne kollegaer som er lzerere med eksempelvis et
gnske om lite inngripen fra ledelsens side, kan komme i konflikt med fgringer mellomlederen
har fatt i oppdrag a iverksette fra sine overordnede. Samtidig er mellomlederen i sitt
krysspress i en god posisjon for & kunne pavirke oppover i organisasjonen og sitter pa ganske
mye makt gjennom kontakten med operativ kjerne og @vrig ledelse (ibid). Skolelederne skal
legge til rette for at laererne far til 3 bygge gode elevrelasjoner, og det kan gjgres gjennom
rammevilkdr som gir rom for tid til for eksempel elevsamtaler eller annen tett oppfelging.
Dersom leererne opparbeider gode elevrelasjoner, noe som er sentralt for laering, vil laererne

kunne pavirke elevene slik at problematferden kan avta (Nordahl m. fl 2009).

Ogden (2009) er opptatt av at det er viktig a styrke leerernes klasselederkompetanse og det
er skoleledelsens ansvar at dette skjer. Dette kan gjgres gjennom erfaringsutveksling i

laerende organisasjoner (Roald 2006). Ogden (2009) presenterer i sin bok ulike
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skoleomfattende forebyggende tiltak mot problematferd, mobbing og for gkt sosial
kompetanseheving hos elevene®. Programmene omfatter hele skolen og skoleledelsen fglger

opp at leererne implementerer programmene ute i klassene.

Kap 2.4 LP- modellen

LP- modellen er et skoleomfattende program som forsgker a skape et laeringsmiljg med
betingelser for sosial og skolefaglig leering hos alle elevene (LP- modellen 2010). Modellen
trekkes inn som teori her da den ene skolen i denne masteroppgaven benytter seg av denne
i sitt virke. LP- modellen star for laeringsmiljg og pedagogisk analyse. Utgangspunktet for
modellen er at barns leering og atferd kommer som resultat av de faktorer og de forhold
elevene befinner seg i. Man gnsker gjennom en grundig analyse av en enkeltsituasjon a
komme frem til hvilke bakenforliggende faktorer skolen kan gjgre noe med, i hap om a bidra
til elevenes sosiale og skolefaglig leering. | praksis innebaerer dette at en leerer tar med seg en
case fra sin gruppe som laereren oppfatter som vanskelig og trenger veiledning fra
kollegaene pa. Da sitter leerergruppen pa omtrent 6-8 stykker sammen og kommer med ulike
mulige I@sninger pa utfordringen. Deretter velger leereren hvilke av Igsningen som eventuelt
benyttes i elevgruppen. Etter noe tid samles lazerergruppen igjen for a evaluere og reflektere
over det lzereren har valgt a gjgre med problemet. Casene gar pa rundgang slik at alle far tatt
opp sine utfordringer fra sine respektive elevgrupper. Tidsmessig etter presentasjon av LP-
modellen og dens begreper og oppbygging legger modellen opp til jevnlig jobbing. 1-2 timer
hver 14. dag av leerernes arbeidstid, minimum 2 ganger per semester med ekstern veiledning

og egen arbeidsgruppe som jobber spesifikt med modellen ved skolene (ibid).

Med bakgrunn i presentasjon av LP- modellen over faller den godt inn i Peter Senge” s
disipliner som ble omtalt i kapittel 2.1.1 om laerende organisasjoner (Paulsen 2009). Det er
spesielt disiplinene personlig kapasitet ved at laererne gnsker a gke sin kunnskap,
teamlzaering gjennom a jobbe i fellesskap om en case og en felles kjent visjon etter min
oppfattelse som LP- modellen passer inn i. Man analyserer egen praksis, noe som gjgres

giennom drgftingene av de ulike casene. | tillegg gis skolen en mulighet til 3 utvikle en

8 Programmene som presenteres av Ogden er ART, Respekt, LP- modellen, PALS, Olweus og Zero.
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leeringskultur, noe som er gnskelig og oppnaelig gjennom erfaringsutveklingen LP- jobbingen

gir.

Et viktig prinsipp i modellen er at man ikke kan se pa atferdsproblemer isolert sett, eller se
det opp mot elevenes hjemmeforhold alene. Individperspektivet brukes ofte nar man
arbeider med atferds- og leeringsproblemer (Nordahl 2005b). Ved a vektlegge individets
utfordrende atferd i hap om a endre atferd, skjer det sjelden noen god endring uten a se pa
menstre og strukturer i elevens sosiale system pa skolen. En mengde faktorer, som svak
klasseledelse, elevrelasjoner, regelhandhevelse og annet kan veere arsak til at atferden
opprettholdes fremfor a reduseres. Fokuset ma ligge pa hvilke forhold som gjennom skolen
bidrar til 3 gke eller minske problematferden. Ved a vite det kan man ga inn og gjgre

endringer som kan bedre elevens problematferd.

Lillegarden kompetansesenter har ansvar for implementering i skolene, sammen med PPT
som samarbeidspartner. Thomas Nordahl og Hggskolen i Hedmark evaluerer jobbingen med
LP- modellen i skolene (LP- modellen 2010). Nordahl (2005a) sier blant annet dette om
jobbingen med LP- modellen: Leererne gjgr pedagogiske analyser av situasjoner og
betingelser rundt elevene, med fokus pa situasjonen i skolen og omgivelsen fremfor
enkelteleven. Tiltak og strategier velges ut fra resultatene fra analysene. Skoler som jobber
med LP- modellen systematisk har oppnadd gkte skolefaglige prestasjoner og gkt sosial
kompetanse. Mobbing har gatt ned og det er mer ro og orden i undervisningen.
Leeringsmiljpet har endret seg i positiv retning og relasjonene mellom elever og lzerere er

bedret (Nordahl 2005a:7).

Kap 2.4.1 Kritisk lys pa LP- modellen
Med bakgrunn de siste setningene i kapittel 2.4 er det tydelig at LP- modellen har sine

fordeler hva gjelder muligheter til 3 endre problematferd og dermed bidra til et godt
leeringsmiljg. | dette kapittelet fglger allikevel noen undringer til enkelte forhold ved

modellen.

For det fgrste er det tidskrevende a jobbe etter denne modellen, lsererne og skolelederne
bruker mye fellestid pa opplaering og samtaler rundt en case i en gruppe. Selv om
overfgringsverdien kan veere der til de andre laererne som ikke har den aktuelle eleven fra

33



casen, vil de bruke mye tid pa elever som de ikke jobber med i hverdagen. Det er ikke sa mye
tid til refleksjon og analyse ved alle skoler, og som nevnt i forrige kapittel bgr det vaere et
krav at tilstrekkelig tid settes av. Her trenger skolelederne a ta et standpunkt sammen med
leererne pa a prioritere tid til LP- jobbing av fellestiden, og da kan skolelederne se om dette
vil kunne medfgre malsettingen for resultatoppnaelse til skolene. For det andre er det
krevende for skoleledelsen a sette sammen laerergrupper som skal fungere sammen pa LP-
tid, da det ikke er tenkt & veere de faste teamene, men andre grupper pa tvers av team, trinn

og fag.

Selv om de fleste laerere trolig har noe man kan ta opp som en case ved LP- tid, vil det i noen
tilfeller kanskje veere ” a lete etter problemer”. Det er klart at enkelte lzerere har sma
problemer i sine klasser som fint kan Igses uten grundig analyse av situasjonen. Selv om man
sitter igjen med noen nye perspektiver, kunne kanskje den enkelte laerer brukt sin tid pa det
de mener er hensiktsmessig, fremfor a diskutere og analysere et lite problem i sin klasse. Det
er en skoleomfattende modell, og det krever at alle laererne motiveres og bidrar i LP-tiden.
Ut fra et sosiokulturelt syn pa laering er LP- modellen et hjelpemiddel til den enkelte laerer
der lzereren i fellesskap kan gke sin kompetanse og fa veiledning pa sin praksis. LP- modellen
er basert pa erfaringsutveksling og passer dermed godt inn i leerende organisasjoner (Roald

2006).

Det er vanskelig a finne mye negativ omtale om LP- modellen i litteraturen jeg har sgkt i.

Ved henvendelse i etterkant av intervjuene ved Bakke skole (skolen presenteres i kapittel
4.1.1), som jeg har hatt i min studie, trekker rektoren frem lite negativt for deres skole og
bruk av LP- modellen. Rektoren tror derimot at dersom man benytter modellen pa en liten
skole vil modellen fungere darligere, da man har fa leerere a spille pa nar analysen og
refleksjonen finner sted. Modellen krever omrokkeringer av de ansatte, slik at laererne settes
sammen i grupper de til vanlig ikke er i. Det kan veere vanskeligere pa mindre skoler, og
rektoren tror derfor at LP- modellen er best egnet pa stgrre skoler som Bakke skole som har

omtrent 500 elever.
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Kapittel 3
METODE

Kap 3.1 Innledning

Dette kapittelet tar for seg “handverket” i masteroppgaven min. Innblikk i veien fra start til
mal i undersgkelsen presenteres, og det fglger begrunnelser for mine valg. Fgrst avgrenses
oppgaven, deretter fglger valg av design, metode og utvalg. Gyldighet og etiske spgrsmal
Ipftes frem, for det til slutt redegjgres for analyseprosessen av datamaterialet. Som vedlegg
til masteroppgaven vil man kunne finne intervjuguide (vedlegg nr. 1) og en kort beskrivelse

av utformingen av kategorier (vedlegg nr. 2).

Kap 3.2 Avgrensning

Formalet er som allerede nevnt a forsgke a forsta hva som er skolelederes oppfattelse av
ulike muligheter for a forebygge og redusere problematferd som svekker laeringsmiljget ved
skolen. Oppgaven begrenser seg til den tid (ett semester) som er gitt i studieplanen for
masterstudiet i utdanningsledelse ved Hggskolen i Buskerud, de skolelederne som har blitt
intervjuet og de valg jeg som student har tatt underveis i prosessen. Omfanget av temaene
er stort, og det har hele tiden vaert forsgkt a avgrense tett opp til problemstillingen og

forskningsspgrsmalene for masteroppgaven.

Mine erfaringer fungerer som forforstaelse for masteroppgaven og begrenser og belyser
naturligvis noe av utfallet av funnene og forstaelsen av dette. Fgr jeg startet pa studiet
Utdanningsledelse har jeg utdannelse som allmennlarer og har jobbet som kontaktlaerer ved
en ungdomsskole og en barneskole. Jeg har hatt elever pa mellomtrinnet og
ungdomstrinnet. Dersom jeg hadde hatt en jobb som skoleleder, ville forforstaelsen vaert
mer omfattende med tanke pa lederperspektivet. Samtidig gir det faktum at jeg ikke har
jobbet som skoleleder selv meg en mulighet til & se pa problemstillingen med

"utenforstaende gyne”, og dermed et annet syn enn informantene som alle er skoleledere.

Min forforstdelse innen ledelse har jeg gjennom studiet ved HiBu. Dette innebarer at min

forskerrolle har vaert apen, og at jeg har forsgkt a vaere kritisk og spgrrende for a fa frem
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forstaelsen til skolelederne i undersgkelsen. Utfordringen for meg har vaert a tgrre a veere
kritisk nok og sp@rrende til det informantene fortalte, bade under intervjuene og i analysen
av funnene, da min yrkespraksis ikke er fra lederniva, slik som informantene. Gjennom
veiledningen av oppgaven har jeg dog fatt dpnet opp og stilt kritiske spgrsmal til mine funn.

Det har veert viktig a stille med et apent sinn, ikke et tomt hode (Postholm 2005:128).

Intervjuguiden ble utarbeidet og ferdigstilt i forkant av intervjuene, slik at intervjuene var
godt forberedt. Intervjuene ble gjennomfgrt i midten av juni 2010, informantene ble booket
i april 2010 og fikk allerede da tidspunkt for intervju. Transkribering9 ble giennomfart
sommeren 2010, fgr videre arbeid med litteraturoversikt fulgte direkte. Analyse og

bearbeiding av datamateriale har foregatt sommeren og hgsten 2010.

Underspkelsen begrenses til 8 gjelde en kommune og tre informanter. Bakgrunnen er ikke a
anskaffe et altfor stort datamateriale, men heller ga tilstrekkelig i dybden pa de intervjuede.
| utgangspunktet skulle det benyttes fire informanter, men grunnet sykdom ved den ene
skolen var dette ikke mulig. Etter mitt skjgnn har jeg funnet svar pa problemstillingen og
hadde derfor ikke behov for en informant til for a fa svar pa problemstillingen, da alle
informantene hadde jobbet i 15 ar eller lengre som skoleledere ved de aktuelle skolene og
hadde innsikt til 3 besvare mine spgrsmal. Allikevel kunne to informanter ved begge skolene
gitt mer bredde, palitelighet og kanskje gitt uttrykk for andre holdninger enn hva de andre
skolelederne hadde, men samtidig gir faerre intervjuer et mindre datamateriale og deretter
stgrre mulighet til 3 ga mer i dybden pa materialet man har. Jeg kommer litt tilbake til dette i

kapittel 3.4.

Pa grunn av rammen for masteroppgaven i studiet Master i Utdanningsledelse ved HiBu
valgte jeg a intervjue tre skoleledere, og ingen laerere eller sosiallerere om temaene i
problemstillingen. Slik problemstillingen er vinklet vil intervjuene med skoleledere kunne gi

svar som hjelper med a besvare problemstillingen.

° De muntlige intervjuene fra lydopptakene skriftliggjgres. Muntlig tekst gjgres skriftlig fr videre analyse av
tekst (Johannessen m. fl 2009).
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Kap 3.3 Forskningsdesign

Undersgkelsene ble gjennomfgret etter kvalitativ forskningsmetode (Johannessen m. fl
2009). Kvalitativ metode er en forskningsmetode der man velger a ga i dybden pa et
datamateriale fra noen fa informanter, og man kan for eksempel gjennomfgre intervjuer
eller observasjonsstudier (ibid). | kvalitativ metode gar man i dybden pa informantenes
utsagn, og spgrsmalene som ble stilt i denne undersgkelsen ble gjort gjennom
dybdeintervjuer av noen fa informanter (ibid). Jeg har gjennomfgrt en enkeltstaende
tverrsnittsundersgkelse pa masteroppgaven, som innebaerer a giennomfgre undersgkelsen
pa et bestemt tidspunkt og ikke over tid (Johannessen m. fl 2009:74). Videre kan
undersgkelsen falle inn under det man kaller fenomenologi som innebaerer at man utforsker
menneskers erfaringer med og forstaelse av et fenomen (Johannessen m. fl 2009:80). |
denne masteroppgaven omhandles problematferd, laeringsmiljg og skoleledelse som
fenomener, og disse fenomenene skolelederne stilles ovenfor i undersgkelsen. Det har veert
fire hovedfaser i mitt fenomenologiske design; en forberedelsesfase der jeg bygget pa
tidligere kunnskaper og laget intervjuguide®, deretter fulgte datainnsamlingen i form av
dybdeintervjuer, videre ble datainnsamlingen analysert opp mot relevant teori, og til slutt
kom rapporteringen som kom i form av denne masteroppgaven (Johannessen m. fl 2009:81-

82).

Alle intervjuene ble foretatt i Igpet av to etterliggende dager. Transkripsjonen ble foretatt
fortlppende, fra dagen etter siste intervju, for a sikre at alle svar og kommentarer ble
bearbeidet tett pa intervjutidspunktet. Litteratursgk foregikk fgr og etter intervjuene, og en
del spgrsmal hadde utspring fra forskning og litteratur om skoleledelse, atferd og
leeringsmilj@, mens andre spgrsmal var utformet ut fra min undring gjennom blant annet min

erfaring fra jobb som laerer i grunnskolen.

Kvalitative dybdeintervjuer er ment for & kunne beskrive informantenes hverdag, slik at
intervjueren kan fortolke betydningen av fenomenene som er tema for samtalen
(Johannessen m. fl. 2009:135). Med kvalitativt dybdeintervju menes en samtale med struktur
og formal. Strukturen i intervjuene var gitt av spgrsmalene i intervjuguiden som presenteres
i kapittel 3.3.1 og temaene for masteroppgaven. Formalet med dybdeintervjuene var a finne

svar pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene, som ble presentert i kapittel 1.2, for

1% Kommer tilbake til i kapittel 3.3.1
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masteroppgaven. Jeg benyttet en datainnsamlingsmetode, kvalitative dybdeintervjuer der
bade beskrivende, fortolkende og teoretiske spgrsmal fremkommer (ibid). Beskrivende
spgrsmal er spgrsmal om konkrete hendelser, i fortolkende spgrsmal forsgker den
intervjuede a fortolke disse hendelsene, og i teoretiske spgrsmal vil arsakene til handlinger

kunne avdekkes (ibid). Hvert intervju tok 1-1,5 time.

