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Sammendrag

Problemomrade

Lererens stemme og posisjon star sentralt i oppgaven. Problematiseringen baserer seg pa
leereres opplevelser av god klasseledelse og den skjulte virkeligheten bak klasserommenes fire
vegger. God klasseledelse regnes som et viktig kvalitetstegn som gir god leering, og gnsket
om god klasseledelse har blitt fulgt av rad og tiltak fra ulike fagkompetente personer som
viser til hvordan laereren kan legge til rette for & utgve dette. Men en kan stille seg spgrsmal
om hvorfor det fortsatt finnes klasser som opplever mye brak, uro, mobbing, lite faglig
aktivitet ogsa videre. Det kan vare hensiktsmessig a kunne sette seg inn i leerernes
opplevelser og erfaringer nettopp pa dette omradet, for & kunne fa svar pa spgrsmalene som er
stilt. Derfor gnsker jeg i dette prosjektet og undersgke leererens opplevelser av god
klasseledelse. Pa bakgrunn av dette er det utviklet to hovedspgrsmal som oppgaven vil veere
forankret i, og disse sparsmalene er:

— Hvordan oppfatter laereren selv hva som er god klasseledelse?

— Hvilke betingelser ma veere til stede for at leereren kan utgve god klasseledelse?

Metode

Oppgaven er en kvalitativ studie, av lzerernes opplevelser av god klasseledelse. Sgket er gjort
via kvalitative intervjuer med lerere fra ulike skoler. | og med at oppgaven baseres pa
leererens verden, er det foretatt tilneerminger med vekt pa a sgke etter personens egne
opplevelser og erfaringer rundt et fenomen. Disse tilnsermingene beskrives som
fenomenologiske tilnserminger og symbolske tilnserminger. Den fenomenologiske
tilnzermingen har fokus pa a sgke sannheten fra menneskets opplevelser av et fenomen (Kvale
& Brinkmann, 2009). Den symbolske tilneermingen handler om & sette seg inn i informanten
verden, og se verden ifra deres briller. Sgkelyset kan samtidig veere rettet mot en handling, for
a forstd hva denne handlingen betyr for aktgrene som er i samhandling med hverandre
(Thagaard,2013).

Hovedfunn
Generelt sett viser oppgaven til leererens opplevelser av god klasseledelse. Etter & ha foretatt
en kvalitativ studie av leererens opplevelser viser det seg at det finnes flere utfordringer som

hemmer lererne i & uteve en god klasseledelse. Det stilles haye krav til leererne som kan veere
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vanskelige a utfare i praksis. Det er for eksempel satt et stort krav om & kunne skape gode
relasjoner til alle elevene for a kunne skape et godt miljg, bade faglig og sosialt.
(Ogden,2012). Men etter a ha fullfart dette prosjektet viser det seg at det heller kan lgnne seg
a presentere ulike modeller og teorier som viser mer ngye til hvordan ulike mal kan bli nadd.
Et eksempel er at leereren kan trenge en veiledende teori pa hvordan gode relasjoner kan
skapes. | oppgaven kan man lese om Honneths forklaring pa anerkjennelse og hvordan
anerkjennelsen kan legge til rette for gjensidig respekt (Honneth, 2008). Honneths forklaring
pa anerkjennelse kan veere et godt eksempel pa en veiledende forklaring pa hvordan

anerkjennelsen kan legge til rette for a skape gode relasjoner til elevene.

Et annet funn i oppgaven viser at det er viktig & kunne sette seg inn i den evidensbaserte
kunnskapen far den brukes i praksis. For selv om den evidensbaserte kunnskapen er basert pa
kunnskap som er troverdig, er det ikke sikkert at den er effektiv i praksis. Derfor viser det seg
at det er viktig a kunne falge opp denne kunnskapen og kontrollere om den er effektiv i

praksis, uavhengig av dens verdi.

God oppfelgning av kunnskap og praksis viser seg a veere viktig for a kunne lykkes med
klasseledelse. Men et annet sentralt funn i oppgaven viser ogsa at skoleledelsens rolle er like
viktig. Leererne forteller at de faler seg lite hgrt. De savner mer samarbeid med skoleledelsen.
Utfordringene blir vanskelige a handtere nar de blir satt igjen aleine med elevene i
klasserommet. Det viser seg at det er mangel pa kommunikasjon. Som nevnt tidligere ligger
store deler av utfordringene i at leererne ser seg nadt til a falge radene for a skape gode klasser
selv om dette kan vere vanskelig a fa utfart i praksis. Oppgaven viser til at skoleledelsens
rolle er viktig for & kunne na malene som blir satt. Det er viktig med en effektiv skoleledelse
som unngar situasjoner hvor de bestemmer seg for tidlig og lytter etterpa (Fullan, 2014). Det
viser seg at lgsningen kan ligge i at skoleledelsen harer leererens stemme for & kunne na gode
resultater. Og ikke minst er det viktig med stgtte underveis i gjennomfgringen av de ulike
tiltakene, for det viser seg at resultatet er mer avhengig av gjennomfegringen av prosjektet som
gjelder, enn den er av selve ideen som ligger til grunn for prosjektet (Fullan, 1992).



Forord

| arbeidet med min masteroppgave har jeg sgkt a svare pa noen spgrsmal om klasseledelse
som ikke har veert sa belyst i dagens skole. Jeg haper at arbeidet kan tjene som en tankevekker
bade nar det gjelder tradisjonelle og nyskapende perspektiver pa klasseledelse. Temaet
klasseledelse er mye diskutert og er stgttet av mange fagpersoner. Men for & kunne finne
ngkkelen til god klasseledelse ma vi studere alle aspekter ved begrepet. For & ga mer i dybden
pa klasseledelse og for a forsta det bedre er det ngdvendig a se hva som forventes av lereren
for a oppna det. Mitt gnske har alltid vert & oppdage noe nytt og samtidig gjare rede for hva
temaet er og handler om. Jeg har alltid hatt en oppfatning om at det bade vil vaere studenter og
fagpersoner som vil lese oppgaven min, og derfor anser jeg struktur og tydelighet som sveert
viktige faktorer i min oppgave. Oppgaven vil ha god informasjon og nye oppdagelser til
leseren, slik at den blir spennende og leererik for flere grupper av mennesker.

Videre vil jeg presentere mine personlige opplevelser og ytre motiveringer som har veert til

hjelp i lapet av skriveprosessen.

Det har vaert spennende og laererikt & skrive masteroppgaven. A f& kunnskap om og svar pa
spgrsmalene jeg stiller, har gitt en god mestringsfalelse. Jeg faler meg veldig heldig som har
valgt et omrade som jeg bade bevisst og ubevisst har veart nysgjerrig pa. Dette har bidratt med
motivasjon gjennom hele skriveprosessen. Motivasjon er et viktig begrep som ber ligge til
grunn for a kunne fullfare et sa stort prosjekt. For det er vel helt naturlig at du kan mgte pa

utfordringer underveis.

| tillegg til min interesse for omradet vil jeg takke mennesker som har vert et godt
statteapparat for meg gjennom prosessen. Spesielt takk til min mor, som hatt troen pa meg
gjennom min tid som student — alle dine rad er gull verdt! Videre vil jeg takke min veileder
Ingrid Tvete, som har veert villig til & dele sin kunnskap og bidra med konstruktive rad i lgpet
av skriveprosessen. Du har ogsa veert svert stgttende og motiverende, og dette setter jeg pris
pa! Jeg vil heller ikke utelate alle mine medstudenter og ansatte ved Hggskolen i

Lillehammer, som har bidratt med motiverende rad og stette. Ingen nevnt, ingen glemt.
Lillehammer, september 2016

Berivan Bozyel
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Etter & ha tilbrakt flere ar i klasserommet som elev selv har jeg reflektert mye over hvor
mange ulike klasser man kan befinne seg i. Vi kan se at klassene kan veere veldig ulike nar det
gjelder det faglige og det sosiale miljget i klasserommet. Det er viktig a understreke at
klassemiljget er veldig avhengig av bade elevene og leereren som befinner seg i klasserommet.
Vi kan med andre ord si at interaksjonen i klasserommet er avgjgrende for hvordan miljget er.
Nar man gar forbi et klasserom med mye stgy og ikke opplever det som skjer der inne pa nert
hold, kan det vaere litt uforklarlig at noen klasser kan ha et sa godt miljg, mens andre kan ha et
darlig milje. Noen kan legge skylden pa leererens praksis, mens andre kan beskylde elevenes
atferd. Men nar man studerer det som skjer inne i klasserommet pa bakgrunn av vid

observasjon, kan man fa en bedre forstaelse for hvorfor det er som det er.

Det er viktig a understreke at relasjoner i klassen ikke kan undervurderes. Relasjoner er en
avgjerende faktor for et godt miljg i klassen. Relasjonens relevans vil veere et aktuelt tema i
denne oppgaven, og leseren vil fa en grundig innfering i relasjonshegrepet videre i oppgaven.

Som tidligere nevnt finnes det et ideal om & skape gode klasser. Visjonen er & ha et godt
klassemiljg hvor det legges til rette for et godt leeringsmiljg bade sosialt og faglig. Forskning
fra Utdanningsdirektoratet beskriver hvordan klassedynamikken bar opprettholdes og
vedlikeholdes. Blant annet forklares det hvordan grunnlaget for sosial struktur og
samhandling — bade mellom elevene og mellom lzreren og den enkelte elev — bar defineres
og utvikles for & skape en leringskultur som passer nettopp den klassen. Lereren er en
stattespiller i klasserommet som med sine handlinger og sin vaeremate blant annet kan
fremheve og skape konsentrasjon, deltakelse og oppmerksomhet blant elevene. Dette forer til
at leereren med sine lederkunnskaper bidrar til & utvikle normer og verdier i klasserommet.
Leeringsutbyttet, bade faglig og sosialt, vil da gjenspeiles i laererens lederskap

(Utdanningsdirektoratet,u.a.c).

I noen av klassene jeg har veert i, har jeg opplevd a vere i nerheten av en slik klasse som
Utdanningsdirektoratet beskriver, men bare i naerheten av. | andre klasser har det veert et
sveert darlig miljg som far meg, og sikkert mange andre, til & innse at klassen som beskrives
ovenfor, virker a veare ganske fjernt fra virkeligheten. Sparsmalet jeg har stilt meg selv gang
pa gang, er hvorfor det er sa vanskelig a skape en problemfri klasse. Ligger problemet hos



elevene, eller ligger problemet hos laereren? Ligger problemet i at leereren ikke er autoriteer
nok? Eller kan det veere relasjonen mellom leerer og elev som gjar at begge parter ikke trives i
situasjonen de er i? Etter a ha reflektert har jeg funnet ut av at jeg kan finne svar pa mine
spgrsmal ved & undersgke klasseledelse nermere.

En annen viktig grunn til at jeg har valgt & fordype meg i klasseledelse, er at forskningen viser
at det finnes mange klasser med darlig klassemiljg, til tross for at det finnes mange tiltak for a
skape god klasseledelse. | og med at laereren spiller en viktig rolle nar det skal utgves god
klasseledelse, kan arsaken kanskije ligge i at det er utfordrende for en laerer & praktisere disse

tiltakene i praksis.

Det er bevisst via flere forskningsprosjekter at laerere flykter fra skolen. Disse
forskningsresultatene er viktige a ta tak i for a finne ut av hvor problemet ligger, for lereren
er ifglge forskning en viktig faktor for & utvikle elevenes lzringspotensial (Andreassen, 2015,

avsn.l).

1.2 Hensikten med denne studien

Hensikten med denne studien er a utvikle og presentere min kunnskap om klasseledelse.
Klasseledelse vil bli brukt som en funksjon for & kunne finne svar pa spgrsmalene jeg har. Et
av hovedspgrsmalene jeg har hatt i bakhodet, er som nevnt over hvorfor det finnes sa mange
ulike miljger i ulike klasser. Hensikten og formalet vil veere a kunne bidra med a finne de
aktuelle problemene som finnes i klasserommene. Pa denne maten blir det enklere & utvikle

ideer, for & sa kunne iverksette tiltak som kan vaere med pa a lgse disse problemene.

Jeg har satt meg inn i litteratur og funnet ut at det finnes mange beskrivelser av en perfekt
klasse. Definisjonen fra Utdanningsdirektoratet som jeg viser til innledningsvis, gir 0ss en
kort innfgring i hvordan en klasse bar veare for & utvikle elevene bade faglig og sosialt.
Samtidig kan vi lese at god klasseledelse kan gi gode klasser. Ved bruk av klasseledelse kan
leereren ha bedre styr pa klassen, og elevene vil samtidig fole seg verdsatt. En god forklaring
pa klasseledelse i praksis er fglgende: «Vi kan si at klasseledelse handler om & skape gode
betingelser for bade faglig og sosial lering i skolen» (Utdanningsdirektoratet, u.a. b). Laerere
som etablerer et inkluderende lzeringsmiljg, opprettholder arbeidsro og bidrar til at elevene
arbeider, er gode ledere og dermed ogsa gode laerere. Denne forstaelsen innebarer at leereren
som leder bidrar til a styre elevene inn i leeringsarbeidet, og da vil lering lettere skje hos den

enkelte elev (Ogden, 2004). Lererens ledelse blir stadig viktigere, pa grunn av utfordringene i



klasserommet. Derfor er det viktig at vedkommende har evne til a lede en klasse. Nar det
finnes en rekke faktorer som kan gripe inn i undervisningen, er det «leereren som har ansvaret
for at elevene og klassen har oppmerksomhet rettet mot det som skal leeres» (Nordahl, 2013,
s. 105).

Vi leser over at leereren blir nevnt gjentatte ganger. Dette er fordi leereren har en vesentlig
rolle i & skape og legge til rette for et godt miljg i klassen. Det er derfor jeg har formulert min
problemstilling med lzrerens opplevelse i sentrum. Mitt mal er & vise hva laereren kan

oppleve av en godt ledet klasse. Problemstillingen vil bli presentert pa neste side.

1.3 Problemstilling

| dette kapittelet skal jeg presentere oppgavens problemsstilling og redegjare for hensikten og
formalet med denne.

Problemstillingen er formulert pa en mate som klargjer hva oppgavens tema er. Formalet og
intensjonen er at den skal vise til at klasseledelsen er et viktig tema for den kvalitative studien
som gjares i oppgaven. Jeg vil ogsa understreke at aktgrenes relevans i forskningen vil sees i
lys av problemstillingene. | og med at oppgaven er en kvalitativ studie av leererens stemme, er

forskningssparsmalet formulert pa en mate hvor laererens vesentlige rolle kommer frem.

Min hovedproblemstillinger er falgende: Hvordan oppfatter leereren selv hva som er god
klasseledelse, og hvilke betingelser ma vere til stede for at leereren kan utgve god

klasseledelse?

1.4 Oppgavens oppbygning

Kapittel 1 gir en innfgring til oppgaven. | dette kapittelet redegjar jeg for det som blir temaet i
selve oppgaven. Leseren vil i dette kapittelet fa innblikk i hvorfor jeg studerer temaet
klasseledelse og ikke minst en kort innfgring i hva temaet er. Jeg sier ogsa noe om
bakgrunnen for mitt valg av det aktuelle temaet.

Kapittel 2 tar opp bakgrunnsstoff, forskning pa klasseledelse og forankring av klasseledelse.

| kapittel 3 vil jeg presentere teorier som forteller noe om kommunikasjon, interaksjon,
anerkjennelse og systemisk tenkning. Disse teoriene er faktorer som er sentrale ved
praktisering av klasseledelse. Jeg mener at det som presenteres, er viktige kriterier som dekker

ganske mye av selve begrepet klasseledelse.



| kapittel 4 vil jeg presenteres metoden for studien. Leseren vil fa innblikk i min metodiske
tilnaerming, etterfulgt av valg av intervjuform, vurdering av etiske dilemmaer, bruk av
modellen SOLER, de ulike fasene i intervju, forforstaelse av de fem ulike fasene i

intervjusituasjonen og til sist en del om den evidensbaserte kunnskapen.
Kapittel 5 inneholder en presentasjon og analyse av funnene jeg har gjort.

| kapittel 6.1 og 6.2 kommer drgftingen. Her vil funnene jeg har gjort, diskuteres med

utgangspunkt i oppgavens to problemstillinger, og teorier. Jeg har valgt & dele diskusjonen i to

kapitler for & besvare problemstillingene systematisk. Kapittel 6.1 vil besvare den farste

problemstillingen. Kapittel 6.2 vil drgfte den andre problemstillingen.
Drgftingsdelen vil bli etterfulgt av oppgavens oppsummering/avslutning.

Videre vil det veere ulike vedlegg som blir presentert. Disse vedleggene er blant annet

samtykke fra NSD og transkriberinger av de forskjellige intervjuene.

Sist, men ikke minst vil det bli presentert en litteraturliste med oversikt over litteraturen som

er brukt — bade begker, nettsteder og artikler.
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1.5 Klasseledelse — hva er det?

Det er rettet mye oppmerksomhet mot klasseledelse de senere arene. | dagens skolesystem er
det lagt stor vekt pa a skape et godt klassemiljg, og ikke minst pa & kunne legge til rette for a
heve skoleprestasjonene. Klasseledelse er mer enn bare et ord, eller bedre sagt et begrep.
Nedenfor vil jeg forklare hva klasseledelse innebzrer.

Klasseledelse handler om a skape et godt klassemiljg. En klasse med et godt klassemiljg
fungerer i positiv retning nar bade den sosiale og den skolefaglige leringen er i utvikling.
Klasseledelse kan vise tilbake til selve rammen av et klasserom, men en god klasseledelse
handler i min kontekst om gode relasjoner mellom elever og leerere. Dette er med pa a skape
gode relasjoner elevene imellom. P4 denne maten forhindres brak og uro som kan forstyrre en
god klasse og eventuelt stenge for motivasjon for leering. Leareren er en god klasseleder ved at
hun planlegger og organiserer riktig, og ikke minst fordi hun ser hver enkelt elev. (Ogden,
2012). Det finnes ulike begrensede definisjoner pa klasseledelse, og én av dem, fra Terje
Ogdens bok Klasseledelse — praksis, teori og forskning, er at «klasseledelse er enhver
handling lzerere utfarer for a skape et miljg som statter og fremmer bade skolefaglig og sosial-
emosjonell lzering» (Ogden, 2012, s. 16). Samtidig er det viktig & understreke at laereren har et
stort ansvar for & kunne uteve god klasseledelse. Larerens klasseledelse vises nar
vedkommende Klarer & legge til rette for et leeringsmiljg, som fremmer det faglige og det
sosiale miljget i klasserommet. Dette inneberer blant annet at laereren fokuserer pa
leeringsmalene som er satt for undervisningen. Samtidig handler det om & kunne motivere
klassen til & na disse leeringsmalene. En god klasseleder motiverer elevene, ved a velge de
riktige arbeidsoppgavene for at eleven skal kunne mestre malene som er satt for
undervisningen (Nordahl, 2013, s. 104).

Vi leser i definisjonen at det & legge til rette for en god klasseledelse ikke bare er et gnske,
men ogsa et krav som er satt for leereren. Dette far vi ogsa bekreftet pa
Utdanningsdirektoratets sider, hvor det star at: «Lareren skal lede elevenes laering og

utvikling pa skolen» (Utdanningsdirektoratet, u.a. a).

Jeg nevnte tidligere at det er blitt rettet veldig mye oppmerksomhet mot klasseledelse de siste
arene. Det er forstaelig at klasseledelse har blitt satt i sentrum i de siste arene, for ut ifra de
ovenstaende forklaringene ser vi bare det positive bade for lerer og elev ved a skape en god

klasseledelse. Men det ligger alltid en push-faktor/drivkraft som kan vare grunnen til at det er
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satt i gang ulike tiltak for a fa til god klasseledelse. Og ikke minst ma det ha vert en grunn til
at det er rettet s mye oppmerksomhet mot det. Vi kan lese i boken Klasseledelse, fag og
danning av Christensen og Ulleberg at:
Det gkte fokuset pa klasseledelse i norske skoler ble serlig aksentuert i sammenheng
med PISA-resultatene fra 2003, publisert i 2004. Norske aviser hentet fram
krigstypene, og vi sa norske overskrifter som «Norske elever pa braketoppen» (VG
07.12.04). Temaet uro er i skolen er stadig tilbakevendende nar avisene skal
kommentere ulike testresultater, og innspillene dreier seg om a betone klasseledelsens
betydning for skolers resultater, og slik oppfordre skolen som organisasjon til & vie
dette omradet spesiell oppmerksomhet (Ulleberg & Christensen, 2013, s. 14).
Vi kan lese at uro og brak ser ut til & veere noen av problemene som kan lgses ved a sette inn
tiltak som fremmer god klasseledelse. Ett tiltak som kan hindre brak og uro ved bruk av
klasseledelse, kan vaere & skape motivasjon blant elevene. Det kan veere arbeidsro i
klasserommet hvis elevene viser motivasjon for leering, og leereren vil ogsa ha nytte av at
elevene er motiverte. Er det motivasjon for leering i en klasse, vil det vere starre sjanse for a
mgte pa elever som er villige til & hgre pa det lzereren har a si i undervisningen
(Skaalvik,2005). Dette viser oss en av klasseledelsens positive effekter pa miljoet i

klasserommet.
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2.0 Klasseledelsens hjgrnesteiner — bakgrunn, forskning og forankring

| dette kapittelet vil det bli presentert flere vesentlige faktorer innenfor klasseledelse. Farst vil
leseren fa innblikk i bakgrunnen i del 2.1, som ogsa innebzrer den historiske delen. Deretter
vil det bli presentert forskningsbasert kunnskap om klasseledelse. Forskningsdelen omfatter
delkapitlene 2.2-2.2.4. Videre vil vi se pa forankringen av klasseledelse i 2.3-2.3.3. Da vil jeg
komme innom punkter som tilpasset opplaering, etikk og relasjonskompetanse. Jeg mener at
begrepet klasseledelse er forankret i disse punktene, for disse punktene er noen av de
vesentlige kriteriene for at leereren skal kunne utgve god klasseledelse. Man kan finne
punktene i alle typer utdanningsplaner, s& med andre ord er de viktige prinsipper i

oppleringen av elevene.

2.1 Klasseledelsens historiske bakgrunn

Skolesystemet har veert i stor forandring gjennom tidene. Hvis vi skal sammenligne dagens
klasser med klasser som eksisterte for hundre ar siden, vil vi legge merke til flere forskijeller.
Et av omradene det er tydelige forandringer p4, er lererens rolle og ikke minst
vedkommendes bruk av ulike strategier for & styrke det faglige og sosiale miljget i klassen.
For i tiden hadde laereren en helt annen rolle i klasserommet. Leereren var den ubestridte leder,
for miljget i klassen var preget av bade ro og disiplin. Nar reglene ble brutt, kunne lareren
reagere med a utgve vold, i form av fysisk avstraffelse. Den fysiske avstraffelsen kunne
gjennomfgres med spanskrer, et slag med linjalen, eller et tak i elevens gre. Poenget med den
fysiske avstraffelsen var ikke bare a pafare eleven smerte, hensikten var ogsa a ydmyke
eleven i forhold til de andre i klasserommet. (Nordahl, 2013, s. 106).

| definisjonen kan vi lese at det var vanlig med skoletukt for a fa eleven pa riktig vei. | dagens
skoler er det forbudt med fysisk avstraffelse, og det er et helt annet syn pa elevens rolle. For
eleven blir nd sett pa som et selvstendig menneske, hvor eleven blir akseptert. (Nordahl,
2013, s. 107).

Men sa dukker det opp et tankevekkende spgrsmal: Hjalp det med nye strategier pa bakgrunn
av et nytt syn pa larerens rolle og ikke minst elevens rolle? Svaret kan vere nei, for ikke alle
problemene i klasserommet ble lgst. Det var fortsatt ulike utfordringer, som brak i
klasserommet. Malet ble etter hvert & skape et godt leeringsmiljg. Pa bakgrunn av dette ble

klasseledelsen et viktig punkt som viser til leererens ansvar (Nordahl, 2013, s. 107).
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Det finnes utallige forskningsprosjekt om temaet klasseledelse. Det er stor interesse blant
forskere for a finne ut av hvordan de beste klassene kan skapes. Det er stor forstaelse for
dette, i og med at god klasseledelse definerer et godt klassemiljg hvor det faglige og sosiale
fremmes. Det finnes ulike begrensende definisjoner pa klasseledelse, og én av dem er ifalge
Terje Ogdens bok Klasseledelse — praksis, teori og forskning at «klasseledelse er enhver
handling lerere utfagrer for a skape et miljg som stgtter og fremmer bade skolefaglig og sosial-

emosjonell leering» (Ogden, 2012, s. 16).

