Systemteoretisk
analysemetode
— en veileder

Leeringsmiljg og problematferd
- et forskningshasert samarbeidsprosjekt

N O V A

Postboks 3223, Elisenberg, 0208 OSLO
TIf. 22 54 12 00, faks 22 54 12 01
Www.nova.no

lvar Bg
Hanne Jahnsen
Svein Nergaard

Thomas Nordahl

Lillegarden
kompetansesenter

Statlig spesialpedagogisk stgttesystem

Bergsbygdaveien 8, 3949 PORSGRUNN
TIf. 35 93 02 50, faks 35 93 02 51
www.statped.no/lillegarden






Innholdsfortegnelse

INNLEDNING 5
TILNARMING TIL TEMAET 5
BAKGRUNN FOR ARBEIDET 6
ORGANISERING AV PROSJEKTET 7
PROSJEKTKOMMUNENE 7
Prosjektskolene 8
Kommunekontakten 8
Tidsperspektiv 8
ORGANISERING PA DEN ENKELTE SKOLE 8
Leerergruppene 8
Leder av leerergruppa 8
Prosjektkoordinator ved skolen 8
Skolenes prosjektgruppe 9
Administrasjonen pa skolen 9
@VRIGE ORGANISATORISKE FORHOLD 9
Nettverkssamlinger 9
Pedagogisk psykologisk tjeneste 10
Veiledning 10
Bruk av IKT 11
Tidsskriftsirkulasjonen 12
EVALUERING 12
LILLEGARDEN KOMPETANSESENTER 12
NOVA 13
FORMIDLING AV ERFARINGER 13
TEORETISK GRUNNLAG 15
DET KONTEKSTUELLE PERSPEKTIVET 15
Problematferd, undervisning og relasjoner til lsererne i skolen 15
Problematferd og implisitte tilpasningskrav i skolen 15
AKT@RPERSPEKTIVET 16
Problematferd som mestringsstrategi 16
Problematferd som motstand 17
Kollektive handlinger 17
INDIVIDPERSPEKTIVET 17
SYSTEMPERSPEKTIVET 18
Pedagogiske konsekvenser 19
Symptombeerere 19
Handlingssekvenser 20
PEDAGOGISK PRAKSIS OG REFLEKSJON 23
HVA STYRER VAR PEDAGOGISKE PRAKSIS? 23
REFLEKSJON 24



ARBEIDET | LARERGRUPPENE 27
Sammensetning av gruppene 27
Kommunikasjonen i gruppa — metakommunikasjon 28
Bruk av spgrsmal 28
SYSTEMTEORETISK ANALYSEMETODE 29
ANALYSEDEL 29
Formulering av utfordringer, tema eller problem 29
Informasjonsinnhenting 32
Observasjon 32
Bruk av video 33
Intervju 33
Anvendelse av ulike spgrreskjemaer 34
Analyse og refleksjon 34
STRATEGI- OG TILTAKSDEL 35
Valg av strategier eller tiltak 35
Gjennomfgring 37
Evaluering 38
Revidering av arbeidet 39
AVSLUTNING 41
REFERANSER 42
ANNEN RELEVANT LITTERATUR 43
VEDLEGG 44
VEDLEGG 1 Logg/referat av mgtene i laerergruppene 44
VEDLEGG 2 Beskrivelse av utfordringer og problemer 45
VEDLEGG 3 Malsetting 46
VEDLEGG 4 Spegrsmal i forbindelse med observasjon av relasjoner mellom elev og leerer 47
VEDLEGG 5 Spersmal i forbindelse med observasjon i forhold til jevnalderrelasjoner 48
VEDLEGG 6 Spgrsmal i forbindelse med observasjon i forhold til klasseledelse 49
VEDLEGG 7 Spgrsmal i forbindelse med observasjon av undervisning | 50
VEDLEGG 8 Spegrsmal i forbindelse med observasjon i forhold til undervisning Il 51
VEDLEGG 9 Et eksempel pa logg 52
VEDLEGG 10 Et eksempel pa en lgpende protokoll 53
VEDLEGG 11 To eksempler pa atferdsregistrering 54
VEDLEGG 12 A: Et eksempel pa atferdsanalyseskjema 55

B: Et eksempel pa minuttobservasjonsskjema klasse/gruppe 55
VEDLEGG 13 Elevsamtaler 56
VEDLEGG 14 Opprettholdende faktorer i forhold til tema, utfordring eller problem 57
VEDLEGG 15 Plan for gjennomfaring av tiltakene/strategiene 58
VEDLEGG 16 Notat/logg fra giennomfering av tiltakene/strategiene 59
VEDLEGG 17 Evaluering 60



‘-

B, e by -

Innledning

Hovedmalsettingen med dette prosjektet er &
etablere lzeringsmiljger i skolen med gode be-
tingelser for bade sosial og skolefaglig leering
hos alle elever. En vesentlig del av denne hoved-
malsettingen vil veere & sette skolene i stand til
a utvikle og vedlikeholde denne type leerings-
miljger. Leererene skal utvikle kompetanse i
kartlegging og analyse av elevenes leringsmiljg
for & kunne se sammenhenger mellom blant
annet skolefaglige prestasjoner og problematferd.
Pa dette grunnlaget skal laerere ogsa settes i
stand til & forsta og handtere ulike former for
problematferd og legge til rette for gode
leeringsprosesser.

Gjennom prosjektet skal det utvikles forsknings-
basert kunnskap om metoder for utvikling og
endring av leeringsmiljger. Denne kunnskapen
skal systematiseres og formidles slik at den
senere kan benyttes i bade grunnskole og
videregaende opplearing i Norge. | prosjektet
skal det ogsa utprgves og videreutvikles kart-
leggingsverktgy for analyser av elevenes laering
og atferd i ulike leeringsmiljger.

