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SAMMENDRAG

Tema for denne masteroppgaven er lereres arbeid med LP-modellen (LP star for laringsmiljg
og pedagogisk analyse) og om dette arbeidet er med pa a utvikle deres relasjonskompetanse.
Sentralt i LP-modellen settes fokus pa laerer-elev relasjonen og elev-elev relasjonen som
betydningsfulle faktorer for elevtrivsel og leringsmiljg. Ved bruk av en analysemodell skal
lererne vurdere disse faktorene samt andre, som mulige opprettholdende faktorer for ugnsket

elevatferd og leringsproblemer.

Jeg har formulert fglgende problemstilling: Kan lerergruppers systematiske bruk av en
systemteoretisk analysemodell med fokus pa elevers leringsmiljg, bidra til utvikling av
leerernes relasjonskompetanse? Formalet med oppgaven er a finne ut om laererne har fatt ny
kunnskap om relasjoners betydning for leringsmiljget, om arbeidet i l&rergruppene har gitt
stgrre grad av refleksjon over egen klasseledelse i et relasjonelt perspektiv, og om dette
gjenspeiler seg 1 utviklingen av strategier og tiltak. Forskningen tar utgangspunkt i to skoler

pa slutten av deres andre ar med implementering av modellen.

I oppgaven presenteres systemteorien som ligger bak LP-modellen samt hvordan lererne
arbeider med modellen i l®rergruppene. Sentralt i oppgaven er begrepet relasjonskompetanse.
Relasjonskompetanse defineres i oppgaven ved atte dimensjoner. Jeg har valgt ulike metoder
som intervju og dokument for innhenting av data. Med dette gnsker jeg a gke dataenes
kvalitet. Analysen av materialet tematieres og deles inn i en beskrivende og en fortolkende
fase for hvert tema. Den beskrivende fasen gir en fgrste orden og oversikt over materialet.
Data fra intervju og dokument fortolkes deretter opp mot sentrale funn som samlet trer fram 1

datagrunnlaget og ut fra teorien i oppgaven.

Jeg fant i undersgkelsen min at leererne ved deltagelse i LP gjennom to ar sier at de har fatt ny
kunnskap om relasjoners betydning for leringsmiljget, og de er villige til a reflektere over
egen ledelse i klassen. De sier ogsa at det er vanskelig a sette fokus pa seg selv. Larerne viser
i intervju og gjennom dokumenter at de har fokus pa relasjonelle forhold i skolen. De sier at
de er inne i en prosess og at ting tar tid. Utvalget i oppgaven er sa pass lite at jeg ikke
generaliserer, men viser til tendenser i materialet som sier at arbeidet med analysemodellen i

leerergruppene har bidratt til utvikling av lerernes relasjonskompetanse.






INNLEDNING TIL PROBLEMSTILLING

Varen 2000 fikk en faggruppe nedsatt av Utdannings- og forskningsdepartementet og Barne-
og familiedepartementet i oppgave a gjennomga program som i de senere arene er utviklet til
bruk i skolen for a forebygge problematferd og utvikle sosial kompetanse. Gruppa fikk
tilsendt i alt 56 program og tiltak. I rapporten ”Vurdering av program og tiltak for a redusere
problematferd og utvikle sosial kompetanse” KUF og BFD (2000) ble 25 av disse
programmene gjennomgatt og vurdert. Bare ett program ble anbefalt for bruk i skolen uten

videre evaluering. Dette gjaldt Olweusprogrammet mot antisosial atferd og mobbing i skolen.

Hgsten 2006 ble rapporten “Forebyggende innsatser i skolen” lagt fram. 29
oppl@ringsprogram om problematferd og rusforebyggende arbeid ble vurdert.

Programmene skulle bygge pa empirisk og teoretisk kunnskap innenfor fagomradet. Videre
burde programmene ha implementeringsstrategier som sikret en god gjennomfg@ring, og det
ble sett pa som vesentlig at programmene hadde evalueringer som ga muligheter for &
dokumentere resultater. Det ble vektlagt at programmene skulle anvendes 1 skoleverket og ha

en pedagogisk forankring.

13 ulike program ble vurdert innenfor temaet problematferd. Av disse ble ni av programmene
vurdert i gruppe 3: Program med dokumenterte resultater. Olweusprogrammet og LP-

modellen (LP star for leeringsmiljg og pedagogisk analyse) var blant disse ni programmene.

Fra og med 2001 har jeg hatt gleden av & vere instruktgr for seks skoler i deres arbeid med
Olweus-programmet. Fra 2006 har jeg ogsa arbeidet med LP-modellen. I arbeidet med begge
disse programmene, og med bakgrunn i videreutdanning i sosialpedagogikk og
spesialpedagogikk, har jeg blitt stadig mer opptatt av betydningen lerer- elev relasjonen og av
elev-elev relasjonen som faktorer for utvikling av elevenes sosiale og faglige kompetanse og

for utvikling av et godt leringsmiljg.

Denne masteroppgaven har fokus pa LP-modellen. LP-modellen representerer en systematisk
bruk av en systemteoretisk analysemodell 1 l&rergrupper. LP-modellens hovedfokus er rettet
mot den enkelte lerers pedagogiske praksis og de utfordringer som finnes der. Malet er a

endre betingelser i leeringsmiljget som danner og opprettholder et problem, med henblikk pa a



skape gode forhold for bade sosial og skolefaglig leering hos alle elever. Programmet er
skolebasert. Dette innebarer at intervensjonen retter seg bade mot skoleniva, klasseniva og

individniva. Det kreves at hele skolens pedagogiske personale er involvert.

LP-modellens hovedfokus er rettet mot den enkelte lerers pedagogiske praksis og de
utfordringer som finnes der. Malet er & endre betingelser i leringsmiljget som opprettholder et
problem, med henblikk pa a skape gode forhold for bade sosial og skolefaglig leering hos alle
elever. Sentralt i LP-modellen settes fokus pa lerer-elev relasjonen og elev-elev relasjonen
som betydningsfulle faktorer for elevtrivsel og leringsmiljg. Ved bruk av en analysemodell
skal leererne vurdere disse faktorene samt andre, som mulige opprettholdende faktorer for
ugnsket elevatferd og leringsproblemer. I den generelle delen av Kunnskapslgftet, fremheves
det at elevenes framgang avhenger av hvordan lereren fungerer i forhold til hver enkelt elev

og hvordan lereren far elevene til a fungere i forhold til hverandre (Kunnskapslgftet s. 32).

Jeg er opptatt av om det er vanskelig for lrerne som deltar i programmet, a flytte fokus fra et
tradisjonelt individperspektiv, der det er eleven alene som “eier” problemet, til et fokus som
innebzrer at de som fagpersoner i mgte med leringsproblemer og atferdsproblematikk ma

vurdere, og kanskje forandre pa, egen utgvelse av lererollen.

Jeg gnsker a fa vite hvilken kunnskap lererne, gjennom deltagelse i programmet, har utviklet
om relasjonelle forhold som viktige faktorer for utvikling av et godt l&ringsmilj¢ og hvordan

denne kunnskapen eventuelt gjenspeiler seg i iverksatte tiltak..

Problemstillingen i oppgaven er:

Kan leerergruppers systematiske bruk av en systemteoretisk analysemodell med fokus

pa elevers lzeringsmiljg, bidra til utvikling av laerernes relasjonskompetanse?

Formalet med oppgaven er a finne ut om lererne har fatt ny kunnskap om relasjoners
betydning for leringsmiljget og om arbeidet 1 lerergruppene har gitt stgrre grad av refleksjon
over egen klasseledelse i et relasjonelt perspektiv. Jeg er ogsa interessert i a fa vite om det
relasjonelle perspektivet gjenspeiler seg i utviklingen av strategier og tiltak.

Dette uttrykkes gjennom fglgende tre spgrsmal:



e Har lereren, gjennom arbeidet med LP, fatt stgrre kunnskap om relasjoners betydning
for leeringsmiljget?

e Har arbeidet i lerergruppene gitt stgrre grad av refleksjon over egen klasseledelse i et
relasjonelt perspektiv?

¢ [ hvor stor grad tar lereren, som veisgker i l&rergruppen, det relasjonelle perspektivet
1 bruk som utgangspunkt for utvikling av strategier og tiltak for endring av ugnsket

elevatferd og/eller leringsproblemer hos enkeltelever eller hos grupper av elever?

Oppgaven er todelt. Den fgrste delen er en teoretisk gjennomgang av litteratur og forskning
knyttet til systemteoretisk forstaelse av atferd, til relasjoners betydning for et godt
leeringsmiljg og til forstaelse av begrepet relasjonskompetanse. Den fgrste delen omhandler
ogsa en beskrivelse av analysemodellen og veiledningsgruppene i LP.

Del to i oppgaven er metodedelen. I denne delen blir det redegjort for valg av metode.
Analysen tar utgangspunkt i de tre forskningsspgrsmalene. Den er delt i en beskrivende del
av datagrunnlaget for hver spgrsmal, og en drgfting av resultatet opp mot teorien i oppgaven
og annen relevant teori og forskning. Til slutt belyses oppgavens problemstilling opp mot

funn i datagrunnlaget.






TEORETISKE PERSPEKTIVER

Jeg gnsker i denne delen av oppgaven a sette fokus pa teori og forskning som har en
betydning for forstaelsen av arbeidet med LP-modellen i leerergrupper og for forstaelse av
atferd i et systemteoretisk perspektiv. Jeg presenterer selve modellen og hvordan
lerergruppene arbeider med denne. Jeg presenterer videre teori knyttet opp mot
systemteoretisk veiledning, relasjoners betydning for leeringsmiljget og til forstaelse av

begrepet relasjonskompetanse.

Systemteori
Menneskers atferd utvikler seg ikke uavhengig av de omgivelsene de er omgitt av. En

grunnleggende tanke i pedagogikken og psykologien er at en persons atferd bade er pavirket
av individets personlighet og situasjoner individet befinner seg i (Nordahl mfl 2005).
Mennesker er i samspill med sine omgivelser. I dette samspillet inngar ikke bare barn og
unge, men ogsa familie, skole, arbeidsliv og fritid i et komplekst sosialt system, hvor en
mengde ulike komponenter kan fremme eller hemme sunnhet og trivsel og gode
oppvekstmuligheter (Skaalvik 1986:47). Samspill mellom individ og milj¢ kommer godt til
uttrykk gjennom Uri Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (Skaalvik 1986:48)..
Bronfenbrenner identifiserer fire ulike systemer som til sammen utgjgr viktige arenaer i
menneskers omgivelser. I fglge modellen ma et barns utvikling forstas pa bakgrunn av
egenskaper ved barnet, forhold knyttet til barnets mikrosystemer (familie, skole, venner,
fritid, nermiljg), mesosystemer (forhold mellom to eller flere mikrosystemer, f. eks
samarbeid skole-hjem), eksosystemer (situasjoner barnet selv ikke deltar i, men som kan fa
direkte pavirkning pa barnet, f. eks foreldres yrkesliv) og makrosystemer (politiske og
kulturelle systemer barnet og familien er en del av). Nordahl mfl (2005) sier at
systemtilnermingen innenfor pedagogikk og psykologi trekker veksler pa en rekke teorier og
vitenskapelige tradisjoner, for eksempel innenfor filosofi, sosiologi og naturvitenskap. De sier
videre at det i dag ikke finnes noen enhetlig systemteori. Systemteori er en fellesbetegnelse pa
tenkemater innenfor ulike empiriske vitenskaper der en bruker begrepene system og modell

(Nordahl mfl 2005:57).

LP-modellen er forankret i sosial systemteori som forstaelsesmodell for elevenes

leringsstrategier, arbeidsinnsats og atferd i skolen. Med system menes et sosialt system.



Som individer forholder vi oss regelmessig til andre mennesker og blir deltakere 1 ulike
sosiale systemer. Fellestrekket i sosial systemteori er at vi som aktgrer deltar i et sosialt
system der den enkelte pavirker helheten og selv blir pavirket av denne helheten.

Som individer i et sosialt system er vi ikke underlagt de sosiale systemene. Det er ikke
systemet som bestemmer vare handlinger. Vi kan selv velge. Samtidig blir vi hele tiden

pavirket av de omgivelser vi til enhver tid befinner oss i, og omgivelsene blir pavirket av oss.

Overfgrt pa skole og forstaelse av elevers atferd og lering vil et sentralt element i
systemteorien vere en helhetlig forstaelse av eleven som individ og aktgr samt konteksten
som eleven befinner seg i. Elevenes handlinger forstas som tilpassning til de omgivelsene
som finnes i skolen, og da i serlig grad den klassen eller basisgruppen elevene gar i. Elevene
og lererne star i sosial samhandling og kommunikasjon med hverandre. Sammen skaper de
den struktur og de mgnstre som etablerer klassen som et sosialt system. Interaksjonene skaper
systemet, og senere samhandling pavirkes av dette systemet (Nordahl 2005). Ien
systemteorietisk tilneerming til problemer, er man ikke sa opptatt av a finne arsaken til
problemer som innenfor den tradisjonelle arsak-virkning modellen. I en systemteoretisk
tilnerming til problemer er det relasjonene mellom faktorer som er viktig og ikke
enkeltfaktorene alene. Sosiale systemer som fungerer godt, vil vare preget av harmoni og
likevekt der alle elementer er avstemte i forhold til hverandre og samtidig inngar som
integrerte deler av helheten. Forstar vi mgnstrene og strukturen i et sosialt system, kan vi ogsa
bedre forsta handlingene til de aktgrene som befinner seg i systemet. En slik forstaelse gjgr at
vi har mulighet for a endre de samhandlingsmgnstrene og strukturene som har dannet seg, f.

eks i en klasse, og dermed pavirke til at ogsa elevenes handlinger endre seg.

Det systemteoretiske utgangspunktet for LP-modellen handler altsa om a forsta elevenes
lering og atferd 1 lys av de samhandlingsmgnstre de til enhver tid befinner seg 1. Man er ikke
opptatt av a finne arsak til atferd eller handlinger, men av a finne sammenhenger mellom
omgivelsene og elevens handling eller atferd. Nar en elev ikke har tilfredsstillende
leeringsutbytte, eller har en atferd som hindrer elevens lering bade faglig og sosialt, vil et
fokus pa at det er eleven selv som skal endre atferd ikke ha s@rlige resultater hvis det er

strukturer eller mgnstre 1 det sosiale systemet som er en viktig grunn til problemene.
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Det stgrste potensialet for a endre eller utvikle barn og unges handlinger og lering i skolen,
ligger i a pavirke de omgivelsene som finnes i skolen og i klassen. Dette har vert en forstaelse
som har vert helt avgjgrende for utviklingen av LP-modellen (Nordahl, 2006 a:23).

Modellen nedenfor (fig.1) er en teoretisk konstruksjon. Den viser et analytisk skille mellom
ulike mater a forsta individer og deres handlinger. Systemperspektivet utgjgr her hver av de
tre andre perspektivene (det kontekstuelle perspektivet, aktgrperspektivet og

individperspektivet) og sammenhengen mellom disse tre.

Kontekst Aktgr

System

Figur 1. Ulike teoretiske perspektiver (Tinnesand og Flaaten 2006:11)

Det kontekstuelle perspektivet
Resultater fra flere forskningsprosjektert viser at det er en sammenheng mellom kontekstuelle

betingelser i skolen og elevenes handlinger eller atferd i skolen (Ogden 1998, Nordahl 2000).
Med kontekstuelle forhold menes det undervisningens organisering og innhold, sosiale
relasjoner, grad av medbestemmelse, fysisk miljg osv. Om vi skal forsta og bidra til endring
av elevenes oppfarsel og leringsstrategier er det derfor ngdvendig a undersgke og ta hensyn
til omgivelsene eller den konteksten elvenes handlinger foregar innenfor (Nordahl 2005).
Norsk forskning viser at nar undervisningen er lite engasjerende og oppleves som lite viktig
og nar relasjonene til leererne og medelever er darlige, sa vises det relativt mye problematferd
(Sgrlie og Nordahl 1998). Undervisning er en toveis og aktiv prosess som gjgr at ikke alt kan
planlegges detaljert. Det innebarer at mellommenneskelige forhold i opplaringssituasjonen er
av avgjerende betydning for de handlinger elevene viser. Det at elevene er aktive deltakere og

at undervisningens organisering og innhold pavirker deres handlinger og atferd, ser ut til a
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vere en av de viktigste forklaringene pa at undervisning har sammenheng med arten og
omfanget av problematferd i klasserommet. Dette ma ikke forstas dit hen at kontekstuelle
betingelser kan betraktes som en ensidig arsak til problematferd, fordi problematferd alltid
viser sammenheng med flere faktorer. Dessuten er elevene som viser problematferd ogsa

aktgrer som kan velge sine handlinger (Nordahl 2002).

Aktorperspektivet
Aktgrperspektivet innebarer en grunnleggende forstaelse av lering at det er elevene selv som

leerer. Leering er en subjektiv prosess som foregar i den enkelte elev. Alle barn og unge
forsgker a styre sitt eget liv og skape mening i sin tilverelse, ogsa nar de er elever i skolen.
De er ikke kun formbare objekter, de former ogsa seg selv. De konstruerer selv sine

kunnskaper, erfaringer og meninger (Nordahl 2006 a).

I aktgrperspektivet er det sarlig to begreper som er vesentlig for a forsta elevens handlinger.
Det ene er elevens virkelighetsopplevelse og forstaelse av den situasjon eller virkelighet
han/hun befinner seg i. Dette er en subjektiv oppfattelse. En og samme situasjon vil ofte
oppleves ulikt av ulike elever. Elevens virkelighetsoppfattelse danner grunnlaget for elevens
meninger og handlinger. Nar vi handler prgver vi a oppna noe i framtid. Det kan dreie seg
om a oppna materielle goder, eller vare relatert til a oppna noe innenfor sosiale relasjoner
eller verdier (Nordahl 2006 a). Det andre forholdet er relatert til mal, gnsker eller verdier som
styrer vare handlinger. Elevene i skolen ma respekteres og forstas som tenkende og
handlende individer. De er i besittelse av vesentlige erfaringer fra og oppfatninger av det som
foregar i skolen. Kjennskap til disse opplevelsene og erfaringene er av avgjgrende betydning
for a forsta elevenes handlinger (Nordahl 2002).

A ta aktgrperspektivet betyr & prgve 4 se eleven innenfra, forsgke & forsté elevens
virkelighetsoppfattelse og hans/hennes handlinger ut fra denne oppfattelsen, og ikke ut fra om

de er i samsvar med larerens og skolens virkelighetsoppfatninger.

Individperspektivet
Individperspektivet skiller seg fra aktgrperspektivet ved at man ser pa egenskaper og

forutsetninger hos eleven som eleven ikke kan styre selv (Nordahl 2006). Dette kan dreie seg

om vanskelige hjemmeforhold som far konsekvenser for eleven, slik som omsorgssvikt,
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rusmisbruk, psykiske og somatiske sykdommer og darlig gkonomi. Andre individfaktorer kan
vare lereforutsetninger hos eleven og ulike diagnoser som for eksempel ADHD eller
dysleksi. Tradisjonelt sett er det fgrst og fremst individuelle arsaksforklaringer det er henvist
til nar elever har vist leerings- og eller atferdsproblemer i skolen. En slik vektlegging av
individuelle arsaksforklaringer hindrer leereren i & se eleven som aktgr i eget liv og hindrer
ogsa et fokus pa mulige andre opprettholdende faktorer for atferden. Dette inneberer ikke at
individuelle arsaksforklaringer skal forkastes (Nordahl 2006a). De har sin berettigelse, men

gir alene ingen fullgod forstaelse og forklaring pa elevenes handlinger og resultater i skolen.

Veiledning i laerergrupper — en laereprosess mellom likeverdige
Veiledningen i leregruppene er en kollegaveiledning mellom likeverdige kolleger.

Larergruppene mgtes to ganger pr maned. Varighet pa gruppemgtene er 1 1/2 — 2 timer.
Larergruppene far ekstern veiledning fra PPT 2 ganger pr semester. Rollen for PPT er kun &
kvalitetssikre leerergruppenes arbeid ved a pase at trinnene i analysemodellen fglges, at sakene
blir analysert ut fra ulike forhold i de systemene utfordringene viser seg, og at de tiltakene
man kommer frem til i gruppa er kunnskapsbaserte og i trad med den systemteoretiske

forstaelsen.

Veiledning har en sterk tradisjon innenfor pedagogikken. Veiledning nermer seg
undervisning, men vekten ligger pa a reflektere over egen praksis og forbindelser mellom den
og teori, tenking og verdier (Vogt 2008:346). Veiledning har den fordel sammenlignet med
andre former for kompetanseutvikling, at den tar utgangspunkt i det behovet for kunnskap
som yrkesutgveren selv definerer. Innenfor veiledning finnes det ulike modeller og
tradisjoner. LP-modellen er systemteoretisk forankret og veiledningen i lerergruppene bygger

pa en systemteoretisk forstaelse av hvordan kompetanseutvikling skjer.

Systemteoretisk veiledning
Systemteoretisk veiledning bygger pa sentrale begreper som helhet, relasjon og sirkularitet

(Gjems 2005). Et helhetlig perspektiv bygger pa forstaelsen av at mange faktorer spiller
sammen. Viktige momenter i veiledningen blir a fa drgftet og analysert sin yrkesutgvelse som
leerer, bade i forhold til innhold og metoder. Det er en grunnleggende malsetting, bade

teoretisk og metodisk, at deltakerne kan se seg selv og det man holder pa med, med en viss
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distanse, samtidig som man er midt oppe i det. Man ma betrakte seg selv som aktgr blant
andre aktgrer der man pavirker og pavirkes av andre. I samtale med de andre l@rerne pa
gruppa kan den enkelte lerer fa reflektert opplevelser og erfaringer fra egen praksis. Teorier
og teoribegrep vil vare et viktig redskap i a oppna et helhetsperspektiv, men ma i veiledning

kombineres med opplevelser og erfaringer fra den praktiske hverdagen (Gjems 2005:20).