Det ble som planlagt gjennomfgrt et semi- strukturert intervju med intervjuguide, og
spgrsmal og temaer som kunne tilpasses. Det semi- strukturerte intervjuet styres av
innholdet i intervjuguiden, men er fritt i forhold til nar de ulike spgrsmalene og temaene tas
opp i intervjuet, man kan velge nar man stiller de ulike spgrsmalene i intervjuet
(Johannessen m. fl 2009). Ved a benytte semi- strukturert intervju som metode star jeg som
intervjuer friere til a tilpasse samtalen til det de intervjuede kommer med av informasjon. Da
vil det vaere mulig a bevege seg fra tema til tema i intervjuguiden ut fra hvordan intervjuet
baerer i vei. Jeg valgte dermed bort et strukturert intervju der formen er fastere, med en mer

fastlast rekkefglge pa spgrsmalene (ibid).

Da jeg ikke kjente informantene, var det etter mitt skjgnn fordelaktig med et semi-
strukturert intervju der samtalen kunne vaere noe mer uformell og rettes inn i henhold til
relasjonene som oppstod. Fordelen, slik jeg oppfattet det, var at kanskje kunne
informantene gi utfyllende svar ved at de opplevde at vi hadde en dialog, der jeg ogsa
tilpasset spgrsmalene til noen av deres uttalelser fremfor et altfor fastlagt skjema av
spgrsmal? Det semi- strukturerte intervjuet er dialogpreget, altsa som en samtale mellom to
personer, selv om informantene og intervjuer ikke er likestilte slik man er i en vanlig samtale
(ibid). Min erfaring etter de fgrste to intervjuene var at det ble brukt mest tid pa de
spgrsmalene jeg tok fgrst i intervjuene. Derfor valgte jeg & begynne med temaene om
leeringsmiljg og atferd pa det siste intervjuet. Hadde jeg veert klar over dette ville jeg gjort
det slik pa alle intervjuene, slik at skolelederspgrsmalene kunne kommet til slutt som

underbyggende til svarene om lzering og atferd.

Intervjuene ble tatt opp med digitale bandopptaker og mobiltelefon som back- up. All
transkripsjon, som er skriftliggjgringen av den muntlige formen fra lydopptakene, ble
foretatt av meg rett i etterkant av intervjuene, jeg startet med transkriberingen dagen etter

siste intervju. Da det var et gnske om a beholde inntrykket fra intervjuene ferskt i minnet,
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var det viktig a gjgre transkriberingen fortlgpende rett etter intervjuene. | min oppfattelse
ville det a beholde intervjuene ferskt i minnet lette jobben med a sgke i litteratur i etterkant.
Det var for meg ikke aktuelt a sette bort denne transkripsjonsjobben, da jeg mener at ved 3
ga gjennom intervjuene selv far jeg de lettere “under huden”, samt at det er intervjueren
som vil kunne huske igjen eventuelt nonverbalt sprak. Under transkripsjonene opplevde jeg

gjentatte ganger at jeg ”var til stede” i intervjuene pa nytt.

Kap 3.3.1 Intervjuguide

Intervjuguiden ble utarbeidet med bakgrunn i problemstillingen og forskningsspgrsmalene
for masteroppgaven. Samtidig trengte jeg en del bakgrunnskunnskap om blant annet
skolenes historie, organiseringsformer, elevtetthet og annet, slik at noen spgrsmal i
intervjuguiden ikke hadde direkte med problemstilling eller forskningsspgrsmalene a gjore,
men med konteksten. Det ble ogsa laget spgrsmal i intervjuguiden som tok for seg andre
emner enn temaene i masteroppgaven, dette for a skape en dypere forstaelse av hvorfor
skolene handlet som de gjorde. Som et eksempel kan det nevnes at baseskoler skaper mer
uro enn tradisjonelle skolebygg (VG 2010a), og da var det viktig a vite noe om skolenes
organisering, slik at jeg eventuelt kunne relatere ulik litteratur opp mot skolenes praksis og

statusen pa problematferden og laeringsmiljget.

Kap 3.4 Utvalg

Studien ble som tidligere nevnt gjennomfgrt ved to skoler i en kommune pa @stlandet, ved
intervjuer av en undervisningsinspekt@r og to rektorer. Jeg benyttet meg av et strategisk
utvalg, som er et utvalg av informanter som er typiske for det jeg undersgker (Thagaard
2003). Skoleledere skulle veere informanter, da de kunne gi svar pa problemstillingen for
masteroppgaven. Antallet informanter for undersgkelsen ble satt til fire etter samtale med
skolesjefen i kommunen og min vurdering av antall informanter som var hensiktsmessig der
og da, og med gnske om to fra hver skole. Underveis i praksis ble det som tidligere nevnt kun
tre informanter som gjennomfgrte dybdeintervjuer med meg. Pa varen hadde jeg et mgte
med kommunalsjefen i den aktuelle kommunen, der mulige temaer for masteroppgaven ble

drgftet, og hun var videre behjelpelig med a finne aktuelle informanter til studien. Skolene
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ble valgt ut med hjelp fra skolesjefen i kommunen, som hadde en formening om at jeg ville
kunne finne ulikheter mellom disse to skolene, da de hadde ulikt omdgmme angdende
atferdssituasjonen og var organisert ulikt. At det er en barneskole og en ungdomsskole var
ikke et bevisst valg i forkant, det kunne like gjerne vaert to skoler fra samme skoleslag, og

hvorvidt det har hatt noen innvirkning kan jeg ikke vite.

For @ kunne komme inn som utenforstaende uten bakgrunnskunnskap til skolene og
skolekulturen ble det valgt to skoler jeg ikke har jobbet ved. Etter mitt skjgnn ville jeg da
kunne vaere mest mulig apen for a forsta skolelederne uten a veere bekymret for 3 unnga a
stille viktige, kritiske spgrsmal til informantene. Dersom jeg skulle giennomfgrt studien ved
egen skole, kunne kanskje min opplevelse av skolekulturen i forkant prege hvilke type
sporsmal jeg ville stille eller ikke stille. Postholm (2005:128) sier allikevel, som nevnt i
kapittel 3.2, at det ikke er mulig a legge helt bort sin forforstdelse, man ma vaere seg bevisst

pa den.

Det ble benyttet forholdsvis fa informanter, og jeg gnsket heller a ga i dybden pa et par
skoler fremfor a kartlegge et stgrre antall skoler mer overordnet. Dette med begrunnelsen at
det i mine gyne ville veere mulig a fglge opp med spgrsmal og henvendelser i etterkant til
informantene dersom det skulle veere behov for dette. Fordelene, slik jeg ser det, er
muligheten for eventuelt @ kunne etterspgrre informasjon ved behov etter intervjuene, og
ha noen fa intervjuer jeg kunne analysere grundig. Jeg ville med andre ord fa innblikk i hva
undervisningsinspektgren og rektorene ved de to skolene oppfattet som muligheter for

endring av atferd og leeringsmiljg og hvilke tiltak de benyttet seg av.

Ulempene med fa informanter er, slik jeg ser det, usikkerheten rundt hvorvidt svarene er
representative eller bare gjelder de to aktuelle skolene. | fglge Engelstad m. fl (2005) er funn
representative, dersom det passer med annen forskning pa temaet. Det er med andre ord
mulig a finne litteratur som understgtter funnene fra intervjuene, slik at annen litteratur om
temaene som ikke understgtter empirien ikke tas med. Flere informanter kan gitt dypere
forstaelse, og kanskje vist andre holdninger blant skoleledere, slik at man lettere far et
videre spekter i teorifeltet. Ut fra intervjuene er det for meg ikke mulig a fa oversikt over i
hvilken grad informantene faktisk benytter seg av ulike muligheter for endring av atferd og

bedring av leeringsmiljget, og gjor det de sier at de gjgr. Dersom jeg skulle funnet ut av dette
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burde lerere veert intervjuet eller at jeg hadde gjennomfgrt en observasjonsstudie over tid.
Det har jeg valgt bort. Innblikket vil begrense seg til de to skolene i form av intervjuene med
de tre skolelederne, da jeg mener at problemstillingen belyses gjennom intervjuer med

skoleledere og ikke lxerere.

Kap 3.5 Analyseprosessen

Jeg benyttet fenomenologisk analyse for a analysere informantenes oppfatning og forstaelse
av begrepene intervjuet tar for seg (Johannessen m. fl 2009). Analyse av meningsinnholdet
gar gjennom fire hovedsteg: 1. Danning av helhetsinntrykk og meningsinnhold. 2. Finne
meningsbeerende elementer og kode disse. 3. Kondensering. 4. Sammenfatte begrepene til

nye begreper/beskrivelser (ibid). Videre i dette kapittelet vises hvordan jeg gjorde analysen.

Utgangspunktet for starten av analyseprosessen var transkripsjonene fra intervjuene mine.
Jeg gikk gjennom intervjuene i sin helhet og fjernet ungdig informasjon i forhold til
problemstilling og forskningssp@rsmalene for masteroppgaven. | og med at jeg selv hadde
transkribert materialet, fremfor a sette denne tidkrevende jobben bort, hadde jeg allerede
god innsikt i intervjuene, og husket omtrentlig nar de ulike temaene i samtalene var oppe.
Etter danning av et helhetsinntrykk jobbet jeg videre med a sortere utsagnene etter tre
hovedelementer, nemlig skoleledelse og mine to forskningsspgrsmal nevnt i kapittel 1.2. Da
intervjuguiden ogsa var satt opp fra hovedtemaene skoleledelse, atferd og laeringsmiljp var
ogsa det styrende for fgrste del av det & finne meningsbaerende elementer og kode disse.
Videre valgte jeg a lage underkategorier til de tre overordnede kategoriene. For eksempel
ble hovedkategorien lzeringsmiljg delt inn i blant annet underkategoriene elevrelasjoner,
opplegg for enkeltelever, bruk av skoleomfattende analysemodeller, tydelig klasseledelse
etc. Deretter valgte jeg ut de mest sentrale underkategoriene som ga svar pa mine
forskningssp@grsmal ved begge skolene og drgftet de opp mot teorigrunnlaget i kapittel 2.
Analyseprosessen handlet om a finne stgtte eller motargumenter i annen empiri og litteratur
som omhandlet problemstillingen for masteroppgaven. Jeg sa etter kategorier som kom
frem i datamaterialet, altsa transkripsjonene, for a sikre at informantens “stemme” kom
frem (ibid). Det var viktig a lese ngye gjennom, vurdere ngye hva alle uttalelser handlet om,
fér man markerer hvilken kategori uttalelsen tilhgrer (ibid).
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Kap 3.6 Gyldighet og troverdighet

Gyldigheten er validiteten i undersgkelsen og datamaterialet skal vaere relevant, det vil si
belyse problemstillingen (Johannessen m. fl 2009). A vite om undersgkelser er valide eller ei
kan vaere vanskelig a avgjgre. Spgrsmalene i intervjuguiden er utformet av temaene i

problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

Reliabiliteten eller paliteligheten og troverdigheten av funn i undersgkelsen kan ogsa
vurderes (ibid). Jeg har valgt en undersgkelse av skoleledelsen ved to skoler fordi jeg mener
det gir svar pa min problemstilling for masteroppgaven. Sett med kvalitative gyne gar jeg i
dybden og oppnar derfor bade gyldighet og troverdighet. En mate a gke reliabiliteten pa ville
veert gjennom flere informanter fra samme skole, flere skoler i undersgkelser eller
informanter som ogsa er laerere. Det siste for a se om skolelederne gjiennomfgrer det de

opplyser om i intervjuene, og gir et likt bilde av situasjonen ved skolene som lzererne.

Triangulering kan gke reliabiliteten ved a bruke flere undersgkelsesmetoder pa samme
fenomen, for eksempel ved a gjennomfgre en spgrreundersgkelse i etterkant av
dybdeintervjuer (Ryen 2002). | sa tilfelle har man to undersgkelsesmetoder, og man kan
sammenlikne resultatene og gke troverdigheten i det forskningen forsgker a vise (ibid). Jeg
valgte bort triangulering med bakgrunn i at jeg ikke hadde forsket tidligere, og kunne komme
til & gjgre datasettene fra ulike undersgkelsesmetoder sammenliknbare uten at de var det
(Ryen 2002: 202). Ved a holde fokus pa en undersgkelsesmetode, dybdeintervjuer i mitt
tilfelle, var det trolig mulig for meg som ugvet forsker 8 komme mer i dybden, og dermed fa

til en holdbar undersgkelse (Engelstad m. fl 2005).

| tillegg kunne jeg i etterkant kvalitetssikre forskningsprosessen ved eksempelvis “Member
checking” der forskningsdeltakerne i etterkant kan si om de kjenner seg igjen i mine
tolkninger (Postholm 2005). Dette har jeg ikke gjort, men jeg har allikevel snakket med to av
informantene pa telefon i etterkant, for oppfglgende spgrsmal og en oppklaring av et par
uttalelser. Da det kun var to korte samtaler og ikke bestemt pa forhand kan jeg ikke si at det
kvalitetssikret forskningsprosessen noe, men var mer a regne som et supplement til et par

spgrsmal fra intervjuene som jeg i ettertid trengte mer informasjon rundt. Undersgkelsene
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har kvalitativt design der jeg gjennomfgrte dybdeintervjuer med en undervisningsinspektgr

og to rektorer ved to skoler i samme kommune.

Gjennom tre intervjuer har jeg fatt tre representasjoner av virkeligheten, men sannhet
trenger det ikke vaere, det er bruddstykker av informantenes opplevelse av virkeligheten
som formidles i intervjuene (ibid). | informantenes verden er det sannhet som kommer frem,
men vi har alle var opplevelse av sannhet og den kan veaere ulik, blant annet med bakgrunn i

var forforstaelse.

Kap 3.7 Anonymitet

Det er viktig a sikre anonymitet for informantene i studien og behandle eventuell
taushetsbelagt informasjon konfidensielt, slik at skoler og skoleledere ikke gjenkjennes av
leserne. Fiktive navn pa skoler har blitt brukt, og derfor kunne informantene svare pa
spgrsmalene som ble stilt uten a veere bekymret for at informasjonen de ga kunne
tilbakefgres pa de som personer (Johannessen m. fl 2009). Det er mange mater a lede skole
pa, og min undersgkelse tar kun for seg enkelte deler ved skolenes ledelse gjennom et lite
innblikk i deres hverdag. Det er viktig at skolene ikke fremstilles i et darlig lys med navn, da
det kan gi skolene negativt omdgmme og vaere brudd pa tillitten mellom intervjuer og
informant, informasjonen som kommer frem i intervjuene skal kun brukes til formalet de er

samlet inn for (ibid).

Etter 3 ha tatt kontakt med Datatilsynet og lagt frem problemstillingen pa masteroppgaven
og anonymitet fremkom det at det ikke skulle sgkes om konsesjon for prosjektet. Dette med
bakgrunn i at det ikke stilles spgrsmal som inneholder personvernopplysninger og at

informantene anonymiseres (Datatilsynet 2010).

Kap 3.8 Etiske spgrsmal
Etikk og etiske problemstillinger i en kvalitativ forskning er gjeldene ved at det bergrer
enkeltmennesker, i dette tilfellet informantene i studien (Johannessen m. fl 2009). Det er

viktig & veere seg bevisst hva man kan bruke datamaterialet til, hvordan man forholder seg til
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sensitiv informasjon og respekt for anonymitet og taushetsbelagte opplysninger som ble tatt
opp i kapittel 3.7. Nar man gnsker a fa innblikk i informantenes verden krever det et
tillitsforhold, som kan vaere utfordrende a fa til med informanter man ikke kjenner. Det vil
veere viktig a stille spgrsmal som ikke medfgrer at informantene endrer sine handlinger ved

a bli satt i et darlig lys (ibid). Svar gnskes sa aerlige som overhode mulig.

