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Sammendrag:

| denne forskningsrapporten presenteres resultater fra arbeidet med LP-modellen i perioden 2010-2012 (LP5).
Hasten 2010 startet implementeringen av LP-modellen innfgrt ved 44 skoler i 17 kommuner i 8 fylker, 6 skoler
falt fra i evalueringen av modellen, s den samlede rapporten omfatter 38 skoler. Nasjonalt senter for lzeringsmiljg
og atferdsforskning, forkortet «Leeringsmiljgsenteret» (tidligere Lillegdrden kompetansesenter) har hatt ansvaret
for oppleering og implementering av LP- modellen, videre har de foretatt en kvalitativ kasusstudie med fokus pa
praksis i leerergruppene og implementeringskvalitet i fire LP skoler. Senter for praksisrettet utdanningsforskning
(SePU) ved Haggskolen i Hedmark har gjennomfgrt de kvantitative spgrreundersgkelsene, som far- (T1) og etter-
malinger (T2). Laeringsmiljgsenterets kvalitative kasusstudie hadde fokus pa praksisutgvelse i laerergruppene og
implementeringskvalitet i to 1-7 skoler og to 1-10 skoler. Evalueringen av LP5 (2010-2012) er en flermetodisk studie.

De kvantitative spgrreundersgkelsene viser til at arbeidet pa skolene gir bedre resultater nar det gjelder kontekstuelle
forhold i skolen. Laererne opplever betydelig mer samarbeid og de vurderer sine relasjoner til elevene langt bedre
ved andre maling enn ved fgrste. Resultatene fra den kvalititative undersgkelsen bekreftes av leerernes opplevelser
ved alle kasusskolene hadde stor framgang p& omradene laerersamarbeid, laerertrivsel og kompetanseutvikling,
samt relasjoner til elevene.

Kasusskolene rapporterte om lite problematferd pa T1 og LP5 skolene hadde generelt et godt utgangspunkt i
arbeidet med laeringsmiljget ved den fgrste kartleggingen fer arbeidet med LP modellen startet. Observasjonene
av timer gjennom kasusstudien bekreftet dette, elevene ble sjeldent korrigert pa atferd og det ble observert solide
timer med proaktive og autoritative voksne som ledet klassen sosialt og skolefaglig. De fleste lzerergrupper sa at
de var Igsnings- og handlingsorienterte og hevdet de «na bruker vi tid pa analyse». Det er mulig denne orienteringen
gar pa bekostning av refleksjon over erfaringer fra praksis og teoretisk kunnskap. Laerergruppelederne var imidlertid
enige om at sakalte «<hjertesaker» skapte diskusjon og refleksjon og at de var blitt gode pa pedagogisk analyse.
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Summary:

This research report presents the results of the work of the LP model in the period 2010-2012 (LP5). In the autumn
of 2010 began the implementation of the LP model introduced at 44 schools in 17 municipalities in eight counties,
six schools dropped out from the evaluation, so the overall report includes 38 schools. Norwegian Centre for Le-
arning Environment and Behavioural Research in Education, abbreviated «Learning Center» (formerly Lillegérden
competence centre) has been responsible for training and implementation of the LP model. They have conducted a
qualitative case study focusing on the practice of teacher groups and implementing quality in four LP schools. Centre
for Studies of Educational Practice (SePU) at Hedmark University College has conducted the quantitative surveys,
as pre- (T1) and after measurements survey (T2). The Learning Center qualitative casus study rather focused upon
the practical exercises in learning groups and implementing quality, two primary schools and two 1-10 schools is
included. The evaluation of LP5 (2010-2012) is a multi-methodological study.

The quantitative surveys indicate that the work of the schools perform well in terms of contextual factors in school.
Teachers experienced significantly more cooperation and considering their relationships with students far better in
the second measurement at first. The results of the quantitative survey confirmed the teachers’ experiences in all
cases the schools had great success in the areas of teacher collaboration, teacher satisfaction and skills develop-
ment, and their relationships with students.

The case school reported a small problem with student’s conduct in the quantitative survey (T1) and LP5 schools
in general had a good base to work with the learning environment at the initial survey (T1) before working on the LP
model. The observations through the case study confirmed this, students were rarely corrected the conduct and
the observed solid hours of proactive and authoritative teachers who led the class socially and academically. Most
teacher groups said they were solving and action oriented and claimed they «spend time on analysis.» It is possible
this orientation at the expense of reflection on experiences from practice and theoretical knowledge. Teacher group
leaders were, however, agreed that the so-called <heart issues» created discussion and reflection and that they were
good pedagogical analysis.
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Forord

43 grunnskoler i Norge startet implementeringen av LP-modellen i 2010, noen skoler falt imid-
lertid fra i sperreundersgkelsen gjennomfert hosten 2012. Implementeringsperioden er tre ar og
skolene avslutter denne fasen i 2013. Malet med arbeidet er at skoler og lerere fir mer kunnskap
og flere ferdigheter i & utvikle et leeringsmiljp med gode betingelser for lering for alle barn.

Denne rapporten presenterer resultatene fra den kvantitative evalueringen av arbeidet skolen og
lererne har gjort i perioden 2010-2012. Elever fra 5. til 10. trinn har svart pd spersmél om egen
atferd pa skolen, om relasjoner, trivsel og om ulike forhold i undervisningen. Alle leerere har svart
pa spersmal om miljeet i skolen, undervisningen, elevenes motivasjon, arbeidsinnsats og atferd,
og om spesialundervisning. Kontaktlerere har svart pd spersmal om elevers sosiale ferdigheter,
motivasjon, arbeidsinnsats og skolefaglige prestasjoner.

Fire skoler har deltatt i en kasusstudie hvor lerere, gruppeledere, koordinatorer og rektorer har
blitt intervjuet. Det er foretatt observasjoner av leregruppemeter og undervisningstimer. Fokus
i denne studien har vert pa praksis i lerergruppene og implementeringskvalitet.

Vi ensket & bruke et flermetodisk design i evalueringen av skolens og lerernes arbeid med
LP-modellen fordi vi ensket en dypere kunnskap om det arbeidet lererne gjor. Kasusstudien gir
et bilde av leerernes bruk av den pedagogiske analysemodellen, om de kommer til tiltak og om
de gjennomferer tiltakene i praksis. Vi har som mal & anvende kunnskapen til & videreutvikle
LP-modellen som en skolebasert utviklingsstrategi.

Vi vil takke alle elever, lerere, skoleledere, skoleeiere og PP-tjenester for deres bidrag til denne
rapporten. Vi retter en spesiell takk til skolene og leererne som deltok i kasusstudien.

Hamar og Porsgrunn, juni 2013

Hege Knudsmoen, Hanne Jahnsen og Torunn Tinnesand



1. Innledning

1.1 Mal for evalueringen av LP-modellen

Malet for arbeidet med LP-modellen er & etablere gode leringsmilje i skolen, der det skal
etableres og opprettholdes hensiktsmessige strukturer og forutsetninger for bade faglig og sosial
lering for elevene. Etter utviklingsprosjektet som ble gjennomfort i 14 skoler i 3 kommuner fra
2002-2005, har LP-modellen siden 2006 vart implementert i ca. 300 norske skoler. Hosten
2010 ble modellen innfert ved 43 skoler i 17 kommuner, og resultatene sammenstilles i denne
rapporten. Leringsmiljesenteret har hatt ansvaret for oppleringen og implementeringen, samt
foretatt en kasusstudie i fire av skolene. Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SEPU)
ved Hogskolen i Hedmark har gjennomfert de kvantitative sporreundersgkelsene av dette
utviklingsarbeidet. Den forste ble gjennomfert hesten 2010, der skolene fikk et bilde av sitt
utgangspunkt, for implementeringen av LP-modellen. Den andre undersokelsen, som er identisk
med den forste, ble gjennomfert hesten 2012. Hver enkelt skole fikk da tilgang til dataene fra
begge sporreundersokelsene. Denne rapporten sammenstiller resultatene fra alle skolene.

Det er i de tidligere evalueringene av LP-modellen vist til at systematisk arbeid over tid gir
resultater bide i forhold til skolens leringsmiljo og elevenes leringsutbytte (Nordahl 2005,
Nordahl mfl. 2009, Sunnevég og Aasen 2010, Aasen og Seby 2011). Tidligere kvalitative studier
av skolers arbeid med LP-modellen har vist til at kvalitet i implementeringen er viktig for & fa
gode resultater. Lojalitet til LP-modellen pd alle nivder i organisasjonen har vert pekt pd som
viktig. Ledelse, bide pa kommune- og skolenivi, har betydning for at hele organisasjonen skal
arbeide systematisk og lojalt med de prinsippene som modellen bygger pa.

I denne evalueringen blir det rettet et spesielt fokus pa kontekstuelle faktorer som har betydning
for & utvikle leringsmiljoet, bade i den kvantitative delen og i kasusstudien. I kasusstudien som
er giennomfoert i fire skoler, har vi hatt hovedfokus pa lerernes samarbeid i LP-gruppene. Vi
har sett etter lerernes lering i betydningen ny forstaelse og endret praksis. Vi har ogsi sett pa
lerernes arbeid i LP-gruppene og deres praksis i klasserommet, i lys av ledelse og lokale tilpas-
ninger av modellen. I den kvantitative undersekelsen har vi sett pd kontekstuelle variabler som
har betydning for elevenes faglige og sosiale lering, slik som lerernes samarbeidskultur, klassens
klima, relasjoner og lereres forstaelse av ulike forhold i skolen. Elever, kontaktlerere og lerere
har vurdert ulike forhold i leringsmiljeet, bide individuelle faktorer knyttet til enkeltelever og
kontekstuelle faktorer knyttet til leeringsmilje og undervisning. Individuelle faktorer handler om
vurderinger der de samme informantene vurderer den enkelte elevs sosiale kompetanse, atferd pa
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skolen, lering, leerevansker og leringsutbytte. Kontekstuelle forhold handler om relasjoner elever
i mellom og mellom lerere og elever, og det handler om undervisningspraksis og samarbeid
mellom lerere. Milet for denne evalueringen pa et mer overordnet plan har vert & analysere og
vurdere hvilke resultater LP-skolene oppnir, og eventuelt hvilken sammenheng disse resultatene

har med skolenes LP-arbeid i prosjektperioden.

1.2 Problemstillinger

Problemstillingene for denne evalueringen er primeart relatert til de kontekstuelle forholdene
i skolen, og de eventuelle resultatene skolene har oppnadd etter arbeid med LP-modellen pa
disse omrddene. Det vil si at vi gjennom de kvantitative data fra oppstart til gjennomfering har
analysert mulige endringer i bade lerernes og elevenes vurdering av undervisningen, skolens
samarbeidskultur og leringsmiljeet i skolene.

Malet med kasusstudien er & utvikle kunnskap om hvordan lerernes arbeid med LP-modellen
bidrar til lerernes lering pd en méte som kommer til syne i deres arbeid i klasserommet. Hvilke
elementer og faser i modellen er serlig nyttig eller serlig utfordrende? Hvordan forholder de ulike
skolene og gruppene seg til analysemodellen? Hvordan er klimaet for refleksjon og ny forstaelse?

Som utgangspunkt for undersgkelsen utviklet vi folgende overordnede problemstillinger:

+ Hvilke resultater har skolene oppnidd i arbeidet med LP-modellen?
» Hva kjennetegner fire skolers arbeid med LP-modellen?

1.3 En kort beskrivelse av LP-modellen og dens teorigrunnlag

Lerere i grupper, sammensatt pa tvers av team/trinn, foretar analyse og refleksjon av konkrete
utfordringer i skolen eller klassen i et systemperspektiv. Felles for alle systemteorier er at alle akto-
rer deltar i et system der det er gjensidig pavirkning mellom den enkelte aktor og helheten (Eide
og Eide 2000). Skolens miljo eller leringsmiljoet kan omtales som en slik helhet. I LP-modellen
skal leererne i grupper analysere seg frem til de faktorene som opprettholder utfordringer for
lererne og elevene, og dermed det sosiale systemet for & endre lerings- og klassemiljgene i skolen.
Hovedtema for leregruppemetene er & drefte hvordan man kan utvikle egen praksis. Lererne
skal anvende forskning og teori beskrevet i Kunnskapsheftet (Nordahl 2006b), annen litteratur
og innholdet i fagdagene som gir nermere inn pa ulike faktorer knyttet til elevenes leringsmiljo.
Tiltakene skal settes inn mot 2—3 av de opprettholdende faktorene som er kommet frem i lerer-
nes analyse- og refleksjonsarbeid. Det ligger en sterk foring i LP-modellen om at leereren skal ha
fokus pd seg selv som endringsaktor, bide nar det gjelder utvikling av egen undervisningspraksis
og klasseledelse. Nar man drefter endringsarbeidet i lerergruppene arbeider de etter folgende
analysemodell;
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Figur 1.1: Analysemodellen i LP (Nordahl 2005:47).

Etav de viktige prinsippene for LP-modellen er at utviklingsprosjektet skal veere skoleomfattende.
Det vil si at alle lererne og ledelsen ved den enkelte skole skal involveres i arbeidet. Det
innebearer at det ogsa skal vare en egen organisering i skolene ved etablering av lerergrupper og

en arbeidsgruppe pa skoleniva, samt at det skal utvikles en implementerings- og aktivitetsplan
ved hver enkelte skole (Jahnsen og Nordahl 2010).

Hver lerergruppe har en gruppeleder som er valgt av rektor og som fir egen opplering.
Lerergruppene fir veiledning fra PP-tjenesten 2—3 ganger pr. semester og laerergruppene har 2
meter pr. maned for 4 kunne arbeide systematisk over tid for & utvikle egen praksis i klasserom-
met. Alle lerere, skoleledere og veiledere mottar opplaring i LP-modellens grunnprinsipper og
teori. Videre etablerer kommunekoordinator nettverksgrupper pé tvers av skolene som deltar,
disse skal kunne fungere som refleksjons- og samarbeidsarenaer (Jahnsen og Nordahl 2011:18).
Hovedomrader innenfor alle de tre fasene i innovasjonsprosessen, fra initiering til implemente-
ring og institusjonalisering er satt opp i figuren pa neste side:
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Implementeringsstrategien

Plan for lokal implementering,

/ viderefgring og spredning \

Oppleering Forpliktelse og integritet
/ av alle ansatte pa flere nivaer \
LP-modellen =—————— —\eiledning == == - ——— - Leeringsutbytte
Utvikling av Tilpasning til /
skolens kultur lokal kontekst:
(lzerende organisasjon) (utgangspunkt i egne

utfordringer)

\ Forankring og /
legitimitet hos
ledelsen
(kommune/skole)

Figur 1.2: Hovedomrader i implementeringsprosessen (Nordahl mfl. 2009:22).

Problemformulering: Den i leerergruppa som har sak (veisoker) legger fram problemstillingen eller
utfordringen for lerergruppa. Veisgker gir gruppemedlemmene et kort innblikk i situasjonen
som gnskes endret. Det md vare ukjent hvorfor det har oppstatt et avvik mellom naverende
og ensket situasjon. Gruppemedlemmene stiller spersmal til veisoker og sammen reflekterer
de over problemstillingen slik at alle i gruppen far et godt bilde av hva veisgker gnsker hjelp
til. Hensikten er 4 i fram viktig informasjon som grunnlag for & formulere en problemstilling
gruppa og veisgker skal arbeide med. Det er viktig & formulere problemstillingen konkret og
tydelig slik at den blir lett & arbeide videre med.

Mal: Utvikling av leringsmilje og endringer i klasserommet skal vere en malrettet prosess.
Derfor skal veiseker sa tidlig i prosessen som mulig antyde eller stille opp et mal for endringsar-
beidet. Mélene kan vere dpne eller lukkede avhengig av problemstilling og hva veisoker ensker
a oppnd.

Innhenting av ny informasjon: Bateson (1991) hevder at «Informasjon bestdr av forskjeller som
gjor en forskjell» (Bateson 1991: 95). A hente inn ny informasjon er et avgjerende prinsipp i
LP-modellen. Det er en forutsetning for gode analyser og tiltaksutvikling. Hensikten er & kunne
se utfordringer i skolen fra ulike posisjoner og 4 fa et bredt grunnlag for analyse og tiltaksutvikling.
Informasjon kan hentes inn via samtaler med lerere, elever eller foresatte, gjennom observasjon,
og kartlegginger (Modellheftet 2010). I denne fasen kan gruppemedlemmene ogsd hente
informasjon om utfordringen via teori og temaene som har vert i sentrum pa de ulike fagdagene.
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Analyse og refleksjon: Informasjonen som er kommet fram skal analyseres og reflekteres over.
Sammenhengssirkelen brukes for 4 identifisere faktorer som bidrar til & opprettholde problemet.
Det er informasjonen som er samlet inn i de foregiende fasene som skal brukes for & identifisere
de opprettholdende faktorene. Perspektivene akter, kontekst og individ anvendes for & sikre at
utfordringen blir undersekt fra flere sider. I denne fasen skal relevant teori fra LP-modellens
ulike hefter, artikler og fagboker og temaer pa fagdager ogsa anvendes.

Tiltaksutvikling og valg av tiltak: De opprettholdende faktorer er utgangspunktet for
tiltaksutvikling. Veisoker velger to til tre opprettholdende faktorer. Hensikten er 4 finne fram
til omrader veisoker kan sette inn tiltak mot for & redusere eller fjerne pévirkningen fra de
opprettholdende faktorene i den aktuelle situasjonen veisgker onsker & endre. Nér faktorene er
valgt utvikles det tiltak. Veisgker velger selv de tiltakene han/hun mener er mulige & gjennomfere
og som han/hun har tro pa vil endre situasjonen. Ogsé i denne fasen anbefales det at gruppen
stotter seg til relevant teori.

Gjennomforing: Den enkelte leerer (noen ganger alle lererne pa teamet) gjennomforer tiltakene i
tre til seks uker. Det er viktig at den som gjennomforer tiltakene ogsa registrer hva som blir gjort
og noterer ned eventuelle forbedringer.

Evaluering og revidering: Etter tre til seks uker bringes saken pa nytt inn i lerergruppa. Nar
gruppa evaluerer skal de gi gjennom alle fasene i modellen. Bade grad av gjennomfering og
effekt evalueres. Dersom tiltakene ikke har hatt ensket effekt, foretas en revidering, og alle
fasene i modellen gjennomgas pé nytt.

1.4 Tidligere evalueringer av arbeidet med LP-modellen

Om lag 300 norske grunnskoler har deltatt eller er en del av utviklingsarbeidet med LP-modellen
etter at de forste skolene startet opp i 2002 (Nordahl 2005). Etter utprevingsperioden har nye
LP-skoler startet opp hvert r som folger;

- LP1 (2006-2008) 105 skoler (Nordahl mfl. 2009),

- LP2 (2007-2009) 27 skoler (Sunnevég og Aasen 2010),

- LP3 (2008-2010) 34 skoler (Aasen og Seby 2011),

« LP4 (2009-2011) 11 skoler (Knudsmoen 2012),

-+ LP5 (2010-2013) 44 skoler, der seks skoler falt fra pa T2, sa det er datamateriell fra 38

skoler som inngar i denne rapporten.

En av LP-5 skolene har gatt over til LP6 (2011-2014) som opprinnelig var 25 skoler, i LP7 er det
41 (2012-2015) skoler. LP-modellen ble implementert i 7 norske videregiende skoler i 20082010
(Aasen og Kostel 2011) og fra 2013 blir LP modellen ogsa implementert i norske barnehager.
Fra 2010 har daginstitusjoner/barnehager i Danmark arbeidet med LP-modellen og om lag 180
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dagtilbud har implementeringen av modellen. Nar det gjelder skoler startet Danmark opp med
tilsvarende implementering av LP-modellen i 2007. Det er i dag i overkant av 500 skoler som
deltar i implementeringen av LP-modellen i Danmark. SePU evaluerer arbeidet i samarbeid
med Profesjonshegskolen Nordjylland (DPU). I evalueringen kommer det frem at den danske
folkeskole stater pa utfordringer i form av inkludering av forskjellige elevgrupper sosialt og faglig
i leringsarbeidet. Denne evalueringen viser ogsa at det er sammenheng mellom utfordringer
knyttet til inkludering og systematiske forskjeller mellom elevene, blant annet ved at guttene
skarer darligere enn jentene (Nordahl mfl. 2010).
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2. Evalueringsdesign og metode

Forskningsdesignet i evalueringen av arbeidet med LP-modellen 2010-2013 (LP5) bestar av en
kvantitativ sperreundersekelse og en kvalitativ kasusstudie. Et slikt design omtales som et fler-
metodisk design.

2.1 Flermetodisk design

Denne evalueringen av LP modellen er en flermetodisk design, som er utfort forskjellige steder
under ulike betingelser (Kruuse 1996: 58). Hovedfokuset i de kvantitative sparreundersekelsene
handler om hvilke omrader av leringsmiljget som er endret i kontaktlerernes, lerernes og
elevenes vurdering mellom gjennomferingen av den forste T1 (2010) og andre T2 (2012)
undersekelsene (se problemstillingene). Nermere bestemt en for- og ettermaling for a se hvilken
utvikling skolene har pa ulike innsatsomradene nar det gjelder skole-, lerings- og klassemiljoet
i lopet av implementeringsperioden med LP-modellen. Fokuset i den kvalitative kasusstudie
er praksisutevelsen i lerergruppene og implementeringskvalitet. Ogsd i kasusstudien er en
flermetodisk design anvendt, og lerergruppenes praksis er studert via intervjuer med leerergrupper,
lerergruppeledere, rektor og skolekoordinator, og observasjon av undervisningstimer og meter
i lerergruppene. Alle lererne pé de fire kasusskolene har dessuten besvart et sporreskjema om
lerernes kollektive forventning om mestring (Teachers Collective Efficacy, Serlie og Torsheim
2011). Vi vil i det folgende beskrive de ulike metodene anvendt.

2.1.1 Gjennomfaring av kvantitative spgrreundersgkelsene

Den kvantitative delen av evalueringen er gjennomfert ved gjennomfering av sperreundersekelser
ved bruk av en for- (T1) og etter- maling (T2) uten at det er anvendt en egen kontroll- eller
sammenligningsgruppe, som for eksempel et randomisert utvalg. Naermere bestemt er elevene
pa de ulike trinnene i evalueringsmaterialet sammenligningsgruppe for hverandre. Dette kalles
en tidsseriell forskningsdesign.

I undersgkelsene T1 (2010) og T2 (2012) ble det brukt sperreskjema som elever, kontaktlerere
og larere besvarte elektronisk. Det var stort sett de samme elevene som har svart pd sperreunder-
sokelsen begge gangene. Det tidsserielle forskningsdesignet der elevgrupper er kontrollgruppe,
som er skissert innledningsvis kan illustreres som folger;
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Datainnsamling 2009 Datainnsamling 2011
5. trinn 5. trinn
6. trinn 6. trinn
7. trinn 7. trinn
8. trinn 8. trinn
9. trinn 9. trinn
10. trinn 10. trinn

Figur 2.1. Tidsseriell forskningsdesign.

Figuren viser til at elevene som var pd 5. trinn pa den forste milingen i 2010 (T1) er kontroll-
gruppe for 5. trinn pa den andre malingen (2012). Det vil si at datainnsamling fra 2010 brukes
som kontroll for elever pa de ulike trinnene i sporreundersekelsen (T2) gjennomfert, 2012.
Elever pa 10. trinn gjennomferte bare en maling (T1) fordi de ved den andre gjennomgangen
(T2) hadde avsluttet sin skolegang. Det kom ogsé til nye elever ved den andre undersokelsen (T2)
pa 8. trinn, som tidligere ikke hadde gatt pa en LP-barneskole. Vi mistet ogsid noen elever fra
7. trinn som startet pa en ungdomsskole, som ikke deltok i implementeringen av LP-modellen.

Det betyr imidlertid at vi har data fra to mélinger pd de samme elever som har gatt i 5., 6. og 9.
trinn. Vi har data fra en og/eller to malinger pé elever som har gatti 7. trinn, 8. trinn og data fra
en maling pa elever som har gatt i 10. trinn. Uansett om det har blitt gjennomfert vurderinger
av ulike elever, vil det pa skolenivd veare representative data innenfor alle omradene som er malt
og saledes kunne male utvikling over tid. Begge undersgkelsene var gjennomfert pa hesten.
Nedenfor er det satt opp en oversikt over den kvantitative datainnsamlingen foretatt gjennom
de to elektroniske sporreundersgkelsene;

Tabell 2.1: Kvantitativt datainnsamlingsdesign.

Tidspunkt Informanter Metode Evalueringsomrader

Oktober/november | Elever Sperreskjema ved Individuelle variabler

2010 Kontaktlaerere elektronisk registrering Kontekstuelle variabler
Alle leerere

Oktober/desember | Elever Sperreskjema ved Individuelle variabler

2012 Kontaktlaerere elektronisk registrering Kontekstuelle variabler
Alle leerere

2.1.2 Kvalitativ flerkausstudie

Den kvalitative delen av evalueringen har fokus pa praksis i leerergrupper og implementerings-
kvalitet i 4 skoler som implementerer LP-modellen 2010-2013. Undersekelsen vil fd fram for-
staelser, meninger og opplevelser hos sentrale aktorer i utviklingsarbeidet knyttet til utvikling
av leringsmilje og pedagogisk analyse. Dette innebarer at studien bade beskriver og utforsker
de mange variablene som blir studert. For & utvikle kunnskap om prosesser i leerergruppene og i
hvilken grad lerere gjennomferer de tiltakene de har valgt i praksis, mener vi at fenomenene ma
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studeres i sin lokale kontekst. Vi har et onske om 4 belyse fenomen studert gjennom ulike syns-
vinkler og har derfor valgt kasusstudie som metodisk tilnerming. Yin (1986) hevder at dersom
det en ensker & undersoke ikke kan lgsrives fra konteksten er det svert hensiktsmessig & anvende
en kasusstudie fordi: «E? case-studium er en empirisk undersogelse, som belyser et samtidig fenomen
inden for det virkelige livs rammer, ndr gransene mellom fenomenerne og rammene ikke er helt ind-
lysende, og hvor der er mulighed for at anvende flere kilder til belysning at vidneudsagnet»(Yin 1986
I Kruuse 1996:57).

Vi har fokusert pa oppstartsfasen i fire skoler, relasjonsarbeidet i skolene, samarbeid mellom
lerere og lerernes kollektive forventning om mestring. Intervju og observasjon bringer forskerne
tett innpd akterene og dette vil sammen med analyse av referater fra lerergruppemeotene og de
kvantitative resultatene (de kvantitative sporreundersekelsene) fra evalueringen kunne gi en mer
helhetlig forstaelse av praksis i lerergruppene og implementeringskvaliteten i skolene som er
studert.

Lerergrupper i LP-modellen kan sies & vare et begrenset system som er definert bade med
hensyn til tid, program, fysisk sted og ved at det bestar av mange ulike komponenter. Praksis
i lerergruppene og implementeringskvalitet er komplekse fenomener og derved velegnet for
kasusstudier. Studien er en flerkasusstudie som er utfort forskjellige steder under ulike betingelser
(Kruuse 1996: 58). Utvalget bestar av fire forskjellige skoler, to rene barneskoler og to kombinerte
barne- og ungdomsskoler (1.-10.-klasse), med to lerergrupper pé hver skole. Pa de kombinerte
skolene er det lerergruppene knyttet til ungdomstrinnet vi har hatt fokus pa. Hver enkelt skole
blir i denne studien betraktet som et kasus. Lerergrupper, lerere, gruppeledere, koordinatorer
og skoleledere er underenheter som vil gi oss den informasjonen vi trenger til analysene. Det vil
si at dataene fra underenhetene vil gi oss informasjon om kasus pa et hgyere niva.