Systemteori retter oppmerksomheten pa relasjoner mellom mennesker. I leereryrket jobber
mennesker tett pa hverandre. Larerne jobber gjerne sammen i team og de jobber sammen
med elever. Relasjoner gar pa kryss, og man pavirkes av de man jobber sammen med. F. eks
vil elevene bli pavirket av om det er en engasjert eller likegyldig mate man som larer
underviser pa, Og elever vil, enkeltvis eller som gruppe, pavirke det lereren gjgr.

I systemisk veiledning er man opptatt av hvordan man selv som yrkesutgver blir pavirket og
hvordan man er med pa a pavirke andre. Interne relasjoner er som regel de viktigste temaene i
veiledningen. Begrepet sirkularitet viser til at alt er elementer i1 en gjensidig
pavirkningsprosess. Elever som til stadighet kommer for sent inn fra friminutt, pavirker
leereres reaksjoner, som igjen pavirker elevenes handlinger, som igjen pavirker lererne. Slik

foregar endringer i en sirkuler prosess.

Malet med systemisk veiledning er a utvikle kvalitet i sin profesjonsutgvelse. I dette ligger
hjelp til a fa gye pa ulike pavirkningsfaktorer, og bevissthet om hvordan man selv pavirker.
Malet er endring av egen pavirkning for a starte en forandringsprosess (Gjems 2005).

Veiledning 1 et systemteoretisk perspektiv vil da vare (Gjems 2005:21):

”En maktfri og deltakerstyrt samtale over tid, hvor enkeltsaker fra yrkesarenaen blir
reflektert pa en slik mate at de kan forstas i lys av minst to relasjoner. Mdalet med veiledning
er a utvikle helhetsperspektiv pa egen virksomhet, og dermed pke kvaliteten i arbeidet med

malpersonene”.

Veiledningen blir med et slikt utgangspunkt en prosess der fokus rettes ut mot relasjoner til
kollegaer, elever, foreldre materiell med mer. Dette i motsetning til veiledningsmodeller som
retter fokus innover mot arsaker til hvorfor man tenker og handler som man gjgr.

Systemisk veiledning fokuserer mer pa effekt av handling, enn pa hvorfor man velger ulike

handlinger (Gjems 2005).
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Veiledning i grupper
Gjems (2005) utrykker at veiledning bgr forega i gruppe. Gjems sier at fordeler ved

gruppeveiledning framfor individuell veiledning, er at deltakerne l&rer mye av hverandre.
Kunnskapstilfanget blir stgrre nar flere er sammen. I veiledningsgruppene kan lererne gi
hverandre stgtte og oppmuntring i vanskelige saker, komme med rad og utfordre hverandre.
Og de kan utfylle hverandre ut fra faglig stasted og erfaringer. Men Gjems understreker at for
at lererne skal kunne vaere gode veiledere for hverandre er det viktig at strukturen 1

veiledningssamtalen fglges.

Ulike prosesser kan forega parallelt i gruppeveiledning. Den lereren som far presentere sin
sak for gruppa og far den behandlet der, far dekket sitt individuelle behov. Samtidig kan de
andre leererne i gruppa kjenne igjen problemet som blir behandlet og fa nye tanker og ideer til
a forsta en sak pa en ny mate. Pa den maten far alle gkte muligheter for a utvikle eller endre
en sak. Slik foregar undervisnings- og leringsprosesser i gruppeveiledning som parallelle

hendelser. De er gjensidig avhengig av hverandre og utfyller hverandre (Gjems 2005:33).

Sammensetning av deltakere i en veiledningsgruppe bgr ha ulik organisasjons- eller
avdelingstilknytning. Bakgrunnen for idealet om en slik sammensetning er bevisstheten om
at den kunnskap ansatte i et system utvikler sammen, ofte ikke er synlig for dem. Nar man
mgter i veiledningsgruppe med deltakere fra andre systemer, vil man bade bli mer bevisst
egen kunnskap og samtidig vil kunnskap de andre medlemmene bidrar med, vaere med pa a
forsta mer om pavirkninger en selv gir og blir utsatt for i eget system. Dessuten vil en slik
sammensetning minimalisere kontroll eller manipulasjon fra formelle eller uformelle ledere i

avdelingen eller organisasjonen (Gjems 2005).

Leerergrupper i LP-modellen
I LP — modellen deltar alle leererne ved skolen i en lerergruppe. Larergruppene er satt

sammen av 5-8 leerere. Gruppene settes sammen pa tvers av vel etablerte team pa skolen.
Dette gjgres for at eventuelle roller og sosiale mgnstre, som lett kan dannes i faste
samarbeidsgrupper, ikke overfgres til veiledningsgruppen. Dessuten skal arbeidet med LP-
modellen fgre til at man ser problemer og utfordringer ut fra nye perspektiv. Hadde gruppene
vart satt sammen av lerere 1 team, ville problematikken h@yst sannsynlig vert kjent av

leererne pa forhand. Sma skoler i en kommune, kan organisere larergrupper pa tvers av
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skolene. Larergruppene mgtes hver 14. dag og veiledningsmgtene skal vare 1 Y2 - 2 timer.
Deltagerne i l&rergruppene skal legge frem problemutfordringer fra egen praksis. Arbeidet i
gruppene skal fglge prinsippene i analysemodellen. Det skal brukes tid mellom mgtene til
informasjonsinnhenting og gjennomfgring av tiltak. De pedagogiske tiltakene som velges skal
vere kunnskapsbaserte. Det skrives referat fra hvert mgte, og mgtene begynner med a lese

referat fra forrige mgte.

Arbeidet i lerergruppen ledes av en lerergruppeleder. Larergruppeleder skal helst ikke ha en
annen lederfunksjon ved skolen. Dette betyr at teamledere, ledere for spesialundervisningen
ved skolen, tillitsvalgte eller rektor for den saks skyld, ikke kan vare leder for en lerergruppe.
Begrunnelsen for dette er at den ”andre” lederoppgaven kan ta fokus vekk fra arbeidet med
analysemodellen. For eksempel er fokus til leder for spesialundervisningen ved skolen, gjerne
et individperspektiv med oppmerksomhet mot enkeltelevers forutsetninger og behov. Dette
kan forstyrre oppmerksomheten mot a lede gruppa i arbeidet med analysemodellen
(Tinnesand og Flaaten 2006). Leder for lerergruppen har ansvaret for framdriften av arbeidet
og for at strukturen i analysemodellen fglges. Lerergruppeleder har ogsa ansvaret for den
interne kommunikasjonen i gruppa. Han/hun skal pase at alle far komme til ordet, og at ingen

dominerer kommunikasjonen i gruppa.

Skolene som deltar i LP-modellen har en koordinator som skal vere et bindeledd internt pa
skolen for arbeidet med LP-modellen. Koordinator har ansvar for giennomfgring av
spgrreundersgkelsen om elevenes leringsmiljg, som gjennomfgres fgrste gang 1 oppstartfasen
av arbeidet ved skolen, og sa etter ca 1 ¥2 ar. Koordinator har ogsa ansvar for arbeidet i det
overordnete styringsorganet for LP-arbeidet ved skolen: Skolens arbeidsgruppe. Her mgter
rektor, lerergruppelederne og koordinator. Skolens arbeidsgruppe skal ha fokus pa tema,
utfordringer, problemstillinger som skolen bgr 1gfte opp pa et overordnet niva. Hvis en av
leerergruppene f. eks kommer frem til at et effektivt tiltak er a omorganisere inspeksjonen i
friminuttene pa en spesiell mate, sa vil dette komme til a fa innvirkning pa hele
skolesystemet. Da ma dette tas opp i skolens arbeidsgruppe som vurderer om, og pa hvilken
mate, tiltaket er gjennomfgrbart. Skolens arbeidsgruppe kan ogsa fa ekstern veiledning fra

PPT.
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Oppleering av skolens personale.
Alle leererne som deltar i LP, samt skolens rektor, har fatt en innfgring i programmet fgr

skolen starter arbeidet med programmet. Denne oppl@ringen er gitt av Lillegarden
kompetansesenter. Opplaringen har gatt over 1-2 dager . Larerne har fatt opplering i
systemteorien og bruk av analysemodellen. Thomas Nordahl har dessuten utarbeidet to hefter
som alle leererne far. Det ene heftet "Kunnskapsheftet” (Nordahl 2006 a) omhandler den
teoretiske bakgrunnen for Lp-modellen. Det andre heftet ” Analysemodellen” (Nordahl 2006
b) beskriver analysemodellen og anvendelsen av denne. Det er en forutsetning at lerere og
rektorer utover den opplaring de har fatt, setter seg godt inn i teorien og analysemodellen ved
hjelp av disse heftene. Alle lererne og rektorene har dessuten deltatt pa to fagdager hvert ar.
Fagdagene tar opp temaer som er sentrale i l&rernes arbeid med LP som blant annet

klasseledelse.

Analysemodell
Nar lerergruppene mgtes anvendes en analysemodell som ivaretar en systemteoretisk

forstaelse av hvordan ulike problemer kan dannes og opprettholdes i et sosialt system. Star
man som l&rer ovenfor et problem i klassen, i forhold til en elev eller en gruppe av elever, er
det lett a starte opp ulike tiltak med en gang, uten a analysere og reflektere over hva
problemet egentlig kan henge sammen med og hvilke faktorer som er med pa a pavirke
problemet. I LP-modellen sgker man a skape en reflekterende praksis der en sentral fase i
modellen er en refleksjons- og analysefase. I denne fasen er fokuset a analysere et problem fra

ulike vinkler og perspektiver.

Begrepene refleksjon, analyse og modell.
A reflektere brukes ofte synonymt med 4 tenke. Ordet kommer av refleks (latin) som betyr

gjenskinn, gjenspeiling, tilbakevirkning. Verbet reflektere betyr a kaste tilbake, gjenspeile,
strale tilbake, tenke over, overveie, spekulere pa (Bg mfl 2005). Refleksjon er knyttet til
hermeneutikk, som betyr fortolkningskunst. En grunnleggende forutsetning for refleksjon er
det hermeneutiske prinsippet ’a vare apen for a la seg bli fortalt noe nytt” (Hellesnes 1988 i

Tinnesand og Flaaten 20006).

Refleksjon over egen praksis relatert til lereryrket, vil si at l@reren ser tilbake til egne

erfaringer i klasserommet og sgker a videreutvikle egen yrkeskompetanse ved a reflektere
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over hva som har fungert godt og hvorfor det har fungert godt, og selvfglgelig ogsa hva som
ikke har fungert og mulige arsaker til dette. En fare ved ensidig egenrefleksjon er at man
stopper opp og ikke kommer videre. Refleksjonen kan ende i en speiling av det en alt vet fra
fgr og stoppe med dette. Nar man er deltager i en refleksjonsgruppe, slik som en leerergruppe i
LP, er malsetningen at en som lerer skal fa hjelp i refleksjonsprosessen. Det apnes for at
problemet belyses fra nye vinkler ved at de andre gruppedeltagerne kan stille utdypende
spgrsmal en selv kanskje ikke ville ha stilt, og kunnskapsgrunnlaget gkes, fordi man kan dra

veksler pa de andre gruppedeltagernes kompetanse og erfaringer.

Begrepene refleksjon og analyse blir ofte brukt om en annen, men det er et skille i
betydningen av disse to begrepene. En kan godt reflektere uten a analysere, men a analysere
uten refleksjon vil vere utenkelig (Tinnesand og Flaaten 2006). Analyse er en systematisk
undersgkelse av en sak. A foreta en analyse handler om 4 f tak p4 en mening som ikke ligger
opp i dagen. Det handler om a fortolke de ulike delene for bedre a forsta helheten. Tinnesand
og Flaaten sier at den helheten som delene skal analyseres ut i fra, ma vere avgrenset. Hvis

den er for vid, blir det vanskelig a identifisere enkeltdelene og forholdene i mellom dem.

Betegnelsen modell er definert som en forenklet fremstilling av et fenomen, eller forhold
mellom flere fenomener (Tinnesand og Flaaten 2006:9). Tinnesand og Flaaten sier videre at
en modell kan sammenlignes med et stillas. Den skal fungere som en stgtte i en
endringsprosess. Ut fra dette kan betegnelsen modell ogsa henspeile pa et mgnster til
forenkling av en sammensatt og uoversiktlig prosess. En modell kan saledes fungere som et

kart som hjelper oss til a finne frem i ukjent eller uoversiktlig terreng.

I LP er analyse-modellen lerernes verktgy til & analysere og reflektere over et gitt problem fra
en av deltagerne i leerergruppa. Man far hjelp til a se et problem med ”nye” gyne, og man har
en strukturert modell som hjelper en i a analysere de enkelte faktorene problemet kan vere

relatert til.

Beskrivelse av analysemodellen og opprettholdende faktorer.
I lerergruppene fglger man, som tidligere sagt, en fast systemteoretisk analysemodell.

Hensikten med analysemodellen er a hjelpe laererne til a se hvilke faktorer som pavirker og

bidrar til & opprettholde adferds- og leeringsproblemer i skolen. Modellen er inndelt i ulike
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faser og deler. Den fgrste delen kalles analysedelen og den andre delen strategi- og
tiltaksdelen. Det er avgjgrende at fasene gjennomfores 1 fglgende rekkefglge som illustrert 1

fig.2.

Analysedel
Formulering av problemstilling +—
Mailformulering —
Innhenting av informasjon +—
Analyse og refleksjon
v

Strategi- og tiltaksdel
Utvikling av strategier og tiltak

—
Gjennomfgring iv valgte strategier
—
Evarering ¢

Revidering

v

Figur 2: Analysemodellen i LP (Nordahl 2006 a:6)

Arbeidet med modellen kan eksemplifiseres pa fglgende mate:

En lerer tar med seg en problemstilling til l&erergruppen. Dette kan vare en beskrivelse av et
problem knyttet til en enkeltelev eller gruppe av elever i klassen, eventuelt et problem som
gjelder hele klassen. Er problemstillingen for vid, hjelper l&rergruppen med en konkretisering
av problemstillingen slik at denne blir handterbar, og det formuleres mal for hva leereren
gnsker a oppna. En lerer kan f. eks. levere fglgende problemstilling: ” En av jentene i klassen

er sveert stille og hun har fa eller ingen venner i klassen”. Ulike malformuleringer kan da bli:
e At jenta skal kunne rekke opp handa og svare pa spgrsmal i timene.

¢ At jenta skal kunne be om hjelp i timene.

e At jenta skal bli integrert i klassemiljget.
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Nar malformuleringen er klar, er neste fase i analysemodellen en informasjonsinnhenting.
Informasjonsinnhentingen er en svert vesentlig fase 1 anvendelsen av LP-modellen. Denne
fasen er viktig for & forsta problemet i den konteksten den opptrer i. Nordahl sier: ”Det er en
forutsetning for gode analyser og senere tiltaksutvikling at dette er basert pa mest mulig
relevant informasjon om de utfordringer en star ovenfor” (2005:51). For a kunne analysere
hvilke faktorer atferdsproblemer henger sammen med, er det avgjgrende a innhente

informasjon om de situasjoner der atferden vises.

I informasjonsinnhentingen er hensikten a belyse problemet i ulike samhandlingssituasjoner
og av ulike personer, i tillegg til den informasjonen som l@reren selv besitter, slik at
informasjonen blir bredest mulig. Det er i denne fasen ogsa viktig a fa sa god oversikt som
mulig over positive forhold i leringsmiljget. Metoder for kartlegging og
informasjonsinnhenting ma tilpasses behovet man har for informasjon. Informasjon kan
innhentes pa ulike mater, alt fra observasjon i klassen og i friminutt, bruk av video med

foresattes samtykke, elevsamtaler og foreldresamtaler og bruk av ulike spgrreskjemaer.

Neste fase 1 modellen, analyse — og refleksjonsfasen, danner grunnlaget for de strategier og
tiltak leereren velger for a bedre situasjonen og hindre problemet i a oppsta pa nytt. Hensikten
med analyse- og refleksjonsfasen er a komme fram til hvilke faktorer som opprettholder

problemet.

En opprettholdende faktor er et avgrenset forhold i et sosialt system som har en sammenheng
med at atferd og handlinger hos et eller flere individer gjentas over tid (Nordahl 2006 a). I LP-
modellen vil opprettholdende faktorer vaere de faktorer i leringsmiljget som bidrar til, eller
har sammenheng med, at atferden varer ved over tid. I LP-skolenes lerergrupper skal et

problem reflekteres over ved hjelp av sammenhengssirkelen, som vist i fig.3.
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Figur 3: Sammenhengssirkelen (Nordahl 2006 b:21)

I problemformuleringen med jenta som var sa stille i klassen kan noen mulige
opprettholdende faktorer vaere: Faglig tilkortkomming, lav selvtillit, engstelig for lcerer,
mobbing. Tiltakene for a lgse problemet vil vare a analysere de mulige opprettholdende
faktorer, identifisere de man mener er mest sentrale for problematferden og sa fremme tiltak
som reduserer eller fjerner de opprettholdende faktorene og etablerer nye faktorer som bidrar

til at atferd endres.

De mest vanlige hovedtyper av opprettholdende faktorer er fremkommet gjennom forskning

om lering og atferd i skolen og er knyttet til folgende forhold:

e Undervisningen

e Klasseledelse

e Relasjoner mellom lerer og elev

e Normer og verdier

® Relasjoner mellom elevene

e Kultur og klima 1 skolen

e Samarbeid mellom hjem og skole

e Elevens opplevelser og fortolkninger

¢ Individuelle vansker og egenskaper

21



Larerne skal ha de mest vanlige opprettholdende faktorene med i "tankene” nar deres eget
problem analyseres. Nar de opprettholdende faktorene er beskrevet, skal lererne reflektere
over hvilke perspektiv disse representerer: Kontekst, aktgr — eller individperspektivet.
Refleksjon og diskusjon bgr dreie seg om forhold som det er mulig a endre i skolen. Det skal
altsa ikke dveles ved f. eks hjemmeforholdenes betydning for elevens atferd pa skolen
(Nordahl 2006 a). I tilfelle med “den stille jenta” kan tiltak vare at lerer velger a arbeide for a
fa en god relasjon til jenta, samt at undervisningen tilpasses bedre, og at det jobbes bevisst

med klassemiljget og bevisstgjgring av klassekamerater om hvor vondt det er a veere alene.

Arbeidet med analysemodellen kan bli en sirkuler prosess. Evaluering av tiltak som kanskje
ikke har virket, kan medfgre at leerergruppen ser at det ma innhentes mer informasjon og at

det ma gjennomfgres en ny runde med refleksjon og analyse av opprettholdende faktorer.

I oppgaven har jeg sa langt fokusert pa systemteorien som forstaelsesmodell for LP og
beskrevet lerergruppenes arbeid med analysemodellen. Jeg har ogsa plassert larergruppenes
arbeid med analysemodellen inn i et systemisk veiledningsperspektiv. Fgr LP 1 2006 ble
lansert som et nasjonalt program til bruk i skolene for utvikling av elevers leringsmiljg, ble
modellen prgvd ut i en prosjektperiode ved en rekke skoler i landet. Evalueringen av dette
prosjektet er utgitt i en egen rapport: “Laringsmiljg og pedagogisk analyse. En beskrivelse og

evaluering av LP- modellen”’(Nordahl 2005).

Evaluering av LP-modellen
I en prosjektperiode pa to og et halvt ar (2002-2005) ble LP-modellen brukt i 14 skoler i tre

kommuner i Norge. Lillegarden kompetansesenter sto for utviklingsdelen i prosjektet, mens
evalueringen ble gjennomfgrt av NOVA (Norsk institutt for oppvekst, velferd og aldring).
Evalueringen var et pre-post design med kartleggingsundersgkelser ved prosjektstart og i
sluttfasen av prosjektet. Kartleggingsundersgkelsene ble gjennomfgrt i prosjektskolene og i
kontrollskoler. Ingen av prosjektskolene ble tilfgrt ekstra ressurser i prosjektet. Resultatene av
evalueringen viste at elevene i prosjektskolene forbedret sine skolefaglige prestasjoner
betydelig 1 norsk, matematikk, engelsk og i natur- og miljgfag sett i forhold til elevene i
kontrollskolene. Elevene i prosjektskolene utviklet bedre sosiale ferdigheter enn elevene i

kontrollskolene og det ble mindre brak og uro i undervisningen. Dessuten viste det seg at det
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var mindre konflikter mellom elever i prosjektskolene og en klar nedgang i mobbing i forhold

til kontrollskolene (Nordahl 2005:7).

Relasjoners betydning for laeringsmiljoet.
I dette kapitlet ser jeg n@rmere pa begrepene relasjon og leringsmiljg, og gar sa til relevant

litteratur for a se hvilken kunnskap som finnes vedrgrende relasjoners betydning for elevers

lering.

Definisjon av begrepene relasjon og laeringsmiljo
Begrepet relasjon henviser til en forbindelse, eller et forhold, mellom to eller flere fenomen. I

denne oppgaven handler relasjoner om forholdet mennesker i mellom. Fokuset er pa det

interpersonlige samspillet i skolen som pavirkningsfaktor for elevers lering og trivsel.

Nordahl (2002:112) beskriver begrepet relasjon slik:

”Med relasjoner menes hva slags innstilling til eller oppfatning du har av andre mennesker; i
dette ligger implisitt ogsa hva andre mennesker betyr for deg”. Nordahl presiserer videre at
relasjonene ogsa er pavirket av hvilke oppfatninger andre har av deg og hvordan de forholder
seg til deg. Nordahl sier at kjernen i en god relasjon handler om a vere menneske, kunne

kommunisere og samhandle med andre.

Juul og Jensen (2003:120) betegner relasjoner som interpersonelle prosesser og illustrerer

begrepet pa felgende mate i fig. 4:

Innholdsdimensjonen

=hva vi gjer eller snakker om.

A

»
|

Prosessdimensjonen

=hvordan vi gjgr det

Figur 4: "Relasjoner” (Juul og Jensen 2003:120)
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Innholdsdimensjonen kan henspeile til ulike aktiviteter i skolen, det man gjgr sammen,
snakker sammen om og underviser i. Fgrst og fremst henspeiles det pa skolens faglige
aktiviteter. Disse preges av ulik interesse, motivasjon og engasjement bade hos elever og

leerere.

