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Sammendrag

Denne masterstudien har klasseledelse og atferdsproblematikk i grunnskolen som tema.
Gjennom de siste arene er det kommet mye ny litteratur bade i tilknytning til utevelse av god
klasseledelse og atferdsvansker. Selv om faglitteraturen pa mange mater har ulike
utgangspunkt for sin forstaelse, ser det ut til & veere en enighet i at god klasseledelse kan veere
et viktig bidrag for a redusere omfanget av atferdsproblematikk i skolen. Formalet med denne
undersgkelsen er a bidra til gkt kunnskap, samt kunne bidra til starre forstaelse og slik gjere
det enklere for meg og andre a imgtekomme atferdsproblematikk pa en hensiktsmessig mate.
For & innhente empiri om laereres erfaringer og opplevelser med klasseledelse og
atferdsproblematikk, har jeg valgt a benytte kvalitative, semi-strukturerte forskningsintervju

som metode.

Studien har tatt utgangspunkt i fglgende problemstilling: “Hvilke elementer ved god
klasseledelse opplever lzerere i grunnskolen som nyttige i mgte med atferdsproblematikk?
For a belyse overnevnte problemstilling har jeg benyttet meg av ulik litteratur. Seerlig er
Bergkastet og Andersen (2016), Ogden (2012), Drugli (2013), samt Nordahl, Serlie, Manger
og Tveit (2005) sentrale for oppgaven. @vrig litteratur er valgt ut pa bakgrunn av fyldig

kunnskap om studiens omrader.

Analysen av min empiri viser at leererne opplever flere elementer som nyttige for a kunne
forebygge og handtere atferdsvansker. Leerene er szrlig opptatt av; klare rammer, tydelig
struktur og godt inngvde regler og rutiner. Samtidig vektlegges leererens erfaring, faglige
tyngde, pedagogiske kompetanse, og evne til  fremsta med naturlig autoritet. Mine funn er
alle i samsvar med tidligere etablert litteratur om god klasseledelse. Et av de viktigste funnene
ved min studie er imidlertid de ulike elementenes avhengighetsforhold til hverandre. Seerlig
beskrives gode relasjoner som en ngkkelfaktor for a fa maksimalt utbytte av andre elementer
som for eksempel regler og rutiner. Videre viser studien at gvrige elementer har starst
nytteverdi under gitte betingelser. Eksempelvis blir det hevdet at regler og rutiner har liten
betydning med mindre lzereren forstar formalet med a bruke dem. Ogsa elevenes foresatte
trekkes frem som viktige bidragsytere for a kunne benytte klasseledelse som et nyttig verktay
i mgte med atferdsproblematikk. Dette med bakgrunn i at atferdsvansker ofte krever

multisentrerte tiltak hvor elever mgtes pa en relativt lik mate av skole og hjem.
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1 INNLEDNING

| fglge Briseid (2013) har klasseledelse sin opprinnelse i det engelske begrepet classroom
management som kan knyttes til et behavioristisk leeringssyn. | et behavioristisk perspektiv
ser en pa leering som eksterne pavirkninger, som har til formal a skape relativt permanente
forandringer i den enkeltes atferd (Briseid, 2013).

Fra tidligere har forskningen rundt klasseledelse hovedsakelig veert rettet mot organisering,
samt elevenes atferd og regler. I senere tid har det vokst frem et mer helhetlig, skologisk
perspektiv, hvor klasserommet blir forstatt som en kompleks arena hvor mange elementer
pavirker hverandre samtidig. Videre er det et gkt fokus pa elementer fra sosiokulturell
leringsteori med leerere som ‘stgttende stilas’ og relasjonsbyggere. | dag blir leerer-elev-
relasjonen sett pa som en av de viktigste faktorene ved god klasseledelse, fordi positive
relasjoner har vist seg & ha stor betydning for elevers lering og atferd. Dagens forstaelse og
utevelse av klasseledelse hevdes a vaere dominert av et konstruktivistisk perspektiv, blandet
med enkelte ideer fra behaviorismen og et gkologisk perspektiv (Postholm & Hoel, 2013). | et
konstruktivistisk perspektiv hevdes det at kunnskap er noe som konstrueres i enkeltindividet.
Videre legges det vekt pa at leering skjer gjennom praksisfellesskap, og at motivasjon oppstar

som et resultat av at en deltar i et fellesskap som verdsetter leering (Postholm, 2013).

Selv om noen perspektiver dominerer mer enn andre, vil utevelsen av klasseledelse variere
etter kulturen ved den enkelte skole (Postholm & Hoel, 2013). Til tross for enkelte variasjoner
finner en igjen mange like begrep nar en ser neermere pa ulik faglitteratur som omhandler
klasseledelse. Dette er begrep som; regler, rutiner og struktur, gode relasjoner, didaktisk
kompetanse, en autoritativ lederstil, samt proaktiv og reaktiv klasseledelse. Disse beskrives
nermere i teorikapittelet. Med unntak av reaktiv klasseledelse er samtlige begrep sentrale for
forebyggingsdimensjonen ved god klasseledelse, som omhandler leererens evne til & redusere
disiplinproblemer og mestre stress i mgte med atferdsproblematikk (Ogden, 2012). | fglge
Samuelsen (2006) er atferdsvansker et sammensatt fenomen med opphav i individuelle,
kontekstuelle og relasjonelle forklaringer. Videre hevder Drugli (2013) at slike vansker ofte
utvikles hos personer som opplever en overvekt av risikofaktorer. I denne sammenheng kan
det veere interessant & undersgke hvordan god klasseledelse kan fungere som en beskyttende

faktor for a redusere og handtere ugnsket atferd i skolen.



1.1 Tema og problemstilling

I denne studien tar jeg for meg relevante elementer ved god klasseledelse, og undersgker
hvordan ulike leerere nyttiggjer seg av slike i mgte med atferdsproblematikk. Klasseledelse er
ikke et nytt fenomen, men likevel et dagsaktuelt tema jeg opplever som interessant fordi det
retter seg mot mangfoldet av elevene. En tidligere norsk studie viser at omfanget av
problematferd i skolen kan ha sammenheng med leerernes utavelse av god klasseledelse. Det
er ogsa rapportert om at elevgrupper med dyktige klasseledere har ferre elever med vedtak
om spesialundervisning (Nordahl, 2012). En mulig forklaring pa dette kan veere at
klasseledelse handler om a komme i forkant av utfordrende atferd. | denne oppgaven benytter
jeg kvalitative forskningsintervju for a undersgke nermere hvordan klasseledelse oppleves og

erfares i praksis, og vurderer hvorvidt mine funn samsvarer med etablert teori.

Undersgkelsen tar utgangspunkt i falgende problemstilling: “Hvilke elementer ved god

klasseledelse opplever lzerere i grunnskolen som nyttige i mate med atferdsproblematikk?

For det spesialpedagogiske feltet er mitt gnske a bidra til gkt kunnskap om overnevnte tema,
slik at lesere av studien og jeg selv kan mgte atferdsvansker pa en hensiktsmessig mate.
Oppgavens funn danner grunnlag for mitt bidrag til forskningen. | fglge Drugli (2013) er
kunnskap om forebygging av atferdsproblematikk viktig for & redusere risikoen for
vedvarende og alvorlig atferdsproblem hos barn og unge. Samtidig opplever jeg at oppgavens
problemstilling ogsa er relevant for egen fremtidig rolle som laerer og spesialpedagog. Pa

bakgrunn av dette vurderer jeg at undersgkelsens problemstilling er nyttig.

Siden oppgaven tar utgangspunkt i en kvalitativ metode er det relevant a si noe om mitt
faglige stasted. Pa lik linje med utvalgte intervjupersoner er jeg selv utdannet leerer. Dette kan
gjere at studiens funn pavirkes av mine erfaringer fra undervisning, og opplevde situasjoner i
skolen. Samtidig har min narhet til eget fagfelt, interesse og forforstaelse for atferdsvansker
og god klasseledelse, ogsa betydning for hvordan problemstillingen belyses. Jeg haper en
kombinasjon av valgt teori, utvalgte sitater, og min analyse, kan bidra til at lesere selv kan

danne seg en mening av innholdet som presenteres.



1.2 Bakgrunn og formal

Denne oppgaven tar utgangspunkt i relevant faglitteratur, der klasseledelse beskrives som et
viktig verktay for a skape gkt leering og redusere atferdsproblematikk.

Utavelse av god klasseledelse har gjennom en lengre periode vokst frem som et viktig
fokusomrade i den norske skolen. | en PISA undersgkelse fra 2003 rapporterte norske elever
om et problematisk arbeidsmiljg med mangel pa positive og stgttende lerer-elev-relasjoner.

I samme undersgkelse fremkom ogsa funn som kunne tyde pa at elevene gnsket seg lerere
med en tydeligere lederrolle. Det ble presisert at lzererne ikke skulle ha autoriteere holdninger,
men fremsta med naturlig autoritet. Gode lederegenskaper ble ogsa hevdet a vare viktig for a
kunne bista elevene i deres leeringsarbeid og sosiale utvikling. At lererautoriteten ble
beskrevet som en formidabel utfordring for norske skoler i 2003, kan i senere tid ha veert
bidragsytende til den gkte etterspgrselen etter dyktige klasseledere. Samtidig kan
ettersparselen etter gode klasseledere, indikere at dette fortsatt er et dagsaktuelt tema som

flere fagmiljg er opptatt av (Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe, & Turmo, 2004).

I den siste PISA undersgkelsen fra 2015 kan en se at norske elever opplever en klar
forbedring i forhold til arbeidsro og at dette kan ha sammenheng med god klasseledelse
(Kjeernsli & Rohatgi, 2016). Ogsa i Meld. St. 22 Motivasjon-Mestring-Muligheter-
Ungdomstrinnet ser en at klasseledelse har blitt et viktig fokusomrade, og at det finnes en
veldokumentert sammenheng mellom elevers faglige prestasjoner og deres leringsmiljg. |
samme rapport hevdes det ogsa at et godt leeringsmiljg er avhengig av dyktige leerere med et
bevisst forhold til bade strategisk og situasjonsbestemt klasseledelse (Kunnskaps-
departementet, 2010).

Nyere forskning fremhever flere arsaker til at barn og unge viser det vi kan kalle en
problematisk atferd. Nar en skal forebygge a redusere ugnsket atferd, betyr dette at tiltak fra
flere instanser kan veere ngdvendig (Drugli, 2013). Formalet med denne oppgaven er a
undersgke nermere hva skolen kan gjere, og hva et utvalg av leerere opplever som nyttig i
forhold til egen utavelse av god klasseledelse. Videre forsgker jeg a finne ut om leerernes
erfaringer samsvarer med teori i tidligere etablert litteratur. For a ga i dybden pa lerernes
opplevelser og erfaringer har jeg valgt a bruke kvalitative forskningsintervju med vekt pa en

induktiv tilnaerming.



1.3 Avgrensning og strukturering av oppgaven

For & avgrense oppgaven fokuserer jeg pa risiko- og beskyttelsesfaktorer i skolen. Forgvrig vil
andre faktorer knyttet til hjemmeforhold og fritidstilbud kun nevnes i korte trekk.
Klasseledelse som enkeltfaktor omhandler ikke raske lgsninger som kan forhindre eller
redusere atferdsproblem pa en enkel mate. Det er likevel godt dokumentert at klasseledelse er
et viktig fagomrade fordi det pa sikt kan bidra til et bedre leeringsmiljg for skolens elever og
ansatte (Bergkastet & Andersen, 2016). | innledningen har jeg presentert relevante begrep i
forbindelse med god klasseledelse. Jeg har valgt & ha en generell tilnserming til
atferdsproblematikk, fordi slike vansker ofte beskrives som sammensatte. Det betyr at jeg
ikke har hatt fokus pa enkelte diagnoser som kan knyttes til utfordrende atferd. Jeg har ogsa
avgrenset studien ved a fokusere pa leerere i grunnskolen. Begrunnelsen for dette er at
forskning viser at omfanget av problematferd kommer godt til syne i denne aldersgruppen
(Drugli, 2013).

Oppgaven er strukturert i fem kapitler. Innledningsvis har jeg presentert valg av tema og
problemstilling, samt bakgrunn og formal med studien. I kapittel 2 tar jeg for meg sentrale
begrep ved klasseledelse og atferdsproblematikk. Utvalgte begrep er med pa a belyse min
problemstilling, & danne grunnlag for videre analyse og drafting av undersgkelsens empiri.

| kapittel 3 redegjer jeg for gjennomferingen av studiet, valg av forskningsdesign, metode,
utvalg og datainnsamling. Videre beskriver jeg hvordan datamaterialet er tolket og analysert,
far jeg fokuserer pa validitet, reliabilitet, overfgrbarhet og etiske vurderinger. | kapittel 4
presenterer jeg oppgavens funn og analyserer disse med utgangspunkt i sentrale begrep fra
kapittel 2. Avslutningsvis i kapittel 5 oppsummeres oppgaven med konklusjon og refleksjon

over viktige funn.



2 TEORETISK TILNAERMING

| dette kapittelet presenteres sentrale begrep som danner grunnlag for videre diskusjon i
analysen. Fglgende begrep som belyses er; atferdsproblematikk, mulige arsaker til
problematferd, risiko- og beskyttelsesfaktorer, samt god klasseledelse med fokus pa leererens
relasjonskompetanse, regelledelseskompetanse og didaktiske kompetanse. Videre vektlegges
lererens lederstil, samt proaktiv og reaktiv klasseledelse. Utvalgte omrader gir samlet sett et

overblikk over relevante deler av det teoretiske fagfeltet knyttet til studiens overordnede tema.

2.1 Ulike varianter av problematferd

Atferdsproblemer blir i faglitteraturen beskrevet som en vaeremate som bryter med gjeldene
regler, normer og forventninger i oppvekstmiljg og samfunn. Dette er en type atferd som
oppleves og klart avvike fra forventet aldersadekvat oppfarsel, som bidrar til & hemme barnets
egen lering og utvikling, eller virker forstyrrende pa positiv sosial samhandling med andre
barn og voksne (Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005). | fglge Nordahl et al. (2005) kan
atferdsproblematikk i skolen deles inn i fire ulike kategorier; lzrings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon og antisosial atferd. Noen
eksempler pa leerings- og undervisningshemmende atferd er at elevene drgmmer seg bort, at
de blir lett distrahert, eller skaper brak og uro som forstyrrer klassens medelever. Denne type
atferdsproblem avgrenser seg hovedsakelig til skolefaglige kontekster, og opptrer like ofte hos
gutter som hos jenter. Av ulike typer atferdsproblem er leerings- og undervisningshemmende
atferd mest utbredt. En annen vanlig form for problematferd i skolen er utagerende atferd,
som er noe hyppigere observert hos gutter enn hos jenter. Noen eksempler pa utagerende
atferd er krangling, lugging og slassing, eller verbale angrep pa andre mennesker. Utagerende
atferd er mest utbredt pa barnetrinnet og avtar noe ved stigende alder. Unntaket er verbal
utagering som ser ut til & gke i omfang ved ungdomsskolealder, far den igjen avtar noe i den
videregaende skolen. I motsetning til utagerende atferd er sosial isolasjon et atferdsproblem
det kan veere vanskeligere a oppdage. Dette til tross for at omfanget av sosial isolasjon er
omtrent like stort som med utagerende atferd. Sosial isolasjon kjennetegnes ofte av ensomhet,
depresjon og usikkerhet, og er relativt jevnt fordelt blant gutter og jenter. Denne formen for
atferdsproblem behgver ikke a veere problematisk for fellesskapet, men kan for den enkelte
elev oppleves som svert belastende. Omfanget av sosial isolasjon ser ut til & stige i takt med
elevenes gkende alder (Nordahl et al., 2005).