Gjennomforingen av kasusstudien: De ulike skolene fikk tilsendt informasjon om undersekelsen
via e-post til skoleeier (skolefaglig ansvarlig i kommunen) som er Leringsmiljasenterets kontakt-
punkt i kommuner med skoler som implementerer LP-modellen. Skoleeier formidlet foresparsel
om deltakelse og informasjon om undersgkelsen til den enkelte skole. Forskerne hadde ogsa
telefonisk kontakt med hver enkelt skole.

Skolens ledelse satte opp tidspunkt for gjennomferingen av undersokelsen og organiserte
giennomferingen pa hver enkelt skole. Det var skoleledelsen som valgte ut undervisningsgkter
for observasjon. Det ble lagt vekt pé at det & bli observert skulle vere frivillig. Undersekelsen ble
giennomfort i lopet av tre uker i desember 2012 og januar 2013.

Transkribering: For & fi gjennomfort en si stor undersekelse pa relativt kort tid valgte vi & vare
to forskere ved hvert intervju. Den ene intervjuet mens den andre gjorde notater. Disse notatene
var svert nyttig under transkriberingen av lydfilene. Forskerne utferte selv transkriberingen.
Dette ga forskerne god oversikt over innholdet i datamaterialet. Muntligheten i intervjuene ble

i stor grad beholdt.
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Tabell 2.2: Kvalitativt datainnsamlingsdesign.

Tidspunkt Informanter Metode Evalueringsomrader Kilde
Desember 2012/ Ledere og LP- Intervju Arbeid med LP-modellen
januar 2013 koordinator pa skoleniva
Laerergruppeledere Arbeid med LP-modellen
Laerergrupper i leerergruppene
. Rivers (1995).
_ . Laerernes praksis
Desember 2012/ Undervisningstimer . ; praksi Nordahl,
; Observasjon i klasserommet
januar2013 Leerergruppemater L Mausethagen og
Praksis i laerergruppene Kostal (2009).
Goodard
Desember 2012/ Alle laerere Sporreskiema Teachers Collective (2000), Serli
Januar 2013 P ) Efficacy og Thorsheim
(2011).

2.1.3 Utvalg og svarprosent

I den kvantitative delen av undersgkelsen bestar utvalget av 38 skoler med elever fra 5.-10. trinn,
deres kontaktlerere og alle lerere ved skolene. Det var 44 skoler som deltok i T1. En skole kom
litt sent i gang med implementeringen og skal gjennomfere T2 hosten 2013 og T1 resultatene for
denne skolen er tatt ut i denne presentasjonen i LP5 skolene. Videre er det fem andre skoler som
ikke deltok i T2, slik at det reelle utvalget for denne rapporten utgjor 38 skoler. Det er bide sma
og store skoler som er med i LP5, samt barneskoler, ungdomsskoler, og kombinerte barne- og
ungdomsskoler. Nedenfor er det en tabell som viser utvalget av elever, kontaktlerere og lerere,
som har vert med i de to sparreundersgkelsene, samt svarprosent.

Tabell 2.3: Utvalg og svarprosent i den kvantitative undersgkelsen.

Undersgkelse Informanter Inviterte Besvarte Svarprosent
T1-2010 Elever 3441 3163 91,91
T1-2010 Kontaktlaerere 3441 3098 90,03
T1-2010 Leerere 782 652 83,34
T2 - 2012 Elever 2974 2496 83,93
T2 - 2012 Kontaktlaerere 2974 2473 83,15
T2 - 2012 Leerere 690 547 79,28

En svarprosent pd over 80 % anses som akseptabel. Nar det gjelder leererbesvarelsen er svarpro-
senten lavere pd T2, vi kjenner imidlertid til at seks skoler har falt fra i T2. Ved en av disse
skolene deltok kun lererne, mens de evrige fem skolene deltok i alle undersokelsene. Det er
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kontrollert for resultater ndr man tar ut disse skolene som har falt fra T1 til T2 uten at det har
visst endring i resultatene. Utvalget er sdpass stort at det ikke vil vare avgjorende i de statistiske
utregningene.

Utvalg og svarprosent i kasusstudien bestér av fire skoler med to leerergrupper fra hver av disse
skolene, samt skolens ledelse og skolens LP-koordinator. Det er to barneskoler og to 1-10 skoler.
I studien har vi fokus pa ungdomstrinnet i 1-10 skolene. Skolene er valgt med utgangspunkt i
resultatene i den kvantitative undersgkelsen (T1). Vi ensket 4 ha med skoler med ulikt utgangs-
punkt med hensyn til variablene pd lerernivd. Dette handler om sperreskjemaet «Klimaet i
skolen» med faktorene trivsel, samarbeid og relasjoner. Gjennomsnittet for alle skolene som var
med i undersokelsen var pa sumskarenivd 48.03, vi har med skoler som skirer bade under og
over dette gjennomsnitt. To leerergrupper, en gruppe med alle gruppeledere og en gruppe med
rektor og koordinator ved skolene ble intervjuet en gang. Ved to skoler ble to lerergrupper slatt
sammen til en gruppe, dette gir til sammen 14 intervjuer. Det ble observert 20 undervisnings-
timer i ulike fag pd ulike trinn. Skolens ledelse hadde valgt ut hvilke undervisningstimer som
skulle observeres. Dette innebar at vi observerte nermere 20 forskjellige leerere i arbeid. Videre
ble 6 lerergrupper observert i arbeid med analysemodellen og samtalene i gruppene ble tatt opp

pa band.

Tabellen nedenfor viser antall inviterte leerere og svarprosenten i kasusstudien pa sporreskjema-
undersekelsen om lereres kollektive forventing om mestring.

Tabell 2.4: Utvalg og svarprosent i spgrreskjemaundersgkelsen i kasusstudien.

Undersgkelse Informanter Inviterte Besvarte Svarprosent

2012/2013 Leerere 77 73 94,80

2.1.4 Maleinstrumenter i sparreundersgkelsene

Alle méleinstrumentene som er anvendt i den kvantitative undersegkelsen er tidligere bruke i en
rekke undersokelser bide nasjonalt og internasjonalt (bl. a. Ogden 1995, Setlie og Nordahl 1998,
Nordahl 2000). SePU har i flere ar gjennomfert de samme sporreundersekelsene i norske og
danske skoler. Sparreskjemaene som er brukt i undersgkelsen er inndelt i to hovedomrader. Det
ene omradet er relatert til ulike individvariabler som er kontaktlerer og elevenes vurdering av
elevatferd, sosial kompetanse, skolefaglige prestasjoner og elevenes motivasjon og arbeidsinnsats.
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Tabell 2.5: Maleinstrumenter for individ variabler.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

. Elevskjema: «Hvordan jeg Gresham og Elliott

Atferd pa skolen er pa skolen» Elev (1990), Ogden (1995)
. Kontaktlaerer: «Sosiale fer- Gresham og Elliott
Sosial kompetanse digheter- Kontaktlaerer (1990)

. . . Ogden 2004, Nordahl
Skolefaglig prestasjoner Laeringsutbytte Kontaktlaerer 2005, Hattie 2009
Motivasjon og arbeidsinn- Kontaktlaerer Nordahl 2005, Manger

Kontaktlaerer
sats Lzerer 2010

Det andre omradet er knyttet til kontekstuelle variabler i skolen som undervisning, relasjoner

mellom lerer og elev, trivsel, spesialundervisning, atferdsproblematikk og skolekultur.

Tabell 2.6: Maleinstrumenter for kontekstuelle variabler.

Spesialundervisning

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Elevskjema: Elever Goodlad (1984)
Undervisningens inn- L !
. o «Undervisningen» Eccles mfl.(1993),
hold og arbeidsmater
Leaererskjema:«Undervisningen» | Laerer Nordahl (2000)
Relasjoner mellom Elevskiema: «Laererne» Elever Moos & Trickett
elev og leerer ) ) (1974), Eccles (1989)
Elevskjema : «Basisgruppa/ .
Elev-elev relasjoner klassa og klassekameratene Elever 2’:?754)& Trickett
mine»
Elevskjema: «Hva jeg synes om | Elever Goodlad (1984)
Miljoet i skolen a ga pa skolen» ’
1oe | sap . s . Ogden (1995),
/skolekultur Laererskjema: «Miljget i sko-
len» Rutter mfl.(1979)
Laerer
Laerer

Larernes vurdering av atferdsproblemer og spesialundervisning er tatt ut av denne kvantitative

analysen, lav reliabilitet.

2.1.5 Maleinstrumenter og intervjuguider i kasusstudien

I studien ble det benyttet bade strukturert observasjon med eget skjema, apen observasjon av

lerergrupper, intervjuer og et kvantitativt sperreskjema til alle leerere.
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Tabell 2.3: Maleinstrumenter kvalitativ undersgkelse.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Observasjon av undervisning | Observasjonsskjema | Undervisningstimer Rivers (1995), Nordahl,
Mausethagen og Kostal

@yeblikksbilde Laerer (2009).

Goodard (2000), Serli og

Kollektiv f i kj L.
ollektiv forventning om Sparreskjema xrere Thorsheim (2011).

mestring

Observasjoner: Observasjonen av undervisningstimer ble rettet mot klassemiljoet, undervisnings-
ledelse og leringsmiljeet i de fire skolene som deltok og baserer seg pa et lukket, strukturert
observasjonsskjema. Skjemaet er tidligere brukt av Nordahl, Mausethagen og Kostel (2009) som
har oversatt og bearbeidet observasjonsskjemaet «Student Membership Snapshot» (Rivers 1995
I Nordahl, Mausethagen og Kostel 2009). Formalet med observasjonsskjemaet er & fa et raskt
oversikt over oppleringssituasjonen. Skjemaet inneholder hovedkategoriene «undervisning og
interaksjon» og «deltakelse og samhandlingy (ibid).

Observasjonsskjemaet er delt i fem kolonner. Forste kolonne omhandler oppstart, si er det tre
kolonner for ulike deler av undervisningsekten og en kolonne for avslutning av okten. I enkelttimer
ble skjemaet utvidet med fem i stedet for tre kolonner som omhandler undervisningsekten.
Dette ble gjort i de tilfellene undervisningen gikk over to ordinzre undervisningsokter.

Observasjonsskjemaet ble benyttet blant annet for & underseke i hvilken grad tiltak som er utviklet
i lerergruppene har satt spor i praksis. Derfor er skjemaet noe endret i trdd med fokusomréider
som pé forhind ble funnet i referatene fra meter i lerergruppene. Vi registrerte at tiltakene blant
annet har handlet om oppstart av undervisningsgkter, overganger mellom aktiviteter, tydelige
leringsmal, vurdering for lering og ros og positiv oppmerksomhet. Vi har derfor byttet ut
enkeltspersmal med nettopp, «tydelig oppstart», «tydelige leeringsmal» og «tydelig overganger».

Grunnet gkonomi og tid som var avsatt til studien hadde vi ikke anledning til & folge
lerere fra problemformulering til utpreving av tiltakene i undervisningen. Nér vi analyserer
implementeringskvalitet ma vi stotte oss til referatene og hva lerere sier om gjennomferingen av
de tiltakene som er planlagt. Videre ma vi statte oss til hva lererne sier om i hvilken grad de lerer
av hverandre og setter i gang tiltak i egen klasse.

For 4 fi et bilde av gjennomforingen av tiltak som har vert diskutert i lerergruppene valgte vi
& observere 20 undervisningstimer fordelt likt pd de fire skolene (jf. metode og validitet). De
20 timene ble gjennomfert av 19 forskjellige lerere. Dette valget betyr at vi kunne komme til
& observere timer med lerere som ikke hadde hatt egen sak i lerergruppene og at vi derfor ikke
ville se spor av tiltak som over tid har vert bestemt i gruppene.
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Observatgren satt bakerst i klasserommet og tilstrebet & vare en «flue pa veggen». Posisjonen
tar liten oppmerksomhet. Det ble observert i fem minutter, notert i fem minutter, observert
i fem minutter osv. gjennom hele timen. Observatorene skrev en kort logg i etterkant av
observasjonene og noterte ned lerernes betraktninger om undervisningen fra samtalene som ble
giennomfert med hver enkelt lerer i etterkant av observasjonene. Loggen har vert viktig for &
utdype avkrysningen pd det strukturerte skjemaet og for & fange opp fremtredende handlings-
og atferdsmenstre hos lereren. Fokuset i observasjonene har vert pa lererens undervisning og

klasseledelse.

Lererne som ble observert hadde fétt beskjed om & folge sine planer og gjennomfore timene
pa mest mulig vanlig méte. Det innebar at vi ogsd observerte i noen fi timer som var avsatt
til filmfremvisning, fremfering av prosjektarbeid og ulike elevarbeider. I disse timene var
observasjonsskjemaet lite egnet.

Nir lerergruppemetet ble observert var to observatorer til stede. Motet ble tatt opp pa band.
Lerergruppene hadde fatt beskjed om & gjennomfere et helt vanlig lerergruppemete og fortsette
detarbeidet de var i gang med. De ulike lerergruppene befant seg pa ulike trinn i analysemodellen
nir observasjonene ble gjennomfert. Observatorene gjorde notater underveis og skrev logg i
etterkant.

Intervjuguider: Det ble utarbeidet 3 ulike intervjuguider. I lerergruppene skal lererne bruke
en analyse og problemlgsningsmodell utviklet i LP-modellen. Denne modellen ble brukt som
intervjuguide og det ble utviklet dpne sporsmal til hver fase i modellen. Til skoleledelsen og
skolekoordinator ble det utviklet en egen intervjuguide, ogsa den bygget rundt analysemodellen
i LP-modellen. Fokuset i underspgrsmalene var arbeid med LP-modellen pa skolenivé og lerernes
lering og mestring,.

Dokumenter: For dokumentanalyser ble referatene fra alle lerergruppemetene pa de fire skolene
hesten 2012 samlet inn. Hyppighetene pa leerergruppemeotene pa de enkelte skolene varierer slik
at antall referater varierer fra skole til skole. Disse referatene danner utgangspunkt for a under-
soke spor etter foreslitte tiltak i undervisningen via observasjon av undervisningstimer.

2.2 Statistiske analyser i de to spgrreundersgkelsene

De statistiske analysene som er foretatt for & sammenligne de to sporreundersokelsene er
frekvensanalyse, faktor- og reliabilitetsanalyse, samt variansanalyse og stianalyse som metodisk
vil bli presentert her, mens datagrunnlaget ellers foreligger i vedleggene.

23



2.2.1 Frekvensanalyser

Frekvensfordeling er en del av den deskriptive statistikken og denne type fordeling gir en
oversikt over variabelverdiene med deres frekvenser, sentral spredning og variasjon (Lund og
Christophersen 1999). Frekvensfordeling kan brukes for a fi en oversikt over spredningen og/
eller fordelingen av svarene fra informantene pd hver enkelt variabel i sporreundersekelsene.
Standardavviket er et statistisk spredningsmaél og heye verdier viser til stor spredning. Det er
giennomfert frekvensanalyser pa spersmalsniva (item) for alle variablene.

2.2.2 Faktor og reliabilitetsanalyser

Det er gjennomfert faktoranalyser og reliabilitetsanalyser innenfor alle skalaomrader i spor-
reundersgkelsene. Maleinstrumentene er utviklet for 4 dekke hovedbegreper og underbegreper
giennom mest mulig representative spersmal. Faktoranalysene danner grunnlag for de ulike
del- skalaene eller faktorene i begge undersekelsene. Det er dessuten utviklet sumskarer; det vil
si summen av alle spersmal innenfor et fokusomrade eller hovedbegrep. Hensikten med fakto-
ranalysene er derfor 4 komme fram til faktorer og begrepsomrader som kan anvendes i de videre
statistiske analysene.

Deteriden kvantitative undersekelsen tatt utgangspunkt i faktorlgsninger basert pa tidligere bruk
av méleinstrumentene (Ogden 1995, Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000, Nordahl 2005).
Basert pd disse er det laget samme delskalaer eller faktorer av dataene i begge undersekelsene.
Det er dessuten utviklet sumskarer; det vil si summen av alle spersmal innenfor et tema eller
hovedbegrep. For sa langt som mulig a4 underseke hvor pilitelige eller stabile disse faktorene og
sumskarene er, ble det foretatt reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbach alpha (vedlegg 2).

2.2.3 Variansanalyser

I den kvantitative analysen har det vert svert vesentlig 4 finne fram til den endringen som har
skjedd fra ferste maling T1 i 2010 til den andre mélingen T2 i 2012. Den relative storrelsen pa
endringen er vurdert ut fra standardavviket i malingene. Standardavviket er det variasjonsmalet
som har sterst relevans i statistisk metode. Her vil det si at variansen eller forskjellene mellom
forste og andre maling er angitt i en gjennomsnittlig standardavvik (T1+12:2).

Alle skolene som arbeider med LP-modellen har tilgang til en elektronisk nettportal der man
bide gjennomforer sporreundersokelsene og leser resultatene fra dem. Resultatene kan leses pa
to mdter i nettportalen, enten gjennom gjennomsnittsverdier og standardavvik eller gjennom en
500-poengsskala. I den kvantitative analysen har det vert svert vesentlig & finne fram til den
endringen som har skjedd fra forste méling T1 hesten 2010 til den andre mélingen T2 hesten
2012.
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«NA BRUKER VI TID PA ANALYSE»

Beregningene er gjort pa folgende mite:

2St.a. 1St.a. T1 T2

Figur 2.2: Spredning og forskjeller i standardavvik.

Statistisk innebarer dette at den reelle endringen i skire pa en variabel ved to méalinger (fra T1
til T2) er dividert med det gjennomsnittlige standardavviket.

Dette kan utrykkes ut fra folgende formel:

Med vektet standardavvik menes her at det er beregnet et gjennomsnitt av standardavvikene
pd malingene som er vektet for forskjellen pa sterrelsene i utvalgene av elever og lerere.
Sterrelsen pd standardavvik som uttrykk for et spredningsmal blir pavirket av malinger som
gjennomferes. Dette gjelder serlig spredningen i materialet og forskjeller mellom middelverdier
pa de ulike variablene. Fordelen med & utrykke forskjeller i standardavvik er at forskjeller pa
ulike variabelomrader kan vurderes i forhold til hverandre, og at en tar hoyde for variasjoner
i datamaterialet som sammenligner og beskrives som endringer fra T1 til T2. Svakheten med
bruk av standardavvik er at det er et mer usikkert mal, dersom variansen i mélingene ikke er
normalfordelt. Dersom man pd T2 far et resultat pa 518, si betyr det at man har hatt en positiv
utvikling pa 18 poeng eller 0,49 malt etter standardavvik.
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Beregningene er gjort pa folgende méte (her brukes to andre eksempler):

Tabell 2.5: Eksempel pa utregning av endring fra ferste til andre kartlegging, 500 poengskala.

Denne type beregning er gjort innenfor alle faktorene som er mélt for 4 vise den reelle endringen
og det er pa denne mdten tatt hensyn til spredningen eller standardavviket. Selve framstillingen
av resultater i en 500 poengskala kan ses i figuren under:

Laerervurdert trivsel aT2
518
Laerertrivsel
T1
420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 2.3: Eksempel pa resultater gjengitt i en 500-poengskala.

Denne méten 4 framstille resultater pé gir umiddelbart et godt visuelt bilde hvor gjennomsnittet
fra T1 er 500 poeng og slik bilde viser sa er det pa T2 er skire pa 518 poeng, en endring p 18
poeng eller 0,49 uttrykt i standardavvik. Slik vil resultater fra T1 til T2 illustreres gjennomgaende
i denne evalueringsrapporten.
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2.3 Analyse i kasusstudien

Dette er en flerkasusstudie og hver skole har blitt betraktet som et kasus i evalueringen av LP
modellen. Kildene til hvertenkeltkasuser lerergruppene, leerere, lerergruppeledere, koordinatorer,
skoleledere samt observasjon av undervisningstimer og referatene fra lerergruppemetene. Det er
giennomfert en kryss-kasus analyse i relasjon til forskningsspersmalene i studien. Lerergruppene
pa skolene er et analyseniva og de minste enhetene i studien er informantene lerergruppeledere,
skolelederne og skolens LP-koordinator. Vi diskuterer funnene i relasjon til teori og empiri og de
studerte fenomenene.

I studien har vi tatt utgangspunkt i forskningsspersmalene. Informasjon fra hvert kasus er lest
og underspkt med hensyn til utsagn og fortellinger som kan belyse forskningsspersmalene.
Alle uttalelsene ble forst listet opp i forhold til de temaene som ble fokusert i intervjuene.
Gjennomgaende funn ble deretter kategorisert og hva som kan kalles naturlige meningsenheter
ble diskutert og bestemt. Med gjennomgdende funn menes sammenfallende funn pa tvers av
informantgrupper innenfor hvert kasus. Kategoriene som ble identifisert kunne anvendes pa
tvers av kasus. Dette betegnes ofte som en analytisk generalisering (Yin 1994) noe som inneberer
at vi ogsa bruker samme teori for 4 analysere data pa tvers av kasus. Den samlede informasjonen
er ytterligere kategorisert i lys av forskningsspersmélene og operasjonaliseringen av disse. Kvale
(1997) betegner denne delen av analyseprosessen som en fortetting av mening og de sentrale
kategoriene kan betraktes som meningssamlinger pa tvers av kasus og informanter. I det videre
arbeidet er en komparativ analyseméte brukt konsekvent.

I skriveprosessen er deler av datamaterialet gjennomgétt pd nytt, med den hensikt & undersgke
om kategoriene/meningssamlingene er dekkende i relasjon til forskningsspersmélene, om de er
felles for de 4 kasusene og om variasjonen i materialet er godt nok ivaretatt. Dette analysetrinnet
resulterte i flere underkategorier eller subkategorier til hver hovedkategori. I denne prosessen
synes leerernes lering 4 bli et viktig tema til fordel for det noe mer generelle fenomenet «endring
i skolene». Derfor er funn i forhold lerernes leering inkludert i analysen av datamaterialet.

Fordelen med 4 bruke de pa forhind oppstilte teoriene og forskningssporsméilene som
analysestrategi er at den hjelper oss til & holde fokus og oppmerksomheten pa en bestemt type
data, og til & ignorere data som har mindre betydning. Denne maten 4 gjennomfere analysen pa
vil dessuten bidra til & strukturere analysen og rapporten, og til & finne alternative forklaringer
til de funnene som er gjort.

En fare ved denne analysestrategien er at viktige funn som tilsynelatende ikke belyser
forskningsspersmalene blir oversett og at viktige nyanser mellom de ulike kasusene ikke blir
godt nok ivaretatt. Man kan komme til & overse viktige kategorier som ikke er felles for alle
kasusene, men som kan ha substansiell betydning.
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2.4 Validitet og reliabilitet

Innenfor designet med malinger pé to tidspunkt ber det stilles krav til vurderinger av reliabilitet og
validitet. Blant annet vil det vaere vesentlig a vurdere reliabilitetsverdiene pa de to ulike méletids-
punktene opp mot hverandre. Det finnes mange ulike tilnzerminger til vurdering av validitet, her
legges det vekt pé begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet (Cook og Campell 1979).

2.4.1 Reliabilitet

I denne analysen anvendes reliabilitet for & finne hvor mye feilvarians eller tilfeldig varians det er i et
maleinstrument eller en méling, og betraktes som et uttrykk for mélingens ngyaktighet. Med utgangs-
punkt i den totale variansen, den «anne» variansen og feilvariansen i en maling vil reliabiliteten i en
maling kunne beregnes. Slik kan reliabilitet forstis som forholdet mellom den sanne variansen og den
totale variansen. Beregningen av reliabilitet forutsetter ogsa at vi har mer enn et sporsmal eller et item for
& méle det samme fenomenet, men antall spersmal har ikke betydning for reliabiliteten. For 4 ta hensyn
til mélingenes noyaktighet s anvendes det derfor i liten grad resultater fra enkelt- item i presentasjonen
av det empiriske materialet i evalueringen. I tabellene nedenfor vises resultatene fra reliabilitetsanalysene;

Tabell 2.6: Reliabilitetsverdier, elev og kontaktlaererskjema.

Faktorer Alpha T1 Alpha T2 Antall spgrsmal
Trivsel .655 . 690 8
Atferd 1: Undervisnings- og laeringshemmende .825 828 13
atferd

Atferd 2: Sosial isolasjon 521 .610 5
Atferd 3: Utagering .676 513 4
Atferd 4: Alvorlige atferdsproblemer .757 .719 4
Relasjon laerer-elev .875 .881 14
Relasjon elev-elev 1: Arbeidsmilja .680 .686 6
Relasjon elev-elev 2: Sosialt miljo .763 798 11
Undervisning 1: Variasjon .639 .652 6
Undervisning 2: Struktur .683 .688 6
Undervisning 3: Oppmerksomhet og apenhet 737 .768 3
Sosial kompetanse 1: Tilpasning .944 .943 9
Sosial kompetanse 2: Selvkontroll .909 .919 6
Sosial kompetanse 3: Selvhevdelse .904 .904 8
Sosial kompetanse 4: Empati og rettferdighet .814 .798 4
Sosial kompetanse 5: Innordning .785 712 3
Motivasjon /arbeidsinnsats 918 .918 4
Skolefaglige prestasjoner 918 .903 3
Karakterer .823 .852 3
Sumskare: Atferd .861 .867 26
Sumskare: Relasjon elev-elev .822 .845 31
Sumskare: Undervisning .813 .829 15
Sumskare: Sosial kompetanse .957 .957 30
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Nir det gjelder elevens vurdering av atferd er reliabilitetsverdiene lave, bortsett fra faktoren under-
visnings- og leringshemmende atferd. Det samme gjelder for elevens vurdering av undervisning.

Tabell 2.7: Reliabilitetsverdier, laererskjema.

Faktorer Alpha T1 Alpha T2 Antall spgrsmal
Miljo 1: Laerertrivsel .770 .795 5
Miljo 2: Leerersamarbeid .769 .783 6
Miljo 3: Relasjon laerer-elev .734 .650 5
Miljo 4: Fysisk miljo .763 774 2
Undervisning 1: Variasjon .523 .485 7
Undervisning 2: Ro og orden .598 .635 4
Motivasjon og arbeidsinnsats 772 774 4
Atferdsproblematikk .440 .494 3
Spesialundervisning 1: Individfokus .551 .544 4
Spesialundervisning 2: Klassemiljoet .668 .684 2
Spesialundervisning 3: Laerevansker .570 .579 3
Sumskare: Miljg .854 .857 18
Sumskare: Undervisning .603 .585 11
Sumskare: Spesialundervisning .620 .340 9

Som det kommer frem av tabellen ovenfor er reliabilitetsverdiene ogsa lave nir det gjelder leere-
rens vurdering av undervisning og elevenes atferd. Larerne blir stilt spersmal om spesialunder-
visningen er begrunnet i nivadifferensiering eller individuelle behov, klassemiljoet eller elevens
vansker, men ogsé disse faktorene har relativt lave verdier og vil ikke bli videre analysert i rap-
porten. Reliabiliteten ved den kvantitative sperreundersgkelsen er lav, men vil bli supplert med
en kvalitativ analyse av fire skoler.

Ogsd i kasusstudier kan det vare interessant & diskutere reliabilitet. Vurdering av reliabiliteten
handler om muligheten for & gjenta den sammen kasusstudien ved en senere anledning (Yin
1994) og fi de samme resultatene. For & gke reliabiliteten i kasusstudier er det derfor nodvendig
& operasjonalisere og konkretisere s& mange steg som mulig i forskningsprosessen fra start til
konklusjon er gjort. LP-modellen er en strategi for & kontinuerlig utvikle elevenes leringsmiljo
ved den enkelte skole. Det innebarer at skolen er i en prosess hvor lerere endres og lerer. Dette
innebzrer at man mest sannsynlig ikke fir samme resultat dersom man gjennomferer en ny
kasusstudien med de samme dpne spersmilene pd et annet tidspunkt i samme skole eller i en
annen skole. Med dette som bakgrunn er muligheten for gjentakelse av kasusstudien med den
hensikt & fa samme resultat, ikke vurdert.