Prosessdimensjonen handler om maten vi gjgr tingene pa. Det handler om den pedagogiske
metoden, men ogsa alle uttrykksformer som er med pa a skape atmosfaere og samver:
Kommunikasjon, kroppssprak, holdninger og fglelser. Innholdsdimensjonen pavirker
prosessdimensjonen, i mindre grad skjer pavirkningen den motsatte veien. Hvis en tenker seg
at en lerer har en mattetime hvor dagens tema er lering av brgkregning vil
innholdsdimensjonen i denne timen vare faktastoffet knyttet til brgkregning. Elevens
interesse, engasjement og motivasjon bade generelt og spesifikt i forhold til matematikk vil
selvsagt ogsa bety noe i denne sammenheng. Prosessdimensjonen derimot henspeiler til det
som skjer her og na mellom elevene og mellom de enkelte elever og laereren.
Prosessdimensjonen preger bade elevenes fglelser og handlinger, og den generelle
atmosfaren. For eksempel kan atmosfaren i klasserommet vare spent, aggressiv eller
angstfylt, etc., kanskje skapt av hendelser, konflikter, etc. 1 klassemiljget tidligere. Dersom
leereren ikke vier disse prosessene oppmerksomhet vil dette medfgre at muligheten for a lere
brgkregning er sma for enkeltelever, eller gruppe av elever.

Juul og Jensen gir uttrykk for at den faglige innholdsdimensjonen alltid har vert hgyest
prioritert i skolen, mens de interpersonelle prosessenes betydning i varierende grad har blitt
oversett.

@vreeide (2002) i Jahnsen m.fl (2008:36) definerer relasjon pa fglgende mate: ”En relasjon
betegner et foretrukket kommunikasjonsmgnster, som fgrer til gjentagelse av bestemte
kommunikasjonshandlinger, slik at mgnsteret gjenskaper og bekrefter seg selv”. Begrepet
foretrukket 1 definisjonen henviser ikke til at kommunikasjonsme@nsteret er gnsket, men til at
kommunikasjonsprosesser mellom personer har lett for a gjenta seg. En relasjon vil bekrefte
seg gjennom kommunikasjon. Er det en darlig tone mellom laerer og elev, vil denne lett
fortsette fordi det ligger en forventning hos begge om at “slik er det og slik kommer det til a
bli”. Gjennom denne kommunikasjonen bekreftes ogsa relasjonen dem i mellom.

Relasjoner handler altsa om kommunikasjon og samspill mennesker i mellom.
Kommunikasjonsmgnsteret som danner seg mellom to personer, eller i en gruppe, bekrefter

relasjonen mellom personene. Det er i samspill og relasjon med andre mennesker vi blir kjent
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med oss selv og utvikler oss. Kommunikasjon er pa den maten ngkkelen i menneskelig

utvikling.

Begrepet leringsmiljp” referer til det fysiske og psykososiale miljget i klassen og pa skolen.
Et godt leeringsmiljg har lite problematferd som mobbing, brak, uro, harverk, rus, vold
kriminalitet, rasisme og diskriminering (Utdanningsdirektoratet: Strategi for leringsmiljget i
grunnopplaringen 2005-2008). Det sies videre at det gode leringsmiljget har klar
sammenheng med trivsel, sosial l&ring og god psykisk og fysisk helse. Det gode
leeringsmiljget legger til rette for at alle elever far best mulige betingelser for lering og
utvikling og det refereres til at det er godt dokumentert, bade nasjonalt og internasjonalt, at

leeringsmiljget har betydning for de resultater som oppnas i skolen.

Bade i strategiplanen fra Utdanningsdirektoratet og i forskningslitteraturen fremheves lereren
som den viktigste ressursen for a utvikle leringsmiljget. Larerens vektlegging av relasjoner,

ledelse, normer og verdier er viktig for de resultater som oppnas i skolen.

Relasjoners betydning for laering
Den fgrste skoledagen i 1. klasse er en stor dag. Spekteret av fglelser hos alle impliserte parter

er mangeartet. Der er barnet som mgter opp i skolegarden med stor selvtillit og trygt gar
alene frem og hilser pa lareren. Der er barnet som er spent og gleder seg, men som er litt
utrygg for alt dette nye, og synes det er godt 4 ha mamma eller pappa med seg nar han eller
hun skal hilse pa lereren. Og der er barnet som er engstelig for dette nye det skal forholde seg
til og som ikke har lyst til a begynne pa skolen. Foreldrenes fglelser er ikke sa forskjellige fra
barnas: ” Vil barnet mitt trives og fa venner”? Vil barnet mitt klare de faglige utfordringene
han eller hun vil mgte”? Lareren som star der fremme og hilser pa sine nye elever, er spent
pa hvordan aret kommer til a bli: Klarer jeg a mgte og stgtte hver enkelt av disse barna faglig
og sosialt? Vil jeg klare a skape et godt klasse — og leeringsmiljg? Far foreldrene og jeg til et
godt samarbeid? Som l@rer fgler man bade ydmykhet og et stort ansvar for oppgaven i denne
situasjonen. Barna, foreldrene og laereren har fgrst og fremst blikk pa relasjonelle forhold i
beskrivelsen ovenfor. Hvordan barnet vil trives og utvikle seg sosialt og faglig i samhandling

med laerer, med elever og med skolen som system, star i fokus.
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Elev-elevrelasjonen
Konsekvensen av a sta utenfor jevnalderfellesskapet kan for noen barn og unge vare svert

negativt. En doktorgradstudie ved NTNU i 2006, paviser at ca halvparten av pasientene som
kom til en voksenpsykiatrisk poliklinikk var mobbet av og til eller ofte under oppveksten. I
studien understrekes det at sammenhengen mellom mobbing og psykiske vansker viser hvor
viktig det er a forebygge mobbing i skolen. Det sies at konkrete tiltak kan vere & hjelpe
ensomme, isolerte barn til a fa venner, ettersom barn uten venner er mer utsatt for mobbing
(Fosse 2006). 1 en norsk forskningsstudie varen 1995: ”Skole og samspillsvansker”, rettes et
seerlig fokus pa avdekking og forstaelse av mistilpassning og tilkortkomming i skolen.
Studien ble gjennomfg@rt at Thomas Nordahl og Mari-Anne Sgrlie. Den omfatter en
bredspektret kartleggingsundersgkelse av til sammen 1050 barn blant 10-11 aringer, 13-14
aringer og 16-17 aringer, deres lerere, foreldre og skoleledelsen. Elevene kom fra 16 vanlige
grunn- og videregaende skoler i to kommuner i sgrgst Norge. Bade i 4. og 7. klassingenes
problematferdsvurderinger utkrystalliserte deres opplevelse av relasjonene mellom den
enkelte elev og hans/hennes klassekamerater seg som en signifikant forklaringsvariabel
(Sgrlie og Nordahl, 1998:205).

Hovedtendensen var at elever som opplevde at de hadde et lite tilfredsstillende og anstrengt
forhold til medelevene, ofte rapporterte om hgy forekomst av problematferd pa skolen, mens
de som ga uttrykk for at de hadde et godt forhold til medelevene, sjeldnere viste
problematferd pa skolen. Bade hgy forekomst av selvrapportert sosial isolasjon og anti-sosial
atferd var koblet sammen med et utilfredsstillende og negativt opplevd elevmiljg (Sgrlie og

Nordahl 1998:205).

Undersgkelsen ovenfor viser at kvaliteten pa leringsmiljget i skolen og i klassene har en klar
sammenheng med hvordan de sosiale relasjonene mellom elevene er. Nordahl 2002, hevder
at for elevene ser skolen ut til & vaere minst like mye en sosial arena som en undervisnings- og
leringsarena. Blant lererne bgr det derfor utvikles en sterkere bevissthet om skolen som
sosial arena, og at den sosiale utviklingen til elevene i sterkere grad bgr utnyttes og vektlegges
i oppleringen. Videre papeker Nordahl at i dagens samfunn tilbringer elevene lengre tid i
pedagogiske institusjoner enn de noensinne har gjort tidligere. Derfor er konsekvensen av a
sta utenfor jevnalderfellesskapet i skolen i dag sannsynligvis stgrre enn tidligere. De elevene

som opplever ensomhet og utestenging, mangler tilgang til det sosial miljget som av elevene
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selv betraktes som det viktigste i skolen. Disse elevene star i fare for a fa en mangelfull

sosialisering 1 oppveksten.

Hvordan elevene opplever sin sosiale situasjon pa skolen ser ogsa ut til a ha en klar
sammenheng med andre viktige forhold ved skolen. Nar leringsmiljget er preget av elever
som har gode sosiale ferdigheter, og det eksisterer positive jevnalderrelasjoner i skolen, har
dette positive konsekvenser for skolens leringsmiljg og elevenes faglige prestasjoner.
Elever som mestrer den sosial arenaen i skolen, og som ogsa viser gode skolefaglige
prestasjoner, vil oppleve trygghet i skolesituasjonen. De engster seg ikke for friminutt og for
faglige nederlag i klassen. De far positive erfaringer som gir gkt selvfglelse og positiv

identitetsutvikling.

Begrepet ’sosial kompetanse” er blitt et kjent begrep 1 skolen. Ulike program for utvikling av
sosial kompetanse hos elever blir stadig presentert for skolene. Begrepet er blitt definert pa
forskjellige mater, men primert dekker ordet ’sosial” barnets evne til & samhandle, ta hensyn
til andre, etablere vennskap osv. Men det enkelte barn stiller ikke med fullt utviklet sosial
kompetanse nar det kommer til barnehagen eller skolen. Barnets sosiale kompetanse utvikles i
samspill med andre barn og i samspill med de voksne som omgir det . Hvordan de voksne
reagerer i ulike samspillsituasjoner, er med a pavirke barnets sosiale utvikling. Skole (og
barnehage) nar sine intensjoner best nar lereres og forskolelereres omsorg for relasjonene far
utgjgre grunnlaget og er integrert 1 all aktivitet (Juul og Jensen 2003). Juul og Jensen er
opptatt av relasjonskompetanse som begrep og hevder at denne kompetansen er det
manglende mellomleddet i skolen og barnehagens hverdag i forhold til den omsorg, lydhgrhet
og respekt som alle parter, bade voksne og barn/unge har krav pa. Skillet mellom
relasjonskompetanse og sosial kompetanse er i praksis ikke skarpt. De voksne utvikler sin
relasjonskompetanse i samspillet med barna, som pa sin side utvikler blant annet sosial

kompetanse.

Oppbygging av gode relasjoner elevene i mellom i en klasse er avhengig av l@reren som
klasseleder og lererens egne relasjoner til elevene. Utvikling av leringsmiljgkvaliteter som
demokrati, likestilling, respekt, toleranse, samt en inkluderende skole og et likeverdig
opplearingstilbud bygger pa grunnleggende gode relasjoner mellom lerer og elever, og

leererrollen blir derfor sentral (Ogden 2004).
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Lzerer-elevrelasjonen
Nar en 6-aring begynner pa skolen far han/hun mer eller mindre “tildelt” sine klassekamerater

og sine lerere. Verken lerer eller elev har valgt hverandre som relasjonspartnere. De gar inn i
relasjonen i kraft av sin rolle som nettopp lerer og elev. De ma vere i relasjonen, uansett om
den er god eller darlig. De pavirker relasjonen og blir selv pavirket av den. Dette fgrer til
lering for begge parter. I et samspill mellom likestilte, jevnbyrdige voksne er begge parter
like ansvarlig for relasjonens kvalitet og de konsekvensene den har for den enkelte og for
fellesskapet. I samspillet mellom barn og voksne er samspillets kvalitet og dets konsekvenser
utelukkende den voksnes ansvar, altsa lererens ansvar. Det er to arsaker til det. For det fgrste
er barn rett og slett ikke i stand til a pata seg ansvaret for kvaliteten pa sine relasjoner til
voksne. De kan ha meninger og forslag om endringer, men de kan ikke ha ansvaret. For det
andre har de voksne stgrre makt i relasjonen i forhold til at de har stgrre erfaring og stgrre

overblikk Barn er medskapende i relasjonen, ikke medansvarlige (Juul og Jensen 2003).

I boka “Atferdsproblemer blant barn og unge” (Nordahl mfl 2005) fremkommer det at en
grunnleggende god kontakt mellom lereren og klassen, er en forutsetning for at samarbeidet
dem i mellom skal fungere. Det inneberer at elevene ma vite hvem lareren er, og at de ma
kunne vere trygge pa vedkommende bade i rollen som fagformidler og i rollen som voksen. I
det ligger det ogsa at de forstar hvorfor leereren reagerer som han gjgr, nar han eller hun
markerer de grensene som gjelder. Opplevelsen av tilknytning til skolen er avgjgrende bade
for faglig mestring, utvikling av sosial kompetanse og med tanke pa a unnga antisosial atferd

(Nordahl mfl 2005)

Anne Harriet Berger har gjort en undersgkelse blant ungdomsskoleelever i Tromsg om hva
som far elevene til a brake eller til a leere (Berger 2000). Det viktigste enkeltfunnet hennes, ut
fra det elevene svarer i undersgkelsen, er elevenes sterke betoning av de menneskelige
relasjonene som en forutsetning for leering. Elevene mener det er leererens va@remate som er
mest avgjgrende for elevenes atferd og for deres laring. Elevene ser lereren slik han/hun
fremstar i klasserommet og de er opptatt av om lereren ser dem, bryr seg om dem, er til d
stole pa og om vedkommende leerer kommuniserer godt. Elevene mener at gode lerere
kjennetegnes av at de gnsker a ha, og har god kontakt med elevene. Det handler om a bry seg
bade med og om, og a vise elevene omsorg. De ser det som viktig & kunne snakke med

leererne sine, ogsa om vanskelige ting. For at de skal kunne det, ma de ha en fglelse av at
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leereren er interessert i dem og har tid til dem. Det handler ogsa om at leereren ma fremsta
som et menneske som vil bli kjent med elevene og som lar elevene bli kjent med seg.

De samme elevene gir uttrykk for at enkeltlerere og lererkollegiet er krumtappen i a utvikle
eller hindre gode sosiale relasjoner elevene i mellom. De er opptatt av mobbing som
problem, og sier at laerere ma bry seg og gripe inn, de ma aktivt ta kontakt med utsatte elever

og de ma vere til stede i friminuttene.

Studien ” Skole og samspillsvansker” viste at selvrapportert problematferd i 7. klasse, og da i
s@rdeleshet lerings- og undervisningshemmende atferd, var signifikant relatert til elevenes
relasjonelle forhold til sine klassestyrere. Elevene ga tilbakemelding om at l&rerne ga dem lite
individuell stgtte og de hadde en fglelse av a bli lite verdsatt og aktet som person. Pa motsatt
side ga de elevene som viste liten problematferd uttrykk for at leereren sa dem og brydde seg

om dem (Sgrlie og Nordahl, 1998:205).

I arbeidslivet har man vert opptatt av lederrollen. Man har snakket om “’situasjonsbestemt
ledelse” og strategisk ledelse”. De siste arene har det mer og mer vert vektlagt de
mellommenneskelige faktorene i ledelse, og begrepene relasjonskompetanse og
relasjonsledelse har dukket opp. Dette er begreper som jeg synes passer veldig godt inn ogsa
med tanke pa klasselederrollen. Tom Tiller sier i sin anmeldelse av boka ”Fra lydighet til
ansvarlighet” (Juul og Jensen 2003), at relasjonskompetanse er et like viktig redskap i mgte
mellom profesjonelle voksne og barn, som hammeren er viktig for snekkeren.

Tillers syn stgttes av Killén, (2007). Hun sier at relasjonskompetanse er av grunnleggende

betydning for alle profesjoner som har hjelpende og pedagogiske funksjoner.

Relasjonskompetanse
I litteraturen foran, understrekes det hvor viktig lererens rolle er som leder for bygging av

gode mellommenneskelige relasjoner i klasserommet og som en forutsetning for lering.
Lareren er den viktigste faktoren i etablering og vedlikehold av et godt leringsmiljg. Lereren
ma ikke bare kunne sitt fag, men ma ogsa ha kompetanse om relasjoner og hvordan man
bygger relasjoner og vedlikeholder dem. Det er derfor naturlig a se pa ulike aspekter ved

begrepet relasjonskompetanse. Hvordan defineres det i litteraturen? Hva sier litteraturen om

29



kvaliteter en relasjonskompetent leder ma inneha? Og hvilke konsekvenser far begrepet for

utgvelsen av lererrollen?

Definisjoner
Begrepet relasjonskompetanse er sammensatt av begrepene “relasjon” og “kompetanse”.

Begrepet “relasjon” har jeg definert tidligere i oppgaven. Begrepet omhandler evnen til a
etablere kontakt med andre mennesker og evne til a vedlikeholde kontakten. Det handler om

kommunikasjon og samspill mennesker i mellom.

Terje Ogden (2001:187) sier at selv om kompetansebegrepet er mye brukt, er det vanskelig a
presisere hva som ligger i begrepet. Han sier at det finnes en rekke forskjellige definisjoner i
faglitteraturen, men at ingen sa langt har fatt den ngdvendige samlende gjennomslagskraft pa
fagfeltet. Ogden henter frem ulike definisjoner. En av dem er representert ved Masterpasqua (i
Ogden 2001:189). Han har en definisjon som innbefatter viktige momenter i forhold til den
kompetanse en leerer ma ha i klasserommet. Masterpasqua definerer kompetanse pa fglgende
mate: “kognitive, emosjonelle, atferdsmessige og sosiale kjennetegn kombinert med tro pa og
forventninger om at en er i stand til a ta i bruk disse egenskapene”.

Definisjonen bygger pa en forstaelse av kompetansebegrepet som en kombinasjon av lerte
kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Masterpasqua setter et skille mellom observert
kompetanse og selvoppfattet kompetanse. Det er ikke nok & vere kompetent. Man ma ogsa ha
en tro pa at man er i stand til a bruke denne kompetansen for & mestre utfordringer og stress.
Relatert til mitt forskerspgrsmal er dette en god definisjon. Jeg er opptatt av om lerere
gjennom deltagelse i LP far ny kunnskap om relasjoners betydning for leering og om de klarer

a iverksette kunnskapen til gode tiltak i klasserommet.

Profesjonell relasjonskompetanse defineres av Juul og Jensen (2003:145) som:

Pedagogens evne til a ’se” det enkelte barn pd dets egne premisser, og d avstemme sin egen
atferd uten dermed d legge fra seg lederskapet og evnen til a veere autentisk i kontakten = det
pedagogiske handverk. Med autensitet menes laererens evne til a vaere ekte og naervaerende
som fagperson i relasjonen. Juul og Jensen utvider definisjonen til a papeke at det er leereren

som har det fulle ansvaret for relasjonens kvalitet.
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Pedagogens evne til a ’se” barnet avhenger av fire forhold som kombineres med hverandre.
For det fgrste handler det om den voksnes vilje til & ’se” barnet. For det andre handler det om
den voksnes egne opplevelser av a ha blitt "’sett” eller ikke “’sett” i oppveksten og voksenlivet.
For det tredje er summen av de voksnes erfaringer med barn og det menneskesyn de
organiserer seg til, viktige faktorer. Forfatterne referer til ordtaket ”Vi ser det vi vil se”. 1 det
ligger det at vi tolker andres atferd ut fra egne erfaringer og menneskesyn. Det fjerde
forholdet relateres til den voksnes fagpersonlige utvikling. Jo mer personlig vi tar andre
menneskers atferd, jo mindre kan vi se av de andre. Juul og Jensen understreker at a bli ”sett”
handler om noe helt annet enn a bli iakttatt. Det & ”se” et barn handler om a se mer enn
barnets igynefallende atferd. Det handler om a “’se bak™ atferden. Nar den voksne makter a

’se” barnet, vil barnets selvfglelse styrkes. Det a ”’se” det enkelte barn handler om a

anerkjenne det.

Jan Spurkeland (2005:17) definerer relasjonskompetanse pa fglgende mate: ”Ferdigheter,
evner, kunnskaper som etablerer, utvikler, vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom
mennesker”. Spurkeland hevder at en leders relasjonskompetanse er utslagsgivende for en

leders mulighet til a pavirke.

Med utgangspunkt i definisjonene ovenfor vil en lerers relasjonskompetanse handle om
fglgende: En laerer ma ha kunnskap om relasjoners betydning for utvikling av et godt
leeringsmiljg. Men kunnskap alene er ikke nok. Laereren ma ogsa ha ferdigheter til a sette
kunnskapen ut i praksis. Laereren ma ha vilje til & ”’se” eleven pa elevens premisser, og vise
eleven at lereren anerkjenner han/henne. Det betyr at lereren ma bli kjent med eleven. A bli
kjent med en elev handler om & vite noe om elevens interesser, om sterke og svake sider og
om a forsta elevens handlinger i gitte situasjoner. Skal en lerer fa slik kunnskap om en elev,
ma lereren makte a skape en god kontakt med eleven. Det betyr at leereren ma fremsta som en
trygg og tillitsvekkende voksenperson for eleven. Verktgyet en lerer har for a utvikle gode
relasjoner til elevene, er kommunikasjon og samhandling. A bygge gode relasjoner til sine
elever handler ikke om a gi fra seg lederrollen i klasserommet. Tvert om: Leareren som tydelig
leder er viktig for a skape en trygg atmosfare, for a kunne handtere konflikter som
oppstar/reparere relasjoner, for a kunne fremsta som fagperson og samtidig veaere en god

rollemodell for elevene.
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Skal man som lerer makte dette, ma man analysere og reflektere over eget stasted i forhold til
verdier og holdninger, menneskesyn og syn pa lering. Relasjonskompetanse innebarer
bevissthet om egne holdninger og verdier og bevissthet om hvilken betydning personlig
vaeremate og egne erfaringer har for maten man gar inn i en yrkesrolle pa (Rgkenes og

Hansen 2006).