Relasjonsbygging er som nevnt tidligere en avgjerende faktor for praktiseringen av
klasseledelse. Det er foretatt flere metaanalyser pa elev—larer-relasjonen. Det er veldig
interessante funn blant disse metaanalysene. Disse studiene vektlegger ogsa elevens laring og
psykososiale fungering. | en av metaanalysene utfart av Cornelius-White (2007) fant man ut
fra analyser av 119 studier fra 1.—10. klasse, at nar leereren legger vekt pa eleven som person,
vil dette gi et positivt utfall for eleven nar det gjelder lzring, atferd og falelser. Det vises til at
positive relasjoner har sammenheng med positive leringsprosesser. Mer konkret viser
studiene at vi i en god laerer—elev-relasjon kan finne mange faktorer som fremhever elevens
leringsutbytte, bade faglig og sosialt. Blant disse faktorene nevnes blant annet motivasjon,
god selvoppfatning og redusert fravaer. Leareren blir altsa sett pa som en viktig
pavirkningsfaktor for at dette skal oppnas. Nar det gjelder lzrerrollen, nevnes det at leereren
bar vaere en motiverende stattespiller i stedet for en styrende laerer som ikke ser
undervisningssituasjonen i et helhetlig perspektiv.

Vi leser her at det er vesentlig med gode relasjoner imellom elev og lerer for elevens
prestasjoner pa skolen. Igjen kan vi tenke oss at relasjonsbyggingen kan vaere en god lgsning

for & skape motivasjon for laering, og for & forebygge uro og brak.

2.2 Forskning pa klasseledelse

| denne delen av kapittelet vil det bli presentert aktuell forskning pa vesentlige momenter
innenfor klasseledelse. Det vil bli presentert forskning om leeringsmiljget, leererens rolle,

leererens oppfatning av undervisningen og skolens organisasjonskultur.
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2.2.1 Leeringsmiljp

Leeringsmiljg er et viktig begrep. «Med leeringsmiljg mener vi de samlede kulturelle,
relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som har betydning for elevenes laring, helse, og
trivsel» (Bergkastet, Duesund & Westvig, s. 11). Det brukes spesielt i sammenheng med et
klassemiljg hvor det skal legges til rette for a skape et godt leeringsmilja. Amundsen
presenterer en artikkel hvor vi kan lese om Thomas Nordahls rad for hvordan vi kan legge til
rette for & skape et godt klassemiljg. Thomas Nordahl er en anerkjent skoleforsker som er
opptatt av at det ber veere et godt leeringsmiljg pa skolen. Han nevner at: «Skolen er to
verdener, undervisningsverdenen og elevverdenen. Begge deler ma fungere om elevene skal
fa gode resultater» (ifalge Amundsen, 2015, avsn. 1).

Nordahl mener videre at leeringsmilje er noe som ber jobbes og skapes av elevene, lerere,
skolemyndigheter og politikere (ifglge Amundsen, 2015, avsn. 2).

Nordahl presenterer noen omrader som er serlig viktige for a legge til rette for et godt
leeringsmilja for eleven, og ikke minst er de aktuelle i dagens skoler, hvor man er opptatt av a
praktisere god klasseledelse.

Nordahl fremhever at det er viktig & ha venner. Et av de store problemene i dagens skole,
mobbing, kan gi alvorlige konsekvenser og problemer for eleven resten av livet (ifglge
Amundsen, 2015). Dette inneberer at leereren ma utgve en klasseledelse som legger pa
elevenes sosiale kompetanse og et trygt leeringsmiljg.

Det er ogsa viktig at lzereren tgr & vaere voksen. Her er det viktig at det finnes leerere som
Klarer a lede klassene pa en riktig og god mate. Det bgr vare lerere som kan sette grenser, og
leerere som er ledere for & kunne forebygge brak og uro i klasserommet. Norske professorer pa
skolefeltet mener at det er stor variasjon blant lerere. Det finnes lerere som er flinke til &
lede. Med dette viser det seg ogsa at de dyktigste lederne finnes i et klasserom. (ifelge
Amundsen, 2015, avsn.4). Men det finnes ogsd mange laerere som synes at det er vanskelig &
pata seg lederrollen. Dette viser seg a veere negativt, for elevene gnsker lerere som ter a ta
kontroll. (ifalge Amundsen, 2015, avsn. 4). Professoren nevner at: «I dag vil jo alle helst veere
ungdommer til de er 40 &r. Men du kan ikke vaere ungdom nar du star foran en hel skoleklasse
som skal undervises. Da ma du veere voksen» (ifalge Amundsen, 2015, avsn. 4). Dette beviser
igjen at det er viktig at leererne tor a veere klassens ledere.

Men hva kan vare lgsningen for at lzererne skal kunne veere bedre klasseledere? Et rad
skoleprofessoren gir, er at: «Det bar veere et grunnleggende asymmetrisk forhold mellom

leerer og elev» (ifglge Amundsen, 2015, avsn. 4).
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En annen viktig faktor er at skolen bgr ha struktur. Dette er viktig for at det skal skapes et
godt leeringsmilja. (ifelge Amundsen, 2015). Det star videre at det bar vaere normer og regler
pa skolen. Baseskoler med apne landskaper kan skape utfordringer ved at det kan veare
vanskeligere a skape struktur. Det star videre at det bgr vaere ryddig pa skolen. Vi kan lese at:
«Forskning har vist at en skole der det er ryddig og der fa ting er gdelagt, skaper bedre
leeringsmiljg» (ifalge Amundsen, 2015, avsn. 5).

@kt leringstrykk er ogsa et viktig punkt skoleforskeren nevner. @kt leeringstrykk «er noe
leerere bidrar til gjennom a veere tydelig overfor eleven, og gjennom a forvente mer, gi
tilbakemeldinger og vise oppmerksomhet. Foreldre kan selvfglgelig ogsa bidra til & gke
leeringstrykket» (ifglge Amundsen, 2015, avsn. 8).

Selve begrepet innebarer ikke at alt eleven skal gjgre ma vere perfekt. Det er lov a gjare feil,
fordi: «Toleranse for at elever gjar feil, gir ogsa et godt leeringsuttrykk» (ifalge Amundsen,
2015, avsn. 8).

En viktig strategi skoleprofessoren nevner er at det ikke bgr veere faste pedagogiske metoder.
Variasjon er det riktige ordet i denne sammenheng. «Det som later til & fungere, konstaterer
Thomas Nordahl, er at leerere samarbeider om & drafte sin egen praksis ut fra forskningsbasert
kunnskap» (ifalge Amundsen, 2015, avsn. 9). Med andre ord er det viktig & kunne reflektere

over sin praksis.

2.2.2 Leererens rolle

Et annet funn som det vil bli redegjort for, er forskning pa hvor avgjgrende elev—lerer-
relasjonen er for elevenes trivsel pa skolen. Leseren vil samtidig fa et innblikk i hvor vesentlig

leererens rolle er for elevens trivsel med de andre elevene i klasserommet.

Leereren har en sterk pavirkning pa elevene i klasserommet. Imitasjon og gjenspeiling av
leererens holdninger og veeremate mot en spesifikk elev, vil fare til at elevene ogsa ser barnet
pa den maten. | henhold til relasjonsbygging, vises det at eleven vil knytte gode relasjoner til
medelevene, hvis den relasjonen gjenspeiles hos laereren. Vi kan si at nar en laerer har darlig
relasjon til en elev, vil dette smittes over til de andre i klassen. Ved bruk av anerkjennelse,
kan leereren signalisere vedkommendes relasjoner til elevene som noe positivt, som igjen vil
pavirke klassedynamikken til det positive. Dette vil vere viktig for a styrke det sosiale miljget
i klasserommet. (Drugli & Nordahl, 2013, s. 78).
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Et av de store problemene i dagens skole er mobbing blant elevene. Det finnes ulike
programmer og prosjekter pa skolen som er ment som tiltak for & hindre mobbing. Men hvis
vi studerer og reflekterer over metaanalysen som er presentert over, viser det seg at leererens
rolle er sveert viktig for & kunne hindre mobbing i klassene. Poenget mitt er at hvis elevene
opplever et klarsignal pa at det er lov til & ikke like en elev, kan dette gi utslag i fysisk og
psykisk trakassering mot eleven som ikke blir likt. Mobbing blir et sentralt begrep i denne
sammenheng, for mobbing i seg selv betyr: «Psykisk og/eller fysisk vold rettet mot et offer,
utfart av enkeltpersoner eller grupper. Mobbing forutsetter et ujevnt styrkeforhold mellom

offer og plager, og at episodene gjentas over tid» (Espenes, 2012, s. 20).

For & kunne overbevise om at gode relasjoner kan forebygge mobbing, vil dette stattes med et
forskningsprosjekt til: Vi kan statte oss pa Leringsmiljgsenteret, som viser til forskning som
er gjort av Trude Haavik om at: «Larers klasseledelse er avgjerende for a forebygge fraveer»
(ifglge Leeringsmiljgsenteret, 2015). Far jeg gjer rede for hennes funn i sammenheng med
forebygging av mobbing i klassen, vil jeg presentere hennes prosjekt og funn generelt.

Trude Havik har i sitt forskningsprosjekt funnet ut at lzereren har en vesentlig rolle, og ikke
minst at vedkommendes klasseledelse kan ha en betydning i & minimalisere mobbing og sosial
ekskludering blant elevene (ifglge Laeringsmiljgsenteret, 2015). Videre nevnes det at
forutsigbarhet er et viktig begrep, fordi dette kan vaere beskyttende mot skolevegring.
Forutsigbarheten er med pa & gi elevene mer kontroll og trygghet i det som skjer i klassen,
ved at dette kan bidra til & klargjere forventninger nar det gjelder skoledeltagelse. Videre viser
det seg ogsa at forholdet mellom elev og lzrer direkte kan pavirke skolefravaret.

Trude Havik skriver at: «Stattende laerer-elev relasjoner kan beskytte mot stress og negative
falelser som kan vere risikofaktorer for skolevegring» (ifglge Leaeringsmiljgsenteret, 2015).
Foreldrenes stemme var ogsa en viktig faktor i Haviks forskning. Vi far med oss at samarbeid
mellom foreldre og laerer er en viktig faktor. Deres stemme var viktig, og flere av foreldrene
nevnte at risikofaktorene kunne veere manglende leererstgtte, frykt for en uforutsigbar lerer,
og ikke minst uforutsigbare klasserom.

Blant de funnene i forskningsprosjektet, viste det hvor avgjgrende lererens rolle i
klasserommet, kan veere. Leareren kan ha en stor innvirkning pa oppmagte blant elevene, og
hvor vidt klassedynamikken klares a opprettholdes. Derav, er det viktig at vedkommende som
leerer, legger et solid grunnlag for et godt sosialt miljg i klasserommet, blant annet der elevene

og leereren selv respekterer hverandre uansett likheter og ulikheter.
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Det er mye snakk om, og ikke minst oppmerksomhet rundt det a styrke relasjonen mellom
leerer og elev. Relasjoner kan forbindes med empati og varme. | dagens samfunn kan vi ofte
knytte begrepet til forhold mellom mennesker som respekterer og bryr seg om hverandre. |
sammenheng med klasseledelse er det blitt pavist hvor viktig det er med gode relasjoner
mellom laerer og elev. Smitteeffekten viser seg a veere veldig nyttig, i og med at en god
relasjon mellom en lzerer og en elev kan smitte over pa de andre.
Hvis lereren ikke er opptatt av a skape gode relasjoner og heller viser en autoriteer rolle, kan
dette fare til negativ pavirkning — spesielt med tanke pa de ovenstaende funnene, som viser
hvor viktig det er for leereren a kunne knytte gode relasjoner til elevene sine. Vil man ha
ngdvendig kontroll i klasserommet, kan autoritativ klasseledelse veere et bedre valg. Da
utstraler man bade varme og kontroll. Vi kan stette oss pa leringsmiljgsenteret, som
framhever at:
Autoritativ klasseledelse er et slikt begrep. | dagligtalen kan vi here at autoritative
leerere er hgye pa varme og haye pa kontroll. Det betyr at de pa en skala bade har mye
varme og kontroll. Dette, til forskjell fra en autoritaer leerer som har lite varme og mye
kontroll eller en ettergivende som har mye varme og lite kontroll. Det vil egentlig si at
de kombinerer relasjonsbygging med grensesetting (Laringsmiljgsenteret, u.a, avsn.
1).
Vi forstar her at det bar vere en viss balanse som bgr holdes fra leererens side. Det ber veere
en god balanse mellom det & vise varme, og samtidig ha kontroll. Det er da man kan si at
lereren har tilegnet seg en viktig del av det & kunne praktisere god klasseledelse. En kan tenke
seg at den autorative leereren er den ideelle lerer for dagens moderne skoler. Men selv pa 70-
tallet er det bevisst at de dyktigste leererne var dem som var autorative. Med andre ord var de
dyktigste leererne dem som hadde en god kombinasjon av struktur, og en relasjonell holdning

til sine elever (Laringsmiljgsenteret, u.a, avsn. 1).

2.2.3 Leererens oppfatning av undervisningen

Leererens oppfatninger av undervisningen og dens hensikt avgjer en viktig faktor for hvordan
undervisningen og leeringen settes ut i praksis. Laerere har ulike pedagogiske verktgy, og ikke
minst finnes det ulike mater & undervise pa. Men det viktigste er laererens egen oppfatning av
undervisning og laring. Vi kan statte oss pa ulike forskningsprosjekter som foregikk tidlig pa
1990-tallet. Formalet og intensjonene med disse studiene var a forske pa oppfatninger og
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leering blant de vitenskapelige ansatte ved universitetene. David Kember gjorde et stort funn
ved a foreta en metastudie av tidligere undersgkelser. Han delte oppfatningene han fant inn i

to kategorier:

— Den farste kategorien var leerere som underviste med fakta og informasjon i sentrum. Det
faglige sto i sentrum.

— Den andre kategorien var at leereren satte studentenes leering av det faglige i sentrum. Det
lereren gjor, er at vedkommende har en oppfatning av at kunnskapen betraktes som en
konstruksjon av virkeligheten. Leereren oppfatter seg selv som en funksjon, et verktay
som legger til rette for at studenten selv kan utforske den faglige substans (ifglge Wittek,
2006, s. 22-23).

2.2.4 Skolens organisasjonskultur

Det er et faktum at individer har ulike mater a se virkeligheten pa. Vi forstar pa ulike mater.
En hendelse som blir sett av en gruppe av individer, kan bli tolket forskjellig av disse
individene, selv om alle som var til stede sa det samme. Arneberg og Overland skriver at
«Tolkningen av det samme fenomenet er derfor sjelden enstemmig» (Overland & Arneberg,
2013, s. 94). | skolen som organisasjon kan larere tolke skolens mal forskijellig. For & unnga
dette kan det innfares et toleranseprinsipp. Dette settes opp for a vise til hva som tolereres av
forstaelsesmater. Nar det innfares et toleranseprinsipp, utvikles det grunnleggende antagelser
om skolens mal for opplearing. Samtidig viser dette til skolens mate a tolke oppleeringsloven
pa. De grunnleggende antagelsene og den felles forstaelsen blir med andre ord kalt skolens
organisasjonskultur. «Kulturen er viktig for & fa frem hvordan skolen og deres ansatte
konstruerer sin oppfatning av skole, laering og opplering» (Arneberg & Overland, 2013. s.
94). Det er ogsa viktig a understreke kulturens pavirkningskraft: «Kulturen vil samtidig
pavirke tolkningen av lereplanens intensjoner og vurdering av de faglige, didaktiske og etiske

realitetene som er knyttet til praksis» (Arneberg & Overland, 2013. s. 94).

Det skilles mellom to typer av kunnskap hos organisasjonens ansatte. Det skilles mellom taus
kunnskap og eksplisitt kunnskap. Den eksplisitte kunnskapen kan settes ord pa. Det er
kunnskap som er bevisst og kan kommuniseres om. Den tause kunnskapen derimot er
kunnskap som er internalisert i 0ss ubevisst, og dette er kunnskap som ikke kan formuleres

med ord. Arneberg og Overland skriver at: «Den eksplisitte kunnskapen bare er toppen av
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isfjellet, og mener at organisasjonens kunnskap i hovedsak bestar av taus kunnskap»
(Overland & Arneberg, 2013, s. 96).

Det kan oppsta ulike problemer innad i organisasjonen. Et godt eksempel som kan trekkes
inn, er at det kan vaere behov for refleksjon over nye pedagogiske metoder pa grunn av uro og
brak i klassene. Det kan ogsa vare at leererne trenger bedre kompetanse for a vaere gode
klasseledere. Det kan med andre ord oppsta behov for endringsarbeid og innfaring av nye
lgsningsstrategier i organisasjonen. Arneberg og Overland skriver at dette kan skje ved at:
«Gammel vanemessig atferd og nye handlinger tar form gjennom mgtet mellom gammel taus
kunnskap og ny innsikt, problemer og kompetansebehov» (Arneberg & Overland, 2013, s.
96). Her kan dialog og refleksjon blant de ansatte i organisasjonen hjelpe dem til 8 komme
frem til ny forstaelse og nye handlingsmenstre. (Overland & Arneberg, 2013).

2.3 Forankring av klasseledelse

| den nedenstaende delen av kapittelet vil det presenteres forankring av klasseledelse. Leseren
vil fa innblikk i viktige prinsipper som tilpasset opplaring, relasjonskompetanse og etiske

vurderinger.

2.3.1 Tilpasset opplaering

Det er blitt satt et krav til norske skoler. Dette kravet handler om at tilpasset opplering skal
veere et viktig ledd i arbeidet med dagens skole. Dette gjelder spesielt for de som trenger
saerskilt hjelp. Tilpasset opplaering har fokus pa elevens lering, og prinsippet er nedfelt i
oppleringsloven, der vi kan lese fglgende: «Opplaringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten» (Opplaringslova).

Et annet viktig punkt & nevne er at leereren har en plikt til & praktisere tilpasset oppleering i
klasserommet. Vi kan lese i boken Tilpasset opplering at «De utdanningspolitiske
intensjonene om tilpasset opplaring forventes a vaere synlige i skolens pedagogiske plattform
og forpliktende for den enkelte larers arbeid» (Holmberg, 2010, s. 169).

Dette forteller oss at nar leereren skal sgrge for a skape god klasseledelse og et godt
klassemiljg, innebeerer det & se hver enkelt elev. Uansett behov og evner skal alle elever bli

sett og fole at de er inkludert, ved at oppleringen tilpasses elevene. Tilpasset opplaring viser
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seg a veere viktig for a tilrettelegge for en god leringskultur, ved at tidlig innsats prioriteres,
0g ved at det jobbes for sosial utvikling. Dette bidrar til at leereren kan se hver enkelt elev og
motivere elevene til a realisere sitt potensial for leering, uansett bakgrunn (Bjgrnsrud & Sven,
2008, s. 12).

2.3.2 Relasjonskompetansen

Relasjonskompetansen er en viktig kompetanse som vi mennesker kan inneha og ikke minst
utvikle for & fa til gode relasjoner til andre mennesker. | boken Relasjonen larer og elev leser
vi fglgende definisjon pa relasjonskompetanse: «begrepet relasjonskompetanse omfatter det a
forsta og samhandle med andre pa en god og hensiktsmessig mate, blant annet ved a ivareta
den andre partens interesser i samhandlingen» (Drugli, 2012, s. 45). Videre star det at: «Det
handler ogsa om a forsta det som skjer i samhandling mellom partene» (Drugli, 2012, s. 45).
Relasjonskompetansen er videre sveert viktig for a kunne fremme det psykososiale miljget i
klasserommet. Med vekt pa elevens trivsel er dette prinsippet nedfelt i opplaringsloven § 9a-
3, hvor den farste setningen av prinsippet viser at: «Skolen skal aktivt og systematisk arbeide
for & fremje eit godt psykososialt miljg, der den enkelte eleven kan oppleve tryggleik og

sosialt tilhegr» (Oppleringslova). Relasjonskompetansen vil bli drgftet nsermere i kapittel 3.3.

2.3.3 Etiske vurderinger

| dette kapittelet skal vi ga naeermere inn pa naerhetsetikk og hvordan dette kan kobles opp mot

leererens praksis.

Vi mennesker er omringet av mennesker som vi kan ha mellommenneskelige relasjoner til.
Nar vi som subjekter har mellommenneskelige relasjoner til andre subjekter, kan det veere
noen typer av relasjoner der subjektet er palagt og har ansvar for & vere @rlig, a vise
barmhjertighet og a vise tillit. Ansvaret ligger altsa hos individet, som er den andre parten i
samhandlingen (Ohnstad, 2015).

Ifalge Knud Lagstrup lever vi et liv med forpliktelser og makt. Nar vi er i samhandling med
andre, har vi et krav gjennom den etiske fordringen til & innse at vi har et annet liv i vare
hender. (ifglge Ohnstad, 2015). Med andre ord er var innflytelse viktig. Den etiske fordringen
kan som nevnt tidligere veere krav til a vise barmhjertighet, @rlighet og tillit.
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Selv om relasjonene er preget av annerledeshet, er kravet om a kunne respektere den andre en
viktig faktor. Emanuel Levinans snakker om at: «Vi holder en liten bit av den andres liv i vare
hender. Det innebzrer a se den andre som et medmenneske — som annerledes enn en selv»
(ifglge Ohnstad, 2015, s. 28).

| det mellommenneskelige forhold mellom leerer og elev er det leereren som har makten over
eleven. Lareren har makten fordi han/hun barer pa en kompetanse, pa bakgrunn av sin
profesjonsutdannelse (Ohnstad, 2015). Hvis vi skal koble den etiske fordringen og
neerhetsetikken opp mot leererens praksis, blir det satt et krav til leereren som oppfordrer
vedkommende til & handle med barmhjertighet, og til a vise tillit og arlighet. Poenget her blir
at leereren har en etisk forpliktelse og et ansvar for at eleven mottar opplaering med trivsel. Et
godt eksempel er det & kunne legge til rette for at elevenes helse, trivsel og leering fremmes.
Vi kan statte oss pa prinsippet som er nedfelt i opplaringsloven § 9a.1, hvor det star at «Alle
elevar i grunnskolar vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som

fremjar helse, trivsel, og leering» (Oppleringslova).
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3.0 Teoridel: klasseledelsens teoretiske grunnlag

Her vil jeg presentere teorier som sier noe om kommunikasjon, interaksjon, systemisk
tenkning, og anerkjennelse. Disse teoriene er valgt for & belyse sentrale faktorer i
sammenheng med praktiseringen av klasseledelse. Jeg mener at det som presenteres, er
viktige kriterier, og at de dekker ganske mye av selve begrepet klasseledelse.

3.1 Batesons kommunikasjonsteori

| dette kapittelet vil jeg redegjare for Batesons kommunikasjonsteori, og de ulike faktorene
som avgjgr kommunikasjonen. Kommunikasjonsteorien handler om menneskers utveksling av
kommunikasjon. Kommunikasjonens utveksling skjer i form av utveksling av budskap og
informasjon. Selv nar vi ikke prater, kan vi likevel kommunisere, for alle typer utsendelser av
et budskap blir en form for kommunikasjon. Men far vi gar nsermere inn pa

kommunikasjonsteorien, vil jeg redegjere for Batesons systemteori.

Et system i seg selv kan ses pa som et puslespill. Det er enkelte deler av puslespillet som
hgrer sammen. Delene utgjer til sammen en helhet. Et system kan defineres pa samme mate
(ifglge Johannesen, Kokkersvold, & Vedeler, 2010). Det finnes ulike systemer. Et av dem er
et sosialt system. Uavhengig av sterrelse, bestar et sosialt system av aktagrer som pavirker
hverandre gjensidig. Det finnes ulike oppfatninger av et sosialt system. «Den mest
omfattende tilnsermingen til systemforstaelse, dpen systemteori, inneholder antakelser om
hvordan alle slags systemer opprettholdes og utvikles gjennom et dynamisk samspill med
omgivelsene» (ifalge Johannesen, Kokkersvold & Vedeler, 2010, s. 106).

Vi kan oppfatte dagens skoler som et system, og derfor kan det vere aktuelt & se klassemiljget
i sammenheng med systemteorien. Vi kan tenke oss at hvis det finnes en klasse hvor lzreren
utever darlig klasseledelse, vil dette prege hele klassen som en helhet. Systemteorien kan ogsa
ses pa i sammenheng med kommunikasjonen. For vi skal se naeermere pa hvordan ulike deler

av kommunikasjonen kan utgjare helhet.