Det er viktig at informasjonen som fremkommer i undersgkelsen bare benyttes til det som er
bakgrunnen for undersgkelsen, nemlig som empiri i denne masteroppgaven, og at
informantene er kjent med dette (ibid). De som er med i undersgkelsen ma ha anledning til 3
kunne trekke seg fra undersgkelsen eller ikke besvare enkelte spgrsmal, dersom de gnsker
det (ibid). Av den grunn valgte jeg a legge intervjuene fgr sommerferien, da ville jeg evt. hatt
mulighet til 3 skaffe nye informanter pa hgsten. Dette ble for gvrig ikke et behov, samtlige

gjennomfgrte intervjuene med meg.

Selv om jeg besitter datamateriale med lydopptak vil disse ikke bli benyttet i annen hensikt
enn som bakgrunn for transkripsjonen. Lydopptakene vil bli slettet i etterkant av
masteroppgavens innlevering, noe informantene ble informert om. Slike lydopptak skal ikke

benyttes til annet enn det som er avklart med informantene (ibid).

Spgrsmalene i intervjuguiden ble veiledet og vurdert av utnevnt veileder, og det ble
utarbeidet spgrsmal som ikke kunne stille informantene eller skolene i et darlig lys (ibid).
Samtidig ma man analysere og tolke svarene til informantene pa en slik mate at de ikke blir
feiloppfattet. Nar man analyserer empirien opp mot relevant litteratur og oppdager
forskjeller mellom empiri og litteratur, er det viktig at man er varsom med sine slutninger,

uten at man lar veere a fremlegge relevante forskjeller eller oppfatninger man matte finne.
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Kapittel 4
EMPIRI OG DRAFTING

Dette kapittelet tar for seg data fra intervjuene som ble gjennomfgrt. Data som kan gi svar
pa problemstillingen ” Hvordan ser skolelederne péG sine muligheter til G skape et godt
leeringsmiljg og pdvirke problematferd? ” vil bli drgftet opp mot teorigrunnlaget gitt i kapittel
2, med hovedvekt pa atferdsforskerne Thomas Nordahl og Terje Ogden. Thomas Nordahl er
norsk forsker og Dr. Polit (Hggskolen i Hedmark 2010). Nordahl jobber ved Hggskolen i
Hedmark, er professor og har veert en av initiativtakerne til LP- modellen. Han har gitt ut
flere bgker og publikasjoner(ibid). Terje Ogden har ogsa gitt ut mange bgker og
publikasjoner. Ogden er professor og Forskningsdirektgr ved Atferdssenteret (Ogden 2010).
Atferdssenteret star bak det tidligere nevnte skoleomfattende programmet PALS. Bade LP-

modellen og PALS er programmer som er mye brukt i norsk skole.

Dataene som fremkom fra dybdeintervjuene ble satt opp mot relevant teori for a beskrive en
sammenheng mellom teori og praksis eller hva som gj@r at praksisen ved de aktuelle skolene

skiller seg fra annen empiri.

Kapittelet starter med en presentasjon av de to skolene i undersgkelsen. Videre drgftes f@rst
skoleledernes tanker om problematferd som forstyrrende element for undervisning og
leering, for skolelederne beskriver atferdssituasjonen ved skolene. Deretter fremlegges ulike
tiltak skolelederne benytter med malsetting om a pavirke laeringsmiljget ved skolen i positiv
retning. Jeg har valgt a strukturere kapittelet etter tema for empirien, fremfor a sortere
etter skolene. Det er funnene fra skolene som danner grunnlag for valgte litteratur som

stgtter eller motsier skoleledernes svar.

Kap 4.1 Presentasjon av skolene i undersgkelsen

Begge skolene som ble valgt ut ligger i samme kommune pa @stlandet. Kommunen har
omtrent 10 skoler. Skolene har ikke noe samarbeid foruten at de ligger i samme kommune,
og de overtar ikke hverandres elever selv om den ene skolen er en barneskole og den andre

en ungdomsskole. Ved Bakke skole fikk jeg en omvisning rundt pa skolen, ved Varden ble det
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kun gjennomfgrt intervju. Av den grunn har jeg st@rre forutsetninger til @ si noe om
utformingen og mitt inntrykk av skolens fasade ved Bakke skole, noe som kommer frem av

de to presentasjonene.

Kap 4.1.1 Bakke skole

Bakke skole er en grunnskole for 1.- 7. trinn og skolen har omtrent 450 elever. Det er rundt
50 ansatte, inkludert SFO og assistenter. Ledergruppa bestar av rektor og to
undervisningsinspektgrer. Skolen er fra 1960- tallet, men har hatt flere utbygninger siden
den gang, samt oppgraderinger innvendig. Skolen er godt vedlikeholdt innvendig. De har
organisert seg med vanlige rom til hver gruppe og beholdt mye av det tradisjonelle hva
gjelder organisering. Med det tradisjonelle menes blant annet faste plasser for elevene, en
kontaktlaerer per klasse som har elevene i de fleste fag og elevene holder seg i klasserommet
i ordinaere timer, samt leerere som velger nar elevene skal jobbe etter ulike arbeidsformer.
Det brukes ikke apne Igsninger, men skolen har et felles stgrre rom som mange elever kan
samles i. Spesialrom er godt utstyrt pa de fleste omrader i fglge rektoren. Skolen kan godt
betegnes som en sentrumsskole, da den ligger i et tettsted. Dersom man ser pa uteomradet
er det preget av mye asfaltomrader, og skolen er omgitt av veier og et lokalsentrum med

butikker, servicetilbud og idrettsanlegg, skogen ligger et stykke unna.

Ved ankomst ble jeg mgtt av en rolig atmosfaere, elevene og leererne gikk i et forholdsvis
rolig tempo i gangene. Laererne sa pa meg og nikket, jeg fglte meg velkommen selv om kun
skolelederne visste at jeg skulle komme. For & komme til administrasjonsavdelingen, gikk jeg
inn til et dpent omrade som ogsa ledet meg til klasserommene. Det finnes andre innganger
til skolen ogsa. | administrasjonen kom jeg til en sekretser som satt dpent og sentralt, og var
omgitt av dpne rom inn til de ulike skolelederne. Begge skolelederne ved Bakke var opptatt
av @ ha “apne dgrer” inn til ledelsen og til klasserommene, og mente at alle skulle kunne
komme med et problem enten det var lite eller stort. Rent fysisk var dgrene apne til
ledelsens kontorer, mens klasserommene var lukkede. Klasserommene var “apne” for
skolelederne og andre laerere som kunne komme inn i klasserommene uten for mye
oppmerksomhet, men dgrene var lukket fysisk for at elevene skulle vite sine rammer.
Skoleledelsen var opptatt av at det skulle veere dpenhet rundt det som skjedde i

klasserommene, og gnsket ikke laerere som drev egen praksis som ingen kjente til. Derfor
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har skoleledelsen klasseromsobservasjoner i alle klasser, bade fastsatte og etter gnske fra

leererne dersom noe oppstod i Igpet av skoledret.

Bakke skole er en tradisjonell skole mener undervisningsinspektgren og peker pa at de ikke
har tatt inn over seg alle nye organiseringsformer og arbeidsformer som kom med L97 eller
Kunnskapslgftet. De er organisert med en lzerer til en klasse og laererne bindes minst mulig
utenom undervisningen og fellestid. Tankegangen er at det er laererne som sitter pa sin
kompetanse og kjenner sin klasse best, og skoleledelsen gnsker at leererne fokuserer mest
mulig pa egen klasse fremfor annet utviklingsarbeid etter endt undervisning. Derfor lager
laererne selv sin bindingstid ved denne skolen. De praktiserer fa felles regler ved skolen, men
de som er felles er tydelige og kjent for alle. | tillegg utformer hver klasse sine egne

klasseregler.

Kap 4.1.2 Varden ungdomsskole

Varden er en grunnskole for 8.-10. trinn. Skolen har omtrent 300 elever og 35 ansatte,
inkludert assistenter. Ledergruppa bestar av rektor og to undervisningsinspektgrer. Skolen
ligger i et tettsted og har variert utforming i skolegarden, bade asfalt, gress og
ballaktivitetsbaner. Ogsa denne skolen er gammel bygningsmessig, men her har de
organisert og tilpasset skolen litt mer i trad med moderne former for organisering av skolen
som kom fra L97, blant annet idet at rommene er delt med skillevegger som kan dpnes opp

dersom man vil ha undervisning eller liknende for flere grupper samtidig.

Det er ogsa ved denne skolen flere innganger, men her er inngangen til
administrasjonsavdelingen atskilt, slik at man kommer rett til kontorene dersom det er
gnskelig. For 3 komme til rektors kontor gar man gjennom en lukket dgr inn til et forkontor
fér man kommer inn til rektors kontor litt lenger inn. Hvordan det fungerer i praksis var ikke
fokus pa intervjuet, men det kan oppfattes av meg som om ledelsen er noe mer skjermet her
enn ved Bakke skole. | det fglgende vil det allikevel komme frem at skolelederne her er mye

ute blant elevene, selv om kontorene ligger noe mer tilbaketrukket.

Leererne er organisert i team, med omtrentlig 3-4 kontaktleerere samt fagleerere som
sammen dekker alle fag innad i teamet. Det er to team per arstrinn og hvert team blir en

selvstendig enhet. Det hender at leerere lanes fra andre team for a ta et konkret fag teamet
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ikke har kompetanse pa, men i utgangspunktet er teamene slik sammensatt at hvert team
bruker leererne innad i teamet til & dekke all undervisning. A bruke hverandres kvaliteter som
ressurser og dele pa denne kunnskapen er slik man jobber i lzerende organisasjoner og kan
ses i lyset av Senge’s fem disipliner (Paulsen 2009) som ble omtalt i kapittel 2.1.1. Disiplinen
personlig kapasitet er a vise at den enkeltes kompetanse er av betydning og disiplinen
teamlaering betyr a ha enighet om hvor man vil oppna med elevene, og begge disse

disiplinene er viktige pa Varden skole gjennom bruk av team.

Skoleledelsen setter opp tidspunkt for nar hver gruppe har avsatt tid til bruk av spesialrom i
fag som for eksempel mat & helse, kroppsgving og kunst & handverk. Utover disse fastlagte
timene er det teamene som legger timene selv. Dette innebarer at timeplanen varierer for
elevene, teamene star fritt til 3 organisere slik de finner formalstjenlig, og en del tid brukes

pa dette av lzererne i fellesskap. Jeg oppfatter dette som distribuert ledelse i praksis, slik

kapittel 2.1.2 beskriver.

Ogsa ved denne skolen ble jeg mgtt av blide leerere som nikket eller sa hei til meg som gjest
ved skoen, jeg opplevde a bli sett og fglte meg velkommen ved skolen. Varden
ungdomsskole scorer hgyt pa leeringsmiljg og trivsel i Elevundersgkelsen, og skolen har lite
mobbing, opplyser rektoren. Allikevel er det en del lyd ved skolen, og leerere som har veaert
ansatt tidligere har gitt utrykk for at det kan vaere noe kaotisk ved Varden, forteller rektoren
om. Rektoren begrunner lydnivaet i arbeidsformene og organiseringen de benytter, og
mener bestemt at de oppnar gode resultater til tross for at det til tider kan vaere noe hgyt
lydniva. Videre er Varden godt forngyd med hvordan Kunnskapslgftet setter sine mal, det er
mye likt med hvordan de har valgt a legge opp undervisningen og tilbakemeldingene de har
gitt til elevene tidligere. De har blant annet stort fokus pa vurdering slik Kunnskapslgftet

fronter.
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Kap 4.2 Problematferd som forstyrrende element for undervisning og
leering

Kapittel 4.2 tar for seg forskningsspgrsmalet ” | hvilken grad opplever skoleledelsen
problematferd som forstyrrende element for undervisning og laering?”. Litteraturen
definerer problematferd noe ulikt, og en forklaring gir et skille mellom eksternalisert eller
internalisert atferd, som er ensbetydende med begrepene utagerende eller innadvendt

atferd (Nordahl m. fl 2009).

Skolelederne jeg intervjuet skulle gi sitt syn pa problematferd. Umiddelbart sa alle at det
omhandlet oppf@rsel som pavirket enkelteleven samtidig som den pavirket andre negativt,
enten medelever, leererne eller laeringsmiljget. Pa oppfglgende spgrsmal om det ikke ogsa
var problematferd nar man ser stille, passive elever pa bakerste benk som ikke gjgr noe, var
skolelederne enige om at ogsa slik atferd var problematferd, en type problematferd man ma
veere ngye med a fglge opp. De mente at det var verst med problematferd som gikk utover

andre, med andre ord den eksternaliserte problematferden.

Kap 4.2.1 Forstaelse av begrepet problematferd ved Bakke skole

Undervisningsinspektgren mener dette om problematferd: “Det er fagrst og fremst et
problem for eleven selv, i tillegg kan det ga ut over medelever, andre klasser og lzerere.
Problematferd kan utarte seg som selvpining og vold mot andre fysisk og psykisk.” Elever
som sitter tause pa bakerste rad skal vi fglge ngye med pa, men de har ikke negativ

pavirkning pa sine medelever slik som de utagerende, i fglge undervisningsinspektgren.

Rektoren sier dette om problematferd: ” Det er den atferden som gdr utover andre, den,
fordi at nar det bergrer andre sa bergrer man pG en mdte en uskyldig tredjepart, og... det er
bare noe sdnt man ma gjgre noe med”. Rektoren mener ogsa at atferden til de tause pa
bakerste rekke kan defineres som problematferd pa direkte spgrsmal om dette, og det er en
atferd som er lett a overse fordi den ikke forstyrrer andre. Det er problematferden der
elever forstyrrer seg selv og andre medelever som rektoren anser som det st@rste
problemet, da det gar utover en uskyldig tredjepart, og ut fra Sgrlie og Nordahl (1998)

omtales denne problematferden som enten laerings og undervisningshemmende,
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utagerende atferd eller alvorlige atferdsproblemer, alt avhengig av graden av

problematferden.

Atferd som forstyrrer medelevene og undervisningen ma det gjgres noe med raskt, hvis ikke
kan denne atferde komme til 3 spre seg i skolen slik at flere elever far liknende atferd sier
rektoren. Dette finner jeg stgtte i hos Nordahl som sier fglgende: ” En enkelt elev bidrar til
bestemte reaksjoner i det sosiale systemet som utgjgr klassen, noe som igjen pavirker
elevene ” (Nordahl 2009a:316). Dersom en elev er urolig og forstyrrer undervisning kan
eleven pavirke klassen og leeringsmiljget, derfor trenger slik atferd a tas pa alvor med en
gang. Hvis ikke kan andre elever fa lik atferd og da er det vankeligere a fa bukt pa problemet.
Elevene ma pa et tidlig tidspunkt forsta at ugnsket atferd er uakseptabelt, og eleven ma
endre atferden sin. Edvin Bru ved (SAF) mener derimot, som nevnt i kapittel 2.2, at ikke
elevresultatene vil svekkes ved urolige medelever. Allikevel kan man ikke glemme at et
leeringsmiljg styres av leereren som klasseleder, og det er trolig slik at dersom flere henger
seg pa med uro vil laereren kunne fa problemer med a gjennomfgre undervisning. Fokus vil
da heller handle om a skape ro i klasserommet, fremfor @ undervise. Det innebaerer at

indirekte kan dette medfgre svikt i elevenes laering pa sikt.

Bade undervisningsinspektgren og rektoren snakker mye om problematferden som gar
utover andre, problematferden som Segrlie og Nordahl (1998) kaller for leerings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd eller alvorlige atferdsproblemer. Det er
lett @ vaere opptatt av denne type problematferd, men begge skolelederne bruker ogsa noe
tid pa a snakke om de tause elevene pa bakerste rad, de med problematferden sosial
isolasjon i fglge Sgrlie og Nordahl (ibid). Som nevnt i kapittel 1.1.2 melder TALIS om uro i
norsk skole (Vibe m. fl 2009), og det kan kanskje ogsa vaere en grunn til at skolelederne ved

Bakke vektlegger dette i intervjuene.

Undervisningsinspektgren sier ogsa at man ma som ansatt i skolen vaere klar over at det er
en arsak til at eleven gjgr som han/hun gjgr. Videre opplever undervisningsinspektgren at
det stadig er flere og flere som far en full forstaelse av hele eleven, at man ikke bare kan se
pa atferden eller resultatene eleven oppnar uten a se de i sammenheng. Det er en arsak til at
eleven gj@gr som han gjgr, og man kan ikke ukritisk skylde pa mor, far eller naboen, her har

det skjedd en endring, sier undervisningsinspektgren. Dette er helt i trdd med Nordahl
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(2007) som anbefaler at man i skolen heller fokuserer pa hva man som skole kan bidra med.
Sammenhengsirkelen til Nordahl (ibid) kan benyttes for @ analysere opprettholdende
faktorer for problematferden, fremfor a skylde kun pa eksempelvis hjemmeforhold, som

skolen kan gjgre lite med.