I noen tilfeller viser barn og unge problematferd av mer alvorlig karakter. | enkelte situasjoner
er oppfarselen sa avvikende at den kan kategoriseres som antisosial atferd. Dette er en type
vaeremate som blant annet kjennetegnes av alvorlige regelbrudd med betydelige negative
konsekvenser for andre. Videre kan antisosial atferd beskrives som destruktiv, etisk
betenkelig & komme til uttrykk i kriminelle handlinger som fysisk og psykisk vold av alvorlig
karakter, seksuelle overgrep, innbrudd og ran. I skolen kan en ogsa se eksempler som
omfattende skulking, utstrakt bruk av lggn, samt bruk av rusmidler som alkohol og narkotika.
Ved antisosial atferd viser barnet eller ungdommen tydelige fiendtlige handlinger ovenfor
andre, og en klar vilje til & bryte gjeldene normer og regler. Antisosial atferd er den mest
gdeleggende formen for atferdsproblem, men ogsa den type atferd som i falge forskning er
minst utbredt. Man regner med at omlag en til to prosent av elevene ved hvert klassetrinn, vil
kunne vise ulike former for antisosial atferd. Det blir ogsa hevdet at antisosial atferd er fire

ganger mer vanlig blant gutter enn blant jenter (Nordahl et al., 2005).

I kortere perioder av livet vil alle barn og unge kunne utvise negativ atferd, noe som ikke
ngdvendigvis er et uttrykk for en avvikende og problematisk atferd. Tvert i mot kan
forbigaende negativ atferd, av lite alvorlig karakter vere et uttrykk for en normal oppfarsel
med situasjonsbestemte svingninger (Drugli, 2013). | fglge Befring og Duesund (2012) er det
hovedsakelig problematferdens hyppighet, intensitet, varighet og kontekstuavhengighet som

avgjer om den oppfattes som problematisk eller ikke.

Det finnes i dag ikke et konkret skille mellom sékalt normal atferd og avvikende atferd.
Ettersom faglig skjgnn spiller en viktig rolle i denne sammenheng, vil et eventuelt skille vaere
noe subjektivt. Nar en diskuterer atferdsproblematikk er det imidlertid noen moment en bar
vaere serlig oppmerksom pa. Blant annet hevder Befring og Duesund (2012) at en uheldig
omtale av barn og unge med utfordrende atferd kan bidra til gkt stigmatisering. For enkelte
elever vil atferdsvansker kunne oppfattes som en merkelapp, som i verste tilfelle kan fglge
dem langt inn i voksen alder. For lzrere og andre pedagoger kan det pa bakgrunn av dette
vaere nyttig a reflektere over hvilke begreper en bruker, og hvordan en omtaler barn og unge
med ulike utfordringer (Befring & Duesund, 2012). Likevel kan det ikke automatisk settes et
likhetstegn mellom det relativt vide begrepet atferdsproblem og stigmatisering. Det finnes
ingen felles enighet om at atferdsproblematikk eller problematferd er begreper som bgr
forbys. Tislgv (2016) hevder at atferdsvansker kan veere et nyttig begrep, fordi det beskriver
en skadelig oppfarsel det finnes klinisk og vitenskapelig belegg for a behandle. Samtidig



formidler hun at atferdsvansker som begrep i seg selv ikke kan fortelle noe om arsak til
atferden, ei heller gi konkrete hint pa hvordan en kan hjelpe. | falge Tislgv (2016) handler det
farst og fremst ikke om hvilke begrep en bruker, men om innsatsen og arbeidet en gjar for a

bedre barn og unges hverdag.

2.2 Mulige arsaker til atferdsproblematikk i skolen

Det finnes bade enkle og komplekse forklaringer pa hvorfor noen elever viser en avvikende
atferd i undervisningen. En enkel forklaring kan veere at elevene kjeder seg, og opplever
undervisningen som lite variert og demotiverende. Andre forklaringer kan vare at elevene har
svake forutsetninger for leering, lave forventninger til seg selv, at leeringsaktivitetene er
urimelig utfordrende, eller at reglene og rutinene ikke er tilpasset elevenes faglige og sosiale
niva (Ogden, 2012). Videre hevder Ogden (2012) at mobbing og normbrytende atferd kan
vaere medvirkende til at uro og sosial isolering oppstar. For enkelte elever vil en opposisjon
mot lerere og voksne kunne bidra til anerkjennelse fra medelever. For andre er behovet for

sosial kontakt viktigere enn & lytte oppmerksomt til lzerernes formidling.

Ogsa mangel pa fysisk aktivitet, praktiske arbeidsoppgaver og tilhgrighet til gode fellesskap
lzftes frem som potensielle arsaker til uro og svekket oppmerksomhet. Dagens barn og unge
vokser opp i et stillesittende samfunn, noe som pa sikt kan resultere i en uheldig utvikling der
det i liten grad er rom for fysisk utfoldelse. Den gkte teoretiseringen i skolen kan vare seerlig
uheldig for elever som har utfordringer med konsentrasjon og hyperaktivitet (Befring &
Duesund, 2012). Bergkastet og Andersen (2016) pa sin side hevder at digitale verktay ofte
misbrukes til utenomfaglig aktivitet, og slik bidrar til forstyrrelser i leeringsarbeidet. Dersom
det ikke tilrettelegges for barn og unge med ulike utfordringer og eventuelle diagnoser, kan
dette pa sikt bidra til sviktende oppmerksombhet, brak og uro i undervisningen (Befring &
Duesund, 2012).

Noen skoler og larere legger vekt pa barnets personlighet som forklaring til ugnsket atferd,
mens andre er opptatt av de materielle omgivelsene barnet lever og leerer i. Som eksempler pa
dette kan vises til engasjement om hvorvidt klasserommet er apent eller lukket, eller om
skoleklassene er sma eller store (Ogden, 2012). Selv om ulike arsaker vektlegges, er den mest

utbredte forklaringen pa ugnsket atferd a se pa enkeltfaktorer ved elevene. Dette kan vere



uheldig ved at flere elever fremstar som “vanskelige”, fremfor at skolen fokuserer pa hvordan
elevene kan hjelpes ved a se pa faktorer i miljget rundt den enkelte (Nordahl, 2012). Ogden
(2012) hevder ogsa at det for mange leerere kan oppleves som enklere a se pa elevene som
arsak til ugnsket atferd, fremfor a skulle ga i seg selv. Sett uten i fra kan dette virke noe
primitivt, og det er derfor viktig a presisere at dette ikke ngdvendigvis er en bevisst handling
fra leerernes side. I enkelte tilfeller har ugnsket atferd opphav i situasjoner og relasjoner

utenfor skolen, gjennom for eksempel utfordringer knyttet til elevenes hjemmesituasjon.

2.3 Risikofaktorer

En risikofaktor kan beskrives som sannsynligheten for at noe ubehagelig eller ugnsket skal
skje. Slike faktorer finnes i flere varianter og kan deles inn i individuelle- og kontekstuelle
risikofaktorer. Ved individuelle faktorer vil en observere at enkelte barn og unge ser ut til &
vaere sterke og robuste, mens andre er utrygge og sarbare. Hos de som beskrives som mindre
robuste finner en bade barn og unge som er innadvendte og engstelige, samt barn og unge
som er mer utagerende, impulsive og hyperaktive (Befring, 2012). Noen konkrete eksempler
pa individuelle risikofaktorer kan vere kjgnn - der guttene kommer darligst ut, hayt
temperament og tidlig utagering, mangelfull sosial kompetanse som; darlig selvkontroll, liten
evne til samarbeid og mangel pa positiv selvhevdelse. | tillegg kan manglende ferdigheter i a
planlegge og forutse reaksjoner pa egne handlinger bidra til gkt risiko for en negativ utvikling
(Nordahl et al., 2005).

Det finnes ogsa kontekstuelle risikofaktorer knyttet til hjem, jevnaldrende og nermiljg. En
oppvekst preget av overgrep, omsorgssvikt, eller understimulering vil kunne bidra til gkt
risiko for at barn og unge far en uheldig utvikling (Befring, 2012). @vrige eksempler fra
hjemmet kan blant annet knyttes til mangelfulle foreldreferdigheter, familiekonflikter og
mishandling. Videre kan utfordringer knyttet til jevnaldrende handle om konfliktfylte og
uharmoniske relasjoner, som igjen kan fore til at barnet eller ungdommen avvises,
ekskluderes og knytter band til antisosiale venner. I neermiljget finner en risikofaktorer som

mangel pa voksenstyrte fritidstilbud og kriminelle subkulturer (Nordahl et al., 2005).



| skolesammenheng kan risikofaktorer veere; uklare regler og inkonsekvent regelhandhevelse,
uklare forventinger og lite oppmuntring av prososial atferd, darlig klasseledelse hvor lzreren
fremstar som reaktiv, autoriter, ettergivende eller forsgsmmende.

Andre faktorer er negative og konfliktfylte relasjoner mellom elever og leerere, darlig
klassemiljg med lite stgtte, samhold og stort fokus pa konkurranse, lite variert og
elevengasjerende undervisning, mangel pa skoleomfattende strategier for a forebygge
problematferd, samt segregerte opplaeringstilbud i grupper for ~atferdsvanskelige” elever
(Nordahl et al., 2005). Det hevdes ogsa at leererne gjerne er uvitende om hvor mye de kan
pavirke elevenes atferd, og at de ofte bruker straff og aggressiv atferd for & korrigere elever
med samme type oppfarsel (Postholm, 2013). | falge Nordahl et al. (2005) vil barn som
opplever flere risikofaktorer samtidig, ha betydelig gkt sannsynlighet for & fa en alvorlig
problemutvikling. Skolen ma sammen med elevene, familiene og nermiljget gjare en felles

innsats for & redusere risikofaktorene som kan oppsta.

2.4 Beskyttelsesfaktorer

Som Befring (2012) hevder har skolen hatt en lang tradisjon for a mgte problematferd med et
vidt register av disiplinaere straffetiltak. Den utstrakte bruken av negative sanksjoner har

blitt begrunnet med at en forstar dette som gnskede handlinger fra elevene, og at ulike
straffetiltak vil fare til at de skyldige regulerer seg. Tanker og holdninger som dette har i
lengere tid fungert som en barriere, og veert til hinder for at skolen har tatt en aktiv rolle i det
forebyggende arbeidet. | dag finnes en starre forstaelse for at negative sanksjoner og straff
kan virke mot sin hensikt. Det er na starre fokus pa a forebygge en problematisk utvikling,
gjennom a skjerme barn og unge for ulike risikofaktorer (Befring, 2012). Samtidig har en i
starre grad lagt vekt pa & fremme ulike individuelle og kontekstuelle beskyttende faktorer
(Nordahl et al., 2005).

For & gjare barn og unge i stand til a ta vare pa seg selv, har det vart vesentlig & fremme
personlig kompetanse gjennom & utvikle ferdigheter og verdier som empati, selvtillit,
optimisme og pagangsmot. Videre har det vert viktig a skape gode holdninger og vektlegge
sunne interesser som fremmer positiv atferd og mestringsopplevelser. For & styrke barn og
unges fremtidsmuligheter ma forebygging forstas, og gjennomfares i et samarbeid mellom

hjem, nzrmilje og skole (Befring, 2012). | hjemmesituasjonen er det viktig at foreldrene har



evne til & veilede og sette grenser for barnet, da dette kan dempe effekten av negativ
innflytelse fra antisosiale venner. | overgangen fra barn til voksen kan prososiale venner
fungere som en beskyttende faktor. Da ved at de viser positive holdninger til utdanning og
viktige verdier i samfunnet. Prososiale vennskapsrelasjoner beskrives ogsa som
betydningsfulle fordi de kan bidra til & dempe effektene av ugunstige oppvekstbetingelser i
hjemmet. | nermiljget har god sosial kontroll, trygghet og trivsel i barnas oppvekstmiljg vist
seg a ha en problemdempende effekt. Faktorene i neermiljget har likevel ikke like stor

betydning som hjemmet og positive jevnalderrelasjoner (Nordahl et al., 2005).

I skolen finner en flere beskyttelsesfaktorer; Leerere som fremstar som gode rollemodeller og
samstemte ledere, leerere som har realistiske forventninger til elvenes atferd og mestring, og
som evner a skape en interessant og velorganisert undervisning som bidrar til & gi elevene
mestringsopplevelser. Videre at en benytter hjemmelekser, har god oversikt over elevenes
utvikling, og at en etterstreber a ha et velordnet klassemiljg med vekt pa profesjonell og
proaktiv klasseledelse (Nordahl et al., 2005). Mer konkret vektlegges elementer som fa, klare,
felles regler og god regelhandhevelse, tydelige forventninger og hyppig oppmuntring av
prososial atferd. Autoritativ klasseledelse med vekt pa en stgttende, relasjonsorientert, tydelig
og konsekvent lederstil, og en skoleomfattende handlingsplan lgftes frem for a forebygge og
takle problematferd (Bergkastet & Andersen, 2016; Nordahl et al., 2005).

2.5 Viktige elementer ved god klasseledelse

Ogden (2012) definerer klasseledelse som “laererens kompetanse i & holde orden og skape
produktiv arbeidsro gjennom a fremme og skjerme undervisning og leeringsaktiviteter i
samarbeid med elevene” (Ogden, 2012, s. 17). Drugli (2013) pa sin side definerer
klasseledelse som et viktig pedagogisk verktay for a forebygge og handtere negativ atferd i
skolen (Drugli, 2013). Hovedhensikten er & skape bedre tid til leering gjennom gkt
oppmerksomhet, arbeidsro og elevengasjement, samt a fremme sosial kompetanse, samhold
og trivsel i klassen. God klasseledelse blir ogsa hevdet & vaere en viktig faktor for a gke
elevenes motivasjon, skolefaglige innsats og fagprestasjoner. | et langsiktig perspektiv er
malet & skape gode relasjoner og kvalifisere elevene for videre utdanning, arbeids- og
samfunnsliv (Ogden, 2012). Mye faglitteratur tar for seg ”god klasseledelse”. Noe forskjellig

tilnserming og variasjoner er det mellom den ulike litteraturen, men det finnes en del felles
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begrep som gar igjen, - relasjonskompetanse, regelledelseskompetanse, didaktisk kompetanse,

proaktiv og reaktiv klasseledelse, samt den autoritative lederstilen.

2.6 Relasjonskompetanse

Relasjonskompetanse kan uttrykkes som laererens evne til & skape positive lerer-elev-
relasjoner, samt a tilrettelegge for god sosial kontakt mellom elever. Med utgangspunkt i et
asymmetrisk forhold er relasjonsarbeidet farst og fremst lzererens ansvar. For at initiativet til &
skape gode relasjoner skal oppleves som ektefglt, er det viktig at leereren fremstar som
troverdig (Bergkastet & Andersen, 2016). Ogden (2012) hevder at elever laerer mer av en
lerer de liker, respekterer og stoler pa. Videre ser det ut til at elever som opplever darlige
lzererrelasjoner har en starre tendens til & vise forstyrrende atferd, dersom en sammenligner
med elever som opplever gode relasjoner. Pa bakgrunn av dette kan det tenkes at gode
relasjoner kan veere en viktig faktor for a redusere atferdsproblematikk i skolen (Bergkastet &
Andersen, 2016).