Prosjektet Leeringsmiljg og problematferd

skal bidra til:

— Mindre problematferd og et bedre lzeringsmiljg

— @kt handlingskompetanse hos personalet i
skolen

— Mer kunnskap om problematferd og
leeringsmiljg

— Sterkere bevissthet om egen praksis

— @kt forankring i felles begrunnelser for
pedagogisk praksis

— Synlige krav og forventninger til elevers
kompetanse og atferd

— @kt analyse og kartleggingskompetanse

- @kt kompetanse i & evaluere egen praksis

Tilnaerming til temaet

Temaet i denne innovasjonen er leringsmiljg og
problematferd. Forstaelsen av begrepet problem-
atferd i dette prosjektet er gkologisk orientert.
Aferden forstas i sammenheng med de situa-
sjonene og de relasjonene atferden forekommer
innenfor eller i. Det er de sosiale normene hos
de som vurderer atferden som blir avgjgrende
for hva som betraktes som atferdsproblemer
(Kaufmann 1980). Atferdsproblemer betraktes
ikke kun som bestemte egenskaper eller vansker

knyttet til den enkelte elev. Fra et leererperspek-
tiv kan problematferd ha mange former. Noen
elever er hgyrgstet, noen er grove i munnen,
noen provoserer andre og noen kan vise ekstra
behov for voksenkontakt. Andre elever er stille,
gjor lite i timene, er triste, deprimerte eller tyde-
lig trgtte og uopplagte. Prosjektet har en bred
definisjon av problematferd. Bade eksternalise-
ring i form av fysisk aggresjon og darlig sinne-
kontroll og internalisering i form av atferd som
tyder pa angst, ensomhet og isolasjon inklude-
res i begrepet (Ogden 1995). Dessuten legges
det vekt pa at problematferd ogsa omfatter
undervisnings- og leringshemmende atferd i
form av brak og generell uro i klasserommet
(Sarlie og Nordahl 1998).

Ulike forskningsbidrag har vist at elever som
viser problematferd i skolesammenheng, slett
ikke alltid viser samme atferd pa andre arenaer
eller for eksempel har mangelfulle sosiale ferdig-
heter pa alle omrader (Sgrlie & Nordahl 1998).
Videre er det ogsa slik at flere faktorer i leerings-
miljget har klar sammenheng og er viktige
forklaringsbidrag med hensyn til ulike typer
problematferd. Organisatoriske forhold i skolen
som ledelse, organisering av samarbeid, fleksibi-
litet, normer og foreldreinvolvering viser sam-
menheng med omfang av problematferd. Disse
faktorene har ogsé vist seg & veere vesentlig for
a forebygge og redusere problematisk atferd
(Wiliams og Daniels 1999). Innenfor leerings-
miljget i det enkelte klasserom er det ogsa flere
faktorer som gir viktige bidrag for a forsta
problematferd. Ikke minst framstar lererens
relasjoner til elevene som vesentlig for elevenes
atferd. Generelt viser elever som har et godt for-
hold til lzererne sine mindre problematisk atferd
enn elever som opplever at de har leerere som
ikke bryr seg eller som de ikke har noen dialog
med (Fuglestad 1993, Nordahl 2000). Leerere
som kan lede klasser og framstd med autoritet
samtidig som de bryr seg og er engasjert i eleve-
ne, ser ut til & mate relativt lite problematferd.

Relasjoner mellom elevene eller jevnalder-
miljgene er viktige for a forsta elevenes atferd
og deres innstilling til skolen. Elever som viser
relativt lite problematisk atferd har relativt gode
relasjoner til sine medelever (Nordahl 2000).
Videre ser ogsa leerernes undervisning ut til &
veere viktig for elevenes atferd. Her er det ikke
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ngdvendigvis arbeidsmaten som er avgjerende,
men mer den struktur og det engasjement lzere-
ren viser og den deltagelse leereren gir elevene
mulighet til i undervisningen. Samlet uttrykker
undersgkelser om sammenhenger mellom fakto-
rer i leeringsmiljget og elevenes atferd at elevene
opplever seg som deltakende aktarer i under-
visningen, klassen og skolen.

Dette prosjektet er ikke et tradisjonelt
implementeringsprosjekt der et bestemt tiltak
skal utprgves i skolene. Tiltakene skal i dette
prosjektet utvikles lokalt ut fra en analyse av ut-
fordringene og betingelsene i den enkelte skole.
En slik innfallsvinkel er i samsvar med forsk-
ning om vellykkede utviklingsarbeider i skoler
for & mate ulike utfordringer med tanke pa elev-
og leereratferd. (Hargreaves 1996). Skolene og
leererne i dette prosjektet skal anvende noen
felles arbeidsmetoder og faglige tilneerminger
for analyse og refleksjon over situasjonen i den
enkelte skole og klasse, og deretter velger de
selv hvilke tiltak og strategier som skal
iverksettes.

Bakgrunn for arbeidet

Forskning pa 90-tallet har vist at problematferd
viser klar sammenheng med de omgivelsene
eller det leeringsmiljget atferden foregar innen-
for og den undervisningen som drives der
(Egelund og Foss-Hansen 1997, Nordahl 2000,
Sarlie 2000). Dette inneberer at det ikke vil
veere tilstrekkelig & rette fokus pa enkelteleven
om vi gnsker a redusere problematferd og for-
bedre skolefaglige prestasjoner. En hensikts-
messig handtering av problematferd og leerings-
strategier i skolen vil innebere at vi ma forsta
atferden og strategiene i sammenheng med de
situasjonene eller det leeringsmiljget de fore-
kommer i. Derfor vil utvikling og endring av
leeringsmiljger i skoler og klasser veere serlig
viktig i dette prosjektet.