Bateson mente at alt var kommunikasjon. Han var ikke bare opptatt av den muntlige og
skriftlige delen av kommunikasjonen. Selv menneskets gester, blikk, kroppssprak, tonefall og
uttrykk utgjer en viktig del av kommunikasjonen. En kan si én ting, men uttrykke noe helt
annet ved hjelp av for eksempel tonefall og kroppssprak. Et godt eksempel kan vere at en gir
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en kompliment til en person, med et veldig vurderende uttrykk. Da blir selve komplimenten
vurdert av mottageren, i og med at senderen uttrykker et vurderende blikk. Dette kan fa
mottageren til 4 bli usikker pa om hun/han virkelig kan ta komplimenten bokstavelig. Poenget

blir at den nonverbale kommunikasjonen er like viktig som den verbale.

Jeg vil nevne to aktuelle begreper fra Batesons teori, i sammenheng med ulike former for

kommunikasjon. Disse begrepene kalles symmetri og komplementaritet.

Begrepene forklarer de ulike samhandlingsmgnstrene mellom dem det gjelder. Dette kan veere
mennesker, land, makt og sa videre. Den symmetriske interaksjonen er preget av likhet og
samtidig konkurranse. Det Line for eksempel gjer, kan virke inn pa Annes trang til  gjere det
samme. Det komplementaere samhandlingsmgnsteret derimot, er nar to personers handlinger
kan veere forskjellige, men samtidig utfyllende. Dette kan skje ved at den ene har dominans,
og at den andre parten er underkastet. Med andre ord kan dette veere «selvhevdelse—
tilbakeholdenhet, deltaker—tilskuer» (ifglge Johannesen, Kokkersvold & Vedeler, 2010, s.
114). Dette synes jeg er aktuelt i ssmmenheng med praktisering av klasseledelse i dagens
skoler. For ved utgvelse av en god klasseledelse skal leereren veere en autoritativ leder som
bade utviser varme og har den ngdvendige kontrollen. Vi kan lese pa Utdanningsdirektoratets

sider at:

Klasseledelse som integrert kompetanse kommer best til uttrykk gjennom den
autoritative leererrollen der leereren bade har ngdvendig kontroll, samtidig som han
eller hun utvikler en god og stettende relasjon til hver enkelt elev.

(Utdanningsdirektoratet, u.a. a).

Vi kan lese at Bateson nevner at det kan dannes en ond sirkel i et komplementaert forhold.
Den ene personen som dominerer, kan skape en effekt hvor den andre personen kan svare pa
personens dominans ved & bli mer tilbakeholden og underkastende. «Ulikhetene forsterkes pa
en negativ og repeterende mate» (ifglge Johannessen, Kokkervold, & Vedeler, 2010, s.114). |
sammenheng med laererrollen er det viktig at leereren ikke fremstilles som dominerende. Men
samtidig er det viktig at leereren har ngdvendig kontroll. Dette beviser igjen at i et klasserom
ma laereren uttrykke en autoritativ rolle, men unnga dominans. Lererens rolle ma ikke virke
autoriter. Vi kan stette oss pa Laeringssenteret, som skriver om autoritativ klasseledelse, hvor

det bade er varme og kontroll:
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Autoritativ klasseledelse er et slikt begrep. | dagligtalen kan vi hgre at autoritative
leerere er hgye pa varme og haye pa kontroll. Det betyr at de pa en skala bade har mye
varme og kontroll. Dette, til forskjell fra en autoriteer leerer som har lite varme og mye

kontroll eller en ettergivende som har mye varme og lite kontroll. Det vil egentlig si at
de kombinerer relasjonsbygging med grensesetting. (Leaeringsmiljgsenteret, u.a, avsn.
1).

Poenget mitt er at den onde sirkelen ma brytes for at vi skal ha gode klasser. En klasse kan ga
i en darlig retning med mangel pa autoritativ ledelse fra lzerers side, men den kan ogsa ga i en
darlig retning hvis lzreren har for mye kontroll, for da kan lzreren oppfattes som

dominerende. Det bar vere en god kombinasjon av bade kontroll og varme.

Videre i teorien kan vi lese at Bateson deler kommunikasjonsbegrepet i to deler. Den ene
delen er analog kommunikasjon, og den andre delen kalles digital kommunikasjon. Den
analoge og digitale kommunikasjonen omfatter ulike nivaer i kommunikasjonen. Bateson
mente at: «Vi far mer kunnskap om et fenomen ved a sammenligne det med annet enn ved a
studere det isolert» (ifalge Ulleberg, 2004, s. 58). Den mest vanlige kommunikasjonsdelen i
var sammenheng blir den analoge delen, og vi far stgrre utbytte av kunnskapen nar vi

sammenligner den med den digitale delen i kommunikasjonen (ifalge Ulleberg, 2004).

Den digitale delen av kommunikasjonen omfatter tegn, symboler, siffer, enkeltord, gester,
symboler osv. Bateson nevner at: «The signs themself has no connection with what they stand
for» (Bateson, 2000, s. 373). Poenget med den digitale kommunikasjonen er at fenomener
som for eksempel beskrives med ord, ma leeres for & bli forstatt. Han gir et godt eksempel som
er fglgende: «The numeral 5 is not bigger than the numeral 3» (Bateson, 2000, s. 373).
Eksempelet forteller oss at tallet 5 ikke ngdvendigvis er sterre en 3. Men poenget er at det

som blir presentert i kommunikasjonen ved hjelp av et ord, ma leres for & bli forstatt.

Den analoge delen av kommunikasjon er forskjellig fra den digitale delen. Selve begrepet
analog betyr tilsvarende eller overensstemmelse. (ifglge Ulleberg, 2004). Her er det viktig &
understreke at det er sasmmenheng mellom det som blir uttrykt, og maten det uttrykkes pa. Et
eksempel kan veare at hvis sorg uttrykker et trist ansikt, kan det uttrykke dypere sorg om det
felles et par tarer i tillegg. Kjennetegner ved den analoge kommunikasjonen er at den er
mangetydig, og den blir tolket automatisk av de andre deltagerne i kommunikasjonsmgnsteret.
Bateson nevner at: «Et annet kjennetegn ved analog kommunikasjon er at den alltid

henvender seg til relasjonen, og sgker og definere denne» (ifglge Ulleberg, 2004, s. 59).
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Det kan vaere en sammenheng mellom den digitale delen og den analoge delen i
kommunikasjonen. Ved a se kommunikasjonen ut ifra begge nivaene kan dette danne
grunnlag for var tolkning av det som blir sagt. Et eksempel er at det for eksempel kan brukes
ord som beskriver det digitale nivaet i kommunikasjonen til & uttrykke noe, men selve ordet
som blir uttrykt, kan forstas ut ifra det analoge nivaet. Et eksempel er at jeg som larer kan
betegne en elev som uroskapende. Dette er et digitalt uttrykk fordi ordet ma lzres for a bli
forstatt, men samtidig er det et uttrykk som beskriver det analoge nivaet i kommunikasjonen

pa grunn av at uttrykket beskriver mitt forhold og min relasjon til den aktuelle eleven.

| det daglige kan vi oppfatte kommunikasjonen digitalt, men poenget er at det analoge nivaet i
kommunikasjonen ogsa kan brukes ved at vi tolker det som sies via relasjonen vi har til den
som uttrykker noe (ifelge Ulleberg, 2004). Det kan veare en sammenheng mellom nivaene, og
vi kan bruke og tolke begge nivaene i kommunikasjon, men det ma ikke ngdvendigvis veere
det. Det er avhengig av i hvilken kontekst det sies i. Et eksempel som viser at jeg bare bruker
den digitale delen, er nar jeg sier ordet bord. Det analogiske nivaet kan ikke brukes i denne
sammenheng, fordi jeg ikke bruker et ord som er tilsvarende det som blir uttrykt. «Ordet bord
ligner ikke pa et bord» (ifglge Ulleberg, 2004, s. 58). Et eksempel jeg vil nevne av Bateson,
hvor de analoge og digitale nivaene brukes samtidig, er nar han nevner at «If you say to a girl
i love you, she is likely to pay more attention to the accompanying kinesics and
paralinguistics than to the word themselves» (Bateson, 2000, s. 374). Dette kan veere et godt
eksempel pa en kommunikasjon hvor bade det analogiske nivaet og det digitale nivaet danner

vart grunnlag for forstaelse av informasjonen vi far.
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3.2 Systemrettet perspektiv

| dette kapittelet vil jeg redegjare for Niklas Luhmanns teori om undervisningens interaksjon
og kommunikasjonens betydning for interaksjonen. Dette er vesentlig for a fa innsikt i hva
som skjer i undervisningsforlgpet, og ikke minst for a forsta hvor viktig kommunikasjonen er

for & kunne legge til rette for et godt leeringsmiljg.

Far jeg gar videre pa med a forklare undervisningens interaksjon vil jeg avklare hva Niklas

Luhmann definerer som kommunikasjon.

Niklas Luhmann mener at kommunikasjon ikke bare er informasjon som blir sendt fra en
avsender til en mottager. Han mener at det er mye mer omfattende, og at selve
kommunikasjonsprosessen kan deles inn i tre ulike nivaer. Luhmann mener at alle disse tre
nivaene ma vere fullfgrt far en kan kalle noe en kommunikativ forbindelse. Disse tre nivaene
er informasjon, meddelelse og forstaelse. Kommunikasjonsbudskapet kan sendes ut pa ulike
mater. Forstaelsesmaten velges ut ifra hvordan kommunikasjonen blir utsendt.
Kommunikasjonen kan bli utsendt digitalt, muntlig, osv. Det kan oppleves at personen som
mottar informasjon, bade misforstar og forstar informasjonen. Det at det finnes flere
alternativer innenfor de ulike nivaene, kaller Luhmann for kontingens, som betyr flere
muligheter (Lauridsen, u.a. avsn. 9). Forstaelser og misforstaelser kan skje pa flere ulike
arenaer. Dette gjelder ogsa i undervisningen. Vi skal se neermere pa hvordan kommunikasjon
kan brukes som et strategisk redskap for & kontrollere at eleven har forstatt innholdet i

undervisningen.

Eleven har en viktig rolle i undervisningen for undervisningen kan ses pa som et system.
Dette vil si at leeringspotensialet, er avhengig av elevens laringsutbyttet (Rasmussen, 2004a).
Eleven er sentral siden det vises at eleven konstruerer selv sin kunnskap i oppfattelsen av det
som vises i omgivelsene. Kommunikasjon anses som et viktig redskap i denne prosessen
siden leereren kan pavirke og stimulere elevens kunnskapstilegnelse gjennom
kommunikasjonen, for det er kommunikasjonen som kan bidra til at eleven har fatt med seg
det laereren har satt som mal for undervisningen. (Luhmann, 2000). Samtidig er det viktig a fa
med at kommunikasjonen kan brukes som et strategisk redskap for & fa elevens
oppmersomhet. Luhmann understreker at: «Den lgbende kommunikation er en ekstra attraktor

af opmerksomhed, og den er selv slags iagttagen» (Luhmann, 2006, s. 129).
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Kommunikasjonen kan ogsa brukes som et effektivt redskap for a teste ut elevens utbytte av
leeringen. En mate laereren kan teste ut elevens kunnskap pa, kan vi lese om i boken
Samfundets uddannelsessystem, hvor det star falgende: «Kontrollen med interaktionsforlgbet
og dermed elevernes muligheder for at sige noget udgves gennem udpegninger og ise&er
gennem laerernes spgrgsmal» (Luhmann, 2006, s.130). Pa denne maten kan man kontrollere
om eleven har misforstatt innholdet. Dobbelt kontroll av elevens leringstilegnelse viser seg
med i dette systemrettede perspektivet, siden eleven kontrollerer leererens undervisning ved a
vise til leeringsutbyttet sitt, og leereren kontrollerer det eleven har tilegnet seg av kunnskap
(Haustatter,2012).

Dobbeltkontrollen er effektiv nar leereren vil vite om eleven virkelig har motivasjonen pa
plass, og om eleven virkelig far med seg det som er temaet for timen, og for eventuelt &
utelukke misforstaelser. Det er viktig a tenke pa at alle laerer forskjellig, og at alle kan
oppfatte innholdet forskjellig. Hvis elevene ikke star frem selv, kan lereren oppfordre og
eventuelt oppmuntre dem til & fortelle det de har leert (Luhmann, 2000). Pa denne maten er
leeringsgrunnlaget til elevene avklart fer videre lering. Dette vil ogsa kunne veere til hjelp for
elevene pa andre mater, for eksempel til eksamen. Videre vil et godt resultat gjgre noe med
elevens selvfglelse. Kontrollen av elevens leeringstilegnelse kan ogsa vise seg a vere en god
strategi for en som vil legge til rette for et godt klassemiljg, og ikke minst for & praktisere god
klasseledelse, spesielt da med tanke pa god klasseledelse, som kan defineres slik: «Enhver
handling lzerere utfarer for a skape et miljg som statter og fremmer bade skolefaglig og sosial-

emosjonell leering» (Ogden, 2012, s. 16).
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3.3 Relasjonskompetanse

| denne delen av kapittelet vil jeg forklare hva relasjonskompetanse innebarer. Jeg mener at
relasjonskompetanse er en viktig faktor som langt pa vei belyser hva som ma til for & skape en
god interaksjon i klasserommet.

A ha en god relasjon til en person innebarer & bry seg og se personen du har en forbindelse
med. Vi leser i boken Relasjonen lerer og elev at: «Begrepet relasjonskompetanse omfatter
det & forsta og samhandle med andre pa en god og hensiktsmessig mate, blant annet ved a

ivareta den andre partens interesser i samhandlingen» (Drugli, 2012, s. 45).

Jeg vil ogsa understreke at leererens relasjonskompetanse er en viktig faktor for 8 komme
naermere idealet om & fa en god klasseledelse. Positive relasjoner har sammenheng med
positive leeringsprosesser. Vi kan i en god leerer—elev-relasjon finne mange faktorer som
fremhever elevens leeringsutbytte, bade faglig og sosialt. Blant disse faktorene nevnes blant
annet motivasjon, god selvoppfatning og redusert fraveer. Laererens relasjonskompetanse blir
sett pa som en viktig pavirkningsfaktor for at dette skal oppnas (Cornelius-White, 2007).

Her far vi kunnskap om hvor viktig det er at eleven har god relasjon til leereren. Vi leser at
dette kan bidra til & skape motivasjon ved at elevene forstar hvor meningsfylt det er a bruke
tiden sin pa de faglige aktivitetene som skjer i skolehverdagen. Dette kan legge til rette for
godt leeringsutbytte, og ikke minst vil brak og uromomenter automatisk minimaliseres, eller
kanskije forhapentligvis forsvinne helt. Jeg oppfatter brak og uro som en av de store
utfordringene i en klasse, og at problemet med det kan minimaliseres/forsvinne pa bakgrunn
av det siste vi leser i sitatet, som forteller oss at man med gode relasjoner i stgrre grad kan

mestre utfordringene som oppstar, pa en konstruktiv mate.

Leererens rolle kan ikke undervurderes. Lereren har en vesentlig rolle i & kunne legge til rette

for et miljg som er preget av gode relasjoner. Jeg vil sitere Aubert og Bakke som skriver at:

Kompetansen i relasjonen er knyttet til maten du kommer inn i rommet pa, maten du
stiller sparsmal pa, at du viser at du legger merke til hvordan den andre reagerer nar du
foretar deg noe, at du er der for den enkelte i det lille gyeblikket fgr du springer videre
til neste (Aubert & Bakke, 2015, s. 21).

Dette viser at laereren har et stort ansvar og bgr veere bevisst pa sine handlinger og holdninger

i klasserommet. Smitteeffekten fra leereren kan veere stor. Dette kan forklares med at leererens
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handlinger og holdninger i stor grad kan pavirke elevene, bade i negativ og positiv forstand.
En god leerer ma ha gode ferdigheter pa det faglige omradet, men: «Samtidig er faglighet i
yrker som innebzrer a hjelpe andre, knyttet til kompetansen som utvises i relasjonen» (Aubert
& Bakke, 2015, s. 21). Med andre ord forstar vi at laereren er en som sitter med nyttig
kompetanse, men samtidig er det viktig & understreke at denne kompetansen ma kunne brukes
pa en hensiktsmessig mate, ved at man tilpasser seg til gruppen man hjelper i den aktuelle
yrkessituasjonen. Nar du for eksempel jobber med barn, er det viktig & kunne mgte og ta

hensyn til barnets ulike forutsetninger og evner.
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3.4 Mead og speilingsteorien

Georg Herbert Mead nevner et viktig begrep, og dette begrepet er selvoppfatning.
Selvoppfatningen er var egen subjektive opplevelse av oss selv, maten vi oppfatter oss selv
subjektivt pa. Var selvoppfatning dannes via vart samspill og vare opplevelser med andre. |

boken Mind, Self & Society skiver Mead fglgende om denne prosessen:

The self is something that which has a development, it is not initially there, at birth,
but arises in the process of social experience and activity, that is, develop in the given
individuals as a result of his relations to that process as a whole and to other
individuals within that process. (Mead, 1934, s.135).

Nar det gjelder var objektive selvoppfatning, er det slik at vi ikke direkte observerer oss selv,
men det er andres reaksjoner pa oss som selv som er i sentrum. Dette er med pa & danne var
objektive selvoppfatning. Med andre ord danner vi var objektive selvoppfatning pa bakgrunn
av andres vurderinger av og reaksjoner pa oss selv. Et eksempel vi kan trekke inn, er at Mead
nevner at: «Where the response of the other person is called out and becomes a stimulus to
control his actions, then he has the meaning of the other persons at in his own experiences»
(Mead, 1934, s. 73). Ut ifra det vi leser, kan vi forsta at vi kan observere andres reaksjoner pa
0ss, 0g at dette igjen kan danne et grunnlag for var subjektivitet. Nar andres reaksjoner
pavirker var egen subjektivitet og er med pa a endre var oppfarsel, veeremate osv., vil dette
bety at vi har veert i en speilingsprosess. Vi kan speile oss via andres reaksjoner pa oss selv,
men det er viktig & understreke at ikke hvem som helst kan pavirke var selvoppfatning. Meads
teori inneholder to viktige begreper, nemlig den signifikante andre og den generaliserte
andre. De symboliserer mennesker som er betydningsfulle for oss, for eksempel mennesker vi
har neere relasjoner til. | klasserommet kan leereren veere den signifikante andre for eleven.
Dette illustrerer samtidig den viktige rollen laereren har i klassen, og hvor stor

pavirkningskraft leereren har pa eleven.

Hvis vi skal se pa sammenhengen mellom speilingsteorien og en skoleklasse, vil vi merke
hvor viktig det egentlig er at elevens selvoppfatning er positiv, og hvor mye positivt dette vil
ha a si for klassemiljget generelt. Ikke minst ser vi hvor viktig leererens rolle er i denne
sammenhengen. Relasjoner blir igjen et sentralt begrep, for det er viktig a understreke at gode
relasjoner kan veere med pa a skape forstaelse. Desto bedre relasjon det er mellom elev og
leerer, desto starre forstaelse og respekt far man for hverandre. | elevens tilfelle vil dette

kanskije veere med pa a skape bedre miljg i klassen ved at eleven respekterer og forstar at
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leereren vil ha ro i klassen nar hun underviser. For det er nevnt i boken Klasseledelse — varme
og tydelighet av Bergkastet og Andersen at: «Elever som opplever at de har en darlig relasjon
til lzereren, synes a ha en starre tendens til a vise ulike former for forstyrrende atferd»
(Bergkastet & Andersen, 2012, s. 13).

Men sa er spgrsmalet: Hvordan kan gode relasjoner skapes for a fa frem motivasjonen for
leering? Hvordan kan en elev som sliter med motivasjon, endre sin oppfatning av seg selv for
a styrke sitt selvbilde? Grunnen til at jeg nevner dette, er fordi elevens oppfatning av seg selv
som en brakmaker er et stort problem som kan hemme motivasjon for lering. For eleven er
den som alltid braker, og vedkommende vet at resten av klassen og lareren ser pa ham som en
brakmaker. Vi kan trekke inn Meads anerkjente teori om selvet i denne sammenheng. Eleven i
dette tilfellet er den som alltid braker og ikke viser noen tegn til motivasjon for leering. Mead
skriver at: «The “I” reacts to the self which arises through the taking of the attitudes of others.
Trough taking those attitudes we have introduces the “me” and we react to it as an “I”” »
(Mead, 1934, s. 174). Grunnen til at det Mead sier burde sta sentralt i sammenheng med den
brakete eleven, er at eleven kan miste motivasjon til & endre seg til den «ideale eleven» pa
grunn av hans/hennes oppfatning av andres forventninger. Som nevnt tidligere nevner Mead
den generaliserte andre, som er var egen oppfatning av hvilke forventninger de andre har til
var sosiale atferd. Elevens oppfatning kan styrkes ved at reaksjonen kommer fra den
generaliserte/signifikante andre, med andre ord som en reaksjon fra noen som betyr noe for
oss. | denne sitasjonen kan leereren veere den generaliserte andre. Laereren vet at en elev alltid
lager brak, og etter gjentatte hendelser hvor eleven skaper uro, kan eleven skape seg en rolle
hvor han/hun vet at det er det som forventes. Men hva kan vere lgsningen pa dette? Kan ros
veere med pa lgse problemet? Hva er det som kan styrke relasjonen mellom elev og laerer i en
slik situasjon? Relasjonsbygging er som nevnt tidligere et viktig ngkkelbegrep. En god
relasjon i seg selv er sa viktig at den til og med kan fa frem gode resultater ved at den
fremmer leering. Med andre ord er relasjonsbyggingen ngdvendig for a kunne utvikle gode
skoler (Nordahl & Drugli, 2013).

For & endre elevens negative oppfatning av seg selv, som falge av forventede reaksjoner, og
ikke minst for a forsterke relasjonen, kan elevsamtaler vere en lgsning. Det er viktig at vi
holder kontakten med elevene. Det vil veere en utfordring a ha god kontakt med alle elevene,
nar man sitter 31 stykker i en klasse inkludert laereren, men det finnes mater a gjare det pa.
Elevsamtaler trenger ikke & veere lange — det viktigste er at eleven faler at han/hun blir sett.

Dette kan skije i lgpet av sa lite som ett minutt. Bergkastet og Andersen skriver i boken
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Klasseledelse — varme og tydelighet at: «Det er ikke alltid mengden av tid brukt pa den
enkelte elev som betyr mest. Kvaliteten pa var kontakt med eleven er vel sa avgjerende»
(Bergkastet og Ulleberg, 2013, s. 21).

| elevsamtalen kan vi som laerere vise at vi anerkjenner eleven og ikke minst respekterer

eleven som en person. Det kan veere en situasjon hvor eleven vet at hun/han ikke er sa flink i
skolearbeidet, og dette kan veere en viktig faktor for at eleven ikke praver sitt beste, men ved
hjelp av samtalen kan vi gi eleven gode rad, og vi er bedre i stand til & forsta eleven, slik at vi
kan vurdere undervisningen var og kanskje forandre pa noe, ved & ha elevens forutsetninger i

bakhodet. Bergkastet og Andersen nevner at:

Nar vi gir eleven anerkjennende blikk (emosjonell stgtte) i undervisningssituasjonen,
viser vi at vi tar innholdet i elevsamtalen pa alvor. Elevsamtalene er ett av de viktigste
virkemidlene for & oppna den gjensidige tilliten som gir oss autoritet. Elevene hgrer pa
den de har tillit til (Bergkastet og Andersen, 2013, s.21).

Spesielt det siste som blir nevnt av Bergkastet og Andersen, er viktig a understreke. Elevene
hgrer pa den de har tillit til. Dette viser hvor viktig relasjonen er for a fremme laring. Eleven
responderer pa forstaelse fra leereren. Samtidig far vi med oss at elevsamtalen kan bidra til &
gi leereren bedre forstaelse for hvor eleven er. Jeg vil trekke inn et kjent sitat fra filosofen

Seren Kierkegaard, som illustrerer hvor viktig det kan vere a vite hvor personen er, far man

skal hjelpe personen til & komme seg videre:

At man, nar det i sandhed skal lykkes en at fare ett menneske hen til et bestemt sted,
farst og fremmest ma passe pa at finde ham der, hvor han er, og begynde der. Dette er

hemmeligheten i al hjelpekunst (ifglge Bergkastet & Andersen, 2013, s. 21).