Denne speorreskjemaundersekelsen ble gjennomfert i desember 2012 og januar 2013. Med

utgangspunkt i foregdende vurderinger om reliabilitet vurderes reliabiliteten (alpha .846) i for-
hold til denne delen av undersgkelsen som tilfredsstillende.
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Tabell 2.8. Relialibilitetsverdider, laererskala kollektiv forventning om mestring.

Faktorer Alpha | Antall spgrsmal

Sumskare Kollektiv forventning om mestring .846 12

2.4.2 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet innebarer en drefting av om det teoretiske begrepet det tas sikte pa & mile
faktisk blir mélt. De underbegreper og spersmél som er valgt, skal pa en best mulig mate dekke
det begrepet som studeres. Dette har som konsekvens for analysene av datamaterialet at det ma
vurderes om den teoretiske begrepsmodellen som er utviklet fir metodologisk og substansiell
stotte i det konkrete materialet. Dette nedvendiggjor en avklaring av begrepet som skal males,
og en operasjonalisering av begrepet i tema, underbegreper, utsagn eller spersmal (Cook og
Campell 1979). Lave korrelasjoner mellom svarene pa de enkelte sporsmélene og liten stotte til
teoretiske faktorlgsninger vil kunne indikere en lav begrepsvaliditet i materialet.

Innenfor enkelte begrepsomréder er imidlertid validiteten lave, serlig innenfor de elevvurderte
og lerervurderte skalaene. Faktorene som har lave reliabilitetsverdier skulle muligens vert tatt
ut, men de er forskjellige i de ulike LP undersokelsene, og det kan snarere handle om datagrunn-
laget. Enkeltfaktorer, fremheves likevel, fordi funnene i denne studien samsvarer med funn i
tidligere evalueringer av LP-modellen (konvergent validitet).

Bade innholdet i og nytten av 4 anvende begrepet validitet er kontroversielt i kvalitativ metode
og forskning (Yin 1994, Kleven 2007). Vi mener imidlertid at & vere opptatt av validitet er en
kvalitetssikring av arbeidet med kasusstudien. I arbeid med instrumentene og i analyse av det
innsamlede materialet har vi erfart at spersmélet om validitet eller gyldighet stadig kommer opp,
om enn pd en litt annen mdte enn i kvantitativ forskning. Kleven (2007) skriver at relevansen
av ulike aspekter ved validitet avhenger av hva slags slutninger som dras, ikke av hva slags data
som blir brukt som basis for disse slutningene. Validitet i denne studien inneberer en rasjonell
diskusjon av ulike fortolkninger av materialet/dataene som er samlet inn.

Begrepsvaliditet i kasusstudien handler om i hvilken grad vi har klart & operasjonalisere eller
konkretisere vare forskningsspersmal til indikatorer i intervjuguidene og de spersmélene vi
bruker i selve intervjuet. Nér vi intervjuet lerergruppeledere og lerergruppene brukte vi fasene
og delene i analysemodellen som utgangspunkt. Lererne kjenner modellen godt si vi antok at
ord og begreper fra analysemodellen ble forstitt av informantene. I intervju med skolens ledere
og koordinator forsgkte vi 4 finne fram til operasjonaliseringer som er gyldige i relasjon til hva
vi ensker & underseke. Utfordringen er hvor godt undersekelsens hovedfokus blir representert av
vére indikatorer.

I kvalitativ forskning er faren for substansielle misforstielser til stede selv om forskerne har

mulighet til & rette opp misforstaelser underveis i intervjuet eller i etterkant av observasjoner.
Selv om vi brukte analysemodellen i LP som intervjuguide vil ikke de valgte indikatorer gi oss
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en komplett representasjon av det vi ensket 4 underseke. Det kan vare at vi har fict for smalt
innsyn i realiteten p& noen omréider og for vid representasjon pa andre omrader (systematiske
malingsfeil). Indikatorene som er benyttet og operasjonaliseringene i intervjuguiden kan vere
preget av vare antagelser om hva vi ville komme til 4 fi opplysninger om. Vire tolkninger av
opplysningene vi fikk blir ogsd preget av disse antagelsene. Det betyr at materialet kan vare
biased fordi indikatorene representerte et skjevt utvalg av alle mulige indikatorer for det vi ensker
& undersoke. Konsekvensen kan vere en underrepresentasjon pa noen omrader. Dette kan bety
at det ogsé finnes tilfeldige mélingsfeil i materialet.

Det strukturerte observasjonsskjema ble diskutert og endret i relasjon til hvilke type tiltak som
var beskrevet i referatene fra lerergruppemetene i de fire skolene. Forskernes forforstaelse av
fenomenet danner utgangspunkt for valg av det strukturerte instrumentet for bruk i observasjon
av undervisningstimer.

I analysen av materialet er prosessen & ga fra innsamlet materiale til 4 lage begreper, en slutning
fra observerte indikatorer til teoretiske begreper. Ogsd denne prosessen blir bergrt av diskusjoner
om begrepsvaliditet. Det & benytte et flerinformantperspektiv og en flermetodisk tilnzrming
styrker begrepsvaliditeten og styrker den indre sammenhengen i véire operasjonaliseringer og
vére indikatorer.

2.4.3 Indre validitet

I denne evalueringen er vi opptatt av & vurdere om skolens arbeid i implementeringsperioden av
LP-modellen har fort til en positiv utvikling og endring i LP-skolene. Indre validitet referer til
hvilke konklusjoner som kan trekkes om arsakssammenheng fra en variabel til en annen (Cook
og Campell 1979). Grunnlaget for & utforme spersmal (eller item som enkeltvariabel) skal legges
til grunn hvordan sumskéren korrelerer spersmalene.

For- og etter- malinger og bruk av sammenligningsgrupper er pA mange mater grunnlaget for at
vi i evalueringen kan drefte indre validitet. I prinsippet ber det i en evaluering som dette vare
en randomisering av deltagerne i kontrollgruppen og tiltaksgruppen. I denne evalueringen har
det ikke vert mulig & randomisere LP-skoler eller elever, da det er en skoleomfattende modell
og skolene har meldt seg pé ut fra egeninteresse til 4 delta i implementeringen av LP-modellen.
Tidspunktene mellom malingene i den kvantitative undersgkelsen kan veare en trussel mot
den indre validiteten. Det har gitt 24 maneder mellom forste og andre mailing, og det vil i
stor grad redusere faren for en type Hawthorne-effekt. Undersokelsene handler ikke serlig om
betydningen av det fysiske miljget, men det vil snarere si at engasjementet knyttet til & delta i
utviklingsmodellen vil vare glemt etter utviklingsarbeidet og derfor ikke kunne ha en langvarig
effekt. Den lange tidsavstanden mellom forste og andre méling vil imidlertid redusere faren for
at informantene husker méleinstrumentene og gjennom det kan pévirke resultatene.

31



En annen trussel mot den indre validiteten er svarprosent og frafall av informanter fra T1 til
T2, at svarprosenten blant informantgruppene reduseres fra T1 til T2 er en svakhet, men det
er flere informantgrupper i den kvantitative undersgkelsen og det kvalitative supplementet kan
betraktes som en styrke for den indre validiteten.

Kausale tolkninger vil alltid vere mer eller mindre sikre i ikke-eksperimentelle design (Kleven
2007). I kasusstudien ble alle informantene spurt om arbeidet med LP-modellen hadde fort til
endringer i klassen eller i personalet. I tilfeller hvor man har registrert endringer vil det vare
hensiktsmessig 4 vite om endring av atferd er virkelige endringer eller bare en vanlig sving-
ning/variasjon. Alle gruppene fortalte at de evaluerte tiltakene og i den grad de ikke hadde den
onskede effekt i praksis ble tiltak revidert og nye tiltak ble prevd ut. De positiv resultatene av
tiltakene i praksis ble beskrevet som reelle endringer som folge av arbeidet med LP-modellen. I
den grad vi finner et monster i resultatene som tilsier at noe som oppstar i en kontekst pavirker
noe i en annen kontekst vil betraktninger om indre validitet vare viktig. I kvalitativ forskning
har man ikke mulighet til & teste ut dette statistisk, men fordi vi har mange fortellinger om end-
ringer som folge av arbeidet med LP-modellen, er indre validitet ogsa relevant i denne studien

(Kleven 2007).

Dette er spesielt viktig i vire analyser av implementeringskvalitet, det vil si «diskrepansen mel-
lom planlagt intervensjon og faktisk gjennomfort intervensjon» (Roland 2011:25). Vi observerte 20
undervisningstimer en gang med 19 forskjellige leerere som rektorene ved skolene hadde valgt ut.
Det er ikke sikkert at disse leererne hadde vert direkte involvert i sakene som hadde vert oppe i
gruppene hasten 2012, og derved ikke hadde forpliktet seg til & gjennomfore tiltakene beskrevet
i referatene. Det er mulig at lerernes gjennomfering av timene ikke har vert pavirket av det
LP-arbeidet som har vert gjort i gruppene de tilhorte.

Vi ensker a utvikle LP-modellen og denne studien er et ledd i en slik prosess. Selv om studien
viser en svakhet med hensyn til implementeringskvalitet blir det viktig & diskutere mulige kausale
forstéelser og forklaringer fordi det er viktig for utvikling av LP-modellen.

2.4.4 Ytre validitet

Mulighetene for & generalisere resultatene fra et forskningsprosjekt vil som oftest innebzre en
vurdering av utvalgets representativitet i forhold til populasjonen. Samtidig vil ogsd generalise-
ringssporsmaélet dreie seg om eventuell utvikling fra T1 til T2 ved disse LP-skolene ogsa kunne
ha skjedd i de fleste andre grunnskoler vis de hadde satt inn tilsvarende innsats. Det er en jevn
spredning i smé og store skoler, skoler fra by- og landkommuner er jevnt representert. Dette
betyr at det er liten grunn til 4 tro at skolene i materialet skiller seg veldig fra snittet av norske
grunnskole.
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Videre er alle elever med i den kvantitative kartleggingen. Det er ikke et utvalg av klasser, trinn
eller lerere ved de enkelte skoler. Dette er viktig fordi forskjeller internt i skoler er minst like store
som forskjeller mellom skoler. Her er alle klassene og elevene pé alle de aktuelle klassetrinnene
representert. Samlet understreker dette at det er liten grunn til 4 tro at dette utvalget av LP-skoler
og de analyser som presenteres ikke skulle vare representativt for norske grunnskoler.

I kasusstudien vil vi ikke kunne generalisere ved & si at disse funnene om praksis i lerergrup-
pene eller timene som er studert ogsd vil vare gjeldende i andre leerergrupper eller andre lereres
undervisningstimer, i skoler som implementerer LP-modellen. Vi kan imidlertid gjore analytiske
generaliseringer fra funn til teori eller funnene kan bekrefte eksisterende teori eller bidra til &
utvikle ny. Selv om vare funn og vire analyser er knyttet til de fire skolene studert, mener vi
at tekstene kan fi betydning utover sin kontekst for andre som er opptatt av & utvikle skolens
leringsmilje gjennom LP-modellen eller andre strukturerte kollegabaserte modeller. Tekstene
kan fungere som tankeredskap og dermed som et utgangspunkt for naturalistiske generaliserin-
ger, ut fra egen forskning pa egen praksis (Postholm 2013:131).

2.5 Forskernes rolle og forforstaelse

I kvalitative studier er forskere i storre eller mindre grad en del av den konteksten det forskes pa.
I denne studien oppfatter vi oss selv i stor grad som en del av den konteksten som omhandler
LP-modellen som implementeringsstrategi, men i mindre grad oppfatter vi oss som en del av den
konteksten som den enkelte skoles kultur utgjor. Som ansvarlige for implementeringsstrategien
og oppleringen i LP-modellen, har ansatte ved Laringsmiljosenteret et eierforhold til prosjektet
og en viss egen interesse av at skolene oppnar gode resultater. Forskerne er imidlertid ikke en del
av den kulturelle konteksten som implementeringen foregir innenfor, og har ikke vert en del av
implementeringsprosessen pa den enkelte skole.

Som ansvarlige for implementering og opplering vil forskernes forforstaelse til en viss grad vare
kjent for deltakerne. LP-modellens teorigrunnlag, organisering og arbeidsmate er en viktig del av
forforstielsen. En systemteoretisk forstaelse av atferd eller oppfersel i skolen og forstielse av sko-
len, klasser og grupper som sosiale systemer, er sentralt i teorigrunnlaget for implementeringen
av modellen. Var forforstielse har pavirket forskningsspersmalene, arbeidet med intervjuguider,
gjennomferingen av intervjuene, fokus i observasjonene og gjennomferingen av observasjonene,
samtidig som disse har vert relativt strukturerte etter andres forskningsdesign.

Forforstaelsen har ogsé pavirket strukturering av all informasjonen fra intervjuer og observasjoner,
og den har pévirket vare tolkninger og konklusjoner. En slik tydeliggjoring og avklaring av vér
forforstdelse og vart faglige utgangspunkt er viktig bade ut fra et forskningsetisk synspunkt
og for & skape tillit til det vi legger fram av dreftinger, konklusjoner og forslag til endringer.
En hensikt med denne studien har vert 4 lere av praksisfeltet for & forbedre LP-modellen som
innovasjonsstrategi. En annen hensikt har vart 4 kunne komme med forslag til praksisendringer
for kasusskolene og utvikling av pedagogisk praksis generelt.
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Kasusstudien har hatt en hermeneutisk tilnzrming. Referater og utskrifter fra intervjuer og
observasjoner har vert utgangspunke for fortolking av deltakernes handling, gjennom & foku-
sere pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Thagaard 2002:37).
Tolkningen av transkriberte intervjuer kan sees pa som en dialog mellom forsker og tekst hvor
spraket som brukes er avgjorende i tolkningsprosessen. I intervjuene har vi tatt utgangspunkt i
LP-modellens prinsipper og fasene i analysemodellen. Vir forforstaelse var at lerere og ledere vi
intervjuet kjente godt til begreper i LP-modellen, slik at dialogen ville bli enklere, bdde dialogen
i selve intervjuene, men ogsa dialogen mellom tekst og forsker. Felles sprak og begreper er med
pa 4 skape fellesskap, men kan ogsa gi et uriktig bilde av felles virkelighetsoppfatninger. I dette
ligger det en fare for at vi som forskere er for raske til 4 fortolke lerernes bruk av «LP-begreper»
som ensbetydende med deres handling i praksis. Ved hjelp av pedagogisk teori og begreper kan
en forstd utfordringer i praksis pd en ny méte. Ny forstaelse kan fore til at en begynner 4 handle
pa en ny mate, og en lerer noe nytt. Men verken handling eller lering er en selvfolgelig konse-
kvens av 4 ta i bruk nye begreper. Flere lerere uttalte at «det er de smd tingene som hjelper». Ny
handling kan fore til ny forstaelse og leering. Men heller ikke dette er sikkert. Refleksjon over
handling og erfaring er sentralt for at lering skal finne sted. Refleksjon kan vere vanskelig &
fange i intervjuer og observasjoner, derfor ma vi holde oss til informantens ord og uttrykk, og
vér tolkning av disse.

Fra tidligere evalueringer av LP-implementering (Sunnevig og Aasen 2010, Aasen og Kostel
2011) visste vi at gruppenes lojale bruk av prinsippene i modellen og bruk av teori i arbeidet med
refleksjon og analyse, er en faktor som pévirker resultater av arbeidet. Et prinsipp er a anvende teori
til 4 analysere egen praksis. Vi antok derfor at lererne i LP-gruppene diskuterer sine problemer
fra praksis i relasjon til relevant teori og at de samarbeider om & utvikle kunnskapsbaserte tiltak.
Vi antok ogsd at lererne fikk ideer til egen praksisendring nér gruppa utveksler erfaringer og
foreslar tiltak.
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3. Resultater fra sparreundersgkelsene

I dette kapitlet vil resultatene fra de to kvantitative undersgkelsene bli presentert. Den forste
ble gjennomfort hasten 2010 (T1) mens de andre sperreundersgkelsene ble gjennomfort hesten
2012 (T2). Resultatene vil bli fremstilt gjennom to sett av variabler, henholdsvis individvariabler
og kontekstuelle variabler, og de tar utgangspunkt i de omrddene som er vurdert av elevene,
lererne og kontaktlererne i de to undersgkelsene. Nermere bestemt vil de kvantitative dataene
bli presentert med vekt pd endring og utvikling i perioden mellom de to sporreundersekelsene.
Fremstillingen av datamaterialet tar utgangspunkt i de samlete gjennomsnittsresultatene for sko-
lene. Vi har tidligere nevnt at vi gjennom problemstillingene og rapporten som helhet legger vekt
pa & analysere de kontekstuelle variablene i sperreundersgkelsene. I den folgende presentasjonen
vil vi imidlertid skissere individvariablene, for de kontekstuelle faktorene beskrives.

3.1 Vurderinger av individuelle faktorer

I sperreundersokelsene har elevene vurdert sin egen atferd, mens det er kontaktlereren som
vurderer den enkelte elevs sosiale kompetanse. Elevene har tatt stilling til 26 utsagn om hvor
ofte de viser ulike typer elevatferd i skolen etter skalaen, 1=aldri, 2= sjelden, 3=av og til, 4=ofte,
S=svert ofte. P4 denne maten er det elevene selv som vurderer sin atferd. Faktoranalysen ga en
firedelt faktorlgsning av sumskaren. Dette er i samsvar med tidligere bruk av méaleinstrumentet

(Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000).

Den forste faktoren er satt sammen av 12 spersmal og har fitt betegnelsen undervisnings- og
leringshemmende atferd. Dette er en atferd som kjennetegnes av & droamme seg bort og tenke pa
andre ting i timene, bli lett distrahert, vere urolig og brakete i timene, og forstyrre andre elever
i timene. Sosial isolasjon dreier seg om 4 fole seg ensom pa skolen, vere lei seg eller deprimert
og 4 veere alene i friminuttene. Utagerende atferd handler om & bli fort sint pa skolen, svare
tilbake pa lererens irettesettelser, krangle med andre elever eller sloss med medelever. Alvorlige
atferdsproblemer er norm og regelbrytende atferd der man med vilje edelegger ting som tilhorer
skolen, truer eller plager medelever, stjeler ting som tilhgrer skolen eller medelever, eller har
med kniv/slagvdpen pa skolen. Pi bakgrunn av reliabilitetsverdiene kunne man trukket frem
elevenes vurdering av undervisnings- og leringsfremmende atferd og alvorlige atferdsproblemer,
men her er det ingen endring fra T1 til T2. Nar det gjelder leererens vurdering av atferd er ogsa
reliabilitetsverdiene lave, si disse sparsmalene er ikke behandlet i denne rapporten.
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Vurdering av den enkelte elevs sosiale kompetanse er foretatt av elevens kontaktlerer. Skalaen
for vurdering av elevenes sosiale kompetanse (Gresham og Elliot 1990) inneholder 30 utsagn
som elevene er vurdert ut fra. Denne skalaen er bruke i en rekke studier bdde nasjonalt og inter-
nasjonalt. Faktoranalysen gir en inndeling i fem faktorer, som i hovedsak samsvarer med fak-
torlgsninger i andre nasjonale studier (Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000, Nordahl 2005).
Kontaktlererne har svart pa spersmal knyttet til den enkelte elev om hvordan elevene handler
og opptrer i ulike sosiale situasjoner. Denne kompetansen betraktes som en individvariabel og
forholdet mellom vurderingene pa T1 og T2 kan vare ett uttrykk for om lererne mener det
har skjedd en utvikling i elevenes sosiale oppforsel gjennom elevenes handlinger i lerings- og
klassemiljoet.

Den forste faktoren tilpasning til skolens regler dreier seg om elevene fullforer oppgaver i tide,
om de rydder etter seg, holder orden, folger instruksjoner og lignende. Selvkontrol/ omhandler
blant annet hvordan de reagerer pa press fra andre og hvordan elevene kontrollerer sinnet sitt.
Selvhevdelse er knyttet til hvordan elevene forholder seg til andre, om de tar sosiale initiativ, kan
ta i mot ros og lignende. Empati og rettferdighet er knyttet til & forsvare andre og selv gi uttrykk
for urettferdig behandling. nnordning dreier seg om & kunne akseptere forslag fra andre elever
og 4 kunne skifte aktiviteter uten 4 protestere.

Alle elever er vurdert av sin kontaktlerer ut i fra en firedelt skala der 1=aldri/sjelden, 2=av og til,
3=ofte, 4=svert ofte. Nedenfor er gjennomsnittsresultatene fra T1 til T2.

Tabell 3.1: Gjennomsnittsresultater sosial kompetanse, vurdert av kontaktlaerer.

T1 T2 Gj. st. avvik Endring
(T2-T1/
st. avvik)
Tilpasning 3,09 3,12 0,68 0,04
Selvkontroll 3,00 3,07 0,65 0,11
Selvhevdelse 2,90 2,99 0,63 0,14
Empati/rettferdighet 2,79 2,87 0,66 0,12
Innordning 3,28 3,56 0,58 0,48

36



«NA BRUKER VI TID PA ANALYSE>~

Endringen fra forste til andre sperreundersokelse, der kontaktlarerne har vurdert elevenes sosiale
kompetanse illustreres ved folgende figur:

Sosial kompetanse
O 548

Innordning

T

Empati/rettferdighet

L | B4

Selvhevdelse

W

Selvkontroll

L 504

Tilpasning

420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 3.1: Oversikt over endringer i sosial kompetanse, vurdert av kontaktlaerer.

500 poeng er status ved forste undersekelse (T1) og endringen er malt etter andre undersokelse
(T2). Endringen som kommer fram er sma med unntak av faktoren innordning. Faktoren
innordning ma behandles med forsiktighet fordi reliabilitetsverdien var lav. Bide tilpasning og
innordning handler om 4 folge opp leringsaktiviteter, regler og rutiner i skolen.

Det er kontaktlarerne som vurderer elevenes motivasjon og arbeidsinnsats gjennom 4 spersmal.
Lererne besvarer spersmal knyttet til den enkelte elevs motivasjon for & lykkes pé skolen, elevens
evnenivd sammenliknet med resten av klassen, arbeidsinnsats og interesse for  lare i timene.
Svaralternativene er 5=svart hoy, 4=hey, 3=middels, 2=lav, 1=svert lav. Tabellen under viser
gjennomsnittsverdiene for dette omradet, bade kontaktlerer og leerervurdert.

Tabell 3.2: Gjennomsnittsresultater elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, kontakt-/laerervurdert.

Motivasjon og arbeidsinnsats 3,11 3,17 0,48 0,13
(leerervurdert)

Motivasjon og arbeidsinnsats 3,65 3,67 0,85 0,02
(kontaktlaerervurdert)
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Motivasjon og arbeidsinnsats

Kontaktleerervurdert

Leerervurdert

420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 3.2: Oversikt over elevenes endring i motivasjon og arbeidsinnsats, kontakt-/laerervurdert.

Det er en liten endring, mens kontaktlererens vurdering av elevenes skolefaglige prestasjoner er
relativt stabil fra T1 til T2.

Tabell 3.3: Gjennomsnittsresultater elevenes skolefaglige prestasjoner, kontaktlaerervurdert.

Skolefaglige (barnetrinnet) 3,32 3,36 0,85 0,05

Karakterer (ungdomstrinnet) 3,64 3,80 1,03 0,16

Nir det gjelder vurderingene i forhold til karakterer er antallet informanter gkt fra 299 til 720
fra T1 til T2 s& endringen mé behandles med noe usikkerhet.
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Figur 3.3: Oversikt over elevenes av skolefaglige prestasjoner, kontaktaerervurdert.

Kontaktlererne vurderer en svak positiv endring nir det gjelder elevenes skolefaglige prestasjoner.
Har dette sammenheng med fokuset i Kunnskapsloftet om & fremme elevenes leringsutbytte?
Resultatene er ikke entydige, men denne dreiningen mot elevens motivasjon og prestasjoner er
interessant til sammenligning om elevatferd i denne undersekelsen. Basert pa de to siste Ung
i Norge-undersokelsene (fra 2002 og 2010) har Qia (2011) studert utviklingen i problematferd
som forgar pé skolen. Analysene viser en klar reduksjon i skolerelaterte atferdsproblemer mellom
de to undersokelsestidspunktene (sitert fra Froyland og Sletten 2012:47).

3.2 Vurderinger av kontekstuelle faktorer

De kontekstuelle variablene dreier seg om forholdene rundt elevene, som undervisning, lerings-
milje og skolekultur. Et godt og inkluderende leringsmiljo er & forstd som de betingelser i skolen
som fremmer elevenes helse, trivsel, sosial og faglig lering. Kvaliteten pé relasjonen mellom
lerere og elever henger ngye sammen med elevenes lering, atferd og opplevelse av skolesituasjo-

nen (Nordahl mfl. 2009, Nordenbo 2008, Hattie 2009).

Innenfor undervisning har bide undervisningens innhold og arbeidsmater blitt undersekt.
Elevene har tatt stilling til 15 utsagn, mens leererne har vurdert sin egen undervisning gjennom
11 utsagn. Den forste faktoren i elevvurderingen er knyttet til variasjon i arbeidsmater og innhold
i undervisningen. Den andre faktoren omhandler struktur i undervisningen. Undervisning som
viser hoy grad av struktur, vil vere preget av at undervisningen kan starte med en gang timene
begynner, at elevene er punktlige og at mesteparten av tiden i timene brukes til undervisning
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og lering, ikke til 4 holde ro og orden. Den tredje faktoren, kalt ros og oppmuntring, er knyttet
til vurdering av lererens bruk av positive tilbakemeldinger i undervisningen og om elevene spor
leereren nér det er noe de ikke forstar. Elevenes vurderinger viser imidlertid ingen store endringer

fra T1 ¢l T2.

I den elevvurdert undervisningen er det tre faktorer med fem svaralternativer: 5=ja, alltid, 4=ofte,
3=av og til, 2=sjelden, 1=nei, aldri. Den forste faktoren er knyttet til variasjon i arbeidsmiter, den
andre faktoren er struktur i undervisningen og den tredje er oppmuntring og ros i timene.

Tabell 3.4: Gjennomsnittsverdier, elevvurdert undervisning.

Variasjon i arbeidsmater 3,25 3,28 0,58 0,05

Struktur i undervisningen 3,84 3,83 0,57 -0,02

Oppmuntring og ros i timene | 4,10 4,10 0,78 0
Undervisning

Oppmuntring og ros i timene

498

Struktur i undervisningen

505

Variasjon i arbeidsmater

420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 3.4: Oversikt over endringer i undervisning, laerervurdert.

Elevene vurderer liten endring i undervisningen. I den leerervurderte undervisningen handler de
to faktorene variasjon og ro og orden i stor grad de strukturelle omriddene i undervisning,. I lerer-
vurderingene er det som i elevvurderingene av undervisning fem svaralternativer: 5=ja, alltid,
4=ofte, 3=av og til, 2=sjelden, 1=nei, aldri.



«NA BRUKER VI TID PA ANALYSE>~

I tabellen under vises gjennomsnittsverdiene for sperreundersokelsene;

Tabell 3.5: Gjennomsnittsverdier, larervurdert undervisning.

Variasjon i arbeidsmater 3,44 3,47 0,34 0,09
Ro og orden i undervisningen 3,90 3,93 0,49 0,06
Undervisning
Ro og orden
Variasjon
420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 3.5: Oversikt over endringer i undervisning, laerervurdert.

Lererne vurderer ogsid lite endringer i gjennomfering av undervisningen fra T1 til T2.
Undervisning og endring av den er vanskelig 4 male statistisk. I LP7 har vi endret spersmélene
bide til lerere og elevene innenfor tre faktorer; struktur pi undervisningen, tilbakemeldinger i
undervisning, samt stotte og oppmuntring. Etter T1 ga dette bedre reliabilitetsverdier, men verdien
av endring kjenner vi ikke til for etter T2, som gjennomferes i 2014.