Kvaliteter i relasjonskompetanse
Jan Spurkeland definerer 14 ulike dimensjoner som utgjgr relasjonskompetanse (Spurkeland

2005:17). Jeg har valgt a fokusere pa 8 av disse dimensjonene. De jeg har utelatt er
dimensjoner som er vanskelig 8 male i min oppgave: humor, kreativitet, utvikling,
fglelsesmessig modenhet, resultatorientering og generell atferd. Alle dimensjonene handler
om lederens evne til a oppna kontakt og skape relasjoner til sine medarbeidere. Overfgrt til
klasserommet vil det si leererens evne til a skape relasjoner til sine elever. Dimensjonen jeg
velger a ha et hovedfokus pa i min oppgave er nettopp ledelse. I oppgaven er dette definert til
klasseledelse. Viktige dimensjoner i lederens evne til & skape relasjoner er kommunikasjon,
tilbakemelding, konflikthandtering, prestasjonshjelp, tillit og relasjonsbygging. Innenfor hver
dimensjon trekkes det linjer til hvilken betydning dimensjonen har for utgvelse av lererrollen.
Spurkeland omtaler kommunikasjon som to ferdighetsdimensjoner: Evne til dialog ovenfor
gruppe og evne til dialog pa individniva. Jeg har valgt a sla disse dimensjonene sammen til en
dimensjon: Kommunikasjon. Evne til a skape tillit og evne til relasjonsbygging velger jeg a se
pa som overordnete kvaliteter i relasjonskompetansen. Disse beskrives fgrst. Deretter

vektlegger jeg lederrollen og viktige dimensjoner knyttet til klasseledelse.

Tillit

En grunnleggende komponent i en god relasjon er tillit. Har man ikke tillit til en person har
man heller ikke en god relasjon til vedkommende. Spurkeland sier at tillit er barebjelken 1
alle relasjoner. Den gir grunnlag for forutsigbarhet, og for en grunnleggende tro pa at
motparten har gode hensikter med sine handlinger. Tillit er en fglelse som utvikles over tid,
og gjennom ulike erfaringer i relasjon med andre. Tillit er alltid i bevegelse, og derfor trenger
den stadig bekreftelse og n@ring. Dette betyr at tillit trenger kontinuerlig pleie. Tillit i en
relasjon er ikke god f@gr begge parter opplever omtrent det samme (Spurkeland 2005).
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Ifglge Schindler og Thomas (1995) referert i Spurkeland (2005) kan tillit splittes opp 1 fem
dimensjoner:
1. Integritet: Det ma veare et samsvar mellom det en person sier og det vedkommende
gjor.
2. Kompetanse: Bade faglig kompetanse og kunnskap om mellommenneskelige forhold
er viktig.
3. Konsistens: Forutsigbarhet ved kjent, tydelig og konsekvent opptreden.
4. Lojalitet: Det er viktig i et tillitsforhold at man er villig til a stille opp for den andre
personen og stgtte vedkommende.

5. Apenhet: At man har en @rlig og troverdig opptreden.

For lererrollen vil vektlegging av disse komponentene innebare at elevene skal kunne kjenne
leereren sa godt at de fgler seg trygge og kan forutsi reaksjonsmater. Elevene ma forsta
hvorfor lereren reagerer slik han/hun gjgr. Laereren ma fremsta faglig flink og ma kunne se
den enkelte elev og kunne imgtekomme sentrale behov eleven har.

A ha tillit til noen betyr at man stoler pd vedkommende. I en lerer-elev relasjon er det &
kunne stole pa hverandre sentralt. Da betyr det at eleven er trygg pa at lareren holder avtaler,
at han/hun ikke henger eleven ut, at eleven blir sett og forstatt ut fra personlig egenart: At
eleven behandles med respekt. Ordet respekt betyr & “se igjen”: A se en gang til. En elev med
ADHD kan lett bli sett og vurdert ut fra handlinger som passer inn i symptomlista for ADHD.
A behandle elven med respekt betyr a se eleven og ikke diagnosen.

A mgte elever med respekt kan handle om & fokusere pa det eleven mestrer, se dem som

mennesker med muligheter og ressurser (Damsgaard 2007).

Det er lererens varemate ovenfor elevene som avgjgr om lereren far tillit hos elevene eller
ikke. Hvis eleven fgler at laereren er til a stole pa, vil eleven ogsa lettere kunne ta opp egne
problemer. Det tilkjennegir en gjensidighet og trygghet i relasjonen mellom l@rer og elev som
har stor betydning for begge parter i muligheten for & oppna best mulig faglig og sosial
fremgang hos eleven. Thomas Nordahl kaller dette for a veare i posisjon til eleven (Nordahl

2002:121).
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I fglge Spurkeland vil grunnlaget for tillit oppsta i skjebnesvangre sekunder av det forste mgte
mellom mennesker (Spurkeland 2005). Vi fgler intuitivt tillit eller mange pa tillit ut fra
holdning og kroppssprak hos den andre.

Tillit bygges opp over tid, og blir sterkere etter hvert som man blir bedre kjent, og ser at den
andre er til a stole pa. Tillit kan ogsa lett gdelegges. I klasserommet kan tillit knekkes ved en
enkel hendelse som f. eks nar en elev henges ut foran resten av klassen. Hvor stor knekk
tillitsforholdet far er avhengig av hvor sterkt tillitsforholdet i utgangspunktet har veert, hvor

sarbar eleven er, og om lareren ber om unnskyldning eller ikke (Overland 2007).

Spurkeland visualiserer begrepet tillit ved a si at det kan sammenlignes med en bro som skal
bygges i relasjonen. Det ma gjgres skikkelig arbeid med brofestet for at broen skal tale
belastninger og at broens videre byggeelementer er handlinger som bekrefter palitelighet og
respekt. Han understreker at ledere/lerere er avhengig av broer som beerer og at det a lede
noen er a arbeide med tillit hver dag. Det vil si at en som larer ikke kan lene seg tilbake og
tenke at na er arbeidet gjort, na er miljget godt og vi har gode laeringsbetingelser i klassen.

Det ma hele veien arbeides aktivt med a skape og vedlikeholde relasjoner i klasserommet.

Relasjonsbygging

Relasjonsbygging beskrives av Spurkeland som en kombinasjon av holdninger, kunnskaper
og ferdigheter. Det handler om en mental bevissthet om betydningen av & etablere, utvikle og
pleie relasjoner (Spurkeland 2005:129).

Spurkeland deler omradet relasjonsbygging inn i fire faser: Etableringsfasen, testfasen,
tillitsfasen og vedlikeholdsfasen.

Etableringsfasen defineres til de fgrste kontaktene mellom ukjente personer. Malet med
etableringsfasen er a gi et minimum av forutsigbarhet og trygghet pa hverandre. Lareren skal
vise hvem han/hun “er”, hva lereren star for. Etableringsfasen skal legge grunnlaget for en
apen og trygg kommunikasjon og den skal danne forutsigbarhet om hvilke regler og normer

som gjelder i klassen.
I testfasen sgker partene a teste ut hva som egentlig gjelder i relasjonen. Gjelder reglene i

klassen? Hvilke konsekvenser far eventuelle brudd pa reglene? Er laereren til a stole pa? Liker

leereren meg? I denne fasen far relasjonene prgvelser som ma takles. Dette er en vanskelig
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fase fordi relasjonene enna ikke er skikkelig etablert og dermed svert sarbare for de

konfliktene som oppstar og maten de takles pa.

Tillitsfasen betegner en relasjon som er testet ut av begge parter. Eleven opplever lereren som
forutsigbar og troverdig. Eleven vet hvilke normer som gjelder og hva som forventes.
Spurkeland sier at tillitsfasen er mélet med enhver relasjon der hensikten er a skape noe
sammen over tid (Spurkeland 2005:140). Spurkeland sier videre at kortvarige
samarbeidsforhold ikke oppnar den kvalitet pa relasjonen som tillitsfasen innebearer.
Forholdet ma ha en varighet pa en méned eller to for at tillitsfasen skal oppnas.
Begrensninger i kvaliteten pa tillitsfasen ligger ogsa i individuelle forskjeller hos partene.
Noen mennesker er mer tilbakeholdne enn andre og setter grenser for hvor mye de vil vise av
sine emosjonelle sider. Dette begrenser dialogen mellom larer og elev og vanskeliggjgr bli-
kjent” prosessen. Slike relasjoner kan forbli 1 etableringsfasen.

En relasjon er sa god som hver av partene i relasjonen tillater den a bli. Tilliten er sa god
som den minst tillitsfulle i relasjonen vager og velger. (Spurkeland 2005:140).

Hvis en elev er spesielt tilbakeholden, betyr ikke det at leereren skal ”gi opp” relasjonen. Det
er lererens ansvar a prgve a overvinne barrierene og jobbe for at relasjonen skal komme til

tillitsfasen. Man ma som larer sgke a finne den rette ’kanalen” inn til eleven.

Alle relasjoner trenger fornying og vedlikehold. Hos lereren ligger mange muligheter for
pleie og vedlikehold av relasjonen til eleven i den daglige kontakten, blant annet ved: A hilse
pa eleven om morgenen, smil og gyekontakt i Igpet av timene, spgrsmal om hvordan det gikk
med fotballkampen i gar og ved konstruktiv tilbakemelding pa skolearbeid. Elevsamtalen er
den gode muligheten til a befeste og forsterke relasjonen til eleven. Denne samtalen bgr ha
dialogen som form, der lareren er opptatt av eleven og hans/hennes tanker og mening om

sosiale og faglige forhold i skolehverdagen.

Klasseledelse
Béde Juul og Jensens og Spurkelands definisjon av relasjonskompetanse omhandler

lederskap. Juul og Jensen referer til at det handler om evnen til & planlegge og gjennomfgre de
pedagogiske prosessene som er bestemt, uten a krenke elevens personlige integritet (Juul og

Jensen 2003). Spurkeland sier at ledelse er a gjgre andre god, og da ma man investere i
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relasjoner til dem man skal lede (Spurkeland, 2005). I det & vere en synlig leder vektlegger
Spurkeland kvaliteter som tilgjengelighet, oppsgkende kontakt og tid til samtale.

Thomas Nordahl definerer klasseledelse pa fglgende mate:
Klasseledelse forstas som leererens evne til a skape et positivt klima i klassen, etablere

arbeidsro og motivere til arbeidsinnsats (Nordahl 2002:125).

Denne definisjonen vektlegger at ledelse av klasser i betydelig grad angar relasjonen mellom
lerer og elev, og at etablering av et godt leringsmiljg for elevene er en sentral lederoppgave. I
dette ligger ogsa laererens evne til a skape et positivt klassemilj¢ med gode relasjoner elevene
i mellom. Klasseledelse vil ofte dreie seg om en balansegang mellom a kontrollere eller ha
struktur pa den ene siden, og evnen til & gi varme eller vaere nar elevene pa den andre siden.
Slik blir relasjonen mellom laerer og elev ogsa nert knyttet til ledelse. Dette kan settes opp

som to akser (dimensjoner) som vist i fig. 5:

+ Kontroll

Autoriter Autorativ

Varme

Forsgmmende Ettergivende

v

- Kontroll

Figur 5: Klasseledelse (Nordahl 2002:127)

Gjennom figur 5 illustreres fire ulike hovedformer for klasseledelse. Klasseledelse dreier seg
om en balansegang mellom & kontrollere eller ha struktur pa den ene siden, og evne til a gi

varme eller vare ner eleven pa den andre siden. Slik blir relasjonen mellom elev og lerer

36



ogsa nart knyttet til ledelse. En autorativ klasseledelse er en fordel. Autorativ klasseledelse
innebzrer a gi elevene mye varme slik at laereren har en god relasjon til elevene, samtidig
som lareren har kontroll og struktur i situasjonen. Den autorative lereren uttrykker sine
forventninger til elevene klart og tydelig, og ulike regler handheves pa en mate som
aksepteres av elevene. Lareren fremstar som en tydelig voksenperson som samtidig
anerkjenner og respekterer elevene. A respektere og verdsette det elevene star for, betyr ikke
det samme som at leereren ikke skal sta for noe selv. Laereren er en voksenperson som det

forventes skal sta for noe annet enn elevene, men uten a avvise det elevene star for.

Kaufmann og Kaufmann (1998) referert i Overland (2007) viser til at en leder ma skaffe seg
sosial innflytelse og arbeide for at organisasjonens mal nas. Overfgrt pa ledelse av klasser, vil
dette si at leereren som leder pavirker elevene slik at skolens mal nas. Kaufmann og
Kaufmann referer til at ledelse er en prosess. Legitimitet som klasseleder bygges opp i mgte
med elever og ogsa i mgte med foreldre. Et sentralt forhold ved larerens legitimitet, er om
elevene har innflytelse pa undervisningen eller ikke. Lerere som gir elevene innflytelse,
oppnar stgrre legitimitet enn lerere som vil bestemme alt selv.

Laursen (2004), en dansk professor, har gjennomfgrt en undersgkelse blant 30 dyktige lerere
i Danmark. Laursen var pa jakt etter larere som var kjent for a gjgre et sterkt inntrykk pa
elevene sine, for a ha gjennomslagskraft, for a vere leerere med ’hud og har”. Laursen referer
til at det er kjent fra mange undersgkelser at l&rernes personlige kvaliteter har stor betydning,
ikke bare for hvordan lerere og elever trives i skolen, men ogsa for hvor mye elever lerer.
Det har imidlertid ikke veert sarlig klart hva disse kvalitetene eller disse kompetansene bestar
i. Dette gnsket Laursen a finne et svar pa. Han intervjuet de 30 laererne og observerte dem
mens de underviste. Han analyserte undervisningens viktigste personlige kvaliteter som han
kalte autensiteter. Viktige kvaliteter han fant var: At lereren er engasjert, at lereren ser det
som viktig og meningsfullt a lzre elevene noe, at leereren har et respektfullt og apent forhold
til elevene, at leereren liker a arbeide sammen med elevene og at laereren kan se mening og
verdi i sitt eget arbeid og realisere sine verdier i klasserommet. Lererne betraktet og
behandlet elevene primart som medmennesker og bare sekundart som barn og elever, og de
respekterte deres interesser og prioriteringer. Denne respekten for at elever er selvstendige
mennesker med egne erfaringer og synsvinkler, utrykkes som en viktig del av lereres
personlige forhold til undervisningen (s. st). I alle disse eksemplene pa hva som representerer

god klasseledelse, star samhandling og interaksjon sentralt.
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I Nordahl (2002) pekes det pa at leerere som ikke er i dialog med andre om sine problemer i
klasserommet, vil ha tilgang til fa strategier og de vil ta feerre sjanser enn andre lerere.
Gjennom a utveksle erfaringer vil leerere kunne se nye muligheter og alternativer. Hargreaves
(1994) i Nordahl (2002:135) mener at en samarbeidskultur i skolen gker evne til refleksjon
hos leererne og gir dem nye leringsmuligheter. Det vil ogsa gi lererne en positiv trygghet og
en moralsk stgtte. Hargreaves sier at dette generelt bidrar til en kvalitetsgkning i elevenes

prestasjoner og utvikling.

Kommunikasjonsferdigheter
Kommunikasjon betyr a dele og a gjgre felles. Maten vi snakker til hverandre og med

hverandre pa, er avgjgrende i en relasjon. Hvordan vi forholder oss til hverandre handler ikke
bare om kvaliteten pa relasjonen, men om det vil vere en relasjon eller ikke (Kokkersvold og
Mjelve 2003, referert i Damsgaard 2007). En lerer skal kunne kommunisere med
enkeltelever og med grupper av elever. Skal en lerer bygge gode relasjoner og opparbeide seg
tillit hos elevene som gruppe og i forhold til enkeltelever, ma lereren beherske

samtaleferdigheter bade pa individniva og ovenfor klassen som helhet.

Dialog pa individniva har som formal & bedre kontakt og forstaelse mellom to personer
(Spurkeland 2005:47). Spurkeland referer til to viktige begreper som ma respekteres og
forstas i dialogen: Balanse og likeverdighet. Man skal gi rom og apning for den andre parten i
samtalen og vise aksept, respekt og genuin interesse for samtalepartneren. En god dialog har
stgrre fokus pa vilje til a forsta, enn pa a forklare. Tradisjonelt er lerer-elev relasjonen preget
av at det er eleven som skal vise l@reren respekt og av at det er eleven som skal lytte til
leereren. Noen ganger spgr kanskje leereren, men er ikke ngdvendigvis apen for eller
interessert i elevens svar. Ofte har lereren dannet seg et bilde av hva en sak handler om, og
dette vil prege samtalen med eleven. A gi rom for den andre parten i samtalen, betyr at
leereren ma gi slipp pa makten til a definere virkeligheten og apne opp for elevens
virkelighetsoppfatning. I likeverdighetsbegrepet ligger at begge parter i relasjonen skal

tilegnes den samme menneskelige verdien (Juul og Jensen 2003).
Ingen ferdighet er mer kontaktskapende enn evnen til a etablere en fortrolig samtale.

(Spurkeland 2005). For & oppna kontakt, er det viktig med refleksjonsevne, en undersgkende

holdning og vilje til a bygge videre pa de svarene en far. Samtalens viktigste verktgy er
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’spgrsmalet. Men samtaler mellom voksne og barn kan ofte bli preget av for mange spgrsmal.
Disse kan fgles mer som et forhgr fra barnets side enn en likeverdig samtale. Slike “forhgr”
preges gjerne av lukkede spgrsmal der barnet kjenner seg som objekt for den voksnes

utspgrring (Spurkeland 2005 og Juul og Jensen 2003).

Juul og Jensen (2003) bruker begrepet anerkjennende kommunikasjon. De sier at barn som
gjennom kommunikasjon fgler seg anerkjent, utvikler en personlig/emosjonell kompetanse
som Juul og Jensen igjen mener er en forutsetning for sosial kompetanse.

Opplevelsen barn har av hvordan fellesskapet behandler dem, er avgjgrende for hvordan barn

inngar i og behandler fellesskapene (Juul og Jensen 2003).

Som larer ma man prgve a fa alle elevene engasjert. I gruppesammenheng er det lett at noen
dominerer, og at mange er passive. Men det er i gruppen at lagfglelsen og klassetilhgrigheten
dannes. Learerens evne til a skape en "vi-fglelse” i klasserommet, der elevene far erfare at alle
er viktige medspillere pa sine ulike mater, har stor betydning for utvikling av elevenes

selvfglelse og den sosiale og faglige utviklingen til elevene.

Tilbakemelding
Alle mennesker har behov for oppmerksomhet, positiv tilbakemelding og anerkjennelse. Dette

bekrefter oss som individ, og styrker selvfglelsen. I skolen har man tradisjonelt ikke viet den
anerkjennende kommunikasjonen stor plass. Men det brukes mye tid pa den mer vurderende
kommunikasjonen. I skolens verden forholder man seg til lereplaner med ganske presise krav
og faglige kriterier som elevene skal oppna. Elevenes prestasjoner vurderes av lareren, som
gode eller mindre god. Dette skjer gjennom fortlgpende tilbakemeldinger muntlig og skriftlig,
det gis poeng pa prgver langt ned i barneskolen, og etter hvert i skolesystemet gis

tilbakemeldingene ogsa i form av karakterer.

En lerers jobb i klasserommet handler om a hjelpe, lede og veilede eleven i lereprosessen
mot bade faglige og sosiale mal. Som larer gnsker man en positiv utvikling med faglig og
sosial vekst hos elevene. Dette samsvarer med forventninger fra foreldre og fra samfunnet
som sadan. Problemet oppstar nar den voksnes ansvarlighet i forhold til malene dominerer i
en grad som kan hemme sunne barns selvfglelse i a utvikle seg optimalt og kanskje gdelegge

det lille av selvfglelse som svake elever har. I slike tilfeller hemmes ogsa laringsprosessen
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(Juul og Jensen 2003). Juul og Jensen referer til at barn ikke kan skjelne opplevelsesmessig
mellom de tilbakemeldingene de far pa sine prestasjoner og handlinger, og de
tilbakemeldingene de far pa seg selv personlig. Er en larer for vurderende og moraliserende i

sin tilbakemelding, kan barnet bli i tvil om sin egenverdi som menneske.

Spurkeland (2005) definerer tre former for tilbakemelding: Positiv tilbakemelding, negativ
tilbakemelding og ingen tilbakemelding (neglisjering). I et klasserom gis bade positive og
negative tilbakemeldinger, og dessverre vet man at det ogsa sitter elever i klasserom som blir
mer eller mindre oversett. Spurkeland sier at forholdet mellom positiv og negativ feedback
kan anvendes i forholdet 9:1. Det betyr at for hver negativ tilbakemelding en lerer gir en elev,

bgr vedkommende lerer gi eleven 9 positive. Neglisjering skal vaere forbudt, sier Spurkeland.

Effektiv ros og oppmuntring kan sammentfattes i atte punkter (Webster-Stratton 2000, referert
i Nordahl m I 2005:238). Fgrste punkt er at rosen ma veare spesifikk og konkret. Det vil si at
leereren ma veare helt konkret pa hva laereren syntes var bra. Andre punkt er at effekten av
rosen gker nar lereren framsier den med entusiasme og varme. Som tredje punkt fremheves
det at det er viktig at rosen kommer raskt. Fjerde punkt understreker at barn har behov for ros
og oppmuntring underveis. Spesielt barn med konsentrasjonsproblemer og lav motivasjon er
avhengig av “underveis-oppmuntring”. Som et femte punkt sier Webster Stratton at man ma
leere barnet a rose seg selv. Barnet ma laere seg til a bli bevisst pa hva det faktisk mestrer og
lykkes med. Sjette punkt papeker at voksne ikke ma blande ros og kritikk som: ”Du har
kommet tidsnok hver morgen, men du er fortsatt alt for sent inn til timene nar det har vaert
friminutt”. Slike utsagn minsker effekten av det som er positivt. A rose bade faglig og sosial
atferd er det syvende punktet. Det refereres til at observasjoner av lereres bruk av ros, viser at
de roser mest faglig atferd og i mindre grad elevens sosiale atferd. Det attende og siste
punktet er a bruke grupperos. Ved a anvende prinsippene ovenfor pa elever som er delt i
grupper, vil rosen kunne na flere og kunne stimulere og motivere hele gruppen. Som larer
skal man motivere elevene til lering. Ros regnes som det viktigste verktgyet for motivasjon.
Derfor bgr en lerer ikke ngle med a bruke det. Svikter en leder pa a gi ros, mister
vedkommende grepet pa ledelse (Spurkeland 2005). Et viktig aspekt ved a gi ros er at
mottakeren opplever rosen som fortjent. Ros som virker som overdreven skryt pa mottakeren

gjor lite, eller ikke noe inntrykk.
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Den vanskeligste tilbakemeldingen & gi er den korrigerende og negative. Et viktig
virkemiddel for & unngé devaluering av elever, er a skille mellom hva en elev gjgr og hva en
elev er. Man ma som larer formidle at man ikke aksepterer det eleven har gjort samtidig som

man klarer a vise eleven at man verdsetter han/henne som person (Nordahl 2002).