Det Kirkegaard sier, er like aktuelt i dagens skoler. Med en samlet betegnelse kan vi omtale
det som forutsetninger. Vi ma ta hensyn til elevens forutsetninger for & kunne undervise pa
best mulig mate, og en undervisningsgkt er god nar malet for undervisningen er nadd, nemlig
at elevene har fatt mest mulig utbytte av timen. Samtidig er forutsetningene ellers i klassen
viktige a ta hensyn til for & beholde et godt klassemiljg.
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3.5 Anerkjennelse — Axel Honneth (1949), med inspirasjon fra: Kant
(1724), Mead (1863), Fisher (1922) og Hegel (1770)

Axel Honneths teori om anerkjennelse er i stor grad inspirert av den tyske idealismens
filosofiske tanker om individets anerkjennelse/frigjaring. Tankene om anerkjennelse spirer fra
store tenkere som kant, Fisher, Hegel og sa videre. Kant har et syn pa individet som tilsier at
mennesket ma frigjare seg fra andre individer for a kunne na selvrealisering. Dette innebzrer
at mennesket ma veere i stand til & tenke selvstendig og rasjonelt. Han nevner at: «Mennesket
ma ha friheten til selv a veere sin egen bestemmende arsak, til a sette seg sine egne mal, og til
a bestemme sine egne handlinger» (ifelge Kermit, 2012, s. 44). Dette innebeerer at selv om du
har fri vilje og du er i stand til & tenke rasjonelt, sa ma dette skje pa bakgrunn av etiske
premisser. Mennesket har et etisk ansvar. Den autonome menneskeverden realiseres pa
bakgrunn av at: «De enkelte menneskers autonomi ma respekteres sa absolutt at man aldri ma
behandle andre bare som et middel eller et instrument for & fremme egne interesser. Man ma
derimot alltid bruke menneskeheten bade i din egen person og i enhver annen persons
samtidig som et formal og aldri bare som et middel» (ifalge Kermit,2012, s. 44). Dette viser at
hvis en person har menneskeverd, med andre ord autonomi, ma autonomien realiseres uten a
ga pa bekostning av andre mennesker som vil realisere sin egen autonomi. Det er i dette
gjensidige handlingsmansteret vi kan lese om Fishers tanker, som Hegel ogsa videre ble

inspirert av.

Fishers teori om anerkjennelse er stort preget av gjensidig anerkjennelse. Han understreker
vesentligheten av at anerkjennelsen ma vare gjensidig for at den ene parten skal kunne
anerkjenne den andre. Med andre ord ma anerkjennelsen komme fra begge parter. Han skriver
at: «Ingen kan anerkjenne den andre, hvis ikke begge gjensidig anerkjenner hverandre»
(ifglge Kermit, 2012, s. 45).

Hegel er i samme bat som Fisher ved at han understreker at det ma veere likeverd og
gjensidighet mellom partene for at individet skal innlgse sitt potensial som et autonomt vesen.
Dette handler i grunn om at individet oppnar egenverd ved at begge parter er i stand til &
anerkjenne hverandre gjensidig. Honneth skriver i boken om kampen om anerkjennelse at
dette fenomenet blir forklarlig hvis man tar det dynamiske imperativet, som er forankret i den
sosiale livsstilen. Dette imperativet fungerer pa felgende mate, ifalge Honneth:

Dette imperativet fungerer som en normativ tvang som presser subjektet til gradvis a

utvide innholdet i den gjensidige anerkjennelsen, ettersom det bare er slik de kan gi
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samfunnsmessig uttrykk for subjektivitetens stadig voksende krav. Den artshistoriske
individueringsprosessen er slik sett knyttet til forutsetning om en samtidig utvidelse av
de gjensidige anerkjennelsesforhold (Honneth, 2008, s. 101).

Axel Honneth bygger sin teori pa bakgrunn av Hegels tanker som er inspirert av Kant og
Fisher. Det er slik han utvikler to viktige aspekter ved anerkjennelsen. Det farste av disse to
aspektene er det reseptive aspektet: Den reseptive modellen gjer anerkjennelse evaluerende,
slik at det som teller, er det malbare, altsa det som allerede er gitt og vektlagt (Honneth, 2008,
s. 234).

Ut ifra Axel Honneths forklaring pa den reseptive modellen forstar vi at den handler om
anerkjennelse av synlige og apenbare kvalifikasjoner hos personen. Men det finnes ogsa et
annet aspekt ved anerkjennelsen av en person du er i interaksjon med. Jeg vil sitere Honneth,

som skriver fglgende:

Vi kan enten forsta anerkjennelseshandlingens affirmative karakter etter mgnster av
attribusjon, det vil si at vi neermest tilskriver det andre subjektet en ny og positiv
egenskap, eller vi kan forsta anerkjennelseshandlingen etter mgnster av iakttagelse, det
vil si at en persons allerede eksisterende egenskap pa en eller annen mate sekundaert
bekreftes (Honneth, 2008, s.234).

Aspektene ved Honneths teori danner vart utgangspunkt her fordi de belyser deler av
oppgavens problematikk, og fordi problemstillingen min vil bli drgftet med disse aspektene
som forankring. De kan gjenkjennes i lzererens anerkjennelse av eleven. Dette vil bli nsermere

belyst i draftingen.

| tillegg til de to aspektene ved anerkjennelsen, er det viktig & understreke at Honneth pa
bakgrunn av Hegel skriver at det det finnes tre former for gjensidig anerkjennelse. Disse tre
punktene, innebarer hver sine omrader som ma anerkjennes for at individet skal bli et
autonomt vesen. Punktene inneberer den emosjonelle hengivenhet, rettslig anerkjennelse og

solidarisk tilslutning. Vi kan lese at:

Disse tre mgnstrene for gjensidighet er allerede hos Hegel tilordnet ulike
personkonsepter pa den maten at individets subjektive autonomi vokser for hvert niva,
av gjensidig respekt, men det er fgrst hos Mead at denne intuisjonen tar form av en

systematisk empirisk hypotese om at personens positive selvforhold blir stadig
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sterkere etter hvert som de ulike anerkjennelsesformene avlgser hverandre (Honneth,
2008, s. 102).

Den emosjonelle hengivenhet (Kjerligheten) er mer rettet mot nzre relasjoner. Honneth
skriver at: «Med kjeerlighetsforhold skal vi her forsta alle primeere relasjoner som bestar av
sterke fglelsesmessige bindinger mellom fa personer etter mgnster av erotiske parforhold,

vennskap og relasjonen mellom barn og foreldre» (Honneth, 2008, s. 104)

Den rettslige anerkjennelsen betegner individets sgk etter autonomien i rettsfelleskapet
(Honneth, 2008).

Den rettslige og den emosjonelle hengivenhet er forklart kort. Grunnen til dette er at begge
delene hovedsakelig henviser til fenomener som ligger utenfor et klasserom. Den emosjonelle
hengivenhet er mer rettet mot neere og primare relasjoner. Dette kan for eksempel omhandle
forholdet mellom mor og barn. Den rettslige derimot omhandler det allmenne, i og med at den
omhandler individets sgk etter anerkjennelse i rettsfelleskapet. Idealet bestar av at: «Ethvert
moderne rettsfelleskaps legitimitet er avhengig av ideen om rasjonell enighet mellom
likeberettigede individer, og falgelig er den basert pa antagelsen om at alle dets medlemmer er
moralsk tilregnelige» (Honneth, 2008, s. 123).

Mitt fokus vil ligge pa den tredje typen anerkjennelse, som omhandler den solidariske
tilslutningen. Det blir med andre ord omtalt som den sosiale verdsettingen. Det vil bli
neermere belyst hvorfor den sosiale verdsettingen kan veare viktig i sammenheng med

klasseledelse.

Den sosiale verdsettingen gjer ifalge Mead og Hegel det mulig for individet a forholde seg
positivt til sine egenskaper og ferdigheter (Honneth, 2008). Det handler om et
anerkjennelsesforhold av individets gitte egenskaper og ferdigheter. Vi kan stgtte oss pa noe

Honneth skriver om i kampen om anerkjennelse, som er fglgende:

Den moderne retten representerer et anerkjennelsesmedium som uttrykker subjektenes
allmenne egenskaper pa en differensierende mate, mens den sosiale verdsettingen
krever et sosialt medium som pa en allmenn og intersubjektivt forpliktende mate ma
kunne gi uttrykk for forskjellene i egenskaper mellom subjektene (Honneth, 2008, s
131).

Det er her vi forstar at den sosiale verdsettingen kan skilles fra den rettslige anerkjennelsen

ved at subjektivitetens relevans kommer frem.
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Det er viktig a understreke at det er et visst preg av evaluering i den sosiale verdsettingen nar
man legger vekt pa a trekke frem subjektivitetens relevans i form av egenskaper og
ferdigheter. Men evalueringen blir mer apenbar nar vi skal se dette i lys av Honneths to
aspekter ved anerkjennelsen. Som tidligere nevnt gar det ene aspektet ut pa at de apenbare
ferdighetene og egenskapene settes i lys. Det reseptive aspektet kan ha en sammenheng med
den sosiale verdsettingen ved at individets egenskaper og ferdigheter synliggjeres. Men det er
viktig a reflektere over at Honneth har kommet med et annet aspekt som ogsa forklarer at det
individet kan tilskrives en ny og positiv kunnskap, altsa det affirmative aspektet. Den fgrste
tanken som slar en, er at det kanskje var ngdvendig med et affirmativt aspekt i tillegg til det
reseptive hvis man vil utvikle individets potensial ved a tilskrive individet nye positive
egenskaper istedenfor a bare vere opptatt av det som allerede finnes. Kanskje dette er med pa

4 unnga a begrense individets potensial.
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4.0 Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere mine metodiske strategier. Leseren vil fa et innblikk i
hvilke metoder som er brukt, og sentrale begreper som er tatt hensyn til i sammenheng med

min tilngrming.
Som nevnt er oppgavens hovedproblemstilling fglgende:

Hvordan oppfatter leereren selv hva som er god klasseledelse, og hvilke betingelser ma veere

til stede for at leereren kan utgve god klasseledelse?

Med utgangspunkt i de ovennevnte problemstillingene har jeg fundert mye over hvilken
metode jeg vil velge. | begynnelsen av planleggingsfasen, var tanken & benytte meg av
observasjon som metode. Planen var a observere en klasse som har et klart mal om a jobbe
med a fa til god klasseledelse. Og da var tanken & observere inne i klasserommet, for a fa
informasjon om utfordringene som finnes, visuelt. Men jeg har etter rad fra lerere og
refleksjon bestemt meg for a benytte meg av intervju som metode istedenfor. Larsen nevner i
boken En enklere metode at «observasjon er en ganske ressurskrevende form for
datainnsamling. Det kan veere vanskelig a fa nok og/eller relevant informasjon uten a stille
spgrsmal» (Larsen, 2007, s. 91). Dette fikk meg til & reflektere over om mitt valg av
observasjon som metode var et riktig valg eller ikke. Jeg var ute etter laererens tanker og
meninger, og da ville det veare ressurskrevende a sitte i en klasse med bade lzrer og elever.
Poenget mitt er at elevene kan bli pavirket av min tilstedevaerelse, og jeg kan bli for opphengt
i elevene. Dette kunne ha flyttet fokuset mitt bort fra leereren.
En annen grunn til at jeg har valgt bort observasjon som metode, er min inspirasjon av Tove
Thagaard. Jeg ble inspirert og sikker pa mitt valg etter a ha lest litteratur Thagaard har skrevet
om intervju som metode. | boken Systematikk og innlevelse skriver hun fglgende:

Formalet med et intervju er a fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan andre

mennesker opplever sin livssituasjon og hvilke synspunkter de har om temaet som blir

tatt opp i intervjusituasjonen. Intervjuer gir et serlig godt grunnlag for & fa innsikt i

informanters erfaringer, tanker og felelser (Thagaard, 2009, s. 87).

| og med at jeg seker etter leereres personlige erfaringer, tanker og ikke minst deres
synspunkter om temaet klasseledelse bestemte jeg meg for at intervju var en passende metode

for meg.
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Jeg brukte en delvis strukturert intervjumetode. Det star i boken Systematikk og innlevelse at:
«De temaene forskeren skal sparre om, er i hovedsak fastlagt pa forhand, men rekkefalgen av
temaene bestemmes underveis. Pa denne maten kan forskeren fglge informantens fortelling,
men likevel sgrge for a fa informasjon om de temaene som er fastlagt i utgangspunktet»
(Thagaard, 2009, s. 89).

| og med at kvalitativt intervju vil bli brukt som metode, vil det veere forberedt en del
spgrsmal. Det vil veaere sparsmal som vil fa lerere til a reflektere og prate om hvorfor det kan
veere vanskelig a praktisere klasseledelse for fullt, og ikke minst hvorfor den perfekte klassen
ikke finnes. Det vil alltid veere noen elever som skaper uro i klassen, men det trenger ikke a
vaere elevene som er problemet. Poenget er at det kan finnes utfordringer for leereren med a
holde full kontroll i en klasse med 30 elever. Utfordringene som finnes, vil komme frem ved
bruk av intervju som metode. Derfor er det sveert viktig at jeg velger de riktige spgrsmalene
for & fa svar pa det jeg lurer pa. Spgrsmalene skal ogsa veere tilsendt lzererne/skolen pa
forhand. Deretter vil jeg avtale mgte med fem ulike larere, slik at jeg far synspunkter fra ulike
mennesker med ulike perspektiver. Sa vil jeg begynne med & stille de spgrsmalene jeg har
gjort klart. Jeg vil gjgre opptak med en lydopptager, og jeg vil jeg samtidig notere de svarene
jeg far underveis. Poenget er at jeg ma ha et grunnlag for & analysere og tolke informasjonen

jeg far fra leererne.

Jeg vet at det 4 preve a fa frem utfordringene ved klasseledelse innebarer en viss risiko.
Klasseledelse er sveert viktig for bade elevene, laereren og skolens fremgang, sa det kan veere
tabu og prate om utfordringene ved det. Derfor er det viktig at jeg oppfyller kravet om
konfidensialitet. Konfidensialiteten gar ut pa & skape trygghet og a opprettholde tillit til
informantene. Dette gjgres ved a holde intervjudeltagerne anonyme. Jeg ma passe godt pa a
skjule informasjon om hvem og hvor jeg intervjuer. Jeg som forsker ma visse takknemlighet
for & ha fatt mulighet til & fa den informasjon jeg har fatt, og samtidig respektere deltagerne i
intervjuet (Thagaard, 2009).

| ssmmenheng med intervjuforskning er det to sentrale begreper som beskriver intervjuerens
innflytelse og pavirkning. Det ene begrepet er forsiktige intervjuer. En av mine oppgaver som
intervjuende forsker er a passe pa at den pavirkningen og innflytelsen jeg eventuelt kan ha pa
informanten, ikke kommer frem. Det kan fare til eventuelle feiltolkninger og misforstaelser
(Jensen, 1991). Det andre sentrale begrepet er kreative intervjuer. Her er min pavirkning og
innflytelse lite merkbar. Dette unngas i stor grad for & fa noe nytt i lys av intervjuet (Jensen,
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1991). Med andre ord er det viktig at min innflytelse er lite merkbar, slik at informanten kan

fole seg fri til & prate, uten at jeg begrenser vedkommende.

Disse begrepene er sentrale innenfor apne intervjuer. | mitt tilfelle vil det vaere et relativt
strukturert intervju som skal brukes. Men jeg anser begrepene som en pekepinn pa min
intervjusituasjon, for selv om mine sparsmal er klare pa forhand, vil det ogsa veare rom for
apenhet, og min innflytelseskraft ma begrenses i og med at jeg spar ulike spgrsmal om
leererens egne opplevelser personlig. Jeg er interessert i all informasjon jeg far fra
informanten, i og med at det jeg forsker pa, er ganske ukjent for meg. Nysgjerrigheten min,
som er en drivkraft for meg, er veldig interessert i & hare om det lzereren har a si. For stor

innflytelse fra min side kan hindre lereren i a dele viktig informasjon med meg.

Poenget mitt med & nevne disse begrepene i mitt tilfelle er at jeg vil skape balanse mellom

disse to begrepene i min intervjusituasjon.

4.1 Min vitenskapsteoretiske tilnaerming

Mitt arbeid er basert pa den fenomenologiske tilnermingen. Hensikten med mitt valg av den
fenomenologiske tilnaeermingen er a fordype meg i forstaelsen av det laereren opplever som
god klasseledelse. Jeg har nevnt litt tidligere at hensikten min med a finne laererens
utfordringer er & jobbe videre med disse utfordringene og eventuelt jobbe med a finne
eventuelle tiltak pa disse utfordringene for a fa bedre klassemiljg. Derfor er det viktig at jeg

fordyper meg i forstaelsen av det leereren opplever, for & kunne jobbe med tiltak i fremtiden.

Den fenomenologiske tilnermingen representerer en tilnaerming til menneskets bevissthet og

opplevelse. Det nevnes i boken Det kvalitative forskningsintervju at:

Nar det er snakk om kvalitativ forskning, er fenomenologi mer bestemt et begrep som
peker pa en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver
og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at den

virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45).

Forklaringen peker mot fenomener som oppleves av informanten personlig. Virkeligheten
ligger her hos laereren som er i den. Poenget mitt er at leereren er den som har ansvaret om a
sette ulike tiltak i praksis, og i denne sammenheng blir det a sgrge for a falge de tiltakene som
er satt i verk for a fa til god klasseledelse. Derfor er det viktig & ha innsikt i hva leereren

opplever, for & forsta virkeligheten.
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Det er spesielt viktig a ta hensyn til dette nar jeg skal analysere materialet av intervjuene.
Kvale og Brinkmann skriver i boken Det kvalitative forskningsintervju at: «Ved & innsnevre
intervjuet til den opplevde betydningen av intervjupersonens livsverden har fenomenologien
veert relevant for avklaring av forstaelsesformen i det kvalitative forskningsintervjuet» (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 46).

Denne tilnaermingen er tankevekkende og kan vise til min forstaelse av informanten pa et

vitenskapsteoretisk grunnlag.

4.2 Vurdering av litteratur

Jeg vil i dette kapittelet vurdere kildene jeg har brukt. Leseren vil fa et innblikk i mine
refleksjoner rundt kildene som er brukt i denne oppgaven. Jeg vil spesielt fa frem vurdering
av kildene som er brukt i teorikapittelet, og kilder fra offentlige dokumenter. Grunnen til dette
er fordi nettopp disse utgjar en stor del av min oppgave, og fordi det kan dukke opp

reflekterende tanker nar jeg drgfter valget av kildene.

Hvis vi skal fokusere pa teorikapittelet farst, vil jeg nevne at det bade er brukt sekundzr- og
primarkilder. Jeg vil farst starte med Bateson, som er mest sitert gjennom sekundarkilder. En
vil si at den primeerkilden er den mest troverdige, i og med at du har med kilden fra selve
opphavspersonen til teorien a gjere. Det er for sa vidt riktig, men jeg vil understreke at jeg har
valgt & ga i dybden pa sekundaerkilder pa grunn av at Bateson ikke har mange primarkilder i
form av bgker. Jeg fikk lest noe primerkilder av Bateson, hvor noe var forstaelig. Men det var
ogsa mye jeg ikke forstod, for det ble vanskelig & se en sammenheng i det jeg leste. Jeg mener
at det er viktig at man forstar essensen i selve teorien, og da er det viktig a lese hele teorien
for ikke a ga glipp av viktige poenger. Vi kan bruke Ullebergs bok som et eksempel pa en bok
som forklarer bakgrunnen, innholdet og viktige faktorer innenfor selve

kommunikasjonsteorien til Bateson. Dette gjorde det enklere for meg & forsta teoriens helhet.

Jeg har videre hatt reflekterende tanker rundt den andre teorien som er brukt i oppgaven.
Dette er systemteorien og kommunikasjonsteorien av Luhmann. Det finnes mange forskjellige
dokumenter pa Luhmanns arbeid. Det finnes tidsartikler, baker, rapporter. Primeerkildene er
skrevet pa dansk. Jeg benyttet meg av to primaerkilder, i form av bgker av Niklas Luhmann,
men de reflekterende tankene dukket opp nar det ble vanskelig a forsta noen viktige punkter

av teorien i primeerkildene. Jeg sa meg ngdt til & benytte meg av to fortolkninger, for disse
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tolkningene var relevante, og de relaterte seg til eleven og klasserommet. Den ene
fortolkningen var en nettkilde av Lauridsen (Lauridsen, u.d). Den andre fortolkningen var i

form av en bok som er skrevet av Jens Rasmussen.

Sekundarkildene som er brukt, viser ekthet. Kildene er troverdige. Forfatterne er samtidig
frigjort fra tendens. Dette vil si at forfatterne er uavhengige av politiske, religigse, og
ideologiske momenter. Hvis det hadde vert tendenser bak intensjonen til forfatteren, kan man
begynne a tvile pa om forfatteren av boken prgver & innsnevre teoretikerens arbeid for a
pavirke leseren i den retningen man gnsker. Men begge forfatterne viser til at de bare har
ment verkene sine som en enklere fortolkning for a fa leseren til a tilegne seg teorien pa en

forstaelig mate.

Videre vil jeg nevne at det bare er brukt primerkilder for de to andre teoriene som er benyttet.
Disse kildene handler om Axel Honneths teori om anerkjennelse og Meads symbolske
interaksjonisme. Jeg vil farst starte med a forklare at Honneths teori er godt forklart i boken
som ble gitt ut av ham i 2008. Boken er skrevet som skjgnnlitteratur. Noen vil kanskje merke
at det kan vaere litt vanskelig a fa frem poenget med teorien, i og med at den er skrevet inn i et
skjennlitteraert verk. Dette kan veere relatert til at vi er mer vant til a bruke fagbgker, hvor
teoriene forklares mer konkret. Men for meg personlig ble det en veldig interessant lesning.
Jeg synes det var interessant & lese fordi Honneth gir et bilde av virkeligheten samtidig som
han gir det hele et estetisk preg. Jeg fikk inntrykk av at Honneth ikke praver a formidle
kunnskap som ma innlaeres, men heller a fa leseren til & reflektere over sine tanker og gi
inspirasjon som videre kan bidra til refleksjon over begrepet anerkjennelse. Jeg vil skille
boken fra andre fagbgker pa samme mate som jeg ville skilt en lerer fra en forteller. Dette
betyr likevel ikke at boken ikke er troverdig, for den er skrevet av en teoretiker, som er

inspirert av store tenkere som Hegel.

Den andre primarkilden jeg har brukt, er av George Herbert Mead. Boken heter Mind, Self &
Society og er skrevet i 1934. Jeg har lest sekundzrlitteratur pa Mead tidligere. Dette gjorde
det enklere for meg a forsta bokens innhold.

Boken kan vere litt vanskelig a forsta, og du vil trenge god tid pa a lese den hvis det er farste
gang du blir kjent med Meads teori om selvet. Dette er fordi boken er skrevet pa engelsk og er
fra 1934. | tillegg til at det er brukt avansert engelsk, er ogsa innholdet avansert. Samtidig vil
det veere hensiktsmessig a nevne at du far med deg alt om hva teorien innebaerer. Du far

muligheten til & ga i dybden pa teorien ved a lese denne boken. | sekundaerlitteratur kan
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teorien til Mead veere forklart kort og konkret. Noen sekundare kilder forklarer den lengre
enn andre, men den blir fortsatt ikke forklart like grundig som den blir gjort av Mead selv.
Dette kan relateres til at han er opphavsmannen til selve teorien.

| kapittel 6.2.5 er ledelsens rolle problematisert. | denne delen av kapittelet er det ogsa

benyttet to primarkilder. Disse primerkildene er skrevet av skoleforskeren Michael Fullan.
Det er ikke benyttet noen primarkilder om en hel teori fra Fullan, men det er tatt med gode
forklaringer om den ideale lederen og hans rolle. Disse bgkene er som nevnt litteraturlisten

Leading in a Culture for Change og Successful School Improvement.