Sperreundersekelsen har et omride knyttet til relasjoner mellom elev og lerer bade vurdert av
elever og lererne, vi kommer tilbake til leererskjemaet ogsd under overskriften «skolens miljo.» I
elevskjemaet er det 15 utsagn om lereren som elevene skal ta stilling til. Ut fra faktoranalyser av
datamaterialet er det kun valgt & fremstille resultatene pa sumskareniva. Det indikerer at disse
utsagnene samlet gir et godt uttrykk for hvordan elevene opplever sitt forhold til sine lerere.
Elevene skulle vurdere sitt forhold til sine lzrere ved hjelp av en firedelt skala: 4=helt enig, 3=litt
enig, 2=litt uenig, 1=helt uenig,
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Tabellen under viser gjennomsnittsresultatene ved de to undersgkelsene.

Tabell 3.6: Gjennomsnittsresultater pa relasjon mellom laerer og elev, elevvurdert.

Relasjon mellom laerer og elev 3,40 3,30 0,56 -0,18

Tabell 3.7: Gjennomsnittsresultater pa relasjon mellom laerer og elev, laerervurdert.

Relasjon mellom laerer og elev 2,56 2,74 0,54 0,33

Nedenfor illustreres utviklingen av leerernes og elevenes vurdering av relasjonen mellom dem, fra
den forste til den andre undersekelsen.

Relasjon lzerer- elev

482

Elevvurdert relasjon

533

Leerervurdert relasjon

420 440 460 480 500 520 540 560

Figur 3.6: Oversikt over endring av elev- og laerervurdert omrade: relasjoner laerer og elev.

Resultatene viser at leereren vurderer at det har vert en positiv utvikling pa dette omradet, mens
elevene viser til en svak negativ vurdering av relasjonen til leereren. Elevenes trivsel og syn pa skolen
dekker bade elevenes forhold og innstilling til skole, samt hvordan de trives i skolen. Omrédet
kartlegges gjennom at elevene vurderer 8 sporsmail som dreier seg om deres syn pa undervisnin-
gen i skolen, skolens betydning, den sosiale trivselen og forholdet til jevnaldrende. Dette er gjort
med utgangspunkt i et skille mellom undervisningen og elevenes sosiale forhold til hverandre.
Spersmiél om elevene blir mobbet inngdr ogsa i denne sumskaren pa 8 spersmal.
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De 8 sporsmalene som er knyttet til omridet elevenes trivsel og syn pd skolen, vurderes ut i
fra en firedelt skala: 1=NEI (Helt uenig), 2=nei (litt uenig), 3=ja (litt enig), 4=JA (helt enig).
Det er ingen endring i elevenes trivsel og syn pa skolen fra T1 til T2 malingene. Det viser seg
imidlertid at leererne vurderer at skolens milje har utviklet seg i i den perioden de har arbeidet
etter LP-modellen, mens elevenes ikke har opplevd de samme endringene. Vi vil derfor se
nermere pa hvordan lererne vurderer at skolens milje har vert i en positiv utvikling gjennom
implementeringsperioden.

I lererskjemaet, som alle skolens lerere besvarer, presenteres de for 18 utsagn innenfor omradet
skolens milje som de skal vurdere. Faktoranalysen av disse sporsmélene ga fire faktorer. Den forste
faktoren er knyttet til Lerernes trivsel og kompetanse, og bestar av 5 spersmal om hvordan lererne
utvikler seg som lerere i skolen og hvilken tillit de har til egen kompetanse i undervisningen.
Samarbeid mellom lerere fremstar som neste faktor med 6 spersmal innenfor samarbeid og
forpliktelse mellom lererne i skolen. Den tredje faktoren, relasjon mellom lerer og elev, som
tidligere er presentert inneholder 5 spersmal om lerernes syn pé elevene og deres relasjon til
dem. To spersmal er knyttet til den siste faktoren, fysisk miljg, og handler om vedlikehold av
skolen.

Innenfor miljoet i skolen har lererne vurdert alle utsagnene ut fra en firedelt skal: 1=passer ikke
sd bra, 2=passer noksa bra, 3=passer bra, 4=passer meget bra. Lererne har vurdert hvert utsagn
ut fra hvordan det passet i forhold til situasjonen pé egen skole. Hoye verdier vil indikere et posi-
tivt skolemilje i form av 4 veere stottende, utviklende, samarbeidsorientert, i tillegg til at lererne
er oppmerksomme pa relasjonene til elevene. Et lite positivt miljo, med lave verdier, vil motsatt
uttrykke et mer privatiserende og lite enhetlig lererkollegium.

Tabell 3.8: Gjennomsnittsresultater skolens milja, laerervurdert.

T1 T2 Gj. st. avvik | Endring
(T2-T1/
st. avvik)
Fysisk miljo 2,32 2,54 0,89 0,25
Relasjon mellom laerer og elev 2,56 2,74 0,54 0,33
Samarbeid mellom laererne 2,58 2,74 0,56 0,29
Laererens trivsel og kompetanse 3,03 3,12 0,49 0,18
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Figur 3.7: Oversikt over endring av skolens milja, laerervurdert.

Ved begge undersokelsene kan skolekulturen sies & bere preg av at lererne trives pa arbeidsplassen
sin og at de er relativt tilfredse med sin egen rolle og situasjon som lerer. Videre kan det ogsi
se ut til at de stotter og hjelper hverandre kollegialt, og opplever at de arbeider i et entusiastisk
pedagogisk milje. De vurderer ogsa at de har forholdsvis gode relasjoner til sine elever.

Sumskéren viser at lererne vurderer at det er en positiv utvikling av skolens milje fra den forste

til den andre sporreundersgkelsen, pd alle omrddene bortsett fra det fysiske miljoet. Neermere er
det en positiv utvikling pa alle de kontekstuelle faktorene som lereren kan gjore noe med.
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4. Presentasjon av implementeringsstudien

I kasusstudien har vi hatt fokus pé lerernes arbeid i lerergruppene med et spesielt blikk pa
tiltaksutvikling og gjennomforing i praksis. Fasene i analysemodellen dannet utgangspunkt
for intervjuguiden. Intervjuer, observasjoner og referater fra leerergruppene ga informasjon om
hvilke saker de arbeidet med, hvilke opprettholdende faktorer de kom fram til, hvilke tiltak som
ble bestemt og hvordan tiltakene ble evaluert. Nir det gjelder gjennomfering og effekt av tilta-
kene ma vi stotte oss til referater og lerernes uttalelser om fenomenet. Ut fra erfaringer og tidli-
gere evalueringer fra implementeringen av LP-modellen i skoler, antok vi ogsa at vi ville kunne
se spor av tiltakene som var bestemt i leerergruppene i de undervisningstimene vi observerte. Vi
antok at leerere gjorde endringer i egen praksis som folge av saker og temaer som gruppene hadde
arbeidet med, selv om den enkelte lerer vi observerte ikke selv hadde lagt fram sak i gruppa.

Analyser av detinnsamlede materialet forte til at folgende temaer pekte seg ut som underkategorier
som vi valgte & ha hovedfokus pa: samarbeid og lering, arbeid med relasjoner og tilpasning til
lokal kontekst. Den siste kategori en er et berende prinsipp i LP-modellen som utviklingsstrategi
og handler i forste rekke at det er lerernes individuelle behov for endring av praksis som er
utgangspunkt for lering og endring i praksis. Men endringene den enkelte leerer gjor i sin praksis
md ha legitimitet i skolens kultur og ma forankres i skolens strukturer for & ha varig effekt.
Analysene av materialet viste at skolene gjor tilpasninger pa flere nivéer i modellen og disse
tilpasningene synes a innvirke pa det videre arbeidet i gruppene og pé skolen.

4.1 Lokal tilpasning i oppstarten

De fire skolene som var informanter i kasusstudien har alle hatt som utgangspunkt at skoleeier
har initiert utviklingsarbeid med leringsmiljget. Skolene fikk presentert flere modeller, men
skoleeier onsket at kommunens skoler skulle velge samme strategi. Selv om utgangspunktet var
likt, har skoleledernes tilnerming og lokale tilpasning vert forskjellig.

Skole A: Rektor forteller at de fikk informasjon om ulike modeller for & arbeide med proble-
matferd i sin kommune. Skole A gnsket en strategi for & jobbe systematisk med leringsmiljoet.
Valget falt pa LP-modellen fordi de oppfattet at LP-modellen «---var noe mer enn problematferd.
(---) Det ga oss et redskap til 4 jobbe med leringsmiljoet. Dette kunne fore til en okning i kompetansen
til lerere og assistenter. (---) Det var ikke s vanskelig d se at LP-modellen ville gi oss mer».
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Gruppene pa denne skolen ble organisert pa tvers av trinn, og de har fortsatt med denne
organiseringen. I starten hadde skolen en egen skolekoordinator for LP-arbeidet, men pa grunn
av at dette er en liten skole, bestemte de & legge denne funksjonen til rektor, fordi det ellers ville
bli for mange ulike motepunkter med de samme personene involvert.

Lererne uttrykker entusiasme for LP-modellen og lerergruppene. Det ble ikke snakket spesielt
om oppstarten i noen av fokusgruppene under intervjuene. En gruppeleder sier: «/a, dette er
nyttig (LP-arbeid) (...) vi har god tid til G snakke om egne utfordringer». Pa denne skolen er alle
assistenter deltakere i lerergruppene. Assistentene folger den gruppa som den hovedlereren de
er assistent for deltar i. Skolen har lagt vekt pa at assistentene skal oppleve seg inkludert og som
viktige samarbeidspartnere. En assistent sier folgende: «For oss som er assistenter, LP-gruppene har
vert lererrikt (---) jeg gleder meg til LP-grupper». Gruppeleder sier: «Vi fir tid til 4 prate sammen.

At assistentene er med er veldig bra».

Skole B: Rektor og koordinator forteller om oppstarten pd denne méten: «Oppstarten var (...)
veldig tung. (...) lererne folte at det kom utenfra og opp pa alt det andre». Leererne opplevde at det
var kommunen som hadde bestemt. «Dez ble ikke godt tatt i mot av lererne (...) det har vi slitt
med siden. Fremdeles noen i personalet som ikke er motivert for denne arbeidsformen. Vi provde, men
kom ikke langt i denne fasen».

I fokusgruppeintervjuene var ogsa lererne opptatt av selve oppstarten og konsekvenser av denne,
de uttrykte det slik: «Arbeidet er veldig varierende fra gruppe til gruppe. Min gruppe har jobbet seg
opp fra «tredd nedover hodener(...) det gir greit i ar, tidligere var det mye motstandy. En gruppeleder
sier: «Det er noe med holdningene. Litt mye negativ innstilling. I hele fjor var det bare klaging pd min
gruppe. lkke en eneste sak. Gruppen var uten leder i hele fjor. Ingen ville vare leder. (...) det er veldig
darlig holdning til LP (...) mange ser ikke nytten av det». Ledelsen pa denne skolen forteller at de
relativt fort oppdaget at skolen var delt i tre ulike kulturer. «/ LP skulle de jobbe med veisoker og
sann. Vi gjorde jo oppgaven vir (...) med tiltak og alt det der. Det kom fram tre kulturer pa skolen
(...) vi gjorde noen grep».

Disse grepene innebar at skolens ledergruppe bestemte at hele skolen skulle bruke LP-modellen
til 4 arbeide med grunnverdier og felles visjon, felles plattform og skolekultur. Samtidig ble
gruppene reorganisert til a folge klassetrinn, med egen gruppeleder.

I intervjuene i fokusgruppene forteller leererne om en positiv periode nar de jobbet med felles
visjon og grunnverdier. De jobbet med ro og orden, hilse, struktur, rydding, og med standarder
for lerere. En lerer sier: «Vi jobbet med felles forstielse (..) da var mange engasjerter. Noen lerere
var mer forneyd over & jobbe sammen pé klassetrinn, mens andre gir uttrykk for at de synes det
var bedre & vare organisert pa tvers av klassetrinn. Noen peker pé at «gruppesammensetningen er
viktig. Har du noen sterke personer der, kan det bli veldig vanskelig».
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Skole C: Rektor og koordinator forteller at de gnsket seg et utviklingsarbeid for « (...) hverda-
gen, klasseledelse og sint». «Vi fikk beskjed fra kommunen om at vi kunne velge mellom Respekt eller
LP». Lederne fikk informasjon om disse pd et mete. Diskusjoner pé skolen mener de foregikk
pa et tynt grunnlag. Rektor sier: «Z7or ikke lerere hadde si mye peiling pa hva det var. Det ble litt
Jamlende (...). Litt uklare forventninger. Forste halve dret litt frustrasjon og misnoye».

Lererne i fokusgruppene pa denne skolen er ikke opptatt av starten pa utviklingsarbeidet. De
snakker om hvordan de bruker LP-modellen og lerer av hverandre og hvordan de kan utvikle
lerergruppene. «Det har vart kjekt (G vare gruppeleder) (...) det er stort engasjement i gruppa (...)
Jeg savner litt mer gots (...) Vi mad se mer pd de voksne». Pi denne skolen var lererne i starten satt
sammen i grupper med lerere fra tre andre skoler. «/ disse gruppene matte vi gi litt mer av oss selv
enn vi er vant til». Etter ett dr reorganiserte de gruppene til to skolegrupper pa tvers av trinn pa
egen skole, pa grunn av at mye tid hadde gatt med til reising. Gruppeleder sier: «Vi angrer litt pi
det». De synes det var lettere a se sakene ut fra nye perspektiver nar de satt i grupper med lerere
fra andre skoler.

Skole D: Rektor og koordinator sier dette om oppstarten. «Her folte nok lererne at det var
tredd ned over hodet. Dette var bestemt ovenfra. Vi i ledelsen har vinklet det positivt. Vi kom kjapt
pd banen». Gruppelederne sier: «Det var litt brd start eller sein opplering». «Det var en dobbelt
utfordring, vi var lite forberedt og de (lererne) folte at det bare var presset pi dem». Likevel sier alle
gruppelederne at: «Det er god tone i gruppene. Ikke si store vansker med negative lerere».

Ogsé pa denne skolen har de reorganisert gruppene, fra & vare satt sammen pé tvers av klassetrinn
til team. Rektor og koordinator sier: «Noen folte at det var bortkastet tid G snakke om elever de ikke
kjente». Leerere sier i fokusgruppeintervju: «Vi folte oss mer engasjert ndr gruppene ble reorganisert
til team». Teamlederne ble LP-gruppeledere, noe de begrunner med 4 spare tid. Gruppelederne
sier at: «INd har vi gjort LP til virt. Nair vi jobber med tiltak na, si tar det helt av».

4.2 Tiltak og gjennomfaring

Denne delen av presentasjonen beskriver tiltak som er bestemt i leerergruppene (referater) og hva
informantene skriver og sier om gjennomfering og evaluering av tiltakene. Analysemodellen
er delt inn i to ulike faser: 1. Analysefasen og 2. Tiltaksfasen, som handler om utvikling og
gjennomfering av tiltak. Referater, intervjuer og observasjon i lerergruppene, samt observasjoner
av lerere i ulike undervisningstimer vil gi informasjon om tiltakene som er planlagt har satt
spor i praksis. Sammen vil dette kunne gi en indikasjon pd implementeringskvaliteten, det vil
si diskrepansen mellom planlagte og gjennomforte tiltak. Analysen av tiltakene pé tvers av
kasus resulterte i folgende tre underkategorier: 1. Relasjonsarbeid, 2. Ros og anerkjennelse og 3.
Struktur, ro og orden.
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Informantene forteller at de har jobbet med mange saker, og referatene og intervjuene gir et
bilde av svart aktive lerere ogsa pa tiltakssiden. Analysene av datamaterialet viste at det mest
vanlige var 4 arbeide med saker som tok utgangspunkt i den enkelte lerers behov. Pa en skole
hadde de arbeidet mest med fellessaker, men ogsd her hadde de i perioder arbeidet med sikalte
«hjertesaker». I analysene av implementeringskvalitet ma vi stotte oss til det lererne sier om
giennomfering og evaluering av tiltak, slik det er beskrevet i referater og uttalt i intervjuer.
Observasjoner av undervisningstimer vil kunne gi et bilde av om leererne har praktisert det som
har vert planlagt i metene. Vi antar at vi kan finne spor av tiltakene som er beskrevet i referatene
hosten 2012. Antakelsen bygger pa erfaring og teori om lerernes lering «skulder ved skulder»
(Opfer og Pedder 2011, Timperley 2010) og teori om utvikling av lzrende organisasjoner (Senge
1999). Dette innebarer en antakelse om at lerere i samme lerergruppe i noen grad prover ut
tiltak i egen klasse, selv om saken ble fremmet av en kollega. Vi antar at lerere leerer av hverandres
erfaringer og prover ut tiltak som ligger nert opp til egen opplevelse av praksis og som de selv tror
at de kan gjennomfere. I lerergruppene diskuteres erfaringsbasert og forskningsbasert kunnskap
om leringsmilje, ogsa i forhold til tiltaksutviklingen. Dette sikrer relevans i arbeidet, noe som
pavirker lerernes tro pa at kunnskapsbaserte tiltak vil endre praksis. Det synes som om lerere
raskere adopterer eller tar i bruk en utviklingsstrategi og tiltak de har tillit til (Timperley 2010).

Lerere i alle leerergrupper vi undersokte bekrefter dette og sa at de fikk mange gode tips av hver-
andre: «Ndr en har en sak si kjenner vi oss igjen og trekker vire egne erfaringer inn og kan lere litt
av det og bruke det i egen undervisning» (lerer).

«Selv om jeg ikke har egen sak har jeg god nytte av de andres saker. Jeg kan ofte bruke det. Mye jeg
kan relatere til egen jobb»(lerer).

Det blir ofte sagt at det vanskeligste er & gjennomfere tiltak i praksis. Det er lettere 4 snakke om
det enn & gjore det. Overgangen fra teori til praksis er utfordrende. Hverdagen er full av uforut-
sette hendelser som ma handteres der og da. Gjennomforing av planlagte tiltak krever at en har
tid og ro til & holde oppmerksomheten pd det en onsker & endre. En lerergruppeleder papeker
dette og sier: «Men, ndr vi skulle ut i virkeligheten, si ble det ikke veldig lett».

4.2.1 Observasjon av undervisningstimer

I observasjonene ble klasseledelse, forekomst og hindtering av problematferd, relasjoner, organi-
sering, elevenes deltakelse, bruk av leringsmal, oppstart, overganger, og grad av emosjonell og
faglig stotte til enkeltelever, grupper og klassen registrert. Vi registrerte ogsa tilbakemeldingene
som ble gitt til elever bade individuelt og kollektivt.

De observerte undervisningstimene ble pa bakgrunn av klasseromsobservasjonene gitt en
karakter mellom 1-6, slik det ble gjort i studien av «Skoler med liten og stor forekomst av
problematferd (Nordahl, Mausethagen og Kostel 2009). Nordahl mfl. (2009) beskriver folgende

kjennetegn pa svake (1-3) og solide timer (4—0):
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Svake timer

Solide timer

Klasseledelse og relasjoner
- Ettergivende ledelse

- Utydelige beskjeder

- Svak didaktisk kompetanse
- Darlig relasjon leerer-elev

Klasseledelse og relasjoner

- Gode relasjoner

- Autoritativ ledelse

- Mange positive tilbakemeldinger

- Haye forventninger til eleven

- Tydelige grenser, handhevelse av regler

Organisering og arbeidsmater
- Svak fagdidaktisk kompetanse
- Mer ansvar for egen laering

- Ikke planlagt undervisning

- Mye bevegelser (elev-laerer)

- Laerer ikke til stede

Organisering og arbeidsmater

- Alle elever er aktive

- Laerer har oversikt

- Variasjon, men framdrift

- Hayt laeringstrykk

- Tilpasset undervisning innenfor fellesskapet

Laerings- og undervisningshemmende atferd
- Passive elever

- Elever som bedriver annen aktivitet

- Elever som vandrer

Laerings- og undervisningshemmende
atferd

- Fravaer av problematferd
- Positiv og hyggelig stemning

- Diskusjoner laerer og elev
- Utagerende atferd

Tabell 4.1. Maleinstrument over observasjoner.

Analysene av materialet fra observasjonene viste at vi ikke har grunnlag for a karakterisere noen
timer som svake timer. Variasjonene mellom timer og skoler pa de ulike variablene var smé og
samlet sett ble alle observerte timer definert som solide timer. Larerne som ble observert var valgt
ut av rektor pé frivillig basis. Vi vet dermed ikke hvor representativt bilde observasjonene gir av
skolens undervisningspraksis som helhet, men pa to av skolene utgjorde 5 lerere halvparten
av personalet, pé en skole utgjorde de en tredjedel av personalet, og pa en skole en fjerdedel av
personalet.

4.2.2 Arbeid med relasjoner i klassen

Roland (2012) skriver at «forpliktelsen for gjennomferingen av et program pévirker graden
av suksess» (Roland 2012:29). Dette kan ogsé gjelde for planlagte tiltak i en lerergruppe og
forpliktelsen den enkelte leerer opplever & ha i forhold til sine kollegaer om gjennomferingen
av tiltak som blir planlagt i fellesskapet. I en lerergruppe snakket de om denne forpliktelsen
og en av lererne sa: «Det er sjelden noen kommer og sier at de ikke har gjennomfort tiltakene». De
antydet at det ville veere helt spesielt hvis man ikke gjennomferte det man var blitt enige om. I
det folgende vil vi legge fram funnene angiende implementeringskvalitet i kasusstudien.
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I arbeidet med elevenes leringsmilje framstir relasjoner mellom elever og mellom elever og
lerere som en av de viktigste faktorene som fremmer elevers lering (Hattie 2009). Det kan synes
som om lererne i de fire studerte skoler var innforstitt med dette og alle gruppenes referater
inneholdt minst ett punkt som handlet om & bygge relasjoner. De handlet bide og lerer—elev,
skole—hjem og 4 legge til rette for at elever kan bygge gode relasjoner seg i mellom.

Gruppene pd barneskolene skilte seg positivt ut med et hoyere konkretiseringsnivd innenfor
omradet relasjonsbygging og antall tiltak pd omradet. Barnetrinnet beskrev pd hvilken mate de
ville bygge relasjoner gjennom samtaler, positivt fokus, interessere seg for eleven, bruke elevenes
kunnskaper i undervisningen o.l.. P4 ungdomstrinnet var tiltakene oftere beskrevet i generelle
vendinger som for eksempel «vi ma bygge relasjoner til eleven eller foreldren.

P4 begge barneskolene hadde de hatt fokus pé sosial kompetanse. Pa den ene skolen hadde alle
ansatte lest «Utvikling av sosial kompetanse. En veileder for skolen» (Utdanningsdirektoratet 2003).
De hadde veiledning fra PP-tjenesten nar tekstene skulle analyseres. I tillegg hadde flere lerere
deltatt pd ART-kurs (Agression Replacement Training — et program for trening av sosial kompe-
tanse). Eksempel fra referatene: «Lese kapittel 7 i veilederen for Utvikling av sosial kompetanse. (...)
Vi onsker veiledning pa konkrete eksempler pi hvordan jobbe med sosial kompetanse i klasserommet,
swrlig rundt empati og samarbeidsferdigheter». Denne saken kan folges gjennom flere gruppemeter
og diskusjonene synes 4 ha fort til konkrete tiltak i forhold til saker om enkelt elever og klasser i
gruppens senere arbeider. Tiltakene er ogsa evaluert og lererne mente de hadde hatt god effekt.

Et eksempel fra observasjon i 2. klasse pa denne skolen: «Stasjonsundervisning, elevene arbeider i
grupper. En elev mister alle arkene sine pd gulvet. En elev fra en annen gruppe reiser seg uoppfordret
og hjelper til med d samle sammen arkene». Episoden skjer stille og rolig og lereren ga positiv til-
bakemelding til begge elevene som var involvert. Det ble observert flere lignede episoder og det
kunne se ut som om elevene i klassen hjalp hverandre uoppfordret bade med rydding, 4 finne
beker og det faglige innholdet. Lereren fortalte i etterkant: «Vi jobber med sosial kompetanse med
et spesielt fokus pd empati, samarbeid og d hjelpe hverandre.

Den andre barneskolen har ogsi sosial kompetanse som et utviklingsomrade innenfor
relasjonsbygging. Tiltakene i referatene er beskrevet i stikkordsform og handler om 4 bruke «Steg
for Steg, kurstimer, utvikle lekaktiviteter og lekegrupper, spillekvelder, samarbeid med foreldre om
kontakt mellom elever pa ettermiddagen, klasselunsj, uteskole med mer». 1 lerergruppemetet som
ble observert ble begrunnelsene for ulike valg av denne type relasjonsbyggende tiltak knyttet
til tidligere erfaringer og individuelle sertrekk ved elevene. En lerer sier for eksempel: «Eleven
har god kompetanse pdi omridene mat og helse og uteskole. Eleven blir i storre grad inkludert i
Jevnaldergruppen pad disse arenaener. Leareren mener at eleven ma fi «oppleve mestring sammen
med jevnaldrende» og at eleven kan utvikle kunnskap og kompetanse pa disse arenaene som kan
overfores til andre situasjoner. Ogsa denne saken kan folges i referatene inkludert evaluering og
videre satsning pa omrédet. Et observasjonsnotat fra en dobbeltime i matematikk i 4. klasse pa
denne skolen beskriver det slik:
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«Det er 20 minutter igjen av dobbeltokten og elevene fir beskjed om d pakke sammen. Elevene visste
hva som skulle skje. De uttrykte glede og den positive stemningen i klassen steg. I samlet tropp gikk de
til gymsalen. Elevene satte i gang med kanonball nesten uten instruksjon fra lereren. Etter okten satte
alle elevene seg i ring. Lareren skryter av klassen og berommer dem for god innsats bide i matema-
tikktimen og i forhold til kanonball». 1 samtale med lereren fortalte han: «£r av tiltakene i denne
klassen er lekaktiviteter. Det er innholdet i «pakkene» i adventskalenderen. I dag sto det kanonball

pa lappen».

I de fleste grupper var lererne opptatt av foreldre som kunnskapskilde i spesielle saker og av &
ha gode relasjoner til foreldrene. Pi et gruppemote pa ungdomstrinnet blir lererne enige om
tolgende tiltak: «Bedre samarbeid med hjemmet. Relasjonsbygging forst, deretter krav» og i en annen
gruppe «passe pd d gi positive tilbakemeldinger til mor om ting som gir bra pa skolen».

Relasjoner og relasjonsbygging handler ikke bare om konkrete handlinger som skal gjennom-
fores i en viss periode. En annen lerer pa ungdomstrinnet sier felgende: «Det handler ogsi om
spréket vi lerere bruker gjennom timen». Dette har vert et tiltak i en sak denne gruppa har jobbet
med.

Lererens forventninger til elevers arbeidsinnsats og mestring av oppgaver kan vere vanskelig a
observere dersom forventningene ikke blir uttalt verbalt. A vise elevene at du som lerer har hoye
positive forventninger bade til sosial atferd og skolefaglig innsats gir mest sannsynlig et klima i
klassen som fremmer relasjoner bide mellom elever og mellom lerere og elever (Nordahl 2002,
2009, Hattie 2009). Virt hovedinntrykk var at elevene i de fleste timer arbeidet aktivt, at de
hadde nok & gjore og at lerere var pa tilbudssiden med hensyn til faglig hjelp og stotte. Enkelt
timer skilte seg ut med hensyn til uttalte forventninger. Folgende eksempel illustrerer dette. I
observasjon av en naturfagstime i 9. klasse ble folgene notert: «Svert positiv og engasjert lerer. Han
uttrykte klare positive forventinger til elevene og hentet elevene inn ved d si «Dette klarer dere! Folg
med ndl! Dette er spennende og viktig», gjennom hele timene. Elevene var svert aktive og i dialog med
lereren». Observatoren skriver pa observasjonsskjemact. «God dialog. Aktive elever. Ingen forstyr-
relser. Morsomt. En supertime». Under observasjonen av en time i samfunnsfag pé 8. trinn noterte
observateren i margen: «Meget blid lerer med god kontakt med elevene, bruker mye humor, har
tydelige og uttalte forventninger om elevenes mestring. Skryter ofte av enkeltelever og av hele klasseny.