Rektoren er pa generell basis uenig i antallet elever som meldes opp og henvises til PPT-
tjeneste eller BUPA. “For mange elever far ADHD- diagnose enn det burde, en merkelapp for
mange foreldre som uskyldiggjar ddrlig oppfarsel til barnet” (Rektor Bakke skole). Han
opplever at det er en ansvarsfraskrivelse som litt for lett benyttes, og at man opplever press

fra omgivelsene for a henvise. Dette far han stgtte pa i en artikkel i Aftenposten (2010).

Ut fra en tanke om at skolen er en laerende organisasjon bgr skoleledelsen legge til rette for
at kunnskap og kompetanse kan deles i organisasjonen (Roald 2006), og det kan gjgres i
forbindelse med problematferd da leererne sitter pa masse individuell kompetanse ut fra
sine tidligere erfaringer. Disse erfaringene kan man benytte seg av ved a drgfte aktuelle
saker omkring problematferd som oppstar, og da vil leereren som sliter med problematferd i

sin gruppe fa stptte og veiledning.

Gjennom situasjonsanalyse der leererne og skolelederne ser pa flere sider av en sak, kan
leererne finne ut om det er opprettholdene faktorer i klasserommet som medfgrer at
problematferden finner sted. Kanskje er lzereren lite konsekvent overfor eleven, kommer for
sent til timen eller viser generelt liten grad av tydelig klasseledelse (2009b).
Undervisningsinspektgren er ogsa opptatt av opprettholdende faktorer som a mgte presis til
timen og sier fglgende: ”... det er kiempeviktig med at vi ma ga til klasserommet, vi ma vaere
der ndr det ringer, vi skal ta imot en klasse og vi skal gjennomfgre undervisning.” Ved Bakke

skole bruker de LP- modellen til denne situasjonsanalysen.

Kap 4.2.2 Forstaelse av begrepet problematferd ved Varden ungdomsskole

Rektoren pa Varden ungdomsskole sier at problematferd er atferd som er et problem for
eleven selv, medelever og i siste instans laeringsmiljp og leereren. Han sier det er mange
grader av problematferd, og han opplever det som verst at eleven hele tiden baerer rundt pa
problemet sitt. Dette kommer som et utslag av at man ikke har det sa greit, rektoren mener
at de faerreste, ja kanskje ingen, elever trives med a ha darlig atferd. Pa direkte forespgrsel
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vil han kalle oppfgrsel med a sitte taus pa bakerste rad som problematferd, og han sier at

dette er den vanskeligste problematferden, den skjulte. Rektoren sier videre:

“Det er egentlig lettere @ forholde seg til gutter med stgyende atferd, fordi det
er sa hdndterbart. For en gutt som sldr til en annen, er realt pd mange mater,
er lettere @, altsa det er ingen tvil om hva som foregdr. Du kan ga direkte pd
det som har skjedd. Og gutta skjgnner det. Det er mye vanskeligere med den
litt skjulte problematferden.”

Selv om rektoren ikke nevnte tause elever som problematferd pa eget initiativ, velger han
underveis i intervjuet a fokusere pa dette som det st@rste og vanskeligste problemet. Det
kan tyde pa taus kunnskap (Ekman 2004) hos rektoren, som nevnt i kapittelet om leerende
organisasjoner, og fokus pa elever med sosial isolasjon (Nordahl m. fl 2009) som
problematferd. Jeg finner stgtte i Nordahl m. fl (2009) pa at denne problematferden er
belastende for eleven det gjelder. Derimot finner jeg ikke stgtte i rektorens mening pa at
sosial isolasjon er det stgrste problemet, da det likestilles med utagerende atferd i hyppighet
i litteraturen (Nordahl m. fl 2009:17). Her er det viktig a huske pa at rektoren har sin
oppfattelse av sin skole, mens Nordahl m. fl (2009) tar utgangspunkt i forskning ved flere
skoler og beregner dermed et gjennomsnitt. Slik sett er begge pastander sanne, og

situasjonen rektoren fremstiller kan vaere representativ ved Varden skole.

Det kan virke som om rektoren er opptatt av individuelle forhold som arsak til problematferd
som Samuelsen (2007) nevner som en av tre arsaker, dette begrunner jeg i at han trakk frem
pastander som blant annet ”Vi har elever som er for sjuke til & ga i vanlig skole” (Rektor
Varden). | det utsagnet oppfatter jeg en forstaelse av at problemet ligger hos eleven, fremfor
omgivelsene. Samtidig kan det ligge pa omgivelsene, dersom rektoren mener at omgivelsene
ikke er tilpasset overnevnte elever. Samuelsen (ibid) sier som tidligere nevnt at man ogsa ma
kjenne til de kontekstuelle og relasjonelle forhold for & kunne endre atferden til elevene.
Utsagnet til rektoren kan kanskje vinkles inn mot de elevene med alvorlige atferdsproblemer

(Serlie og Nordahl 1998), men det kom ikke frem med tydelighet i intervjuet.

Problematferd oppfattes ved Varden av rektoren som mest handterbart dersom man har
leerings- og undervisningshemmende atferd eller utagerende atferd (ibid). Sosial isolasjon
eller tause elever oppfattes som et problem det er krevende a jobbe med ifglge rektoren ved

Varden.
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Kap 4.2.3 Drgfting av skolenes forstaelse av begrepet problematferd

Ved begge skolene opplyser skolelederne at utagerende atferd og lzerings- og
undervisningshemmende atferd (Nordahl m. fl 2009) er a regne som problematferd. Denne
atferden ma det gjgres noe med, og det innebarer at de som skoleledere gnsker a utvikle
skolen. De er opptatt av problematferd som hemmende for lzering, og informantene vil
sammen med leererne minske problematferden hos elevene. Ved Varden benytter de i fgrste
omgang teamets deltakere til 3 Igse opp i problematferd, deretter kommer skoleledelsen inn
i etterkant ved spesielle behov, noe som innebarer et distribuert syn pa ledelse (Ottesen og
Megller 2006). Innadvendt atferd, kalt sosial isolasjon (ibid), kan vaere et problem som det er

vanskeligere a gjgre noe med enn utagerende atferd i fglge skolelederne i undersgkelsen.

De to rektorene har ulikt syn pa hvilket problem som er stgrst. Ved Bakke er det elever som
forstyrrer andre som oppfattes som det stgrste problemet og man holder fokus pa at klassen
skal fa sin undervisning som det viktigste. Det kan virke som om skoleledelsen tar et
skolepers.pektiv11 pa problematferd ved at problematferd ikke skal forstyrre en uskyldig
tredjepart. Ved Varden er det enkelteleven som er stille og passiv som oppfattes som det
stgrste problemet, og som man vanskeligst far endret. Det kan se ut som ledelsen ved
Varden tar et mer individuelt eIevperspektiv12 fremfor et skoleperspektiv pa problematferd.
Her forsgker man a se pa hvilke tiltak skolen kan gjgre for 3 tilpasse det for eleven som er
stille og passiv. Slik sett kan det virke som Varden bruker enkelte faktorer fra LP- modellen
uten 3 vite det selv, og ser pa hvilke faktorer som opprettholder den uheldige atferden.
Rektoren ved Varden vil ikke si at de bruker skoleomfattende programmer, kun egne
modeller. Tankegangen er noe lik i alle fall, selv om Varden ikke jobber systematisk etter LP-

modellens deler.

Rektoren ved Bakke skole snakket om opprettholdende faktorer, som er et begrep som
Thomas Nordahl benytter i sin LP- modell. Dette innebar sammenheng mellom teori og
praksis og at dette kunne falle inn under kategorien ”Bruk av skoleomfattende
analysemodeller”. Under kategorien “Hva sier skolelederne generelt om problematferd” fant

jeg at begge skolene oppfattet bade eksternalisert og internalisert atferd som problematferd

" Fokus pa helhet, hele klassen eller hele skolen
2 Fokus pa enkeltdeler, for eksempel en elev
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(Nordahl m. fl 2009), men at de hadde ulik oppfattelse av hvilken atferd som var det stgrste

problemet i skolen.

Kap 4.3 Atferdssituasjonen ved skolene

| kapittel 4.3 tas ogsa forskningsspgrsmalet ” | hvilken grad opplever skoleledelsen
problematferd som forstyrrende element for undervisning og leering?” opp.
Forskningsspgrsmalet drgftes opp mot hvordan atferdssituasjonen ved de to skolene

oppleves av skolelederne.

Fgrst omtales litt av atferdssituasjonen generelt i norsk skole blant annet i lys av TALIS-
undersgkelsen, deretter fglger skoleledernes oppfattelse av atferdssituasjonene ved de to

skolene, fgr skolene i kapittel 4.3.4 settes opp mot hverandre.

Kap 4.3.1 Atferdssituasjonen i norsk skole

Undervisningen og laeringen hemmes av for mye uro og forstyrrelser i den norske skolen (Lie
m. fl 2001). Undervisningen hemmes ogsa indirekte ved at laererne palegges en rekke
oppgaver som ikke er relevante for undervisningen (Jordfald m. fl 2009). Uro, brak og
forstyrrelser tar tid fra undervisningen og kan redusere leringsmulighetene. Allikevel er ikke
stille klasserom garanti for god lzering (Vibe m. fl. 2009). Klasseromsmiljget i Norge er
darligere enn i andre land i TALIS undersgkelsen. De eldste leererne har minst problemer

med disiplin (ibid s 200).

Norge skiller seg ut med spesielt gode relasjoner mellom elever og leerere (ibid s 201). Det
positive synet pa elev- leerer relasjonen stemmer for gvrig ikke helt overens med hva
elevene sa i PISA- undersgkelsen. De norske elevene scorer lavt i undersgkelsen pa laerer-
elevrelasjon sammenliknet med de andre OECD landene (Lie m. fl 2001:258). Ogsa ved Bakke
skole og Varden skole informerer skolelederne om gode elev- og leererrelasjoner. Hvorvidt
elevene er enige i dette viser denne masteroppgaven ikke, grunnet at alle informanter er

skoleledere med deres perspektiv.
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Kap 4.3.2 Atferdssituasjonen ved Bakke skole

Ved Bakke skole fremhever begge skolelederne hvor god atferdssituasjonen er, og at den
aldri har veert sa god som na, og de relaterer det til deres individuelle forstaelse av hva
problematferd er. Atferdssituasjonen har veert god i lang tid, selv om de har hatt perioder
med mer problemer enn na. Lererne hanskes med de fleste utfordringene fra elevene i
klasserommet, det er ytterst sjelden elever havner pa rektors kontor. Dette er rektoren godt
forngyd med nar det er sa mange elever ved skolen, da han har en oppfatning om at et stort
milj@ med mange enkeltindivider kan skape gnisninger i elevgruppa, selv om dette ikke er

tilfelle ved deres skole ifglge rektoren ved Bakke skole.

Rektoren sier de har elever som til en viss grad pavirker leeringsmiljget i negativ forstand,
men disse elevene har de oversikt over og tilpasser opplegg for, da det er sapass fa elever.
Dette gjgres gjennom tydelig klasseledelse, naerhet til skoleledelsen og egne opplegg rundt
noen enkeltelever. Tydelig klasseledelse gjennomfgres ved at skoleledelsen ordner kurs pa
temaet hvert ar, og naerheten til skoleledelsen sgrges for giennom en skoleledelse som er
lett tilgjengelig og mye ute i skolemiljget. Opplegg rundt enkeltelever det er snakk om her,
vil bli presentert som tiltak i kapittel 4.4.2. Bakke skole har veldig fa elever med ren
atferdsproblematikk, men de har flere "tunge brukere” ved skolen, informerte
undervisningsinspektgren meg. Disse “tunge brukerne” som krever ekstra ressurser, har

leerevansker og ikke atferdsproblemer som sitt st@rste problem.

Videre forteller undervisningsinspektgren at det er to klasser (av 20) der det er
atferdsproblemer som kan pavirke laeringsmiljget. | intervjusituasjonen var jeg ikke tydelig
nok pa alle spgrsmalene som ble stilt, og da kan det veere at skolelederne ved Bakke har
definert situasjonen i de to nevnte klassene ved skolen ut fra S@rlie og Nordahls (1998)
definisjon av utagerende eller alvorlige atferdsvansker som kom frem ogsa kom frem av
kapittel 2.3. Man stille seg undrende til hvorvidt to av 20 klasser med problematferd
representerer virkeligheten. Hva ville svaret vaert dersom man hadde spurt elevene eller
leererne? Og hvor setter man standarden for hva som er a regne som atferdsproblemer? |
utgangspunktet h@res det urealistisk ut at det kun er to klasser av 20 der det eksisterer
atferdsproblemer, men det kan ha sammenheng med hvilken toleransegrense den enkelte
har. Et annet perspektiv er hvorvidt ledelsen ved skolen kjenner til alt, hvor mye som

rapporteres til de trenger ikke vaere representativt for virkeligheten. Begrunnelsen til min tvil
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til hvorvidt dette representerer virkeligheten finner jeg i Sgrlie og Nordahl (1998) som deler
problematferd inn i fire grupper. Det er spesielt lzering og undervisningshemmende atferd,
som kan vaere a dremme seg bort fra undervisningen, a la seg distrahere eller lage uro og

brak som forstyrrer undervisningen, noe som man igjen kan forvente a finne i en del klasser.

Rektoren er enig i at det er lite atferdsproblemer og nevner ulike tiltak de har gjennomfgrt
for a fa og beholde roen, blant annet fysiske tilrettelegginger som stgydemping av alle rom,
videre fokus pa at leererne skal utgve tydelig klasseledelse. Rektoren nevner ogsa bruk av LP-
modellen som definitivt passer inn i en laerende organisasjon og distribuert ledelse, fordi
modellens elementer involverer blant annet teamlzering, felles erfaringsutveksling og a

jobbe mot felles malsetting. LP - modellen ved Bakke skole tas opp i kapittel 4.4.3.

Ved at det er rolig atmosfaere pa skolen er trivselen hgy, bade blant elever og lzerere
forteller rektoren meg. De har nesten ikke utskifting av lzerere, og det kan muligens vaere en
bekreftelse pa god trivsel. Hvorvidt ro er likestilt med trivsel vet ikke jeg, men det er ogsa
mulig a trives med et miljg som er noe mindre preget av ro. Ta for eksempel skoler som
organiseres med apne Igsninger og arbeidsformer som krever at elevene beveger seg noe.
Det er jo ikke ensbetydende med at det er mindre trivsel, og om det gir mer eller mindre
leering har ikke veert fokus for intervjuene i denne studien. Berger (2000) sier som tidligere
nevnt at elevene opplyser om at aktive arbeidsformer gir mindre uro og stgy, og elevene
kjeder seg mindre enn ved ordinaer undervisning der leereren har felles gjennomgang pa

tavla.
Rektoren sier fglgende om atferdssituasjonen ved skolen:

“Vi jobber sammen og synes at vi far det til G ga veldig bra. Det er rolig i
undervisningssituasjon, elevene far ikke lov til G brdke rett og slett, man far
ikke lov til G forstyrre andre og da far man ikke lov til G veere til stede.”

Skolen har ikke spesielle perioder av aret med fokus pa ro og oppfaérsel, men de opplyser at
en rolig atmosfaere og god oppfa@rsel blant elevene er en del av kulturen ved skolen.
Gjennom bruk av LP- modellen har skolen forebygget og slukket branner i forbindelse med
blant annet problematferd og oppbygging av et godt leeringsmiljg, og skolen har gjennom

modellen jobbet som en leerende organisasjon (Roald 2006).
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Alle ved skolen, elever og voksne, oppfordres til a hilse pa hverandre, men det er usikkert
hvorvidt skoleledelsen mener at dette pavirker atferden og laeringsmiljget, men det kan
kanskje handle om a vise hverandre respekt. Nordahl (2009a) sier som nevnt i kapittel 2.2 at
handlingene til elevene kommer av de omgivelser og laeringsmiljget elevene deltar i, og da
oppfatter jeg at et vennlig miljg der man hilser pa hverandre kan vaere med pa a forebygge
elevkonflikter som rektoren nevner. Rektoren forteller at de har hatt perioder med stgrre
utfordringer enn i dag, og at har man 4-5 elever med store atferdsvansker pa en skole kan
det veere nok til 8 prege hverdagen. Det har veert tgffe perioder, men han mener situasjonen

alltid har veert bedre enn ved mange andre skoler.

| intervjuene forteller rektor meg at det er lettere a holde et stabilt rolig miljg rolig, enn a fa
et urolig miljg rolig, noe man ogsa kan forvente a hgre. | min problemstilling spgr jeg:
Hvordan ser skolelederne pa sine muligheter til G skape et godt laeringsmiljg og pavirke
problematferd. Ut fra rektors holdning kan det virke som om at dersom man far for mange
elever med utagerende problematferd kan det vaere vanskeligere a finne mulighetene for a
pavirke problematferd, og fglgende pastand viser kanskje dette synet? “Det er mye man ma
takle og denne skolen har lite atferdsproblematikk, og dermed far man muligheten til G ta
tak i problemene som dukker opp raskt fgr det utarter seg.” (Rektor Bakke skole). Nordahl
(2007) sier at elevsammensetning er en rammefaktor som kan pavirke laeringsmiljget, og da
oppfatter jeg at kanskje rektorens pastand kan ha stgtte i Nordahl ved at det er lettere a ta

tak i problematferd nar det er lite problematferd totalt sett i skolemiljget.