Videre er det brukt offentlige dokumenter som kilder. Jeg anser de offentlige dokumentene
som viktige kilder fordi de viser til den aktuelle pastandens relevans og forankring. Kildene
fra offentlige dokumenter kan ogsa vise til hvor viktig pastanden er i praksis. Jeg mener at
dokumentene kan speile realiteten. Et eksempel jeg vil trekke inn, er at jeg kan skrive om
relasjoner og hva dette inneberer, men med forskning og prinsipper som er satt om
relasjoners vesentlighet i praksis, blir det enklere a sette seg inn i virkeligheten og forsta hvor
viktig det er med gode relasjoner. Samtidig kan jeg via dens forankring innse at gode klasser
kan bygges pa gode relasjoner. Jeg vil nevne en utfordring jeg har mett pa ved bruk av
offentlige kilder. En av utfordringene mgtte jeg pa da jeg brukte ulike kilder fra
Utdanningsdirektoratet, er at mange av sidene deres er oppfart uten forfatter og arstall. Det
eneste som skiller kildene fra hverandre er at de har ulike overskrifter. | litteraturlisten kan
man skille de ulike sidene ved at man ser at kildene har ulike overskrifter, men i
henvisningene i teksten kunne jeg ikke ta med navnet pa artikkelen, pa grunn av hensyn til
reglene i APA-systemet. Lasningen ble til at sitater som kommer fra en side fra
Utdanningsdirektoratet, ble markert med forskjellige bokstaver. Hver gang det blir brukt et
sitat fra den aktuelle siden i oppgaven, vil det veere en markering med en bokstav ved siden
av. | litteraturlisten vil leser finne de forskjellige bokstavene ved siden av de aktuelle
henvisningene. P4 denne maten blir det enklere for leseren a finne frem til siden hvor sitatet er
hentet fra. Det samme tiltaket er brukt pa alle henvisninger fra Utdanningsdirektoratet hvor

det mangler forfatter og arstall.
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4.3 Valg av intervjuform — relativt strukturert intervju

Det finnes flere mater a utforme intervjuet pa. | sammenheng med tilneermingen i denne
oppgavens emne, var relativt strukturert intervju det som egnet seg best. Dette vil si at
sparsmalene er klargjort pa forhand. De er satt i rekkefalge og er gjennomtenkt far selve
intervjuet (Thagaard, 2009).

Vi kan lese i boken Systematikk og innlevelse at «Det kvalitative aspektet ved denne
fremgangsmaten er at informanten star fritt til & utforme svarene sine, og gjennom svarene
sine kan han eller hun presentere kriterier for hvordan vedkommende forstar sin situasjon»
(Thagaard, 20009, s. 89).

Sammenligning er et sentralt begrep i denne intervjuformen. Det blir enklere & sammenligne
resultatene nar svarene er gjennomtenkt pa forhand. Pa denne maten blir det stgrre sjanse for a
fa svar som er sammenlignbare, for intervjuet holder seg til samme tema under alle

intervjugktene som utfares (Thagaard, 2009).

Jeg vurderte grundig hvilken intervjuform som skulle velges, for som nevnt tidligere finnes
det flere valgmuligheter, og intervjuet kan utformes pa flere mater. Man kan ogsa velge to
andre intervjuformer som har ulike tilnerminger. Den ene er lite strukturert intervju, hvor
man som intervjuer har hovedtemaet i bakhodet, men samtalen er dpen for a bringe opp
temaer underveis. Dette gjar slik at man tilpasser spgrsmalene etter temaene det snakkes om.
Denne typen tilnaerming er ideell for intervjueren hvis man vil fa inspirasjon til nye ideer man
kan ta opp videre. For det er nevnt i boken Systematikk og innlevelse at: «Fordelen med en lite
strukturert tilneerming er at forskeren kan fglge informantens fortelling og utdype temaer som
vedkommende kan bringe opp, men som forskeren ikke hadde tenkt pa i forkant» (Thagaard,
20009, s. 89). Siden tema og spersmal er fastlagt pa forhand, var denne intervjuformen lite
aktuell.

Den tredje intervjuformen er delvis strukturert intervjuform. I denne tilnzrmingen er temaet
fastlagt i forkant. Temaene som tas opp, er fastlagt, men rekkefglgen kan variere. Pa denne
maten kan forskeren fglge informantens fortelling, men likevel sgrge for a fa informasjon om
de temaene som er fastlagt i utgangspunktet (Thagaard, 2009, s. 89). Men det er fortsatt

apenhet for a bringe opp andre temaer hvis informanten gnsker det.
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4.4 Vurdering av etiske dilemmaer

I tillegg til konfidensialiteten ma jeg som forsker ta etiske dilemmaer pa alvor. Etiske
problemer kan vise seg under intervjusituasjonen, og dette kan vaere med pa a gi informanten
en darlig opplevelse av intervjuet, og samtidig vil det gi meg null utbytte av hendelsen.
Thagaard nevner at «i intervjusituasjonen er de etiske problemene serlig knyttet til forskerens
avveininger om hvor personlige og neergaende spgrsmal hun eller han kan stille» (Thagaard,
2009, s. 109). Det er sveert viktig at jeg ikke presser informanten. Saerlig viktig er det at jeg
forbereder mine sparsmal i god tid pa forhand, slik at jeg serger for at sparsmalene er
gjennomtenkt. Dette er for a unnga a stille ubehagelige sparsmal og ikke minst a stille
sparsmal som informanten kan angre pd i ettertid (Thagaard,2009).

Det er spesielt viktig at jeg som informasjonssgker i mitt arbeid tar mulige etiske dilemmaer i
betraktning, med tanke pa mitt sparsmal som sikter frem til svar av personens egne
opplevelser og utfordringer. Som jeg har nevnt tidligere, kan det vaere svaert sensitivt for en
leerer & snakke om sine svakheter og utfordringer i klassen. Derfor er det viktig at jeg viser
respekt, tillit og gjer det hele komfortabelt. Pa denne maten kan det bli mer behagelig a prate

om det som gjelder.

4.5 Bruk av SOLER-modellen

Siden temaet jeg tar opp kan veere et sensitivt tema, kan jeg bruke ulike
kommunikasjonsmetoder for a gjgre samtalen sa behagelig som mulig. Jeg har latt meg
inspirere av en kommunikasjonsmodell av Egan. Den er spesielt egnet for
veiledningssituasjoner, men jeg mener at den kan veere like aktuell i en intervjusituasjon hvor

det foregar en samtale mellom meg og intervjuobjektet. For Thagaard nevner at:

Utvikling av intervjuet er avhengig av reaksjonen forskeren har i forhold til
informanten. Den personlige kontakten som utvikles i intervjusituasjonen, er i seg selv
et metodisk poeng. Den tilliten og troverdigheten som oppnas under intervjuet, gir
grunnlag for at informanten kan fortelle apent om sine erfaringer (Thagaard, 2009, s.
103).

Poenget mitt at jeg kan sette sgkelyset mot ting som kan pavirke intervjusituasjonen i positiv

retning. | denne sammenheng kan det veere aktuelt a reflektere over den nonverbale og ikke
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minst den verbale kommunikasjonen for & styrke den tilliten og troverdigheten det er snakk
om. Modellen SOLER kan veare et godt redskap for meg i denne sammenheng. Modellen
bestar av fem punkter:

S: Denne bokstaven star for squarely. Squarely betyr at jeg i dette steget sitter vendt mot
personen jeg har samtale med. Jeg formidler med denne grunnposisjonen at jeg er tilgjengelig

for vedkommende.

O: Neste steg er O som star for open, her inntar jeg en apen positur. Motsatsen til dette er en

lukket positur, som nar vi sitter med armene i kors og med beina i kryss.

L: Deretter er det L som star for lean forward, altsa a lene seg fremover. Dette gjar jeg for &

signalisere at jeg er engasjert og interessert i det informanten prater om.

E: Denne bokstaven star for eye contact. | denne fasen har jeg syekontakt med informanten.
Jeg stirrer ikke konstant, men sgrger for a vise engasjement ved a holde blikket rettet mot

personen.

R: Til slutt er det R, som er det siste steget i fasen. Dette star for relatively relaxed. Her viser
jeg informanten at jeg er relativt avslappet og signaliserer til informanten at jeg trives sveert

godt med situasjonen, og at jeg er komfortabel i selskapet

(Pettersen & Lakke, 2004, s. 156-157).

4.6 Intervju — de ulike fasene

Intervjuet er i seg selv en viktig fase, men det er viktig a understreke at det a intervjue noen
innebaerer flere faser for og etter selve intervjuet. Disse bar man ta hensyn til for a skape en
systematisk strukturert intervjuundersgkelse. Intervjuundersgkelsen har syv faser som skal

falges punktvis for & gjennomfare intervjudesignet pa riktig mate. De syv fasene er

— tematisering
— planlegging

— intervjuing

— transkribering
— analysering

— verifisering

— rapportering
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(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118).

Jeg vil understreke at alle fasene er like relevante. De henger systematisk sammen med
hverandre. Det blir feil & si at noen av punktene er mer vesentlige enn de andre punktene. Alle
punktene kan vere ngdvendige & ha for forskeren for & ha struktur og for a gjare det enklere a

n& det méalet man har i bakhodet.

Jeg vil ga nermere inn pa de fem punktene i denne oppgaven. De vil vaere mest aktuelle i min
intervjuprosess. Et eksempel jeg vil gi for & gjere det mer forstaelig for leseren, er for
eksempel punkt nr. 6, som gjelder verifisering. Verifisering er et viktig begrep for & undersgke
intervjufunnenes generaliserbarhet, palitelighet og validitet. «Reliabilitet henviser til hvor
palitelig resultatene er, og validitet vil si hvorvidt en intervjustudie undersgker det den er
ment & undersgke» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118). Verifisering er et viktig punkt, men i
min oppgave er spgrsmalene klargjort pa fornand, og de vil forberedes for a gjare informanten
klar over hva som er i fokus. Derfor vil validiteten veere tatt i betraktning far jeg starter
intervjuet. Det samme gjelder det siste punktet om rapportering. Dette punktet mener jeg er en
selvfglge. De etiske overveielsene vil for eksempel veere et viktig utgangspunkt gjennom hele

prosessen.

De fem farste punktene vil derimot veere hovedfokuset siden det blir veldig mye arbeid som

blir lagt i dem gjennom hele prosessen. Disse skal jeg forklare nermere.

4.7 Forforstaelse av de fem fgrste fasene under intervjuundersgkelsen

For & ha klargjort malene for hva som skal gjeres i metoden, er det viktig a tematisere. Her
setter du deg inn i hva du gnsker & oppna med oppgaven du skal presentere, altsa hva som er
formalet og intensjonen din med det emnet som skal studeres. Personlige mal som kan settes,
er & vurdere intervjuets hva, hvorfor og hvordan. Hva skal jeg studere, hvorfor er dette temaet
viktig for meg og samfunnet, og sist, men ikke minst hvordan skal jeg fa frem mine mal.
Videre er det ngdvendig med en grundig planlegging av fasene, slik at alt blir strukturert. Ikke
minst vil strukturen hjelpe deg med a vite hva som skal gjares planmessig, og samtidig vil
dette hjelpe deg til 4 gjere alt ferdig innenfor tidsfristen. Dette bar gjgres far intervjuarbeidet,
slik at alt er klart. Det kan for eksempel vare utfordrende a dra pa et intervju uten a ha satt seg
inn i temaet. Hvis planleggingen er god, blir det enklere & utfere intervjuet med tanke pa & ha
en reflektert tilneerming til temaet som er i sgkelyset. Samtidig vil det veere starre sjanse for at

intervjuet blir vellykket dersom du har kunnskap om de moralske implikasjonene pa forhand.
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Videre — hvis alt er planlagt og gjennomfart riktig — vil du ha et materiale som er klart for
analyse. Dette kan veere grunnlaget for a transkribere materialet fra tale til skrift. Videre har
du et godt grunnlag for a kunne analysere funnene du har gjort. Analysemetoden er avhengig
av oppgavens emneomrade og formal. | sammenheng med min oppgaves formal og
emneomrade blir det aktuelt 4 statte seg pa teoretiske perspektiv. Her bevises det hvorfor det
er viktig a sette seg godt inn i temaet pa begynnelsen av det hele, for det vil spesielt vere bruk
for teorier og begreper for & kunne finne noe a sette funnene opp mot. Dette kan gjare funnene
mer troverdige (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118).

4.8 Empiriske og normative spgrsmal

| denne delen vil jeg presentere to sparsmalstyper samfunnsforskning kan svare pa. Nar man
forsker pa et fenomen, er sparsmalene et viktig kriterium for & kunne fa svar pa de
spgrsmalene man stiller. Det er med andre ord viktig & ha gode sparsmal for & kunne bli ledet
frem til de svarene man er ute etter, og mye er avhengig av hva man gnsker av svar. Det
finnes to alternative spgrsmalstyper man kan bruke. Vi kan skille mellom «normative» og
«empiriske» sparsmal. Vi kan lese i boken Forskningsmetode i sosiologi og statsvitenskap at:
«Empiriske spgrsmal er spgrsmal om hvordan noe forholder seg i virkeligheten, som (i det
minste i prinsippet) lar seg besvare ved hjelp av data. Her skiller de seg fra normative
sparsmal, som ikke kan besvares uten at en trekker inn verdier» (Hellevik, 2002, s. 448).

Vi far med oss at empiriske spgrsmal er sparsmal som er eksakte. De er ute etter faktabaserte
svar. Normative spgrsmalet er mer personlige, i og med at personens verdiforankring er
avgjarende for svaret som presenteres. Det normative sparsmalet kan oppfattes mer personlig,
siden det er rettet mot personens opplevelse av et fenomen.

| sammenheng med mitt prosjekt, som er rettet mot lzererens egne opplevelse og erfaringer
ved bruk av klasseledelse, vil jeg si at mine spgrsmal bade er empiriske og normative. En
sentral grunn til at jeg nevner disse to spgrsmalstypene, er at jeg mener at mine sparsmal kan
ha preg av begge spgrsmalstypene samtidig. Ottar Hellevik nevner at: «Nar det er vanlig a
hevde at samfunnsforskning bare kan brukes til & besvare spgrsmal av den farste typen, sa
betyr ikke dette at normative spgrsmal er irrelevante for forskningen, eller at forskningen er

uten betydning for slike spgrsmal» (Hellevik, 2002, s. 448).
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Ett av spgrsmalene jeg benytter meg av i mitt forskningsprosjekt, er falgende: Hvilken faktor
mener du hemmer og fremmer god klasseledelse? Dette sparsmalet er et empirisk spgrsmal
ved at det sikter mot noe som forholder seg i virkeligheten. Samtidig har det et normativt preg
fordi sparsmalet ikke kan besvares uten a trekke inn verdier. Laererens verdier er et viktig

grunnlag for hva han/hun verdsetter i sin praksis.

4.9 Evidensbasert kunnskap

Evidens er et viktig tema som er relevant for a kunne undersgke en praksisutgvelse som er i
bevegelse, pa bakgrunn av legitimert kunnskap. Men farst kan en tenke seg hva evidensen
betyr, og hva en kan legge i evidensbasert kunnskap. Jeg vil sitere noe vi kan lese i Tanums
store rettskrivingsordbok, hvor det star at: «Vi kan stole pa det evidente. Det er gyldig.
Begrepet evidens kommer fra latin og kan oversettes med at noe er helt innlysende» (Tanum,
1983, s. 204). Nar vi leser betydningen av begrepet, er dette med pa a illustrere evidensens
viktighet. | dagens samfunn kan begrepet relateres til kunnskap som er legitimert. Dette
innebaerer at kunnskapen har en verdi, pa bakgrunn av forskning. Det er mange vitenskapelige

dokumenter som er legitimerte fordi det er gjort grundig forskning pa emnet de omhandler.

Men verdien pa kunnskapen kan diskuteres. Det er her vi kan vurdere om kunnskapen virkelig
er evidensbasert. Arsaken til dette er at det er vesentlig & kunne observere hvordan
kunnskapen anvendes i praksis, for a se om den virkelig fungerer like godt som den er
dokumentert. Et eksempel som kan trekkes inn, er at det er flere metoder som brukes i skolen.
Disse metodene kan ha veert forsket pa og er legitimerte. Men spgrsmalet blir da om denne
metoden har like stor verdi i praksis? Far vi gode resultater ut ifra disse metodene i
praksisutevelsen? Bjgrg Fossestal skriver i sin artikkel om evidens og praktisk kunnskap at:
«Evidensbasert kunnskap og evidensbasert praksis synes for tiden a sta helt sentralt i
forstaelsen av hvordan kunnskaps- og kompetansenivaet i de praktiske helse- og

sosialfagprofesjoner kan heves» (Fossestel, u.a).

Bjarg Fossestal illustrerer noe veldig viktig nar hun nevner at det reflekteres over om
kombinasjonen av den evidensbaserte kunnskapen og evidensbaserte praksisutevelsen er med
pa & heve kompetansenivaet i praktiske helse- og sosialfagprofesjoner. Dette bar vere et
aktuelt tema i dagens skoler, og det bgr settes i sammenheng med temaet klasseledelse. Som
tidligere nevnt i oppgaven kan vi finne forskning og litteratur pa hvilke tiltak som kan bidra til
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at lereren kan skape en god klasseledelse, men samtidig er det viktig & kunne undersgke om
den evidensbaserte kunnskapen har den samme verdien i praksis. Hvis en metode ikke gir
leereren en positiv effekt pa utgvelsen av klasseledelse, er det kanskje hensiktsmessig a kunne
studere fenomenet pa nzrt hold. Dette er en av de sentrale grunnene til at jeg har valgt en
fenomenologisk tilneerming til hva laereren opplever selv i praksis, uavhengig av hva den
evidensbaserte kunnskapen sier. Jeg vil igjen understreke at den fenomenologiske
tilnsermingen er sveert viktig for virkelig & kunne engasjere seg i det leereren opplever,
uavhengig av hva som skal og bgr forventes av leereren i klasserommet. Jeg henviser til
kapittel 2 for en naermere beskrivelse av hva som forventes av lereren pa bakgrunn av
litteratur og forskning. Videre omtaler kapittel 6 situasjonen ut ifra leererens opplevelser i
praksis.

Pa bakgrunn av vurderingene som er gjort i metodekapittelet, har jeg forberedt falgende

sparsmal til intervjuene:

1 Hvordan oppfatter du begrepet klasseledelse?

2 I hvilken grad er du bevisst pa a praktisere god klasseledelse?

3 Hvilke faktorer mener du hemmer og fremmer god klasseledelse?

4 Du har nevnt et par faktorer som du mener fremmer god klasseledelse, men
utfordringen kan ligge i & praktisere noen av disse faktorene i et klasserom. Hvilke av
disse faktorene synes du er vanskeligst & praktisere i ditt klasserom?

5 Hovis det eventuelt finnes andre utfordringer du opplever ved praktisering av
klasseledelse, vil du nevne hvilke utfordringer som finnes for deg?

6 Hvilke faktorer mener du er viktig & ta hensyn til med tanke pa a stette god
klasseledelse?

Det noe overlapp mellom sparsmalene, men dette er valgt bevisst for a sikre a fa

utfyllende svar. Pa spgrsmal 3 vil jeg nevne at tanken var a bevisstgjare laererne til 4 tenke

pa hvilke faktorer som gir lzereren god opplevelse av klasseledelse. Og samtidig gjare
vedkommende bevisst pa hva hvilke faktorer som hemmer leereren i a utgve god

klasseledelse.
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5.0 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere datamaterialet fra intervjuene som er gjennomfgrt. Funnene
vil presenteres systematisk, ut ifra spgrsmalene som er stilt. Hensikten med & presentere
funnene systematisk er a fa leseren til & se ssmmenhengen i materialet. Videre vil det

presenteres en kort oppsummering av de viktigste punktene som blir nevnt under intervjuene.

Det er som nevnt tidligere valgt kvalitativ metode, via intervjuer. Grunnen til at jeg valgte a
gjere en kvalitativ studie i form av intervjuer, er fordi informantenes stemme star sentralt i
min oppgave. Hele oppgavens poeng er a fa frem lzererens stemme og hva hun eller han
opplever av utfordringer i sin klasse. Derfor vil materialet presenteres grundig. Pa slutten vil
jeg ogsa fa frem de geografiske forskjellene hos informantene, og om det har noe a si for hva

de legger mest vekt pa i sin praksis. Dette vil vi fa n&ermere svar pa.

Far jeg presenterer funnene jeg har gjort meg i intervjusituasjonene, vil jeg fortelle litt om hva
som skjedde under og etter intervjuprosessen. Jeg hadde ganske korte og konkrete sparsmal.
Dette kan veere en grunn til at jeg fikk sa konkrete svar. Da jeg forberedte spgrsmalene til
intervjuene, var tanken at jeg matte passe pa at sparsmalene ikke skulle veere for apne.
Grunnen til dette er fordi jeg stiller sensitive og personlige spgrsmal, sa jeg ville unnga en
situasjon hvor lzereren blir last og ikke vet hva hun/han skal si. En annen situasjon jeg helst
ville unnga, var a fa leereren til & fale seg presset til & snakke om erfaringer vedkommende
egentlig vil holde for seg selv. Poenget mitt er at jeg prevde & forberede sparsmalene slik at
leereren kunne fa en grei forstaelse av hva jeg var ute etter a fa vite av informasjon. Det kan
oppfattes som at jeg ikke ga nok rom til lzereren for a uttrykke seg fritt, men hensikten min var
a gjere leereren komfortabel med & snakke og gjare henne klar over at hun ikke var ngdt til &
brette ut noe hun ville holde for seg selv. Med andre ord ville jeg prave a vise leereren at

vedkommende ikke trengte a dele all informasjon.

Jeg intervjuet fem forskjellige leerere. Med hensyn til konfidensialiteten vil ikke personlig
informasjon om informantene presenteres. Informantene var en blanding mellom
ungdomsskolelarere og barneskolelarere. En av informantene var en sosiallerer som

underviste i tillegg til sine andre arbeidsoppgaver.

Jeg fikk som nevnt tidligere ganske utfyllende og konkrete svar. Men jeg er vil understreke at
materialet mitt bare er et utsnitt av virkeligheten. Poenget mitt er at intervjuene kunne blitt

mye lengre. Med tanke pa oppgavens lengde matte jeg forholde meg til de spgrsmalene jeg
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hadde forberedt. Jeg nevnte litt tidligere at funnene skal bli presentert systematisk. Dette vil si
at jeg skriver ned sparsmalene jeg stilte ett etter ett, og under vil jeg presentere min tolkning

av de viktigste funnene fra alle informantene under hvert sparsmal.
1 Hvordan oppfatter du begrepet klasseledelse?

Pa dette sparsmalet er det flere av leererne som nevner at tydelighet er en viktig faktor. Det &
ha tydelige grenser og mal er en viktig del av klasseledelsen, mener leererne. Samtidig blir det
nevnt at omsorg og gode relasjoner er viktig kriterier av klasseledelse.

2 1 hvilken grad er du bevisst pa & praktisere god klasseledelse?

Pa dette sparsmalet var mange av svarene rettet mot faste rutiner og faste rammer. Det er stor
enighet om at det bar veere faste rammer for a holde alt under kontroll. Det viser seg at
leererne er enige i at det bar vere faste rutiner, slik at de vet hvor de har elevene. Pa denne
maten blir det enklere & lede klassen. Noen av lzererne mener at det ber veere faste regler, og
det viser seg a veere viktig at man er bevisst pa reglene. En faktor som er avgjgrende for &
skjule eller unnga a veere usikker, kan vere god planlegging fer undervisningsgkten. Det blir
nevnt i et av intervjuene at man er bevisst pa klasseledelse nar man planlegger
undervisningsgkten ut ifra undervisningsstandardene, for det er mange elementer som
omhandler klasseledelse i undervisningsstandardene. En av laererne nevner at det kan bli

vanskeligere a samle tradene hvis elevene har tatt over far lzereren er ferdig.

3 Hvilke faktorer mener du hemmer og fremmer god klasseledelse?

Pa dette sparsmalet er det mange laerere som svarer at for store klasser og for lite bemanning
kan by pa utfordringer. Dette blir spesielt vanskelig med tanke pa elever med ulik bakgrunn
og forutsetninger. En annen faktor som kan by pa utfordringer ifglge en lerer, er @ komme
uforberedt til timen. Lereren sikter til at god planlegging er sveert viktig. En av lsererne mener
oppfatning av formidlingen er vesentlig. Det vil si at det er viktig at elever har samme
oppfatning av beskjedene som blir gitt. Leereren mener at det er viktig med felles oppfatning
av det som formidles for a fa eleven dit man gnsker. Faste rammer blir igjen nevnt som en
viktig faktor for & fremme god klasseledelse. En av lererne nevner at det kan virke hemmende
hvis man opptrer forskjellig fra dag til dag. Her er poenget at det er viktig at elevene vet hva
man star for, og hvor de har deg. Forvirring og misforstaelser av regler som er satt av lareren,

kan hemme et godt klassemiljg.
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Blant faktorene som fremmer god klasseledelse, er det en felles oppfatning blant leererne om
at relasjonskompetanse ikke bgr undervurderes. Alle laererne er enige om at det bar veere gode
relasjoner i klassen. Det blir nevnt at det bgr veere gode og gjensidige relasjoner for at klassen
skal ha et godt miljg. Det er ikke bare laereren som skal ha en god relasjon til elevene, men
ogsa elevene skal ha gode relasjoner til lzereren for at klassen skal fungere i en positiv retning.
En av leererne mener at relasjoner er alfa og omega. Tydelig ledelse og faste rammer er ogsa
avgjerende faktorer som fremmer god klasseledelse. Som vi nevnte tidligere blant faktorene
som hemmer, er det viktig at man er tydelig overfor elevene, og at de vet hvor obs du som
leerer er pa & ha faste rammer de kan falge. Dette fremmer god klasseledelse fordi det

utelukker misforstaelser og mangel pa struktur, mener laererne.