Det grunnleggende teoretiske perspektivet i pro-
sjektet vil veaere systemteori. Et systemperspektiv
kan betraktes som et overordnet perspektiv som
gjer det mulig & benytte ulike teoretiske tilnaer-
minger til problematferd. | dette perspektivet
kan man anvende bade et akter, et individ og

et kontekstuelt perspektiv nar man skal forsgke
a forstad hva som foregar i skolen og klasserom-
met. Innenfor prosjektet skal det utvikles grunn-
leggende systemforstaelse blant leerere, og denne
forstaelsen skal anvendes ved bruk av bestemte
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metoder og framgangsmater for a etablere
gunstige leeringsmiljger, for & skape gode forut-
setninger for leering og for & bista elevene i det
a vise hensiktsmessig atferd pa ulike arenaer.
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Organisering av prosjektet

De ulike teoretiske perspektivene som anvendes
i prosjektet, metoder og arbeidsmater i leerer-
gruppene, organisering av prosjektet og sam-
mensetning av leerergrupper med vekt pa mye
ansvar og involvering fra leererne, er basert pa
forskning om gode skoler med hensyn til
forebygging, handtering og redusering av pro-
blematferd. | dette utviklingsprosjektet legges
det vekt pa at det i alle skolene anvendes de
samme konkrete metoder og arbeidsmater som
er kommet fram gjennom denne forskningen.
Disse metodene og arbeidsmatene vil s langt
det er mulig veere standardisert. Det vil si at alle
skolene og alle lzererne skal fglge de samme
framgangsmatene. Hvilke utfordringer, temaer
eller problemstillinger den enkelte skole eller
den enkelte leerergruppe konkret kan komme
til & arbeide med, vil mest sannsynlig bli for-
skjellig. Lokale tilpasninger er viktig, men
analysemodellen (s.25) vil altsa veere styrende
for framgangsmaten i alle leerergrupper.

”’bottom up”’-perspektiv. Det vil si at det er det
laveste nivaet i organiseringen, leerergruppene,
som er primar malgruppe for prosjektet. Det er
i lerergruppene det viktigste arbeidet vil forega.
Organisasjonskartet kan i dette perspektivet
gjerne bli lest motsatt vei, med leerergruppene
gverst.

Forskning viser at jo flere leerere ved en skole
som har ansvar og engasjerer seg aktivt i
arbeidet med & utvikle positive leeringsmiljger,
forebygge og redusere problematferd, jo starre
sjanse har skolen for & lykkes med utviklings-
arbeidet (Ogden 1998, 2000). Dette er tatt
hensyn til i prosjektorganiseringen og i sam-
mensetningen av de ulike gruppene i prosjektet.
I mange utviklingsprosjekter er det rektor ved
skolen som er kontakten utad mot eksterne vei-
ledere. Selv om forskning ogsa viser at innova-
tive og positive skoleledere har stor betydning
for skolens miljg, (Midthassel 2002), har denne
modellen leerere som prosjekt-
ledere. Ledere i prosjektgruppe-

NOVA (forskning/evaluering)

Lillegarden kompetansesenter (prosjektansvar/-ledelse)

ne skal holde kontakten med
de eksterne veilederne og med

kommunekontakten.

Alesund, Porsgrunn, Sandefjord

Kommunekontakt for hver prosjektkommune (3 stk.)

Prosjektkommunene

Prosjektgruppe ved hver av prosjektskolene (13 grupper)
Deltagere: Koordinator, skoleadm., ped. personale og PPT

Utvalget av prosjektkommunene
er foretatt pa et skjgnnsmessig

grunnlag. Skolene i prosjektet

Koordinator ved prosjektskolene

har sgkt om deltakelse etter en

kort innfagring i organisasjons-

Leder for leerergruppene ved prosjektskolene

modellen, hovedprinsippene for

arbeidet i leerergruppene, samt

Deltagerne i lzerergruppene (ped. personale ved skolen)

prosjektets ressurs- og tidsdis-

Figur 1: Organisering

Modellen viser at prosjektet er organisert og
tilrettelagt av Lillegarden kompetansesenter og
Norsk institutt for forskning om oppvekst,
aldring og velferd, NOVA. Lillegarden kompe-
tansesenter har ansvaret for prosjektets frem-
drift og et veiledningsansvar bade med hensyn
til lerergruppene, prosjektgruppene og kom-
munekontaktene. NOVA vil ha ansvaret for
evalueringen av innovasjonen. Selv om sentrale
faringer er utarbeidet av Lillegadrden kompe-
tansesenter og NOVA, har prosjektet et

posisjoner. For prosjektet var
det frivillige aspektet sveert vik-
tig. Det var gnskelig at prosjektet ble diskutert
av alle leererne ved skolene og at det var felles
enighet om pameldingen. Arbeidet i de ulike
prosjektkommunene blir gjennomfgrt og orga-
nisert etter samme struktur. Arbeidet reguleres
av en samarbeidsavtale mellom prosjektkom-
munen, Lillegarden kompetansesenter og
NOVA. For alle lzererne ved de 13 skolene i

de tre prosjektkommunene blir det arrangert
fagdager med relativt likt innhold. Lederne av
leerergruppene far opplaering etter samme lest
og veiledningene i leerergruppene blir giennom-
fart etter de samme prinsipper. Den lokale
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tilpasningen ligger farst og fremst i forhold til
de tema, utfordringer eller problemstillinger de
ulike kommuner, skoler eller leerergrupper
gnsker & fa belyst.

Prosjektskolene

Prosjektskolene er i utgangspunktet ordingere
skoler der utvelgelsen ikke vektlegger de utfor-
dringer man matte ha i forhold til leeringsmiljget
og problematferd. Fellesnevneren for skolene er
at de gnsker & omdisponere intern ressursbruk
for & utvikle leeringsmiljget og handtering av
problematferd pa en strukturert og systematisk
mate. Skolene forplikter seg til & ha et sterkt
fokus pa dette prosjektet i prosjektperioden.
Arbeidet reguleres av en samarbeidsavtale og en
aktivitetsplan, noe som inneberer at skolene
omdisponerer et minimum av ressurser til dette
arbeidet i prosjektperioden. | forskningsdelen
vil prosjektskolene bli sammenlignet med
kontrollskoler.

Kommunekontakten

Nar man organiserer et slikt prosjekt i en kom-
mune der flere skoler deltar, ser vi det ngdven-
dig at deler av arbeidet og organiseringen legges
til rette gjennom en fast kommunekontakt.
Kommunekontaktene i dette prosjektet er re-
kruttert fra skoleadministrasjonen i kommunen.
Kommunekontakten deltar i de fleste fora og
skal ha god oversikt over prosjektet internt i
egen kommune. | forhold til organisering av
fagdager, nettverk, veiledning og referatskriving,
informasjonsflyt og oppfalging av koordinato-
rene ved prosjektskolene, oppfglging av media,
osv. er kommunekontakten en sentral deltaker i
prosjektet.