For a etablere kontakt og relasjon med elevene kan lareren fortelle om seg selv, hvor han
eller hun kommer fra, og om egne faglige interesser. Andre eksempler pa relasjonsfremmende
tiltak er bruk av elevenes navn, passende blikkontakt, og gode elevsamtaler der leereren lytter,
viser stgtte, empati og engasjement ovenfor elevene. En mer personlig dialog kan utvikles ved
at leereren snakker med elevene om deres fritidsinteresser (Bergkastet & Andersen, 2016).
Skolen ma ogsa jobbe for a etablere og opprettholde et velfungerende samarbeid til elevenes
foresatte. Dette da foreldrene har stor pavirkningskraft pa barnas holdninger bade til skolen og
dens ansatte. Selv om lerere og elever etablerer gode relasjoner, vil en veaere ngdt til & jobbe
kontinuerlig for at disse skal opprettholdes (Drugli & Onsgien, 2010). | fglge Seeteren og
Vang (2017) behgver fremtidens leerere mer kunnskap om hvordan en bygger positive
relasjoner til mangfoldet av elevene. Dette inkluderer ogsa elever med ulike forutsetninger for
lering, samt barn og unge med ekstra “bagasje”. Brandtzaeg, Torsteinson og Qiestad (2017) er
spesielt opptatt av begrepet epistemisk tillit nar det gjelder & bygge gode relasjoner til elever
med utfordrende atferd. Mens epistemologi handler om hvordan en kan oppna kunnskap,
omhandler epistemisk tillit individets vilje til & ta i mot ny kunnskap og oppfatte denne som
relevant og nyttig. For a fremme epistemisk tillit og tilknytning ma leereren forsgke a sette seg

inn i elevenes stasted og indre opplevelser. Brandtzeeg et al. (2017) trekker ogsa frem
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trygghetssirkelen som bestar av to menneskelige behov - utforskning og tilknytning. For at
elevene skal kunne lzre & utforske pa en god mate, ma de vere fglelsesmessig regulert a fale
seg noenlunde trygge. Samtidig som elevene behgver a kjenne pa frihet, er det viktig for dem
a vite at leereren er tilstede for ngdvendig hjelp. Leareren skal bade fremsta som klassens

leder, veere falelsesmessig sterk, og unnga a skremme eller krenke elevene. For eksempel bar
lereren unnga a svare ufint dersom elevene snakker frekt. I lengden vil bruk av kjeft og
negativt tilsnakk kunne svekke den epistemiske tilliten mellom barn og voksne. | noen tilfeller
kan det se ut til at lzerernes oppfarsel og holdninger har mer a si enn barnets egen atferd.
Samtidig er det viktig & nevne at ingen er perfekte og at alle leerere kan tra feil (Brandtzaeg et
al., 2017).

2.7 Regelledelseskompetanse

Sammen med relasjonsledelse er regelledelse et viktig element ved god klasseledelse.
Regelledelse bestar av regler, rutiner og struktur som sammen skal bidra til gkt lzering og
trivsel pa skolen. Arbeidet med regelledelse er en kontinuerlig prosess som ma tilpasses
elevenes faglige og sosiale niva (Bergkastet & Andersen, 2016). Regler kan beskrives som
forventninger til elevenes arbeidsinnsats og atferd pa skolen. For at disse skal ha gnsket effekt
bar de innfgres systematisk, utarbeides i fellesskap med elevene og trenes pa. Videre er det
viktig at skolens ansatte har relativt like forventninger til god atferd og innsats.

Kollektive forventninger har vist seg a veere en viktig faktor for a gke positive elevresultater
og begrense problematferd (Bergkastet & Andersen, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det
kan ogsa tenkes at felles regler og rutiner bidrar til gkt forutsigbarhet og trygghet. For at
rutiner skal ha en fungerende effekt ma de vare hensiktsmessig og tilpasset situasjonene
elevene er i. Det vil for eksempel veere naturlig & ha litt ulike rutiner i et ordineert klasserom
og i en svemmehall. VVidere kan skolens rutiner knytte seg til oppstart og avslutning av
skoledager, eller rette seg mot ulike aktiviteter og overganger i mellom skoletimer (Bergkastet
& Andersen, 2016).

Per dags dato finnes det ingen fasit eller oppskrift pa hvordan skolene skal utarbeide felles
regler og rutiner til elevene. Et utgangspunkt kan likevel veaere fem-trinns-modellen framlagt
av Bergkastet og Andersen (2016). Ved trinn 1 skal leererne beskrive et optimalt leerings- og

utviklingsmilje for en bestemt elevgruppe. | trinn 2 beskrives ugnsket atferd som kan virke
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utfordrende, forstyrrende eller krenkende pa leerer og elever. Pa trinn 3 gar leererne sammen
og utarbeider en felles oversikt over ugnsket atferd som skal gjelde for alle. Larerne kan ha
ulike faglige og personlige behov som kan bidra til at dette blir en utfordrende prosess. Til
tross for forskjellige behov er det likevel viktig at de forsgker & enes om noen felles punkter.
Ved trinn 4 skal leererne se pa hvilke forventninger de har til seg selv. Hvordan kan en best
tilrettelegge for at elevene skal klare a falge bestemte regler og rutiner? Hvordan kan man
forbygge urolig atferd og diskusjoner med elevene? Trinn 5 handler om & involvere elevene
slik at de kan oppleve et eierforhold til reglene som blir utarbeidet. For & unnga at noen elever
dominerer i arbeidet med reglene, kan forslagene samles inn anonymt og senere drgftes i
fellesskap. Reglene kan henges opp pa en synlig plass i klasserommet, samtidig som leereren

jevnlig minner om disse pa en bestemt men, positiv mate (Bergkastet & Andersen, 2016).

2.8 Didaktisk kompetanse

Sammen med relasjons- og regelledelse er didaktisk ledelse et viktig grunnelement ved god
klasseledelse. Dette innebzrer at leereren har solid faglig og pedagogisk kompetanse, som kan
gke sannsynligheten for en fleksibel og godt tilrettelagt undervisning. For at elevene skal fa et
godt leeringsutbytte ma leereren som leder av undervisningen ha evne til a stille realistiske
forventninger, bade til seg selv og sine elever. Lareren ma ha evne til skape et godt
leeringsmiljg der elevene opplever statte og motivasjon gjennom inkludering, kokret ros,
varierte og utfordrende arbeidsoppgaver. Lareren skal ogsa ha god oversikt over hva elevene
gjer i timene, & bidra til elevenes leering gjennom formidling, veiledning og oppmuntring
(Bergkastet & Andersen, 2016). | fglge Skaalvik og Skaalvik (2013) bar en dyktig klasseleder
ha kunnskap om de seks ulike faktorene i den didaktiske relasjonsmodellen. Dette er mal,
rammer, elev- og lererforutsetninger, vurdering, innhold i timene og arbeidsmater. Et viktig
moment med modellen er imidlertid at de ulike faktorene ikke ma ses isolert fra hverandre,

men i en gjensidig sammenheng.

Av konkret kunnskap er det viktig at leereren er kjent med alle deler av leereplanen - generell
del, leeringsplakaten, kompetansemal og bruk av grunnleggende ferdigheter. Ogsa kjennskap
til opplaeringsloven og skolens betydning for samfunnet er vesentlig. | mange situasjoner ma

lereren undervise grupper eller klasser med ulike faglige og sosiale ferdigheter, hvilket betyr
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at leereren bgr ha kunnskap om hvordan barn og unge leerer pa ulike niva, samt kunnskap om

tilpasset oppleering (Bergkastet & Andersen, 2016).

2.9 Proaktiv og reaktiv klasseledelse

Gode relasjoner, tydelig struktur og faglig kompetanse er sammen viktige element for & kunne
utgve proaktiv klasseledelse. A veere proaktiv kan beskrives som en forebyggende tilnaerming
til god klasseledelse, der leereren er i forkant og forutser ugnskede situasjoner. | faglitteraturen
benyttes ogsa begrepet strategisk klasseledelse som handler om gode forberedelser og god
organisering. Til tross for mgysommelig planlegging av undervisningen, vil det likevel kunne
oppsta uforutsette situasjoner i lgpet av skoledagen. Lareren ma derfor ogsa mestre
situasjonsbestemt klasseledelse, som handler om laererens evne til & gripe inn i uforutsette
situasjoner i, eller mellom undervisningen. Dette omtales ogsa som reaktiv klasseledelse. For
a kunne reagere pa en hensiktsmessig mate krever dette en viss grad av autoritet, erfaring og
refleksjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Hovedsakelig vil proaktive strategier vaere a
foretrekke, da det er lettere a forebygge ugnsket atferd enn & handtere den (Ogden, 2012).

Et leeringsmiljg preget av ro, orden og trygghet vil i falge Ogden (2012) gke sannsynligheten
for en positiv faglig og sosial utvikling hos elevene. Dette er en viktig malsetning som ogsa
presiseres i opplaringslovens § 9a-3, der det star at skolen skal arbeide systematisk for &

fremme et trygt og godt psykososialt miljg (Oppleringslova, 1998).

2.10 Leererens lederstil

I den generelle delen av dagens lereplan - Kunnskapslgftet [LKO6] blir det hevdet at leerernes
viktigste leeremiddel er dem selv. Det beskrives at lererne som ledere av elevenes
arbeidsfellesskap, har et ansvar for & sikre tilstrekkelig ro og ryddighet. Dette slik at alle
elever opplever undervisningsarenaen som et serigst arbeidssted, hvor de kan utvikle seg
faglig og sosialt (Saabye, 2016). For & oppna tilstrekkelig ro og orden finnes det flere ulike
lederstiler eller roller lzerere kan benytte. Hvilken rolle leereren velger bevisst eller ubevisst,

har stor betydning for elevenes opplevelse av skolehverdagen.

Nordahl et al. (2005) redegjer for fire ulike lederroller en lerer kan benytte. Dette er en

autoriteer lederrolle, en ettergivende lederrolle, en forssmmende lederrolle og en autoritativ
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lederrolle. Den autoritere lederrollen kjennetegnes hovedsakelig av hgy kontroll, streng
disiplin og liten grad av relasjonell kompetanse. | et langsiktig perspektiv kan en leerer som
utelukkende benytter en autoriteer lederstil, veere en risikofaktor for at barn og unge utvikler
problematferd som aggresjon eller frykt for lzereren (Nordahl et al., 2005). I LK06 generelle
del er det ogsé presisert at en larer som opptrer negativt, er ironisk og autoriter kan bidra til &
odelegge elevenes selvoppfatning og interesse for skolefaglige aktiviteter. Trygghet blir

derimot trukket frem som en viktig faktor for at god lering skal finne sted (Saabye, 2016).

Ved en ettergivende lederstil kan lzereren ha intensjoner om & skape gode relasjoner til
elevene. Samtidig kjennetegnes denne lederstilen av lite kontroll og oversikt, noe som kan
bidra til & svekke leererens posisjon som leder og trygg voksenperson. Ved en forssmmende
lederstil har leereren verken kontroll over, eller interesse for elevene. Strengt tatt kan ikke
dette beskrives som en reel form for ledelse, da rollen i ytterste konsekvens kan bare preg av
omsorgssvikt. Ved utgvelse av god klasseledelse blir den autoritative lederstilen ansett som
den mest hensiktsmessige. At en laerer er autoritativ innebarer at han eller hun har ngdvendig
kontroll pa undervisningen samtidig som gode relasjoner blir ivaretatt (Nordahl et al., 2005).
Pa den ene siden skal lzreren veere tydelig, strukturert og faglig engasjert, pa den andre siden
skal han eller hun vise omsorg. Det gjelder med andre ord a finne en passende balanse
mellom varme og tydelighet (Bergkastet & Andersen, 2016). En laerer som er autoritativ kan i
et lengere perspektiv ha positiv innflytelse pa barn og unges faglige og sosiale utvikling. Det
er imidlertid vanlig a variere lederstil, da leererens rolle er kontekstavhengig. Enkelte
situasjoner krever starre kontroll og oversikt enn andre. Dette ma likevel ikke overskygge

behovet for & danne gode relasjoner til elevene (Nordahl et al., 2005).
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3 METODE

I dette kapittelet redegjer jeg for gjennomfgringen av studiet, valg av forskningsdesign,
kvalitative intervju, utvalg og empiri. Videre beskriver jeg hvordan datamaterialet er tolket og
analysert, far jeg retter fokus mot metodekritiske refleksjoner, studiens reliabilitet, validitet,

overfgrbarhet og etiske vurderinger.

3.1 Gjennomfgring av studiet

Innledningsvis har jeg redegjort for min problemstilling. Den empiri jeg har benyttet meg av i
oppgaven er basert pa kvalitative intervju med tre lzerere ved tre ulike skoler. Undersgkelsen
er gjennomfart i henhold til forskningsetiske retningslinjer, og i trad med slike tok jeg i
forkant av min intervjustudie kontakt med Norsk senter for forskningsdata - NSD. Etter en
periode pa noen uker, fikk jeg tillatelse til & gjennomfare planlagte intervju med bruk av
lydbandopptaker og lydopptak via smarttelefon. De som ble invitert til & delta i min
undersgkelse fikk i forkant av intervjuene en skriftlig invitasjon per e-post. Her ble deltakerne
informert om frivillig deltakelse, anonymitet og lydopptak. Invitasjonen beskrev ogsa i korte

trekk undersgkelsens tema.

3.2 Forskningsdesign

Ved alle typer forskning ma metoden som benyttes veere tilpasset studiens formal (Dalland,
2012). I min undersgkelse star leerernes opplevelse av egne erfaringer og rolle sentralt.

Med utgangspunkt i dette har jeg valgt & benytte en kvalitativ metode, fordi denne
fremgangsmaten egner seg i situasjoner hvor en gnsker & komme i direkte kontakt med
forskningsdeltakerne. I tillegg har kvalitative metoders fokus pa falsomhet, fleksibilitet,
narhet og dybde hatt betydning for mitt valg av metode. For & belyse leerernes perspektiver pa
klasseledelse og atferdsproblematikk har jeg valgt & benytte kvalitative forskningsintervju.

| fglge Nilssen (2012) blir virkeligheten i kvalitative intervju konstruert i et samspill mellom
forsker og deltakere. I denne sammenheng mellom meg som forsker og utvalgte
intervjupersoner. Selv om relasjonen mellom meg og deltakerne er av stor betydning, har det
veert viktig & opprettholde en viss avstand for & ivareta rollen som forsker. Ved a benytte

kvalitative intervju har jeg forsgkt & fremme og forsta leerernes opplevelser og livsverden.
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3.3 Kuvalitative intervju

Innenfor kvalitativ forskning finnes det flere strategier for innsamling av data. Dette er for
eksempel intervju, observasjon, analyse av dokumenter og bilder (Thagaard, 2013).
Problemstillingen for min undersgkelse fordrer nzrhet til intervjupersonene, og muligheten til
a ga i dybden. For a finne svar pa problemstillingen vektlegger jeg ulike leereres opplevelser,
tanker og erfaringer knyttet til egen undervisning og rolle som klasseledere. Som Thagaard
(2013) beskriver er kvalitative intervju velegnet i situasjoner hvor en gnsker a ga i dybden pa
personers opplevelser. Den direkte dialogen og samtalen med lzererne er utgangspunktet for
min innsamling av empiri, og ut fra dette vurderte jeg derfor kvalitative intervju som en
velegnet og hensiktsmessig metode. Jeg valgte a gjennomfare individuelle, semi-strukturerte
intervju fordi dette ga meg en viss struktur i intervjuene, samtidig som det ga meg en

fleksibilitet til & tilpasse spgrsmalene underveis i samtalene.

Som alternativ til individuelle intervju vurderte jeg ogsa a gjennomfare intervjuene i samlet
gruppe. | felge Thagaard (2013) er en av fordelene med gruppeintervju at en kan innhente
interessante opplysninger om samspill og interaksjon i mellom deltakerne. Videre ville et
gruppeintervju ogsa kunne bidratt til gode refleksjoner og utdyping av svar, gjennom
deltakernes respons til hverandre. Jeg vurderte dette opp mot mulighetene for at enkelte
lzerere ville kunne dominere i et gruppeintervju, og pa denne maten hemme og hindre de
andre leererne i 8 komme med viktige opplysninger og refleksjoner. | forkant av intervjuene
hadde jeg et gnske om & ha fokus pa individuelle og @rlige svar, ut fra den enkeltes personlige
stasted og erfaringsbakgrunn. Det ble derfor viktig for meg at deltakerne ikke fikk anledning
til & pavirke hverandre underveis i samtalene. Samtidig ble ogsa hensynet til store geografiske
avstander mellom deltakerne, en annen arsak til at et gruppeintervju ville veert utfordrende a

gjennomfare i praksis.