4 Du har nevnt et par faktorer som du mener fremmer god klasseledelse, men
utfordringen kan ligge i & praktisere noen av disse faktorene i et klasserom. Hvilke av
disse faktorene synes du er vanskeligst a praktisere i ditt klasserom?

| denne biten ser vi at relasjoner, faste rammer og tydelighet er avgjerende faktorer for a
fremme et godt klassemiljg. Det er enighet blant lererne om at faktorene som er nevnt, kan by
pa utfordringer om de ikke er til stede. Nar det gjelder relasjonsbygging, blir det blant annet
nevnt at det kan vare en utfordring a fa det til hundre prosent, i og med at det befinner seg
mange forskjellige typer elever i klasserommet. Nar det gjelder faste rammer og tydelighet,
blir det nevnt at forskjellige typer elever kan by pa utfordringer med & skape et klasserom med
faste og tydelige rammer. En av leererne nevner at det finnes ulike elever, og noen av disse
elevene foretrekker forandringer, mens andre kan like mindre forandringer. Den store
utfordringen som kan skapes for leereren her, er & klare a variere undervisningen med ulike
metoder. Alle leererne viser til at det er viktig med tydelighet, struktur og faste rammer.
Utfordringene med a praktisere disse faktorene kan vare nar man for eksempel gir etter for

mas.

5 Hvis det eventuelt finnes andre utfordringer du opplever ved praktisering av
klasseledelse, vil du nevne hvilke utfordringer som finnes for deg?

En felles oppfatning blant leererne er at det kan veere en utfordring a klare a ta hensyn til alle
elevenes forutsetninger. De mener at det kan oppsta utfordringer i sammenheng med a se hver
og en. Det blir nevnt at det finnes ulike elever a ta hensyn til. En av leererne nevner at det kan

veere utfordrende a praktisere tilpasset opplaering. En annen nevner at erfaring kan kreves for
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a kunne holde styr pa alle elevene, og for & se hver og en elev. Nar erfaringen ikke er pa plass,
nevner leereren av det kan skape utfordringer, for du ma sjonglere, og det skapes trykk fra alle
kanter. Det blir ogsa nevnt at uromomenter kan vere en utfordring fordi man kan matte bruke
mer tid pa elever som braker, og da vil det bli darligere tid til de andre. Learernes felles
oppfatning av hva som kan veere utfordrende og gdeleggende for klassemiljget, er de store
forventningene som er satt til dem. En annen viktig ting som blir nevnt av en av lererne, er at
ikke alle dager like fine som andre, og at vedkommende likevel alltid ma vere pa hundre

prosent — uansett hvordan han/hun har det.

6 Hvilke faktorer mener du er viktige a ta hensyn til, med tanke pa a statte god
klasseledelse?

Sentrale punkter som blir nevnt, er planlegging og struktur. Det viser seg at flere av lzererne
har en felles oppfatning om at det ber veere god tid til planlegging for & kunne oppna struktur i
arbeidet. En annen lzrer nevner at det er mangel pa nok disiplin i klasserommet, og at det bar
prioriteres mer for & kunne vaere naermere idealet. Det blir nevnt at disiplin og struktur gar i
ett. En av laererne nevner at det brukes for mye tid til oppstart til timen og avslutning av
timen. Den samme laereren nevner at det faglige kan lgftes ved at det legges mer vekt pa
disiplin, og struktur i klasserommet. Tre av leererne mener det bgr vaere mer samarbeid blant
kollegaene. Dette innebzrer rad og tiloakemeldinger fra de andre pa teamet. Det blir ogsa
nevnt at voksentetthet er et viktig kriterium for et godt klassemiljg. En laerer nevner at det er
vanskelig & holde gye med alle, spesielt med tanke pa en klasse har minst 25 elever og bare én
voksen til stede.
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Oppsummering av funnene

Ett av funnene er at for store klasser kan bli vanskelig a takle for flere av laererne. Det er
behov for stgrre bemanning og mer samarbeid blant personalet. Situasjonen blir vanskeligere
a takle med tanke pa faktorene som hemmer lzereren fra a utgve en god klasseledelse. Med
andre ord star utfordringene i veien for lererne. Noen av de utfordringene som blir nevnt, er
klassens uromomenter, elevenes ulike forutsetninger, darlige relasjoner, darlig oppfatning av
formidling, darlig planlegging, mangel pa struktur, mangel pa faste rammer og sa videre.
Leerernes oppfatning av en god klasseledelse viser seg a veere avhengig av faktorer som
fremmer god klasseledelse. Faktorene som fremmer god klasseledelse, star i kontrast til
faktorene som hemmer. Det vil si at lgsningen ligger i motsetningen av faktorene som
hemmer. Et eksempel er at lzererne nevner at darlige relasjoner hemmer. Motsetningen blir at
gode relasjoner viser seg a fremme god klasseledelse, ifalge leererne. Det samme gjelder med
alle de andre punktene som blir nevnt. God oppfatning av formidling, godt samarbeid, god
planlegging, god struktur og faste rammer er faktorer som fremmer god klasseledelse og

disiplin, ifglge laererne.
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6.1 Hvordan oppfatter leereren selv hva som er god klasseledelse?

6.1.1 Tydelige grenser i klasserommet

Jeg har som nevnt tidligere forsket pa klasseledelse gjennom laererens stemme. Jeg har fatt
veldig interessante svar gjennom intervjuene jeg har hatt med de ulike laererne. Jeg mener at
svarene jeg har fatt, langt pa vei har belyst den farste delproblemstillingen jeg laget. Denne
problemstillingen er falgende: Hvordan oppfatter leereren selv hva som er god klasseledelse?

Et av de interessante svarene jeg fikk fra noen av lererne, var at de nevnte at tydelige grenser
var med pa a illustrere deres oppfatninger av god klasseledelse. En av larerne nevnte

falgende:

«At det er tydelige regler, og grenser for hva som gjelder og ikke gjelder. Det er det jeg legger
I begrepet klasseledelse» (vedlegg: 4. Transkribering, eksempel, 3).

De oppfattet tydelige grenser som et vesentlig punkt som matte tilrettelegges fra leererens
side. Dette kan innebzre at det er tydelige grenser pa hva som er tillatt, og hva som ikke er
akseptert av oppfarsel innenfor klasserommet. Det finnes alltid grenser for hvor tydelig man
kan vare i et klasserom. Det kan gjgres med mate, og det kan overdrives. Nar en lerer er for
streng med grensesettingen, kan dette oppfattes som en autoriteer handling fra leererens side,
for den autoriteere laerer kan betegnes som en som har «lite varme og mye kontroll»
(Leeringsmiljgsenteret, u.d, avsn. 1) Nar leereren har for mye kontroll, vil det vere en risiko
for & misbruke denne maktposisjonen. Elevene skal ikke veere redde for a bryte regler, men
heller forsta hvorfor det er uheldig & bryte klassens regler. Hvis eleven kommer i en situasjon
hvor han/hun er redd for & si sin mening eller reagere pa noe i klasserommet, vil dette ifglge
Bateson fare til at det dannes en ond sirkel. Dette kan fgre til at personen som dominerer,
skaper en effekt hvor den andre personen kan reagere med a vare mer tilbaketrukket og
underordnet personen som dominerer (Ifalge Johannessen, Kokkersvold, & Vedeler, 2010).
Ulikhetene som oppstar «Kan forsterkes pa en negativ og repeterende mate» (Ifalge
Johannessen, Kokkersvold, & Vedeler, 2010, s. 114). Dette forteller oss at risikoen kan veere
at dette komplementare og linezre forholdet kan fare til at eleven utvikler en rolle som har

lite preg av selvstendighet.

Men hvordan vil situasjonen veere hvis vi unngar den autoriteere rollen og heller legger vekt
pa det motsatte? Det motsatte kan betegnes med den relasjonelle lererrollen. Det & ha en

kompetanse innenfor relasjonelle forhold vil si a kunne vise forstaelse for personen du er i
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samhandling med. Samhandlingen er preget av gjensidig respekt (Drugli, 2012). Ut ifra dette
forstar vi at det a ha god relasjonskompetanse inneberer a vise evne til & hgre pa og forsta de
andre man samhandler med. Dette forteller oss at hvis en larer er opptatt av a skape et
relasjonelt forhold til elevene, vil dette si at elevene har stemmerett i klasserommet. Dette
forteller oss ogsa at lzereren tar hensyn til elevenes interesser. Det kan oppfattes som svart
positivt, for det kan veere vanskelig a tenke at det kan vere noe negativt med at folk forstar og
respekterer hverandres interesser, men er det virkelig slik at den relasjonelle leereren bare
mgter positive resultater ved a bare vere relasjonell? Finnes det noen utfordringer ved det i
det hele tatt? En kan tenke seg at nar lzereren er snill og respekterer elevene, vil elevene utgve
den samme relasjonelle holdningen til leereren i gjengjeld. Men det er ikke alltid slik det
fungerer i praksis. | en situasjon hvor det er mye brak i klasserommet og leereren hindres i a
uteve undervisningen pa en rolig og ryddig mate, kan det vare ngdvendig med kontroll i
tillegg til & veere relasjonell. Poenget mitt er at hvis lerer bare utgver en relasjonell holdning,
kan det veere mangel pa og behov for kontroll fra leererens side for & unnga situasjoner som
kan hindre god klasseledelse. Samtidig vil en lzerer som bare er opptatt av a vere autoriter,
legge til rette for et miljg som kan fere til en ond sirkel. Istedenfor a veere autoriter kan en
heller utgve en autoritativ klasseledelse. En autoritativ klasseledelse betyr falgende:
Autoritativ klasseledelse er et slikt begrep. | dagligtalen kan vi hgre at autoritative
leerere er hgye pa varme og haye pa kontroll. Det betyr at de pa en skala bade har mye
varme og kontroll. Dette, til forskjell fra en autoriteer leerer som har lite varme og mye
kontroll eller en ettergivende som har mye varme og lite kontroll. Det vil egentlig si at
de kombinerer relasjonsbygging med grensesetting. (Laringsmiljgsenteret, u.a, avsn.
1).
| definisjonen far vi med oss at den autoritative lzrer, til forskjell fra den autoriteere, har en
god kombinasjon imellom det & vaere varm, og samtidig ha ngdvendig kontroll. Videre vil jeg
via Utdanningsdirektoratet illustrere hvor viktig det kan veare med en autoritativ holdning for
a utgve god klasseledelse.
Klasseledelse som integrert kompetanse kommer best til uttrykk gjennom den
autoritative leererrollen der leereren bade har ngdvendig kontroll samtidig som han
eller hun utvikler en god og stattende relasjon til hver enkelt elev.

(Utdanningsdirektoratet, u.a,a avsn. 8).
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Ut ifra det vi leser i definisjonen, forstar vi at laereren i tillegg til & utave en relasjonell
holdning kan sgrge for & ha ngdvendig kontroll ved at leereren har god balanse mellom

det & veere autorativ og a vare relasjonell.

6.1.2 Tydelig kommunikasjon — en vesentlig faktor

Vi har tidligere illustrert hvordan en leerer kan legge til rette for tydelige grenser i
klasserommet. Men det er ogsa viktig a understreke hvor viktig kommunikasjonen er som et
redskap for a skape god interaksjon i klasserommet. En av informantene jeg intervjuet, sa at
hun oppfattet tydelig kommunikasjon som et vesentlig punkt innenfor klasseledelse, men hva
innebaerer det egentlig a drive tydelig kommunikasjon? En av lererne nevner falgende:
Hvis jeg skal vare en klasseleder som gnsker a fa klassen dit jeg ansker, sa er det en
forutsetning bade for meg og elevene at det som formidles, at vi noenlunde har felles
oppfatning av det. At det som formidles, er kort, og at det ikke er mange beskjeder i én

beskjed (vedlegg: 3. Transkribering, eksempel, 3).

Fra det lzereren sier, forstar vi at elevens oppfatning av lererens formidling er avhengig av
kommunikasjonen. Jeg vil drafte dette pa bakgrunn av Batesons forklaring av at det finnes to
nivaer i kommunikasjonen. Disse to nivaene er den digitale og den analoge delen av
kommunikasjonen. Jeg vil samtidig nevne at dette skal drgftes systematisk. Det vil si at jeg
farst tar for meg begge nivaene i kommunikasjonen, i sammenheng med den faglige delen i
fokus, og deretter vil jeg ta for meg nivaene i sammenheng med den sosiale interaksjonen i

klassen.

Den faglige interaksjon

Nar det faglige star i sgkelyset, kan en tenke seg at dette bare/kun handler om lzererens
formidling og elevens tilegnelse av budskapet. Det er for sa vidt det interaksjonen omhandler,
men hvis vi skal se det i lys av Bateson, er utbyttet av laeringssituasjonen avhengig av
redskapet som brukes, nemlig kommunikasjonen. Bateson skiller mellom to ulike nivaer i
kommunikasjonen. Som nevnt tidligere er disse to nivaene det digitale og det analoge nivaet i
kommunikasjonen. Den digitale delen av kommunikasjonen omfatter tegn, symboler, siffer,
enkeltord, gester, symboler osv. Poenget med den digitale kommunikasjonen er at fenomenet
som beskrives med for eksempel et ord, ligner pa det de star for (Bateson, 2000). Det analoge
innebaerer at kommunikasjonen er forskjellig fra den digitale delen. Selve begrepet analog
betyr tilsvarende eller overensstemmelse (Ifalge Ulleberg, 2004). Et godt kjennetegn ved det
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analoge nivaet er at det som blir uttrykt, har en sammenheng med maten det uttrykkes pa. Det
analoge nivaet i kommunikasjonen henvender seg ofte til relasjonen mellom personene som
kommuniserer (ifglge Ulleberg,2004).

De to nivaene kan vurderes i ssmmenheng med den faglige formidlingen i klasserommet.
Leereren nevner at det er viktig med tydelig kommunikasjon. Dette kan vere viktig for &
unnga misforstaelser i klasserommet. Det er ogsa viktig at eleven forstar leererens budskap for
a oppna faglig utvikling, og ikke minst for a forsta grensene i klasserommet pa en tydelig
mate. | og med at den digitale delen av kommunikasjon omfatter ord som ma leeres for a
forsta budskapet, er det viktig at leereren passer pa a bruke ord som er tydelige nok for eleven.
Det kan oppsta situasjoner hvor det brukes ulike begreper fra faghgkene i undervisningen som
er vanskelige a forsta. Det er ikke alltid slik at disse begrepene henvender seg til selve
objektet som er i fokus. Dette betyr da at dette er kommunikasjon pa det digitale nivaet. Dette
kan fare til utydelig kommunikasjon hvis eleven ikke forstar begrepet.

Et tiltak som kan iverksettes fra leereren i undervisningssituasjonen, er at hun kan veere
oppmerksom pa & bruke tid pa a forklare begreper som er vanskelige & forsta. Laereren kan
selv reflektere over hvilke begreper som er mest viktige a forsta, og deretter ga gjennom disse

med klassen.

Den sosiale interaksjonen

Et annet viktig punkt jeg vil trekke inn i sammenheng med kommunikasjonen, er tanker om
hvordan laereren kan bidra med tydelig kommunikasjon for & styrke det sosiale i
klasserommet. Hva er viktig for leereren a ta hensyn til, slik at det oppstar tydelig
kommunikasjon blant aktgrene i klasserommet? Det kan veere situasjoner hvor lareren vil
vise anerkjennelse til eleven ved & rose eleven for noe vedkommende har gjort bra. Laerer kan
gi ros til eleven ved & fortelle hvor flink eleven er. Her kan det oppsta en situasjon hvor
leereren henvender seg til eleven med et digitalt uttrykk. Hva er det som kan gdelegge et
tydelig kommunikasjonsmenster i denne situasjonen? Det som kan virke hemmende for a
legge til rette for en tydelig kommunikasjon her, er hvis laereren ikke vurderer sine gester. Det
kan virke meningslgst a gi ros hvis man ikke henvender seg til relasjonen. Samtidig vil ikke
rosen na frem til vedkommende uten a bruke det digitale ordet, som i denne sammenheng er
«flink».

Her kan vi ogsa trekke inn at lgsningen kan ligge i @ kombinere begge nivaene konstruktivt,
slik at eleven ikke misforstar laererens formidling. Et eksempel kan veere at leereren kommer

inn i klasserommet og slenger fra seg veska, og kanskje har et skarpt blikk. Dette eksemplet
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kan referere til det analoge kommunikasjonsnivaet, hvor gester og ord faktisk reflekterer pa
hva man faler i det gitte gyeblikket. Sa selv om leereren sier hei og smiler, vil ikke dette smilet
reflektere glede hvis leereren har et blikk som uttrykker helt noe annet.

6.1.3 A vaere klassens leder

Det ble nevnt tidligere at tydelig kommunikasjon og tydelige grenser er vesentlige faktorer for
et godt klassemiljg. Men for a kunne fa elevene til & hgre pa deg som laerer er det ogsa viktig a
veere en god leder. Vi skal nermere pa dette. Jeg vil sitere en av leererne som nevner fglgende

pa spersmalet om hvordan vedkommende oppfattet begrepet god klasseledelse:

«Jeg tenker det er & veere lederen i klasserommet. A bestemme hva som skal skje. A ha den

rollen, da» (vedlegg: 4. Transkribering, eksempel, 3).

Men hva er det som kan legges i begrepet leder? Hvordan kan en leerer veere en god leder for
klassen? En leder i et klasserom kan vaere en som tar a vaere voksen. Det kan vere larere
som ter a sette grenser i klasserommet. Det kan ogsa vere lerere som ter a sette ned foten for

a hindre brak og uro i klasserommet.

Pa den ene siden kan det veere positivt at leereren tgr & vise hvem som er lederen i
klasserommet. Nar du er lederen i et klasserom, kan det veere enklere a sette grenser, for &
legge til rette for et bedre klassemiljg. I en klasse kan man mgte pa noen elever som braker
mer enn de andre. Det kan veere en risiko med noen elever som braker, for disse elevene kan
gdelegge for resten av klassen. Et annet godt eksempel kan vere at det finnes noen elever som
erter noen andre i klasserommet. I slike situasjoner er det viktig at leereren tgr  vise hvem
som er voksen i klasserommet, og eventuelt vise disse elevene at slik oppfarsel ikke er tillatt i
vedkommendes klasserom. Men i dagens klasserom er det dessverre ikke alle lerere som tar &
pata seg denne rollen. Thomas Nordahl nevner at: «I dag vil jo alle helst vaere ungdommer til
de er 40 ar. Men du kan ikke veere ungdom nar du star foran en hel skoleklasse som skal

undervises. Da ma du vere voksen» (ifalge Amundsen, 2015, avsn.4).

Ut ifra det Nordahl sier, forstar vi at det er vesentlig med leerere som viser elevene at lereren

er voksen.

Et annet punkt jeg vil tilfgye fra Nordahl, er falgende: «Det bar vare et grunnleggende
asymmetrisk forhold mellom laerer og elev» (ifglge Amundsen, 2015, avsn.4).
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Det kan for sa vidt vere en lgsning & legge til rette for at det skapes et asymmetrisk forhold
mellom leerer, og elevene i klassen. Men pa den andre siden vil jeg nevne at dette ogsa kan
medfare ulemper. Det & vaere voksen og legge til rette for et asymmetrisk forhold kan i noen
tilfeller virke positivt. Dette kan veere positivt fordi du kan ta ledelsen over klassen og fare
dem i den retningen du gnsker. Men ulempene ved den rollen kan vere at man som leerer
setter seg for mye inn i rollen og dermed virker autoriteer. Dette kan medfgre at lzereren
oppfattes som en med «lite varme og mye kontroll» (Laeringsmiljgsenteret, u.a, avsn. 1). Det
asymmetriske forholdet kan til en viss grad minne oss pa et komplementert forholdsmanster.
Det komplementeere samhandlingsmgansteret er ifglge Bateson nar to personers handlinger er
forskjellige, men utfyller hverandre. Dette skjer ved at den ene har dominans, og at den andre
parten er underordnet personen som dominerer (ifalge Johannessen, Kokkersvold, & Vedeler,
2010). Det kan dannes en ond sirkel i et komplementeert forhold fordi den ene personen som
dominerer, kan skape en effekt hvor den andre personen kan svare pa personens dominans ved
a bli mer «tilbakeholden og underkastende» (ifalge Johannessen, Kokkersvold, & Vedeler,
2010, 5.114).

Poenget mitt er at det det kanskje ma mer til enn & bare a tgrre a vaere voksen for & kunne lede
en klasse. Det asymmetriske forholdet kan fare til en ond sirkel. Dette kan skje hvis en setter
seg for mye inn i rollen hvor en skal tgrre a vaere den voksne i klassen. En lgsning kan vere a
legge vekt pa én ting til, i tillegg til det a tarre & vaere voksen. Men hva mer ma til for a veere
den gode leder?

I tillegg til & tarre & vaere voksen, kan lareren sette seg inn i relasjonskompetansen. Som
tidligere nevnt har forskning vist oss at en god kombinasjon av det a ha ngdvendig kontroll,
men samtidig veere relasjonell vist seg & vare positivt. A knytte gode relasjoner er like viktig
som det & ha kontroll. Vi kan stgtte oss pa Terje Ogden som nevner at: «Elever lerer bedre av
og hgrer mer pa leerere som de liker, eller som de i det minste respekterer eller stoler pa»
(Ogden, 2012, s. 31). Dette beviser at det kan bli enklere for lzereren a fa eleven til & fokusere
pa det faglige og samtidig legge til rette for en god sosial samhandling ved & knytte gode
relasjoner. Men hva innebzrer det & ha relasjonskompetanse?

En kort og konkret forklaring pa relasjonskompetanse er falgende: «begrepet
relasjonskompetanse omfatter det a forsta og samhandle med andre pa en god og
hensiktsmessig mate, blant annet ved a ivareta den andre partens interesser i samhandlingen»
(Drugli, 2012, s.45).

Ut ifra definisjonen forstar vi at begrepet relasjonskompetanse handler om a se den andre

personen du samhandler med. Dette skjer ved at du ivaretar den andre partens interesser.
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Nar laereren skal klare a lede klassen, er det ngdvendig at vedkommende ter & vere voksen.

Men med relasjonshiten i tillegg kan lereren klare dette pa en god og hensiktsmessig mate.
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6.2 Hvilke betingelser ma veere til stede for at |laereren skal utgve god
klasseledelse?

6.2.1 Elevens oppfatning av formidling

Et av spgrsmalene mine handlet om hvor bevisst lzereren var pa a uteve god klasseledelse.
Svarene inneholdt viktige elementer for formidling i klasserommet. Et av svarene jeg fikk fra

en av lererne, var fglgende:

«Hvordan gir jeg beskjedene mine, er de konkrete og tydelige? Er det lett 4 forsta hva jeg
gnsker, og hvor jeg vil hen veaere?» (vedlegg: 3. Transkribering, eksempel, 2).

Ut ifra leererens refleksjoner forstar vi at det er viktig at alle elevene oppfatter leererens
formidling riktig, fordi darlige oppfatninger av beskjeder kan by pa utfordringer. Darlig
oppfatning av formidling kan bety at noen av elevene ikke har oppfattet en beskjed om at det
for eksempel skal vaere ro i en spesifikk time. Det kan ogsa dreie seg om darlig oppfatning av

den faglige formidlingen.

| den faglige formidlingen kan darlig oppfattelse av formidling by pa utfordringer. For her kan
situasjonen veere at leereren har gatt gjennom et viktig tema som eleven skal testes i via en
prgve. Hvis eleven oppfatter den faglige formidlingen darlig, kan dette pavirke elevens
prestasjoner i negativ grad. En annen utfordring som kan skapes hvis eleven ikke forstar
formidlingen, er at vedkommende kan falle utenfor. En elev vil klart fgle ubehag nar alle
andre gjgr en oppgave pa bakgrunn av det de har leert, mens eleven som ikke har forstatt

innholdet, bare sitter og ser pa. Elevens reaksjon pa dette kan for eksempel vere brak og uro.