Ngkkelordet 1 tilbakemelding er anerkjennelse”. Ved bruk av anerkjennende kommunikasjon
kan elever mgte voksne i skolen som bekrefter og verdsetter det de kan, det de gjgr og den de
er. Det a legge til rette for leeringssituasjoner der eleven kan oppleve mestring og fa vise hva
han/hun kan, blir derfor viktig. Da skapes det situasjoner der det vil vare naturlig for lereren

a gi eleven oppmuntring, anerkjennelse og ros (Nordahl 2002).

Konflikthandtering
I konflikter settes relasjoner pa prgve. En uheldig konsekvens av en konflikt kan vere at

relasjonen mellom partene gdelegges, men det kan ogsa vare at en relasjon styrkes gjennom
Igsning pa en konflikt. Spurkeland (2005) definerer tre hovedkategorier av konflikter:
Personkonflikter, interessekonflikter og verdikonflikter. Grensegangene mellom de tre ulike
kategoriene kan veare utydelige og ofte ga over i hverandre. Verdikonflikter og
interessekonflikter kan ende opp som personkonflikter. Alle tre kategoriene er gjeldende 1
skolen. I skolen er det elever fra ulik kultur og sosial bakgrunn. Dette kan skape spenninger 1
skolen og vere kilde til motsetninger og konfliktsituasjoner. Laerere ma stadig lgse opp i
konflikter elevene i mellom, og de kan oppleve personkonflikt mellom seg selv og elever,
med foresatte, eller mellom seg selv og andre lerere. Noen situasjoner er akutte, og krever
direkte inngripen fra lererens side, f. eks nar to elever sloss. Slike situasjoner krever stor
grad av selvkontroll. Stor grad av selvkontroll kreves ogsa av lereren nar vedkommende blir
utfordret av en eller flere elever i klasserommet. Ens egen integritet og fglelser rokkes ved i
slike situasjoner. Selv om man i skolen ikke liker a snakke om det, sa er det uten tvil slik at
konflikter mellom larere og elever av og til kommer ut av kontroll, og fgrer til uheldige

reaksjoner bade hos lerere og elever.

Ulgste konflikter har ofte en negativ virkning pa leeringsmiljget, men en konflikt kan ogsa
vare kimen til ny vekst og utvikling. Det som avgjgr om en konflikt blir gdeleggende for
miljget eller om den fgrer til positive forandringer, er hvordan konflikten handteres (Bjgrvik

og Haukedal (2001) referert i Overland (2007). Man bgr sgke veiledning fra utenforstaende

41



for a se nye Igsninger fgr konflikten blir for fglelsesbundet og fastlast (Spurkeland 2005). I
leererutdanningen er det lite, eller ingen, fokus pa konflikthandtering. Og i en travel
skolehverdag gis det lite rom for refleksjon over hva som virker konfliktlgsende, og hva som
ikke gjor det. Mange lerere star alene i konfliktfylte situasjoner bade nar det gjelder
enkeltelever, elevgrupper og foreldre. Med rom for refleksjon i lererkollegiet kunne det vert

mulig a lgfte frem kloke grep om hva som kan vare nyttig a gjgre i ulike situasjoner.

Prestasjonshjelp
Spurkeland (2005) innfgrer et nytt begrep som han kaller for prestasjonshjelp. Det handler om

at man som leder skal klare a fa frem det beste i enkeltindividene man leder. Prestasjonshjelp
er en sammensatt kompetanse. A 4 andre til & yte og mestre innebarer emosjonell
kompetanse sa vel som ferdigheter og teknikker. Spurkeland understreker at prestasjonshjelp
har en sterk emosjonell komponent i bunnen av ferdigheten og evnen. Spurkeland definerer
prestasjonshjelp slik: ”Enhver personlig relasjonell pavirkning som fdr et annet menneske til
a kjenne seg psykisk sterkere, mer kompetent og i stand til a ta i bruk det beste i seg selv”.

(Spurkeland 2005:280).

Mennesker henter ikke all kraft i seg selv. Vi far kraft og energi gjennom samspill med neare
andre personer som er viktig for oss. Gode prestasjonshjelpere gjennom livet kan vaere
foreldre, leerere, venner og kollegaer. De samme kan ogsa fungere motsatt og ta fra oss all
kraft. Faktorer som tilfgrer den andre energi, definerer Spurkeland som stgttende
tilstedeverelse eller positiv interesse, a ville den andre vel. Larerens prestasjonshjelp har
betydning for elevens motivasjon, selvfglelse, pagangsmot og utholdenhet. Lerere skal hver
dag gi energi og vare emosjonelle stgttespillere ovenfor sine elever. Skal lererne kunne dette,
ma de sta i et emosjonelt positivt forhold til sine elever. Derfor handler relasjonsledelse i
skolen om a finne den individuelle og gode relasjonen til hver elev. Eleven ma vite at
prestasjonshjelperen, lereren, vil han/henne vel om mottaket skal virke. Mottakeren ma
kjenne seg akseptert og verdsatt i leringsgyeblikket. Spurkeland hevder at den emosjonelle

komponenten i lering er utrolig undervurdert (Spurkeland 2005:287).
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Oppsummering
Jeg har i den fgrste delen av oppgaven foretatt en teoretisk giennomgang av litteratur og

forskning knyttet til systemteoretisk forstaelse av atferd, til relasjoners betydning for et godt
leeringsmiljg og til forstaelse av begrepet relasjonskompetanse. Jeg har ogsa beskrevet

hvordan det arbeides med analysemodellen i l&rergruppene.

I teorien understrekes det hvor viktig lereren er for barn og unges faglige og sosiale l&ring.
Det er lereren som har ansvaret for a utvikle et godt leringsmiljg. Det pekes pa at i
spenningsfeltet mellom elever og mellom laerer og elever pavirkes man av hverandre. Ledelse
av klasser angar i betydelig grad relasjonen mellom larer og elev, og etablering av et godt
leeringsmiljg for elevene er en sentral lederoppgave. I dette ligger ogsa laererens evne til a
skape et positivt klassemiljg med gode relasjoner elevene i mellom. Klasseledelse vil ofte
dreie seg om en balansegang mellom a kontrollere eller ha struktur pa den ene siden, og evnen

til a gi varme eller vare ner elevene pa den andre siden.

Det skisseres ulike kompetanseomrader for leereren i arbeidet med a skape et relasjonelt godt
leeringsmiljg. Tillit og relasjonsbygging er overordnete dimensjoner i relasjonskompetansen.
Lareren ma skape et tillitsforhold til sine elever. Tillitsforholdet danner grunnlaget for
relasjonsbyggingen mellom l@reren og elevene. Tillit og gode relasjoner skaper lereren ved a
bli kjent med sine elever, vise elevene respekt, bry seg om dem, se deres sterke sider og deres
muligheter. I dette ligger det at man som lerer ser, bekrefter og verdsetter eleven, gir rask og
positiv tilbakemelding, anerkjenner og lar seg begeistre av elevens faglige og sosiale
vaeremater, og har klar og tydelig kommunikasjon av forventninger til faglig og sosial

aktivitet.
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METODE

I den opprinnelige greske betydningen, betydde begrepet metode “et veivalg som forer til
malet” (Kvale, 2001: 20). Design, metode og generell vitenskapsfilosofi henger ngye sammen
(Fugleseth og Skogen, 2006:257). Ulike vitenskapsfilosofiske perspektiv vil gi ulik innsikt

eller forstaelse ut fra det stasted vi har valgt. Stastedet vart bestemmer hva vi ser og ikke ser.

I mitt arbeid med denne oppgaven, har jeg vert interessert i a finne ut om lerere som deltar i
LP, flytter fokus fra en tradisjonell individorientert tenking knyttet til problematferd i skolen,
til et stgrre fokus pa relasjonelle forhold som viktige faktorer i utvikling av et godt
leringsmiljg, og der relasjoner mellom lerer og elev er den viktigste faktoren. Dette
inneberer at leerere som deltar i LP skal omgjgre gkt teoretisk kunnskap om relasjoners
betydning for leringsmiljget til praktiske handlinger i klasserommet. Allerede da
problemstillingen min var klar, hadde jeg bestemt meg for at jeg ville bruke kvalitativ metode.
Jeg hadde i utgangspunktet tenkt bare a bruke et kvalitativt intervju. Underveis i prosessen
fant jeg ut at jeg ogsa ville benytte meg av referatene fra leerergruppemgtene til de fire
leerergruppene. Ved a kombinere intervju og analyse av referatene ville jeg ha et dypere

materiale a studere i, og en stgrre mulighet for a kvalitetssikre funnene mine.

Kvalitativ forskning
Kvalitativ forskning definerer seg inn under hermeneutiske forskningstradisjoner. Ordet

hermeneutikk er avledet av det greske ordet hermeneus. Det betyr tolk eller fortolker
(Hjardemaal 2002:40). Kvale (2001:40) sier: "I fplge en hermeneutisk forstaelse er det
meningstolkningen som er det sentrale... Begrepene samtale og tekst er essensielle, og det
legges vekt pa tolkerens forforstaelse av tekstens emne”. Et viktig begrep 1 hermeneutikken er
den hermeneutiske sirkel. Den hermeneutiske sirkel refererer til at det er en forbindelse
mellom det jeg som forsker fortolker, min forforstaelse av det tema jeg forsker pa, og den
sammenhengen eller konteksten det fortolkes i. Fortolkningen bestar i stadige
vekselvirkninger mellom helhet og del, mellom det jeg skal fortolke og den kontekst det
fortolkes i, og mellom det jeg skal fortolke og min egen forforstaelse (Hjardemaal, 2002).
Relatert til min undersgkelse vil det si at jeg fortolker tekstene 1 intervjuene og referatene fra
leerergruppene ut fra min forforstaelse av helheten i det temaet jeg studerer og konteksten

fortolkningen foregar i. Forstaelsen av delene i intervjuene og referatene pavirker igjen min
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oppfattelse av helheten. Denne vekselvirkningen mellom del og helhet gjgr at jeg stadig

forstar mer av det jeg studerer, det hele blir en dynamisk prosess.

Et overordnet mal for kvalitativ forskning er a utvikle forstaelsen av fenomener knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen, 2004). I min undersgkelse skal jeg
tolke og forsta laereres beskrivelser av om de har fatt ny kunnskap om relasjoners betydning
for utvikling av et godt leringsmiljg og om de opplever at denne kunnskapen har fgrt til
endret handling i klasserommet. Jeg har valgt to tiln@rminger for & sgke a fa svar pa mine
spgrsmal. Den ene tilneermingen er intervju. Den andre er dokumentanalyse. Dokumentene er

representert ved referater fra lerergruppemgtene i deres andre ar med LP.

Kvalitativt intervju
Det kvalitative forskningsintervjuet er basert pa den hverdagslige samtale, men det er en

faglig samtale (Kvale, 2001). Gjennom kommunikasjon blir vi kjent med andre menneskers
erfaringer og tanker, og l&rer om den verden de lever 1 og hvordan de forholder seg til denne.
”Det faglige forskningsinterview forsgger at forsta verden fra intervjupersonenes synspunkt,
utfolde meningen i folks oplevelser, afdeekke deres livsverden, forend der gives videnskapelige

forklaringer” (Kvale, 2002 i Dalen 2004:17).

Som tilnerming valgte jeg det semsitrukturerte intervjuet. Et semistrukturert intervju har en
plan for intervjuet. Planen er strukturert giennom intervjuguiden der forskeren har planlagt
intervjuet ngye for a fa belyst tema og spgrsmal som til sammen skal dekke de viktigste
omradene studien skal belyse (Dalen, 2004). Men samtalen mellom intervjuer og informant
foregar ikke pa en standardisert mate. Dette muliggjer en fleksibilitet der informanten selv
kan velge hvordan spgrsmalene skal besvares. Det semistrukturerte intervjuet gir ogsa
forskeren en mulighet til a fglge informanten videre i vedkommendes historie, hvis
informantens fortelling gir viktig kunnskap for forskeren, som forskeren ikke hadde tenkt pa
ved utarbeidelsen av intervjuguiden (Postholm 2005). Nettopp dette var et viktig
utgangspunkt for meg i intervjuene. Jeg gnsket at mine informanter skulle fortelle sa fritt som
mulig om sine erfaringer med LP-modellen. I alle de fire intervjuene ble det slik at jeg ikke
stilte alle spgrsmalene i intervjuguiden, fordi informantene fortalte fritt, og ga meg svar fgr

jeg hadde stilt spgrsmalet.
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Forskerens forforstaelse er viktig i det kvalitative forskningsintervjuet. Kjennskap til en
undersgkelses innhold far man ikke bare gjennom litteratur og teoretiske studier (Kvale
2001). Det er viktig a ha kunnskap om miljget intervjuene skal forega i, kjenne spraklige
begreper, rutiner og maktstrukturer. Jeg har gjennom mitt arbeid pa PPT veart ngdt til a sette
meg godt inn i LP-modellen. Ved a ha veiledet to veiledningsgrupper i et ar, samt selv hatt
veiledning fra Lillegarden kompetansesenter, fglte jeg at jeg hadde gode forkunnskaper om

det emnet jeg gnsket a studere.

Dokumentanalyse
Analyse av dokumenter har en lang tradisjon i kvalitativ forskning (Thagaard 2009).

Dokumentanalyser skiller seg fra data forskeren har samlet inn i felten, ved at dokumentene er
skrevet for et annet formal enn det forskeren skal bruke dem til (Thagaard 2009:62).
Referatene fra lerergruppene er skrevet for at medlemmene 1 l®rergruppene skal ha en
skriftlig dokumentasjon over sakene de arbeider med, og for at de skal klare a holde traden i

arbeidet.

Analyser av foreliggende tekster benyttes ofte som supplement til andre kvalitative
datainnsamlingsmetoder Thagaard (2009:13). Allerede da jeg gjennomfgrte det fgrste
intervjuet ble jeg klar over at det ville vaere vanskelig for mine informanter a huske detaljer
om opprettholdende faktorer og tiltak i hver sak som var behandlet i lerergruppene det siste
aret. For a styrke kvaliteten pa datamaterialet fant jeg det gnskelig a benytte meg av det
allerede skrevne materialet fra leerergruppene. I leerergruppene skal hver sak dokumenteres pa
denne maten: I tillegg til referater fra hvert mgte, skal det i hver sak skrives ned hvilke
opprettholdende faktorer gruppa kom fram til, hvilke faktorer som ble valgt av veisgker,
hvilke tiltak gruppa kom fram til og hvilke tiltak veisgker valgte. Disse tiltakene skal ogsa

dokumenteres 1 en evaluering, og i forhold til om veisgker mener at tiltakene har hatt effekt.
Jeg fikk tillatelse fra rektor og personalet ved begge skolene til & benytte referatene fra begge

leerergruppene pa hver skole. Hver gruppe hadde gjennomfgrt fra ti til tolv mgter i lgpet av

aret.
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Utvalg

Jeg er i min oppgave opptatt av begrepet relasjonskompetanse. I LP har alle lererne fatt

teoretisk kunnskap om systemteori og relasjoners betydning for elevenes lering. De har vart
pa opplaring fgr de begynte med modellen, og de deltar pa to fagdager hvert ar. I opplaringa
har relasjoners betydning for leringsmiljget gatt igjen som en rgd trad, og med spesiell fokus
pa lerer-elev relasjonen. En viktig kunnskapstilfgrsel ligger ogsa i den praktiske anvendelsen

av analysemodellen gjennom to ar.

Jeg har intervjuet fire lerergruppeledere ved to barneskoler. Referatene jeg bruker i
dokumentanalysen er fra mgtene i de respektives lerergrupper. Pa denne maten styrker de to
tilnermingene hverandre. Det l&rerne forteller kan utdypes videre gjennom referatene. Jeg
var interessert i a fa kunnskap om hvordan arbeidet med LP hadde fungert pa skolene i
forhold til min problemstilling, og hvilke erfaringer de hadde ervervet. Da matte jeg velge
skoler som hadde arbeidet over tid med modellen. Implementeringstiden for LP er satt til 2 ar
og det var derfor naturlig a velge skoler som snart var ferdig med implementeringstiden. Jeg
valgte skoler som jeg kunne ha kontakt med uten for lang reisetid. Et par av disse skolene
hadde hatt utskiftninger av gruppeledere i perioden. Dette opplevde jeg som et sett variabler
som ville pavirke resultatet av datamaterialet. Jeg gnsket a fa kunnskap fra mest mulig stabile
personer og systemer. Da sto jeg igjen med to skoler. Jeg hadde personlig kontakt med
rektorene ved de to utvalgte skolene og orienterte om undersgkelsen min. De var begge
positive til at jeg skulle fa intervjue lerere ved skolen. Det samme var lerergruppelederne

som ble spurt.

Intervjuguide
I alle prosjekter som anvender intervju som metode, vil det vere behov for a utarbeide en

intervjuguide. Jeg valgte et semistrukturert intervju. De faglige samtalene ble fokusert mot
temaer som var bestemt av meg pa forhand. Jeg gnsket at mine informanter skulle fortelle
fritt om sine erfaringer. Derfor fulgte jeg ikke intervjuguiden slavisk, men varierte
spgrsmalene naturlig etter samtalens forlgp. Jeg var trygg pa at jeg kunne klare a holde fokus
pa problemstillingen min underveis i intervjuet, i forhold til a kunne stille
oppfelgingsspgrsmal, og til & fa samtalen inn pa rett spor hvis informantene kom inn pa

temaer som var helt irrelevant for problemstillingen min.
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Dalen (2004:99) sier at kvalitative intervju ofte omfatter personlige temaer som krever
fortrolighet for at informanten skal apne seg. Derfor kan rekkefglgen av temaer vare
avgjgrende for hvordan intervjuet forlgper. Intervjuguiden min var firedelt (se vedlegg 1). Jeg
startet med innledningsspgrsmal som ikke var personlig, men som gikk pa skolen som
organisasjon. Jeg gnsket a fa vite bakgrunnen for at skolene meldte seg pa programmet. I
dette 1a et gnske fra meg om a fa vite noe om beslutningen var tatt av skolens ledelse alene,
eller om personalet ved skolen hadde vart delaktig i prosessen. Arnesen mfl (2006) sier at
80 % av personalet ved en skole bgr vaere positiv nar en skole initierer en stgrre
endringsprosess. Hvis personalet gnsker tiltaket, vil det ikke fgles som palagt og belastende.
For meg var derfor dette spgrsmalet viktig. Hvis larerne hadde fglt at LP var palagt dem av
rektor, eventuelt av kommunen, ville dette kunne ogsa kunne pavirke forhold knyttet til min
problemstilling. I fgrste del av intervjuet var jeg ogsa opptatt av leerernes definisjon av

begrepet leringsmiljg. Dette er et sentralt begrep i LP-modellen, og i min problemstilling.

I den andre delen av intervjuet gnsket jeg at de skulle fortelle sa fritt som mulig om arbeidet i
lerergruppene knyttet til erfaringer med analysemodellen og de ulike perspektivene. Det er
arbeidet 1 lerergruppa som reflekterer lerernes utvikling i forhold til relasjonelle forhold. Jeg
gnsket a vite om arbeidet med analysemodellen hadde pavirket leererne i tenking om mater a
forsta leerings- og atferdsproblemer i skolen, og om det ble fokusert pa relasjonelle forhold i
analysen og i tiltak. Spgrsmal om engasjement i gruppa, og om alle hadde vert veisgker, ville

si meg noe om aktivitet og mulighet for spredningseffekt.

Fokus pa relasjonelle forhold i skolen ble i den tredje delen av intervjuet viderefort med
spesifikke spgrsmal knyttet til begrepet relasjonskompetanse slik det ble definert i
teorikapittelet. Jeg vektla i denne delen av intervjuet relasjon lere—elev med fokus pa
klasseledelse, men bergrte ogsa elev-elev relasjonen som en naturlig del av klasseledelse. Jeg
var opptatt av a fa vite om lererne mente de hadde fatt ny kompetanse om relasjoners
betydning for l&ringsmiljget, og om denne kunnskapen ble overfgrt til strategier og tiltak i

klasserommet.

I den siste delen av intervjuet stilte jeg igjen spgrsmal som etter hvert “fjernet” seg fra

personlige erfaringer og endte opp med spgrsmal som gikk pa skolen som organisasjon. Dette
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var spgrsmal som omhandlet erfaringer med LP-modellen, bade for dem personlig i sin

lererutgvelse og for skolen som helhet.

Gjennomfgring av datainnhenting.
Jeg informerte rektorene ved de to skolene muntlig om min undersgkelse og ba om tillatelse

til a intervjue leerergruppeledere. Begge to stilte seg positive til dette. Det samme gjorde
lerergruppelederne ved begge skolene. Ved den ene skolen ville rektor at jeg skulle spgrre
lerergruppelederne, ved den andre skolen var det rektor som spurte. Da jeg senere hadde
behov for kopi av referatene, var det rektor som ga tillatelsen til dette. Alt i referatene ble

anonymisert.