3.4 Utvalg

Metodisk tilnerming hadde betydning for min utvelgelse av respondenter. Undersgkelsens
problemstilling fordrer fyldige og reflekterte svar fra intervjupersonene, basert pa et visst
erfaringsgrunnlag knyttet til forstaelse av klasseledelse og atferdsproblematikk. For & gke
mulighetene for & fa denne type svar, sgkte jeg derfor jeg i utvelgelsen av respondenter a

finne leerere med slik erfaring. Pa let etter aktuelle intervjupersoner matte jeg forhgre meg
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med mange ulike skoler. Flere takket nei til deltakelse, og begrunnelsen fra flere var at de
enten hadde fatt mange forespgrsler fra andre, eller at de mente det ville vare for tidkrevende
a bidra. Etter flere foresparsler til ulike grunnskoler endte jeg opp med tre leerere med mellom

17 - 20 ars arbeidserfaring i skolen.

| forkant av intervjuene tenkte jeg at det ogsa kunne veert interessant & ha nyutdannede lerere
som respondenter. Jeg vurderte at leerere med varierende grad av arbeidserfaring ville kunne
gi meg et bredere spekter av opplevelser og refleksjoner. Selv om jeg ikke fikk nyutdannede
respondenter, opplevde jeg likevel at mitt utvalg bed pa et stort spekter av opplevelser og
erfaringer fra ulike situasjoner. Jeg fikk ogsa en fin kombinasjon der en respondent hadde
lang undervisningserfaring fra barnetrinnet, mens de to andre var tilknyttet mellom- og

ungdomstrinnet.

| utgangspunktet gnsket jeg et utvalg pa fire respondenter for a kunne ga i dybden pa hvert
intervju. | fglge Dalen (2011) bar ikke antallet intervjupersoner veere for stort, fordi
gjennomfaringen og bearbeidingen av intervjuene er en tidkrevende prosess. Videre hevder
Dalland (2012) at et relativt lite utvalg vil kunne veere tilstrekkelig for & innhente
dybdeinformasjon av god kvalitet. | praksis opplevde jeg at malet om fire intervjupersoner ble
vanskelig a realisere innenfor de rammene jeg hadde til radighet. Jeg gnsket & gjennomfare
intervjuene ansikt til ansikt, noe som gjorde at jeg etterhvert ble nadt til a reise til flere steder
i Norge. A intervjue et starre antall respondenter ville vaert nyttig med tanke pa analysen. Jeg
har likevel vurdert mitt utvalg som tilstrekkelig for & kunne svare pa undersgkelsens
problemstilling. Fremfor & fokusere pa antallet intervjupersoner, fremholder Kvale og
Brinkmann (2015) a veere opptatt av hvilke egenskaper de aktuelle intervjukandidatene har.
Nar formalet er & innhente lange, levende beskrivelser vil det derfor vere en fordel a se etter
personer som er samarbeidsvillige, motiverte, kunnskapsrike og arlige. Det er likevel viktig a
huske pa at det ikke finnes en ideell intervjuperson og at ulike personer vil vare nyttige til

forskjellige typer intervju.

Jeg valgte & intervjue laerere ved tre ulike skoler. Pa denne maten fikk jeg anledning til & se
om ulike skoler med forskjellige arbeidsmiljg ville pavirke respondentenes opplevelser

knyttet til klasseledelse og atferdsproblematikk. Pa de utvalgte skolene var klasseledelse et
viktig fokusomrade. Da jeg skulle finne frem til passende intervjukandidater reflekterte jeg

ogsa over kjgnnssammensetning. Jeg opplevde ikke at kjgnn var av vesentlig betydning for a
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kunne svare pa min problemstilling. Samtlige av mine respondenter var kvinnelige lerere.
Dette opplevde jeg ikke som negativt eller mangelfullt, i forhold til & innhente informasjon av
god kvalitet. En faktor av stgrre betydning for meg, var at minimum en av larerne skulle ha
noe kompetanse innenfor spesialpedagogikk. | respondentutvalget klarte jeg a realisere dette
gnsket, ved at en av leererne i tillegg til ordineer leererutdannelse ogsa hadde noe
videreutdanning i spesialpedagogikk. Jeg gnsket a se om en slik kompetanse hadde betydning

for leererens opplevelse, og magte med klasseledelse og atferdsproblematikk i skolen.

3.5 Datainnsamling

Alle intervju ble gjort ansikt til ansikt. To av intervjuene fant sted pa respondentenes egne
arbeidsplasser, mens det siste intervjuet ble gjennomfart hjemme hos vedkommende. Jeg
gnsket & veere fleksibel i forhold til at den enkelte selv kunne bestemme relativt fritt hvor
intervjuene skulle gjennomfares. | fglge Dalland (2012) er det ingen avgjerende forskjell pa
om intervjuene gjennomfares hjemme eller pa arbeidsplassen til respondenten. Det viktige er
at man ikke forstyrres av andre elementer. Dette slik at intervjupersonene kan fortelle fritt om
seg selv, og ikke unngar & komme med viktige opplysninger fordi noen kanskje lytter til det

som blir sagt. Ved samtlige intervju satt vi uforstyrret.

Jeg hadde et gnske om at respondentene skulle veare noe forberedt pa innholdet i intervjuet,
uten a stille med ferdig formulerte svar. For a gke sjansene for & fa spontane og arlige svar
valgte jeg a vente med a presentere intervjuguiden til selve gjennomfaringen av intervjuene.
Samtidig med invitasjon og informasjon til laererne sendte jeg ogsa en e-post til skolenes
rektor. Med dette gnsket jeg kort a informere om meg og min oppgave, samt a forhgre meg
om eventuelle innvendinger til prosjektet. Ved gjennomfgringen av hvert intervju informerte
jeg pa nytt om frivillig deltakelse, anonymitet, og om retten til & trekke seg uten & matte oppgi
noen begrunnelse. Det var viktig for meg & formidle at all informasjon ville bli ivaretatt pa en
god mate, og at jeg ikke var pa utkikk etter fasitsvar, men deres opplevelser og erfaringer.
Leererne fikk ogsa en kopi av samtykkeerklaeringen som ble undertegnet for vi gikk i gang.

I denne fikk de tilgang til min kontaktinformasjon, slik at de enkelt kunne kontakte meg i
ettertid ved behov. Gjennom bade muntlig og skriftlig informasjon forsgkte jeg & skape trygge

rammer rundt intervjusituasjonen. Selv om spgrsmalene i intervjuguiden i utgangspunktet
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ikke skulle vaere spesielt sensitive, sa jeg ogsa i fra om at deltakerne selv matte vurdere hvilke

sparsmal de eventuelt ikke gnsket a svare pa.

Med utgangspunkt i & bruke semi-strukturerte intervju, ble intervjuguiden brukt som et
utgangspunkt for intervjuene. Sparsmalene ble ikke stilt i en bestemt rekkefalge, fra start til
slutt. Likevel var det viktig for meg & komme igjennom alle "kategorier”, for slik a dekke mitt
behov for informasjon til problemstillingen. Siden jeg var opptatt av a fa frem laerernes egne
erfaringer og opplevelser, valgte jeg i noen tilfeller a stille oppfalgingssparsmal for a fa
utdypet svarene. Jeg var opptatt av at leererne skulle fa utfylle sine besvarelser uten at mine
sparsmal skulle virke ledende. Noen ganger hoppet jeg over enkelte sparsmal, da lererne

allerede hadde besvart disse tidligere gjennom andre spgrsmal.

Ved alle intervju vurderte jeg a notere ned kroppssprak og viktige stikkord for hand. Jeg gikk
likevel bort fra dette, da jeg var redd for at det ville skape et annet fokus i samtalen mellom
meg og lererne. Jeg gjorde ogsa en vurdering av at skriftlige notater underveis i intervjuene,
kunne bidra til at jeg virket lukket og vurderende. | stedet gjorde jeg noen enkle notater rett
etter at hvert av intervjuene var gjennomfart. Siden jeg brukte lydopptaker ved alle intervju
opplevde jeg at min viktigste oppgave var a vare til stede, lytte og etterstrebe en mest mulig
apen og ngytral holdning. Intervjuene varte i 40 til 50 minutter, og til tross for at det ble gjort
opptak opplevde jeg at leererne snakket apent og &rlig om sine refleksjoner og erfaringer. To
av leererne virket mer spontane i sine svar, en behgvde mer tid til a tenke. Avslutningsvis fikk
alle respondenter mulighet til & tilfgre og utdype sin besvarelse. | etterkant av det ene
intervjuet fikk jeg ogsa en kort mail med et par stikkordssetninger. Dette gjaldt informasjon
som en av lererne hadde kommet pa etter at intervjusituasjonen var over. Noe som tidvis
kunne oppleves som utfordrende var a intervjue personer med samme yrke som meg selv. Jeg
opplevde at jeg med min bakgrunn kunne se for meg situasjonene som lererne fortalte. Dette
fordi jeg i noen tilfeller har erfart lignende hendelser selv. Samtidig opplevde jeg at det er lett
a tro man forstar andres refleksjoner og erfaringer fordi man selv har opplevd noe lignende.

Fortlgpende under intervjuene matte jeg derfor tilstrebe & holde fokus pa rollen som forsker.

21



3.6 Transkribering og analyse

Det finnes flere mater a registrere et intervju pa, som for eksempel ved bruk av video,
bandopptaker, skriftlige notater og hukommelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved mine
intervju valgte jeg a benytte meg av lydopptak. Som Kvale og Brinkmann (2015) beskriver
kan lydopptak bidra til & bevare ordbruk, tonefall og pauser. Pa denne maten kan en lagre

starre deler av et intervju, sammenlignet ved & kun benytte hukommelsen alene.

Etter gjennomfarte intervju satt jeg igjen med tre lydfiler som skulle transkriberes og
klargjares for videre analyse. A transkribere et datamateriale betyr & omsette noe fra en form
til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015). I mitt tilfelle innebar dette & gjere om
intervjusamtalene fra et muntlig til et skriftlig produkt. | denne prosessen vil ofte deler som
kroppssprak, stemmeleie og ironi bli fjernet. Dette gjer at transkribering kan beskrives som en
svekket, dekontekstualisert gjengivelse av en muntlig samtale (Kvale & Brinkmann, 2015).
For & bevare stemningen jeg opplevde underveis skrev jeg ned noen enkle stikkord rett etter at
intervjuene var ferdig. Videre transkriberte jeg intervjuene samme dag som de ble
gjennomfart. Jeg @nsket pa denne maten & beholde intervjusamtalene levende for a fa et best
mulig og riktig bilde av situasjonene. Samtidig vet jeg fra tidligere transkriberinger at dette er
et tidkrevende arbeid. Jeg ble derfor ngdt til & bruke noen ekstra dager for a fa gjort meg
ordentlig ferdig. Etter endt transkripsjon gjennomgikk jeg hvert intervju to ganger, for a
renskrive og sikre at alle ord ble med. Da transkripsjonen var ferdig satt jeg igjen med totalt
100 sider “grovdata”. Videre fortsatte gjennomlesingen av mine intervju for a se etter relevant
informasjon som kunne belyse min problemstilling. Jeg valgte a bruke fargekoding for a
markere manster og likhetstrekk ved de ulike intervjusamtalene. | fglge Nilssen (2012) er
koding og kategorisering av datamaterialet en kjerneaktivitet ved den kvalitative analysen.

I min analyseprosess tok jeg utgangspunkt i apen koding, en fremgangsmate med bakgrunn i
grounded theory. Med basis i datamaterialet forsgkte jeg gjennom en induktiv tilnserming a
identifisere og klassifisere viktige mgnster. Ved fgrste gjennomgang av transkripsjonene var
jeg ute etter signifikant informasjon. | neste omgang sa jeg etter ssmmenhenger, fer de ulike

kodene ble plassert i kategorier som sammen skulle bidra til & belyse min problemstilling.
Gjennom arbeidsprosessen var det viktig for meg & mgte datamaterialet med et dpent sinn og

en ngytral holdning. Som en kan lese i vedlagt intervjuguide (vedlegg 1) valgte jeg a dele inn

spgrsmalene i ulike kategorier. Noen av de samme kategoriene er ogsa brukt i etterkant for a
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systematisere forskjellige intervju-sitat. Til slutt valgte jeg & presentere mine funn opp mot
teori og overordnet problemstilling. For a sikre leererne mest mulig anonymitet, valgte jeg ved

gjengitte sitat & presentere disse pa bokmal.

3.7 Metodekritiske refleksjoner

Ved kvalitative studier er forskningskonkteksten, forskerens rolle og subjektivitet av stor
betydning (Nilssen, 2012). Dette innebarer at god transparens er ngdvendig for a styrke
kvaliteten pa oppgaven. | dette studiet kan min rolle som larer og spesialpedagog bade veere
en fordel og by pa utfordringer. En utfordring ndr man intervjuer personer med lik utdanning
som en selv er a ha tilstrekkelig fokus pa refleksjon og bevissthet omkring eget forskerblikk.

| fglge Thagaard (2013) bar forskeren reflektere over relasjonen til de som studeres, samt
vurdere relasjonens betydning for informasjonen som forskeren far. Pa den ene siden har jeg
en viss forstaelse av innholdet i god klasseledelse og nytteverdien av dette. Pa den andre siden
er det lett for meg a tro at jeg vet hva forskningsdeltakerne mener og opplever fordi jeg kan
relatere til lignende opplevelser jeg selv har erfart. En slik mulighet til & pavirke
forskningsdeltakerne gjer at jeg kontinuerlig ma ha et kritisk og undersgkende blikk pa egen
forforstaelse, da dette kan gjore meg “narsynt”. Samtidig har jeg gjennom hele undersekelsen
bestrebet meg pa a ha tilstrekkelig distanse til forskningsfeltet ved a ha et ‘utenfrablikk’ og se

pa min problemstilling og undersgkelse sa ngytralt som mulig.

3.8 Reliabilitet

En studies palitelighet males gjennom dens reliabilitet (Dalland, 2012). | fglge Kvale og
Brinkmann (2015) er hgy reliabilitet ved intervjufunn viktig for & unnga vilkarlig
subjektivitet. Samtidig hevder de at et overdrevent fokus omkring dette kan bidra til &

motvirke kreativ tenkning og variasjon.

For & styrke reliabiliteten i denne undersgkelsen har jeg gjort rede for utviklingen av mine
data, samt beskrevet og begrunnet valg av forskningsdesign og metodiske avgjarelser. Videre
har jeg lagt vekt pa a fremstille resultater og funn i samsvar med det intervjupersonene faktisk

har fortalt. For & skape apenhet rundt min arbeidsprosess er intervjuguide (vedlegg 1) og
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samtykkeerklaring (vedlegg 2) vedlagt i oppgaven. Transkripsjonene fra intervjuene er ogsa
bevart slik at en kan gjennomga mitt datamateriale om ngdvendig.