Som nevnt tidligere kan det oppsta en situasjon hvor elevene har fatt beskjed om a holde
arbeidsro i en time. Nar eleven fortsetter & brake, pa bakgrunn av darlig oppfatning av
formidling om at det skal veere stille, vil dette pavirke den sosiale interaksjonen i
klasserommet. Elevene som lager brak og uro, kan forstyrre andre elever som har oppfattet
formidlingen fra leereren om at det skal holdes ro i klasserommet. Med andre ord vil jeg si at
alle tre partene kan bli pavirket negativt av darlige oppfatninger av formidlinger fra lereren.
Dette innebarer altsa bade leereren og begge gruppene av elever, altsa bade elevene som har
oppfattet formidlingen om at det skal vere ro, og elevene som ikke har oppfattet beskjeden

som er gitt.
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Pa den andre siden kan vi ikke henge ut elevene som har problemer med & oppfatte beskjeder.
Det er viktig a understreke at en klasse kan ha mange elever med sveert ulike forutsetninger
(Lyngsnes & Riksmark, 2010). Noen kan ha problemer med konsentrasjon, mens andre kan
ha problemer med harsel. Poenget er at det kan veere vanskelig a finne fasitsvar pa hvorfor
eleven ikke hgrer etter. For det kan vare mange grunner til at dette skjer. Men en alternativ
lgsning pa dette problemet kan finnes. Niklas Luhmans dobbeltkontroll kan vise seg a veere
aktuell. Dobbeltkontrollen handler om interaksjonen mellom leerer og elev. Denne
interaksjonen gar ut pa at eleven kontrollerer leererens undervisning. Den andre kontrollen
viser seg nar laerer kontrollerer hva eleven har tilegnet seg av laererens formidling. Det er
viktig & understreke at kommunikasjon star sentralt i denne prosessen — som et strategisk
redskap for a kontrollere at eleven kan ha forstatt innholdet i undervisningen (Luhmann,

2000). Hvordan den kan brukes, skal vi se na&ermere pa.

Dobbeltkontrollen kan brukes som et tiltak i undervisningen ved at laerer bruker
kommunikasjon for & kontrollere hva elevene har oppfattet og lert. Dette kan gjeres ved a
kontrollere og lytte til elevens respons som blir gitt i undervisningssituasjonen. Hvis elevene
ikke star fritt frem, kan laereren oppfordre og eventuelt oppmuntre eleven til & fortelle det den
har lart. Dette kan gjgres med utpekninger og gjennom leererens spgrsmal (Luhmann, 2006).
Pa denne maten kan laerer kontrollere om eleven har lzrt det som er vesentlig, og samtidig
kan misforstaelser rettes opp. Samtidig kontrollerer eleven leererens undervisning ved at

eleven viser til hva han/hun har laert (Hausstatter, 2012).

Tiltaket som er nevnt ovenfor, er spesielt egnet for & utelukke misforstaelser av det faglige
budskapet. Men jeg vil understreke at vi tidligere nevnte at darlig oppfattelse av formidling
ikke bare trenger & handle om misforstaelse av den faglige formidlingen. Det kan ogsa handle
om beskjeder som ellers blir gitt av leerer. Dette kan for eksempel vare en viktig beskjed hvor
leereren ber om ro i klassen. Et tiltak for & legge til rette for god oppfattelse av alle andre
beskjeder som kan bli gitt, kan igjen lgses med kommunikasjon. Vi kan igjen bruke
dobbeltkontrollen. Det blir nevnt tidligere at den er mest egnet for misforstaelser av den
faglige substans, men den kan ogsa brukes for & rette opp misforstaelser av beskjeder som
ellers blir gitt for & styrke den sosiale interaksjonen i klasserommet. Dette kan gjeres ved at
lerer oppfordrer elev til & gjenta det leereren har sagt. Et eksempel kan veere at Per ikke har
oppfattet beskjeden om at det skal vaere stillelesning. Per gdelegger for sin sidemann ved a
prate. Leereren kan da ga bort til Per og kontrollere om Per har oppfattet leererens formidling

om at det skal veere stille. Poenget er at den sosiale interaksjonen er like viktig som den
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faglige. Dette er viktig for at det skal legges til rette for god klasseledelse. Vi kan stgtte oss pa
noe Terje Ogden skriver om i boken Klasseledelse — praksis, teori og forskning. Dette er
folgende: «klasseledelse er enhver handling leerere utfarer for a skape et miljg som statter og

fremmer bade skolefaglig og sosial-emosjonell leering» (Ogden, 2012, s. 16).

6.2.2 En utfordring a se hver enkelt elev

Det er enighet blant leererne om at dagens klasser er ganske store, og at klassene har mange
elever med ulike forutsetninger. Det blir i denne sammenheng en utfordring for lzereren a ha
oversikt over alle elevene. En av lererne nevner noe tankevekkende, som er med pa a

illustrere denne situasjonen:

«Det er selvfalgelig kjempemange utfordringer (ehh) i forhold til elever som utfordrer.
Du har kanskje 25 barn i et rom, med alle sine ulike bakgrunner, forutsetninger,
kommer fra ulike type morgener. Noen har kanskije fatt frokost, andre ikke. Noen er
bekymret for det ene og det andre. Ogsa skal du klare 4 tilpasse deg en like god sjef i
klasserommet da, for alle dem» (vedlegg: 4. Transkribering, eksempel, 3).

Pa den ene siden kan det veere forstaelig at leereren synes at det er utfordrende & kunne se hver
og en elev. Arsaken kan ligge i at noen elever kan ha mer behov for hjelp enn andre. Ved
mangel pa nok respons fra lerer kan det veere en risiko for at disse elevene kan fgle seg
ekskludert. Som nevnt tidligere finnes det elever med ulike forutsetninger i et klasserom
(Lyngsnes & Riksmark, 2010). Noen av disse elevene stiller med svakere forutsetninger enn
de andre og har et ekstra behov for & bli sett. I tillegg til dette er det et prinsipp nedfelt i
opplaringsloven § 1.3 om at «Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den
enkelte eleven, lerlingen og leerekandidaten» (Opplaeringslova). Det er et faktum at lzereren
skal ta hensyn til elevens ulike forutsetninger og i tillegg passe pa at kravet som tilsier at
leereren skal tilpasse undervisningen etter elevens forutsetninger, er oppfylt. Dette er faktorer
som kan veere med pa & gjere det vanskeligere for leereren a se hver og enkelt elev i sitt

klasserom.

Hvis vi skal se denne situasjonen fra en annen vinkel, er det veldig vanlig at klassene i dagens
skoler er relativt store. Nar det kan skapes utfordringer med & ha 30 elever i en klasse, sa kan
vi ikke garantere at utfordringene blir mindre om antallet minimaliseres til 15 elever. Det vil

fortsatt veere en klasse med ulike elever med ulike forutsetninger.
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Et spgrsmal vi kan stille i denne sammenheng, er om laererens forstaelse av vedkommendes
praksisutavelse kan vaere en grunn til at det skapes utfordringer med a se hver og enkelt elev?
Dette skal vi se naermere pa.

Det er viktig a understreke at alle skoler har en organisasjonskultur. Det finnes grunnleggende
antagelser om hva skolen har som mal for opplaringen, men det er et faktum at mennesker
har ulike mater & oppfatte ting pa. To mennesker kan oppfatte det samme fenomenet pa to
forskjellige mater. For at skolens ansatte ikke skal misforsta de grunnleggende prinsipper ved
skolens mal for opplaring, kan det innfares et toleranseprinsipp (Arneberg & Overland,
2013). Dette kan innfgres for & vise hva som kan tolereres av forstaelsesmater. Dette er viktig
for at det skal legges til rette for grunnleggende forstaelse av skolens mal for utvikling.
Poenget mitt er at det kan veere leerere som kan ha misforstatt skolens grunnleggende
prinsipper. Hvis laerer kan ha misforstatt skolens mal for opplearing, kan dette pavirke
leererens praksis i negativ forstand. Vi kan lese i boken Leererens rolle at «Kulturen er viktig
for a fa frem hvordan skolen og deres ansatte konstruerer sin oppfatning av skole, lering og
opplaering» (Arneberg & Overland, 2013. s. 94). Videre star det at: «Kulturen vil samtidig
pavirke tolkningen av lereplanens intensjoner og vurdering av det faglige, didaktiske og
etiske realitetene som er knyttet til praksis» (Arneberg & Overland, 2013. s. 94). Vi kan ut
ifra definisjonene over forsta hvor viktig det er med riktig oppfatning av kulturen. Det er ikke
ment som hard kritikk, men heller som konstruktiv kritikk som kanskje kan bidra til refleksjon

blant noen larere.

Mange av larerne har under intervjusituasjonen nevnt at de savner samarbeid. Samarbeid kan
omfatte bade gode rad, lgsningsstrategier, utveksling av nye pedagogiske metoder osv. Dette
kan veere en lgsning, men jeg vil ogsa tilfaye en annen lgsning som kan settes under samme
kategori. Denne handler fgrst og fremst om at en organisasjons ansatte har to typer kunnskap.
Disse kunnskapstypene er taus kunnskap og eksplisitt kunnskap. Den farste omhandler
kunnskap som er internalisert i 0ss, og som vi handler ut ifra ubevisst. Den andre og
eksplisitte kunnskapen handler om kunnskap som vi har bevisst, altsa kunnskap som vi kan
sette ord pa. Nar det oppstar konflikter/problemer i en organisasjon, kan det skje en viktig
prosess. Dette kan kalles et endringsarbeid. Ifalge Arneberg og Overland kan dette skje ved
at: «Gammel vanemessig atferd og nye handlinger tar form gjennom mgtet mellom gammel
taus kunnskap og ny innsikt problemer og kompetansebehov» (Arneberg & Overland, 2013, s.
96).
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Denne prosessen kan legge til rette for bade dialog og refleksjon hos de ansatte, som kan fgre
til ny forstaelse og ikke minst nye handlingsmanstre (Arneberg & Overland, 2013). Poenget
mitt er at endringsarbeidet som er nevnt over, kan vare en lgsning for lererne som kan
oppleve utfordringer med a se alle sine elever. Gjennom refleksjon og dialog kan lzererne fa
hjelp til & takle disse utfordringene pa en konstruktiv mate.

Et annet viktig punkt jeg vil trekke inn, er begrepet anerkjennelse. Det er viktig at leereren
anerkjenner elevene ved a se hver enkelt av dem. Dette kan gjares ved a legge merke til og
rose elevenes ferdigheter og egenskaper. Det er viktig & gi elevene mestringsfalelse ved a vise
at du ser hva de er i stand til. Vi kan statte oss pa det Honneth skriver om sosial verdsetting,
med inspirasjon fra Mead og Hegel. Den sosiale verdsettingen gjer ifalge Mead og Hegel det
mulig for individet og forholde seg positivt til sine egenskaper og ferdigheter (Honneth,
2008). Dette skjer ved at du kan synliggjere elevens ferdigheter, via ros for eksempel. Ros fra
leereren kan assosieres med Axel Honneths forklaring av det reseptive aspektet, som forklarer
fglgende: Den reseptive modellen gjgr anerkjennelse evaluerende, slik at det som teller, er det
malbare, altsa det som allerede er gitt og vektlagt (Honneth, 2008, s. 234). Det er en
sammenheng mellom ros og det reseptive aspektet ved at leereren kan roser egenskaper og
ferdigheter som allerede er synlige og malbare. Hvis vi skal reflektere over begrepet
evaluering, kan vi tenke oss at ros av det som allerede er gitt og vektlagt, kan virke
begrensende pa elevens skjulte potensiale ved at leereren bare oppmuntrer det eleven kan. |
denne situasjonen kan det veere en risiko for at eleven laser seg til det den allerede klarer, og
overser sitt potensial til & mestre andre ting. Et eksempel som kan tilfgyes, er at en elev som
er kjent for & bli anerkjent for sine matematiske ferdigheter, kan legge mindre arbeid i sine
leseferdigheter, fordi eleven er vant til at det bare er de matematiske ferdighetene som blir
sett. Lgsningen pa dette problemet kan ligge i lzererens refleksive tanker rundt Honneths andre
begrep, som er det affirmative aspektet. Det affirmative aspektet med preg av attribusjon
gjenspeiler en form for en anerkjennelse. Nar du anerkjenner utfra det affirmative aspektet,
attribuerer du individet en ny egenskap (Honneth, 2008).

Poenget er at anerkjennelseshandlingen fra leereren kan veaere affirmativ, med preg av
attribusjon ved at leereren kan lgfte frem en ny positiv egenskap ved eleven. Dette kan gjares
ved at lereren roser eleven for noe eleven vanligvis ikke liker eller mestrer. Dette bidrar bade

til at leereren ser eleven og skaper en positiv mestringsfalelse.
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6.2.3 Klassens uromomenter

| tillegg til & vite at noen leerere kan ha utfordringer med a se alle sine elever, spesielt med
tanke pa alle de ulike forutsetningene deres, innser man at situasjonen kan veere ekstra
utfordrende nar noen elever har svakere forutsetninger enn de andre i klassen. Her kan vi sikte
til klassens uromomenter. Det er et kjent fenomen at uro og brak i klasserommet kan hemme
god klasseledelse. Hos God skole kan vi lese at en elevundersgkelse viser at «En av tre

elever i norsk skole mener at laereren ofte eller alltid ma bruke mye tid pa a fa ro i klassen»
(God skole, u.d). Elevundersgkelsen viser oss at lzererne kan bruke mye energi pa elever som
braker. Dette beviser at leereren kan ha helt rett nar vedkommende mener at det kan veere
utfordrende a se alle sine elever — spesielt med tanke pa at noen elever kan vere mer
utfordrende enn andre. Men en kan begynne a reflektere over om det trengs nye

lgsningsstrategier for & kunne fa lgst dette problemet.

Pa den andre siden kan det oppsta en situasjon hvor lzereren ubevisst kan forsterke elevens
negative atferd i form av brak. Mead nevner at vi ikke kan studere oss selv direkte, men vi
kan fa en oppfatning av oss selv via andres reaksjoner pa vare handlinger. Dette kan vaere med
pa a danne var objektive selvoppfatning (Mead, 1934). Men det er viktig & understreke at ikke
hvem som helst kan pavirke var objektive selvoppfatning. Dette kan skje via mennesker som
vi bryr oss om. Dette blir med andre ord kalt den signifikante andre (Mead, 1934). Mitt poeng
i sammenheng med lzereren og klassens uromomenter er at laerers pavirkningskraft kan veere
sterkere enn vi tror. Hvis lereren begynner & anse en elev som en brakmaker, kan dette hindre
eleven i & forandre sin negative atferd. For elevens signifikante andre har allerede via sine
reaksjoner stemplet eleven som en brakmaker. Det trenger ikke a ende slik, men det kan. Et
eksempel vi kan tilfaye, er at det kan veere stille i et klasserom, men det kommer lyder fra de
elevene som sitter bak. De forstyrrer de andre som sitter i narheten. Disse elevene bestar av
eleven som har en tendens til & brake, og sa har vi tre andre elever som ikke pleier a brake.
Nar laereren er opptatt med noe annet, ser hun ikke hva som egentlig skjer blant disse elevene.
Hun gar derfor bort til dem og forteller at de ma veere stille, men ubevisst ser hun eleven som
vanligvis braker, rett i gynene, og hun har mest gyekontakt med han. Dette gjer hun fordi hun
er vant til at det alltid er denne eleven som pleier & brake. Poenget mitt er at det egentlig var
de andre som lagde uro, men leereren var mest opptatt av den ene eleven, og dette er fordi hun

har fatt enn oppfatning om at eleven er brakmaker.
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Lasningen kan vare at laereren legger mer vekt pa a skape gode relasjoner til denne eleven.
Hvis lereren er opptatt av a skape en god relasjon til eleven, vil eleven mgate pa reaksjoner
som vedkommende ikke er vant til. Eleven vil undre seg over lererens respekt og evne til a
bry seg. Dette kan vaere en viktig faktor som ma til for at eleven skal forandre sin negative
atferd. Det er nevnt i boken Klasseledelse — varme og tydelighet av Bergkastet og Andersen
at: «<Elever som opplever at de har en darlig relasjon til leereren, synes a ha en starre tendens
til & vise ulike former for forstyrrende atferd» (Bergkastet & Andersen, 2012, s. 13).

Ut ifra det Bergkastet og Andersen sier i definisjonen over, forstar vi at gode relasjoner til

leereren, kan hemme forstyrrende atferd.

6.2.4 Min forforstaelse

Leererens synspunkter og opplevelser fra praksis har blitt problematisert og reflektert over i de
ovenstaende punktene fra kapittel 6. Det har bade veert interessant og krevende a kunne sette
seg inn i de ulike lzerernes opplevelser av klasseledelse og hare deres egne stemmer. Jeg vil
videre presentere min rolle far og under intervjusituasjonene. Det vil spesielt bli lagt vekt pa a

presentere min tilngerming til informantene og relevansen av min forforstaelse.

Det ligger alltid forforstaelse til grunn hos personen som studerer et fenomen. Dette er et
aktuelt tema i personens sgk, siden vi sgker neermere pa noe som har vi har blitt nysgjerrige
pa. Det er hensiktsmessig a tenke seg at vi mennesker har satt oss tanker om fenomenet vi

skal studere, far vi starter med & undersgke det vi vil se n&ermere pa.

I min situasjon, hvor jeg skulle starte intervjuene med larerne, hadde jeg en del tanker om
klasseledelse. Jeg hadde lest litteratur og satt meg inn i forskning. | sammenheng med
klasseledelse kan vi finne en del litteratur pd hvordan vi kan fa til god klasseledelse. Via
litteraturen fikk jeg en oppfatning av at leererne har fatt alt av rdd og metoder for & kunne fa til
en god klasseledelse i praksis. En av tankene som slo meg, var at dette ikke burde vaere sa
vanskelig. Men samtidig er det viktig & ikke demme eller sette seg inn i personlige
oppfatninger pa forhand. Det er viktig & kunne sette seg inn i en persons livsverden for &
kunne forsta et fenomen. Det er viktig a understreke at jeg ikke har full innsikt i andres
livsverden. Det eneste jeg har kunnskap om i sammenheng med informantene, er deres
yrkesretninger. 1 og med at jeg ikke har nok innsikt i personens bakgrunn, blir det viktig for
meg a velge den riktige tilneermingen. Jeg har etter refleksjon valgt en tilnaerming som jeg

mener er aktuell i mitt vitenskapelige arbeid. Denne tilneermingen er som nevnt i kapittel 4.1
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den fenomenologiske tilnaermingen. Den fenomenologiske tilneermingen handler om

felgende:

Nar det er snakk om kvalitativ forskning, er fenomenologi mer bestemt et begrep som
peker pa en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver
og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den forstaelsen at den

virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45).

Som nevnt tidligere er apenhet sveert viktig for meg i mitt sek. Med apenhet menes det at jeg
viser forstaelse ved a fordype meg i det leereren opplever i praksis, og prioriterer deres
stemmer. For & kunne fa mest mulig ut av informantenes livsverden er det sveert viktig at jeg
er apen for & kunne se virkeligheten med informantens briller. Dette innebeerer ogsa at jeg bar
kunne stenge ute alt jeg har hart og lest om hvor enkelt det skal vaere & kunne praktisere
klasseledelse.

Med den fenomenologiske tilnaermingen viser jeg forstaelse av virkeligheten fra informantens
verden. Forstaelsen er viktig, men det var ogsa et annet spgrsmal som opptok meg i
sammenheng med mitt sgk. Dette spgrsmalet gar ut pa at jeg som forsker pa dette temaet ogsa
har et annet formal. Dette formalet er & kunne skrive en oppgave som vil vere en hjelp for &
finne lgsninger pa utforinger som blir presentert. Men hvordan kan jeg pa bakgrunn av
informantens utfordringer i praksis, ha en riktig innstilling som hjelper meg med & tenke
Igsningsorientert pa deres problemer i praksis? Lgsningen fant jeg i den symbolske
interaksjonismen. «Ifglge symbolsk interaksjonisme skaper mennesker kontinuerlig sin
identitet i interaksjon med andre. Enhver handling har derfor bade en meningsladet indre side

og en ytre atferdsside: Den er symbolsk» (Thagaard, 2013, s. 38).

| denne sammenheng kan vi vise til min objektive forforstaelse. Dette kan innebare min
kunnskap om hvilke krav som er satt til laereren for & kunne uteve god klasseledelse. Men det
er samtidig viktig a vise interesse for den subjektive delen hos informanten. For det kan veere
det at leererens handlinger i stor grad er pavirket av den subjektive delen. Den subjektive
delen kan i stor grad prege vare handlinger. Med andre ord kan laererens subjektivitet speiles i
leererens handlinger i praksis. | mitt sgk er formalet & kunne sgke etter leererens utfordringer
som finnes i den subjektive delen, for & kunne forsta hvordan disse utfordringene pavirker det
objektive, som kan vere leereres handlinger i praksis. Derfor anser jeg den symbolske
tilnermingen som en hensiktsmessig tilneerming i mitt sgk. Den fenomenologiske og den

symbolske tilnermingen er for sa vidt ganske like. Men jeg fant en vesentlig forskjell i at den
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fenomenologiske stort sett legger vekt pa informantens livsverden. Den symbolske
interaksjonismen legger ogsa vekt pa informantens livsverden, men forskjellen ligger i a se

sammenhengen mellom informantens indre verden og den ytre atferdssiden.

6.2.5 Ledelsens rolle

Jeg vil starte denne delen av kapittelet med & meddele at man kan sitte med mange ulike
tanker etter & ha lest leerernes opplevelser av klasseledelse. Videre kan tankene ha blitt satt i et
nytt perspektiv etter a ha lest drgftelsen av laerernes synspunkter. Men det er et viktig punkt
som mangler i problematiseringen, og som ber tas i betraktning for a kunne forbedre lerernes
praksis. | dette kapittelet vil jeg pa bakgrunn av leerernes opplevelser og min forstaelse av
leerernes utfordringer drgfte skoleledelsens rolle.

Ut ifra intervjumaterialet far vi med oss at det finnes flere utfordringer som ma tas tak i for a
kunne praktisere god klasseledelse. Det er flere punkter som er nevnt som kan ha veert ukjente
problemer for mange av 0ss, og noen av problemene er kjente problemer innenfor den norske
skolen som det allerede finnes aktuelle tiltak pa. Et eksempel pa et problem som det finnes
klare lgsningstiltak pa, kan vere brak og uro. Det finnes flere rad fra fagkompetente personer
innenfor skoleledelsen som har presentert tiltak til hvordan dette problemet kan lgses. Det
samme problemet gjelder for mobbing. Det er flere programmer som er satt i gang som
Igsningsorienterte tiltak for fa bukt med dette problemet. Det er viktig & understreke at selv
om det finnes lgsningsorienterte tiltak pa problemene som er nevnt, er de fortsatt noen av de
viktigste og mest aktuelle problemene skolen sliter med. En kan stille seg spgrsmal ved om
ledelsen gjer nok? Pa den andre siden er det viktig & kunne understreke at selv ledelsen kan ta
feil iblant — det ligger vel i var natur & kunne mislykkes pa noen omrader. Det blir viktig &
kunne hgre pa skolens ansatte, under endringsprosessen, for & kunne finne hva som hindrer en
i & na de ulike malene som er satt. Det kan derfor vaere ngdvendig med en reflektert og
oppmerksom skoleledelse. Da er det viktig med en skoleleder som er bevisst sin
lederposisjon, ved & bevise at han lytter oppmerksomt. Samtidig er det viktig at han
motbeviser forhold som kan illustrere en ineffektiv leder. Dette kan bevises ved at
skolelederen viser at han unngar situasjoner hvor han bestemmer seg for tidlig og lytter
etterpa (Fullan, 2014).

| de ovennevnte eksemplene blir mobbing, brak og uro nevnt som aktuelle eksempler. Men vi

kan ogsa vinkle det inn mot problemet laereren opplever ved praktisering av klasseledelse.
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Selv om det presenteres ulike tiltak for hvordan lareren kan oppna god klasseledelse, far vi ut

ifra deres stemme en oppfatning av at det er flere faktorer som kan hemme.

Som henvist til kapittel 6.2.2 kan det oppsta situasjoner med misforstaelse blant skolens
ansatte og skoleledelsen nar man har ulike oppfatninger av skolens mal. Lagsningen blir da &
kunne sette seg inn i skolens organisasjonskultur, for & kunne rette opp ulike misforstaelser.
Men hvis problemet ligger i darlig oppfelgning fra skoleledelsens side, kan dette skape
darligere grobunn for systematisk klasseledelse, og samtidig kan det skape vanskeligere

rammer for klasseledelse.