De ansatte ved Bakke skole anmodes om ikke & ga inn i diskusjon pa hvorfor eleven
forstyrrer der og da, med bakgrunn i fglgende utsagn fra rektor pa spgrsmal om uro som

oppstar i klasserommet:

”10 min samtale med eleven i timen forbruker man 10 min fra samtlige i
klassen og det skal man ikke gjgre. | tillegg kan det vaere ting man bgr ta pd
tomannshdnd med tanke pa hvorfor eleven gjorde som han/hun gjorde”.

Her spgr jeg meg selv om dette er virkeligheten for alle laererne, hvorvidt alle lzererne har
autoritet til a gi alle elevene beskjed om a veere stille, for sa at dette skjer, er meg
imponerende hvis dette er representativt for alle leererne. | sa tilfelle har alle leererne klart a
danne gode relasjoner med elevene i egen klasse, og gjort seg fortjent til 3 ha autoritet i

klassen (Samuelsen 2007).
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Pa spgrsmal om han kan pavirke elevenes atferd svarer rektoren:

”Ja jeg kan pdvirke atferden minst like mye som laererne kan, det har jeg tro
pd, kanskje ende mer og egentlig. Ved a vise at jeg kan prates med og verd at
vi kan ha hyggelige mgter sammen, jeg tror det er sveert viktig. Og at det kan
smitte over pa elevene, jeg hdper i hvert fall det, hdper ikke det er i en sdnn
fantasiverden. He he.”

Sett opp mot problemstillingen i masteroppgaven er rektoren med andre ord positiv til a
kunne pavirke problematferd, og det kan gjgres ved a veere tilgjengelig for elevene og ha
samtaler med elevene. Dessuten sier Roland (1999) at skolelederne bgr legge til rette for at
leererne kan jobbe med individuelle -, kontekstuelle -, og relasjonelle forhold for a begrense
problematferd, noe som ble tatt opp i kapittel 2.3. | tillegg sier Nordahl (2007) at
problematferd kan endres ved a pavirke omgivelsene i klassen eller skolen, og da kan
skolelederne legge til rette for at endring skal kunne skje, giennom for eksempel a avsette
tid til drgfting i kollegiet. Det antydes ogsa at lzererne kan pavirke problematferden, og da er
vi inne pa viktigheten av a jobbe sammen, gjerne som en leerende organisasjon. Det hjelper
sveert lite dersom rektoren mener de kan pavirke atferden til elevene, men laererne mener
de ikke kan det selv. Da kan erfaringsutveksling og taus kunnskap Igftes frem i fellesskap slik
at alle ansatte kan dra nytte av de andres kunnskap og erfaring, for utfordringene skal mgtes
i fellesskap (Scherp og Scherp 2007). Det er skoleledelsen som skal ga i front a sikre at

utfordringene megtes i fellesskap (St. meld. nr 31 2007-2008).

Kap 4.3.3 Atferdssituasjonen ved Varden ungdomsskole

Ved Varden ungdomsskole forteller rektor om et laeringsmiljg preget av en del lyd i
klasserommene. Han mener det kan komme av arbeidsformene og organisering av skolen,
de jobber mye med arbeidsplan og laererne er satt sammen i team som er tenkt fungerende
som selvgdende enheter ved skolen. Tidligere har man jobbet mye med prosjektarbeid, som
ogsa er en arbeidsform som skaper noe lyd. "Man sitter ikke i buss med laereren som sjéfar
ved Varden” (Rektor Varden skole). Det jobbes parallelt med selvstendig arbeid og

gruppearbeid, laerernes utfordring er ikke a fjerne lyden, men a regulere den.

Skolen har elever som ikke trives og som har mye a baere pa hjemmefra. Disse elevene slar

seg ofte Igs i miljget og kan skape situasjoner for laererne som er vanskelige a8 handtere. Da
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oppfordrer ledelsen kontaktleererne til 8 benytte elevsamtaler, bade formelle og uformelle.
Rektoren er ikke positiv til 8 gke elevantallet per kontaktlaerer, da han er redd det gar utover
muligheten for tett kontakt laerer- elev, og at det videre gar utover laeringsmiljget. Jeg er
enig i dette, tett kontakt er avgjgrende for a kunne veilede elevene ved ugnsket oppfgrsel.
Nordahl (2005b) sier dessuten at forebyggende arbeid mot problematferd er leering av sosial
kompetanse, samarbeid med foreldre og relasjonsbygging mellom elev og lerer. Det er da
klart at det vil veere lettere a lykkes dersom man har feerre elever a forholde seg til. Dersom
kontaktlaerer klarer a jobbe proaktivt kan man unnga mye problematferd, fordi elevene
kanskje bare trenger litt hjelp i a velge vei. Rektoren ved Varden skulle gjerne sett at det var
10 elever per kontaktlzerer, og at samtalene om Igst og fast kunne kommet daglig. Per i dag
er det 15 elever per kontaktleerer. Allikevel er han forngyd med elevene ved skolen, det er
sveert fa elever som ikke lzererne taklet i klasserommet siste halvar. Forrige halvar var mer
utfordrende, men det gar opp og ned. N3 er det rolig ved skolen. Ved varden kommer
skoleledelsen inn som overordnet part, da de benytter distribuert ledelse i sin organisasjon,
gjennom organiseringen i team. Teamene er satt sammen av skoleledelsen, og teamene

Igser opp i problematferd innad fgr evt. Skoleledelsen trekkes inn.

Sett utenifra stiller jeg meg fglgende spgrsmal: Kunne de hatt det mer jevnt rolig dersom de
hadde jobbet etter skoleomfattende program for leeringsmiljg og atferd? LP- modellen gir
leerere mulighet til @ sitte sammen og drgfte utfordringer, i form av en case fra en reell
elevgruppe (LP- modellen 2010). Da ville man jevnlig hatt avsatt tid til & drgfte utfordringer
ved skolens elever, og leerere fra de ulike gruppene kunne tatt med seg viktig

erfaringskunnskap fra de andre i kollegiet og brukt i egen gruppe.

Skoler som jobber med LP- modellen systematisk har oppnadd gkte skolefaglige prestasjoner
og gkt sosial kompetanse. Mobbing har gatt ned og det er mer ro og orden i undervisningen.
Leeringsmiljpet har endret seg i positiv retning og relasjonene mellom elever og lzerere er

bedret (Nordahl 2005a:7).

Kanskje Varden kunne unngatt brannslukking ved bruk av en skoleomfattende modell, og
heller veert tidlig ute forebyggende? Det virker litt tilfeldig hvorfor det er rolig der nd, men
som tidligere nevnt tror jeg at Varden jobber etter noen elementer fra enkelte

skoleomfattende programmer uten at de selv er klar over det. Det er jo for den saks skyld
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ikke det viktigste hva de kaller programmet de har eller ikke har, men dersom Varden hadde
gatt bevisst inn for en modell, slik Bakke gjgr med sin lokale tilpasning, kunne kanskje noen
problemer og utfordringer ikke oppstatt. Nordahl (ibid) viser til, som nevnt i kapittel 2.4, at
systematisk jobbing med LP- modellen har medfgrt gkt sosial kompetanse, redusert
mobbing, gitt mer ro og orden i undervisningen, positivt leeringsmiljg og bedret elev- elev

relasjoner og elev- lzerer relasjonene.

Rektoren forteller om enkeltelever som oppleves som “for sjuke til G gé i vanlig skole”, som
burde hatt et helt annet tilpasset opplegg utover det Varden i dag kan klare a fa til. Elever
med denne problematikken mgtes av egne regler der de kan ga fra klasserommet uten at
leereren sier ifra, i fare for a unnga konfrontasjoner og eventuelt sldasskamp. Laerere og
ledelse forsgker a styre disse enkeltelevene unna situasjoner, gjennom for eksempel
individuelle avtaler og opplegg, men av og til gar det ikke. Dette er en av de stg@rste

utfordringene i dagens skole, mener rektoren ved Varden skole.

Kap 4.3.4 Drefting av atferdssituasjonen ved skolene, sett i lys av "norske klasserom”

Det er en forskjell mellom Bakke og Varden skole som er tydelig nar man snakker med
skolelederne, og det er at rektoren ved Bakke legger ansvar for uro pa den enkelte, han vil
ikke at eleven eller foreldrene far skylde pa en evt. diagnose. “Alle elever kan oppfare seg,
uansett diagnose” (Rektor Bakke skole). Jeg meg hvorvidt de har hatt elever med ADHD,
autisme eller tourette ved skolen i sin tid, da enkelte av disse elevene som er sterkt rammet
av sin sykdom ikke har forutsetninger til 3 kunne oppfgre seg “riktig” i omgivelsenes gyne
(Akselsdotter og Grimstad 2009). Selvfglgelig kan utsagnet til rektoren veere litt annerledes
enn hva som egentlig var meningen. Dersom uttalelsen oppfattes og forstas direkte av meg,
og opp mot problemstillingen for oppgaven, vil det innebaere at skoleledelsen kan pavirke
alle elevers oppf@rsel, og det var ikke hva rektoren ved Varden Skole derimot mente, med
utsagnet; ”Vi har elever som er for sjuke til 3 ga i ordinaer skole”. Ved Varden unnskyldes
ekstrem utagering med at kanskje eleven ikke skulle gatt i en ordinaer skole. Nar jeg setter
skolene slik opp mot hverandre, innebaerer det at her relaterer skolelederne spgrsmalene fra
meg som intervjuer opp mot skoleledernes egne virkeligheter ved egen skole. Dersom

skolelederne hadde vaert samlet pa tvers av skolene og observert en situasjon sammen, kan
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det hende at de hadde veert mer enige om ansvar og hva man kan forvente av elevene.

Dette handler jo om skolekultur som Berg (1999) er sa opptatt av.

Bakke skole rapporterer om lite uro, forstyrrelser og atferdsrelaterte problemer, litt i strid til
mediebildet som melder om mye uro i norske klasserom (Vibe m. fl 2009). Da fokuset gikk
fra klasser til grupper, apne lgsninger, og etter hvert Kunnskapslgftet kom, valgte de ved
Bakke a beholde mye av den gamle maten a organisere skolen pa. Selv tror
undervisningsinspektgren det kan veere noe av suksessfaktoren for hvorfor de mener de har
lykkes, ved a beholde mye av det tradisjonelle. Allikevel ser vi at Bakke var som nevnt en av
de tidligste til a innfgre LP- modellen, til tross for at de ogsa den gang hadde et godt

leeringsmilj@.

Varden skole opplyser om mer stgy enn Bakke skole, men hva er stgy? Og hvordan opplever
elevene stgy? Rektoren ved Varden snakker om arbeidsformer og organisering som
begrunnelse for at det blir noe lyd. Berger (2000) sier at elevene rapporterer om at aktive
arbeidsformer gir mindre uro og stgy, fremfor passiv tradisjonell undervisning der lzereren
underviser og elevene lytter. Her er trolig elevens perspektiv annerledes enn laerere eller
skoleledere, som kanskje kan definere ro som et kriterium for laeringsmuligheter. Det er
sannsynlig at nar elevene kan velge blant fag, oppgaver og individuelt - eller gruppearbeid
blir det mer uro enn dersom elevene sitter og har forelesning med dertil individuelle
oppgaver om forelesningsemnet. Spgrsmalet er nar de laerer mest? Kanskje mest faglig hvis
det er rolig, mens kanskje mest om samhandling og sosial kompetanse, som ogsa er uhyre
viktig, hvis det er en friere arbeidsform og lgsere struktur. Noe faginnleering innen noen
emner laeres ogsa best og mest effektivt med mer aktive og varierte arbeidsformer (St. meld.
nr 30). Rektoren ved Varden har sammen med laererne valgt aktive arbeidsformer som for

eksempel arbeidsplaner og bruk av fleksibilitet og valgfrihet til elevene.
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Kap 4.4 Tiltak skoleledelsen benytter med malsetting om a pavirke
leeringsmiljget ved skolen i positiv retning
| dette kapittelet er det forskningssp@rsmalet ” Hvilke tiltak benytter skolelederne seg av

med malsetting om a pavirke leeringsmiljget ved skolen?” som drgftes.

Ved a gruppere alle tiltakene skolelederne ved de to skolene benytter kommer jeg opp i 23
ulike grupperinger, for eksempel elevrelasjoner, LP-modellen, tydelig klasseledelse eller
foreldresamarbeid. Ikke alle grupperingene er like relevante opp mot problemstillingen i
masteroppgaven, eller like omfattende, og jeg vil i dette kapittelet legge frem de tiltakene
som oftest ble nevnt av skolelederne. Jeg velger a fokusere pa de tiltakene det ble snakket
mye om, da jeg opplevde at skolelederne mente disse tiltakene som de viktigste ved de to
skolene. De kommende tiltakene jeg presenterer er satt opp i rekkefglge etter hyppigheten
av antall svar som omhandlet tiltaket. Tiltaket det ble snakket oftest om kommer fgrst. Det
er fem tiltak og de er ledelsens elevrelasjoner, opplegg rundt enkeltelever, bruk av
analysemodeller for bedring av atferd og leeringsmiljg, tydelig klasseledelse og
medbestemmelse blant lzererne. | tillegg kommer et delkapittel med andre tiltak, som tar for
seg noen relevante tiltak som det ble snakket litt om pa intervjuene. Det fremkommer noe
ujevn fordeling skolene i mellom pa noen av tiltakene, dette med bakgrunn i varierende bruk
av tiltakene ved de to skolene. I tillegg kan det faktum at det har veert gjennomfgrt ulikt
antall intervjuer ved de to skolene ogsa veere en medvirkende arsak til at Bakke skole totalt

sett fremkommer med noe mer tekst under hvert tiltak enn Varden skole.

Kap 4.4.1 Ledelsens elevrelasjoner

Skolelederne jeg snakket med var alle opptatt av viktigheten av a ha en god relasjon til sine
elever. Ledelsen ved Bakke skole var spesielt opptatt av dette, og snakket mye om temaet.
De trodde at dersom det skulle oppsta hendelser i klasserom som ledelsen matte tre inn i,
ville de na lengre pa kortere tid ved & ha en relasjon til den aktuelle eleven pa forhand.
Undervisningsinspektgren ved denne skolen kunne omtrent 300 navn, av skolens 468 elever,
og brukte en del tid pa a leere seg disse navnene da hun mente det var et godt utgangspunkt
for & kunne danne en relasjon pa. Hun hadde stgrst problemer med navnene til de yngste

elevene, men laerte deres navn etter hvert. Elevene vet at undervisningsinspektgren vet
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navnet deres ved at hun bruker det aktivt nar hun hilser og smaprater med elevene rundt
om pa skolen. Dette var en skoleleder som bevisst brukte navnene til elevene ved sa mange
anledninger som mulig. Gjennom a kjenne mange navn har man et naturlig startpunkt pa en
samtale, og elevene kan fgle seg "sett”. Ulempene kan kanskje vaere for de elevene som ikke
blir husket igjen pa navn, hvordan fgles det for dem? Er de ikke like gode elever som de
andre, kan de kanskje tenke? Rektoren ved denne skolen kunne ikke sa mange navn, men
var opptatt av a hilse pa alle elevene og veaere en de kunne komme til for a prate enten det

var store eller sma problemer.