Ettersom min studie var meldepliktig har jeg i tillegg lagt ved godkjennelsen fra NSD
(vedlegg 3). I fremstilling og analyse av mine funn har jeg forsgkt a skape et tydelig skille
mellom intervjupersonenes beskrivelser, og mine tolkninger og vurderinger av disse. Dette

har jeg gjort ved a markere direkte intervju-sitat med egen skrift.

| forkant av intervjuene brukte jeg mye tid pa a fordype meg i eksisterende litteratur om
atferdsvansker og klasseledelse. Gjennom denne prosessen utviklet jeg en forforstaelse som
siden ble nyttig ved utarbeidelsen av intervjuguiden. Forforstaelsen ga meg ogsa et bredere
blikk pa intervjupersonenes utsagn, og gjorde det lettere a stille relevante
oppfalgingsspersmal underveis i intervjuene. Mine tanker, kunnskaper og erfaringer har veert
med pa & pavirke arbeidsprosessen og pafglgende funn i studien. Som forsker kan mine
subjektive oppfatninger by pa metodiske utfordringer serlig i tilknytning til reliabiliteten. For
a ivareta en mest mulig ngytral holdning har jeg derfor forsgkt & unnga ledende spgrsmal,

samt a legge til side egen bagasje” ved hvert intervju.

3.9 \Validitet

| folge Kvale og Brinkmann (2015) handler validitet om hvorvidt studiens resultat er gyldige
og relevante. Samt om en metode er velegnet til & undersgke det den har til hensikt &
undersgke. Som forsker har jeg veert opptatt av & forholde meg kritisk til egne tolkninger av
lerernes besvarelser. Selv om jeg har valgt & benytte relativt apne intervju har jeg ogsa
fokusert pa a kvalitetssikre min intervjuguide. Dette ved & gjentatte ganger lete etter mulige
forbedringer, samt drgfte innholdet i intervjuguiden med veileder og studenter for a se den fra
flere perspektiv. Jeg brukte mye til pa & fa tak i aktuelle intervjupersoner og gnsket derfor
ikke a ”bruke opp” noen av disse til et praveintervju. Jeg har likevel testet ut deler av
intervjuet pa andre medstudenter. | forkant av intervjuene ble ogsa bandopptakeren sjekket for

a sikre at lydkvaliteten var tilstrekkelig god.

| intervjuguiden stiller jeg flere dpne sparsmal som kan tolkes pa ulike mater. Selv om malet
var at intervjupersonene skulle fa snakke relativt fritt om sine opplevelser og refleksjoner, var
jeg likevel opptatt av at deltakerne faktisk skulle forsta hva de svarte pa. En av fordelene ved

a benytte kvalitative intervju, er at en i situasjoner der en er usikker pa innholdet i
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intervjupersonenes utsagn, kan oppklare eventuelle misforstaelser - og eventuelt stille
oppfalgingsspersmal, umiddelbart. Jeg benyttet derfor kontrollspgrsmal for & hgre om jeg

hadde forstatt deltakernes utsagn riktig.

3.10 Overfagrbarhet

Ved kvalitative intervju kan en ikke generalisere funn pa samme mate som i kvantitative
studier. En utfordring ved selv a veere del av forskningsfeltet en undersaker, er & ha
tilstrekkelig fokus og bevissthet omkring egen forskerrolle. Min forforstaelse, personlige
erfaringer, fordommer og holdninger kan ha hatt innvirkning pa forskningsdeltakernes

besvarelser i intervjuprosessen.

| kvalitative undersgkelser har ogsa studiens kontekst stor betydning (Kvale & Brinkmann,
2015). Dette betyr at studiens funn i utgangspunktet kun er gyldige for konteksten de har
inngatt i. Selv om funnene ved denne undersgkelsen ikke kan generaliseres dirkete, kan det
likevel veere relevant a reflektere over en viss overfaringsverdi. Overfarbarhet handler om
hvorvidt tolkinger av funn i egen undersgkelse ogsa kan ha relevans utover ens eget prosjekt
(Thagaard, 2013). Skal en imidlertid trekke valide konklusjoner om overfgrbarhet ved
forskjellige empiriske undersgkelser, er det viktig med fyldige beskrivelser og grundige
analyser av kontekstene (Kleven, 2011). Dette har jeg forsgkt a etterstrebe i oppgaven.
Dersom en sammenligner funn fra dette studiet med tidligere undersgkelser pa omradet, kan
en finne frem til lignende resultat. Andre forskere kunne tolket min oppgave pa en annen mate
og stilt andre spgrsmal til min tekst, noe som kanskije ville fart til ulike svar og tolkninger. 1 et
kvalitativt perspektiv er studiens utvalg tilfredsstillende (Thagaard, 2013).

| forskningssammenheng forgvrig kan oppgavens utvalg likevel skape enkelte begrensninger
med tanke pa overfaringsverdi. Til tross for dette mener jeg at resultatene er relevante, og kan

bidra med verdifull informasjon til oppgavens problemstilling.
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3.11 Etiske vurderinger

Gjennom hele forskningsprosessen har etiske hensyn vert vektlagt. Ved forskning pa
mennesker skal etiske retningslinjer bidra til & ivareta personvernet for den enkelte, samt sikre
troverdigheten ved resultatene som blir presentert (Kvale & Brinkmann, 2015). For mine
intervju har 8 31 i personopplysningsloven (2000) veert spesielt viktig. Denne forteller at all
behandling av personopplysninger i sammenheng med elektroniske hjelpemidler, er
meldepliktig ovenfor Datatilsynet - NSD (Personopplysningsloven, 2000). I henhold til lovens
innhold ble foresparselen om godkjennelse av mitt prosjektet sendt inn i god tid fer planlagt

gjennomfaring av intervjuene.

| fglge Dalen (2011) er det seerlig tre etiske hensyn og vurderinger som bgr vektlegges ved
kvalitative forskningsintervju. Dette er kravet om informert og fritt samtykke, retten til
ngdvendig informasjon ved deltakelse, samt kravet om konfidensialitet. Ved informert og fritt
samtykke skal forskeren sikre at deltakerne har en forstaelse for at de nar som helst kan trekke
seg, uten noen form negative konsekvenser (Dalen, 2011). Hensikten med dette er a styrke
enkeltindividets autonomi gjennom frivillig deltakelse i forskningsprosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Ved mine intervju gikk farste kontakt til skolene via en e-post til rektor og
lerere. | informasjonsskrivet som ble sendt ut beskrev jeg oppgaven i korte trekk, samtidig
som jeg informerte om retten til & trekke seg ved en eventuell deltakelse. Videre utarbeidet jeg
en samtykkeerklering som ble undertegnet ved alle intervju. Her ble leererne pa nytt informert
om frivillig deltakelse og retten til a trekke seg. At forskningsdeltakerne har rett pa
informasjon, betyr at de behgver a forsta falgene ved a delta i et prosjekt og at de vet
hensikten med forskningen (Dalen, 2011). | mitt informasjonsskriv la jeg vekt pa a vere kort
og konkret slik at all ngdvendig informasjon skulle vere lett forstaelig. Sammen med
informasjon om frivillig deltakelse ga jeg ogsa opplysninger om hensikten med mine intervju,
og hva et eventuelt intervju ville innebaere. For mange deltakere vil et lgfte om anonymitet
vaere en forutsetning for a delta i et forskningsprosjekt (Dalland 2012). At opplysningene ved
et kvalitativt intervju skal behandles konfidensielt betyr at all informasjon om personlige
forhold skal behandles anonymt. Dette for & unnga at innsamlet informasjon blir brukt pa en
mate som kan pafare forskningsdeltakerne skade (Dalen, 2011). For & anonymisere mitt
forskningsmateriale, valgte jeg i transkripsjonene a avidentifisere personlige opplysninger ved
a bruke fiktive navn pa kommunene, skolene og laererne. | forkant av intervjuene innhentet

jeg enkelte opplysninger om laerernes erfaring og utdanningsbakgrunn. Disse valgte jeg i
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ettertid & ikke utdype av hensynet til anonymitet. Videre ga jeg leererne bade muntlig og
skriftlig informasjon om at alle lydfiler skulle oppbevares pa en trygg mate og at disse skulle
slettes etter endt bruk. Underveis i intervjuene brukte leererne fiktive navn pa elevene nar de
kom med eksempler fra skolehverdagen. Slik ble elevenes rett pa taushetsplikt ogsa ivaretatt
ovenfor meg som intervjuer. Sammen med overnevnte retningslinjer er forskerens rolle svaert
viktig for god kvalitet ved etiske overveielser. Ved kvalitative intervjuundersgkelser har
forskerens moralske integritet, evne til empati og sensitivitet betydning fordi intervjueren selv
er det viktigste redskapet for innsamling av data (Kvale & Brinkmann, 2015). | denne
oppgaven har jeg forsgkt & ivareta dette gjennom en bevisst holdning til egen forskerrolle,
samt ved & utvise varsomhet i etiske overveielser ved planlegging, gjennomfaring og

etterarbeid.
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4 FUNN OG ANALYSE

| dette kapittelet presenteres mine funn basert pa de svar som respondentene ga under
intervjuene. Funnene tolkes med bakgrunn i presentert teori, og drgftes i lys av min
problemstilling. Jeg gjennomfarte totalt tre intervju med leerere fra tre ulike skoler. Samtlige
lerere har lang arbeidserfaring i skolen, men noe ulik kompetanse i forhold til undervisning

pa forskijellige trinn.

For & kunne si noe om nytteverdien av god klasseledelse i mgte med atferdsvansker, vil jeg
farst presentere leerernes opplevelse av begrepet “atferdsproblem”. Deres erfaringer og
forstaelse er viktig fordi det kan fortelle noe om hva de vektlegger i mgte med
atferdsproblematikk. For & kunne bruke god klasseledelse pa en hensiktsmessig mate, blir det
i teorien hevdet at skolen ma erkjenne at atferdsvansker ogsa kan skyldes forklaringer pa egen
arena. Ved alle intervju beskriver respondentene utfordrende atferd som et relativt vanlig
fenomen. De forteller ogsa at en slik oppfarsel kan gi konsekvenser bade for lereren selv,
enkelteleven og klassen som helhet. Dette understreker behovet for et forebyggende arbeid,

noe som god klasseledelse pa mange mater handler om.

4.1 Atferdsproblemer i skolen og konsekvenser av dette

I dag er forskere og lerere i stor grad er enig om at vedvarende negativ og forstyrrende atferd
ma begrenses. Likevel finnes det ingen fasit pa hvilke tiltak en bgr benytte for a redusere og
handtere slik atferd. Jeg har tidligere beskrevet atferdsproblematikk som et sammensatt og
omfattende fenomen med mange mulige arsaksforhold. Mine respondenter oppgir mange
potensielle forklaringer pa utfordrende atferd, og de gir ogsa uttrykk for at de opplever
ugnsket atferd i noe ulik grad. En uttrykker det slik: ”Det er jo elever pa 6. trinnet som har
utfordringer i forhold til hva som er passelig a si og gjgre. Det mgter vi pa hver dag ™ (lerer

1). Dette kan indikere at generelle forstyrrelser er en relativt vanlig utfordring i klassen.

Nar respondentene beskriver atferdsproblematikk er de seerlig opptatt av individuelle
arsaksforklaringer som reguleringsvansker, negativt selvbilde, verbal utagering, overdreven
impulsivitet, urolighet og svake forutsetninger for leering. En uttaler: ”Det kan veere
sykdommer som gj@r at.., utfordringer med tankesett, og selvfglgelig en del barn med

diagnoser som har darlig impulskontroll, Tourettes, ikke sant, som gar pa tvangstanker og
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sanne ting, og sann som angst... Det er masse som gar an, mobbing, situasjoner der det er
barn som kan ha veert mobbet over lengere tid, som vi ikke har klart & avdekke tidlig nok, som
har utviklet atferdsproblemer, sa det er utrolig mye. Jeg tror ikke det er grenser for hva som
kan ligge bak. Det ligger alltid noe bak ugnsket atferd. Bestandig ligger det noe bak..” (leerer
2).

Flere trekker ogsa frem ulike diagnoser som AD/HD og depresjon som mulige forklaringer.
Av kontekstuelle faktorer blir vanskelige hjemmeforhold beskrevet som et mulig opphav til
atferdsvansker. Blant annet utrykker en av leererne: ”Nei, det kan jo veere forskjellig, noe er jo
kanskje familie” (leerer 3). Og utdyper: ”...at de mangler kanskje oppmerksomhet hjemme og
sd prover de d fa det hos oss voksne pd skolen” (leerer 3).

Samtlige forhold samsvarer med presentert teori. Et interessant funn er i midlertid at ingen av
lererne nevner mangelfull klasseledelse som en mulig forklaring pa utfordrende atferd.
Sammenligner en dette med tidligere studier finner en ogsa tilsvarende resultater. | falge
Nordahl (2012) har det i en lengere periode veert vanlig & betrakte atferdsvansker som et
individuelt trekk ved barn og ungdom. I senere tid har det ogsa blitt rettet et starre fokus mot
elevenes hjemmeforhold. Dersom skolen utelukkende fokuserer pa individ og hjem, blir et
viktig spgrsmal hvorvidt de kan klare a gjare en kritisk evaluering av seg selv som bidragsyter
til at atferdsvansker kan oppsta.

Det kan ogsa tenkes at et ensidig fokus pa a forandre enkeltelever har liten nytteverdi om
arsakene til atferden har opphav i utydelige og utrygge rammefaktorer ved skolen. |
teorikapittelet kan en se at momenter som uklare regler og en ettergivende klasseleder kan
bidra til & gke konfliktnivaet mellom barn og voksne. En av respondentene beskriver det slik:
”Det er nd kanskje de elevene som ikke klarer & innrette seg etter de forventede normene
innenfor skolen... det vil jo alltid til en hver tid veere elever som ikke innretter seg etter.., jeg
tenker ikke pa sanne smating da, jeg tenker at nar det er problematferd sa er det stgrre
problemer.., og gjerne kanskje pd flere arenaer” (leerer 3). Med utgangspunkt i presentert
teori kan en tolke dette som et uttrykk for at elevene faktisk ikke forstar hva de skal gjere.

Kan det tenkes at elevene ikke er vanskelig, men at rammene er utydelig?
I enkelte tilfeller kan det veere lurt & unnga a korrigere elever med utfordrende atferd.

Som en av respondentene formidler: ”For som oftest i en klasse.. sd er det ikke de som stoyer

mest eller de som utfordrer meg mest som er arsaken til det som skjer. Det er om & gjere &
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finne de, hvem er det som trigger Per (fiktivt navn) som tar helt av & hopper opp pa bordet...
finne det som ligger bak, ikke sant” (leerer 2). Som utsagnet viser kan elevenes atferd veere

fremprovosert av en eller flere medelever. Leaererens evne til & lese situasjoner som dette er i
falge etablert teori av avgjgrende betydning. Eksemplet viser ogsa hvor viktig det er & veere

apen for at negativ atferd kan skyldes mange forhold utover individuelle trekk ved eleven.

Alle respondenter synes a veere enige i at atferdsproblematikk i et lengere perspektiv kan fa
negative konsekvenser. En sier det slik: “Altsa det kan jo veere veldig gdeleggende i en klasse,
hvis det er mye fokus pa enkeltelever som sliter. Sa vil det jo ga ut over andre elever, det er jo
klart” (leerer 3).

Ogsa individuelle konsekvenser vektlegges: “Ja, altsd ofte sd er det jo selvbildet deres som,
altsa de opplever jo seg selv veldig fort at ‘jeg sdelegger for undervisningen’. Sa det gjer jo
noe med sitt selvhilde... jeg har spesielt en gutt jeg har i tankene na som jeg ‘kan ikke skole’
sa han, ‘jeg vet ikke hvordan det er a veare skole, jeg er fortsatt barnehagegutt” ” (lerer 2).
En annen respondent uttrykker: ”..de fir umiddelbart gjort mindre i timene, de far flere
negative sanksjoner og tilbakemeldinger, bade fra voksne og omgivelsene rundt. Noen av de
opplever litt mindre status i elevgruppa, for folk blir jo irritert og ‘du forstyrrer bestandig
du’, det blir jo sann” (lerer 1).