Klasseromsobservasjonene viser at alle timene ble gjennomfert av tydelige og konsekvente klas-
seledere. Tonen og samtalene mellom elever og mellom lerer og elever var lavmelt og hyggelig.
Lererne var blide bade i stemmen og i mimikk. Begrepet «<warm demander» (Postholm 2013)
synes & vere dekkende for de aller fleste lzererne som ble observert. De var observante, i forkant
og de brukte tydelige gester og mimikk i ledelsen av undervisningen. I all hovedsak ble det ikke
gitt negative tilbakemeldinger til elever. Det ble gitt fa korreksjoner pa atferd (ikke behov). Vi

registrerte ingen diskusjoner med negativt fokus mellom lerer og elev.
Et eksempel fra en norsktime i 8. klasse illustrerer dette: «Elevene skal arbeide med oppgaver

individuelt. To og to sitter sammen. Etter instruksjonen beveger lereren seg sakte mot to elever som er
litt urolige. Lareren visker til elevene: «Er det noe jeg kan hjelpe dere med?» Etter en lavmealt dialog
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starter elevene opp. Dette gjentar seg noen ganger i timen. Samtalene er stille og lerer og elever ler litt
sammen hver gang. Elevene arbeider videre ndr lereren gir». 1 samtalen etter timen sier lereren:
«Jeg md jo vare der litt for. (...) de to har si mye d prate om».

Omradet emosjonell og faglig stotte i observasjonsskjemaet var vanskelig 4 skille fra hverandre
og fra positive tilbakemeldinger og lererens bruk av humor. Skaalvik og Federici (2013) har
sett pa betydningen av leerer—elev relasjoner for elevenes motivasjon for leering. De antar at den
optimale leerer—elev-relasjonen er preget av kombinasjonen mellom emosjonelle og faglig stotte
(instrumentelle stotte). De skriver at fraver av instrumentell stotte i verste fall kan bidra til at
den emosjonelle stotten oppfattes som at leereren aksepterer fraver av engasjement og innsats.

Fordi dialogene mellom akterene i klassene var lavmelte var det til tider vanskelig & registrere
om lererne ga emosjonell eller faglig stotte. I samtalene etter intervjuene sa lererne at de ofte ga
begge deler i disse sma samtalene med enkeltelever eller grupper av elever. I registreringsskjemaet
kan det se ut som om lererne generelt gir mer faglig enn emosjonell stotte til elevene. Laererne
i barneskolen skaret hoyere enn lerere i ungdomsskolen gjorde det, pa begge variabler. Det var
store forskjeller mellom timer pa ulike klassetrinn, men forskjellene hadde ikke innvirkning pa
den helhetlige vurderingen av timene som solide. P4 1. og 2. trinn ble det registrert storst fore-
komst av bide emosjonell — og faglig statte.

I 2. klassen som hadde stasjonsundervisning leste en og en elev lavt for leereren. De startet med
4 se litt i boka mens de pratet sammen. I observaterens notater stir det blant annet: «Eleven leser
stille. Elev og lerer snakker lavt sammen. De ler» (observasjonsnotat). Lareren fortalte etterpa at
hun snakket om dagen i gir, hjemmelekser, om lesingen osv. Elevene fortale ofte smé historier
fra hverdagen. Hun ga bade faglig og sosial stotte til elevene i disse lesestundene.

I en fransktime i 8. klasse ble folgende observert. «En og en elev leste en tekst hoyt (6 stk.). Alle elev-
ene fikk forst en positiv tilbakemelding, deretter hadde lerer og elev en dialog som kunne handle om
grammatikk, semantikk, fonologi, pragmatikk, det vil si ulike sider ved spriket. Deretter fikk eleven
en kort veiledning i forhold til 4 utvikle sine muntlige ferdigheter og alle dialogene ble avsluttet med
enda en positiv tilbakemelding. Lereren tok seg god tid, snakket tydelig og positivt med hver enkelt
elev som leste» (observasjonsnotat).

Lererne pd ungdomstrinnet som var gode pé & uttrykke hoye positive forventninger til elevene
ga pd denne maten bade emosjonell og faglig stotte til elevene.

Pa spersmal om evaluering sier leerere i alle grupper at de evaluerer etter at tiltakene er gjennom-
tort: «Selvfolgelig evaluerer vi» eller Vi ma jo evaluere (...) da ser man jo hva som har vert bra og
Sfungert (...) fikk vi det ikke til ma vi bare prove mer». Likevel var det pa omradet evaluering at
referatene viste storst mangler. De referatene som inneholder evalueringer er imidlertid detaljerte
og de gar gjennom tiltak for tiltak og det stir blant annet om tiltakene knyttet til relasjoner (fra
barnetrinnet om kurs og lekaktiviteter): «Er kommet i gang med kurstilbud. Det fungerer veldig
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bra, gruppen fungerer godt sammen. Jeg er ogsi kommet i gang med hemmelig venn. Kontaktlerer
er blitt mer bevisst og roser eleven for d fi et mer positivt forhold til eleven. De andre lererne bruker
bevisst «bestemors lov» overfor elevenn.

I denne gruppa startet gruppemetet som ble observert med & evaluere tiltakene som var satt i
gang siden siste leerergruppemote, og lereren evaluerer tiltakene slik: «Lekaktiviteten i adventska-
lenderen fungerer veldig bra. Det samme gjorde det med klasselunsj. Eleven er veldig flink pa kjok-
kenet og jeg opplever at vi har en god relasjon der. Alle elevene fungerte godt i forbindelse med det.
Men jeg onsker flere tips om hvordan jeg skal bygge relasjoner til elever som strever. Jeg vil at noen
skal komme d observere meg».

I et referat fra den andre barneskolen stir det i forbindelse med evaluering: «Samtalene en til en
er svart positive» og i en underveisevaluering stir det at tiltakene er satt i gang, men at det ikke
er store endringen enda. Det stir skrevet: «7ing skjer ikke over natten. Lareren fortsetter med til-
takene han har onsket d ta tak i». I sluttevalueringen noen meter senere, stir det om denne saken
«INoe har skjedd i klassen. Elevene er roligere, de er flinkere til d ta imot beskjeder og lereren er blitt
tydeligere og mer konkret». Larer som har planlagt disse tiltakene forteller pa et gruppemete
senere at tiltaket elevsamtaler er veldig bra: «Jeg bruker god tid pa hver elev. Gjor det grundig. Fint
a fa roa ned og bli kjent med hver elev.

Fem av de observerte lerergruppemetene startet med evaluering av tiltak gjennomfert i forbin-
delse med en eller flere saker. Den sjette gruppa var kommet til analyse av innsamlet observa-
sjon og startet med & identifisere opprettholdende faktorer i relasjon til saken som var oppe.
Evalueringene av tiltakene ble ledet av gruppeleder og strukturen pa denne delen av metene
varierte fra gruppe til gruppe. I all hovedsak startet gruppeleder med & oppsummere de planlagte
tiltakene, for si 4 be den som hadde provd ut tiltakene i praksis om & evaluere gjennomfering

og effekt.

4.2.3 Ros og anerkjennelse

Motivasjon og anerkjennelse av elever gjennom konkret ros og oppmuntring er et sentralt prin-
sipp for god klasseledelse (Arnesen, Ogden og Serlie 2006; Nordahl, Serlie, Manger, Tveit 2005;
Webster-Stratton 2005). «Ros er ett av flere proaktive pedagogiske virkemidler som legger til
rette for at elevene skal lykkes og mestre» (Tveit 2009:1010). Det kan se ut som om skolene er
seg bevisst dette fenomenet. «Mer oppmerksombhet pa positive atferdr, «positive tilbakemeldinger»
0g «fokus pa elevenes mestring» er tiltak som gér igjen i de fleste referatene, og i samtaler om tiltak
i de leerergruppemetene vi observerte.

Skolen som arbeidet med sosial kompetanse skilte seg positivt ut ogsd pi omridene positive
tilbakemeldinger og anerkjennelse av elever. 1 referatene fra begge gruppene pid denne skolen
viser de til tiltak om & sette seg inn i teori og forskning pa omradet. De hadde veiledning fra
PP-tjenesten i diskusjonen om teori og praksis pa feltet. Tiltakene i disse gruppene handlet om
«d bli kjent med eleven, vise interesse for elevenes interesser, belonning for positiv atferd, sporre mer,
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elevsamtaler, rollespill, overse negativ atferd, sporre foreldre» osv. Selv om temaet har vert felles sa
har arbeidet i gruppene hatt en individuell tilnzrming, og det var den enkelte leerers ansvar &
giennomfore tiltakene i praksis. I referatene har lererne skrevet ned begrunnelser for & gke ros
og anerkjennelse i klassene: «Ros fungerer som: 1. Motivator, 2. Forsterker og 3. Relasjonsbygger».
De skriver videre at: «Ros fra medelever er viktig» og gruppen blir enige om &: «Rose de som gjor

det de skal, ikke oppmerksombet til de som ikke gjor som de skal».

P4 en annen skole er tiltakene mer stikkordspreget og er som folger: «Mye positiv oppmerksom-
het, overse enkelte ting, eleven ma oppleve mestring, jevnlige gladmeldinger hjem, positive meldinger,
skryte mye av ham, smilefies pa pulten, skryte si andre barn horer det, fi lov d hjelpe andre som
belonning for godt arbeid». Pi en av ungdomsskolene vil de prove ut et belonningssystem, forst
individuelt og senere for hele klassen. Pa den andre ungdomsskolen vil de «bruke positiv forsterk-
ning og i stor gmd rose positiv azﬁrd».

Fra observasjonene i timer fokuseres omridene reaksjoner pa regelbrudd, positive tilbakemeldinger
individuelt og kollektivt og lererens bruk av humor. Detble gjennomgéende observert rolig, hyggelig
og positiv stemning i alle timer. Der tonen var spesielt god, ga lerere ofte positiv tilbakemelding,
de uttrykte positive forventninger til elevenes innsats, de brukte humor i undervisningen og i
disse timene lo lerere og elever sammen flere ganger. Disse observasjonsnotatene fra to ulike
undervisningstimer illustrer hva dette inneberer i praksis:

«Larer hadde god tid til 4 hilse pa alle, ventet pd en som trengte ekstra tid i garderoben. Veldig blid

lerer, bide i ansikt og stemme» (observasjonsnotat fra 4. klasse).

«Stor variasjon i undervisningsmetodikk som gjorde det mulig for lereren d gi hver enkelt positiv
tilbakemelding, faglig- og emosjonell stotte. Alle elever hadde positiv kontakt med lerer minst to
ganger hver. Larer har god relasjon til alle i klassen» (observasjonsnotat 9 klasse).

Det var péd enkeltfaktorene «positiv tilbakemelding individuelt» og «positiv tilbakemelding
kollektivt» det var storst forskjeller mellom skoler og mellom timer pa hver enkelt skole. Bruk av
positiv tilbakemelding til enkeltelever var det mest vanlige. Ofte gikk lererne rundt til elevene
nar de arbeidet individuelt eller i gruppe og ga positiv tilbakemelding. Noen lerere ga elevene
minst en positiv tilbakemelding heyt i klassen, nér elevene deltok aktivt i faglige dialoger. I
1.- og 2. klasse ble det gitt betydelig flere individuelle og kollektive positive tilbakemeldinger
til elever enn det vi observerte pa de hoyere klassetrinnene. I 3 timer ble det ikke registrert
individuelle positive tilbakemeldinger. I 5 av de 20 timene ble positiv kollektiv tilbakemelding
ikke registrert. I en av disse timene sé elevene film hele timen.

Det ble registrert lite bruk av humor i de 20 timene vi observerte. Det var forst og fremst lerere
pa barnetrinnet som brukte humor i undervisningen og noen fi lerere pd en ungdomsskole. Om
dette sa de fleste lerere at de var litt tilbakeholdne fordi de ble observert. De fleste opplevde & ha
en litt annerledes time.
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Pa skolen som hadde arbeidet mest med fellessaker fortalte leerere at nar de arbeidet med
grunnleggende verdier, standarder for lereratferd, ro, orden og struktur hadde de ulike
former for positiv forsterking. De arrangerte klassekonkurranser med premier, ga mye positiv
tilbakemelding nar elever fulgte opp de «nye» reglene, rengjoringspersonalet ble engasjert med
mer. Om dette sier en lerer: «/Ni ligger det i veggene. (...) Vi gjorde mye».

I referatene fra to grupper vises det stadig til underveisevaluering og et sted stir det felgende om
tiltaket om & gi positive tilbakemeldinger: A gi positive tilbakemeldinger pa det sosiale har fungert
godt. Merker positive forandringer allerede». 1 sluttevalueringen av dette tiltaket har referenten
skrevet: «Gode kommentarer har blitt smittsomt i klassen. De to som var verst er blitt mye bedre. Vil

fortsette med ros og tydelige arbeidsoppgaver. (----) Det er mange gode endringer».

I en annen sak pd samme skole er belonning med stjerner et tiltak som var satt i gang. I
underveisvurderingen star det blant annet: «Elevene klarer ikke i oppna stjerner over en arbeidsokt».
Lereren vil derfor endre litt pa betingelsene og ha kortere bolker mellom utdeling av stjerner.
Om en elev som meldte seg ut har de skrevet: «Eleven som melder seg ut har stor fremgang. Ros og
positiv oppmerksombet virker!»

En lerer sier i intervjuet med lerergruppen: Tiltakene er gjennomfort med positiv effekt, det har
vert kjekt. Elevene har begynt d ettersporre ros og belonning. 1 en annen gruppe blir det sagt: «Vi
har hatt framgang, men det er mye igjen — ikke nddd mdlet. Kanskje mlet er for diffust?»

I et fokusintervju utdyper en lerer hvordan hun har endret praksis innenfor temaet positive
tilbakemeldinger, og hvilken effekt hun har observert: «Jeg valgte ur noen tiltak, fokuserte pi det
positive overfor en elev som kommenterte mye negativt. Det hjalp veldig mye. Jeg er veldig fornoyd.
Det hjalp med en gang. Eleven er veldig positiv og er forst ute med d komme med komplimenter til
de andre».

4.2.4 Ro, orden og struktur pa timen

I observasjonsskjemaet er ro, orden og struktur knyttet til variabler som handler om oppstart,
leringsmal, overganger, organisering av undervisningen, leringsaktiviteter og elevatferd. Ingen
av referatene fra lerergruppene inneholder egne saker som omhandler ro, orden og struktur
i timen. Tiltakene pd omradet er spredt pa flere saker. De fleste gruppene oppga at de hadde
jobbet med faktorer knyttet til disse omradene det forste aret.

Eksempler pd tiltak i referatene fra en gruppe pa barnetrinnet var: «Stasjonsundervisningen bor
ha en praktisk stasjon og en hvor elevene md folge med», «rigge til musikkrommet dagen for musikk-
timen, slik at alt stir klart», «skape tydeligere strukturer ved forflytning» og «ha oppgavene klare
for neste aktivitet». P4 ungdomstrinnet star det i et referat om tiltak: «Zjdeligere regler, tydelige
beskjeder, melding hjem ved regelbrudd». En skole har dessuten arbeidet med regler rundt bruken
av digitalt utstyr pa skolen.
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I de aller fleste timene var elevene i gang med faglige aktiviteter for det var gitt 4 minutter og i
mange timer var elevene i gang etter 2 minutter. I en gymtime observerte vi imidlertid at kun
seks elever var ferdig skiftet og pa plass etter 10 minutter. Disse métte vente pé de andre elevene
som kom sent pd plass. Lereren startet timen forst nér alle var kommet inn, det tok 15 minutter.
Det ble ikke kommentert at det tok lang tid & komme i gang. Timen hadde god struktur og alle
elevene var aktive resten av timen.

Leringsmalene i de observerte timene ble i all hovedsak kommunisert i oppstart, de fleste ganger
bade skriftlig og muntlig. I alle de observerte timene ble gode didaktiske ferdigheter demon-
strert. Tydelige leeringsmal, leringsaktiviteter, god oversikt og framdrift i timene var felles for
nesten alle timer. Pa dette omridet var forskjellene smé mellom timer og skoler. Alle timer ble
skaret hoyt pd variablene som beskrev ro, orden og struktur pa timen.

I notatene fra observasjon i 4. klasse har observateren skrevet om lereren: «Har tydelige leringsmal,
tydelige oppgaver pa tavla, viser stadig til dem. Er i dialog med elevene. Flott time og flott lereratferd.
Gode overganger og tydelig avslutning.»

I den grad lerere varierte aktiviteter og organiseringen av lering i klasserommet synes overgan-
gene tydelige og godt forberedt. De tok ikke serlig mye tid. Her er et eksempel fra en samfunns-
fagtime i 9. klasse og elevene skal skifte aktivitet:

«Larer sier noen navn og at disse elevene skal hente pcer. Resten skal organisere seg i
grupper. Lerer gir ut. De andre elevene setter sammen pultene to og to. Elevene (de
5) kommer inn med PCer og skjoteledninger. Oppgaven samt en nettadresse er tydelig
kommunisert bide verbalt og visuelt. Elevene deler ut PC'er og kobler dem opp. Ny
blir hentet og oppkoblet av en elev fra gruppen pdi 5. Alle er i gang med oppgaven
etter 4 minutter» (observasjonsnotat). Videre stir det i observasjonsnotatet: Lereren er
blid og hjelpsom i hele prosessen. Elevene som har hentet PC'er hjelper andre elever,
uoppfordret».

Timene vi observerte ble ledet av proaktive og autoritative voksne som med bruk av tydelige
nonverbale gester regulerte klassens atferd bade faglig og sosialt. Folgende observasjonsnotat
beskriver det slik: 7 7. klasse holdt en elev foredrag for klassen. Lareren stir lent opp mot en soyle.
Midt ute i foredraget begynner noen elever i smaprate og le. Lareren tar ett skritt bort fra soylen,
legger armene i kors, retter blikket mot de urolige elevene og legger ansiktet i alvorlige folder. Elevene
blir stille umiddelbart. Hver gang det var antydning til uro gjorde lereren det samme og elevene
tok seg raskt inn.

Det var sjelden elever ble direkte irettesatt. Det var heller ikke behov for dette. Atferd ble
korrigert pa en positiv og ofte sporrende eller en undrende mite, eller med inngvde prosedyrer.
En prosedyre var slik: «En - to - arbeidsro». Det fungerte godt. Det ble videre registrert svert lite
vandring i timene. Referatet fra en gruppe som viser til en sak om fenomenet, beskriver folgende
tiltak: «4 bevisstgjore eleven, ha en samtale med eleven nir det skjer». Lereren som hadde fremmet
saken ble observert og folgende hendelse utspant seg i klassen (observasjonsnotat): «En elev reiser
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seg og vandrer rundt i klassen. Larer registrerer atferden, men kommenterer den ikke. Eleven gir bort
til lereren og visker. Lareren er rolig, blid, gir lavmelte positive og stottende kommentarer. Eleven gir
og setter seg, og begynner d arbeide. Episoden har tatt 2—3 minutter».

Fordi de ulike lerergruppene ikke har hatt saker som omhandler ro, orden og struktur spesifikt
hesten 2012, er det ogsd fa evalueringer om temaet i referatene. Tiltakene var ofte knyttet til
andre utfordringer enn ro og orden. En lerer pd skolen som hadde hatt dette som et fellestema
for alle lerergruppene sier det slik om situasjonen i desember 2012: «Det ligger i veggene. Det med
a hilse, lerestandarder, orden i klasserommet. Vi jobber generelt med god struktur og ro i timene (---)
premier til beste klasse osv». Gruppelederen supplerer lista ved & si: «Da ble det utarbeidet mange
tiltak som handlet om felles standarder for leringsmiljoet, som struktur, oppstart av timer, hilse og ro
og orden i timene osv».

I klassen med eleven som vandret ble det bestemt at leereren skulle gi tydeligere beskjeder i
overgangen fra en aktivitet til en annen. Bade underveisevalueringen og sluttevalueringen viser
til at leerer er blitt: «Mer tydelig og konkret nir han gir beskjeder og det er blir bedre arbeidsro i
timene slik at elevene fir gjort mer faglig arbeidy». Lareren som jobbet med tydelige strukturer
ved forflytning, og 4 ha oppgaver klare for neste aktivitet evaluerer tiltakene slik: «Vi har
redigert klassereglene, fire stykker med fire konsekvenser. Elevene har vert delaktige. Alle tiltakene er
gjennomfort. Fatt god struktur og rutine i timen». Skolen som arbeidet med regler rundt digitale
hjelpemidler har laget et sett regler med tilherende konsekvenser og sendt saken videre til FAU.
De venter p4 at saken skal behandles der.

4.3 Samarbeid og laering

Et av hovedmailene for arbeidet med LP-modellen er lerernes lering og endring av skolens
kultur. LP-modellen legger til rette for samarbeidslering, bruk av teori og systematisk og
strukturert arbeid over tid. Disse fenomenene var i fokus i intervjuene med lerer, gruppeleder,
skolekoordinatorer og skoleledere.

4.3.1 Kollektiv forventning om mestring

Lereres samarbeid og lering sé vel som deres undervisningspraksis, pavirkes av i hvilken grad de
tror pd sin egen og organisasjonens evne til & pavirke elevenes leringsutbytte og handtere ulike
utfordringer i leringsmiljoet. Lerernes kollektive forventning pavirker og former skolens kultur
og innhold. Vi undersokte lerernes kollektive forventning om mestring ved hjelp av Goddards
skala (Goddard 2000). Dette er en miéte 4 operasjonalisere det normative miljoet pa en skole og
dets pavirkning pd den enkelte lerers og organisasjonens atferd. Larerne som gruppe og deres
tro pa organisasjonens evne til 4 pavirke elevenes utbytte av den undervisningen som gis blir
kartlagt. Skalaen under har 6 svaralternativer hvor 6 indikerer hoy kollektiv forventning om
mestring.
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Tabell 4.2: Kollektiv forventning om mestring.

Skoler N Sumskare St. avvik Gjennomsnitt Ledd
pr ledd
Alle 57 57.05 6.49 4.75 12
A 11 62.00 5.27 5.17 12
B 10 56.19 5.97 4.68 12
C 21 57.30 7.66 4.78 12
D 16 54.63 5.77 4.55 12

Av tabellen ser vi at skolene samlet sett har relativt hoye forventninger til at skolen mestrer
bide klasseledelse og undervisning i fag. De har relativt hoye forventninger om at de som skole
pavirker elevenes leering i positiv retning,.

Nar vi ser pa sumskdren kan det se ut som om det var noen forskjeller mellom skoler. En enveis
variansanalyse viste imidlertid at kun skole A skilte seg systematisk og signifikant fra to andre

skoler, skole B (F = 9.447 sig. =.014) og skole D (F= 9.196, sig.= .003). Forskjellene mellom skole
A og C var ikke systematiske og signifikante.

4.3.2 Samarbeid og laerende organisasjoner

«Vi ser at det funker» er tittelen pa evalueringsrapporten for LP 3 (Aasen og Seby 2011). Tittelen
er et sitat fra en informant i en lerergruppe og viser til at nér alle deltakere i et utviklingsprosjekt
er lojale og prioriterer arbeidet, sa gir det resultater. Utvikling av felles forstdelse og praksis
gjennom samarbeid er et berende prinsipp i teori om lerende organisasjoner (Senge 1999), om
lereres lering (Postholm 2012), og i LP-modellen som innovasjonsstrategi (Jahnsen og Nordahl
2010).

Etviktig prinsipp i LP-modellen er at utgangspunktet for lerernes lering og praksisendring ligger
i deres egne opplevelser og erfaringer og deres enske om 4 utvikle en bedre praksis. LP-modellen
bygger pi et sosiokulturelt leeringssyn, som blant annet inneberer at den enkeltes kunnskap,
forstéelse og lering etableres og utvikles i relasjon til de fellesskapene vi lever i.

Med dette utgangspunketet, i teori og erfaring, hadde vi en forforstielse om at det tette samar-
beidet i lerergruppene ville fore til lering bade pa individ, gruppe og organisasjonsniva. Sentralt
i analyser av dette temaet har vert & finne ut i hvilken grad er lererne villige til & legge fram
egne utfordringer, og i hvilken grad de er villige til & se pa sin egen praksis som en del av bade
problem og losning.

P4 en av skolene uttrykte bide gruppeledere og lerere overraskelse over hvor fort det hadde gt a
endre fokus. Gruppeleder sier: «Det var jeg overrasket over i gruppa mi, hvor fort de kom pai at det
er deg som voksen som md gjore noe.---- Alle sammen fikk fort inn under huden at her er det jeg som
voksen som ma gjore noe. Det nytter ikke d skylde pd besteforeldre eller ungen eller manglende utstyr.
Det er jeg mest fornoyd med». En leerer sier: «Vi vrir fokus mot den voksne. Har blitt mer dpne».---
«Sporsmdl bringer fram refleksjon». En fir bekreftet eller avkreftet ting.»
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P34 skolen hvor de hadde jobbet mest med fellessaker spurte vi om lererne opplevde 4 fa hjelp til
& forstd noe nytt, og til & reflektere over egen praksis. En lerer sier: «Ndr vi hadde de andre sakene
var det kanskje litt mer. Dette temaet har vart s stort, har ikke sett sa mye pd egen praksis i denne
saken. Har ikke vart veisoker, har ikke tenkt sa mye over det i forhold til den saken vi har hatt i host».

P4 denne skolen snakker de om at de bruker en forenklet modell. Vi lurte pd hva forenklingen
innebearer i praksis og spurte blant annet om: Er den forenklede modellen mer handlingsrettet?
Var det mer refleksjon over egen praksis da dere jobbet med lerernes individuelle saker?

En lerer sier: «lkke forenklinga som gjor det, men saken. Nir vi jobba med enkeltsaker hadde vi
refleksjoner. Men ndr vi starta forenklinga hadde vi ogsi refleksjoner. Det var temaet som var veldig
handlingsretta, ikke mye d reflektere over».

4.3.3 Vi har mange saker

I oppleringen av LP-modellen heter det at «et problem er noe du ikke vet hvordan har oppstitt,
og som du onsker d forandre pd.» Et opplevd misforhold mellom en ensket og reell situasjon,
slik leerer selv opplever det i sin klasse, med sine elever, er et viktig utgangspunkt for endring.
Arbeid med alle trinnene i analysemodellen er omfattende og krever vilje til endring. Det er ikke
ngdvendig 4 bruke analysemodellen nar en pa en raskere mite kan finne ut hva en ber gjore.
Men om de tiltakene en kommer fram til pd den raske méten ikke har gnsket effekt, kan det
vare grunn til 4 ta fram analysemodellen.

I lerergruppene pa alle skolene gir de uttrykk for at de har hatt nok av saker & jobbe med i
gruppene. En lerer sier: «Alle er med pa alle sakene og vi jobber like mye med alle. Nér én har en
sak si kjenner vi oss igjen og trekker vdre erfaringer inn og kan lere litt av det og bruke det i egen
undervisning». En annen lerer sier: «Det er stor forskjell fra mote til mote. Det er stor aksept for alt.
[ starten var det vanskelig 4 komme pa sak, det er enklere nd. Vi tenkte litt for vanskelig og litt for
stort (i starten), derfor det er blitt sann».