Relasjonsbygging mellom skoleledelsen og elevene kan ikke bli like god og tett som mellom
leererne og elevene som ser og har samtaler med hverandre daglig. Allikevel kan
skoleledelsen bruke samme metode som leererne i det a danne relasjoner med elevene. Det
betyr i fglge Samuelsen (2007) a vise empati og kunne sette seg inn i elevenes situasjon
samtidig som man viser omsorg, og hun sier videre at laerere bgr bruke humor samtidig som
de viser autoritet i sin klasseledelse. Skolelederne ses pa med mer autoritet giennom sin
formelle posisjon som laererens sjef, mens leererne ma gjgre seg fortjent til & ha autoritet i

sin klasse i fglge Samuelsen (2007).

Alle i ledelsen ved Bakke skole har undervisning og det er et bevisst valg, da de var veldig
opptatt av @ mgte elevene der de er og oppleve hverdagen til elevene i klasserommene, som
er de viktigste rommene ved skolen ifglge undervisningsinspektgren. Det er viktig at alle
elevene blir sett og hgrt, ogsa de som har en annen oppfattelse av situasjonen enn lzerere,
ledelse og medelever. Undervisningsinspektgren prater med elevene sa fort hun har en
mulighet og er mye ute i skolemiljget, det var tydelig en praksis elevene er vant med, for pa
min omvisning pa skolen opplevde jeg at elevene var vant med at det kom andre inn i
klasserommet deres. Dette oppfattet jeg giennom min observasjon av elevene nar vi kom
inn i klasserommene i undervisningen, og de knapt la merke til at det kom andre voksne inn i
rommet. De nikket og jobbet videre med det de holdt pa med. Ogsa rektoren ved Bakke
skole sier han er mye ute blant elevene, men han skulle gjerne vaert enda mer. Videre er han
opptatt av a ha et godt, stabilt humgr, og mgter elevene med et dpent sinn. Ved uheldige
gjerninger som har medfgrt at elevene har havnet pa rektors kontor, gnsker han a fa til en
dialog rundt det som har skjedd, fremfor a refse eleven. Det er gnskelig at elever som har

gjort uheldige gjerninger selv skal innse at handlingen ikke var sa god, og tenker fremover for
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a unnga at handlingen gjentar seg. Fokuset er fremover, ikke bakover. Det virker som om
rektoren klarer her a se elevene som enkeltindivider og bruker tid pa a forsta elevens

virkelighetsoppfatning, fremfor a rakke ned pa uheldig atferd (Nordahl 2009a).

Ogsa ved Varden ungdomsskole er rektoren opptatt av relasjonen mellom ledelsen og
elevene ved skolen. Undervisningsinspektgrene har undervisning, dog i ulik grad, rektor
underviser ikke. Rektoren er allikevel opptatt av a8 ha sa mye kontakt med elevene som
mulig, og @nsker a vaere mye sammen med leerere og elever. Rektoren er opptatt av at det er
lave terskler mellom elever, lerere og skoleledelsen. Elevene er opptatt av a vise seg frem
og skolen tilrettelegger en del for ulike aktiviteter som trekker alle ved skolen sammen i

eksempelvis gymsalen.

Rektoren ved Varden kommer gjerne innom klasser dersom det arbeides med arbeidsplaner
og han opplever litt mye lyd. Da smaprater han gjerne med elever og leerere og gnsker a
veere tilstede i miljget blant lzerere og elever. Rektoren ved Varden ungdomsskole tror at nar
ledelsen prater med elevene kan atferden til elevene pavirkes. Elevene fortjener a vises
respekt, ledelsen skal ikke vaere autoriteer, men det er en grense for rektoren ogsa, han
forventer 3 mgtes med respekt fra elevene. Det skal ikke vaere skummelt at rektor kommer
innom, og de har ikke hilseplikt ved denne skolen. Fordelen med ikke a ha hilseplikt er at da
kan elevene jobbe uavbrutt, selv om det kommer voksne inn i rommet, som kanskje kommer
med informasjon som ikke elevene trenger a legge ned arbeidet for. Kanskje er det bare en
kort beskjed til laereren, mens undervisningen gar sin gang. Samtidig er det muligens uheldig
ikke 3 hilse nar rektor kommer inn, det handler litt om a vise hverandre respekt. Dersom
rektor gnsker a bli oppfattet som tilgjengelig og naerme elevene, er det hyggelig dersom han
ser elevene og hilser, slik at de kan hilse tilbake. Med 3 hilse tenker jeg ikke pa at alle trenger
a reise seg, men at rektor for eksempel sier kort ”hei” eller “god dag” nar han kommer og

elevene svarer tilbake der de er i rommet.

Ved Varden er ikke rektoren spesielt opptatt av a8 kjenne navnene til elevene, det er ikke
avgjgrende for elevenes hverdag. Her er det en forskjell dersom jeg sammenlikner synet til
undervisningsinspektgren ved Bakke og rektoren ved Varden. Arsaken til dette kan kanskje
veere at Bakke er en barneskole, og elevene er i stgrre grad opptatt av de voksne, mens

Varden er en ungdomsskole der de voksne ikke har samme status. Nordahl mener det er
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viktig med et relasjonelt elevsyn der elevenes problemer ses i sammenheng med konteksten
(Nordahl 2009b:3). Sett i lys av problemstillingen er relasjonsbygging viktig for a skape et
godt laeringsmiljg og pavirke problematferd, men hvorvidt a8 kunne navnene til elevene er
avgjgrende for dette vil jeg ikke konkludere med. | den sgkte litteratur finner jeg ikke noe om
det, ei heller er informantene helt enige om det a kunne elevenes navn endrer noe i forhold

til ledelsens elevrelasjoner.

Kap 4.4.2 Opplegg rundt enkeltelever

Ved Bakke skole er de to ekstra grupper for de elevene som trenger noe ekstra, i form av
tilpassede oppgaver eller rammefaktorer som for eksempel et rom med faerre elever eller
mulighet for a bevege seg litt. Det er organisert ved at enkelte elever deltar i mindre grupper
to timer hver dag, midt pa dagen. Tanken har veert a gi disse elevene og de andre elevene
ved skolen en pause i fglge undervisningsinspektgren. Med pause for de andre elevene
menes en pause der de kan jobbe uavbrutt fra elever som forstyrrer undervisningen eller
krever mye voksentid. Med pause for de elevene som tas ut, menes en pause slik at de kan
veere seg selv og fa gjort de oppgavene de kanskje ikke klarer i en vanlig gruppe, da det er for
mange faktorer som forstyrrer deres oppmerksomhet der, og de avledes til & gjgre andre
ting enn den oppgaven de skulle gjort. Elevene som tas ut far da gjort de oppgavene de
skulle gjort i klasserommet og far et laeringsutbytte. | vanlig klasse er konsentrasjonen til
disse elevene darligere og de kan vaere en forstyrrelsesfaktor for andre elever og svekke

deres lzringsutbytte.

Videre i intervjuene kom det frem at elever som er utagerende og voldelige fjernes
umiddelbart ved Bakke skole. Det kan vaere for to, tre, fire timer, flere dager eller en uke.
Dette er viktig for a unnga at problemet forplanter seg og gir utrygge rammer. Begge

skolelederne ved barneskolen var tydelige pa dette.

Nar skolen har ledig kapasitet, kan de sette inn tiltak. Enkeltelever har praktiske gjgremal, en
elev har blant annet vaktmesteroppgaver. Hvordan oppleves dette for den eleven? | fglge
skoleledelsen fungerer dette bra, men hvis jeg ville ha et helt riktig bilde av dette skulle jeg
spurt de aktuelle elevene. For det kan jo sla begge veier, man kan bli stolt av & fa ansvar for

noe som andre elever ikke har, eller sa blir man lett et mobbeoffer da de andre elevene
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gjennomskuer hvorfor disse elevene ikke fglger samme opplegg som de andre hele tiden,
men har praktiske oppgaver. Spesielt kan dette vaere skummelt for elever med liten sosial
status, dersom de gis en oppgave som hvilken som helst elev kunne gjennomfgrt tror jeg,
fordi da vil medelevene kunne tenke at det er en lett oppgave som ogsa de gjerne heller
skulle gjort enn a ha ordinaer undervisning. Her er man som skoleleder og laerer prisgitt a
bruke sunn fornuft og vurdere fra elev til elev. Klarer man a finne oppgaver som ikke alle
elevene kan gjennomfgre, og gir eleven med problematferd oppleering kan det kanskje vaere

mer fordelaktig.

Enkeltelever kan vaere arsak til at laeringsmiljget i en klasse er darlig mener
undervisningsinspektgren ved Bakke skole. Ved helt spesielle tilfeller har ledelsen vaert ngdt
til a flytte elever eller evt. lzereren dersom det ikke har fungert i det hele tatt. Dette skjer
sjelden, men har skjedd 3-4 ganger i Ippet av de 15 arene hun har jobbet ved skolen.
Rektoren sier at laeringsmiljget kan endres ved at nye elever kommer til en klasse eller skole,
og er dermed enig med Nordahl (2007) som sier at enkeltelever kan pavirke leeringsmiljget.
Det er samtidig viktig a8 huske pa at mange andre faktorer ogsa kan spille inn i det & pavirke
et laeringsmiljg negativt, for eksempel utydelig klasseledelse (Nordahl 2007). Problematferd
som pavirker laeringsmiljget, kan gjennom systemforstaelsen endres i fglge Nordahl (2007).
Man kan bruke ulike tiltak fra skole til skole, og kommer til egnet Igsning gjennom bruk av
LP- modellen eller andre liknende modeller. A skylde pa elevenes hjemmeforhold er som

tidligere nevnt ikke nok, da kommer man i alle fall ikke videre med a endre problematferden.

En sammenhengsirkel kan vaere grei a bruke nar man vil se pa arsaker til problematferd hos
en elev eller gruppe (ibid). Opprettholdende faktorer er de faktorer som medfgrer at
problemet eller utfordringen til eleven(e) vedvarer, og kan bl. a vaere utydelig klasseledelse,

urealistiske krav eller for lite bruk av ros.
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Manglende

regler /

Plasseringen i Utydelig

klasserommet/ klasseledelse
' Elev som 3

S forstyrrer

Urealistiske
krav /

Eksempel pa
sammenhengsirkel for
analyse av opprettholdende
faktorer. (Nordahl 2007:41)

Videre er de ved Bakke skole opptatt av at nar problematferd har skjedd og eleven har blitt
sendt til rektor, gnsker de & ha en samtale og dialog med eleven, fremfor a refse eleven. Det
er en arsak til at eleven er sendt til kontoret for a snakke med skoleledelsen. Ved a se pa de
opprettholdende faktorer kan man forsta hva som utlgser og opprettholder
problematferden. Skoleledelsen er aktiv ved @ ha samtaler med leererne nar leererne

opplever at lzeringsmiljget blir darligere og informerer ledelsen.

| tillegg har skoleledelsen ved Bakke skole observasjon i alle klasser noen ganger i aret for a
fa et visst bilde av situasjon i alle klassene. Disse observasjonene er selvsagt for fa til a fa et
korrekt bilde av hele skolehverdagen til elevene, men et viktig bidrag allikevel for a forsta
noe av situasjon i klassene. Noen ganger kan de ta en time for en laerer, mens laereren kan
observere en enkeltelev og kanskje se eleven pa en ny mate. Dette handler ikke om at
ledelsen er eksperter pa @ undervise, men at man som lzerer kan sette seg ned og observere

en enkeltelev mens skolelederne tar en time. Det er lett a se seg blind pa enkelte elever
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mener undervisningsinspektgren ved Bakke skole. Observasjon i klasser kan ogsa gjgres av

sosialfaglig medarbeider som kan gi et annet perspektiv til laereren.

Rektor sier fglgende: ”Ved mye uro blir det samtaler med eleven og foreldrene, eleven far
ikke lov til G skade laeringsmiljget.” Videre sier han at ledelsen er heldig som kan hoppe rett
inn i problemene som oppstar fordi det ikke er sa mange situasjoner som oppstar med
problematferd og darlig leeringsmiljg ved skolen. Elevene ma selv ringe hjem ved
ordensforstyrrelser og foreldrene ansvarliggjgres. Rektoren ved denne skolen sier fglgende

pa spgrsmal om de ansvarliggjgr foreldrene nar negativ elevatferd skjer:

”Ja det gjgr vi. Jeg mener bestemt at alle elever kan oppfdre seg ordentlig,
uansett diagnose. Man kan godt vaere urolig og finne pd mye rart, men man
skal oppfare seg, man skal vaere hgflig og kunne ta hensyn til andre. Det er rett
og slett noe man mad ha laert seg hjemmefra. Og har man ikke lzert det mé man
pdse at det blir lzert. Vi kan godt hjelpe til, men det er foreldrenes ansvar, vi
praver d legge det over pa foreldrene. Vi vil ikke at foreldrene skal skylde pa at
de har en ADHD- diagnose, eller noen annen diagnose, jeqg mener at det er feil
d forsvare en darlig oppfarsel med en diagnose.”

Her stiller jeg meg som tidligere nevnt spgrrende til om rektoren faktisk mente det han sa
dersom skolen har eller far elever med ADHD, Tourette eller autisme eller andre diagnoser.
Jeg snakker ikke om de som rektoren mener ikke skulle hatt diagnosen, men de som er sterkt
plaget av sine problemer. Disse elevene har ikke forutsetninger til 3 kunne oppfgre seg sakalt
"normalt” i andres gyne (Akselsdotter og Grimstad 2009). Det er bra og tydelig sagt av
rektoren at man ikke skal unnskylde darlig oppfgrsel, men samtidig er det viktig at man
trenger a se pa de enkelte elevenes forutsetninger til & ha god oppf@rsel. Hva som er god og
darlig oppfersel er dessuten et annet spgrsmal, og slik jeg oppfatter Nordahl (2007) og
Ogden (2009) er det individuelt hva man kan forvente av den enkelte elev. Skolen ma legge
til rette for at alle elever oppfgrer seg ut fra sine forutsetninger, og da kan
sammenhengsirkelen (Nordahl 2007) benyttes, slik at skolen holder fokus pa det skolen kan

endre.

Pa Varden mener de det er en fallitterkleering for skolen dersom de ikke hanskes med
negativ elevatferd og skulle lagt det over pa foreldrene. Ved Varden ber de ikke elevene
ringe hjem ved ordensforstyrrelser, dersom hjemmet ma kontaktes er det laereren eller

eventuelt skoleledelsen som tar det opp i helt spesielle tilfeller. | utgangspunktet gnsker de 3
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lgse opp uten a kontakte hjemmet, da de mener det er skolens oppgave a se til at eleven

oppferer seg pa skolen.

Ogsa ved Varden finner vi elever som er organisert i ekstragrupper. Varen 2010 var det tre
elever i 10. klasse som deltok i denne gruppa, og de hadde vaktmesteroppgaver og andre
alternative oppgaver. Rektoren oppga a kunne se en fin utvikling pa deres atferd gjennom a
delta i den gruppa. Gruppens deltakere kan variere og ogsa vaere sammensatt pa tvers av
trinn, men det varierer med hvilke elever skolen har til en hver tid. De har ogsa enkeltelever
som har spesielle oppgaver ved skolen som de far avsatt tid til, selv om de ikke er organisert
i grupper. Det kan eksempelvis vaere elever med ekstraordinaert ansvar for noe i forbindelse
med forstillinger skolen har, og de oppgavene kan de ha over lengre tid og hver gang det er
en forestilling i forbindelse med noe. Slike grupper og oppgaver kan bidra positivt for
leeringsmiljget tror jeg, gjennom at elevene i disse gruppene fgler seg viktige og verdsatt og

kommer tilbake til sine ordinaere grupper med mer positiv innstilling til skolen.

Kap 4.4.3 Bruk av analysemodeller for bedring av atferd/ laeringsmiljg

Det finnes en mengde ulike skoleomfattende program for blant annet kartlegging av
problematferd, leeringsmilj@, lzeringsutbytte eller mobbing. Ogden (2009) nevner ART,
Respekt, LP- modellen, Olweus, Zero og Pals. De er ulike og jeg vil ikke komme inn pa de
enkelte modellene i dette arbeidet, men kun ta for meg LP-modellen da Bakke skole har
benyttet denne modellen i lengre tid. LP- modellen ble presentert i kapittel 2.4. Varden
ungdomsskole benytter ikke noen modeller, men har heller egne opplegg uten spesielle
navn. Under intervjuet sier rektoren at vi kan kalle det "Varden- modellen” og at det har blitt
laget av alle de flotte leererne som jobber og har jobbet ved skolen. | fglge rektor har den
ikke utspring i en av de overnevnte modellene eller andre skoleomfattende program. Det de
bruker er laget pa egen skole ut fra skolens kultur og egenart, og er inspirert av skolens
tidligere skoleledere. Skolens ledelse er dermed opptatt av skolekulturen som Berg (1999)

skriver mye om.