I tillegg til negative konsekvenser for klassemiljget og enkeltelever kan atferdsvansker ogsa
by pa utfordringer for leereren: ”...det kan jo tappe deg for energi da. Jeg husker jeg overtok

en klasse for noen dr tilbake, hvor dem tok rotta pa meg forste dagen” (lerer 2).

For & undersgke om god klasseledelse kan ha nytteverdi i mgte med ugnsket atferd, kan en
ogsa se for seg en undervisning med manglende ledelse og tydelige rammer. Ved samtlige
intervju er respondentene klar pa at mangelfull klasseledelse vil by pa ugunstige leeringsvilkar
og kaos. Blant annet forteller en av leererne: ”Nei, det altsd, det gar ikke sda bra. Da blir det
kaos, og det har man jo, altsa hvis man far inn en ufaglert eller nye vikarer som ikke har noe
verktgy pa en mate, sa blir det jo gjerne litt kaos, det har man jo sett” (leerer 3).

En annen leerer sier: “Det hadde veert rene overgrep. Altsd overgrep er et sterkt ord, men det
hadde, ja faktisk... Ogsa tenker jeg det at hvis du ikke tilrettelegger undervisningen, sa vil du
fa flere elever som har krav pa spesielt tilrettelagt undervisning” (lerer 2).

Dette er i trad med tidligere forskning presentert i kapittel 1.1 hvor det ble vist at elevgrupper
med dyktige klasseledere har feerre elever med vedtak om spesialundervisning. Som teorien

beskriver er det laererens ansvar a lede undervisningen. ”Pd mitt trinn nd sd hadde det bare
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veart kaos... for det er s& mange enkeltindivider som vil hevde sin rett” (lerer 1). Utsagnet her
indikerer imidlertid at en mangel pa god ledelse kan fare til at elevene vil forsgke a overta for

leereren.

I henhold til presentert teori kan mangelfull klasseledelse bidra til & gke omfanget av
utfordrende og ugnsket atferd. Klasseledelse som verktgy inneholder flere
kompetanseomrader, noe som gjer det til et omfattende og systematisk arbeid som ikke kun
kan prioriteres i korte perioder (Bergkastet & Andersen, 2016). Selv om skoledret starter pa
en god mate og en har begynt & utforme rammefaktorene for undervisningen kan en aldri si
seg helt ferdig med dette arbeidet. "...vi har hatt klasser som har startet opp veldig, veldig
bra, ogsa har klasseledelsen ikke veert klar og tydelig nok, hvor plutselig er det mange som

popper opp med uro, uonsket atferd” (lerer 2).

4.2 Nyttige elementer ved god klasseledelse

4.2.1 Regler og rutiner - en felles forstaelse

| teorikapittelet fremlegges forskjellige kompetanseomrader innenfor god klasseledelse. Ved
mine intervju bekrefter respondentene at flere av de samme elementene ogsa har nytteverdi i
praksis. Et av elementene som trekkes frem er betydningen av regler og rutiner som skal
skape tydelige og trygge rammer for elevene. Som en av larerne forteller er forutsighare og
kjente rammer sarlig viktig for elever med ulike typer atferdsproblematikk. Samtidig ser det
ut til at gode rutiner gir bedre tid til ulike leeringsaktiviteter. ”Hver dag det samme, sd det er
ikke noe vi ma bruke tid pa a fortelle at na er det sann og na er det sann. Det er det trygge,
kjente, og det tror jeg, spesielt for de som har noen ekstra behov da er viktig. Men det ser ut
som de sdkalte "normale” barna og trives med det altsa” (lerer 1).

Ogsa en annen lzerer bekrefter at faste rutiner kan bidra til gkt forutsigbarhet og roligere
elever. Det at noen av elevene med atferdsvansker etterspar elementer for god struktur, kan
indikere at dette er tiltak som de ogsa setter pris pa. “Jeg foler jo at nar man kommer inn i
klasserommet og elevene pa en mate, de falger en rutine som de er vant til, sd har det en sann
beroligende effekt... Og du merker det med en gang, hvis du for eksempel er sa stressa en
morgen at du glemmer a skrive opp dagen i dag, sa er det de som gjerne er litt sann
uromomenter, det er de som etterspar sanne ‘kan du skrive opp dagen i dag og ... de liker

forutsigbarhet” (lerer 3).
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En forutsetning for at reglene og rutinene skal oppleves som nyttige er imidlertid at de
innarbeides og trenes pa. Som en av leererne forteller: ”...garderoben er jo en sdnn arena for
konflikter, ikke sant? Vi gver pa hvordan klaerne henges opp og hvordan skoene settes. Vi har
gvd senest for to uker siden, sa gvde vi pa hvordan vi stiller opp nar vi skal ga ned til gym og
svemming. For av og til s glemmer man seg av ” (lerer 2).

Samtidig sier en annen lerer; ”...ogsd er det hvis vi drar pad konsert sd vet vi.., sd repeterer vi
hvordan vi skal representere skolen pa en fin mate og hva det vil si & veere et godt publikum..
sa jeg har opplevd at det har veert veldig sann rensende i forhold til tull og teys blant
elevene” (leerer 3).

Utsagnene ovenfor viser at leererne har en strategisk tilneerming til god klasseledelse. Dette
fremkommer ved at de er oppmerksom pa sarbare situasjoner og bruker rutiner for & komme i
forkant av ugnskede situasjoner. Proaktive strategier som dette er i falge presentert teori
nyttig for a redusere og avverge ugnsket atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Videre er
skolens evne til & mgte elevene med relativt like regler og rutiner en viktig forutsetning for a
lykkes (Bergkastet & Andersen, 2016). | et av mine intervju beskriver en av lererne hvordan
hun og andre ansatte pa skolen benytter like signal for a fa elevene til a reagere pa en bestemt
mate. ”...som oftest sd har vi alle sammen samme ro-Signal” (leerer 2).

En annen forutsetning for & oppna maksimalt utbytte av regler og rutiner er at leereren forstar
formalet og hensikten med a bruke dem. Dette samtidig som reglene og rutinene tas i bruk pa
en systematisk mate. For eksempel hevder en av lererne at regler og rutiner i seg selv har
liten nytteverdi. “Reglene og rutinene i seg selv har ingenting d si... det har absolutt

ingenting d si, det er arbeidet med disse og forstdaelsen bak disse som er viktigst” (leerer 2).

For & lere av hverandres arbeid benytter flere av intervjupersonene kollegaveiledning.
”...ogsd liker vi veldig godt d holde pd med kollegaveiledning, eller det at vi fd gd rundt d
se... for & hente opp tips, hva er det du gjer som jeg kan preve.. for det er veldig nyttig. Det
kan jo hende at det er noen sma ting, det handler om bittesma ting som de gjer som det gar an
d prove ut. Og sann at du kan ha flere ting d ta av selv i "banken” din” (lerer 1).

Ogsa en annen forteller: ”...vi har veert inne i klasserommet til hverandre, observert og fatt
tips... farst sa var det veldig skummelt & skulle dpne den klasseromsdgren & slippe inn en
kollega, men farst var vi enig om at vi ikke skulle se etter noe spesielt, vi skulle bare gi noen
positive tilbakemeldinger, sa etterhvert s& kunne vi gd inn d se etter andre ting..” (lerer 3).

| et lengere perspektiv kan en praksis som dette veere et viktig utgangspunkt for en felles

forstaelse. Samtidig kan kollegaveiledning vere nyttig for & samkijare individuelle strategier.
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For eksempel kan larerne bli tryggere pa hvordan de kan mgte elevene pa en nogen lunde lik
mate. Selv om kollegaveiledning ser ut til & vare nyttig, forteller en av respondentene at dette
ikke alltid er tilstrekkelig. "Men det er jo klart du kan jo, hvis, jeg har jo hatt elever som jeg
har slitt med og da snakket med mine ncermeste kollegaer ‘okei, jeg har dette problemet,
hvordan ville du ha hdndtert akkurat dette, denne atferden?’ Eller at man trekker inn PPT, at
man trekker dem inn i arbeidet, hvis du pa en mdte stdr fast” (lerer 2). Ved starre
utfordringer kan det i enkelte tilfeller veere ngdvendig med rad og kartlegging fra Pedagogisk-

psykologisk tjeneste.

4.2.2 Naturlig autoritet, positiv forsterkning, erfaring og faglig tyngde

Sammen med regler og rutiner er lererens lederrolle viktig for god utgvelse av klasseledelse.
For & lykkes i den autoritative leererrollen blir gode relasjoner trukket frem som en viktig
forutsetning. Som Nordahl et al. (2005) beskriver kan leereren oppna ro, orden og struktur
gjennom stor grad av kontroll. Samtidig viser presentert teori at elevene leerer mer i mgte med
en voksen de faler seg trygg pa (Ogden, 2012). Nar hensikten med undervisningen er at
elevene skal lzere mest mulig, blir det som en av leererne presiserer nyttelgst 4 ha et
utelukkende fokus pa ytre kontroll. “Autoritet er noe som du fortjener... og da er det
relasjonsbyggingen som ligger til grunn. Du kan jo selvfalgelig skape autoritet i
klasserommet ved frykt, men du nar ikke, altsa ja du oppnar ro, du oppnar orden med & skape
frykt, men du oppnar jo ikke noe leering” (leerer 2).

Til tross for at en vennlig fremtoning og personlige relasjoner er hevdet & kunne ha en
leringsfremmende effekt, ma leereren finne en passende og profesjonell balanse mellom
varme og tydelighet (Bergkastet & Andersen, 2016). Som Nordahl (2012) hevder skal lzreren
fremsta som en veiledende, tydelig og stgttende leder. Dette understrekes av en annen
intervjuperson: “Det er viktig d ikke veere kompis. Jeg tenker at man er en tydelig voksen, men

at man likevel er varm og generas” (lerer 3).

Ved alle intervju er leererne opptatt av & overse negativ atferd, samtidig som de forsgker &
forsterke elevenes positive vaeremate. For & oppna dette i praksis hevder en av respondentene
at konkrete tilbakemeldinger og ros kan vare viktige virkemidler. | fglge etablert teori er ros

og oppmuntring viktigere for & regulere atferd, enn bruk av reprimander. ”...overse det
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negative, s& skal du rose og fremdyrke det positive, og det er jo, ideelt sett s& er det helt
fantastisk. Men klart at nar en elev star & denger lgs pa en annen, eller star a slar med
linjalen i pulten s& er det begrenset hvor lang tid du kan ignorere det.... men det som jeg ser
da er at hvis man klarer a veere kjempekonkret pa rosen sin sa fungerer det bedre ” (leerer 1).
Videre understreker en annen respondent betydningen av at alle elever har sterke sider som de
ma fa lov til & vise frem. ”...jeg tror vi fikk oss en aha-opplevelse nesten hele personalet...
hvor viktig det er & se det positive hos hver unge, og ikke ga rundt og rakke ned pa det
negative hele tiden, men prgve a bygge opp under det positive. Alle har jo noe positivt med
seg som man kan bygge videre pa..., og sterke sider som de kan fa lov & vise frem, og det er
kjempe viktig” (leerer 3).

Bruk av positiv forsterkning og konkret ros kan likevel i enkelte tilfeller veere utfordrende.
For hvordan roser man egentlig et arbeid med overvekt av ugnskede momenter? " Finn de
positive tingene i stedet for de negative, veer pa leting etter de positive... Det er vanskelig,
spesielt nar du kommer til en elev som har sittet & skrevet slurvete, skrevet feil, ogsa da gi noe
positivt om det arbeidet ” (lerer 2). Selv om dette kan virke utfordrende hevder samme
intervjuperson at lang arbeidserfaring og faglig tyngde kan gjare det enklere & mate
utfordringer. "...desto lengere du er i skolen, desto mer av caser du kommer borti, desto
starre verktgykiste har du til & handzere ting” (leerer 2).

Respondenten uttrykker og: “Det er klart, er man faglig dyktig sa far man ungene lettere

med, for da er du mer engasjert i det du driver pa med” (lerer 2).

Far gjennomfaringen av mine intervju gnsket jeg a se om ekstra kompetanse i
spesialpedagogikk kunne ha noe betydning i mgte med ulike typer atferdsproblem. | utsagnet
nedenfor kan det se ut til at intervjupersonen opplever at leererens kompetanse er av stor
betydning i mate med atferdsproblematikk. “Jeg tenker at det har ganske mye a si, for at den
her atferdsproblematikken er en stor boks som inneholder dem som pa papiret ikke har noen
diagnoser, men ogsa alle de ulike type diagnosene, og ingen unger er like. Sa jeg tenker at det
er kjempeviktig at lzereren har noe kompetanse pa det, og at man har, jeg har bare et halvt ar
med det det som heter spesped nar jeg gikk. Altsa halvarsstudium, og jeg tok ikke det for & bli
spesped-larer, men for & skjenne litt mer som kontaktlerer ” (Ierer 1). Utsagnet kan ogsa
indikere at en spesialpedagogisk kompetanse kan styrke leererens forstaelse for det som skjer i

undervisningen.
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4.2.3 Betydningsfulle relasjoner

Ved samtlige intervju blir gode relasjoner trukket frem som en av de viktigste enkeltfaktorene
for & redusere og handtere ugnsket atferd i skolen. Pa lik linje med etablert litteratur hevder en
av lererne at gode relasjoner er viktig for 8 komme i forkant av vanskelige situasjoner. ”Sd
det & bli kjent med ungene, la de bli kjent med deg, og det & vite at man bryr seg, at det er
genuint det som det kommer i fra, deg som voksen da, det er kjempeviktig. Og da er det ogsa
mye lettere & komme i forkant av ting som blir vanskelig... hvis det er med
atferdsproblematikk eller hva som helst s, har du en god relasjon er det veldig mye du kan
greie a fa igjennom ” (leerer 2). Leereren forteller videre at mangel pa positive relasjoner kan
gjere det vanskelig & korrigere elevenes atferd i situasjoner hvor dette er ngdvendig. Det blir
ogsa lagt vekt pa at gode relasjoner bgr etableres og pleies i fredelige stunder. ”..hvis du ikke
har en god relasjon til et barn som har ugnsket atferd sa klarer du ikke & korrigere det
heller.... og at du bygger den relasjonen i den her fredstiden nar ting ikke er vanskelig... for

det er vanskeligere a veere slem mot noen som du liker” (lerer 2).

Til tross for at gode relasjoner har stor betydning kan det veere krevende for lereren a ivareta
disse over en lengere periode. Jamfar presentert teori kan det se ut til at et dypdykk i elevenes
interesser kan fungere som en dgrapner for a skape gode relasjoner. ”...man md jo ha litt
kunnskap om hvordan man skal trykke pa de rette knappene, for det er jo ikke alle som
automatisk slipper deg innpa... sa da ma man jo prove d lete i interessene deres” (lerer 3).

I enkelte tilfeller kan det se ut til at relasjonsbyggingen til barn og unge med ulike
atferdsvansker kan ga ut over andre elever i klassen. Blant annet forteller den ene lareren:
”Sa har jeg hatt sa mye elever med spesielle behov, at det er jo dem man blir mest glad i. For
du investerer sa mye mer i dem da...” (leerer 1).

Samtidig forteller hun at: ”..pd den ene siden er det bra fordi at jeg ma tvinges til a se, og ha
pa meg andre briller, og se ting med andre gyne. Jeg far faktisk starre talmodighet... Pa den
andre siden sa er det jo ikke til & stikke under en stol at det er litt slitsomt, for at du, det
krever sa mye av deg. Ogsa er det den darlige samvittigheten du far ovenfor dem snille, stille,
dem far mindre brgkdel av meg dem. Altsa det er ikke fordelt likt den her tiden, overhodet
ikke” (leerer 1).