Tidsperspektiv

Prosjektet ’Leeringsmiljg og problematferd” har
et tidsperspektiv pa tre ar. Skolene som deltar i
dette prosjektet setter av en betydelig ressurs for
giennomfgring av dette. Ressursen til arbeidet i
prosjektgruppene og leerergruppene hentes fra
eksisterende samarbeidstid/planleggingsdager.
Noe som ogsa gjelder i forhold til fagsamlingene
der hele personalet deltar.

Kulturen eller klimaet pa en skole utvikles gjen-
nom det levde liv over tid. Larernes erfaringer
vil ha betydning for normene knyttet til arbeidet
som kan gi spiraleffekt der leerernes erfaring

gir grobunn for gkt aktivitet. A arbeide med
samme utviklingsarbeid over tid gir en stgrre
garanti for at man klarer & etablere systemer
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som sikrer kontinuitet, slik at grunnleggende
metoder og arbeidsmater sikres etter prosjekt-
periodens slutt. | trearsperioden vil man ha
mulighet til & drive en vekselvirkning mellom
teori og praksis. Den teoretiske grunnlagstenk-
ningen forankres i praksis, og i leerergruppene
legges det til rette for refleksjon over forholdet
teori og praksis. Vi mener at vekslingene mel-
lom teoretisk grunnlagstenkning og refleksjon
over egen praksis er et fruktbart utgangspunkt
for utvikling av ’den gode skolen”.

Organisering pa den enkelte skole

Leerergruppene

Det pedagogiske personalet i prosjektskolene
organiseres i leerergrupper der det er mellom
4-6 deltakere i hver gruppe. Skolene binder
minimum 30 minutt pr. uke av eksisterende
samarbeidstid til arbeid som foregar i leerer-
gruppene (ca. 8 mgter i halvaret). Erfaringer fra
andre utviklingsprosjekter som omfatter hele
skoler har vist at resultatene har veert best der
det var satt av ressurser til utviklingsstatte
(Kristiansen 2002).Endringsarbeid uten interne
eller eksterne stgttestrukturer i form av ressur-
ser kan medfgare at endringsarbeidet ikke
forankres i en felles prinsipiell begrunnelse.
Timeplanlagt samarbeid gremerket prosjektet
sikrer kontinuitet i arbeidet. Arbeidet i leerer-
gruppene er beskrevet nermere i kapittelet om
prinsipper for systemarbeidet.

Leder av lerergruppa

Hver leerergruppe velger en som skal lede ar-
beidet i gruppa. Lederen i leerergruppene har et
overordnet ansvar for a lede arbeidet og proses-
sene man gnsker skal foregd. Det blir gitt opp-
leering til lederen av leerergruppene for & bidra
til at det utvikles en gruppe som ivaretar en god
kommunikasjon, og evne til refleksjon. Primaert
bar leder av leerergruppene ikke inneha funk-
sjoner tilsvarende teamleder pa skolen.

Prosjektkoordinator ved skolen

P& hver skole velges en prosjektkoordinator
som er en representant fra kollegiet med en
solid pedagogisk/spesialpedagogisk forankring.
Koordinator skal ikke ha en administrativ funk-
sjon pa skolen. Som en del av prosjektet tilfares
det friske midler (min. 2 timer i uka) slik at
koordinator kan lede prosjektet pa egen skole.
Koordinator har hovedansvaret for & koordinere
framdriften internt pa hver prosjektskole.
Oppstar det spesielle benov som koordinator



ikke kan imgtekomme pa egen hand bar dette
droftes i et felles mgte med resten av prosjekt-
gruppa. Prosjektgruppa er en sentral instans
som skal ha fokus pa tema, utfordringer eller
problemstillinger som skolen bgr lgfte opp og
arbeide med pa et overordnet niva (eks. organi-
sering av friminutt ved skolen).

Koordinator er skolens bindeledd mot kommu-
nekontakten, Lillegarden kompetansesenter og
NOVA. Koordinator har et stort ansvar i for-
hold til & fa til en god informasjonsflyt til leder-
ne for lerergruppene, kommunekontakten og
medlemmene i prosjektgruppa. Pedagogisk
psykologisk tjeneste (PP-tjenesten) er spesielt
viktig & ivareta, da tjenesten fysisk ikke er
lokalisert pa skolen.

Falgende oppgaver er sentrale for koordinator:

— Lede mgtene i prosjektgruppa og ta ansvar for
at det skrives referat

— Legge til rette for felles faglige diskusjoner
blant kollegiet

— Delta i prosjektets drgftingsrom pa internett

— Folge opp lederne i leerergruppene

— Sgrge for sirkulasjon av informasjonsskriv

— Veere aktiv deltaker pa nettverksmater

— Veere skolens ansikt utad i forhold til media

Skolenes prosjektgruppe

Prosjektgruppa vil ha et overordnet ansvar in-
ternt pa skolen i forhold til implementering og
drift/framdrift av prosjektet. Gruppa settes
sammen av fire representanter, tre fra hver skole
og en fra PP-tjenesten. Ressursen til dette
arbeidet hentes fra eksisterende samarbeidstid.
Prosjektgruppa har ansvar for a fastlegge den
interne aktivitetsplanen som beskriver aktivitet,
organisering, hvem som har ansvar for aktivi-
teten og tidspunkt. Det anbefales at gruppa har
faste mgter med et forholdsvis hyppig intervall
slik at gode samarbeidsrutiner utvikles og ved-
likeholdes. Prosjektgruppa skal arbeide med den
interne ressursforvaltningen, fange opp signal
fra leerergruppene (via koordinator) som angar
leeringsmiljeet og problematferd pa et over-
ordnet niva ved skolen, ta tak i dette og arbeide
med det i et systemperspektiv. Det er prosjekt-
gruppa sitt ansvar at prosjektets framdrift gar
som planlagt internt pa skolen. Koordinator er
prosjektgruppas forlengede arm og vil sta for
mye av den praktiske tilretteleggingen pa skolen.