Bakke skole var tidlig ute med a innfgre LP- modellen som star for laeringsmiljg og
pedagogisk analyse. Alle laererne deltar og settes sammen i grupper ut fra gitte kriterier.

Gjennom bruk av LP- modellen far man mulighet som skole eller lerer & kunne skape et
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leeringsmiljg med gode betingelser for sosial og skolefaglig lzering hos alle elevene (LP-

modellen 2010).

"Det er viktig, at det i refleksjonen og analysen fokuseres pa forhold, som det er mulig @
endre, og det ikke brukes mye tid pa G diskutere for eksempel hjemmeforholdenes betydning
for elevens atferd pd skolen” (Nordahl 2009a:42). Her er Nordahl inne pa noe man som lzerer
har mye a leere av, hvor fort kan man ikke skylde pa nettopp dette, som man vanskelig, om
mulig overhodet, far gjort noe med. Her vil enkelte skoleledere klare a vaere tydelige overfor

leererne og samtidig veere en kollega som lytter til de ansattes frustrasjon.

Ved Bakke skole sier skolelederne at de har brukt mye tid pa LP- modellen. De jobber til
fastsatte tider i bolker gjennom hele aret og laererne kommer med case pa rundgang. Fgrst
har de samtaler rundt en lzerers case og leereren far innspill fra de andre. Deretter prgves
det ut i praksis fgr man samles og drgfter hvordan ting fungerte. Undervisningsinspektgren
opplever at modellen er nyttig og samlende for skolen og kollegiet. Rektor er ogsa opptatt av

LP- jobbingen og sier fglgende:

”... laererne er delt inn i grupper pd en 6,7,8 som sitter sammen og der en blir
bedt om a legge frem et eller annet problemomrdde og det problemomrddet
kan vaere hva som helst. Jeg var nGd med pa at det var en elev som ikke gjorde
lekser, hmm, og da analyseres det problemet og hva som er drsaken eller
opprettholdende faktor i forhold til akkurat det problemet....”

Her bruker rektor begrepet "opprettholdende faktor” som er rett ut fra Nordahl" s forskning

(2009b) og bruk av LP-modellen.

Rektoren sier videre at det er viktig at gruppene settes sammen pa tvers av trinn, fagkrets og
de man vanligvis jobber sammen med. Dette er helt i trdd med Nordahls tenkning slik jeg
leser den, der Nordahl (2007) peker pa at folk ikke skal styres av fastlaste roller, oppgaver
som venter i teamet etc. Rektoren sier videre at LP- modellen fungerer slik at de kan jobbe
som en leerende organisasjon, og at han ikke var klar over viktigheten av dette tidligere. Med
en sa stor skole med mye kompetanse og erfaring er det flott a fa spredd kunnskapen i

organisasjonen mener han.

Ulike elevtyper kan veere vanskelige a forsta, og rektoren ved Bakke mener at her kan LP-
modellen vaere til hjelp. Man kan fa gkt elevkompetanse og kunnskap om ulike elevtyper.

Man kan forsta handlingene til elevene man ikke forstar i utgangspunktet. Det innebaerer 3
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kunne se pa elevene uten for mye forkunnskaper som kan virke hemmende for det a veere

objektiv og se muligheter for Igsning av problemet.

“LP- modellen er en omfattende modell, som gjennomsyrer hele skolen, og man mad veere
villig til @ prioritere dette arbeidet” (rektor Bakke skole). Skoler som benytter seg av mange
andre prosjekter og programmer kan kanskje fa problemer med a jobbe skikkelig med LP-
modellen i forhold til krav om tidsbruk som ble tatt opp i kapittel 2.4. Da er det ingen vits
med modellen, i fglge rektoren ved Bakke skole, fordi det er en modell som krever a bli brukt
ordentlig. Rektoren var for gvrig skeptisk da de skulle innfgre modellen, men er i dag meget
positiv til den. Fordelen med a bruke LP- modellen sett i lederperspektivet kan veere at da
har man et skoleomfattende program som krever en laerende organisasjon, som er godt

egnet i et profesjonsyrke som laereryrket (Berg 1999).

Ved Varden ungdomsskole informerer rektoren om at de ikke har noen standardiserte
analysemodeller rundt leeringsmiljg som de jobber etter. De har egne opplegg for a bygge et
godt leeringsmiljg, disse oppleggene er utarbeidet ved skolen, men er ikke kartleggende
skoleomfattende programmer, slik som eksempelvis LP- modellen ved Bakke skole, men mer
tiltak de benytter for a fa et godt leeringsmiljg. Varden skole benytter egne modeller for
organisering og rektoren er skeptisk til standardiserte modeller. Dersom skolen far krav fra
kommunen om a innfgre et skoleomfattende program, vil de innfgre det, selv om rektoren
mener de ikke har behov for dette. Det kan bli en stor utfordring for skoleledelsen a klare a
implementere slike programmer, dersom skoleledelsen selv ikke er positive til
programmene, da engasjementet som kreves for a virke smittende pa laererne, kan vaere
vanskelig a fremvise. Det er vanskelig a fa andre motivert til 3 giennomfgre noe, dersom man
selv ikke er overbevist om at det er et godt program, og negativ innstilling vil kunne synes
selv ubevisst fra skoleledelsens side. At man ikke kan forvente at skoleledelsen omfavner alle
nye fgringer som matte komme inn i skolen i form av skoleomfattende programmer eller

annet, er en annen sak.

Selv om rektoren ved Varden sier at de ikke bruker standardiserte modeller for a fa et godt
leeringsmiljg ved skolen, er det sannsynlig at de ubevisst har noen fellestrekk med enkelte
programmer. | PALS er ett av fire hovedprinsipper “Elever og ansatte ved skolen lzerer enkelt

formulerte regler (respekt, ansvar, trygghet osv.) med tydelige forventninger til positiv
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atferd.” Det er klart at Varden skole benytter seg av dette prinsippet gjennom a ha blant
annet ordensregler. De har litt flytende regler pa noe, og enkelte regler kan gjelde for de
yngste elevene, men ikke for de eldste og der skiller de seg fra programmet PALS, som har
en felles kultur for utvikling av positiv atferd (Ogden 2009:110). Ved Varden tror de pa at
skolens ansatte kan slippe opp litt pa hva man stiller krav om hos de eldste elevene, de far

noe mer frihet.

Kap 4.4.4 Tydelig klasseledelse

Ogden definerer klasseledelse slik: “Klasseledelse er disiplinens metode. Det dreier seg om
leererens kompetanse i a organisere arbeidet sitt slik at det blir arbeidsro. Arbeidsro vil si at
det er mulig for elevene a fglge med eller arbeide uten a bli forstyrret av andre elever, og at
laereren kan undervise uten a bli avbrutt av elever som bryter klassens regler” (Ogden
1987:69). Dette er kanskje ikke forenlig i alle timer med dagens skole der elevene jobber
friere enn tidligere og leererne er vel sa mye veiledere som rene undervisere. | dagens skole
er undervisningen ikke lagt opp til at leereren bare underviser elevene, mange arbeidsformer
er elevaktive og innebaerer at elevene skaper noe lyd seg i mellom (St. meld. nr 30 2003-

2004).

Ved Bakke skole bruker de bade LP- tid og fellestid generelt pa a samtale om tydelig
klasseledelse. De kommer til hgsten 2010 a ha nok en runde med temaet klasseledelse,
leererne kurses i klasseledelse hvert ar. For mange laerere er dette en ren repetisjon, men
ogsa en fin bekreftelse pa at man jobber riktig. Alle lzererne ved skolen har ikke helt likt syn
pa hvordan man driver en klasse, men hovedtrekkene er ganske like. Leererne forsgker a
skape et godt laeringsmilj@, der elevene er rolige og vennlige. Elevene skal mgtes med
tydelige mal og klare beskjeder fra laererne, trygghet og tillit mellom elev og leerer og mellom
elevene er viktig. Man ma skape trygghet og unnga stgy mener rektoren ved Bakke skole.
Her er det usikkert hva han mener med stgy, regner med at det er negativ sta@y, for stgy kan

jo vaere noe enkelte arbeidsformer innehar uten at laeringen svekkes av den grunn.

Samuelsen (2007) sier at skolen er en viktig arena for forebygging av atferdsproblemer, og
trekker frem tydelig klasseledelse som et suksesskriterium. Laererne ma ha sosial stgtte i

kollegiet (andre leerere og skoleledelsen), jobbe forebyggende, ha god undervisning som er
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godt forberedt og jobbe med relasjonsbygging i klassen. Ved a ha kompetanse om
klasseledelse og hvordan utvikle et godt klassemiljg kan laererne redusere
atferdsproblemene i klassen og skolemiljget (Samuelsen 2007:175). Rektor spiller her en
sentral rolle og behgver a ha forstaelse for lzerernes kjerneaktiviteter og stgtte laererne ved
behov. Relasjonen mellom skoleledelsen og laererne ma vaere god slik at de kan bidra aktivt
til at lzererne kan forbedre sin praksis (Roland 1999). Dette far leererne ved Bakke skole
stgtte i, ved at skoleledelsen er tilgjengelig, kommer innom klasserom og setter klasseledelse

opp som tema hvert ar.

Ved Varden ungdomsskole har de gjort lite bevisst, i fglge rektor, for a styrke laerernes
klasselederkompetanse, bortsett fra a prate med dem. Det lages lister over hva de ma
giennomfgre i Igpet av aret, som konferansetimer og elevsamtaler, men ikke noe om
hvordan lede klassen tydelig osv. Skoleledelsen er opptatt av at leereren ma ha myndighet til
a holde ro. Det meste ordnes i klasserommet, hvis ikke far laererne assistanse fra andre
lerere i teamet, eller skoleledelsen, noe som det sjelden er behov for. Mye av
ledelsesmyndigheten delegeres ut fra skoleledelsen til teamene, slik at teamene i praksis kan
pavirke mer enn skoleledelsen, og man kan snakke om distribuert ledelse (Ottesen og Mgller

2006).

Kap 4.4.5 Medbestemmelse blant laererne

Begge skolelederne jeg intervjuet ved Bakke skole var enige om viktigheten av a
impgtekomme laerernes gnsker angaende fag, trinn og kontaktlzererstilling eller ei. “Dette blir
imgtekommet sd langt det lar seg gjgre, og er en del av vdr filosofi,” sier rektoren ved Bakke
skole. De tror at leeringsmiljget blir bedre av dette, da de har motiverte leerere som
underviser i det de liker og har kompetanse i. Alle lzerere har fag de ikke er like komfortable
i, og da vil skoleledelsen ikke at lzererne far undervise i de fagene de fgler seg ukomfortable
eller mangler gnist og grunnleggende kompetanse. P4 medarbeidersamtalene tas dette opp,
slik at alle kan fa tilfredstilt sine gnsker i stgrst mulig grad. Timeplaner legges for leererne og
klasser av skoleledelsen, alle skal fa et godt opplegg uten at det er fgrstemann til mglla.
Lererne trenger a fa drive med det de liker best mener rektoren, og han er opptatt av at det
finnes mange mater a gjgre ting pa, skoleledelsens oppgave er 3 legge rammene til rette pa

en rettferdig mate for alle. Dessuten bruker skolen distribuert ledelse i det at rektoren legger
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en del ansvar og beslutning ut til de ulike laererne, da han er opptatt av at leererne er
profesjonsutdannende og har masse kunnskap og erfaring til a fatte gode beslutninger som
han ikke trenger a delta i. Rektoren er opptatt av kompetansen i operativ kjerne (Jacobsen

og Thorsvik 2007) og at leererne har sin autonomi a ivareta (Karlsen 2006).

Rektoren ved Bakke skole tror pa ikke @ palegge for mange ekstraoppgaver, laererne lager sin
egen bindingstid. Laererne er bundet likt i tidsmengde, men tidspunktene for bindingstiden
er ulik. Leererne jobber mye med a forberede det som skal skje i eget klasserom. Dette er
kanskje i motsetning til tanken rundt lzerende organisasjoner. De jobber allikevel som en
laerende organisasjon gjennom blant annet a benytte seg av LP- modellen mener rektoren

ved skolen.

Rektoren pa Varden er veldig opptatt av medbestemmelse og sier at det er viktig a vite at
man ikke har med laeregutter a gjgre. Laererne er autonome mennesker som trenger
skoleledere som lytter og legger til rette for at leererne skal kunne utgve yrket godt. Pa
Varden ungdomsskole er de organisert i team og teamet er en selvstendig enhet som
organiserer fag og timer seg i mellom. Gjennom & veere organisert i team med
beslutningsmyndighet har Varden skole distribuert ledelse som en del av sin ledelsesfilosofi
(Ottesen og Mgller 2006). Det er myndighet som er delegert fra skoleledelsen og ut til
teamene, slik at teamene kan fungere mer som selvgdende enheter og ta valg i fellesskap,
tett pa sin hverdag og praksis, som er i trad med Mintzberg (Jacobsen og Thorsvik 2007) som
gnsker at operativ kjerne far ta enkelte beslutninger og finne Igsninger. Dette ble omtalt i

kapittel 2.1.2.

Samarbeidet pa skoleniva kan veere en viktig faktor for a forebygge problematferd
(Samuelsen 2007). Det er rektor som har det overordnede ansvaret og kan pavirke slik at
leererne far stgtte for det de gjgr og opplever at de jobber i en organisasjon, ikke som
privatpraktiserende leerere. Vellykkede skoler med lite problematferd preges av gode
samarbeidskulturer laererne imellom og leererne og ledelsen i mellom (ibid). Begge skolene i
denne undersgkelsen opplyser om lite problematferd. Bakke skole har samarbeidskultur
gjennom LP- jobbingen i fellestid, ellers er laererne lite bundet av samarbeidskrav. Pa Varden
har lzererne mye samarbeid pa grunn av teamorganiseringen. Med andre ord er det andre

faktorer enn krav om gode samarbeidskulturer som gir lite problematferd ved disse skolene.
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Kap 4.4.6 Andre tiltak

Ved Bakke skole har de beholdt mye av det tradisjonelle hva gjelder organisering. De har
fortsatt elevene organisert i ordinaere klasserom, fastlagt timeplan og et leererkorps som ikke
far for mange palagte ekstraoppgaver foruten ordinzer undervisning. Skoleledelsen mener at
det er i klasserommet lzererne skal veere vakne og tilstede, noe som kan utfordres dersom
leererne skulle fa for mange andre oppgaver foruten a ha hovedfokus pa planlegging av egne
timer. De har fellestid ogsa, men skoleledelsen gnsker ikke a fastsette ubunden tid for

laererne.

Rektoren ved Bakke er positiv til at laererne har sin autonomi og sier at de kan Igse mye i
eget klasserom, og mener at kvaliteten blir best da. Her kan vi snakke om den tause
kontrakten som Mgller (2004) er sa opptatt av. Laererne jobber med undervisningen i sine
klasser, ledelsen holder pa med sitt. Samtidig kan laererne komme til skolelederne ved
behov, foruten de fa klasseromsobservasjonene som skjer i Igpet av skolearet. Det med a
beholde det tradisjonelle innebaerer ogsa at skolen ikke kaster seg over ethvert nytt krav,
fering eller anmodning fra overordnet niva eller sentralt niva. Som rektoren sier: ”Vi har
beholdt mye av det som er bra med a drive skole fra tidligere av.” Dette er et tiltak som de
bevisst har brukt i malsetting om a beholde et godt laeringsmiljg, mest mulig fritt fra

problematferd.

Selv om laererne far drive sin undervisning i fred fra ledelsen er det store krav som stilles.
Rektoren mener at alle som er ansatt ved skolen har lang utdannelse og er vel kvalifisert til a
treffe riktige pedagogiske beslutninger i hverdagen. Samtidig jobber de aktivt med LP-
modellen, sa mye tyder pa at det finnes en del taus kunnskap som deles selv om det ikke
gjores gjennom altfor mange formelle mgteplasser. Skoleledelsen er opptatt av a vaere
tilgjengelig og har stort sett alltid apne dgrer til sine kontorer og begrenser
megtevirksomheten utad, for @ vaere mest mulig tilstede dersom leererne har et behov der og

da.