Er det slik at relasjonsbyggingen til barn med utagerende atferd kan ga pa bekostning av

arbeidet med de stille barna? Og hvordan gar en frem for a lgse dette pa en god mate?
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Som laereren uttrykker: “Men det at dem er stille betyr ikke at dem skjgnner noen ting og
jobber. De bare sitter der. Sa jeg har litt lett for & glemme dem, og det synes jeg er fryktelig,
og det sier jeg til foreldrene og at ‘du unnskyld meg men, at det er min store darlige
samvittighet”. Det her med & fordele tiden min pd alle elevene, ikke bare fem™ (leerer 1).

For & sikre at alle elever blir sett pa en positiv mate, benytter en av leererne et relasjonskart i
samarbeid med en annen kollega. Vi har jo sdnn her relasjonskart.., ogsd star det rad og
grenn og gul der i sann kolonne. Og sa star det grgnn er at eleven far mye oppmerksomhet,
men sa gar det ogsa pa gradering, det er pluss og minus... da kartlegger vi, vi to som deler
klassen, sa ser vi kanskje at okei, her har vi en elev som far veldig mye oppmerksomhet fra
0ss to, men det er nesten utelukkende negativt, dette ma vi gjgre noe med. Og som regel sa ser
vi de samme tingene” (leerer 3). Dette er ogsa et eksempel pa proaktiv klasseledelse, fordi

lereren kommer i forkant av utfordrende atferd ved a sgrge for at alle elever blir sett.

4.3 En helhetlig bruk av klasseledelse

For & kunne nyttiggjere seg av de ulike elementene ved god klasseledelse ma laereren ha
kompetanse pa flere ulike omrader (Bergkastet & Andersen, 2016). Blant annet hevder en av
respondentene at faglig kompetanse alene, ikke er tilstrekkelig for & ivareta elevgruppa som
helhet. ”...klasseledelse er kjempe viktig, altsa vi har jo jobbet med folk som kanskje ikke er
sa gode klasseledere, men de er veldig faglig god, og de favner ikke sd mange barn” (leerer
2). 1 en lengere periode har norsk lererutdanning og skolepolitikk hatt et stort fokus pa
lerernes faglige kompetanse. Skal en mgte alle elever pa en hensiktsmessig mate a se hele
bildet av eleven, hevder Sateren og Vang (2017) at en ogsa ma rette mer oppmerksomhet mot
relasjonell kompetanse. | teorikapittelet blir det understreket at faglig tyngde er viktig, men at
dette ikke ma ga pa bekostning av et godt relasjonsarbeid. Utsagnet ovenfor tydeliggjar
potensielle konsekvenser av et stort faglig fokus med mangel pa positive relasjoner.

Et annet moment som trekkes frem er avhengighetsforholdet mellom de ulike elementene ved
god klasseledelse. Serlig legges det vekt pa at gode relasjoner er en grunnleggende faktor for
a lykkes i undervisningen. Som en av lererne uttrykker vil mangel pa gode relasjoner kunne
by pa store utfordringer i arbeidet med klasseledelse for gvrig. Videre hevder den samme
respondenten at ansvaret for a skape gode relasjoner farst og fremst ma paligge den voksne

part. ”Har du ikke en god relasjon sa bryr de seg ikke... Sa det er egentlig alfa omega for a fa
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et barn til & lykkes, er & bygge relasjon og ansvaret for & bygge relasjon, det ligger hos den
voksne. lkke hos barnet i det hele tatt” (lerer 2).

Som lererne her beskriver er det ikke tilstrekkelig & ha god kompetanse pa ett felt. Skal en
utnytte potensialet ved god klasseledelse krever dette at skolens ansatte har en felles forstaelse
for at flere elementer er viktige, og at disse kan utfylle hverandre. Samt at de har et bevisst

forhold til dette i praksis.

4.4  Positive relasjoner som basisgrunnlag for a lykkes

Til tross for at dyktige klasseledere bgr ha kompetanse pa flere omrader, kan lereren i

noen situasjoner bli utfordret til & prioritere mellom ulike elementer ved god klasseledelse.
For eksempel hevder en av mine respondenter at en ma etablere gode relasjoner, far en kan
forvente at elevene skal innrette seg etter bestemte regler og rutiner. Tidligere i analysen blir
det hevdet at regler og rutiner er nyttige element for & forbygge ugnsket atferd. Likevel kan
utsagnet nedenfor indikere at regler og rutiner i enkelte tilfeller nedprioriteres. Dette fordi en
uansett vil komme til kort om ikke gode relasjoner etableres farst. ”...du har jo de som, det
kjenner jeg ofte de som jeg pa en mate ikke har bygget en god nok relasjon til, som vil trosse.
Det er deres trygghet a trosse. Og det er klart at det tar litt lengere tid, og da bryr jeg meg
ikke sa mye om akkurat disse kleerne henger fint pa knaggen eller ikke, ikke sant. Man..., det
har litt med &; pick your fights” (leerer 2). En kan ogsa tolke dette utsagnet som at regler og
rutiner ikke er nyttige element isolert sett, men at de ma ses i sammenheng med gvrige
elementer ved god klasseledelse.

Ogsa en annen intervjuperson trekker frem gode relasjoner som en viktig faktor for a lykkes
med undervisningen. Til tross for at leereren har lang arbeidserfaring i skolen opplever hun at
vikartimer i ukjente klasser kan vare utfordrende pa grunn av mangelfulle relasjoner.

”...for jeg kjenner ikke ungene, og de kjenner ikke meg, og jeg har ikke noen relasjon, og da
blir, da kjenner jeg at jeg blir en ddrligere klasseleder” (lerer 1). Samtidig hevder
respondenten at det som fungerer i egen klasse ikke ngdvendigvis vil fungere i en annen
Klasse. "For meg fungerer det pa min mdte i min gruppe, mens det ville kanskje ikke fungert i
en annen gruppe... Nei, men relasjon igjen” (lerer 1),

Flere elementer ved god klasseledelse ser ut til & ha betydning i mgte med
atferdsproblematikk. Samtidig ser gode relasjoner ut til & veere en slags ngkkelfaktor for at en

skal lykkes med andre element som den autoritative lzererrollen og bruk av regler og rutiner.
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4.5 Utfordringer ved relasjonsbygging

Med utgangspunkt i teoriens beskrivelser kan det se ut til at gode relasjoner oppstar og
vedlikeholdes dersom en gjar de riktige tingene. | mine intervju beskriver likevel flere av
respondentene at relasjonsbyggingen til elever med ugnsket atferd kan vere utfordrende.

“Ja, jeg synes det kan veere vanskeligere ja... du far ikke nadvendigvis noen positiv feedback
fra den ungen, og selv om jeg er voksen sa liker jeg jo a fa litt positiv feedback... Og da ma du
svelge litt ekstra for &, du ma klare a skille da person og handling. Altsa okei, jeg liker ikke
handlingen, men jeg liker jo han Per og Padl for det (fiktive navn)” (leerer 1).

En annen leerer forteller at: “Det kan veere vanskelig i starten, nd gikk jeg rett tilbake til den
klassen jeg overtok hvor det var en ganske stor mengde ut av dem. Klart det er kjempeviktig,
men det er da & tarre & legge bort det faglige arbeidet” (leerer 2). | kapittel 2 blir det hevdet at
lereren skal veere bade faglig og pedagogisk dyktig. Utsagnet ovenfor indikerer likevel at det
i enkelte tilfeller kan vare ngdvendig a nedprioritere faglig arbeid frem til gode relasjoner er

etablert.

Behovet for & danne gode relasjoner er apenbart stort. Sparsmalet en kan stille er hvordan en
skal lykkes med dette i praksis? En av leererne forteller at hun blant annet benytter seg av
ulike omrader utenfor klasserommet i sitt relasjonsarbeid. ”...jeg bygger kanskje ikke de
starste relasjonene i klasserommet. Jeg bygger dem ute, ute i frileken til ungene. Jeg deltar i
leken deres, jeg snakker mye med dem. Jeg gar inn for & leere meg hva de interesserer seg for,
0g det er ganske vanskelig hvis du har en stor klasse”(leerer 2).

Videre forteller samme leerer:”...jeg har ogsa hatt perioder hvor jeg bare har tatt meg en
gruppe med gutter ut... dessverre ma de andre seile sin egen sjg en liten stund, men du far sa
innmari mye igjen for det etterpa. Fordi at, er det fullt kaos, er det de som sitter & er kjempe
bekymra fordi at kanskje hun skal lugge meg i friminuttet, eller han skal sl&, han kommer til &
ga lgs pa lereren, ikke sant. Altsa hvis det er mye sann fivkt, de lerer jo ingenting” (lerer 2).
| kapittel 2.3 beskrives forskjellige potensielle risikofaktorer for & utvikle en negativ atferd.
Blant disse nevnes segregerte grupper for elever med atferdsvansker som en av flere faktorer.
| utsagnet ovenfor beskriver lereren hvordan hun benytter mindre grupper for a skape
positive relasjoner og et mer harmonisk klassemiljg. Sammenlignet med teoriens beskrivelser
kan dette veere noe motstridende. En mate a tolke dette pa er at leereren kan fa bedre tid til 4 se

og ivareta den enkelte, dersom hun i kortere perioder fokuserer pa en liten gruppe elever.
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Kanskje er det ikke bruken av mindre grupper som farst og fremst skaper utfordringer, men

heller hvordan dette gjennomfares i praksis.

I henhold til presentert teori har positive relasjoner stor betydning for elevers leering og trivsel
(Ogden, 2012). | dagens skole vektlegges faglige mal og testing av elevene i gkende grad.
Selv om skolen ogsa er en viktig arena for a leere om mellommenneskelig samspill, kan det se
ut til en i mindre grad fokuserer pa leerernes relasjonskompetanse. Nar en vet at positive
relasjoner er en viktig forutsetning for god lzering, kan en undres over prioriteringene som
vektlegges i norske skoler. Som en av intervjupersonene forteller er det ikke umulig a skape
gode relasjoner til elever med ugnsket atferd. Det kan likevel kreve en ekstra innsats og
forstaelse for elevenes veeremate. ”Det var sdnn der at jeg bare mdtte, det blir en sdnn
selvbeskyttelsesmekaniske tror jeg... Altsa jeg matte jo planlegge dagene til punkt og prikke...
Den klassen der er jo likevel en gjeng som jeg er veldig glad i og de guttene der, nar jeg
mater de i dag sa er det jo klem og sann... men det er tgft a sta i det, og skulle veere den som
pa en mate praver a fa til sann at det blir bra for alle & fa til leering. For det er ikke leering
som blir fokus nar det er sdpass heftig i et klasserom” (leerer 3). Med dette synliggjer leereren
hvordan krevende situasjoner kan oppleves og hvordan atferdsproblematikk kan bidra til et

ugunstig leeringsmiljg.

| kapittel 2.6 presenteres ulike relasjonsfremmende tiltak. Blant annet blir det hevdet at
lereren ma forsgke a sette ord pa elevenes opplevelser og anerkjenne deres arbeidsinnsats.
Dette fremfor & ensidig reagere negativt pa utfordrende atferd, a kjefte pa elever med
manglende motivasjon og arbeidsfokus. Forstaelsesfulle kommunikasjonsformer kan i et
lengere perspektiv skape tillit og stimulere elevene til mer apenhet for ny kunnskap
(Brandtzaeg et al., 2017). Som en av respondentene i undersgkelsen beskriver kan det veere
nyttig a sette seg inn i elevers opplevelser av vanskelige situasjoner. “Men d fi snakket med
han alene og fa en forstaelse av hvordan han opplevede ting og, det her med & irettesette dem
i klasserommet, det gikk ikke an. Det var noe som... da ble han bare verre, men hvis vi kunne
ta han ut og bare fortelle han liksom hvordan vi forventet, sd var det helt greit” (lerer 3).
Hun refererer her til en tidligere periode hvor en av elevene har vist en ugunstig atferd.

| dette tilfellet far leereren en forstaelse av elevens oppfarsel, samtidig som hun ivaretar en
god relasjon. Som Brandtzag et al. (2017) har presentert kan gode erfaringsgyeblikk som
dette bidra til at elevene utvikler tillit til andre personer, som for eksempel medelever.
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4.6 Multisentrerte tiltak

| fglge Nordahl et al. (2005) er hjem og familie en viktig utviklingsarena for omsorg og
oppdragelse. Forskning viser at mange foreldre til barn og unge med atferdsvansker kan
oppleve belastninger knyttet til atferdsregulering i hjemmet. | noen situasjoner kan
oppfarselen virke uoverkommelig og krevende, i andre situasjoner gnsker ikke de voksne a
anerkjenne at deres barn kan ha en vanskelig atferd. Ulike syn pa elevenes oppfarsel kan i et
lengere perspektiv by pa utfordringer (Nordahl et al., 2005). For eksempel kan ulike krav til
grensesetting pa skolen og i hjemmet bidra til & svekke effektene av god klasseledelse.

| kapittel 2.7 beskrives viktigheten av at barn og unge mgtes med relativt like forventninger til
positiv atferd. Samtidig blir det i kapittel 2.6 lagt vekt pa at et godt samarbeid til elevenes
foresatte er av stor betydning. Siden tiltakene som iverksettes ofte har best effekt om de er
systematiske og bredspektret kan et mangelfullt samarbeid skape utfordringer. Som en av
lzererne forteller kan et darlig skole-hjem-samarbeid fare til at partene motarbeider hverandre
i stedet for & utnytte hverandres kompetanse. ”...det som kan veere vanskelig, det kan veere
hvis man ikke spiller pa lag med foreldrene. Jeg synes ofte det kan veere den starste
utfordringen at man ikke ser ting likt. Fordi at ofte de som har, hvis det er snakk om
utagerende atferd, s har de ofte det samme reaksjonsmgnsteret hjemme, og hvis man pa en
mate ikke jobber med barnet pa samme mate, sa kan det vaere en utfordring for da kan man
pa mange mater... motarbeide hverandre..” (l&erer 2). | dette utsagnet tydeliggjeres behovet
for god kommunikasjon og en felles forstaelse av elevenes atferd. Skal en begrense konflikter
med hjemmet kan det veere ngdvendig a reflektere over hvordan vanskelige foreldresamtaler

kan gjennomfgres pa en positiv mate.
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Gjennom denne analysen kan det se ut til at flere elementer ved god klasseledelse oppleves
som nyttige i mgte med atferdsproblematikk. At en behgver a redusere og handtere
utfordrende atferd tydeliggjares ved beskrivelser av negative konsekvenser for enkeltindivid,
lerere og skoleklasser. Av nyttige elementer i skolen legger intervjupersonene vekt pa
erfaring, faglige tyngde, naturlig autoritet og evne til a statte opp om positiv atferd. Andre
elementer er regler og rutiner, samt positive leerer-elev-relasjoner og gode jevnalderrelasjoner.
| falge Brandtzeeg et al. (2017) vil en hensiktsmessig tilneerming til utfordrende atferd vare a
mgte elevene med hjelp og forstaelse pa flere arenaer. Dette krever en positiv holdning og
innstilling til alle elever, solid faglig og pedagogisk kompetanse, samt god samhandling med
foreldre og eventuelle hjelpeinstanser. Som en av laererne presiserer: ”..de ungene her de jo
ikke fadt vanskelig, de har det vanskelig” (leerer 3). Utfordrende atferd betyr ikke at elevene
har darlige egenskaper, men kan heller vere et uttrykk for at de strever med noe pa innsiden.
Selv om klasseledelse alene ikke kan forhindre at atferdsproblematikk oppstar, kan det vere

et nyttig verktgy om det brukes det pa en gjennomtenkt mate.
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5 KONKLUSJON OG AVSLUTTENDE REFLEKSJONER

Problemstillingen i dette studiet har veert “Hvilke elementer ved god klasseledelse opplever
leerere i grunnskolen som nyttige i mgte med atferdsproblematikk? ”

Gjennom tre forskningsintervju har jeg funnet ut at lzererne opplever falgende omrader som
nyttige i mgte med atferdsproblematikk: regler og rutiner, lang arbeidserfaring, faglige tyngde
og naturlig autoritet, samt gode relasjoner preget av trygghet og positiv stgtte. Et viktig funn
er imidlertid at overnevnte elementer star i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre.
Dette betyr at de ulike elementene ikke kan fungere optimalt med mindre de far virke
samtidig. Eksempelvis er det ikke tilstrekkelig & ha god faglig kompetanse, en ma ogsa
beherske andre elementer ved god klasseledelse. Seerlig vektlegges gode relasjoner som en
viktig forutsetning for at gvrige elementer skal ha gnsket effekt. A etablere gode relasjoner til
elever med atferdsvansker beskrives tidvis som utfordrende. Larerne mener likevel at dette er
mulig a realisere gjennom god innsats og oppfalging av elevene. | det relasjonsbyggende
arbeidet benytter leererne virkemidler som a flytte deler av undervisningen ut av
klasserommet, dra pa tur, & utnytte potensialet i elevenes interesser, samt a fokusere ekstra pa
enkelte elevgrupper i kortere perioder. I noen tilfeller nedprioriteres det faglige arbeidet til
fordel for a etablere og pleie gode relasjoner. Begrunnelsen for en slik praksis er at en ma
danne et godt grunnlag med en gjensidig respekt, far en kan lykkes pa andre omrader.