Prosjektgruppene har ansvar for & prioritere og
organisere arbeidet slik at leererinvolvering er

mulig. Videre handler det om a stimulere til
individuell og kollektiv innsats. Dersom utvik-
lingsarbeidet skal ha effekt bade i elev- og i
voksenmiljg ma arbeidet inneholde temaer,
utfordringer og problemstillinger fra begge
verdener. Utviklingsarbeidet er i seg selv ikke
malet for dette prosjektet, men positive endring-
er i leeringsmiljg og gkt handlingskompetanse
hos lererne.

Administrasjonen pa skolen

Rektors eller skoleleders initiativ og engasje-
ment er viktig for utvikling av skolen (Anstem
2002). Rektorer befinner seg ofte i en buffer-
sone mellom lzerernes behov for autonomi og
utenomverdenens behov for at skoler endres.

I noen tilfeller kan det ogsa veere slik at rektorer
som gnsker endring i skolen, er noe tilbakehold-
ne for ikke & forstyrre laerernes arbeid for mye,
noe som kan virke hemmende pa utviklings-
arbeidet. En tredje mulighet er at rektor trykker
for mye pa og opplever at laerere motarbeider
endringsarbeidet (Midthassel 2002). | dette pro-
sjektet har rektor en rolle bade som signalgiver
og tilrettelegger for prosjektgruppas behov, men
er ikke automatisk deltaker i lzerergruppene ved
skolene. | utgangspunktet er rektor den pedago-
giske lederen ved skolen og i kraft av sin stilling
er det forventet at han fglger opp prosjektet
med entusiasme og interesse.

For at man skal lykkes i utviklingsarbeidet ved
en skole, er tilrettelegging og organisering viktig
og vanligvis er dette en oppgave for administra-
sjonen. | dette prosjektet har Lillegarden kom-
petansesenter og NOVA statt for modellen for
organisering og prosjektleder pa den enkelte
skole er ansvarlig for gjennomfgringen av den.
Imidlertid vil det alltid veere slik at rektor ved &
vise initiativ og interesse signaliserer viktigheten
av det arbeidet leererne gjor. Dette utviklings-
arbeidet har hele skolen som mal, og hvis det
skal lykkes pa den enkelte skole ma det gjen-
speiles i prioriteringer, organisering og med
hensyn til tid. Ulike typer forskning viser at det
er god sammenheng mellom rektors engasje-
ment og endringskulturen i den enkelte skole
(Arfwedson 1985, Midthassel 2002).

@vrige organisatoriske forhold

Nettverkssamlinger

| prosjektet er det lagt opp til noen samlinger
for de ulike prosjektgruppene i kommunene.
Det er gnskelig at slike samlinger ogsa blir holdt

Leeringsmiljg og problematferd ‘ 9 ‘




i tillegg til de samlingene hvor Lillegarden
kompetansesenter er til stede.

Nettverkssamlingene er en arena for & gi hver-
andre stgtte, for utveksling av informasjon og
erfaringer samt a reflektere over ulike utfor-
dringer i prosjektet.

Ideen om nettverk er blant annet tuftet pa at de
ulike prosjektgruppene skal kunne bista hver-
andre i forhold til de utfordringer hver gruppe
mgter pa egen skole. Nettverksmgtene ber ta
utgangspunkt i hver enkelt deltaker eller hver
gruppes behov for bistand. Dersom man far til
gode samarbeidsrelasjoner, vil disse mgtene
bade kunne fare til starre tilhgrighet i prosjektet
og som ’faglige bakrom” hvor det gis rom for
utlgp for frustrasjoner, oppgitthet eller glede
over positiv utvikling.

Nettverksmgtene vil ogsd kunne fungere som en
arena for utveksling av informasjon.
Kommunekontakten vil kunne benytte dette for
felles drgftinger om utfordringer som kan lgses
ved hjelp av det kommunale nivaet. En slik
informasjonsutveksling vil ogsa fremme delta-
kernes gjensidige ansvar for hverandres utbytte
av nettverkssamlingene.

Slike samlinger vil ogsa kunne bidra til & bygge
opp en felles faglig plattform. Videre vil sam-
lingene bidra til gkt bevissthet om egne valg og
om muligheter pa egen skole.

I nettverkssamlingene er det naturlig & bade ha
fokus pa organisatoriske utfordringer, pa rela-
sjonelle og sosiale strukturer og pa konkrete
utfordringer pa den enkelte skole. Det er viktig
at deltakerne i nettverket vektlegger likeverd og
kunnskapsutvikling.

Pedagogisk psykologisk tjeneste

Nar man skal starte en endrings- og utviklings-
prosess basert pa systemarbeid pa en skole, kan
det vaere vesentlig & fa inn eksterne bidragsytere.
| dette prosjektet er det Lillegarden
kompetansesenter som ved sine veiledere skal
ivareta en slik funksjon. Det er farst og fremst
lagt forskningsmessige vurderinger til grunn for
en slik avgjarelse, det vil si av hensyn til den
evalueringen av arbeidet som NOVA skal
gjennomfgre. Ved & ha eksterne veiledere fra
Lillegarden kompetansesenter kan man garantere
en viss likhet og standardisering av den veiled-
ningen som vil bli gitt. PP-tjenestens formelle
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rolle i prosjektet er derfor begrenset til & veere
deltakere i prosjektgruppa ved hver skole.

Denne organiseringen av prosjektet er ikke
uttrykk for en generell nedvurdering av hvilken
betydning PP-tjenestens innsats kan ha for &
hjelpe skoler med pedagogisk utviklingsarbeid.
Det vesentlige er at prosjektet ikke forutsetter
noen annen innsats fra PP-tjenesten enn at de
deltar i prosjektgruppa ved skolen. Dersom
leerergruppene pa egen hand kommer til at de i
prosjektet vil forsgke & utnytte det samarbeidet
de allerede har eller er i ferd med & utvikle med
PP-tjenesten, star de fritt til dette. Hvis leerer-
gruppa i denne situasjonen skal arbeide i trad
med prosjektets intensjoner, er det en forutset-
ning at representanten for PP-tjenesten kjenner
til og falger prinsippene for arbeidet som laerer-
gruppene skal bruke.