Enkelte leerere opplever at det etter hvert kan vere vanskelig & finne fram til nye saker. Hva er
egentlig en LP-sak som bade den enkelte lerer og gruppa kan lere noe av? «De samme sakene
kommer opp igjen, men med andre elever. En er jo litt forskjellig. Si derfor kan det vare vanskelig d
Jfinne pd noe nytt. En skal jo ikke bare lage seg saker. Det md vare noe en har lyst til 4 jobbe med». Et
tegn pa om det har skjedd lering, er om den nye forstdelsen er overforbar til andre situasjoner.
Forer «refleksjonen over handling» til at lererne blir bedre til «i reflektere i handling?» (Schon
1983). Forer arbeidet i leerergruppa, med analyse og refleksjon relatert til teori, til at leerere blir
tryggere i forhold til & ta kunnskapsbaserte valg i sin daglige praksis?
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I en lerergruppe snakker de om hvordan lering og erfaring fra LP-gruppa overfores til andre
sammenhenger: «Vi har opplevd at vi bruker den LP-tankegangen i mange sammenhbenger.
Ordensmannsak, det samme i forkant av 1. klasse, i overganger i arbeidssituasjoner. ---- Det er
lettere for oss d ta det med fra LP til andre sammenhenger. --- Det er blitt en del av oss. Vi minner
jo hverandre pd ting ogsi».

P4 en skole forteller de om hvordan arbeidet med ekt positivt fokus og oppmerksomhet til
elevene ogsé er overfort til kollegiet: «Alle foler pi at det er noe en ikke fir til, det er sikkert minst
fem ting. Men en ma pd en mate fokusere pd det positive hos hverandre. En jul folte alle seg litt dirlige
og folte at de ikke fikk ting til. Alle skrev positive ting pdi julekort. Det var litt artig, d skulle skrive
om seg selv var vanskelig. Den lista som dere bruker nd (observasjonsskjemaet) kunne vi brukt og sett
etter, hva som er viktig, da kunne vi sett hva vi fikk til».

4.3.4 Gruppesammensetning

Folgende sporsmal er interessante i forhold til individuell og kollektiv leering: Har organisering
og sammensetning av grupper noen betydning for lereres lering og endring? Hvor viktig er det
at sakene som behandles oppleves relevante for den enkelte leerer? Hva skal til for at enkeltlerere
skal fole ansvar og forpliktelser i et felles utviklingsprosjekt?

Om organisering av grupper pa klassetrinn, team eller pa tvers sier en lerer: «Slik som det var
i begynnelsen, blanda, ungdomstrinnsierere syntes ikke de hadde noe i lere av smatrinnet. Rektor
mitte ta et valg». En annen lerer sier: «/eg syntes det var morsomt i vaere blanda». Pa en annen
skole som reorganiserte gruppene fra pd tvers av klasser til trinn sier en lerer: «Det ble bedre
nar gruppene ble endra, fikk de pa trinn. Folte oss mer engasjert ndr det var elever vi kjente, og de
[leste kjente til sakene rundt dem». Pa skolen som hadde jobbet mest med fellessaker synes flere av
lererne & mene at det fungerte bedre med sakalte hjertesaker. «Nir vi hadde hjertesaker, og jobbet
pé tvers, var det lettere d stille sporsmaly. «Ndr vi hadde enkeltsaker hadde vi mer refleksjon i grup-
pene. Fellessaken er handlingsrettar.

I en gruppe pé en annen skole hvor de har jobbet mest med individuelle saker kom det fram en
oppfatning av at arbeidet med elevsaker gir utover fellessaker. «Vi foler pi at det gir utover andre
ting. --- Det pedagogiske felles arbeidet skorter det pa.

Disse ulike oppfatningene om gruppesammensetning s vel som utgangspunke i individuelle
eller felles saker er nok representative for mange skoler. Det er en viktig lederoppgave 4 serge for
at det gis tid til & prove ut en valgt utviklingsstrategi. Tilpasninger og endringer av modellen
ber vere basert pa evalueringer og ikke enkeltlereres motstand. Handtering av motstand og
motivasjon i utviklingsprosesser er en sentral lederoppgave, som i LP-modellens organisering er
lagt til bade gruppeledere, koordinatorer og rektor.
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Enutfordringknyttettilarbeid med fellessaker, eri hvilken grad den enkelte leerer foler seg forpliktet
til & folge opp med endringer i egen praksis. Dette er en utfordring for implementeringskvalitet
og lering. Gruppeleder pé en skole sier: «Plan, vi skulle lage en plan, ----, sd skulle 2. klasse overta.
Jeg vet ikke hva som har skjedd». En annen sa: «Litt varierende. Plutselig kommer tester og prover i
veien, sd fdr vi ikke gjort det. Vi planlegger, si kommer vikarer, sykdom, si fir vi ikke gjennomfort».
Som observatorer i fem ulike timer pd denne skolen hadde vi erfart lite uro og forstyrrelser i
undervisningen. Vi lurte derfor pd om de hadde jobbet spesielt med ro og orden som tema. En
gruppeleder sier det slik: «Det ligger i veggene. Vi jobber generelt med at det skal vare ro i timene
og struktur. Vi har jobbet med det pi ungdomstrinnet. Pi trinnmoter osv.». Det kom fram en
oppfatning om at handlingspresset for lerere oker med klassetrinn, eksamener og karakterer. En
leerer sier: «Pd 8. og 9. trinn har alle provd noe, men det er ikke evaluert ennd. Pa 10. trinn har det
blitt mindre, pd grunn av dirlig tid».

Folgende uttalelse viser en barneskolelerers oppfatning av kolleger pd ungdomstrinnet: «/eg synes
det var morsomt d vare blandet, men mange, serlig de pi ungdomstrinnet, synes ikke det var si nyttig.
--- Pd ungdomstrinnet, de gir inn og tar timen sin, bing, bing, bing, veldig faglererfokusert, kunne
sikkert vart interessant d diskutere mer...».

4.3.5 Fokus pa den voksne og det vi kan gjgre noe med

En nekkel til 4 endre egen praksis er & vare villig til & se kritisk pd seg selv som lerer og sin
egen praksis, og ogsd vere villig til 4 fd spersmal fra kolleger. En lerer sier: «Vi har ikke vert si
[linke til d ta opp ting som angir oss selv. Det kjenner jeg pi hadde vert vanskelig. Det gir mest pa
elevsaker». Flere mener at de kunne ha god nytte av observasjon for a fi fram nye perspektiver
i saker, men de erkjenner at de ikke har fatt til dette. En gruppeleder sier: «Men tiltak pi lerere
har vi ikke. Vi er ddrligere pd det. Vi md ha noen til a observere, vi ma bli bedre pa det, men vi har
ikke tid». Hun sier om tiltakene i denne gruppa: «lite spenstige, lav gjennomforingsgrad. ja, rett og
slett for lite flinke til d stille krav og sporre har du gjort det og hvordan gikk det. Jeg som gruppeleder
0g, burde vart toffere».

Nir lerere samarbeider i gruppene skal analysemodellen anvendes systematisk, med et serlig
fokus pa analyse og refleksjon. Lererne skal finne faktorer som bidrar til & opprettholde den
ugnskede situasjonen gjennom & reflektere over erfaringer og forskningsbasert kunnskap. En
gruppeleder sier: «Det er viktig d ga litt dypt inn pa opprettholdende faktorer. Det er ikke bare eleven
det er noe galt med, men ok, kanskje det er meg som ma gjore noe annet? Hva gjor jeg som jeg kan
gjore annerledes? Det er noe med at vi ma endre praksis. Ikke elevene som md forandre seg. Da tenker
mange (lerere) at det blir en veldig stor jobb.

Mange av lererne vi har snakket med har en oppfatning av at LP-arbeidet er nyttig og at det
forer til endringer i praksis. «Det detter inn aha-ting, jeg foler nok det mange ganger for vi kommer
til gruppene at jeg har fitt noen ideer». --- «Det gir ei stund for jeg ser miljoet for eksempel, men jeg
kan sporre andre lerere. A Jfd inn mange perspektiver fra kollegaer. Det synes jeg er fint med dette
opplegget, i hore andres syn».
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I intervju med gruppelederne pa en skole ble det blant annet sagt: «Vi har ogsi noen store saker
med omfattende problem. Da tar vi utgangspunktet i hva vi kan gjore noe med. -- Vi kan ikke fikse
hele eleven. Vi ma snevre inn utfordringen og det har vert bra. Da ser vi suksess og kan fortsette». En
leerer forteller at leringsprosessen starter allerede nar hun har meldt en sak til gruppa. «Nir jeg
har meldt en sak fir jeg selv ideer for jeg kommer til gruppar. «Jeg fir inn mange nye perspektiver fra

andre lereres. --- «Noen saker er store og omfattende, som blir tatt videre i andre sammenhenger».

I en gruppe forteller de at de har brukt litt teori for & fylle ut bildet, men erkjenner at teori bru-
kes litt for lite. De har prevd observasjoner som kilde til ny informasjon, og omtaler dette som
nyttig. De har ogsa benyttet elevsamtaler, foreldresamtaler og informasjon fra ansvarsgrupper,
helsesaster og andre som informasjonsinnhenting.

Gruppereferater viser en tendens til at lerere pd ungdomstrinnet har jobbet med mer fagrelaterte
temaer, som tilpasset opplering, opplegg for fremmedspraklige, testing og veiledning fra PPT,
og tilrettelegging i gymtimer.

P en skole forteller leerere at de har gjennomfert mange tiltak. Effekten av tiltakene er det ulike
meninger om: «V7 gdr meget grundig gjennom analysemodellen. En sak i fjor tok lang tid, ikke si stor
effekt. Tre team satt inn ulike tiltak. Mange satt i gang tiltak pa tvers av hverandre. Den gang forte
det ikke til forandring. Likevel, synes vi jobber godt med LP. Usikker pi om det forer til store forand-
ringer for elevene. Vi har fitt til veldig mye. Vi er dpne, vi dpner opp, hele gjengen. Vet ikke om det

forer til endringer«. --- «De smd tingene som kan ha stor effeks. Tkke sd flinke til d fokusere pa suksess.
Vi har fatt til avtaler med foreldre, sma ting i klassen osv. Komme til skolen, vere inne i timene.

4.3.6 En kunnskapsbasert praksis

Arbeid med LP-modellen skal bidra til & utvikle en mer kunnskapsbasert praksis. Analyse og
refleksjon skal fore til at lerere utvikler en mer profesjonell tilnzrming til utfordringer de opplever.
Subjektive oppfatninger og personlige synsinger skal utfordres av kollegene ved 4 ettersporre hva
teori og forskning viser om de sakene som er tema i gruppene. De tre perspektivene (aktor,
individ og kontekst) skal bidra til at leererne dreier fokus fra vansker og mangler ved eleven til
seg selv som lerer og klassen/skolen som sosialt system.

Vi var interessert i hvordan gruppene brukte LP-modellens kunnskapsgrunnlag néir de ana-
lyserte saker. En av skolene skiller seg positivt ut pa dette omradet: «Jeg tror det har noe med
opplaringen vi fikk. Bide oppleringen og modellen, med fokus pa tiltak og prosess. Alle sammen fikk
ganske fort inn under huden at her er det jeg som voksen som ma gjore noe. Det nytter ikke d skylde
pa besteforeldre, eller ungen eller manglende utstyr» --- «Heftene hjalp oss veldig i forste halvannet
dret. Vi var veldig ofte tilbake i de heftene og si hva som egentlig sto. Og si hadde vi litt lekse, og si
en runde og diskuterte»--- «Sammenhengssirkelen, veldig bra. Mest Modellheftet forste dret. Na er
det mer Kunnskapsheftet det andre dret. Da var vi tryggere pa modellen. Ni ser vi ogsi andye steder,
i annen litteratur»- -- «Sprik og begreper hjelper oss til d se ting utenfrar.
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P4 denne skolen opplevde vi en tydelig forskjell fra de andre skolene i forhold til hvordan lererne
snakket om det 4 se pa seg selv. En erkjennelse av at det er lererne selv som er nokkelen til
forandring, gikk igjen i alle intervjuene. Vi vet ikke om dette skyldes at oppleringen har hatt
sterkere fokus péa dette pa denne skolen. Det har vart ulike personer fra Leringsmiljosenteret
som har hatt opplering pa skolene. Forskjellen kan ogsé skyldes at lererne pa forhind var mer
klare til 4 ta inn denne erkjennelsen.

Pa skolen hvor de har jobbet mest med felles temaer sier en lerer: «Vi brukte andre kunnskapskil-
der mer ndr vi hadde hjertesaker. Ni bruker vi kun oss selv som kunnskapskilde. Noen bruker PPT>.

En gruppeleder forteller at de far fram mange opprettholdende faktorer, men at de i mindre
grad bruker kunnskapsgrunnlaget i analysefasen. «Vi reflekterer ikke over perspektivene, litt for
lite fokus pa oss selv og konteksten og systemene rundt. Vi lander alltid pa det vi kan gjore noe med.
Generelt litt for flinke til 4 si ting vi har sagt ti ganger for». Denne gruppelederen forteller at heftene
ble brukt mye i starten, men ikke ni lenger. P4 spersmal om de tre perspektivene ble bruke i
analysearbeidet sier hun: «/Nei, dessverre, men det var et tips». En annen gruppeleder sier: «Vi bruker
ikke teori eller fagsprik. Men vi far mange tips og rdd til 4 se noe nytt og reflektere over egen praksis».
En lerer ser ut til & vaere litt uenig i dette: «Vi spor ikke si mye om undervisningspraksis».

Det synes & veare stor enighet om at sammenhengssirkelen er nyttig i analysefasen. «/a, den
brukes mye. Veldig nyttig. Vi er veldig losningsorientert, ser pi hva vi kan gjore noe med. ... Vi ma
vare realistiske og helst ta smd steg... Vi sorterer problemene ved hjelp av sammenhengssirkelen». En
lerer mener foreldre burde vert mer med i LP-arbeidet. «Vi kunne hatt en foreldrekveld med tema,
det kunne vi gjort. Kunne hatt foreldre med i diskusjonen, men det er litt vanskelig. Men vi bruker
sammenhengssirkelen med foreldre».

Pa spersmil om de bruker teori i analysefasen sier en lerer: «Det beste er 4 hore andres syn pa
saken». En annen lerer sier: «Vi bor ha mer teori om sosiale systemer». En tredje lerer sier: «Vi mistet
litt ndr vi gikk fra grupper pa tvers til grupper pd team. Vi mistet litt nye perspektiver».

4.4 Analyse av kasusstudien

Arbeidet med analysemodellen i LP-gruppene er ment a skulle ta utgangspunkti den enkelte leerers
opplevde utfordringer i egen praksis. Lering og atferd er komplekse fenomen og standardiserte
losninger har sjelden effekt. En lerers opplevelse av en elev som ikke innordner seg klassens
regler, er ulik en annen lerers opplevelse av den samme eleven, og denne samme eleven opptrer
sannsynligvis ogsa forskjellig i relasjon til de to lererne.

LP-modellen har hele organisasjonen som malgruppe og krever lering av ny kunnskap bide pa

individ, gruppe og organisasjonsniva (Senge 2006, Jahnsen og Nordahl 2010). For & oppna dette
m4 alle deltakerne inn i en lereprosess over tid (Stoll, Bolam, McMahon, Waalace og Thomas
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20006). Organisasjonslering og skoleomfattende endringer er et komplekst felt og det medferer
ofte uro i organisasjonen (Roland 2012). Skolen som rapporterte om mye motstand béde i star-
ten og underveis i implementeringen av LP-modellen er eksempel pd dette fenomenet.

Fullan (2001) skriver at endring i skolen er avhengig av hva lereren gjor og tenker og derfor
blir den enkelte leerer en sentral akter i endringsprosessen. Han hevder videre at skolekulturen
pavirker den enkelte lerers holdning til endringsorienteringen i skolen. Rektor og koordinator
pa en skole fortalte at LP-modellens organisering av lerere i grupper pé tvers av eksisterende
samarbeidsrelasjoner avdekket en skolekultur preget av tre undergrupper. Pa denne skolen sier
en av lerergruppelederne at: «Det handler om holdninger, dirlige holdninger til LP-modellen».
Hargreaves (1996) bruker begrepet balkanisert skolekultur som viser til at skoler kan organisere
seg i uformelle undergrupper som er stabile over tid. Medlemmene i undergruppene identifiserer
seg til gruppens verdier og holdninger mer enn til hovedgruppa, og de forholder seg lojalt
til undergruppas verdier. Slike grupperinger i skolen virker hemmende pd utviklings- og
endringsprosesser som omfatter hele kollegiet. Det er mulig skoleledelsens valg om 4 reorganisere
gruppene og starte med fellestema om skolens verdigrunnlag og felles pedagogisk plattform var
et viktig grep sa tidlig i prosessen, pa denne skolen.

De 20 timene vi observerte ble alle karakterisert som solide timer. Nordahl mfl. (2009) fant at
29 % av timer de observerte métte karakteriseres som svake, utvalget var 3 skoler med hoy og
3 med lav forekomst av problematferd, valgt ut fra statistiske analyser i et kvantitativt datama-
teriale fra 78 skoler. I skoler med relativt mye problematferd, var det storst forekomst av svake
timer. Vire kvantitative resultater (T'1) viste lav forekomst av problematferd i alle kasusskolene.
Nir vi i denne studien fant bare solide timer, si bekrefter dette funn fra tidligere undersekelser;
nemlig at problematferd har sterk sammenheng med klasseledelse.

Lererne synes 4 gjennomfere de fleste tiltakene som blir bestemt i gruppene. Videre kan det
synes som om gjennomferingen av tiltakene blir evaluert og revidert. P4 omradet evaluering, var
forskjellene mellom skoler mer synlig enn pa omradet gjennomfering av planlagte tiltak. Dette
kan tyde pa at implementeringskvaliteten slik den er definert i studien, i disse fire skolene var
relativt hoy.

Implementeringskvalitet er imidlertid et komplekst fenomen og handler ikke kun om &
giennomfere ulike tiltak i praksis. Det handler ogsi om stotte fra systemene rundt intervensjonen.
De fleste lerere opplevde hoy grad av stotte fra lerergruppa og de papekte at dpenheten om egen
undervisning var blitt storre i lopet av de to drene de hadde arbeidet med implementeringen
av LP-modellen. En gruppe var spesielt opptatt av dette og mente at de var betydelig tryggere
i LP-gruppa enn i hele personalgruppen. Pa en annen skole sa de ogsd at de var tryggere i
LP-gruppa enn i hele kollegiet, men pépekte at det var uproblematisk & samarbeide med alle
ansatte ved skolen. De mente at tryggheten i hele personalet var endret positivt i perioden
de hadde arbeidet med LP-modellen. I LP-modellen er koordinator, skoleledelsen og skolens
arbeidsgruppe 4 stotte bade lerergruppene og den enkelte lerer bade pd det faglige innholdet
og i forhold til 4 gjennomfore intervensjoner og aktiviteter som blir bestemt i lerergruppa. Pé to
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av skolene ble bade ledelsen, koordinator og arbeidsgruppa fremhevet som viktige stottespillere
og det ble fremhevet at dette var arenaene hvor gruppeledere far hjelp til & drive utviklingen
framover.

Alle skolene opplevde stotte fra skoleeier. Gruppelederne opplevde nettverkene mellom
arbeidsgruppene fra alle skolene som implementerer LP-modellen i kommunen som god stotte i
arbeidet. De sa ogsa at deltakerne i nettverkene hadde bruke litt tid for & finne sin form, og at de
var blitt mer nyttige og kunnskapsutvidende etter hvert.

Oppleringen som gruppeledere og lerere fir pavirker ogsd implementeringskvaliteten. Skolene
var i all hovedsak forngyd med oppleringen de fikk med hensyn til bruk av analysemodellen og
systemteori. Pa en skole mente de imidlertid at opplearingen kom for sent og at lerergruppelederne
derfor var lite forberedt pa rollen som gruppeleder i oppstart. Pa to av skolene var de kritiske til
enkelte fagdager enten fordi de opplevde at det faglige innholdet ikke ble knyttet til LP-modellen
eller fordi de opplevde at det faglige innholdet pa enkeltfagdager var for svakt.

Et annet fenomen som pavirker implementeringskvaliteten er bruk av utviklingsstrategiens
kjerneelementer. I LP-gruppene er analysemodellen et slikt kjerneelement. Bruk av
sammenhengssirkelen, ny forskning og de tre perspektivene individ, akter og kontekst er tre
andre kjerneelementer utviklingsstrategien. Learergruppene var forskjellig med hensyn til bruk
av analysemodellen, forskning og perspektivene. En gruppe hadde for eksempel forenklet
analysemodellen og i tre grupper brukte de ikke perspektivene i sin analyse av utfordringene
som ble lagt fram. Videre var det flere grupper som i liten grad bruket innspillene de fikk pa
fagdagene eller annen teori i forhold til arbeidet med saker. De fleste gruppene sa at de var svert
losnings- og/eller handlingsorientert og at de brukte analysefasen til & skille ut hva de kunne
gjore noe med og hva de ikke kunne gjore noe med. Alle gruppene brukte sammenhengssirkelen
og de var godt forngyd med arbeidet med 4 finne opprettholdende faktorer. En skole skilte seg
ut bide med hensyn til refleksjon, bruk av perspektivene individ, akter og kontekst og med
hensyn til refleksjon. Bide referatene og observasjon av lerergruppemetene viset at de brukte alle
elementene i utviklingsstrategien i relasjon til alle sakene de hadde arbeidet med.

Implementeringskvalitet blir ogsa pavirket av lerernes kapasitet eller lerernes kraft til & enga-
sjere seg i og opprettholde kontinuerlig lering (Roland 2012). I alle leerergrupper bortsett fra en
fortalte de at alle lererne engasjerte seg i utfordringene som ble tatt opp. P4 skolen som hadde
fellessak rapporterte de om mindre engasjement rundt disse enn de sdkalte «hjertesakenen.

Scherp (2009) har forsket pa og skrevet om problembasert skoleutvikling (PBS), problemer og
dilemmaer som lerere og skoleledere meter i hverdagen er utgangspunkt for utviklingsarbeid.
Nir ledelsen ved skole B har bestemt at lererne skal jobbe med sikalte fellessaker, sd kan dette
vere et godt utgangspunkt for utvikling. Men det forutsetter at den enkelte lerer er innforstatt
med og selv opplever at temaet er et problem eller dilemma. Larerne uttrykte positivt enga-
sjement nir de jobbet med felles visjon og grunnverdier. Det var tydelig at leererne hadde et
eierforhold til disse temaene. I den neste fellessaken som ble bestemt s det ut som om eierfor-
holdet var mer variert og forpliktelsen til & gjennomfore tiltak i egen praksis var mindre. Arbeid
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med fellessaker kan virke positivt i forhold til & styrke samhold mellom lererne. Imidlertid gis
det ingen garanti for at dette forer til endringer i den enkelte lerers praksis. A jobbe med felles
standarder og forventninger til lerer- og elevatferd er viktig i skoleutvikling. Erfaringer viser
imidlertid at det er lettere & bli enige verbalt enn i handling. Larere vil ofte tolke og praktisere
standardene forskjellig. Om dialog og tilbakemelding pa ulik praksis fra ledere og kolleger ute-

blir, sa fortsetter leerernes ulike praksis 4 blomstre.

LP-modellens organisering bygger pa prinsipper om lerende organisasjoner. Det er individer
som lerer, men gjennom samarbeid i grupper utvikles felles kunnskap, begreper og
handlingsalternativer. Lerergruppene gir anledning til refleksjon over handling (Schén 1983).
Nir flere kolleger bidrar med ulike perspektiver pa en lerers utfordring, sa vil den lereren som
eier utfordringen i storre grad kunne utvide og endre sitt perspektiv pé saken.

Skolens ledelse er viktig i forhold til tilrettelegging, stotte og legitimering av arbeidet. Lederne
pa alle fire skolene har veert aktive i forhold til 4 tilrettelegge for arbeidet med LP-modellen, hver
pa sin méte. P4 skole A og C hadde ledelsen i forkant et enske om en felles strategi for & jobbe
med leringsmilje og klasseledelse. Pa begge skolene sa lederne at LP-modellen kunne vere godt
egnet for dette arbeidet. Her har lokale tilpasninger vert smé, og de har opplevd lite motstand
i personalet.

Scherp (2007) pépeker at det er nedvendig med en egen utviklingsorganisasjon ved siden
av organiseringen av skolens ordinare drift. Dette handler om & sette av nedvendig tid, ha
definerte mal og begrunnelser som er kjent for personalet. Personer som har definerte roller og
ansvarsomrader spesielt knyttet til utviklingsarbeidet er ogsé nyttig, for 4 bidra til & holde fokus
og stgtte opp om prosessene.

LP-modellen anbefaler & sette sammen grupper pa tvers av etablerte grupper og team. Dette er
begrunnet i systemteoretisk tenking. Som medlem i et sosialt system er en med pa & produsere og
reprodusere forstaelse av og begrunnelser for praksis. Det er lettere 4 se noe nytt nar en kommer
ny inn i et system. Referanserammer og erfaringer er forskjellige for en lerer fra smaskoletrinnet
og en fra ungdomstrinnet.

En fare ved 4 legge LP-gruppene til team eller trinn kan vere at utviklings- og endringsfokuset
drukner i handlings- og tidspress i forhold til ulike oppgaver relatert til undervisningen. Nar
rektor pa skole D sier at noen lerere opplevde det som bortkastet tid & snakke om elever de
ikke kjente, si er dette forstdelig sett ut fra en travel lerers hverdag. Lererne i gruppene som var
reorganisert til team opplevde omorganiseringen som positiv og papekte at de var losningsorientert
og handlingsorientert. De brukte analysemodellen til 4 sortere ut ting de kunne gjore noe med
og satte i gang en rekke tiltak. Denne méten 4 bruke analysemodellen pé skapte stor begeistring
blant lererne pa denne skolen. Faren ved en slik handlings- og lesningsorientert méte a bruke
analysemodellen pa, er at det kan gi pa bekostning av refleksjon og ny lering,.
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Gruppene pé alle skolene uttrykte at sammenhengssirkelen var svert nyttig. Nar det gjelder
skoleutvikling, og utvikling av felles kunnskap og praksis for en hel skole, s er det ikke like
hensiktsmessig & kun ta utgangspunkt i hva som oppleves nyttig for den enkelte lerer pa
kort sikt. Hva som er bra for skolen og elevene pa sikt ma std i fokus om en ensker 4 ha et
skoleutviklingsperspektiv.

Ut fra intervjuene med lerergruppeledere og grupper ser det ikke ut som om LP-modellens
kunnskapsgrunnlag er serlig aktivt i bruk i analysearbeidet. En av skolene har lest teori om
sosial kompetanse, anerkjennelse og ros, og alle lerere har jobbet aktivt med & utvikle praksis
pa dette omréadet. P4 alle skolene trekkes sammenhengssirkelen, eller modellen for analyse av
opprettholdende faktorer fram som nyttig i analysearbeidet. Flere nevner synspunkter fra andre
lerere som serlig nyttig for at de selv far nytt perspektiv pé saken. Et problem ved kun & bruke
erfaringsbasert kunnskap fra kolleger kan vere at det er vanskelig a forsta og leere noe nytt om
en aldri forseker 4 se problemene ut fra mer overordnede og teoretiske perspektiver.

Teoretiske begreper fungerer som medierende redskaper nér vi skal lere noe nytt. 1 folge
Vygotskij (1978) er de fleste handlinger medierte, det vil si at vi benytter oss av ulike redskaper
nar vi utforer handlinger. A diskutere utfordringer med kolleger er en handling. Begrepene
som brukes for & beskrive utfordringen former gruppas forstielse. Likeledes vil begrepene som
anvendes i analyseprosessen pavirke gruppas lering. Begreper som fokuserer pa individuelle
forhold pévirker forstdelsen i en annen retning enn begreper som fokuserer pd kontekstuelle
forhold. Analysemodellen kan forstas som et medierende redskap i en lereprosess.

Junge (2012) finner i sin studie av kollegagrupper at lerere i liten grad brukte teori i sine
diskusjoner om problemer de opplever. Nar lerere kun bruker sitt hverdagssprik i samtaler om
faglige utfordringer, s er det vanskelig & fa ny forstdelse, og endringer i praksis uteblir. Nar
lerere og gruppeledere i intervjuene trekker fram sammenhengssirkelen som sarlig bra, s er
dette et eksempel pa et medierende redskap som hjelper lererne til 4 fa oye pa nye perspektiver
i saken. Aktiv bruk av heftene i arbeidet med LP-modellen forer til at gruppa tar i bruk nye
begreper, og endret forstaelse og handling.