Intervjuene ble tatt innenfor en periode pa to uker. De ble tatt opp gjennom eget
lydopptaksprogram pa en PC. Jeg startet intervjuene med a repetere formalet med
undersgkelsen min, og fortalte at intervjuet skulle tas opp pa eget program pa datamaskinen
jeg hadde med. De fikk vite at de skulle fa lese igjennom transkriberingen av intervjuet, og at
de kunne komme med endringer eller utdypinger av tema de hadde snakket om, og at de ogsa
hadde rett til a si at de ikke ville bli sitert. De fikk ogsa vite at de skulle fa lese igjennom sider
av oppgaven der de var sitert. Tre av intervjuene ble foretatt pa den enkeltes arbeidsplass. Vi
satt pa avskjermet rom, og ble kun ved et tilfelle avbrutt ved at dgren ble apnet, men dette
hadde liten pavirkning pa fortsettelsen av intervjuet. Det fjerde intervjuet ble avholdt pa et
grupperom pa et hotell fordi dette passet best for informanten ut fra dag og tidsressursen
vedkommende hadde til radighet. Tiden intervjuene tok varierte fra en time til en time og et
kvarter. Alle informantene ble avslutningsvis spurt om hvordan de hadde fglt
intervjusituasjonen, og alle ga uttrykk for at de syntes det hadde gatt greit. Ingen lot seg

pavirke av at samtalen ble tatt opp.

Jeg transkriberte intervjuene selv. Det var en prosess som tok tid, men som samtidig hjalp
meg til a fa en stadig dypere forstaelse av dataene og det intervjupersonene fortalte. For a
bevare den personlige egenarten i intervjuene, skrev jeg pa dialekt og sa ordrett som mulig.
Jeg laget sa en ny versjon av hvert intervju, der avsnitt jeg mente ikke hadde betydning for

min problemstilling, ble fjernet. Det var denne utgaven intervjupersonene fikk lese.
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Jeg hadde tilgang pa referater fra 42 mgter i lerergrupper. I referatene var det 14 saker som
var godt dokumentert fra problemstilling til tiltak og 4 saker som var dokumentert med

problemstilling og opprettholdende faktorer, men ikke tiltak.

Validitet og reliabilitet
Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskeren kommer fram til i forhold til den

virkelighet forskeren har studert (Thagaard 2009). Validitet er en egenskap ved slutninger,
ikke ved metoder, data eller resultater. Det er slutningene som trekkes pa grunnlag av
metodene som har validitet, ikke metodene i seg selv (Lund og Haugen 2006). I pedagogisk
forskning er man ofte interessert i a studere teoretiske begrep som ikke er direkte
observerbare. I tilfeller hvor det ikke foreligger noe klart definert kriterium a vurdere
malingen opp mot, drgfter man begrepsvaliditet (Kleven 2002). Man kan finne empiriske
indikatorer pa begrepene, men man kan ikke regne med a finne observerbare indikatorer som
fullt ut dekker et teoretisk begrep. Det blir da viktig a se pa hvordan begrepene er
operasjonalisert. Kleven definerer begrepsvaliditet til grad av samsvar mellom begrepet slik
det er definert teoretisk og begrepet slik vi klarer a operasjonalisere det (s.st:122). Ved
begrepsvaliditet er man opptatt av hva som males, hvilke begreper indikatorene representerer
(Lund og Haugen 2006). Begrepsvaliditet handler da om i hvilken grad jeg har klart a
operasjonalisere eller konkretisere fra teori til indikatorer som er benyttet 1 intervjuguiden og

de spgrsmalene jeg bruker i selve intervjuet.

Jeg har forsgkt & finne fram til operasjonaliseringer som er gyldig i relasjon til det jeg gnsket
a studere. Utfordringen er hvor godt undersgkelsens hovedfokus blir representert av mine

indikatorer. Her handler det altsa om kvaliteten pa mine indikatorer i forhold til de spgrsmal
jeg vil ha besvart, og til kvaliteten pa tolkningen av dataene jeg far ut fra kontekst, forstaelse

av tekstene fra intervju, referater og forstaelse av teori og sammenheng mellom teori og data.

Selv om jeg i en kvalitativ undersgkelse, har mulighet til & rette opp misforstaelser underveis
intervjuet, eller etterpa, vil det vere en fare for at jeg ikke far et helt bilde av det fenomenet

jeg vil undersgke. Indikatorene og operasjonaliseringene i intervjuguiden kan vere preget av
min forforstaelse, som igjen vil pavirke min tolking av opplysningene jeg fikk. Det betyr at d

indikatorene jeg valgte kan representere et skjevt utvalg av alle de indikatorene som kunne

i
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vert mulig for det jeg gnsket a undersgke. Andre indikatorer ville kunne gitt andre resultater.

Dette gir apning for at det kan vere en underrepresentasjon pa noen omrader.

Generalisering er et begrep som benyttes for a beskrive om resultatene er overfgrbare. 1
denne oppgaven vil det bety om man kan finne samme empiri ved andre skoler som har brukt
LP-modellen i to ar ved bruk av samme type verktgy. Jeg mener det er vanskelig a
generalisere konklusjonene til en annen kontekst. For eksempel ligger de to utvalgte skolene
begge i kommuner der det har vart bred beslutning om deltagelse i programmet. Hvilken
betydning dette har for utfallet i positiv eller negativ retning er vanskelig a si. Thagaard
(2009) referer imidlertid til overfgrbarhet som gjenkjennelse. I det ligger en betydning av at
personer med erfaring fra de fenomener som studeres kan kjenne seg igjen i de tolkningene

som formidles i teksten. I en slik forstaelse mener jeg oppgaven er overfgrbar.

Uttrykket reliabilitet betyr palitelighet. I forskning vil begrepet relatere seg til hvor palitelige
resultatene av forskningen er (Kvale 2001). Det vanlige kriteriet for reliabilitet er at
resultatene kan reproduseres og gjentas (Postholm 2005). Dette er vanskelig i kvalitative
studier fordi man ikke kan reprodusere en kontekst mellom forsker og informant.
Undersgkelsens data kan derfor bare si noe om en bestemt situasjon, med et sett av
informanter under betingelser i den kontekst undersgkelsen foregikk. Kleven (2002) sier at
reliabilitet ikke er noe mal i seg selv. Men at reliabilitet er viktig fordi darlig reliabilitet
svekker begrepsvaliditeten. Jeg har forsgkt a oppna troverdige resultater gjennom klargjgring

av metodebruk, mulige feilkilder og argumentasjon av det jeg finner 1 undersgkelsen.

For a sgke a styrke reliabiliteten sa godt som mulig brukte jeg to ulike metoder for innsamling
av data: Intervju og referater. Det var vanskelig for leererne som ble intervjuet a huske
konkret fra alle saker forhold knyttet til opprettholdende faktorer som var mest fokusert og
tiltak i et relasjonelt perspektiv som var igangsatte. Ved hjelp av referat fra lerergruppene ble

sammenhengen mellom operasjonalisering og indikatorer styrket.

Etiske vurderinger
Forskning og etiske prinsipper bgr ga hand i hand i forskningsforlgpet (Postholm 2005). Det

betyr at forskeren ma foreta etiske overveielser hele veien. For a sikre best mulig de etiske

sidene ved forskningen min foretok jeg fglgende grep underveis i prosessen:
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Rektor og lerere var godt informert muntlig av meg om formalet med undersgkelsen. De
hadde mulighet til a stille spgrsmal hele veien i prosessen. Informantene ble informert om
frivillighet, anonymitet, at de skulle fa lese transkriberingen av intervjuet, samt lese hvor i
oppgaven de var sitert. Alle informantene er omtalt som “hun” der det er referert til kjgnn.
Lydopptakene av intervjuene var merket med tall, ikke navn, og utvalget var sa lite at det ikke
var ikke ngdvendig a oppbevar noen navneliste. Alle referater er anonymisert.
Forskningsprosjektet ble meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS for godkjenning. Personvernombudet har i brevs
form slatt fast at prosjektet er meldepliktig. Kopi av svar fra Personvernombudet ligger

vedlagt.

Analysemetode
Kvale (2001:118) sier at intervjuanalysen ligger et sted mellom den opprinnelige fortellingen

som ble fortalt til intervjueren og den endelige historien som forskeren forteller for et
publikum. Han sier videre at a analysere betyr a dele opp i biter eller elementer. Thagaard
(2009) beskriver tre forskjellige analysemetoder: Diskursanalysen fremhever hvordan
personer skaper mening til det de beskriver gjennom maten de uttrykker seg pa. Man er
opptatt av hvordan oppfatninger som kommer til uttrykk i en samtale er preget av den
konteksten de personer som deltar i samtalen etablerer seg i mellom. Den andre metoden, den
personsentrerte tiln@rmingen, knyttes til fremstillinger av materiale hvor personer er i fokus.
Man er opptatt av a tolke personens utsagn og retter fokus mot innholdet i tekster som kan
vare utskrifter fra intervju eller notater fra observasjoner. Den tredje tilnermingen er den
temasentrerte analytiske tilnermingen. Temasentrerte tiln@rminger setter temaene i
datagrunnlaget i fokus. Forskeren retter fokus mot utvalgte temaer, og sammenligner
informasjon fra alle informantene om disse temaene. Thagaard (2009:172) sier at en helhetlig
forstaelse av hvert tema innebarer a analysere utsnitt av teksten i forhold til sammenhengen
teksten er en del av. Analysen av materialet kan deles inn i en beskrivende og en tolkende

fase. Den beskrivende fasen gir en fgrste orden og oversikt over materiale.

I denne undersgkelsen har jeg valgt en temasentrert tilneerming. I tematiseringen har jeg valgt

a ta utgangspunkt i de tre underspgrsmalene til problemstillingen min. Hvert intervju er lest
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inngaende og undersgkt med hensyn til utsagn og fortellinger som kan belyse disse
spgrsmalene. Jeg har sammenlignet informasjon fra hver av informantene, og fra referat,
innenfor hvert spgrsmal. Disse dataene presenteres under hvert spgrsmal og fortolkes deretter
opp mot sentrale funn som samlet trer fram i datagrunnlaget og ut fra teorien i oppgaven. Til

slutt drgfter og konkluderer jeg funnene mine i forhold til problemstillingen min.

Jeg innleder analysen med en beskrivelse av begrunnelsen for hvorfor skolene ville delta i LP.
Dette representerer en bakgrunnsforstaelse og sier noe om eierforhold til programmet,

engasjement for deltagelse og gnske om & starte en endringsprosess.

Bakgrunn for at skolene valgte a bli med i LP.
I oppstarten av intervjuene ble leererne bedt om a fortelle hvorfor skolen meldte seg pa

programmet. Dette spgrsmalet regnet jeg som et “oppvarmingsspgrsmal”. Det var ufarlig for
gruppelederne a svare pa, og gjorde at samtalen kom i gang pa en lett mate. Jeg gnsket
samtidig a fa vite om det bare var skoleledelsen som gnsket deltagelse i LP, eller om

bestemmelse om deltagelsen var forankret i personalet ved skolen.

Alle de fire informantene fortalte at bakgrunnen for at skolen meldte seg ’pa” LP, var at
skolen hadde vansker i forhold til atferdsproblematikk. En av informantene fortalte at
personalet samlet hadde gitt uttrykk ovenfor rektor at de var slitne av elever med
atferdsproblematikk. Nar lerene sto oppradd, ble ofte eleven sendt til rektor, uten at det ga en

endelig lgsning pa problemet. Hun uttrykte det slik:

Vi (personalet) sa til rektor at det som "tar” oss mest, er unger med
atferdsproblemer. For en unge med store atferdsvansker mister jo ikke de
atferdsvanskene selv om han gar opp til rektor. Det blir en ond sirkel.

Hun fortalte videre at for rektor ved denne skolen ble LP et godt alternativ for skolens arbeid

med atferdsproblematikk. En av leererne pa den andre skolen fortalte at de hadde fatt

informasjon fra PPT om LP. Larerens refleksjoner etter denne informasjonen ble uttrykt slik:

(...) pd en mdte sd folte jeg ...her er noe som kan hjelpe oss til d ta tak i
de problemene som kommer hele tiden, men na kan vi gjgre det i lag(...)

54



Pa denne skolen var beslutningen om deltagelse i LP tatt i personalet ved skolen, og rektor
bestemte ut fra dette at skolen skulle delta. Det l&rerne gjennom sine utsagn forteller, er at de
fikk en forstaelse av at LP var et redskap, et verktgy, som kunne hjelpe dem i a ta tak i
problemer de slet med i hverdagen, og at de sa at modellen kunne hjelpe dem med nye
innfallsvinkler. Og det var viktig for dem at dette var noe de som lerere kunne gjgre sammen,

noe de kunne hjelpe hverandre med.

Forskningssporsmal 1

Har leereren, gjennom arbeidet med LP, fdtt storre kunnskap om relasjoners betydning for
leeringsmiljpet?

Lererne ble fgrst spurt om hva de la i begrepet et godt leringsmiljg. Lererne er entydig i sine
svar om at for a fa et godt leeringsmiljg sa ma det arbeides med relasjonsbygging. De
fremhever at det er viktig a se den enkelte elev, rose elevene og la elevene oppleve mestring.

En av informantene sier det slik:

For d fa et godt leringsmiljp sa tror jeg man ma gi mye ros. Sa ma det veere gode
relasjoner....et godt miljp rundt oss, vi ma pa en mdte veere glade i hverandre. Hvis jeg
tillater meg a ikke like en unge, sa far jeg aldri noen god relasjon til den ungen, og da
far jeg det ikke til.

Larerne ble ogsa utfordret underveis i intervjuet til a si om de mente at leringsmiljget ved
skolen var blitt bedre etter to ars arbeid med LP. De svarer at de er spent pa
spgrreundersgkelsen de nettopp har tatt. Alle elever og leerere pa skoler som deltar i LP,
svarer pa en spgrreundersgkelse som skal male forhold knyttet til leeringsmiljget. Skolene
svarer pa denne undersgkelsen to ganger: Den fgrste gangen i oppstarten av LP-arbeidet. Den
andre gangen pa slutten av det andre aret med LP. Men alle de fire leererne gir uttrykk for at
de mener leringsmiljget pa skolen er blitt bedre. En av dem sier det slik:
(...)sa har vi gjort en del fremskritt, vi har begynt d tenke pd en annen mdte, og jeg
tror at for skolen som system sa har det blitt bedre. Det har jeg kjempetro pa!
De beskriver en opplevelse av en holdningsendring i personalet, der man ikke gar sa lett i
forsvar, men lytter mer og reflekterer over opprettholdende faktorer for a forsta atferds- og

leringsproblemer. En av dem sier det slik:
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(...) vi har hatt tilbakemelding pa gruppa, at nar man har veert igjennom det her
(analysemodellen) noen ganger, sa begynner man a tenke i nye baner, man far et
videre perspektiv, og sa gjor man forhdpentligvis ting pa en bedre mdte enn fpr.

Begge lererne fra en skole forteller at rektor sier at det er helt slutt pa at elever blir sendt pa
rektors kontor fordi leererne er helt oppradd og ikke vet hvordan de skal takle situasjonen i
klasserommet. Learerne pa den andre skolen gir uttrykk for at de har en formening om at
rektor opplever slike situasjoner i mindre grad na enn tidligere. De forteller at LP-arbeidet har
vert evaluert ved skolen, og begge skolene ser arbeidet som sa verdifullt at de fortsetter med

samme intensitet i LP-arbeidet ogsa neste skolear.

Jeg var interessert i informantenes syn pa det a analysere et problem ut fra ulike perspektiv og
ut fra opprettholdende faktorer. Jeg var ogsa opptatt av hvilket perspektiv som ble mest brukt.
Det er nar lererne vurderer et problem ut fra et aktgr- eller et kontekstuelt perspektiv, at
relasjonelle forhold bergres. Det er ved bruk av disse perspektivene at lereren sgker a ’se”

eleven og forsta elevens handlinger.

Alle de fire informantene er udelt positive til arbeidet med analysemodellen og til det a
analysere et problem ut fra ulike perspektiv og opprettholdende faktorer. Informantene
fremhever at det a matte analysere et problem fgr man tenker tiltak, har vert nyttig for dem,
og noe de ser pa som verdifullt & matte gjgre. Gruppelederne gir uttrykk for at i arbeidet med
analysemodellen har de etter hvert klart & flytte fokus fra individperspektivet og mer over til
de to andre perspektivene, aktgrperspektivet og konteksten. En av gruppelederne sier det pa
denne maten:

Etter hvert som vi har jobbet med modellen sda gror den fast en eller annen plass i

nakken pa en!
Vedkommende lerer utdyper dette videre med at de etter hvert har fatt et fokus pa at
handlinger hos elevene kan ha sitt grunnlag i flere forhold, og ikke alltid i den mest
narliggende handling som for lereren der og da er mest igynefallende. Dette fokuset har
leereren med inn i klasserommet og under inspeksjon i friminuttene. Det er altsa ingen

“gvelse” som bare foregar i l&rergruppene. Den samme lareren sier videre:

(...) vi har elever med ADHD pd skolen. Det ble en helt annen forstaelse av ting, det d
se det fra den andres (elevens) perspektiv.
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Hun gir med dette uttrykk for at nar man som larer skifter perspektiv, sa skaper det en ny
forstaelse av eleven. Ved ny forstaelse skapes mulighet for relasjonsbygging og nye

handlingsalternativer for lerer og elev.

Pa spgrsmal om hva som har vert mest positivt med LP, sier en av lererne:

En ny refleksjon (...)

Hun gir uttrykk for at tiden som er avsatt til arbeidet i lerergruppene, samarbeidet med de
andre leererne, kurs og lesing i teoriheftene, har vert med pa a gi henne ny kunnskap.

Nar jeg spgr om lererne gjennom deltagelse i LP har fatt ny kunnskap om hvordan
relasjonelle forhold pavirker leeringsmiljget svarer alle ja pa dette. En av dem uttrykker det
slik:

Ja. Det har jeg fatt gjennom kurs og fagdager. Det har jeg fatt ved d hgre pa andre og
lytte til andre. Jeg har tenkt sann: Oi, der har jeg dummet meg ut, dette ma jeg skjerpe
meg pd. Og en del sanne aha-opplevelser: Hvorfor i all verdens land har ikke jeg gjort
det slik?

Larerne omtaler den nye kunnskapen som en “bredere” kunnskap. De sier de har fatt denne
kunnskapen gjennom teoriheftene de har lest, giennom opplaring fgr de startet med
programmet, pa fagdager og gjennom praktisk bruk av analysemodellen. De refererer den nye
kunnskapen til endring i tankemate ut fra hvilke perspektiv et problem forstas ut ifra. De
forteller ogsa at engasjementet i gruppene har vert bra. I to grupper har alle vert veisgker. [

de to andre gruppene forteller l&rergruppelederne at nesten alle i gruppa har vert veisgker.

Drefting forskningsspersmal 1

I LP-modellen sgker man a skape en reflekterende praksis der en sentral fase i modellen er en
refleksjons- og analysefase. I teoridelen (s. 17) kom det fram at en grunnleggende
forutsetning for refleksjon er det hermeneutiske prinsippet ~’a vere apen for a la seg bli fortalt
noe nytt”. I teoridelen henviste jeg ogsa til Rgkenes og Hansen (2002) som sier at
relasjonskompetanse innebarer bevissthet om egne holdninger og verdier, og bevissthet om
hvilken betydning personlig vaeremate og egne erfaringer har for maten man gér inn i en
yrkesrolle pa. Skal man oppna bevissthet om egen yrkesrolle og praksis, ma man ogsa

reflektere over denne.
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Mine informanter forteller at refleksjon 1 arbeidet med analysemodellen har medfgrt at de har
endret tankegang. De sier de har fatt ny kunnskap. Kompetanseutvikling innebzrer at man
integrerer kunnskapen i seg selv. A integrere kunnskapen i seg selv innebzrer at man kan

vere profesjonell pa sin egen personlige mate.

Juul og Jensen (2003) sier at kollegial refleksjon er et konkret verktgy for a utvikle
fagpersonlig relasjonskompetanse. I forhold til denne oppgaven vil det si lererens
relasjonskompetanse. Videre vil kollegiale refleksjonsgrupper, sa fremt de tar opp forhold
som angar deltakernes arbeid med de mennesker som de skal betjene i sin yrkespraksis, vaere
med pa a gke relasjonskompetansen i hele lererkollegiet. I arbeidet med LP tar larerne opp
utfordringer de star midt oppe i med sine elever, og skulle ut fra Juul og Jensen ha et godt

utgangspunkt for a gke relasjonskompetansen i skolens lererpersonale.

Informantene mine forteller at det har veert en egenutvikling i det a skulle reflektere sammen
med kolleger. De sier at engasjementet i lerergruppa stort sett har vert bra, og de fleste har
vert veisgker. Det betyr at i disse leerergruppene har lererne bade vart med pa a reflektere
over andres utfordringer, og de har hgrt kolleger reflektere over den utfordringen de selv har
lagt fram for gruppa. Larerne er samstemte i at de har begynt a tenke pa en annen mate. De
har fatt nye perspektiv a se et problem ut fra. De forteller at de har skiftet fokus fra et
tradisjonelt individperspektiv, og forstar mer atferdsproblemer ut fra eleven som aktgr og ut
fra et kontekstuelt perspektiv. A skulle analysere en problemstilling i opprettholdende
faktorer, tvinger lererne til a ta det relasjonelle perspektivet. De ma reflektere over om de
opprettholdende faktorene de har valgt, er faktorer som forskning sier er viktig a endre for at
atferd skal endres. Da ma de ogsa forholde seg til at forskning sier at den viktigste faktoren

for elevers lering og trivsel er relasjonen mellom larer og elev.

Et av referatene forteller om en elev som til stadighet kommer i konflikter med andre elever.
Eleven er sint pa laereren og mener at leereren ikke forstar ham, og bare hgrer pa de andre
elevene. Eleven er en popular gutt, men kommer altsa likevel ofte i konflikter, ogsa med sine
venner. Eleven er faglig flink. Lareren opplever gutten som frekk og uhgflig. Dette er et godt
eksempel fra klasserommet som mange larere vil kjenne seg igjen i. Nar leereren tar opp en
slik sak i leerergruppa, sgker denne lereren etter nye perspektiver og en ny forstaelse av

problemet. Allerede da, sier mine informanter, skjer det en forandring i tenkingen til leereren.
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Denne “forandringen” i tenking, forsterkes ved refleksjonen i lerergruppen, og medfgrer
endringer i leererens forstaelse av eleven. I denne konkrete saken blir leererens tiltak a ta
samtaler med eleven for a sgke a finne mer ut av hvordan eleven ser pa egen situasjon, og for
a hjelpe eleven til en bedre strategi nar han blir sint. Lareren skal ogsa gi eleven mye ros pa
ting eleven far til, ut fra en forstaelse av at laereren fgrst og fremst har gitt tilbakemelding pa

det negative, og ikke markert det eleven har mestret.