Leerergruppene kan komme i den situasjonen at
det er naturlig a sgke bistand fra PP-tjenesten i
forbindelse med de sakene de arbeider med.
Dette kan for eksempel tenkes & veere hijelp til
observasjon eller spesifikke problemstillinger
knyttet til enkeltelever. Bistand fra PP-tjenesten
vil da utgjare en del av grunnlaget gruppa vil ha
for & utvikle hensiktsmessige strategier og tiltak.
Slik hjelp fra PP-tjenesten ma laerergruppene
sgke om pa ordinaer mate. Det skal ikke ga
noen ’snarvei’ til PP-tjenesten via den PP-
ansatte som er deltaker i prosjektgruppa.

I mange tilfeller vil derfor deltakelse i prosjekt-
gruppa ved skolen kunne veere et utgangspunkt
for PP-tjenesten til & arbeide mer pa systemniva i
skolene.

Veiledning

Lillegarden kompetansesenter vil gi veiledning
til leerergruppene pa skolene. | nettverksmatene
mellom prosjektgruppene og Lillegarden
kompetansesenter vil det bade kunne bli gitt
veiledning og informasjon samt mulighet for &
kunne oppklare eventuelle uklarheter i prosjek-
tet. Organisering av denne veiledningen er vist
gjennom modellen pa neste side.

Denne modellen viser at Lillegarden kompe-
tansesenter vil ha egne mgter bade med lerer-
gruppene og prosjektgruppene ved skolen.
Videre viser den at det kan veare hensiktsmessig
med mgter mellom lederne for leerergruppene
og prosjektgruppene ved den enkelte skole.
Initiativet til disse mgtepunktene vil kunne tas



Prosjektgruppe ved
skolene (4 rep.):

-1 rep. fra kollegiet
-1 rep. fra PP-tjenesten

T

: e
- Koordinator
—1rep. fra

administrasjonen -

Leerergrupper Leerergrupper
(4-6 rep.) (4-6 rep.)
Leerergrupper Leerergrupper
(4-6 rep.) (4-6 rep.)

/

Prosjektveileder

Figur 2: Veiledningsmodell

bade av prosjektgruppa og av lederne for leerer-
gruppa. Disse mgtene (lederne i leerergruppene
og prosjektgruppa) vil gjerne fungere som et
veiledningsmgte fordi man farst og fremst har
fokus pa kommunikasjon i leerergruppene og
forhold som handler om ledelse av dem.

Veiledningen Lillegarden kompetansesenter gir
til lerergruppene vil veaere bade i forhold til
prosessen og det temaet leerergruppene arbeider
med. Veiledning pa prosessen vil ta utgangs-
punkt i de tema/sakene som gruppa jobber med.
Med prosessveiledning forstar vi a bista del-
takerne i leerergruppene til & bli seg bevisst de
kommunikasjonsmessige forhold i leerergruppe-
ne som fremmer og/eller hemmer vekst og
utvikling. Prosessveiledning kan ogsa handle om
hvordan man anvender metoden for system-
arbeid slik den framstar i prosjektet. | noen
sammenhenger kan veiledningen ogsa forega
med utgangspunkt i konkrete pedagogiske
problemstillinger knyttet til de sakene gruppa er
opptatt av.

Veiledningen vil i noen tilfeller besta av spers-
mal om hvilken méate gruppene har arbeidet seg
fram mot veiledningsgrunnlaget pd. Man kan
ogsa tenke seg at enkelte grupper trenger vei-
ledning i forhold til & veksle pa forstaelsen av
problemet via de ulike teoretiske perspektivene.

Veiledningen vil rette seg mot alle faser og deler
i analysemodellen. Man kan derfor tenke seg at
gruppene vil ha behov for veiledning i forhold
til & formulere tema, utfordring eller problem-
stilling. Noen ganger vil det veere behov for &
reflektere rundt metoden for innsamling av in-
formasjon eller & analysere innsamlet materiale.

Man kan ogsa tenke seg veiledning i forhold til
a utvikle strategier og tiltak i trad med det
teoretiske grunnlaget for prosjektet. Gruppene
vil noen ganger ha behov for veiledning i sam-
menheng med evaluering av gjennomfgring av
tiltak og bistand til & revidere hele arbeidet.

Det kan veere nyttig sammen med eksterne
veiledere & metakommunisere om de ulike pro-
sessene i gruppene for a se hva som egentlig
foregar. Det krever at man anstrenger seg for &
se seg selv fra utsiden”. Er det slik at man tar
vare pa de gode ideene eller mister man dem
under en diskusjon? P& hvilken mate fremmes
iderikdom og pedagogisk fantasi? Blir eventuelle
misforstaelser fanget opp og ryddet av veien?

Frekvensen pa veiledningen vil ligge pa to til tre
gkter i halvaret. Et veiledningsgrunnlag skal
sendes til senteret en uke fgr veiledningen finner
sted.

Bruk av IKT

IKT er en sentral del av hverdagen i skolen. Nye
former for leering legger til grunn at kunnskap
ikke er noe statisk, men noe som alltid vil veere i
endring. Tilgang til nye medier som internett,
intranett og videokonferanser gir nye mulig-
heter. | elektroniske nettverk kan en uavhengig
av tid og sted innhente og formidle kunnskaper,
etablere kontakter for a drafte, videreutvikle og
utveksle kunnskaper og erfaringer samt gi og
motta veiledning mellom instanser og enkelt-
personer.