Lerernes kollektive forventning og mestring og tiltak som var rettet mot relasjoner, ros og aner-
kjennelse og ro orden og struktur blir kommentert avslutningsvis i rapporten.
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5. Oppsummerende betraktninger

Analyser av det kvantitative materialet, av de 38 skolene inkludert de fire kasusskolene, viser
at det er laerernes vurdering av skolens milje som har hatt sterst positiv endring fra T1 ¢l T2.
Samarbeid mellom lererne har hatt en gjennomsnittlig ekning pa + 0.29, og lerernes vurdering
av relasjoner til elevene har gkt med + 0.33. For kasusskolene er lerernes vurdering av samarbeid
okt med henholdsvis +0.14, + 0.34, + 0.95 og + 1.18. Larernes vurdering av relasjoner til elevene
er gkt med henholdsvis + 0.53, + 0.69, + 1.02 og + 1,11.

Det er foretatt en stianalyse som viser at det er klar ssammenheng mellom lerersamarbeid og
lererens relasjon til elevene (0.45), og mellom leerersamarbeid og lerernes egen trivsel (0.53). Det
er lavere korrelasjon mellom lerersamarbeid og leerervurdert «strukeur» i undervisningen (0.11).
Larerne opplever generelt en forbedring av disse sidene av skolemiljoet ved bruk av LP modellen.

Relasjon 45
leerer- elev
A7
| Trivsel | 3 Larersamarbeid
18 11
| Struktur

Figur 5.1. Stianalyse av laerersamarbeid laerervurdert

Utvikling av samarbeid i en leerende organisasjon er et viktig mal for arbeid med LP-modellen.
Gjennom arbeidet i LP-gruppene utvikler lererne felles kunnskap og begreper som grunnlag for
4 forstd utfordringer i klasserommet, og de utvikler felles standarder for praksis. Organiseringen
av samarbeid i grupper pa tvers av team er et viktig prinsipp for & utvikle ny forstielse og hand-
ling. Med utgangspunke i enkeltlereres egne opplevde utfordringer skal de fa hjelp av kolleger
til & utvikle en kunnskapsbasert praksis basert pa analyse og refleksjon. I gruppene trener lerere
pa & reflektere over praksis, og ved & prove ut og evaluere tiltakene, utvikles ogsd evnen til gkt

refleksjon i praksis (Schon 1983).
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«I LP-gruppene er vi trygge pa hverandre. Der tor vi d ta opp saker».

Gjennom kasusstudien finner vi at samarbeidet i LP-gruppene forte til at lererne utviklet storre
trygghet i egen praksis. Pa dette omradet sa vi forskjeller i gruppenes praksis. Analyse av egne
utfordringer i lys av teori og reflektert erfaring, gir mulighet til & utvikle felles pedagogiske
begreper og begrunnelser. Utvikling av felles begrunnelser gir trygghet i praksis. Noen grupper
var veldig handlingsrettet og losningsorientert, og opplevde at gruppa ga stette til handling. Det
kan se ut som om begge tilnzrmingene gjor at leererne opplever seg selv mer kompetente i mate
med elevene. De relativt hoye gjennomsnittene pé skalaen for kollektiv forventning om mestring
for hver skole viser at de fleste leererne har tror pa at de i fellesskap mestrer utfordringene skole-

hverdagen byr pa.

Ved at alle kollegene etter tur la fram sine egne utfordringer i gruppa, opplevde lererne aksept
for & vere usikker og ikke mestre alt. Munthe (2005) bruker begrepet profesjonell usikkerbet og
knytter dette til erkjennelse av at du som lerer hver time stir overfor en rekke valg og avgjerelser,
og at du aldri ikke helt vet hvilke konsekvenser valgene far. Selv om valgene er godt begrunnet,
kan du aldri helt vite hvilken effekt de far i den bestemte klassen, eller overfor de bestemte
elevene i den bestemte konteksten. Nér samarbeidet fungerer godt utvikles altsd bide en positiv
profesjonell usikkerhet og en storre dpenhet for a erkjenne at det er noe en ikke far til. En skal
vere ganske trygg i fellesskapet for 4 torre & vise sin usikkerhet og vare apen for 4 bli utfordret
av kolleger. En slik trygghet er nedvendig for & vage & vende blikket mot seg selv som lerer nir
praksis ikke svarer til forventningene. Dette handler om & utvikle en profesjonalitet som for
mange enkeltlerere og skolekulturer innebzrer et nytt elevsyn og et nytt syn pa lererrollen.
Alle gruppemedlemmene uttrykte trygghet og trivsel i lerergruppa, dette kan ha bidrat til ekt
opplevelse av samarbeid i kollegiet (jfr. stianalysen).

«Det er viktig 4 komme fort i gang med tiltak for i oppleve mestring».

Bade intervjuer, observasjoner og referater fra gruppemeter viser at mange tiltak er gjennomfert
og evaluert. Ros og anerkjennelse av elever, og ro, orden og struktur i klassene, var noe alle hadde
jobbet med i sterre og mindre grad. Noen hadde hatt hovedvekt pa ros og anerkjennelse mens
andre hadde hatt hovedvekt péd ro og orden. Nir en lerer gjennomferer konkrete tiltak pé et
omrade hvor hun gnsker 4 f4 til en endring, og bade lzreren selv og hennes kolleger ser at det vir-
ker, utvikles mestringsopplevelser, bade individuelt og kollektivt. Gjennom & erfare at tiltakene
har god effekt utvikles ogsa troen pé individuell og kollektiv mestring (Goddard, Hoy og Hoy
2000). Vi ser at det som skjer i praksis stemmer med systemteorien. Endring pé et omride forer
til endring pa andre omréider, det utvikles positive sirkler; bedre samarbeid gir okt trygghet, som
gir okt vilje til 4 se pé seg selv som lerer og preve ut endringer i egen praksis. Bedre struktur i
undervisningen gir bedre forutsigbarhet og trygghet for elevene, og relasjoner mellom lerer og

elever blir bedre (Nordahl 2012).
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«Relasjonsbygging kommer forst, for vi kan begynne d stille krav»

Som nevnt innledningsvis viser de kvantitative analysene fra alle skolene en positiv utvikling pa +
0.33 nér det gjelder leereres vurdering av relasjoner til elevene. Det var innenfor omradet relasjoner
mellom lerer og elev at kasusskolene hadde flest tiltak med resultater som varierte fra +0.53 til +
1.61 pa den kvantitative evalueringen. Imidlertid viser ikke elevenes vurdering av sine relasjoner
til lzerere noen positiv utvikling. Analyse av alle de 38 skolene viser en svak negativ utvikling pa
dette omradet, elevvurdert. P tre av kasusskolene vises ogsa en svak negativ utvikling, mens den
fierde er uendret (+ 0.02). At lerere i storre grad enn elever vurderer positiv endring av relasjoner,
kan underbygge antagelsen om at bedre kollegastotte og bedre mestringsopplevelse som folge
av igangsatte tiltak som virker, kan ha betydning for lererens opplevde relasjon til eleven. Det
er mulig at lereres positive forventning om mestring, individuelt og kollektivt, forer til et mer
positivt syn pa elevene. Innovasjonsforskning viser at endring pad elevniva tar lengre tid. Det mé
systematisk og langsiktig arbeid til for elevene opplever endring. Den skolen som skérer best pa
elevvurderte relasjoner til leerere har ogséd jobbet mest systematisk med ros og anerkjennelse.

En annen interessant faktor som kan forklare lereres syn pa relasjoner til elever, er kontaktlereres
vurdering av elevenes innordning til skolens regler. Analyser av alle skolene viser at kontaktlerere
vurderer positiv framgang pa dette omridet pa + 0.28. Analyser av kasusskolene viser at
kontaktlerere pa tre av skolene vurderer positiv utvikling péa enkelte omrider innenfor faktoren
sosial kompetanse. Den skolen som har jobbet mest med ros og anerkjennelse viser en framgang
pa empati og rettferdighet (+ 0.29). En av skolene som serlig har jobbet med struktur, ro og orden
har positive endringer pa tilpasning og innordning (+0.54 og + 0.53). P4 en skole som har jobbet
mye med felles pedagogisk plattform og standarder for lereres praksis, vurderer kontaktlerere
positiv framgang for elevenes selvkontroll (+ 0.53).

Analysene viser ingen framgang pa kontaktlereres vurdering av elevenes selvhevdelse, og heller
ikke pa elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Nér lerere og elever vurderer viktigheten av ulike
sosiale kompetanseomrader viser det seg at de har svert ulike meninger om fenomenet. Elevene
mener at empati overfor jevnaldrende og samarbeid med medelever er det aller viktigste, mens
leerere prioriterer tilpasning og innordning til skolens regler og normer (Serlie og Nordahl 1998,
Nordahl 2002). Dette kan vere en forklaring pa at elevene ikke opplever endringer i sine rela-
sjoner til lerere.

«Sprdik og begreper hjelper oss til i se ting utenfra»

[ analyser av kasusstudien si vi at det var forskjeller mellom gruppene nar det gjaldt & bruke teori
og pedagogiske begreper i analyser av utfordringene. Alle gruppene péd de fire skolene brukte
sammenhengssirkelen for 4 finne fram til opprettholdende faktorer. De fleste nevnte denne
modellen som et nyttig verktoy for & avgrense problemet og sortere ut faktorer de som lerere
kunne gjore noe med. «Vi er veldig losningsorientert, og sorterer problemene ved hjelp av sam-
menhengssirkelen». Analysemodellen er delt i to faser, analyse- og tiltaksfase. I analysefasen skal
lererne hjelpe hverandre til & tenke nytt om problemer ved hjelp av kunnskap og refleksjon. For
sterkt losningsfokus, kan hindre lererne i & forsta noe nytt.
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Junge (2012) fant i sine observasjoner av studiegrupper for leerere at «Samtalene var praksisnere og
beskrivende, det var lite bruk av faglige begrep». Madsen (2007) studerte leereres lering gjennom et
utviklingsprosjekt, og fant blant annet at lering i kollegagrupper forutsetter utvikling av et felles
pedagogisk begrepsapparat. Lerere har ogsa behov for 4 leere om samarbeid og samhandling,
og dette leres best ved kombinasjon av teori og praksis. Ekstern veiledning og en modell
for & strukturere samarbeidsmotene er ogsi sentralt. Styrken til skoleutvikling og lering pa
arbeidsplassen oppstar i samhandling, papeker Madsen.

Tinnesand og Flaatten (2006) studerte lerergrupper i arbeid med LP-modellen, og fant at lererne
var gode til & stotte hverandre, men de i liten grad utfordret hverandre. Kommunikasjonen i
gruppene var preget av symmetri. Statten besto av 4 forstd og speile lereren som snakket om
et problem. «Det har jeg ogsi opplevd med den eleven. Det er akkurat det samme i mine timer».
Elevrelaterte problemer var mer i fokus enn lerernes egen praksis. I disse gruppene hadde de lite
fokus pa seg selv som lerer.

LP-modellens kunnskapsgrunnlag og strukturen i analysemodellen er ment 4 skulle hjelpe lerere
til & utvikle en mer kunnskapsbasert praksis. Det vil si at teoretisk og forskningsbasert kunnskap
skal anvendes for 4 forsta og hdndtere utfordringer i klasserommet. Kunnskapen kan ikke forstds
som en oppskrift pa praksis, men som et grunnlag for 4 reflektere over praksis.

«Leererne fir tid til d reflektere, de tenker ikke tiltak med en gang».

Refleksjon er et vanskelig tema. Lareres forstielse av hva det inneberer 4 reflektere varierer.
Noen grupper oppfatter refleksjon synonymt med 4 snakke sammen. Nar de har sortert informa-
sjon ved hjelp av sammenhengssirkelen, velges tiltaksomrader. Relasjon mellom lerer og elev er
identifisert som en faktor som opprettholder problemet, og et omrade som ma forbedres. Altsa
md de ha et tiltak som handler om bedre relasjon. Men dersom refleksjonen ikke gir mer i dyb-
den er det vanskelig 4 tenke seg at tiltaket vil ha serlig effekt. Det er viktig a reflektere over hva
teori og forskning viser om & skape gode relasjoner. Det ber ogsa reflekteres over hva som gjor at
den enkelte lerer reagerer negativt pd bestemte elever. Den voksnes egne verdier og sirbarheter
vil utfordres av enkelte elever. A erkjenne sin egen rolle og pavirkning i relasjon til elevene er et
nedvendig utgangspunkt for endring av relasjonen. «Om du onsker i endre en relasjon, kan du selv
sorge for d legge noe nytt inn i den» (Bateson 1991). Larer mé forsta seg selv og sine reaksjoner, og
ha et reelt enske om 4 bidra til at relasjonen blir bedre. I dette arbeidet er det viktig med gode
kolleger som kan hjelpe en til 4 se seg selv i relasjon til bestemte elever. Observasjon i klasser er
nyttig i denne sammenhengen.

Refleksjon i fysisk forstand, betyr gjenskinn, & kaste tilbake. I pedagogisk sammenheng handler
det om det samme, om 4 belyse et fenomen ut fra ulike perspektiver. En elev som slar andre kan
forstés ut fra psykologiske og sosiale teorier, eller hans handling kan forstas ut fra systemteori
og sosiokulturelt leeringssyn. Det er et viktig utgangspunke i arbeid med LP-modellen at enhver
handling ma forstds som en av mange handlinger i et sosialt system, og at en handling pavirker
andre handlinger.
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«Vi opplever synlige endringer i klasserommet».

Temaet for kasusstudien var «Praksis i lerergrupper og implementeringskvalitet». Var forforstaelse
av implementeringskvalitet handlet om at lerere anvender LP-modellens teori og modeller pa en
mite som forer til lering og endring i praksis. Vi s at gruppene arbeidet med mange saker, de
brukte sammenhengssirkelen og fant fram til tiltaksomrader som de gjennomforte og evaluerte.
«Det er de sma tingene som hjelper og forer til store forandringer», var en oppfatning som gikk igjen
blant lererne. Et viktig sporsmél er om disse sma tingene forer til lering pa et nivd som forer
til en bedre praksis pa sikt. Lering kan defineres som endring i kognisjon/tenking og praksis.
Det er flere veier som kan fore til lering: begynner du & preve ut nye tiltak, si kan du utvikle
ny forstdelse, eller: fir du ny kunnskap og oppnar ny forstéelse, s er det sannsynlig at du endrer

handling.

Flere forskere har vart opptatt av forskjeller mellom lereres handlingsteori og deres handling i
praksis. Handal og Lauvas (2000) omtaler lereres praktisk yrkesteori som taus kunnskap basert
pa summen av erfaring og teori, og som i liten grad fungerer som begrunnelser for praksis. Senge
(1999) hevder at endring av mentale modeller er en viktig faktor nir det gjelder kollektiv lering
i organisasjoner. Mentale modeller kan forstds som vare grunnleggende antagelser og forforsta-
else om undervisning og lering, om elev- og lererrolle, om verdier og skolens samfunnsmessige
oppdrag. Bevissthet om hvordan ulike mentale modeller pavirker kommunikasjon og samarbeid
i et kollegium, er et viktig utgangspunke i forhold til individuell og felles lering i en lerende
organisasjon.

Kasusstudien tyder pa at det i ulik grad har skjedd endring i lerernes kognisjon/tenking av en
slik karakter at vi kan si at det har fort til varig endring av praksis. En av skolene formidler dette
tydeligere enn de andre. Rektor sier: «/eg tror faktisk at lererne har fitt en felles forstaelse av inklu-
dering. Mange ser nd at elevene har det best i fellesskapet.--- Jeg synes vi har fitt vridd fokuset etter
hvert, det gikk overraskende fort. For eksempel ndr vi lerte at det er vi som voksne rundt barna som
ma gjore noe». Pa denne skolen herer vi det samme fra gruppeledere og lerere i gruppene. Bade
lerere og ledere synes & vere enige om at her har det skjedd en stor endring i hvordan personalet
snakker om og forstdr utfordringer i egen praksis.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Maleinstrument
INDIVIDVARIABLER

I denne evalueringen er resultatene kartlagt gjennom to individuelle variabelomrider. Den forste
handler om problematferd er vesentlig i arbeid med LP-modellen. Den andre variabelen er sosial
kompetanse. Sosial kompetanse defineres som et sett av ferdigheter, kunnskaper og holdninger
som trengs for 4 mestre ulike sosiale miljoer, som gjor det mulig & etablere og opprettholde
sosiale relasjoner og som bidrar til at trivsel okes og utvikling fremmes (Ogden 1995). Slik kan
sosial kompetanse sees som en individuell variabel knyttet til bade kunnskaper og holdninger
som den enkelte har, og de ferdighetene som den enkelte tar i bruk. Individvariablene vil ut fra
denne gjennomgangen bli operasjonalisert gjennom felgende forhold:

» Elevenes atferd i skolen
» Elevenes sosiale kompetanse

Atferd pa skolen

Spersmalene knyttet til vurdering av elevenes atferd pa skolen er noe problematisk. Atferden
kan ofte vare situasjonsspesifikk og dermed vil mélingene muligens vere preget av vurderinger
om enkeltepisoder under kartleggingstidspunket. Videre vil som oftest vurderingene dreie seg
om en relativ forekomst, og ikke bare preg av neyaktige kvantitative malinger. Dette er forsekt
tatt hensyn til gjennom utarbeidelse av malinstrumentet. Skalaen som benyttes er en bearbeidet
utgave av Gresham og Elliott (1990) og Ogden (1995), utviklet av Serlie og Nordahl (1998) og
videreutviklet av Nordahl (2000).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Atferd pa skolen «Hvordan jeg er pa skolen» Elev Gresham og Elliott (1990),
Ogden (1995),

Serlie og Nordahl (1998),
Nordahl (2000)
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Sosial kompetanse

I flere studier er det pavist en klar sammenheng mellom sosial kompetanse og elevenes skolefag-
lige leeringsutbytte (Ogden 2001, Nordahl 2005). Sosial kompetanse inneberer & foreta ulike
vurderinger ut fra kunnskaper og holdninger i bestemte kontekstuelle situasjoner. I dette méle-
instrumentet brukes elevversjonen av Gresham og Elliot (1990) «Social skills rating system».

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Sosial kompetanse «Sosial ferdigheter» Kontaktlaerer Gresham og Elliott (1990)

KONTEKSTUELLE VARIABLER

Skolens milje (kultur) betraktes som en del av leringsmiljget i den kvantitative sperreunderso-
kelsen. Relasjonene i skolen antas & vare viktige betingelser for elevenes deltakelse og handlinger
i skolen. Disse relasjonene betraktes her som en del av skolens leringsmiljo. Elevenes trivsel i
skolen betraktes her som et mal pa elevens erfaringer av leringsmiljoet og er kartlagt gjennom et
eget maleinstrument. Den viktigste virksomheten i skolen er den undervisningen som til enhver
tid gjennomferes. Denne undervisningen er kartlagt gjennom sperreskjemaer bade til lerere
og elever. Ut fra dette er de kontekstuelle variablene operasjonalisert og kartlagt ut fra folgende
omrader:

» Undervisning

* Relasjoner mellom elev og lerer
- Elevenes trivsel

» Skolens miljo (kultur)

Undervisningens innhold og arbeidsmater

Innenfor undervisning rettes det sgkelys pa hva som formidles i skolen og hvilke arbeidsméter
som tas i bruk i formidlingen. Det er tatt i bruk to hovedsakelig identiske maleinstrument til
lerere og elever for & vurdere undervisningen. Méleinstrumentet bygger pa skaler utviklet av

Goodlad (1984), Eccles mfl. (1991), Nordahl (2000).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Undervisningens innhold | «Undervisningen» Elever Goodlad (1984),
og arbeidsmater Eccles mfl. (1991), Nordahl
(2000)
«Undervisningen» Kontaktlaerer og
leerere - mmee
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Relasjoner mellom elev og lerer

Relasjonen mellom elevene og lererne betraktes som en viktig del av leringsmiljoet, og disse
relasjonene viser i ulike studier sterk sammenheng med elevenes leringsutbytte og oppfersel i
skolen (Hattie 2009, Nordahl mfl. 2005). Skalaen er tatt ut fra «Classroom Environment Scale»
(Moos og Trickett 1974) og Eccles mfl. (1991). Informantene i denne skalaen er elevene.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Relasjoner mellom elev og | «Laererne» Elever Moos & Trickett (1974),
laerer Eccles (1989)
Relasjoner mellom elev og Laererne Moos & Trickett (1974),
leerer Eccles (1989)

Trivsel

Trivsel er her operasjonalisert gjennom hva elevene synes er viktig i skolen, og hva de synes om
& ga pa skolen. Skalaen er utviklet med bakgrunn i Rutter mfl. (1979), Goodlad (1984), Ogden
(1995):

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Trivsel «Hva jeg synes om a ga Elever Goodlad (1984),
pa skolen-~ Ogden (1995),
Rutter mfl.(1979)

Miljo i skolen

Lerernes trivsel er vurdert etter skalaen for milje i skolen, lererens trivsel og kompetanse, sam-
arbeid mellom lererne, relasjoner mellom lerer og elev og fysisk milje. I studier av variasjoner
og likheter mellom skoler brukes ofte begrepet skolekultur for & fange eller beskrive miljget og
kulturen i den enkelte skole. Arfwedson (1985) bruker begrepet skolekode for a karakterisere de
normer og tradisjoner som eksisterer ved den enkelte skole og viser at skolekode bidrar til store
forskjeller mellom skoler. Informanter er her alle lerere pd skolene. Innenfor lerernes vurdering
av milje i skolen er folgende méleinstrument bruke i evalueringen.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Samarbeid og klima «Samarbeid og klima Timelaerere og | Grosin (1990)

i skolen i skolen~ kontaktlaerere | pytter mfl. (1979)
Arfwedson (1985)
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Spesialundervisning

Innenfor vurderingene av spesialundervisningen i skolene er det utviklet noen sporsmal for a
fa informasjon om lerernes innstillinger til og realisering av spesialundervisning. Dette gjel-
der serlig for & kunne avdekke forholdet mellom en individualisert forstaelse av spesialpedago-

gisk praksis og en mer relasjonell og kontekstuelle forstielse av tilpasset opplering (Nordahl og
Hausstitter 2009).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Spesialundervisning «Spesialundervisning» Leerere Nordahl og Haustatter (2009)

Disse dataene innhentet er ikke analysert i denne evalueringsrapporten, da reliabilitetsskarene
var svake.
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Vedlegg 2 Reliabilitetsverdier
INDIVIDUELLE VARIABLER

Elevens vurdering av atferd i skolen

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Sumskare: Elevens atferd i skolen .861 .867 26
Faktor 1 Undervisnings og laeringshemmende atferd .825 .828 13
Faktor 2 Sosial isolasjon .521 .610 5
Faktor 3 Utagerende atferd .676 513 4
Faktor 4 Alvorlige atferdsproblemer 757 719 4

Reliabilitetsverdier problematferd

Reliabilitetsanalysen ga tilfredsstillende verdier pd sumskarene og tre av faktorene. Sosial isola-
sjon som faktor har en noe lavere reliabilitet og resultatene her inneholder sannsynligvis en del
feilvarians. Nar det gjelder sosial isolasjon kan spersmil 14, 15 og 16 gi en bedre reliabilitetsskar.
Resultatene om elevenes vurdering av atferd, nar det gjelder sosial isolasjon og utagerende atferd
md tolkes med noe forsiktighet, men elevene vurderer ingen endring i denne kartleggingen av
variabelomradet.

Kontaktlererens vurdering av elevens sosiale kompetanse

Alpha T1 Alpha T2 | Antall spm
Sumskare: Elevens sosiale kompetanse .957 .957 26
Faktor 1 Tilpasning .944 .943 9
Faktor 2 Selvkontroll .909 919 6
Faktor 3 Selvhevdelse .904 .904 8
Faktor 4 Empati/rettferdighet .814 798 4
Faktor 5 Innordning .785 712 3

Reliabilitetsanalyser sosial kompetanse

Reliabilitetsanalysene er tilfredsstillende pa begge kartleggingstidspunktene. Nar det gjelder fak-

tor 5 om innordning har den en noe svakere reliabilitetsskar.

Elevens skolefaglige prestasjoner:

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Elevenes skolefaglige prestasjoner .918 .903 3
Karakterer .823 .852 3

Reliabilitetsanalyser elevenes skolefaglige prestasjoner

Reliabilitetsverdiene betraktes som svert tilfredsstillende.
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Lzrerens syn pa elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Laerer om motivasjon og arbeidsinnsats 772 774 4

Reliabilitetsverdier i laerervurdering om elevenes motivasjon og arbeidsinnsats
Reliabilitetsverdiene betraktes som tilfredsstillende.

Lererens syn pa atferdsproblematikk

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Atferdsproblematikk .440 .494 3

Reliabilitetsverdier i laerervurdering om atferdsproblematikk

Reliabilitetsverdiene betraktes ikke som tilfredsstillende og dataene er tatt ut av denne
evalueringen.

Kontaktlarerens syn pa elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm

Kontaktlaerer om motivasjon og .918 .918 4
arbeidsinnsats

Reliabilitetsverdier i kontaktlaerervurdering om elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

Reliabilitetsverdiene betraktes som svert tilfredsstillende.

KONTEKSTUELLE VARIABLER

Elevvurdert undervisning

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall
spm
Sumskare: Undervisning .813 .829 15
Faktor 1 Variasjon i arbeidsmater .639 .652 6
Faktor 2 Struktur i undervisningen .683 .688 6
Faktor 3 Ros og oppmuntring 737 .768 3

Reliabilitetsanalyse av faktoren undervisning

Reliabilitetsverdien pa sumskéren kan betraktes som god, men de tre faktorene har lavere verdi.
Verdiene er i samsvar med reliabilitetsverdier i andre undersgkelser om undervisning (Serlie
og Nordahl 1998, Nordahl 2005). Undervisning er en svart komplisert virksomhet som det er
vanskelig & male empirisk. Likevel beholdes faktorene fordi de gir substansiell god mening, og
dekker vesentlige forhold tilknyttet denne evalueringen.
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Lzrervurdert undervisning

Alpha T1 Alpha T2 | Antall spm
Sumskare: Undervisning .603 .585 11
Faktor 1 Variasjon i arbeidsmater .523 .485 7
Faktor 2 Ro og orden i undervisningen .589 .635 4

Reliabilitetsverdier i laerervurdert undervisning

Reliabilitetsanalysene her er ikke tilfredsstillende, undervisning er en svart komplisert virksom-
het som det er vanskelig 4 mile empirisk.

Elevvurdert relasjoner mellom lerer og elev

AlphaT1 | AlphaT2 | Antallspm
Sumskare: | Relasjoner .822 .845 31
Faktor 1 Relasjon mellom laerer og elev .875 .881 14
Faktor 2 Relasjon mellom elevrelasjoner, arbeidsmiljo .680 .686 6
Faktor 3 Relasjon mellom elevrelasjoner, sosialt miljo .763 .798 11

Reliabilitetsanalyse av elevvurdert relasjon mellom laerer og elev og elevene imellom

Reliabilitetsverdiene betraktes som tilfredsstillende, szrlig nir det gjelder sumskaren, mens elev-
relasjoner har en noe lav verdi.

Lerervurdert relasjoner mellom larer og elev

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Relasjon mellom laerer og elev (som milje 3) | .734 .650 5

Reliabilitetsanalyse av larervurdert relasjon mellom laerer og elev

Reliabilitetsverdiene betraktes ikke som tilfredsstillende, men relasjonsarbeidet er sentralt i LP
modellen sé er analysert, men ma tolkes med forsiktighet.