Eksempelet over er et godt eksempel pa at en lerer gjennom refleksjon, endrer egen atferd i
forhold til en elev. Det gjgr leereren ved a sgke ny forstaelse sammen med kolleger, ved a
samtale med eleven for a forsta, og ved a ha fokus pa det eleven mestrer og fremheve dette.
Nar lereren gjennomfgrer slike tiltak, er det stor sannsynlighet for at en heller tynnslitt
relasjon mellom larer og elev, repareres og blir mer positivt ladet. Lererens
relasjonskompetanse gker, og relasjonskompetansen i lerergruppa gker. I datagrunnlaget mitt
kommer det fram at l®rerne sier at problemer lgses i l&erergruppene. De har ervervet seg en
stgrre” bank™ av tiltak og lgsningsstrategier. De sier at lererne i l&rergruppa sier at saker de
har tenkt a melde inn i gruppa, lgste seg fgr de kom sa langt. Bateson (1991) sier det pa
fglgende mate: “Problemer lgses ikke, de Igser seg opp nar vi gir dem en ny forstaelse”

(Bateson 1991 referert i Vold, 2007:23).

Ogden (2001:67) sier at endringer i skolens praksis f@rst og fremst er en endring i l&rernes
kognitive oppfatning og fortolkning av praksis. Han sier at hvis lererne skal endre atferd, ma
de vare overbevist om at det er hensiktsmessig a gjgre det. Han sier videre at endringene
avhenger av hvilket utbytte l&rerne opplever at de har av dette og hvilke kostnader de mener
endringen har. Datagrunnlaget mitt forteller at lererne i stor grad har vart endringsvillige. De
har veert villig til a forsta elevers atferd pa ny mate, og de har vert villig til & endre egen
praksis. De har opplevd refleksjon i l&rergrupper som verdifull for egen utgvelse av
leererrollen. Dette har medfgrt at de har valgt a fortsette med refleksjonsgrupper pa skolen
etter at de to arene med implementering av LP er over. Larergruppene skal bruke like mye tid
sammen i sitt tredje ar, som de har gjort de to fgrste arene. Datagrunnlaget mitt forteller at
lererne er i en prosess som er viktig for dem. De har startet en utvikling som gker egen

relasjonskompetanse og de gnsker a fortsette utviklingen.
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Oppsummering forskningsspgrsmal 1

Mine informanter sier entydig at de gjennom LP-arbeidet har fatt ny kunnskap om relasjoners
betydning for elevenes leringsmiljg, og de mener leringsmiljget ved skolen er blitt bedre. De
omtaler den nye kunnskapen som en”bredere” kunnskap. Larerne refererer den nye
kunnskapen til endring i tankemate ut fra hvilke perspektiv et problem forstas ut ifra. Og de
sier de leerer av hverandre. De sier de har fatt denne kunnskapen gjennom teoriheftene de har
lest, gjennom opplering fgr de startet med programmet og opplaring pa fagdager, og de sier
de har fatt den gjennom arbeidet med analysemodellen. Det er i den praktiske bruken av
analysemodellen i lerergruppene at den teoretiske kunnskapen kombineres med holdninger

og ferdigheter.

Forskningssporsmal 2
Har arbeidet i leerergruppene gitt stgrre grad av refleksjon over egen klasseledelse i et

relasjonelt perspektiv?

Alle informantene sier at arbeidet med LP har pavirket dem i laererrollen. De har endret
tankegang i forhold til arsak/virkning til utfordringer i klasserommet. En av laererne sier:

Det d jobbe med a "se” eleven, det d jobbe for d finne elevens egenart og fremheve
den.. det fpler jeg at vi far tatt tak i gjennom denne mdten a jobbe pa.

De gir uttrykk for at de gjennom arbeidet i leerergruppene har fatt et redskap og et
samarbeidsforum for & kunne klare en endringsprosess i utgvelsen som lerer. En av dem
uttrykker det slik:

(... ) jeg har leert a stille meg selv litt til veggs. Jeg har gjort en jobb i meg selv for a
bedre kunne ivareta elevene sine problem...

Nar mine informanter snakker om klasseledelse og egen relasjonsbygging ovenfor elevene, sa
er de samstemt i at det er viktig a se den enkelte elev. De bruker uttrykk som a ha et apent
blikk, bry seg om elevens interesser, ha respekt for eleven, mgte eleven der han/hun er, fa en
god kommunikasjon, fa tid til en prat, hgre pa eleven, ta eleven pa alvor, gi eleven ros. Og de
snakker om at de ma vere forutsigbare for elevene i sine reaksjoner. De ma gi klare beskjeder
og de ma kunne skape arbeidsro. I alt det lzrerne her nevner som viktige momenter i begrepet

klasseledelse, er relasjonsdimensjonen til stede som en overordnet dimensjon. De fire lererne
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gir alle uttrykk for at en god relasjon mellom l@rer og elev er viktig for a fa et godt

leringsmiljg. En av dem uttrykker det slik:

Du ma ha en god relasjon til de du skal forholde deg til i en sa viktig sak, som at de

faktisk skal leere seg noe nytt.
I referatene kommer det tydelig frem at de fleste tiltakene omfatter klasseledelse. Tiltakene
omfatter forhold knyttet til undervisningsorganisering, forberedelser av aktivitetsskifter, ros
og belgnning, samtaler med elev, samtaler med hjemmet og samtaler med kolleger. Tiltak gar
ogsa pa tilpassning av lerestoff og tydeliggjgring av forventninger. Svart mange referater
viser at nar en leerergruppe har fastsatt tiltak, og disse skal iverksettes, sa diskuteres det ogsa i
leerergruppa hvem andre pa skolen som ma informeres om tiltakene. Pa denne maten sikres
det at alle lerere som er i klassen, eller har aktiviteter sammen med eleven(e), far vite om det

som skal prgves ut, og har dermed mulighet til a kunne stgtte opp om tiltakene.

Learerne sier at de i leerergruppene har fokus pa relasjon “larer-elev”’ som opprettholdende
faktor. Men at dette er en vanskelig faktor nar de arbeider med analysemodellen i
leerergruppene. Mine informanter sier at det er vanskelig a velge “relasjon mellom lerer og

elev” som en opprettholdende faktor. Informantene forteller om dette pa ulik mate:

(...) det kan veere en vanskelig bit. Scerlig synes jeg det var sann i starten - det fprste
daret. Det er vanskelig! For du blir sa naken!

(...)Det har veert fokusert mye pa det pa fagdagene, men jeg tror nok kanskje at det er
den vanskelige biten (...)

(...) det er en prosess, og det er spren meg en toff prosess, for i utgangspunktet sa er vi
jo feilfri alle sammen!

Mine informanter gir klart uttrykk for at de velger opprettholdende faktorer som bergrer
leerer-elev relasjonen, men pa en mer ufarlig mate. Det kan vere forhold som gar pa
klasseledelse, der tiltak kan vare at lereren ma rose eleven mer, at lereren ma endre

organiseringen sin av oppstart av timen, at leereren ma tilpasse lerestoffet bedre og lignende:

(...) slike ting har lcererne mer turt a ta tak i, enn akkurat den alvorlige biten som er
darlig relasjon mellom elev og leerer. Nei, den tor vi ikke. Men sa fpler man jo ikke at
man har det heller. Sa det blir til mer sma og ofte konkrete ting. For det er jo sann:
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Det er en stor ting og si at det er en darlig relasjon mellom elev og leerer, men i
enkelte...og pa sma omrader, ja da kan det veere det.

En annen laerer uttrykker det samme slik:

(...) Nar en leerer har fokus pa seg selv og jobben han eller hun gjgr, da er det enklere
d endre pa seg selv...men nar det gar pa mdten du er sammen med andre, ja da er det
vanskelig.

De sier altsa ikke at det er en darlig relasjon mellom lerer og elev, men de tar tak i” egen
rolle som leder av klassen og analyserer hva som ma til for & endre en mer eller mindre
fastlast situasjon. Referatene viser at de setter seg selv som hovedpersoner i

problemstillingen i mange saker. Her er noen eksempler pa slike problemstillinger:

o Hvordan kan larer gi nyttig tilbakemelding pa elevarbeid?

o Hvordan kan lerer legge til rette for at eleven ikke skal forstyrre de andre?

o Hvordan kan larer fa bedre oversikt over elevene nar de arbeider pa ulike grupperom?
o Hvakan larer gjgre for a hjelpe eleven nar eleven kommer i konflikt med andre?

o Hva kan lzrer gjgre for at eleven skal fa innpass hos de andre elevene?

Alle disse problemstillingene har en positiv innfallsvinkel for leereren: “Nyttig
tilbakemelding” ’legge til rette for”, “bedre oversikt”, "hjelpe eleven”, ”gjgre for eleven”.
Alle problemstillingene, utenom en, handler om relasjonelle forhold mellom elever og
mellom lerer og elev. Og det er l&reren som sgker endring, og det er lereren som tar ansvaret

for a begynne en endring.

Nar det gjelder elev-elev relasjonen sa forteller leeregruppelederne at dette har veert tema i
leerergruppene, men det har variert fra gruppe til gruppe. Tema som har gatt igjen er mobbing
og konflikt mellom elever og grupper av elever. Elever som er alene, eller har fa eller ingen
venner har ikke vart tema ut fra det lerergruppelederne kunne huske. Men referatene viser at
dette har veert tema i flere saker. Nar det gjelder klassemiljg og relasjoner mellom elevene,
forteller de at de gjennom arbeidet med LP er blitt mer bevisst pa at de ma fa elevene til &
akseptere at ikke alle elever skal behandles helt likt. En av lererne forteller at de giennom
spgrreundersgkelsen, som ble tatt ved oppstart av programmet, fikk tilbakemelding pa

elevsvarene at elevene syntes de voksne var urettferdig som behandlet elever ulikt. Dette
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hadde fatt personalet til & sette seg sammen. De brukte analysemodellen og utformet tiltak pa
hvordan de skulle arbeide helhetlig ovenfor elevene i det a oppgve forstaelse for at de som
elever er ulike individer og derfor ogsa mgtes pa ulik mate. Laereren fortalte at de sa hadde
tatt temaet opp i alle klassene pa mellomtrinnet, og utfordret elevene i dialog med leererne

sine om denne "urettferdigheten”. Malet for tiltaket var, fortalte leereren:

(...) a godta at vi er forskjellige. Ha respekt og forstaelse for hverandres likheter og
ulikheter.

En annen av lererne sier det slik:

(...) altsa det a gjpre forskjell pa elevene, det er ganske viktig. Jeg leerer elevene at
slik skal det veere, det er ikke urettferdig!

Fokus pa ros som tiltak gar igjen i lerergruppene. En av lererne ga klart utrykk for at hun
gjennom arbeidet med LP var blitt mye mer fokusert pa a bruke ros ovenfor sine elever.

Lareren uttrykker det slik:

(...) jeg er blitt klar over at jeg ikke behgver d kjefte nar jeg bare roser.... nar jeg
poengterer det de far til og det de behersker.....nar de kommer "opp de sma stegene”,
og da si: A ja! Se hva du fikk til nu!”

Hun forteller om en elev i klassen som var intens i sin oppmerksomhets sgken ovenfor henne
som larer. Hun meldte det som sak i lerergruppa. Tiltaket hun valgte, var a bruke mer ros og
samtidig overse det enorme behovet for oppmerksomhet eleven hadde. Hun kunne f.eks si til
eleven: ”Sa flott at du er pa tur til a sette deg pa plassen din, for det er jo det vi skal nu”.

Etter hvert ble eleven bare fokusert pa det de skulle gjgre i klassen, og problemet Igste seg.

Et par av lererne forteller at analysemodellen har vert brukt som lgsningsmodell i
konfliktsituasjoner, eller for a forebygge konflikt. En av lererne har hatt svert god erfaring
med a bruke analysemodellen som hjelp i konflikthandtering mellom elever i klasser pa
mellomtrinnet. Nar det har vert uenigheter mellom mange elever i klassen, sa har leereren
tegnet sammenhengssirkelen pa tavla, og elevene har kommet med opprettholdende faktorer
og forslag til tiltak, og konflikten har Igst seg. En annen lerer forteller at hun har brukt
modellen som analysemodell i samarbeid med foreldre. Den har vart nyttig spesielt 1

samarbeidsrelasjoner som har veart konfliktfylt. Og det har hjulpet a se pa opprettholdende

63



faktorer sammen med foreldrene. Det har gjort at hun som lerer ikke sa lett har gatt i

forsvarsposisjon, men har klart a lytte bedre til de foresattes syn pa saken.

En av informantene refererer til en sak de har hatt oppe i gruppa. Dette gjaldt en elev som
hadde spesialundervisning og der utgangspunktet for saken var at foreldre og elev ikke fulgte
opp leksearbeid. Informanten ga uttrykk for at tidligere, fgr de begynte med LP, sa var dette
en situasjon som kunne skapt irritasjon ovenfor elev og foreldre. Det kunne fort blitt en
konklusjon om at: ”’Nar foreldrene ikke fglger opp, sa nytter jo ikke noe!”. Men etter at de
begynte med LP, sa er tankegangen annerledes. De tenker i opprettholdende faktorer og
knytter det til faktorer de selv har innvirkning pa. Hun sier at na ma de analysere mer, tenke i

opprettholdende faktorer som:

Kan det veere at eleven far for vanskelige lekser? Eller kan forventningene fra lerer
veere uklare?

Denne lereren gir altsa uttrykk for at en situasjon som tidligere kunne endt opp som en stadig
gjentagende negativ kommunikasjon mellom lerer, elev og foreldre om manglende
leksearbeid, na blir analysert og sett ut fra ulike perspektiv, der leereren vurderer om det er

han/hun som ma gjgre endringer for at eleven skal lykkes.

Informantene mine gir uttrykk for at de er inne i en prosess i det a se pa egen utgvelse av
lererrollen og klasseledelsen i forhold til utfordringer de har i klasserommet. Og de sier at de
klarer a ha mer fokus pa at det er de som larere som har ansvaret for a endre situasjonen, ikke

elevene.

Drefting forskningssporsmal 2
Hovedoppgaven for lerere er a medvirke til leering hos elevene gjennom tilrettelegging av

leringsaktiviteter og ved veiledning av elevene i leringsprosessen. I kapittelet om
klasseledelse, ble det vektlagt at ledelse av klasser i betydelig grad angar relasjonen mellom
lerer og elev, og at etableringen av et godt leringsmiljg for elevene er en sentral
lederoppgave. I dette ligger ogsa lererens evne til a skape et positivt klassemiljg med gode

relasjoner elevene i mellom. Gode relasjoner mellom elevene og mellom lerer og elev er ogsa
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en forutsetning for at kommunikasjonen skal fungere. God klasseledelse handler ikke bare om

metoder og organisering, men ogsa om a etablere kontakt og skape tillit.

Nar mine informanter snakker om klasseledelse og egen relasjonsbygging ovenfor elevene,
ser jeg, i det de sier, at de har et syn pa klasseledelse som samsvarer med ledelsesaspektet i
relasjonskompetansebegrepet som framkom i teorikapittelet. I alt det l&rerne her nevner som
viktige momenter i begrepet klasseledelse, er relasjonsdimensjonen til stede som en
overordnet dimensjon. Samtidig sier mine informanter at det er vanskelig a velge “relasjon
mellom lerer og elev” som en opprettholdende faktor i analysearbeidet. Nar dette blir
vanskelig for dem, sa begrunner de det i en forstaelse av at det a skape en god relasjon til
elevene handler om en personlig egenskap hos lareren. De sier det er en alvorlig sak a si at
det er en darlig relasjon mellom lerer og elev. Jeg tolker det slik at de i denne sammenhengen
far et individfokus pa lereren, og da blir det vanskelig a bergre temaet. Informantene sier at
hvis de kan fokusere pa egen yrkesutgvelse som opprettholdende faktor, sa er det mye enklere
for dem. I praktisk yrkesutgvelse ser de seg selv som aktgr i samhandlingen med elevene. Og
de sier at ved a endre pa sma, enkle ting ved egen ledelse, sa endrer situasjonen seg. Og det er
jo nettopp dette LP handler om: A flytte fokus fra et individperspektiv der man tilegner
individet visse iboende egenskaper, og over til & se at i klasserommet er bade lerer og elev
aktgr. Med fokus pa aktgr — og det kontekstuelle perspektivet, tones det emosjonelle aspektet i
et uharmonisk samspill ned. I stedet er det fokus pa handlingsalternativer, pa hva aktgrene kan
gjdre pa nye mater for a endre situasjonen. Og da fgrst og fremst pa hva leereren kan gjgre pa
en annen mate. Det er leereren som har ansvaret for a starte en endringsprosess. Ogden (2001)
sier at erfaringer viser at sma og enkle tiltak kan gi store resultater. Sma justeringer av
undervisningsopplegg eller i leererens veeremate, kan ha store og positive konsekvenser for
elevenes atferd. En leerer som framstar og opptrer som aktgr i klassen, vil ha muligheter til a
pavirke bade egen ledelse og egen rolle som larer (Nordahl 2002).

Klasseledelse og etablering av relasjoner kan utvikles, pavirkes og leres. A vere en god larer
er ikke bare noe som er medfgdt, noe som noen lerere er, og andre ikke er (Nordahl
2002:111). Pedagogisk yrkesutgvelse er en mellommenneskelig aktivitet, og kjernen i
leereryrket vil dreie seg om hvordan lereren er i stand til & samhandle med elevene.
Datagrunnlaget mitt viser at leererne i l&rergruppene tar aktgrperspektivet og vurderer seg
selv. De sier ikke at det er en darlig relasjon mellom larer og elev, men de sgker forstaelse for

hva som ma til for a endre en mer eller mindre fastlast situasjon. De setter seg selv som
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hovedpersoner i problemstillingen i mange saker. Nordahl (2002) sier at lerere som vil ha en
god relasjon til sine elever, ma tillate seg a vaere mennesker og legge av seg noen av de
rollene de spiller. I problemstillingene fra lerergruppene, som det refereres til pa s. 62, mener
jeg det er nettopp det som skjer. Tradisjonelt i skolen er klasseledere alene om sine
utfordringer, og det er lett a ikle seg en rolle der man skal takle alle utfordringer pa strak arm.
Det makter man ikke alltid, men prgver kanskje a takle situasjonen ved a vare enda mer
bestemt. Det kan utvikle seg til et eskalerende samspill, der reaksjonene fra lereren blir stadig
kraftigere. Datagrunnlaget mitt viser at nar en lerer har stgtte i leerergruppen, og tgr a vise seg
litt sarbar, som en av mine informanter uttrykte, sa er leereren en aktgr som gnsker a

videreutvikle seg selv 1 sin yrkesutgvelse og i sin rolle som klasseleder.

Spraket har en viktig funksjon i utgvelsen av ledelsesrollen. Det handler om kommunikasjon
og sprak som forutsetning for a bygge relasjoner. Nar jeg ser helheten i det som kommer fram
i datagrunnlaget mitt, bade fra intervju og fra referater, ser jeg at leererne er opptatt av
kommunikasjonen med elevene. I referatene fra lerergruppemgtene skisseres det tiltak som
omhandler bade gruppesamtaler og individuelle samtaler. Slike samtaler brukes bade i forhold
til konfliktlgsning, til a samtale om normer og regler i klassen og pa skolen, og til samtaler

med elevene for a fa en bedre forstaelse av leringssituasjonen deres.

Systemteorien er opptatt av relasjoner mellom mennesker, og man sgker a se den enkelte som
et helt menneske. Man er mer opptatt av elevens sterke sider enn a fokusere pa svakheter. Nar
en lerer som veisgker skal reflektere over styrkesider hos eleven, vil forstaelsen av eleven
endre seg. Det handler om maten man tenker om eleven pa, hvordan man som lerer velger a
se eleven. A lete etter elevens styrkesider kan ogsd handle om at lzereren mé engasjere seg i
eleven for a bli bedre kjent med eleven. Et fokus pa elevens sterke sider gker muligheten for
leereren til & fa en god relasjon til eleven. Laererne utrykker at de fgler at de gjennom arbeidet
med LP har fatt et mer positivt elevsyn. De sier at de tidligere hadde lett for a tenke negativt
om elever med problemer. To av dem ga konkrete eksempler pa at de tidligere kunne tenkt at
det ikke ville veere noen vits i a gjgre noen ting, fordi foreldrene var som de var. Na er

perspektivet snudd. De er pa jakt etter det positive ved eleven. De er pa jakt etter Igsninger.

Nar lererne reflekterer i laerergruppene, stiller de spgrsmal om elevenes forstaelse av gitte

situasjoner. De sier de etter hvert er blitt sa bevisst en slik refleksjon, at de tar den med seg
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inn i jobben som klasseleder. De lytter pa en annen mate til det som blir sagt av elevene. Og
en av leererne nevner ogsa at det har veert til hjelp i vanskelige samtaler med foresatte.
Fokuset i samtalen har skiftet fra et forsvar fra leererens side og over til a lytte mer til det de

foresatte sier for a sgke a forsta budskapet deres.

Det kan altsa se ut til at kommunikasjonsformen i leerergruppene har overfgringsverdi til
leerernes kommunikasjon som klasseleder i andre sammenhenger. Learerne sier ogsa at de ikke
lenger bare bekrefter hverandres elendighet i samtalen, men de tgr mer a utfordre hverandre
ved a stille spgrsmal. En av lererne sier at dette er noe av det hun har lert mest av i arbeidet

med LP-modellen.