| dette prosjektet vil en sentral del av kommu-
nikasjonen veere via e-post og drgftingsrom/
konferanse mellom kommunekontaktene,
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koordinatorene ved prosjektskolene, Lillegarden
kompetansesenter og NOVA. Et elektronisk
nettverk blir aldri til av seg selv. Fagrst og fremst
kreves det tilhgrighet og forpliktelse av delta-
kerne. Fglelsen av tilhgrighet kan en fa ved a bli
en del av noe, noe som igjen har sammenheng
med forpliktelse. Man gnsker at deltakerne far
konkrete forpliktelser i nettet, far en rolle som
de kjenner slik at de blir deltakere, ikke bare
tilskuere. | dette prosjektet legges det opp til at
mye informasjon fra Lillegarden kompetanse-
senter og NOVA til prosjektskolene ved koordi-
nator gar via nettet. Dersom koordinatorene vet
at de far informasjonen hovedsakelig via nettet,
vil de bli avhengige av a ga inn og sjekke jevnlig,
ellers kan de ga glipp av sentral informasjon.
Dette betyr at alle koordinatorene ma vere
konsekvente i forhold til metoden. Det betyr
ogsa at koordinatorene ma veere tilstede og
synlige pa nettet, bade som konsumenter (som
leser), men i seerdeleshet ogsa som aktarer

(som skriver).

Tidsskriftsirkulasjonen

Man anbefaler at alle som deltar i prosjektet
prioriterer tid til litteraturlesing innen det
aktuelle fagomradet. Ved & kombinere arbeidet
i leerergruppene med teori vil man fa et langt
bedre grunnlag for & utvikle forstéelse av mulig-
heter og begrensninger i arbeidet. Prosjekt-
skolene som deltar tilbys en tidsskriftartikkel-
tjeneste fra Lillegarden kompetansesenter. Vi
har valgt ut noen sentrale tidsskrift der vi har
kopiert innholdsfortegnelsen som sendes skolene
ved prosjektkoordinator 4 ganger i aret.
Prosjektkoordinator sgrger for en sirkulering
blant leerergruppene. P& bakgrunn av tidsskrift-
artikkelens tittel (den eneste opplysningen som
indikerer innholdet) kan artikler bestilles til
skolen. Vi sender ett eksemplar av hver gnsket
artikkel. Tidsskriftene som er valgt ut er blad
som inneholder interessant stoff om sosiale og
emosjonelle vansker, leringsmiljg og skolevirk-
somhet generelt. Det er med andre ord ingen
sirkulering av selve tidsskriftene, men en over-
sikt over de enkelte numrenes innhold. Tilbudet
er gratis for prosjektskolene i prosjektperioden.

Evaluering

Prosjekt ”’Learingsmiljg og problematferd” skal
evalueres. NOVA som forskningsinstitusjon vil
veere ansvarlig for evalueringen. Gjennom
forskningsbasert evaluering kan det utvikles
kunnskap om & utvikle gode leringsmiljger som
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bidrar til en redusering av problematferd i
skolen. Evalueringsdesignet vil veere pre-prost-
design med kontrollgruppe i et flerinformant
perspektiv. Det innebzaerer at det velges ut det
samme antall kontrollskoler som tiltaksskoler.
Kontrollskolene er tilfeldig valgt. | disse skolene
vil det bli foretatt en kartleggingsundersgkelse
pa 5. og 8. klassetrinn fgr oppstart av prosjekt
(O1). Videre vil det bli gjennomfart en kartleg-
ging ved prosjektslutt (O2). Elever, lerere og
foreldre er informanter i kartleggingen.
Designet kan illustreres pa fglgende mate:

Tiltaksskolene O1 - X -02
Kontrollskolene O1 - -02

Dette er et utfordrende evalueringsdesign og det
kan innebzre at det blir sma forskijeller mellom
tiltaksskolene og kontrollskolene. Det er mange
variabler som innvirker pa utvikling og endring
av leeringsmiljger som ikke lett vil la seg fange i
et pre-post design med kontrollgruppe og flerin-
formant perspektiv. Det skal derfor ogsa samles
inn en del prosessvariabler i utviklingsprosjektet
for & sikre data som enten kan forklare varia-
sjoner mellom kontroll og tiltaksgruppe, eller
som i seg selv kan brukes som en viktig del av
evalueringen. Videre vil det ogsa ved kontroll-
skolene bli kartlagt hvilke pedagogiske strategier
som anvendes i forhold til problematferd og
utvikling av leeringsmiljger.

Det skal velges klasser pa 5. og 8. klassetrinn,
og den farste kartleggingsundersgkelsen gjen-
nomfgres hgsten 2002. | oktober 2004 gjen-
nomfgres en ny kartleggingsundersgkelse.

Resultatvariablene i undersgkelsen er sosial
kompetanse, skolen og laererne, undervisning,
klassemiljg, problematferd, skolefaglig fungering
og skole — hjemsamarbeid.

Lillegarden kompetansesenter

Lillegarden kompetansesenter er en del av stat-
lig spesialpedagogiske stattesystem og har et
nasjonalt ansvar for spredning av kunnskap og
utvikling av kompetanse i forhold til problemat-
ferd i skolen. Kompetansesenteret er i besittelse
av forskningsbasert kunnskap innen de aktuelle
faglige omradene, og det eksisterer betydelig er-
faring fra utviklings- og endringsarbeid i skoler.
En sentral del av arbeidet er utvikling av model-
ler for gjennomfgring av lokalt utviklingsarbeid
rettet mot forebygging og handtering av



problematferd. Senteret arbeider ogsa med ut-

vikling av ny kunnskap gjennom FoU-arbeid og
etablering av faglige nettverk i lokalmiljgene for
a bidra til & sikre utvikling av lokal kompetanse.

Lillegarden kompetansesenter gnsker generelt &
bidra til at atferdsvansker i skolen forstas i et
systemperspektiv. Dette arbeidet gjares blant
annet gjennom 4 bista skoler og kommuner med
a benytte systematisk observasjon og kartleg-
ging som grunnlag for analyse og etablering av
nye tiltak. Det er et mal for senteret & bidra til
at det utvikles en mer analytisk tradisjon i peda-
gogiske institusjoner slik at det blir rom for
individuell tilrettelegging ogsa for barn og unge
som viser alvorlig problematferd.