Rektoren ved Varden skole er opptatt av at de har mange engasjerte laerere ved skolen som
bidrar til et godt laeringsmiljg. Leererne er dyktige i jobbene sine, og sier ofte ja til ekstra
oppgaver som kan gi gevinst senere, for eksempel a dra pa turer med elevene uten a fa

betalt for det. Rektoren kaller det en investering for leererne som kan fa igjen for dette i form
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av bedre lzeringsmiljg i ordinaer undervisning, da det sosiale miljget bedres. Skoleledelsens
oppgave i dette er @ motivere og stgtte laererne for denne ekstra innsatsen de gjgr, og
rektoren er opptatt av a skryte av skolen, leererne og elevene. Pa den maten jobber de
forebyggende, og et godt laeringsmiljg kan oppsta. Skolen har et godt miljg mellom de

ansatte, bade larerne i mellom og leererne og ledelsen.
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Kapittel 5
OPPSUMMERING OG AVSLUTTENDE KOMMENTARER

| dette kapittelet oppsummeres fgrst de viktigste funnene i undersgkelsen sett i lys av
problemstillingen. Deretter kastes ballen videre i kapittel 5.2 for videre forskning pa temaet

atferd og laeringsmiljg som forhapentligvis kan engasjere bade skoleledere og lerere.

Kap 5.1 Kort oppsummering

Arbeidet med denne masteroppgaven har gitt meg en dypere forstaelse for hvordan man
kan jobbe som skoleleder nar problematferd pavirker lzeringsmiljget ved en skole. Bade i
intervjuene og gjennom litteratursgk har jeg fatt kunnskap som jeg ogsa gjerne skulle hatt i
mine tidligere jobber som lzerer. Spesielt kapitlene til Nordahl (2009a og 2009b) i boka ”Livet
i skolen. Grunnbok i pedagogikk og elevkunnskap” har vaert en nyttig bok, som jeg ogsa
mener at mange leerere kan ha god nytte av a lese. Som kommende skoleleder har det for
meg veert oppklarende a lese disse kapitlene, som blant annet tar for seg de
opprettholdende faktorene for problematferd, og at problemet ikke ma legges pa barnet
(Nordahl 2007). Det kan faktisk veere arsaker i undervisningen, eller laereren for den sags

skyld, som er arsaken til at eleven gjgr som han eller hun gjgr.

Problemstillingen har veert: ” Hvordan ser skolelederne pa sine muligheter til G skape et godt
leeringsmiljg og pavirke problematferd? ”. Jeg opplever a ha besvart problemstillingen,
gjennom a belyse og drgfte eksempler fra praksisfeltet og sette de opp mot teorigrunnlaget i
kapittel 2. Problemstillingen opplevdes som viktig, med tanke pa at det er skolelederens
ansvar gjennom et “kraftfullt lederskap” (St. meld nr. 30 2003/2004) a legge til rette for at
leererne kan sgrge for a gi god oppleering til alle elevene, og at man som skoleleder trenger

kjennskap til temaene for masteroppgaven.

Skolelederne jeg intervjuet var alle opptatt av a fa til en god relasjon mellom elevene og
skoleledelsen. De var opptatt av & delta i skolemiljget giennom undervisning, felles
aktiviteter ved skolen eller ved a vaere lett tilgjengelig for elever i hverdagen. Alle tre

skolelederne hadde samtaler med elever nar ting hadde gatt for langt i klasserommet. Et
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spgrsmal a stille seg er om skolelederne da faktisk viser et kraftfullt lederskap slik St. meld.
nr. 30 (2003-2004) ber om, gjennom a ta ansvar for elevene som laererne ikke far til? Jeg
forundrer meg om lerernes autoritet svekkes noe da og om faktisk skolelederne gjennom
denne tjenesten for laererne kan gjgre relasjonen mellom laerer og elev svakere. Da vil i alle
fall eleven oppfatte at det er gjennom skolelederne at reaksjonen kommer, og det kan
kanskje innebare at terskelen for negativ atferd i klasserommet blir Igftet et hakk. Et
kraftfullt lederskap ville for meg veert og veiledet og snakket med lezererne om hvordan de
kan gjennomfgre samtalen med eleven, da det er de som mgter eleven i klasserommet igjen
senere. Samtidig er jeg selvsagt klar over at det er en kultur for & sende elever til rektor i
skolen ved problemer, men er det kraftfullt lederskap fra rektor nar rektor ”lgser” problemet
selv? A lede handler jo om & fa andre til & utfgre noe, og da tror jeg pa sikt at hva laereren
selv klarer og hanskes med vil gi mer effekt i klasserommet enn dersom rektor eller andre i

skoleledelsen trekkes inn for ofte.

Begge skolene i undersgkelsen benytter seg av spesialopplegg rundt enkeltelever, bade for a
la elevene med problematferd konsentrere seg under mindre forhold, fa tilpasset dagen
bedre og la de andre elevene fa den oppmerksomheten de trenger fra laererne uten for mye
st@y og uro i klasserommet. Det kan virke som skolene har noe ulik toleransegrense hva
gjelder stgy, dette kan selvsagt vaere pa grunn av skoleslaget. Ved Bakke skole kom det frem
under mitt intervju med rektoren at terskelen for st@y var relativt lav. Elever ved Bakke skole
fiernes fra klasser for en kortere periode, dersom de forstyrrer eller gdelegger
leeringsmiljget. Varden hadde i fglge rektoren en del stgy til tider, men det ble begrunnet i
arbeidsformene og organiseringen av skolen. Dette er min oppfattelse av skolene etter
intervjuene og trenger selvsagt ikke vaere helt representativt da jeg ikke har observert

skolene over en lengre tidsperiode eller snakket med andre enn kun et utvalg skoleledere.

Bakke skole benytter en skoleomfattende analysemodell i form av LP-modellen og er sveaert
godt forngyd med effekten av denne, og gir den skryt med tanke pa den gode

atferdssituasjonen ved skolen. Varden vil ikke tilkjenne seg bruk av en standardisert modell,
men har helt klart elementer fra ulike modeller, blant annet LP, selv om dette ikke benyttes

bevisst.

78



Medbestemmelse blant leererne er viktige omrader ved begge skolene, og har innvirkning pa
atferd og leeringsmiljget. Skolelederne ved Varden legger opp til at teamene ved skolen far
mye ansvar og delegerer myndighet ut til teamene, vi kan da snakke om distribuert ledelse
(Ottesen og Mgller 2006). Dessuten bruker teamene mye tid pa a organisere timeplaner for
elevene, slik at den er variert og tilpasset emnene i de ulike fagene. Ved Bakke skole jobber
man mer etter gammel modell, uten team, skoleledelsen vil at lzererne bruker minst mulig
av arbeidstiden pa mgter. Det er i klasserommet det skjer og leereren trenger a veere godt
forberedt til timene med elevene, derfor lager leererne selv sin bindingstid. Samtidig bruker
Bakke mye tid pa LP- modellen, og det gj@r at totalt er kanskje ikke skolene sa ulike hva

gjelder bruk av fellestid allikevel?

Tydelig klasseledelse var et viktig omrade ved Bakke, mens Varden ikke hadde spesielt fokus
pa dette. Kanskje har det noe med arbeidsformene a gjgre. Rektoren ved Varden var opptatt
av at laererne kunne yte “det lille ekstra” og mente det definitivt spilte positivt inn pa

atferden og lzeringsmiljget.

Det synes som at skolelederne i undersgkelsen bruker fa muligheter for forbedring nar
enkeltelever pavirker klasser og lzeringsmiljget svekkes, men at de har veldig tiltro til de fa
mulighetene de bruker, og at de satser godt pa noen fa tiltak. Skolene bruker i liten grad
litteratur ved problemlgsning, skoleledelsen benytter seg av erfaringskunnskapen som ligger
i de ansatte. Begge skolene oppleves som lzerende organisasjoner, Bakke spesielt giennom
bruken av LP- modellen, og Varden gjennom teamorganiseringen som far laererne til a sitte

sammen i flere sammenhenger hva gjelder evaluering og planlegging.

Kap 5.2 Videre arbeid

Det kan veaere interessant om andre kunne sett pa samme problemstilling som jeg reiser ved
en senere anledning, men gjennom a intervjue leerere, for @ se om det er noen sammenheng
mellom hva skoleledelsen og operativ kjerne (leererne) mener om ledelsens muligheter til a
endre atferd og leeringsmiljg (Jacobsen og Thorsvik 2007). Jeg har derimot valgt a
bortprioritere dette i min masteroppgave. Skolelederne jeg intervjuet mente at de kunne

pavirke elevenes atferd, den ene rektoren mente at det kunne han kanskje mer enn lzererne.
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Hva ville lzererne ment om det? Det ville veert interessant om noen kan se pa mine funnien
senere studie av skolelederes pavirkning pa atferd og leeringsmiljg, sett fra laerernes side.
Kanskje kan det gjgres med fglgende problemstilling for @ kunne sammenlikne
undersgkelsene: “Hvordan ser laererne pd skolelederes muligheter til G skape et godt

leeringsmiljg og pavirke problematferd?”
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Vedlegg 1

Intervjuguide kvalitativt intervju

Bakgrunnsspgrsmal:

Tittel/stilling

Antall ar ansatt ved skolen

Antall elever ved skolen

Antall ansatte ved skolen
Skoleslag (barne-/ ungdomsskole)

Beliggenhet pa skolen

Tema 1- Ledelse

"Jeg vil forsgke a finne ledelsens grunnsyn i forhold til ledelse.”

Mulige utdypende spgrsmal/ igangsettere:

v
v

<\

AN N N Y N N N N

Fortell om ditt syn pa ledelse i skolen.

Fortell om ledergruppa ved skolen.

Hva tenker ledergruppa om distribuert ledelse og det a jobbe som en lzerende
organisasjon?

Hvordan vil du beskrive skolekulturen ved denne skolen?

Hvordan organiseres denne skolen?

Hva er viktige faktorer for deg for a fa til endringsarbeid?

Hvordan opplever du autonomien blant lzererne nar du driver skoleledelse?
Opplever du at hele kollegiet jobber mot felles mal?

Gjennomfgrer skoleledelsen klasseromsobservasjoner?

Stiller skoleledelsen krav om hvordan klasseledelse skal utgves av leererne?

| hvilken grad “kjenner” ledelsen de ulike elevene ved skolen?

Hvordan samarbeider du som ledere med andre instanser? Hva kan du si om

tverrfagligheten ved din skole?
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Tema 2- Leeringsmiljo

“Jeg vil hgre hva skoleledelsen legger i begrepet - et godt laeringsmiljg-, hvordan

leeringsmiljget er ved de aktuelle skolene og hvilke tiltak ledelsen benytter med malsetting G

skape et godt laeringsmiljg.”

Mulige utdypende spgrsmal/ igangsettere:

v

<

AN NN

<

AN N NN

Hva legger du i begrepet "et godt laeringsmiljg”?

Kan du beskrive hvordan laeringsmiljget ved denne skolen oppleves av deg som
skoleleder?

Hva gjgr dere konkret i skoleledelsen for a skape et godt leeringsmiljg?

Fortell om din innvirkning pa leering og lzeringsmiljget ved skolen?

Hva legger du i begrepet trivsel?

Kan du som leder pavirke leeringsmiljget ved skolen? Evt. hvordan kan du bygge et
godt laeringsmiljg?

Brukes analyseverktgy som grunnlag for endring/utvikling i skolens laeringsmiljg (eks
LP, PALS, Udir's stastedsanalyse eller organisasjonsanalyse)? Evt. hvilke erfaringer har
dette gitt?

Beskriv hva som skjer nar leerere kommer til deg og forteller om darlig leeringsmiljg
og liten lzering i klasser?

Hva gj@r du for a styrke laerernes klasselederkompetanse?

Hva gj@r du for a styrke laerernes faglederkompetanse?

Hva gj@r du for a styrke laerernes elevkompetanse?

EGET ARK. Hva tenker du om fglgende pastand: "Det som for laereren kan virke som
en lite rasjonell handling kan veaere rasjonell i elevens gyne, da laereren ikke har

forstatt elevens virkelighetsoppfatning”(Nordahl 2009).
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Tema 3- Atferd/oppfarsel

”Jeg vil finne svar pa hva skolelederne mener om atferd/oppf@rsel blant dagens barn og

unge, sett i lys av egen skole/egne elever, hvilke tiltak som settes i verk rundt elevers

problematferd og hvorvidt skolelederne oppfatter at oppfgrsel og laeringsmiljg er avhengige

faktorer for lering.”

Mulige utdypende spgrsmal/ igangsettere:

AN N NN Y N NN

<X

Hva legger du i begrepet problematferd?

Hvordan opplever du som skoleleder atferdssituasjonen ved skolen?

| hvilken grad vil du si at din skole er pavirket av problematferd, dersom den er det?
Hvordan skarer skolen pa Elevundersgkelsen med tanke pa trivsel og uro?

Finner vi elever som har store atferdsvansker som paviker laeringsmiljget ved skolen?
Hva gj@r dere for a forebygge atferdsproblemer?

Hvilke tiltak benytter skolen seg av for @ minimalisere atferdsproblematikk?

Hva kan gjgres dersom elever har ugnsket atferd/ oppfgrsel som medfgrer
forstyrrelser for andre elever gjentatte ganger?

| hvilken grad tar du del i hverdagssituasjonene som oppstar i klasserommet?
Fortell om ditt mgte med elever for videre samtale/oppfalging etter
klasseromshendelser? Hvordan gar du frem?

Vil du si at atferd og leeringsmiljg pavirkes hverandre? Evt. hvordan?

Kan du pavirke atferden til elevene ved skolen? Evt. hvordan?

Involveres skoleledelsen f@rst nar ugnsket oppfgrsel har oppstatt, eller deltar
skoleledelsen ogsa i en forebyggende fase?

Ansvarliggjer skoleledelsen foreldrene nar negativ elevatferd finner sted? Evt.
Hvordan?

EGET ARK. Et konkret eksempel: En elev skaper uro i timene, gjgr lite eller ingenting,
vandrer rundt og er fysisk og verbal overfor medelever. Ved tilsnakk endrer ikke
atferden seg. Hva gj@r dere der og da og hva gj@r dere pa sikt dersom
handlingsmgnsteret vedvarer?

( Hvilke muligheter for forbedring/endring finnes nar enkeltelever pavirker klasser og

leeringsmiljget svekkes? Hvilke av disse mulighetene har dere god erfaring med?)

90



Vedlegg 2

Kategorisering i grupper

Dette er en kategorisering i grupper av noen av skoleledernes utsagn pa spgrsmal som
omhandler problemstillingen, og er grunnlag for empirikapittelet i min masteroppgave.
(Andre kapitler i masteroppgaven tar for seg andre utsagn fra intervjuene og er a finne i

transkripsjonene mine, som jeg ikke har vedlagt masteroppgaven).

Fgrst ble alle de muntlige intervjuene transkribert fra muntlig til skriftig tekst, deretter trakk

jeg ut relevante utsagn og plasserte de under forskningsspgrsmal 1 - “I hvilken grad finner
skoleledelsen problematferd som forstyrrende element for undervisning og leering?” eller
forskningssp@grsmal 2-”Hvilke tiltak benytter skoleledelsen seg av med madlsetting om G

pdvirke laeringsmiljget ved skolen?”.

Deretter utarbeidet jeg undergrupper som kommer frem i dette vedlegget, slik som
eksempelvis “Elevrelasjoner”, "Opplegg for enkeltelever” eller "Bruk av skoleomfattende
analysemodeller” under forskningsspgrsmal 2. Det kan synes som om det er ulik tyngde pa

de to hovedgruppene, men i masteroppgaven vektes fremlegget mer likt.

Forskningsspgrsmal 1 - “I hvilken grad finner skoleledelsen problematferd som forstyrrende

element for undervisning og laering ?”

e Beskrivelser av atferd og laeringsmiljg ved skolene
e Hva sier skolelederne generelt om problematferd?
e A arbeide med uro

e Diverse

Forskningsspgrsmal 2- “Hvilke tiltak benytter skoleledelsen seg av med mdlsetting om G

pavirke laeringsmiljget ved skolen?”

e Elevrelasjoner

e Opplegg for enkeltelever
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Bruk av skoleomfattende analyseprogrammer
Tydelig klasseledelse

Ikke fokus pa regler

Medbestemmelse blant lererne

Hjem- skole samarbeid

Utnytte ressursene ved skolen

Assistentbruk

Andre ulike tiltak
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