Elevenes syn og trivsel pa skolen

Alpha T1 Alpha T2 Antall spm
Elevenes trivsel og syn pa skolen .655 .690 8

Reliabilitetsverdier elevenes trivsel og syn pa skolen, elevvurdert
Sumskaérens reliabilitetsverdi betraktes som relativt lav, men den gir relativt god innholdsmessig

mening i samsvar med utformingen av méleinstrumentet. Med denne bakgrunnen betraktes
reliabilitetsverdiene som tilfredsstillende for denne evalueringen.
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Larerens vurdering av skolemiljoet

Sumskare: Milje i skolen .854 .857 17
Faktor 1 Laererens trivsel og kompetanse .770 .795 4
Faktor 2 Samarbeid mellom leererne .769 .783 6
Faktor 3 Relasjon mellom laerer og elev .734 .650 5
Faktor 4 Fysisk miljo .763 774 2

Reliabilitetsverdier skolekultur

Tabellen over viser at sumskaren pé leererens vurdering av miljoet i skolen er god, men at verdi-
ene er lavere pa de ulike faktorene. Den gode samlete skaren kan vere at batteriet inneholder
mange sporsmél som gjor det lettere & oppna heye alphaverdier. De ovrige reliabilitetsverdiene
er imidlertid & betrakte som tilfredsstillende pa begge malingene, foruten relasjon lerer og elev.

Spesialundervisning

Sumskare: Spesialundervisning .620 .340 9

Faktor 1 Individfokus og differensiering .551 .544 4

Faktor 2 Gis av hensyn til medelever og .668 .684 2
leerer

Faktor 3 Gis ut fra elevens vanske .570 .579 3

Reliabilitetsverdier spesialundervisning, laerervurdert

Reliabilitetsverdiene er ikke tilfredsstillende, og faktorene analyseres ikke videre.



Vedlegg 3 Elevskjema
Elev barnetrinn. Kartleggingsundersokelse LP-modellen
Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:
Gutt
Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn A B C D E F G H
5. klasse
6. klasse
7. klasse

HVA JEG SYNES OM A GA PA SKOLEN

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer pd alle
sporsmilene og er erlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pé skolen i host. Husk at de
som fér se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pé liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig 4 svare, sett kryss i den
ruten som er nezrmest det du mener.

Nr. Utsagn JA ja nei NEI

Jeg liker vanligvis & ga pa skolen

Jeg synes det er viktig a ga pa skolen for a laere

Det er viktig for meg a fa gode karakterer

1
2
3 Jeg synes ofte det er kjedelig i timene
4
5

Det er viktigere for meg a vaere sammen med andre
elever pa skolen enn a laere noe i timene

o

Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa

Jeg liker meg godt i friminuttene

Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever
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HVORDAN JEG ER PA SKOLEN

«NA BRUKER VI TID PA ANALYSE»

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pé skolen. Du skal krysse av for hvor
ofte du mener at du gjor de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene nedenfor. Tenk pa
hvordan du har vert i hest.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.
Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i hast.
Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.
Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.
Nr Hvordan jeg er pa skolen Aldri Sjelden |Avog |Ofte Sveert
til ofte
1 Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre ting.
2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.
3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen min.
4 Jeg sier negative ting om skolen og undervisnin-
gen.
5 Jeg er ekstra brakete og negativ til laerere jeg
ikke liker.
6 Jeg prater hayt, lager lyder og finner pa tull nar
vi skal veere stille.
7 Jeg falger med nar laererne snakker.
8 Jeg har med meg det jeg trenger i timene.
9 Jeg er trott og uopplagt i timene.
10 Jeg gjor ting uten a tenke meg om farst.
11 Jeg gjor alle leksene mine.
12 Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hgrer uten-
for klasserommet.
13 Jeg kommer for seint til timene.
14 Jeg er lei meg og deprimert pa skolen.
15 Jeg foler meg ensom pa skolen.
16 Jeg er sammen med de andre elevene i frimi-
nuttene.
17 Jeg blir lett genert og redmer.
18 Jeg sier fra til laereren nar det er noe jeg ikke
skjenner eller far til.
19 Jeg krangler med andre elever pa skolen.
20 Jeg slass med andre elever pa skolen.
21 Jeg svarer tilbake nar laereren irriterer meg
eller irettesetter meg.
22 Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.
23 Jeg har stjalet ting som harer skolen eller andre
elever til.
24 Jeg har med vilje gdelagt eller skadet ting som
harer skolen eller elever til.
25 Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa skolen.
26 Jeg har truet eller plaget andre elever.
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LARERNE

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om lereren din. Du har sikkert flere leerere,
men her skal du kun tenke pa kontaktlereren din nir du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlerer er overfor deg og
andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

» » » » » »

”Helt enig”, ”Litt enig”’, ’Litt uenig”, ”Helt uenig”.
g g g g

Nr. Utsagn Helt Litt Litt Helt
enig enig uenig uenig

Laereren er mer som en venn for meg.

Jeg har god kontakt med laereren.

Laereren liker meg.

Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg
snakke med laereren.

Laereren roser meg nar jeg jobber hardt.
Laereren gjor alt for a hjelpe meg til & laere mest
mulig.

Laereren bryr seg om hvordan jeg har det.
Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet svarene.
Laereren bruker lite tid til & snakke med meg.

0 Laereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til det
jeg holder pa med.

11 Laereren taler en spgk.

12 Laereren gjer ingen forskjell pa gutter og jenter.
13 Laereren behandler noen elever bedre enn andre.
14 Laereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i
gruppa/klassa.

15 Laereren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til
hverandre.

DNWIN|=

o

=10 (00|
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BASISGRUPPA/KLASSA OG KLASSEKAMERATENE MINE

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gir i og klassekame-

ratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i basisgruppa/klassa. Du kan

ogsé her velge mellom svaralternativene: ”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. Utsagn Helt Litt Litt Helt

enig enig uenig uenig

1 Det er lett a lage grupper som skal arbeide sammen i
timene.

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker a hjelpe
hverandre med oppgaver og lekser.

3 Elevene jobber hardt i timene.

Vi far som regel gjort det vi skal i timene.

5 Det er en eller noen elever som hver time far hjelp
av laererne fordi de har problemer med skolearbei-
det.

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller har
problemer sa snakker klassekameratene med han/
henne.

7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet sa
hjelper klassekameratene han/henne.

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner hveran-
dre godt.

9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke saerlig
interessert i a bli kjent med andre elever.

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa som
ikke gar sa godt sammen.

12 Jeg har blitt venner med mange i denne basisgruppa/
klassa.

13 | denne basisgruppa/klassa blir du godtatt selv om du
ikke er like flink eller litt annerledes enn andre.

14 Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe jeg
ikke far til eller ikke skjsnner.

15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har
det.

16 Klassekameratene mine liker meg.

17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke gar sa

godt sammen med.
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UNDERVISNING

Her er det noen spersméil om undervisning. Du skal svare for de timene dere har kontaktlereren.
For 4 svare pé spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ. Disse svaralter-

nativene er:

OPPDRAGSRAPPORT 2 - 2013

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i timene
Nr. Spersmal Ja, Ofte | Avog | Sjelden | Nei,
alltid til aldri
1 Snakker laereren i timene om ting som dere
elever gjor pa fritida eller er interessert i?
2 Snakker dere om ting som har vaert pa TV eller
har statt i avisene i timene?
3 Far dere elever lov til a samarbeide om a lase
oppgaver i timene?
4 Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at
dere ikke driver med det samme i timene?
5 Praver laereren stadig noe nytt i undervisningen?
6 Kommer laereren presis til timene?
7 Kan leereren starte undervisningen med en gang
timene begynner uten a bruke mye tid pa a fa ro
i klassa?
8 Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa
presis til timene?
9 Rekker du opp handa for a svare pa sparsmal fra
laererne i timene?
10 Snakker laereren i timene slik at du forstar hva
de sier og mener?
11 Far du spgrsmal fra laereren i timene som du
svarer pa?
12 Far dere som elever ros av laereren i timene nar
dere arbeider hardt?
13 Sper du laereren om ting du lurer pa i timene
eller ting du ikke forstar?
14 Underviser og forklarer lareren mye for hele
basisgruppa/klassa?
15 Roser laereren de elevene som er flinke pa sko-
len?

Takk for at du svarte pa alle spersmalene
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Vedlegg 4 Kontaktlaererskjema
Kontaktlererskjema grunnskole
Bakgrunnsopplysninger:
Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei

Kryss av for antall timer eleven har spesialundervisning i uka:

Ingen spesialundervisning 1-4 timer i uka Mer enn 4 timer i uka

Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av felgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en van-
ske krysser du av for det du mener er primarvansken

Harselshemming

Synsvansker
ADHD-diagnose
Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller utagerende og

elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke laerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag men ikke
star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkuli)

Generelle leerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star tilbake evne-
messige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer, sprakvan-
sker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspriklig eller minoritetsspriklig bakgrunn. Med minoritets-
spraklig menes elever som har et annet morsmél enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-Amerika og Vest-
Europa)
Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig

Samisk
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KNUDSMOEN, JAHNSEN OG TINNESAND

SOSIALE FERDIGHETER

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en skala
med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene kan vere
vanskelig 4 ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering selv om dere kan

vere noe usikre.

OPPDRAGSRAPPORT 2 - 2013

SOSIALE FERDIGHETER Aldri/ Av og til | Ofte Sveert
sjelden ofte

1 Gjor skolearbeidet riktig

2 Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli min-
net om det

3 Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever

4 Tar initiativ til samtaler med medelever

5 Tilbyr seg & hjelpe medelever med arbeidet pa skolen

6 Avviser haflig urimelige sparsmal eller krav fra med-
elever

7 Er kritisk til regler som kan virke urettferdige

8 Reagerer egnet pa erting fra kamerater

9 Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter

10 | Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun ikke
lykkes

11 | Kan ta imot rimelig kritikk fra andre

12 | Er oppmerksom nar du underviser eller gir beskjeder

13 | Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a fa
hjelp

14 | Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker

15 | Inngar kompromisser for & oppna enighet

16 | Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa en
egnet mate

17 | Kan skifte aktivitet uten a protestere

18 | Klarer a kontrollere sinnet sitt i konflikter med andre

19 | Fullfgrer arbeidsoppgaver i klassen i tid

20 | Lytter til medelever nar de snakker eller presenterer
det de har gjort

21 | Virker trygg i kontakt med personer av motsatt kjenn

22 | Inviterer andre til a delta i aktiviteter

23 | Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
Voksne

24 | Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han
arbeider

25 | Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig kri-
tisert

26 | Rydder opp etter seg

27 | Sier i fra nar han/hun mener at du har vaert urettfer-
dig

28 | Kan rose eller gi komplimenter til personer av mot-
satt kjgnn

29 | Folger dine instruksjoner

30 |Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater

92




«NA BRUKER VI TID PA ANALYSE>~

ELEVENS MOTIVASJON OG ARBEIDSINNSATS

1

Elevens motivasjon for a lykkes pa skolen er:

2 Elevens evneniva sammenlignet med de andre i
basisgruppa/klassa er:

3 Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

4 Elevens interesse for a laere i timene er:

ELEVENS SKOLEFAGLIGE PRESTASJONER

1 Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

2 Elevens skolefaglige prestasjoner i matematikk er:

3 Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk er:

FRAVAR FRA SKOLEN

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven veart fraverende fra skolen med gyldig grunn fra
sommerferien og fram til na:

0 dager 1 - 2 dager 3 - 5 dager 6 - 8 dager Mer enn 8 dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravarende uten gyldig grunn fra sommerferien
og fram til na:

0 dager 1 - 2 dager 3 - 5 dager 6 - 8 dager Mer enn 8 dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraverende uten gyldig grunn fra sommerferien
og fram til na (ulovlig fraver som er mindre enn hele dager):

0 timer 1- 3 timer 4 - 8 timer 9 - 15 timer Mer enn 15
timer

Tusen takk for at du svarte pé disse spersmalene.
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Vedlegg 5 Laererskjema
Lererskjema grunnskole
Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pa:
1. kl. 2. kl. 3. kL. 4. kl. 5. kl. 6. kl. 7. kl. 8. kl. 9. kl. 10. kl.
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MILJOET I SKOLEN

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljget eller klimaet i skolen. Dette dreier seg
om samarbeid mellom lerere, engasjement hos lerere, forhold til elevene og det fysiske miljoet i
skolen. Du skal krysse av for det svaralternativet du synes passer best for deg og din skole.

Nr. Utsagn Passer | Passer | Passer | Passer
ikke noksa | bra meget bra
sa bra | bra

1 De fleste laererne ved denne skolen har stor tillit til

seg selv som pedagoger.

2 De fleste laererne ved denne skolen har tillit til at
de klarer a opprettholde ro og orden i klasserom-
met.

3 Det store flertallet av laerere pa denne skolen er
entusiastiske og engasjerte i sitt arbeid.

4 For det meste synes jeg det er sveert tilfredsstil-
lende a vaere laerer pa denne skolen.

5 | denne skolen utvikler jeg meg som laerer.

6 | denne skolen samarbeider vi laerere i stor grad om
innhold og metoder i undervisningen.

7 | denne skolen stetter og hjelper laererne hverandre

for a forsta og lgse problemer i klassa eller med
elever som forstyrrer undervisningen.

8 Det er vanlig at laerere som har den samme klassa
planlegger undervisningen i fellesskap.

9 Laererne er enige om hva som er uakseptabel elev-
atferd.

10 Den enkelte laerer ma i sin egen undervisning ta
hensyn til andre laereres undervisning.

11 Pa denne skolen er det et gjensidig forpliktende

samarbeid mellom laererne om de fleste forhold som
vedrgrer undervisningen.

12 Det fysiske miljget i denne skolen er pent og ordent-
lig og vedlikeholdet ved skolen er godt.

13 Nar noe gar i stykker eller blir gdelagt pa denne
skolen repareres det med en gang.

14 | denne skolen har laererne et felles forpliktende
ansvar i forhold til alle elever i skolen.

15 | denne skolen tar laererne ogsa ansvar for de elev-
ene som de selv ikke underviser.

16 Skolehverdagen er ikke travlere enn at laererne

har tid til & snakke med elevene om andre ting enn
undervisningen.

17 Var skole og undervisningen er i stor grad tilpasset
de ulike elevenes evner og forutsetninger.
18 Det hender ofte at elevene vil diskutere og snakke

med laererne om interesser de har og ting som opp-
tar dem utenfor skolen.
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UNDERVISNING

Her er det noen spersmél om undervisning. Du skal ta stilling til disse sporsmélene ut fra hvor-
dan du generelt mener du underviser. For & svare pd spersmélene skal du krysse av for ett av fem
faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette i undervisningen
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i din undervisning
Av og til — hvis det skjer av og til i din undervisning
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri i din undervisning
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i undervisningen
Nr. Utsagn Ja, Ofte | Avog | Sjelden | Nei,
alltid til aldri
1 Bruker du lokalmiljeet eller naermiljeet omkring
skolen aktivt i undervisningen?
2 Tar du aktivt i bruk interesser som du vet dine
elever har i undervisningen?
3 Er din undervisning sterkt preget av regelmessig

variasjon i aktiviteter og arbeidsmater som indi-
viduelt arbeid i klassa, prosjektarbeid, temaor-
ganisert undervisning. o.l.?

4 Organiserer du undervisningen slik at elevene
ma samarbeide for a lgse oppgaver i timene?

5 Deltar du i aktiviteter sammen med elevene
som a spise sammen, aktiviteter i friminutt og
lignende?

6 Bruker du den formidlende og laererstyrte under-
visningsformen nar du underviser?

7 Deltar elevene aktivt i undervisningen gjennom
diskusjoner og elevrelaterte aktiviteter?

8 Ma du bruke mye av undervisningstiden til a
holde ro og orden?

9 Kan du starte med undervisningen med en gang

timene begynner uten at du trenger a lgse kon-
flikter eller bruke mye tid pa a fa ro i klassa?

10 Er du pa plass i klasserommet nar timen begyn-
ner?
11 Kommer elevene presis til timene?

12 Avviker du fra laererboka i faget slik at du pre-
senterer helt egne opplegg for undervisningen?
13 Er det laereboka som er mest bestemmende for
hva du driver med i undervisningen?
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MOTIVASJON OG ARBEIDSINNSATS

Disse spersmalene kan du vurdere ut fra den klassa/basisgruppa du har flest timer i.

1 Elevene viser gjennomgaende stor interesse for a
leere i mine timer.

2 Elevene pa denne skolen er lavt motiverte.

3 Elevene viser stor arbeidsinnsats i mine timer.

4 Jeg lykkes godt med a motivere elevene.

ATFERDSPROBLEMATIKK

1 Jeg opplever i svaert liten grad atferdsproblemer i
min undervisning.

2 Jeg opplever atferdsproblematikk som en av de steor-
ste utfordringene i leereryrket.

3 Jeg har god kunnskap om ulike strategier jeg kan
bruke for & bade forebygge og redusere atferdspro-
blemer.

4 Jeg samarbeider alltid med foreldre om a redusere
og forebygge atferdsproblematikk.

SPESIALUNDERVISNING

Disse spersmalene kan du vurdere ut fra din generelle oppfattelse av situasjonen pa skolen.

Ja alltid — hvis du mener at skolen alltid stir for dette

Ofte — hvis du mener skolen ofte eller nesten alltid stir for dette
Av og til — hvis du mener skolen av og til star for dette

Sjelden — hvis du mener skolen sjelden stir for dette

Aldri — hvis du mener skolen aldri stir for dette.
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Nr. Utsagn Ja, Ofte Av og Sjelden | Nei
alltid til aldri

1 Kvaliteten pa spesialundervisningen ville vaert
bedre om den hadde blitt organisert gjennom
a samle elevene med saerskilte behov i egne
klasser.

2 Nivadifferensiert undervisning blir gjennom-
fort ved skolen.

3 Spesialundervisningen er en viktig del av niva-
differensieringen ved skolen.

4 Spesialundervisningen blir planlagt av spesial-
pedagogen i samarbeid med de gvrige laererne
i klassa.

5 Spesialundervisningen blir spesifikt organisert
rundt eleven som har en konkret diagnose
eller et tydelig laeringsproblem.

6 Det blir satt inn vikar nar laerere som har spe-
sialundervisning er borte.

7 Laerere som har spesialundervisning blir brukt
som vikar nar klasselarere er borte.

BEHOV FOR SPESIALUNDERVISNING

I hvilken grad brukes ulike kriterier for & vurdere om en elev ikke har tilfredsstillende utbytte av
undervisningen og dermed behov for spesialundervisning:

Nr. Kriterier Ja, Ofte | Avog | Sjelden | Nei,
alltid til aldri

8 Tester som viser svakheter og utilfredsstillende
utvikling hos eleven.

9 Elevens faglig niva ligger minst to ar etter snit-
tet av de andre elvene i enkelte fag.

10 Eleven har fatt diagnoser som dysleksi, ADHD,
Aspergers syndrom, harselsvansker og lignende.

11 Eleven gdelegger for klassen eller basisgruppa i
ordinaere timer.

12 Spesifikke behov hos eleven som ikke er knyttet
til diagnoser og/eller tester.

13 Klasselaerers behov for ekstra hjelp og avlastning
for a kunne ivareta de andre elevene.

Takk for at du svarte pa disse spersmélene
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Vedlegg 6. Intervjuguider

INTERVJUGUIDE LP-GRUPPE Kode:
Innledning:

Vi gnsker & underseke hvordan ulike grupper og skoler jobber med analysemodellen i lerergrup-
pene. Vi vil ga gjennom modellen steg for steg og stille noen spersmil om erfaringer og utfor-
dringer. Til slutt vil vi stille noen spersmal om erfaringer med LP-arbeidet generelt.

1. Modellen — steg for steg

a. Problem- og malformulering: Hvordan jobber dere i denne fasen?
* Lett 4 legge fram saker i gruppa?
* Har skolekulturen dpenhet for 4 ha problemer og seke hjelp?
* Opplevelse av gruppas interesse for saken?
* Opplevelse av fellesskap og vilje til hjelp og stotte?
b. Informasjon:
* Hvordan har informasjonen om saken kommet fram? (presentasjon, spors-
madl, innhenting av ny informasjon?)
c. Analyse:
* Bruk av ulike kunnskapskilder
* Bruk av de tre perspektivene
* Identifisering av opprettholdende faktorer
* Bruk av begreper/hverdagssprik?
* Hjelp til 4 forstd noe nytt?
* Refleksjon over egen praksis
d. Tiltak:
* Typer av tiltak
* Intensjoner og forventninger til resultater
* Gjennomferingen
* Vilje til 4 endre praksis
* Varighet for utproving
* Samarbeid om utpreving
e. Evaluering:
* Dokumentasjon under utprevingen
* Hvordan evalueres det?
* Eksempel pd effeke?
* Hva gjores om tiltak ikke har hatt effeke?

* Endring av egen praksis utenom egne saker (lert av andres saker?)
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2. Opplevelse av arbeidet i LP-gruppa:

a. Nytte, relevans
b. Kommunikasjon, samhandling
c. Effektivitet, framdrift
d. Troen pa lering og mestring ved hjelp av LP-arbeid? Egen og organisasjonens.
e. Opplevelse av stotte og tilrettelegging fra leder og koordinator?
f. Nytte av veiledning fra PPT?
3. Noe annet dere vil ta opp?
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INTERV]JUGUIDE GRUPPELEDERE KODE:

Vi ensker 4 fa mer innblikk i gruppelederes erfaringer med LP-arbeidet. Forst litt generelt om
erfaring som gruppeleder og om prosesser i gruppene. Deretter vil vi vite litt om erfaringer og
utfordringer relatert til analysemodellen.

1. Arbeidet i LP-gruppa:

a. Hvordan er det a vere gruppeleder?

b. Stette til funksjonen; arbeidsgruppe, nettverk, oppfelging fra leder/koordinator,
veiledning fra PPT?

c. Engasjement og deltakelse i gruppa?

d. Utwvikling i gruppa — fra starten til nd — mht tenking om utfordringer og endringer
i praksis?

e. Szrlige utfordringer?

2. Modellen — steg for steg:
Hvordan er det 4 arbeide etter analysemodellen? Serlige utfordringer?

a. Problem- og malformulering
* Vilje til 4 legge fram saker i gruppa?
* Hvordan velges saker?
* Type saker?
b. Informasjon:
* Interesse og dpenhet for ny informasjon?
* Gruppemedlemmenes bidrag til nye perspektiver?
* Praktisering av ulike metoder for informasjonsinnhenting?
c. Analyse:
* Bruk og nytte av ulike kunnskapskilder
* Bruk av de tre perspektivene
* Identifisering av opprettholdende faktorer
* Vilje til 4 se pa egen praksis
d. Tiltak:
* Forer arbeidet til tiltak?
* Vilje til 4 endre praksis?
* Blir tiltak gjennomfort?
* Bestemmes utprevingsfase og evaluering?
e. Evaluering:
* Blir saker evaluert?
* Forer arbeidet til endring av praksis?
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3. Kommunikasjon i gruppa?

a.Aktiv deltakelse fra alle?
b.Trygghet og tillic?
c.Stotte/utfordre?

4. Noe annet dere vil ta opp?
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INTERV]JUGUIDE REKTOR OG SKOLEKOORDINATOR

KODE:

Innledning: Vi ensker & vite mer om arbeid med LP-modellen i forhold til skolens utviklingsar-
beid og evrige virksomhet.

1. Visjon og mal:
a. Hva ensker skolens ledelse & oppna ved hjelp av LP-modellen?
b. Felles forstdelse i personalet for endringsbehov og mal?
c. Tanker om lerernes forstaelse av et inkluderende klassemilje? (Inkludere alle
2. Mestring
a. Troen pa endring i leerernes praksis som kommer elevene til gode?
b. Tanker om lerernes selvtillit og mestring som klasseledere?
c. Tanker om lerernes innstilling til kollektive endringsprosesser?
d. Kunnskapsgrunnlaget i LP — relevant for praksis?
3. Larende organisasjon
Utviklingsorientering i personalet?
Vilje til 4 lere av hverandre — delingskultur?
Lering/deling i Kommunale nettverk?
Skolekoordinator som stgttefunksjon — hvordan?

o oo o

Skolens arbeidsgruppe — nytte, eksempel pa praksis?
f.  Stette fra skoleeier/kommunekoordinator?
4. Ledelse
a. Det er mange lederfunksjoner i LP-modellen; rektor, koordinator, gruppeledere ;
hvordan fungerer denne form for ledelse i utviklingsarbeidet?
b. Hvordan fungerer LP-strukturen i forhold til skolens vanlige organisering og
virksomhet? (Drift og utvikling)
5. Endring
a. LP-modellen som utviklingsstrategi?
b. Er noe endret som folge av LP-arbeidet? (kultur, sprak, holdninger, selvstendig-
het, mestring...)
6. Andre ting?
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Vedlegg 7. Observasjonsskjema

Oyeblikksbilde over elever og larere i en gruppesituasjon (observasjonsskjema)
Dato: Sted: Tid: Fag: Observater:

Tema/omrade oppstart | 1. 2. 3. Sum
Ressurser

Kontaktlaerer

Timelaerer

Assistent

Spesialpedagog

Undervisning og interaksjon
Kollektiv undervisning
Demonstrasjon

Instruksjon

Laerer observerer

Formidling m/ dialog

Formidling

En og en elev aktiv

Individuelt arbeid

Veiledning fra medelev
Samarbeid mellom elever

Alle skal delta i samme aktivitet
Laerer differensierer aktivitet
Deltakelse og samhandling
Tydelige laeringsmal

Etablere kontakt/hilse

Tydelige laeringsaktiviteter
Tydelige overganger mellom aktiviteter
Laerer oppfordrer til deltakelse
Laererstatte - emosjonell
Leererstotte - faglig

Elevatferd

Diskusjon elev - elev

Elev avbryter

Fysisk utagering

Verbal utagering

Sosial isolasjon

Regelbrudd og konsekvenser
Henvisning til regel

Korreksjon

Konkret beskjed

Ikke kommenterer regelbrudd
Utydelig beskjed

Negativ tilbakemelding individuelt
Kollektiv negativ tilbakemelding
Diskusjon laerer - elev

Positiv tilbakemelding individuelt
Positiv tilbakemelding kollektivt
Taktil bergring

Bruk av humor
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Vedlegg 8. Mestringskompetanse

Kode

Skolens mestringskompetanse

Nedenfor har vi listet opp noen pdstander om skolens/lerernes muligheter og evne til d gi
alle elever gode leringsbetingelser. Vi ber deg vurdere hvordan péstandene passer for din
skole. For hver pdstand markerer du den verdien (Helt uenig—Helt enig) som du synes

passer best.

Helt Uenig Litt Litt Enig  Helt
uenig uenig enig enig

1. Leererne pa denne skolen er i stand til & na frem o o o o o o
til vanskelige elever

2. Laererne her har tro pa at de klarer amotivere o o o o o o
elevene sine

3. Leererne puéu denne skolen tror \}'i‘rkelig“pé atalle o o o o o o
elever kan laere

4. Hvis en elev ikke vil leere, gir lererneheropp o o o o o o
5. Laererne her har ikke de ngdvendige ferdighetene O O m m O o
til & gjere undervisningen meningsfull for elevene

6. Elevene her kommer pa skolen klarefor(med o o o o o o
gnske om) a laere

7. Elevene ved denne skolen har et hjemmemiljgsom o o o o o o
gir dem mange laeringsmuligheter

8. Elevene ved denne skolen er ikke motivertefora o o o o o o
leere

9. Forholdene i dette lokalsamfunnet leéger etwgodt o o o o o o
grunnlag for a sikre elevenes laeringsutbytte pa sko-
len
10. Laering er vanskeligere ved denne skolen ennved o o i i o ]
andre skoler, fordi elevene er utrygge

~11. Sosiale problemer (eks. stoff-/alkoholmisbruk)i o o o o o o
dette omradet gjor at laering blir vanskelig for elev-

.ene . T
12. Laererne ved denne skolen har ikke de ferdighe- o | o o | o

tene som skal til for a takle problematferd
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