Det er viktig a understreke at det er like viktig a kunne falge opp utviklingen av et
endringsprosjekt som & presentere tiltakene for a forbedre praksis. For a sette det pa spissen
kan vi til og med si at resultatet er mer avhengig av gjennomfgringen av arbeidet enn det er av
selve ideen (Fullan, 1992). Et sparsmal som er aktuelt a stille i denne sammenheng er: Pa
hvilken mate kan skoleledelsen involvere seg mer for & kunne na mal som er satt for & kunne
forbedre skolens praksis? Ngkkelen til et godt utviklingsarbeid ligger i et planmessig arbeid,
oppfalgning av aktiviteter, evaluering, prioritering, involvering og fornyelse av arbeidet
(Fullan, 2001). Med dette forstar vi at det ikke holder at skoleledelsen setter seg inn i
resultatene som er oppnadd; det er ogsa viktig at skoleledelsen involverer seg i aktivitetene,

med tett oppfalgning, for & kunne falge utviklingen dit man gnsker.

Sist, men ikke minst er det ogsa viktig & kunne understreke at det er viktig med en
oppmerksom og reflektert skoleleder, med hensyn til kunnskapens verdi. Kunnskapen som
blir brukt for & endre skolens praksis, kan ha hgy verdi. Med andre ord kan metodene som blir
brukt, veere utviklet pa bakgrunn av evidensbasert kunnskap. Men selv den evidensbaserte
kunnskapen kan fa lite verdi nar kunnskapen ikke gir forventede resultater i praksis. Med
dette er det viktig & igjen understreke at det er ngdvendig med en skoleleder som er med i
prosessen under implementeringen av den aktuelle metoden, uavhengig av hvor hagy verdi

kunnskapen som blir brukt, har.
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Avslutning:

Hovedformalet med denne oppgaven har vart a finne ut av lerernes opplevelser av god
klasseledelse, og hvilke betingelser som ma veere til stede for at lzereren skal utgve en god
klasseledelse. For a fa svar pa spersmalene som er stilt, er det foretatt et kvalitativt studie, i
form av intervju. Hensikten med mitt valg av intervju som metode var a fa et virkelighetsneert
bildet av hvilke opplevelser man har ved bruk av klasseledelse. Derfor valgte jeg
lerergruppen som informanter. De vitenskapsteoretiske teoretiske tilnermingene er ogsa valgt
pa bakgrunn av mitt gnske om & se situasjonen fra informantenes livsverden (Kvale &
Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009). Disse tilneermingene er kalt den fenomenologiske og den

symbolske tilneermingen.

I innledningen blir det nevnt at det kan veere uforklarlig at noen klasser kan ha et godt miljg,
mens andre klasser har et darlig ett. Det viser seg at det er viktig & kunne studere miljget i
klasserommet pa naert hold, for & fa innsikt i hva som er med pa & hemme god klasseledelse.
Dette kan veere et godt argument, for etter dette studiet har jeg kommet frem til at det finnes
flere faktorer som er pa @ hemme et godt klassemiljg. Noen av funnene som er blitt gjort har
veert overraskende, og noen funn har vert forventet med tanke pa ulike klassemiljger vi kan
mgte pa i dagens skoler. Det som har veert overraskende er funnene som indikerer pa at det er
mangel pa samarbeid fra ledelsen. Funnene som har vert noenlunde forventet er de ulike
utfordringer leereren opplever i klasserommet, nar vedkommende har ansvaret for en hel klasse
med ulike forutsetninger. Det jeg vil understreke er at selv om noen av utfordringene var
forventet har jeg gjennom laerernes uttalelser dannet meg et nytt perspektiv pa leerernes vilkar i
skolen. Det viser seg at leerernes opplevelser av praktiske implikasjoner i klasserommet er med
pa a pavirke klassens miljg, bade faglig og sosialt. Funnene tilsier at det er flere faktorer som
er med pa & hemme lareren i & uteve, og ikke minst & oppleve god klasseledelse. Et av de
hemmende faktorene er mangel pa styring over klassen. Studiet viser at leereren kan oppleve
utfordringer med & veere klassens leder. En darlig ledet klasse, kan bli etterfulgt av flere
utfordringer. Nar det er mangel pa styring i klasserommet, kan det oppsta utfordringer med
kommunikasjonen i klasserommet, vanskeligheter med a se hver og enkelt elev, @kning av brak
og uro, mangel pa tydelige grenser og ikke minst vil det vaere mangel pa struktur. Det viser seg
at lgsningene pa disse utfordringene er tatt i betraktning nar skoleledelsen har presentert
pedagogiske metoder pa hvordan man kan lede en klasse i riktig retning. Men funnene tilsier at

ikke alle rad og tiltak er effektive i praksis. Det finnes for eksempel utallige mobbeprogram
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som skal veere effektive for & bekjempe mobbing, som ikke alltid fungerer godt nok i praksis. |
sammenheng med laerenes opplevelser i klasserommet, har jeg funnet ut at det er utfordrende
for leererne & handtere de praktiske implikasjonene, nar leereren far ansvar for a lede en hel
skoleklasse. Funnene tilsier at det er behov for stgrre bemanning, og samarbeid. |
diskusjonsdelen i oppgaven er de overnevnte problemene drgftet i lys av forskning, prinsipper
0g teorier som er presentert i oppgaven. Det er kommet frem til at leereren kan veere i stand til
a lgse utfordringer som oppstar ved bruk av ulike lgsningstiltak. Det er for eksempel bevist via
forskning, og teori at leererne kan legge til rette for et godt leeringsmiljg, ved a knytte gode
relasjoner til sine elever. Men det finnes flere utfordringer leereren ma handtere, og da er viktig
a understreke at det ikke bare er leereren som har ansvaret for a lgse alle problemer som kan
oppsta. Studiet viser at ledelsens rolle er avgjerende, for lererne kan trenger hjelp i a takle
eventuelle utfordringer. Dette beviser at skoleledelsen har en sentral rolle i og hjelpe leereren
med a fa en god opplevelse av klasseledelse. Jeg vil avslutte med at skoleledelsen ber ha tettere
oppfelgning pa lererne nar dem skal sette ulike tiltak i praksis. Ved tettere oppfelgning kan det
veere starre sjanser for & kunne tra inn med ulike lgsningstiltak pa hvordan leererne skal takle
utfordringene dem mgter. Disse utfordringene viser seg a vere viktig a forebygge, for at det

skal skapes klasser med et godt miljg, bade faglig og sosialt.
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Vedlegg 2: Transkribert intervju, eksempel: 1

Intervju nr.1) 11.01.15

Intervjuobjektet er en allmennlerer. Jeg vil understreke det er tilfayet et ekstra sparsmal, etter

sparsmal 4. Arsaken ligger i at begrepet som ble nevnt var litt ukjent.

1. Hvordan oppfatter du begrepet klasseledelse?

Godt og variert undervisning, med tydelige mal for undervisningen.

2. 1 hvilken grad er du bevisst pa a praktisere god klasseledelse?

Ja, da er det sann at egentlig hver dag og hver time sa er jeg bevisst pa det. Ehh..
0g Spesielt bevisst pa det under oppstart av timen. Fordi det har sa mye og si
hvordan du kommer i gang bade pa dagen og hver time etter friminutt. For hvis du
ikke for eksempel er tilstede da, nar det har ringt inn, og alle elevene bare stormer
inn til klasserommet og pa en mate har fatt tatt over rommet for leereren, da er det
mye vanskeligere og samle tradene. Ehh.. og det samme fra morgen, at du starter
med en god rutine hver morgen, at du for eksempel skriver opp hva slags fag dem
skal ha i lgpet av dagen, sa spesielt de elevene som treng faste rammer bare kan ta

en kikk opp pa tavla og vite fremover hva som skjer hele dagen.

3. Huvilke faktorer mener du hemmer og fremmer en god klasseledelse?

Ja! Da begynner med det som jeg feler hemmer da. Det kan veere, hvis det er
veldig store klasser sa faler jeg at det kan vaere vanskeligere & ha oversikt (Pause).
Det er flere, eller da som regel da er det flere spesielle enkeltindivider. A&h.. hvis

det kanskje er tre eller fire som du fglge ekstra godt etter, eller fglge opp ekstra

godt, sa vil dem (det) ta ganske mye tid, og da blir det mindre til de andre. Ehm..
mot for at du kanskje hadde ei mindre gruppe og det kanskje var en eller to du
matte fglge opp ekstra godt. Jeg mener jo det at du ma fglge opp alle elever, men
det er jo alltid noen elever som treng kanskje du gar bort a si na ma du ta opp
pennalet ditt, eller at du bare ma sette dem i gang, og som trenger litt stgtte og
oppmuntring underveis i timen. Men det andre som ogsa kan hemme faler jeg er
hvis du har et darlig egnet klasserom, for eksempel det kan vaere for trangt, pultene

kan veaere gamle og ikke passe elevgruppen, eh.. det kan vere fa grupperom
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tilhgrende til klasserommet, sann at du ma bruke mye tid pa a forflytte det. Det gar
utover undervisningen. Eh.. det som og kan hemme er hvis det er, det er jo sann i
Norge at det er ikke alltid lett & fa tak i lerere, spesielt pa mindre klasser, hvis den
som arbeider som lerer i verste fall kanskje ikke har utdannelse. Det kan hende,

eh.. eller at den har en annen type utdannelse.

- Du har nevnt et par faktorer som hemmer god klasseledelse, men hvilke
faktorer mener du fremmer en god klasseledelse?

- Ehh, det som jeg faler fremmer det er & veere i forkant som jeg snakket om. Altsa a
veere et skritt foran eleven, forsta hva den kommer til & gjgre. Ehm god og positiv
relasjon mellom lzrer og elev, altsa a gi av deg selv mener jeg er viktig, og at du
som lerer blir kjent med elevene dine, og at elevene ogsa far lov til & vite litt om
deg. Det trenger ikke & bli sa personlig, men ehh.. dem er veldig glad i & hgre om
assen du har det i huset ditt, og kanskje at du har en samboer, eller at du har barn at
dem faler at dem vet litt om det. Ogsa er det viktig med godt planlagte timer,
motivere elevene underveis, gode overganger, med det sa mener jeg at hvis du
starter timen med & lese kort, s sier jeg at na skal vi ga over til & jobbe i
arbeidsboka at du da pa forhand i starten av timen har bedt elevene om & ha tatt
med seg alt det dem trenger i lgpet av timen. For da slipper du den vandringen opp
og frem hvor det blir mye uro. Sa er det viktig med gode og faste rutiner for
elevene. At du har felles regler, og at dem gjerne kan veere synlige i klasserommet.
Vi har gjort det sann i klassen min at vi har laget felles klasseregler, som alle har
blitt enig om og skrevet under. Hvis noen bryter dem, sa er det veldig lett og peke
pa plakaten, sa kan dem si hva dem har brutt, og dem da forstar veldig konkret hva
dem har gjort da. Vaere konsekvent blant unger. Ogsa er det viktig med godt
samarbeid pa team, og at du har et godt arbeidsforhold der sann at det er hyggelig
a komme pa jobb, og at du er en blid leerer. Og at det innebzrer a fa kurs fra
ledelsen, som ogsa bade om direkte pa god klasseledelse, men ogsa om andre ting.
Det kan ogsa spille inn godt samarbeid med hjemmet, og med foreldre. Ehh.. men

det viktigste synes jeg da, er at du har kontroll og er en varm person.

4. Du har nevnt et par faktorer som du mener fremmer god klasseledelse,
utfordringene kan ligge i og praktisere noen av disse faktorene i et klasserom.

Hvilke av disse faktorene synes du er vanskeligst a praktisere i ditt klasserom?
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Jeg synes at det vanskeligste kan veere a veere konsekvent. Altsa at du kan noen
ganger kan gi etter, for mas for eksempel. Ehh.. eller sa kan det og vere ganske
vanskelig & motivere en hel klasse. Fordi at noen elever er veldig glad i a variere
arbeidsmetoder, mens andre elever er veldig glad i helt faste og trygge rammer. Sa
noen kan like det at vi gar ut i en time, og at dem ikke vet hva som skal skje, og at
andre blir veldig utrygge av det. Noen elsker overraskelser og andre hater det.

Sann er med bade barn og unge tror jeg.

Kan du forklare konsekvent begrepet bedre? hva annet legger du i dette
begrepet?

Det kan ogsa veare det at, fra tid til en annen kan det veere vanskelig a vare i
klassen far elevene. Ehh.. for eksempel sa kan noen ha falt og slatt seg, sann at du
ma vere at kanskje to tre minutter ute i skolegarden, og da har hele klassen hatt tid
til & komme inn, og dermed sa kan det bli veldig mye uro, nar du som larer

kommer etter.

5. Huvis det eventuelt finnes andre utfordringer du opplever ved praktisering av

klasseledelse, vil du nevne hvilke utfordringer som finnes for deg?

Det ma jo kanskje veere det at, det som jeg faler at er et av mine starste
utfordringer na da, det er at jeg er ny. Jeg har bare jobbet her et par ar, snart tre. Og
det er ikke alt en kan lese seg fram til i en bok, noen ting s& ma man bare ha
opplevd og ha erfart. Fordi en forstar ikke fgr en star opp i situasjonen.
Utfordringen ma vaere det at, hvis du har en unge som spar om noe her, en unge
som kanskje er lei seg som du skulle tatt vare pa der. Ogsa er det noen som
forventer at undervisningen skal ga fremover. Det er det & kunne sjonglere og takle
trykk fra mange kanter, og at mange forventer noe fra deg. Og fa delt ut sin tid pa
riktig mate. Det synes jeg kan veere et av de starste utfordringene. Samtidig som at
det tar litt tid & bli kjent med hele skolestrukturen. Jeg synes det og kan vere
vanskelig & vite hvor mye en skal teste elever. For na er jeg lerer pa fjerde trinn,
og hvor mye er det lurt 4 teste elever? Hvor mye prgver bgr dem ha pa en
barneskole? Og vil det da veere en god eller darlig klasseledelse da med a kjare pa
med mange praver, eller vil det vaere bedre a kanskje ha flere prosjekter og mer
samarbeid. Sa sanne ting synes jeg kan vare litt vanskelig & ha i starten, til jeg har

fatt mer erfaring, og forsta hva slags klasser som trenger hva.
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6. Hvilke faktorer mener du er viktigst a ta hensyn til, med tanke pa a statte god

klasseledelse?

Ja, det synes jeg var det vanskeligste spgrsmalet. Det som bgr prioriteres mer da,
som vi snakket om far intervjuet startet. Det er nok, tror jeg er som leerer da a ha
tid til & planlegge undervisningen godt. Det er noe jeg jobber med selv og, det &
prioritere mer. Fordi det er ofte det at tida ikke strekker til i arbeidstiden. Og vi
prgver a sitte mye hjemme og planlegger, men jeg skulle gnske at jeg hadde enda
mere tid til & kanskje jobbe sammen med folk pa teamet, og planlegge litt lenger
frem i tid og fa litt rad og stette fra dem. Sa synes jeg kanskje at mere team tid
hadde veert veldig fint, for & uteve bedre klasseledelse. Ogsa synes jeg at det er
veldig viktig og bli kjent med elevene, dette synes jeg leerere bar prioritere.
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Vedlegg 3: Transkribert intervju, eksempel: 2

Intervju nr.2) 18.01.15

Intervjuobjektet er en sosialleerer, med ansvar for & undervise i tillegg til andre

arbeidsoppgaver.

1.) Hvordan oppfatter du begrepet god klasseledelse?

Relasjonen mellom larer og elev er en av de viktigste faktorene for a utvikle et
godt lzeringsmiljg. Leereren ma veere en tydelig leder. Undervisningen ma ha en

struktur.

2.) I hvilken grad er du bevisst pa & praktisere en god klasseledelse?

Det er jeg kjempe bevisst pa. For det er et satsingsomradet pa skolen. Det ma vi!

Det har vi gjort i mange ar. Vi er ngdt til & vaere med, vi tar det opp stadig vekk.

3.) Hvilke faktorer mener du hemmer og fremmer god klasseledelse?

Altsa hvis du, for det farste. For a fa til noe i det hele tatt i en klasse sa ma du ha
gode relasjoner. Relasjonshygning er alfa-omega. Altsa du ma ha en tydelig
ledelse, hvem er det som bestemmer i klasse? Du kommer inn ogsa styrer med
mal, hva er malet med timen? Hva du skal gjgre? Slik at det er klare regler for
hvordan du leder klassen. Jeg er en slik person som ma gjare det til mitt. Sa jeg
bruker ved siden av det med klasseledelse, at jeg sier og bruker det muntlige. Vi
skal skrive pa tavla hva malet med timen er, men det er ikke alltid jeg husker. Men
jeg sier det muntlig, hva vi skal gjennomga. Ogsa prever jeg a felge det. Det &
hemme er & komme inn helt uforberedt. Og det a veere totalt forberedt er & fremme.
Og er du ikke forberedt sa hemmer dette en god klasseledelse. Ogsa @ komme
tidsnok er viktig. Det hemmer & komme dinglende for seint. Jeg er der 10 minutter
far. Begynner jeg atte kommer jeg ti minutter pa. Eh, Hvordan gir jeg beskjedene
mine, er de konkrete og tydelige? Er det lett & forsta hva jeg gnsker, og hvor jeg vil
hen veere? Huvis jeg skal vere en klasseleder som gnsker & fa klassen dit jeg

gnsker, sa er det en forutsetning bade for meg og elevene at det som formidles, at
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vi noenlunde har felles oppfatning av det. At det som formidles, er kort, og at det

ikke er mange beskjeder i én.

4.) Du har nevnt et par faktorer som du mener fremmer god klasseledelse,
utfordringene kan ligge i & praktisere noen av disse faktorene i et klasserom.
Hvilke av disse faktorene synes du er vanskeligst & praktisere i ditt klasserom?

- Jeg synes ikke dette er sa vanskelig. Nar har jeg jobbet her lenge. Jeg har veldig
blikk for elever, jeg har veldig blikk for at alle skal fa med seg det en underviser i.
Jeg ser at nar jeg er i klassen til andre leerere, sa ser jeg at de har mye mer enn
struktur enn meg. Jeg tenker at du ikke kan glemme det mellommenneskelige. Det
kan hemme, altsa hvis du glemmer relasjonen, sa kan det vaere hemmende tenker
jeg. Det hjelper ikke god klasseledelse der, hvis du ikke har kjemien og relasjonen
til elevene. Jeg kan gjenta det hundre ganger, relasjon til elevene. Selv om du skal
ha struktur og forberedt.

5.) Hvis det eventuelt finnes andre utfordringer du opplever ved praktisering av
klasseledelse, vil du nevne hvilke utfordringer som finnes for deg?

- Vi har jo ulike elever i klassen. Det kan veere noe uromomenter av og til. Det kan
jo vaere noen som er litt urolige. Jeg kan bruke litt ekstra tid pa de som er litt
urolige, og det kan vaere utfordrende og gdelegge klassemiljget. Men du ma veere
tydelig pa hvordan du gjer det, du bruker ikke mye tid hgyt pa en elev som braker.
Jeg gjar det pa en annen mate, gar ned til eleven. Men dette kan vare en
utfordring, og fa til et godt klassemiljg hvis noen saboterer hele tiden. Da ma jeg

gjere noe med min klasseledelse, hvis jeg ikke far til ro i klassen.

6.) Hvilke faktorer mener du er viktig & ta hensyn til, med tanke pa a stette god
klasseledelse?
- For meg er det relasjoner, og at du har struktur. Ogsa at du er forberedt. Du
kommer ikke uforberedt til timen. Du skal vite hva du gjer. Du skal vite hva malet

er i faget ditt. Kommer du uforberedt kan det bli en darlig time, tenker jeg.
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Vedlegg 4: Transkribert intervju, eksempel: 3

Intervjuobjektet er en grunnskolelarer.

Intervju nr.3) 01.02.15

1.) Hvordan oppfatter du begrepet god klasseledelse?
- Ehh. Jeg tenker det er & vaere lederen i klasserommet. A bestemme hva som skal
skje. A ha den rollen da. At det er tydelige regler og grenser for hva som gjelder og

ikke gjelder. Det er det jeg legger i begrepet klasseledelse.
2.) I hvilken grad er du bevisst pa a praktisere en god klasseledelse?

- Jeg har alltid veert kontaktlerer, eller klasseforstander fer. Jeg har alltid hatt den
rollen. Sa en stor del av det & veere laerer for meg, er jo a tenke pa klasseledelse, og

hvordan jeg kan gjare det best mulig.

3.) Hvilke faktorer mener du hemmer og fremmer god klasseledelse?

- Altsa det som fremmer, altsa det som er grunnlag for a drive en god klasseledelse
er jo relasjon til elevene. Hver enkelt elev ma ha en relasjon til deg, at du far gjort
det du skal. Du kommer ingen vei med en klasse, bare ved a sta og ha vere
autoriter og vere streng. Man ma ha den relasjonen, som gjar at de gnsker a gjere
det du gnsker da. Det er selvfglgelig kjempe mange utfordringer med det. Ehh..i
forhold til elever som utfordrer. Du har kanskje 25 barn i et rom, med alle sine
ulike bakgrunner, forutsetninger, kommer fra ulike type morgener. Noen har
kanskije fatt frokost, andre ikke. Noen er bekymret for det ene og det andre. Ogsa
skal du klare & tilpasse deg en like god sjef i klasserommet da, for alle dem. Og de
som da utfordrer mest kanskje, som man burde ta seg ekstra tid til a prate, men det
har du ikke for du har det ikke for du star der og holder i alle tradene pa engang.

4.) Du har nevnt et par faktorer som du mener fremmer god klasseledelse,
utfordringene kan ligge i & praktisere noen av disse faktorene i et klasserom.

Hvilke av disse faktorene synes du er vanskeligst & praktisere i ditt klasserom?
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- Deter vel litt det jeg sier na. Det at de er ulike. Relasjonen mener jeg at jeg har
med alle sammen. Ehh..i tillegg er det det & vere trygg pa hva jeg mener, hvor
mine grenser gar, hva som er reglene nar jeg er i klasserommet. Og at ungene vet
det. Hva gjelder? Nar vet jeg at jeg har gatt over streken? Og alltid & veere tydelig
pa det. Men det kan vere kjempe vanskelig. Fordi noen elever trenger litt mer
sleekk enn andre, mens noen ma man vere helt konsekvens med. S& man ma jo

kjenne elevene veldig godt.

5.) Hvis det eventuelt finnes andre utfordringer du opplever ved praktisering av
klasseledelse, vil du nevne hvilke utfordringer som finnes for deg?

- Jaa..Altsa jeg kommer ogsa med min bakgrunn hver dag. Noen dager faler jeg ja
na er jeg klar, dette skal bli en knalldag. Andre dager har jeg levert en skrikende
unge i barnehagen, og kommet haltende pa jobben fem minutter far. Det er klart at
jeg vet at nar de dagene skijer, vil det pavirke 20 stykker i klasserommet mitt. Fordi
jeg kanskije gjar en darligere jobb som klasseleder. Ehh..har kortere lunte, tar feil
avgjarelser, ikke ser alt. Ogsa or den store konsekvens for alle. Jeg kan aldri ikke
veere hundre prosent nar jeg gar i klasserommet, for da glipper mange sma ting
som utgjer til sammen en god klasseledelse. Og som kan gdelegge en hel

arbeidsdag for hele klassen, for & sette det litt pa spissen.

6.) Hvilke faktorer mener du er viktig & ta hensyn til, med tanke pa a stgtte god
klasseledelse?

- Jeg tror jo at & fa tilbakemeldinger fra andre, pa hvordan du er som klasseleder. Jeg
synes i hvert fall at jeg har fatt kjempeutbytte av at ledelsen eller noen andre har
veert innom, og observert en time, og komme innom seinere og spgr meg om
hvorfor jeg har gjort det pa denne maten. Bare a fa deg til a reflektere over egen
klasseledelse da, at dette er en kjempe stor hjelp. S& man kan noen ganger tenke:
Hvorfor gjer jeg det egentlig sann hver dag? Er det noen grunn til det? Ogsa kan
man endre seg, ved ting som ikke fungerer. Ogsa er det klart at man trenger flere
voksne i klassen. Man treger noen til a tra til, til a ta ut elever, til 3 statte elevene.
Ta alle de sma tingene som skjer. Plutselig sitter en og grater. Jeg kan ikke ga a
trgste, fordi da glipper alt det andre. Det bar vaere flere voksne i klassen. Det bar

vare stgrre voksentetthet.
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