Oppsummering forskningsspgrsmal 2

Learerne sier at de i arbeidet med LP har fatt en ny forstaelse av elevers atferds- og
leeringsproblemer i skolen. De ser ikke problemene bare ut fra et individperspektiv, men ogsa
fra et aktgr- og et kontekstuelt perspektiv. Endring i tenkemate har skjedd gjennom refleksjon
og analyse. Nar de analyserer en utfordring de har i opprettholdende faktorer ma de ta det
relasjonelle perspektivet. De sier at de gjennom arbeidet med LP har fatt et mer positivt
elevsyn. De sgker a se og forsta eleven ut fra nye perspektiver. De ser mer etter elevens sterke
sider fram for a fokusere pa svakheter, og de er mer opptatt av et likeverdighetsprinsipp om at
elever er ulike og ma mgtes ut fra det stasted de har. De sier de har fatt et redskap og et
samarbeidsforum for endring. Laererne sier ogsa at det er en gmtalelig sak a sette leereren i
sentrum for endring. De sier det er vanskelig a velge “relasjon lerer-elev”’ som
opprettholdende faktor i analysearbeidet. Samtidig er det nettopp dette de gjgr ved a velge
faktorer som angar klasseledelse. I stor grad sgker de a se pa seg selv som aktgr i
klasserommet, og de setter fokus pa det de som lerere kan gjgre annerledes for at situasjonen

skal bli bedre.
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Forskningssporsmal 3

I hvor stor grad tar leereren, som veisgker i leerergruppen, det relasjonelle perspektivet i bruk
som utgangspunkt for utvikling av strategier og tiltak for endring av ugnsket elevatferd

og/eller leeringsproblemer hos enkeltelever eller hos grupper av elever?

Til a belyse dette forskningsspgrsmalet blir i stor grad innholdet i referatene fra
leerergruppene brukt. I tillegg er mye av det som er beskrevet under spgrsmal 1 og spgrsmal 2,

ogsa beskrivelser som belyser spgrsmal 3.

De fleste referatene jeg fikk var skrevet pa et ferdig oppsett utarbeidet av Lillegarden
kompetansesenter. Dette oppsettet, som kan stiftes sammen til et hefte, fglger saken til den er
ferdig. Dokumentasjonen jeg fikk fra arbeidet 1 lerergruppene omhandlet til sammen 18
saker. Flere var svaert godt dokumentert med problemstilling, malformulering,
informasjonsinnhenting, opprettholdende faktorer og tiltak. En av gruppene har i de fleste
sakene ikke brukt oppsettet fra Lillegarden, men skrevet egne referat. Dette gjorde det
vanskelig for meg a fglge en sak fra start til slutt. Flere av sakene fra denne gruppen
omhandlet ogsa felles saker fra lerergruppemedlemmene om rammefaktorer de var mindre
forngyde med pa skolen, og der tiltak ble a lgfte problemet videre til ledelsen. Jeg valgte a
ikke bruke disse referatene som dokumentgrunnlag i oppgaven, fordi de hadde liten relevans
for min problemstilling. Innholdsbeskrivelse fra referatene gjelder derfor i stor grad referat fra
tre av gruppene. Referatene viser at gruppene har fungert godt i arbeidet med
analysemodellen. Referatene viser videre at det vanlige er at en sak blir drgftet

gjennomsnittlig i tre mgter.

Tema for problemstillinger knyttet til saker som er tatt opp 1 gruppene har vart: “Elever som
strever faglig”. ”Elever som ikke har venner”. ”Elever med darlig selvtillit”. ”Elever som er
ukonsentrerte”. ”Elever som far gjort lite i timene”. ”Elever som skaper uro og forstyrrer”.
“Elever som ikke fglger reglene”. “Elever som kommer i konflikt”. Tilbakemelding pa
elevarbeid”. ”Bruk av arbeidsplaner”. ”Darlig oppfglging av leksearbeid”.

”Undervisningsorganisering”.
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Noen temaer gar igjen i alle gruppene, mens andre temaer kun gjelder en gruppe. Temaer som
gar igjen i alle gruppene er: “Elever som forstyrrer og lager uro”, ’elever som er
ukonsentrerte” og “’elever som kommer i konflikt”. Referatene forteller at medlemmene i
lerergruppene analyserer opprettholdende faktorer og markerer hvilket perspektiv de hgrer
inn under. Referatene viser videre at veisgker i stor grad velger opprettholdende faktorer
innen for det kontekstuelle perspektivet. De fleste tiltakene omhandler le&reren som

klasseleder og som relasjonsbygger.

For a illustrere saksgangen i en laerergruppe tar jeg med fglgende eksempel fra en av
gruppene. Saken gjelder et tema som gar igjen i alle gruppene: En elev som snakker mye i
timene, og ikke respekterer at leereren ber han/henne om & vere stille. En
oppmerksomhetskrevende elev som skaper uro. Problemstillingen til veisgker var fglgende:
”Hva opprettholder at eleven ikke kommer pa plass og er stille nar timen starter?
Malsettingen ble fglgende: ”At eleven skal komme inn fra friminutt og sette seg ned pa
plassen uten a prate med noen”. Fig. 6 viser de opprettholdende faktorer som ble skissert i

sammenhengsirkelen til denne larergruppa:

Uklar reaksjon
fra leerer nar
atferden skjer —

mye bruk av ord
(K)

Far ofte
skylda ved
konflikter

(K)

Hva opprettholder at
eleven ikke kommer
pa plass og er stille
nar timen starter?

uklare/
manglende

konsekvenser
(K)

Langvarig
problem
(K)

Lav status i
elevgruppa
(K/A)

Nysgjerrig
I/K)

Figur 6: Skisse av analyse av opprettholdende faktorer i en leerergruppe.
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Bokstavene i parentes, under hver opprettholdende faktor, beskriver hvilket perspektiv de
opprettholdende faktorene er plassert inn under. A: Aktgr, I: Individ, K: Kontekst.

Veisgker valgte folgende opprettholdende faktorer:
1. Uklar reaksjon fra leerer nar atferden skjer
- mye bruk av ord

2. Manglende konsekvens

Fglgende tiltak ble skissert:
o Lerer skal vere tydelig pa forventning, bruke fa ord
o Lage avtalebok, evalueres hver dag

o Rose hgyt i klassen nar eleven klarer malene.

Siste side 1 referatene fra denne saken er evalueringen som viser at tiltakene er giennomfgrt,
og at veisgker gir tilbakemelding om at malsetting er nadd. Ved siden av en avtalebok
mellom lerer og elev, har leereren brukt ros som tiltak ovenfor eleven. Laereren har ogsa sgkt
a endre mate a kommunisere med eleven pa. Det gar frem av opprettholdende faktorer og av
tiltak, at lerer skal bruke mindre ord. Om dette har sammenheng med at l@reren ser seg selv
som en som snakker mye og dermed star i fare for a utydeliggjgre budskapet sitt, vites ikke,
men hovedpoenget er at lerer sgker a endre et kommunikasjonsmgnster for a bedre

situasjonen for lereren.

Andre referater om samme tema viser at disse tiltakene er representativ for det andre
lerergrupper kommer frem til ovenfor elever som lager uro. Samtale med elev og
tydeliggjgring av forventninger samt bruk av ros gar igjen som tiltak i forhold til disse
elevene. Det kommer ogsa frem i referatene at laererne i klassen samsnakker slik at alle far

vite om tiltakene og kan fglge dem opp.

For elever som har problemer med oppmerksomhet og konsentrasjon skisseres tiltak der lerer
kan legge til rette for eleven ved a lage system i forhold til bgker, rydding av pult ved
aktivitetsskifter, behov for pauser, vann/mat osv. Alle disse tiltakene viser at laereren prgver a

tilrettelegge for eleven ut fra individuelle behov. Bruk av ros gar ogsa igjen her.

70



Referater fra leerergrupper viser ogsa at analysemodellen kan brukes i hele personalet nar det
er utfordringer skolen har felles. En skole har brukt modellen til a analysere og evaluere
skolens bruk av arbeidsplaner. Fokus har vert pa hvordan leererne kan gi nyttig
tilbakemelding pa elevenes arbeid. De stiller spgrsmal om elevene gjennom bruk av

arbeidsplaner far for lite individuell tilbakemelding underveis i arbeidsprosessen.

Drofting forskningsspersmal 3

I teorikapittelet ble det fremhevet at alle mennesker har behov for oppmerksomhet, positiv
tilbakemelding og anerkjennelse. Dette bekrefter oss som individ og styrker selvfglelsen.
Mine informanter har vert opptatt av verbal ros som tilbakemelding. De har vart opptatt av
tilbakemelding pa elevers arbeid og atferd. Hvilken type oppmerksomhet en lerer gir, er en av
de viktigste faktorene for & motivere elevene til & gjgre det bra pa skolen. Larernes jevnlige
oppmuntring og ros bygger opp elevenes selvrespekt og bidrar til et tillitsforhold mellom
lerer og elev (Webster-Stratton, 2005:89). I teorikapittelet ble det hevdet at tillit er en
grunnleggende komponent i en god relasjon. Spurkeland (2005) sier at det & lede noen er a

arbeide med tillit hver dag.

En av lererne forteller at etter at hun begynte a bruke ros systematisk i sin klasse, har hun
erfart at sanksjoner og “’kjeft” omtrent er fraverende. Hun sier at hennes bruk av ros har hatt
smitteeffekt i klassen. Det er blitt legitimt & gi hverandre ros, og elevene fglger opp og er med
i rosen, nar en elev som har slitt klarer 4 nd malet sitt. Denne lereren, samt en til, sier at det er
i arbeidet med LP de er blitt mer bevisst pa bruk av ros. En tredje lerer forteller at i hennes
leerergruppe har en av lererne hatt mye fokus pa a rose elevene, og at det dermed blir vektlagt
i forslag til tiltak. Lererne sier at de synes dette med ros av elevene er blitt sa viktig at de
snakker mye om det pa lerergruppa. Referatene viser at bruk av ros er tiltak som gar igjen i

mange saker.

Det interessante i det laererne forteller, er at nar en lerer i en leerergruppe blir entusiastisk, sa
far dette en smitteeffekt som gjgr at tiltaket brukes av flere. Dette stgttes opp av det som
leererne tidligere har sagt om det a reflektere sammen i leerergruppene. De fglger en sak i
leerergruppa fra analyse til tiltak og evaluering. Det medfgrer at de far hgre andre lereres

erfaringer med tiltak, for eksempel bruk av ros, og sa gar de tilbake i egen klasse og prgver
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det samme der. Dette er et godt eksempel pa at arbeidet i leerergruppene kan vare med pa at

forskningsbasert kunnskap om elevers lering nar inn i klasserommet. Jeg ser, ut fra intervjuer
og referater, at arbeid i lerergrupper kan medvirke til en endring i bevissthet vedrgrende hvor
viktig det er a rose elevene nar de mestrer faglig og sosialt. Og jeg ser at arbeid i leerergrupper
kan vere en arena hvor lerere som lykkes med gode metoder og viser entusiasme over det de

far til, kan gjgre dem til gode rollemodeller for de andre l@rerne.

Ved en av skolene ble det arbeidet felles i lerergruppene om en problemstilling knyttet til
tilbakemelding pa elevarbeid. Veisgker i denne problemstillingen var styringsgruppa ved
skolen, altsa rektor, koordinator og leerergruppelederne. Bakgrunnen for at styringsgruppa var
veisgker, var at selve problemstillingen fgrst var framsatt i en l&rergruppe av en av lererne,
etter vanlig arbeidsprosedyre i lerergruppa. Lereren var misforngyd med bruken av
arbeidsplaner pa skolen, og syntes det gikk ungdvendig mye tid bort pa a lage arbeidsplaner,
uten at vedkommende lerer sa effekt av arbeidet pa elevenes laring. Styringsgruppa sa at
dette var en viktig debatt, og gnsket a lgfte den fram i hele personalet. Problemstillingen var
uttrykt slik: Hvordan kan lerer gi nyttig tilbakemelding pa elevers arbeid? Ved bruk av
analysemodellen, refleksjon i lerergruppene og felles arbeid i hele personalet, arbeidet skolen
seg fram til en modell for lerernes underveisevaluering til elevene, der elevsamtaler og
elevers loggskriving var viktige metoder skolen valgte a bruke i dette arbeidet. Skolen gnsket
a lage modeller som ivaretok eleven som informator i egen laeringsprosess. Nordahl (2002)
sier at leerere bgr anerkjenne barnets perspektiv i leringsprosessen. Informantene mine fra
denne skolen forteller gjennom dette, at LP-arbeidet ved skolen har medfgrt at
analysemodellen er blitt et verktgy som de ser kan brukes i flere sammenhenger. I dette
tilfelle fgrte LP-modellen direkte til at en lerers refleksjon over tidsbruk og nytte av
arbeidsplaner, ble til en helhetlig plan for skolen om underveisevaluering, og der dialog med

elevene om egen l@ring var sentral.

I mgte med andres perspektiver og tenkemater blir man utfordret til a reflekter over egen
praksis og tankeverden. Nar man samtidig blir kjent med andres argumentasjon, apner det seg
muligheter til a se ting fra flere sider og man kan utvikle en mer helhetlig forstaelse
(Damsgaard 2007). Larerne har fortalt at det er nettopp det som skjer i l&rergruppene. De
relaterer det de hgrer andre pa gruppa sier, til situasjoner de selv mgter i egen hverdag. De

hgrer andre komme med utsagn de selv kanskje reagerer pa, og ma reflektere over eget stasted
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i forhold til problematikken. De mgter laerere som er entusiastisk over ting de har fatt til, og
de mgter lerere som har prgvd tiltak som ikke har nyttet. Da setter de seg sammen og
evaluerer hva som kunne vere arsaken til at det ikke fungerte, og sa lager de nye tiltak. De

tenker ikke: ’Nei, dette gar ikke. Det gir vi opp”.

Gjems (2005) sier at i systemisk veiledning er det som regel interne relasjoner som er det
viktigste i veiledningen. I l&rergruppene vil dette i stor grad handle om relasjoner mellom
lerer og elev, relasjoner mellom elevene og relasjoner mellom deltakerne i gruppa. Men
relasjonene gar ogsa utover dette. Relasjoner mot foreldregruppa vil bli aktuell i saker, og det
samme gjelder relasjoner opp mot skolens ledelse, bade gjennom rektors tilstedevarelse i
styringsgruppa og gjennom saker som rektor lgfter opp i hele personalgruppa, slik som saken

med skolens arbeidsplaner som ble referert pa side 72.

Oppsummering forskningsspgrsmal 3

Datagrunnlaget mitt forteller at lererne analyserer og reflekterer over utfordringer de har ut
fra ulike perspektiv. Men de opprettholdende faktorene som veisgker velger er representert i
stor grad ved det kontekstuelle perspektivet. Det er en sammenheng mellom de
opprettholdende faktorene de velger og de tiltak de iverksetter. De bruker mye ros i tiltak. De
er oppmerksomme pa kommunikasjonsform ovenfor elever, ut fra mélet med samtalen, og de
sier de leerer av de andre i leerergruppa. Samarbeidet i leerergruppene gjgr at de far en stgrre
bank av strategier og tiltak. Dataene mine forteller at lereren i stor grad, giennom analyse og
refleksjon i leerergruppene, sgker a ta et relasjonelt perspektiv for utvikling av strategier og

tiltak.
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KONKLUSJON

Innledningsvis stilte jeg denne problemstillingen:
Kan l@rergruppers systematiske bruk av en systemteoretisk analysemodell med fokus pa

elevers leringsmiljg, bidra til utvikling av lerernes relasjonskompetanse?

Gjennom analysen har jeg rettet fokus mot laerernes opplevelse og erfaringer med LP i to ar.
De har vert svart positiv til arbeidet med LP, og de viderefgrer programmet med samme
intensitet som i implementeringsfasen. Mine informanter sier gjennom intervjuer og referat at
de har fokus pa samhandlingsmgnstre i skolen gjennom refleksjonen og analyse i
lerergruppene. De har stgrre kunnskap om relasjoners betydning for l&ringsmiljget, og de er
villige til & reflektere over egen ledelse i klassen. Larernes opplevelse og erfaringer handler
om relasjonelle forhold i skolen. De viser i intervju og gjennom referater at de har fokus pa
relasjonelle forhold, og dette kommer ogsa til uttrykk i tiltakene. De sier samtidig at de er

inne i en prosess og at ting tar tid.

Informantene forteller at samarbeidet i lerergruppene er viktig for dem. En av mine
informanter fortalte i1 intervjuet, at en viktig bakgrunn for at hun gnsket at skolen skulle bli
med i LP, var at hun sa at hun kunne fa en mulighet til a jobbe sammen med kolleger om
utfordringer hun sto midt oppe i. Nettopp det at de skulle jobbe sammen, var det viktige for
henne. Hennes utsagn har blitt forsterket av utsagn fra de andre informantene. Alle vektlegger
samarbeidet 1 lerergruppene som noe av det mest positive med LP-arbeidet.

I mgte med andres perspektiver og tenkemater blir man utfordret til a reflekter over egen

praksis og tankeverden.

I LP-gruppene blir lererne kjent med hverandre pa tvers av team og de blir kjent med
hverandres utfordringer. De blir mer kjent med andre elever pa skolen utenom elever i egen
klasse. Det gjgr at de kan vare proaktiv i sin handlingsmate, sier de. De kan vare positive
voksne og forebygge situasjoner f. eks. ute i skolegarden. De er blitt tryggere pa hverandre,
og de tgr a vise at de ikke lykkes med alt. De gir uttrykk for at sammen er vi blitt sterkere.
Informantene mine sier at samarbeidet i leerergruppene har hatt positiv pavirkning pa
relasjonene i voksenmiljget pa skolen. De har fatt flere strategier a spille pa i klasserommet.
De er blitt tryggere i sin yrkesutgvelse. Larerne gir uttrykk for at de er pa god vei til a bli en

”Vi-skole”.
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Mitt datagrunnlag er fire lerergruppeledere, samt referater fra fire lerergrupper. Dette er et
lite utvalg, og derfor er jeg forsiktig med a trekke slutninger, men referer til klare tendenser

jeg ser i materialet mitt. Ut fra disse tendensene vil jeg konkludere med fglgende:

Datagrunnlaget mitt viser at lerergruppers systematiske bruk av LP-modellen, kan bidra til

utvikling av larernes relasjonskompetanse.

Kritiske refleksjoner
Skolene som har vert med 1 mitt forskningsprosjekt har vist seg svert positive til LP-

modellen. Det har de blitt ut fra egne erfaringer og opplevelse av arbeidet. Dette preger
selvfglgelig ogsa de resultater jeg har funnet. I analysen av referatene har den ene skolen
kommet mer til uttrykk enn den andre, fordi jeg fra denne skolen hadde de fleste utfylte
referatene som fulgte en sak fra problemformulering til evaluering. En slik skjevhet 1
informasjon kan medfgre at det helhetlige resultatet blir usikkert. Pa den andre siden kan
informasjonen jeg har fatt gjennom intervjuene oppveie dette. Det at jeg brukte to ulike

maleinstrumenter styrker resultatene.

Det hadde vart en styrke for resultatene hvis jeg hadde hatt kontrollgruppe med skoler og
leerere som ikke var deltagere i LP. Men det var det ikke mulighet for & fa gjennomfgrt med

den tid og de ressurser jeg hadde til disposisjon i arbeidet med denne oppgaven.

I denne oppgaven har jeg ikke vurdert koordinator, styringsgruppen eller rektor sin rolle i LP-

modellen. Rollen til koordinator, rektor og styringsgruppe er viktige faktorer i
implementeringen i skolen, og vil pavirke skolens resultater av arbeidet med modellen, og
dermed vil de ogsa pavirke de resultater jeg finner. Opplaringen av Lillegarden

kompetansesenter og den eksterne veiledningen av PPT er heller ikke vurdert i denne

oppgaven. Bade opplering og veiledning fra PPT er faktorer som hgyst sannsynlig vil pavirke

resultatene.
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Veien videre
Arbeidet med denne oppgaven har vert interessant og lererik. Underveis 1 arbeidet har jeg

fatt ny kunnskap, og dermed ogsa nye refleksjoner over faktorer som jeg gjerne skulle ha
studert nermere. Et av de mest interessante spgrsmalene for meg na, er i hvor stor grad
arbeidet i skolens styringsgruppe, der ogsa rektor er med, har for resultatet av leerergruppenes
arbeid, og dermed ogsa for lerernes utvikling av relasjonskompetanse. Rektors engasjement
som stgtte for lerergruppelederne og koordinator, og som styrende bindeledd mellom det som
skjer i l&erergruppene og i skolen for gvrig, ville vart et spennende utgangspunkt for veien

videre.
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Vedlegg 1

INTERVJUGUIDE

Innledningssporsmal:

1.

2.

Hva er arsaken til at din skole valgte & arbeide med LP-modellen?

Hva legger du i begrepet et godt leeringsmiljo?

Laereren som veisgker:

3.

Hva tenker du om & se et problem ut fra ulike perspektiv og opprettholdende
faktorer?

Hvilket perspektiv har veert mest i fokus?

Hvordan har engasjementet i gruppa vaert?

Har alle veert veisgker?

Har du gjennom deltagelse i LP fatt ny kunnskap om hvordan relasjonelle
forhold pavirker laeringsmiljoet?

Relasjonskompetanse:

8.

9.

Hvilke egenskaper vektlegger du i rollen som lzerer?

| hvilken grad har arbeidet med LP pavirket deg som leerer?

10.Hva tenker du er viktig i leerer-elev relasjonen?

11. Har sakene i leerergruppa hatt fokus pa laerer-elev relasjonen?

e Fortell mer om det

12. Har noen av sakene hatt fokus pa relasjonelle forhold mellom elever?

e Fortell mer om det

13.Hva legger du i begrepet god klasseledelse?
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14.Har det veert i gangsatt tiltak som har med klasseledelse a gjare?

e Fortell mer om det.

15. Har det & vektlegge ros som tilbakemelding ovenfor elever veert del av tiltak?

e Fortell mer om det

Avslutning
16.Hvilke pedagogiske erfaringer har du gjort i arbeidet med Lp-modellen?
17.Hva har veert mest positivt i arbeidet med LP?

18. Hvilke pedagogiske erfaringer har arbeidet med LP gitt skolen som helhet?
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