A dyrke positive relasjoner som bidrar til & fremme epistemisk tillit og tilknytning, kan i
lengden vaere avgjerende for a mate atferdsproblematikk pa en hensiktsmessig mate. Dette er
ogsa i trad med nyere forskning som hevder at fremtidenes laerere bar styrke sitt relasjonelle

fokus.

Et annet funn viser at de ulike elementene som trekkes frem har sterst verdi under gitte
betingelser. For eksempel har regler og rutiner liten nytteverdi om de brukes pa en
instrumentell mate. For & fa et godt utbytte ma leereren forsta hensikten med a bruke regler og
rutiner, samt innarbeide a trene pa disse i samarbeid med elevene. | denne sammenheng kan
lererne dra nytte av a bruke kollegaveiledning der skolens personale bruker observasjon for &
lere av hverandre. Dette er et omfattende og kontinuerlig arbeid som ikke kan gjares i lgpet
av kort tid. Skal en redusere og handtere ulike typer atferdsproblemer er det viktig at skolen
har en bred forstaelse og tilnerming til begrepet. I tillegg til et fokus pa enkeltindivid og

hjemmeforhold ma skolen vare apen for at de selv kan bidra til at negativ atferd utvikles og
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opprettholdes. Et ensidig fokus pa hjemmeforhold og individ kan i et lengere perspektiv
resultere i at skolen er mest opptatt av & endre pa eleven, fremfor a iverksette tiltak i miljoet
pa skolen. Siden atferdsproblematikk er et ssmmensatt fenomen ma det ogsa nevnes at andre
tiltak kan vere verdifulle og ngdvendige for & lykkes. Klasseledelse kan likevel vere et viktig
verktgy fordi det ser ut til & ha en forebyggende effekt pa ulike typer atferdsproblem.
Samtidig kan en helhetlig tilneerming til klassen virke mindre stigmatiserende enn a

utelukkende fokusere pa enkeltindividet.

Skal en utnytte potensialet ved god klasseledelse viser oppgavens funn at dette ogsa
forutsetter et godt samarbeid mellom skole og hjem. For enkelte oppleves atferdsproblematikk
som et sarbart tema, noe som kan gjgre det vanskelig a anerkjenne at elever kan ha behov for
ekstra oppfalging og statte. En felles forstaelse for hvilke utfordringer som eksisterer er viktig
for & kunne mgte barn og unge pa en god og relativt lik mate. 1 noen tilfeller vil
hjelpeinstanser som Pedagogisk-psykologisk tjeneste kunne bista skolen i deres arbeid.
Respondentene legger likevel vekt pa at arbeidet farst og fremst bar lgses innenfor skolens
egne rammer, og at ulike elementer ved god klasseledelse slik kan veere et viktig verktgy i

mgte med atferdsproblematikk.

| dag er nytteverdien av god klasseledelse godt dokumentert. Bade i forbindelse med
forebygging og reduksjon av utfordrende atferd. Forhapentligvis kan mine funn bidra med a
vise at ulike element ved god klasseledelse gir best effekt under gitte betingelser og nar de far
virke samtidig. Dette studie begrenser seg likevel til et relativt lite utvalg, noe som gjer at det
i fremtiden kan veere lurt a forske pa et starre utvalg. Eventuelt kan en interessant vinkling
rettet mot elevers opplevelser og refleksjoner omkring samme omrade, bidra til & gi et bredere

perspektiv pa verdien av god klasseledelse.
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VEDLEGG 1:
Intervjuguide - semi-strukturert

Informasjon til intervjupersonene:

- Samtykke til deltakelse i intervju (eget skjema).

- Informasjon om tema og oppgave.

- Intervjupersonene ma ikke svare pa alle sparsmal dersom dette ikke er gnskelig.

- Informasjon om at alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt.

- Intervjupersonene kan trekke seg nar som helst uten & oppgi noen grunn.

- Samtalene vil bli tatt opp pa bandopptaker for senere analyse. Etter endt arbeid blir lydfilene
slettet.

- Viktig & presisere at det ikke finnes noen riktige eller gale svar pa sparsmalene.

Innledende sparsmal: Takk for at du kunne stille til intervju. Fer vi gar i gang med
hoveddelen av intervjuet lurer jeg pa:

e Om du kan starte med a fortelle meg litt om hvorfor du valgte a bli leerer?

Hovedspgrsmal:

Forstaelse av klasseledelse som overordnet begrep:

Som du allerede vet fra tidligere informasjonsskriv, handler min masteroppgave om god
klasseledelse og hvilken nytteverdi dette kan ha for & redusere og hjelpe elever med
atferdsproblemer.

e Kan du beskrive for meg hva du legger i begrepet god klasseledelse?

o Huvilke kvaliteter tenker du at en dyktig klasseleder bar ha?
I informasjonsskrivet som du svarte pa i en e-post til meg ser jeg at du har jobbet X antall ar i
skolen og at du har en utdanningsbakgrunn fra X.

e Opplever du at du har fatt tilstrekkelig kunnskap og informasjon om klasseledelse

gjennom egen utdanning, eller er det noe du har tilegnet deg gjennom egen erfaring?
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Forstielse av ”atferdsproblem”:

Nd har vi snakket litt om hva du legger i begrepet “god klasseledelse”. Da lurer jeg pa om du
kan si og reflektere litt videre om:

e Hvordan du forstar begrepet “atferdsproblem”?

e Hvatror du ligger til grunn for at noen elever har, eller utvikler atferdsproblemer?

o | hvilken grad opplever du at det finnes slike utfordringer i egen undervisning?

o Hvilke konsekvenser opplever du at atferdsproblemer kan gi for elevene dette gjelder

pa lengere sikt?

e Huvilke konsekvenser far atferdsproblemer for klassen som helhet, og deg som lerer?

e Hvor avgjerende er lererens kompetanse for & kunne handtere og redusere

atferdsproblemer i klassen mener du?

Ngkkelbegrep knyttet til klasseledelse:

Na gnsker jeg & hare litt mer om noen elementer knyttet til klasseledelse, og hvilke erfaringer

og opplevelser du har fra egen undervisning. Farst vil jeg gjerne here litt om regler, rutiner

0g struktur i undervisningen.

e Farstvil jeg vite i hvilken grad du opplever at regler og rutiner kan bidra til 4

redusere problematferd i egen undervisning?

o Hvilken betydning tenker du at god struktur kan ha for elever som jevnlig viser

atferdsproblematikk i undervisningen?

e Kan du gi noen eksempler pa situasjoner der det er spesielt viktig a jobbe med regler

og rutiner for & forhindre problematferd pa skolen?
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e Kan du si noe om eventuelle utfordringer knyttet til bruk av regler og rutiner, bade for

deg som leerer og for elevene?

Relasjoner: Na vil jeg spgrre noen spgrsmal som handler om relasjoner.

e Farst; kan du beskrive hva du mener en god lerer-elev relasjon bgr inneholde?

e Hvor viktig opplever du at gode leerer-elev relasjoner er for a forhindre eller redusere

atferdsproblemer i undervisningen?

e Kan du gi noen eksempler pa relasjonsfremmende tiltak som du selv har god erfaring

med?

e Opplever du noen utfordringer knyttet til det & skulle skape gode relasjoner til elever
som ikke viser “onskelig atferd”? Kan du eventuelt gi noen eksempler pa slike
utfordringer?

e Hvilken betydning kan gode jevnalderrelasjoner ha for de som i ulik grad viser

atferdsproblemer?

Den autoritative leererrollen er ogsa et element innenfor klasseledelse. Na vil jeg stille noen

spgrsmal knyttet til denne rollen.
e Hvordan opplever du balansen mellom det & skulle vere en tydelig, men samtidig

varm voksenperson?

o Hvilken betydning kan positiv statte og anerkjennelse ha for elever som viser

problematferd mener du?

e Har du noen eksempler pa ”verktey” du selv bruker for & fremstd som en varm, men

tydelig leder i undervisningen?

e Hvordan tror du undervisningen ville sett ut uten noen tydelig klasseledelse?
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Opplevelse av egen kompetanse: Na gnsker jeg a vite litt mer om opplevelsene du har av din

egen rolle som klasseleder.

e Forst; kan du si noe om egne styrker som klasseleder? Hva opplever du at du mestrer?

e Huvilke utfordringer eller forbedringsomrader opplever du at du har?

e Opplever du klasseledelse som et reelt verktgy for ledelse i egen undervisning?

Eventuelt pa hvilken mate?

e | hvilken grad opplever du at egen utgvelse av god klasseledelse kan bidra til &

redusere og eventuelt hjelpe elever med atferdsvansker pa kort og lengere sikt?

Opprettholdelse av god klasseledelse og samarbeid med andre instanser:

Til slutt nsker jeg a stille noen sparsmal om hvordan dere arbeider med klasseledelse pa

skolen.
e Har lererne og ledelsen noe felles samarbeid om klasseledelse og problematferd pa

skolen? Hvordan fungerer eventuelt dette samarbeidet?

e Hvama ligge til rette for at du som laerer skal oppleve klasseledelse som et nyttig

“verktoy” for & handtere og redusere ugnsket atferd?

e Har dere noen samarbeidspartnere eller veiledere som for eksempel spesialpedagog
eller personer fra PPT (pedagogisk psykologisk tjeneste) som kan hjelpe dere til & bli
bedre rustet i rollen som klasseleder?

Avsluttende spgrsmal:
e Far vi avslutter, har du noe mer du gnsker a tilfaye, eller eventuelt noen spgrsmal til

meg?

Takk for at du tok deg tid til & svare pa mine spgrsmal!
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VEDLEGG 2:

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Masteroppgave i spesialpedagogikk”

Bakgrunn og formal

Studiet bestar av en masteroppgave i spesialpedagogikk ved Norges Teknisk-
Naturvitenskaplige Universitet (NTNU). Oppgaven er en obligatorisk del av utdanningen med
planlagt gjennomfaring i 2017. Formalet med studiet er & innhente informasjon om temaet
“klasseledelse” fra ulike lerere 1 grunnskolen. Intervjupersonene blir valgt ut pa bakgrunn av
de som er mest passende for & kunne svare pa problemstillingen.

Problemstillingen for oppgaven er: ”Hvilke elementer ved god klasseledelse opplever lerere i

grunnskolen som nyttige i mgte med atferdsproblematikk? .

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien inneberer enkeltintervju med 3-4 intervjupersoner. Spgrsmalene vil
omhandle temaet “klasseledelse”, hvilke opplevelser og refleksjoner ulike lerere har om
temaet. Intervjuene registreres ved hjelp av en lydbandopptaker - alle lydopptak vil bli slettet
etter endt bruk.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg og veileder som vil ha
tilgang til eventuelle personopplysninger. Ved transkribering av intervjuene, vil
intervjupersonene gis ulike “kode-navn” som; intervjuperson 1, 2, 3 og s videre.
Opplysninger som kan gi kjennskap til eventuelle intervjupersoner som “navn pa skole” vil
ikke innga som en del av masteroppgaven.

Lydopptak og annen informasjon fra intervjuene, samt kontakt med eventuelle
intervjupersoner vil bli oppbevart innelast sa lenge prosjektet er i gang. Intervjupersonene

skal ikke kunne gjenkjennes verken i transkripsjoner eller endt masteroppgave.
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Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2017. Alt av personopplysninger og lydbandopptak
vil bli slettet etter endt innlevering av masteroppgaven. Eventuelle personopplysninger som
navn, navn pa skole eller andre opplysninger som kan virke gjenkjennende vil i oppgaven bli

anonymisert.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du har spgrsmal til studiet, ta kontakt med:
Ane H. G. Sirnes, tlf. 93 48 33 37 eller pa mail, ane.hgs@gmail.com.

Veileder pa oppgaven er: Nicole Veelo, som kan kontaktes pa mail, nicole.veelo@ntnu.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg gir herved mitt samtykke til at Ane H. Grinaker Sirnes kan benytte dette datamateriale i
sin masterstudie med fglgende problemstilling: “Hvilke elementer ved god klasseledelse

opplever lerere i grunnskolen som nyttige i mgte med atferdsproblematikk? .

e Jeg er kjent med at opplysningene som innhentes i intervjuet behandles konfidensielt

og anonymiseres nar studien er ferdig.

o Jeg forstar at deltakelse i studiet er frivillig, og at jeg har anledning til a trekke mitt

samtykke uten noen form for videre begrunnelse.

e Jeg har mottatt muntlig og skriftlig informasjon, og jeg samtykker til & delta i studien.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 3: Godkjennelse av prosjektet - NSD.

NSD

Nicole Veelo Pedagogisk institutt NTNU
7491 TRONDHEIM  var dato: 19.01.2017 Var ref: 51572 / 3/ AGH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV
PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt
13.12.2016. Meldingen gjelder prosjektet:

51572 Behandlingsansvarlig Daglig ansvarlig Student

Klasseledelse NTNU, ved institusjonens gverste leder Nicole
Veelo , Ane Helene Grinaker Sirnes

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

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

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

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en
offentlig database, http://pvo.nsd.no/prosjekt.
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Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.2017, rette
en henvendelse angaende status for behandlingen av
personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt

Kontaktperson: Agnete Hessevik tlf: 55 58 27 97
Vedlegg: Prosjektvurdering

Agnete Hessevik

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godijenning

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS  Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 5821 17 nsd(@nsd no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Rescarch Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www_nsd no

Kopi: Ane Helene Grinaker Sirnes ane.hgs@gmail.com
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0

Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Dersom du utarbeider en mer detaljert intervjuguide, ber vi om at denne
ettersendes til personvernombudet@nsd.no fer du gjennomferer
intervjuene.

Prosjektnr: 51572

V1 minner om at informantene har taushetsplikt, og at de ikke kan gi
opplysninger som kan identifisere en enkeltelev direkte eller indirekte. Det
er sveert viktig at intervjuet gjennomferes pa en slik mate at taushetsplikten
overholdes.

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til
deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet. Vi anbefaler imidlertid at
du skriver at datamaterialet vil bli anonymisert ved prosjektslutt, heller enn
slettet, slik at du kan ta vare pd anonymt datamateriale.

Personvernombudet legger til grunn at du etterfalger NTNU sine interne
rutiner for datasikkerhet.

Forventet prosjektslutt er 31.05.2017. Ifelge prosjektmeldingen skal
innsamlede opplysninger da anonymiseres. Anonymisering innebaerer a
bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes.
Det gjoares ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

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

- slette digitale lydopptak
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