Lillegarden kompetansesenter arbeider ogsa
med aktiv fagformidling via bibliotek og hjem-
meside og med bruk av faglitteratur/forskning
som en del av lokal kompetanseutvikling. I for-
hold til prosjektet ’Leeringsmiljg og problem-
atferd” har Lillegarden kompetansesenter det
overordnede ansvar for utarbeiding av sam-
arbeidsavtaler og plan for gjennomfgring av
prosjektet. Senteret har ogsa ansvaret for det
faglige innholdet i prosjektet og for implemen-
tering av modeller, metoder og arbeidsmater i
prosjektskolene.

Prosjektet vil bli presentert interaktivt via
internett pa Lillegarden kompetansesenters
hjemmesider. Pa denne websiden vil man finne
en versjon av denne veilederen: www.statped.
no/lillegarden/. | den interaktive versjonen vil
man ogsa fa en oversikt over kontaktpersoner i
prosjektet, bade fra Lillegarden kompetanse-
senter, NOVA, kommunene og prosjektskolene.
Videre vil ogsa annen relevant informasjon om
prosjektet presenteres pa disse websidene.

NOVA

NOVA er knyttet til prosjektet bade fordi insti-
tuttet skal evaluere utviklingsarbeidet og for a
sikre at ny forskningsbasert kunnskap anvendes
i utviklingsprosjektet. NOVA har som formal &
drive forskning og utviklingsarbeid som kan
bidra til gkt kunnskap om sosiale forhold og
endringsprosesser. Instituttet fokuserer pa pro-
blemstillinger om livslgp og utvikling, levekar
og livskvalitet, samt velferdssamfunnets tiltak
og tjenester. NOVA har gjennomfart flere store
forskningsprosjekt innenfor omradet problem-
atferd i skolen.

Formidling av erfaringer

Begrunnelsen for prosjektet er at det skal utvik-
les forskningsbasert kunnskap om prinsipper
for utvikling og endring av leeringsmiljaer.
Denne kunnskapen skal systematiseres og
formidles slik at den senere kan benyttes i bade
grunnskolen og videregaende opplaering i
Norge. | utviklingsprosjektet vil det bli lagt stor
vekt pa formidling av erfaringer og kunnskap
bade underveis og i avslutningsfasen. Det vil
skje gjennom kurs og forelesninger for PP-
tjenesten, skoler og kommuner i Norge. Dette
ligger innenfor de oppgaver Lillegarden kompe-
tansesenter har, og vil dermed til dels ga inn
som en del av senterets virksomhet. Det vil videre
bli lagt vekt pa skriftlig formidling gjennom
artikler i fagtidsskrifter. Ulike massemedier vil
ogsa bli kontaktet for en mer offentlig formid-
ling av resultater i prosjektet. Ogsa NOVA
legger stor vekt pa formidling av forsknings-
resultater bade gjennom skriftlige rapporter,
bgker og forelesninger.
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Teoretisk grunnlag

Nedenfor presenteres tre perspektiv som er det
teoretiske grunnlaget for dette pedagogiske ut-
viklingsarbeidet; det kontekstuelle perspektivet,
aktgr- og individperspektivet. Hensikten med

& anvende disse perspektivene er & gi en bred
forstaelse av de utfordringer skolen star ovenfor
med sarlig vekt pa utvikling av gode lerings-
miljg samt reduksjon og forebygging av
problematferd. Samlet uttrykker dette et
systemperspektiv som kan anvendes for bade a
utvikle et positivt lzeringsmiljg, handtere pro-
blematferd og veere et grunnlag for utvikling
av elevenes sosiale og faglige kompetanse.
Perspektivene som presenteres er uttrykk for
supplerende og ikke alternative tilnaerminger

til problematferd.

Det kontekstuelle perspektivet

Resultater fra flere forskningsprosjekter viser at
det er en sammenheng mellom kontekstuelle
betingelser i skolen og elevenes handlinger eller
atferd skolen (Ogden 1998, Nordahl 2000).*
Om vi skal forsta og bidra til endring av eleve-
nes oppfarsel og leringsstrategier er det derfor
ngdvendig & undersgke og ta hensyn til omgi-
velsene eller den konteksten elevenes handlinger
foregar innenfor (Nordahl 2002).

Problematferd, undervisning og relasjoner
til leererne i skolen

Norsk forskning viser at nar undervisningen er
lite engasjerende, oppleves som lite viktig og
relasjonene til leererne og medelever er darlige,
sd vises det relativt mye problematferd (Sgrlie
og Nordahl 1998, Nordahl 2001, Ogden 1998).
Omfanget av problematferd ser motsatt ut a
reduseres i situasjoner der det positive engasje-
mentet og de gode relasjonene er sterkere
tilstede. Undersgkelser indikerer ogsa at under-
visning, slik elevene vurderer det, er noe de selv
opplever at de aktivt deltar i.

Undervisning sett i et elevperspektiv er ikke noe
som utfares av lereren alene, og som ene og
alene kan bedgmmes ut fra leerernes handlinger.
Undervisning ser i stgrre grad ut til & veere en
toveis prosess. Denne forstdelsen av under-
visningen er i samsvar med en rekke ulike

tilneerminger innenfor det leereplanteoretiske
fagfeltet (Pinar 1995, Jackson 1993). Her ut-
trykkes det at opplering i liten grad kan forstas
som en instrumentell virksomhet der vi entydig
og objektivt kan finne fram til og bestemme
hvilke arbeidsmater, organiseringsprinsipper,
mal og innhold som gir de beste leeringsresulta-
ter. Undervisningen er en toveis og aktiv prosess
som gjar at ikke alt kan planlegges detaljert, og
som ikke minst innebarer at mellommenneske-
lige forhold i oppleringssituasjonen er av avgja-
rende betydning for de handlinger elevene viser.
Det at elevene er aktive deltakere og at under-
visningens organisering og innhold pavirker
deres handlinger og atferd, ser ut til & veere en
av de viktigste forklaringene pa at undervisning
har sammenheng med arten og omfanget av
problematferd i klasserommet.

Selv om problematferd viser sammenheng med
visse kontekstuelle betingelser i skolen, betyr
det ikke ngdvendigvis at ugunstige leerings- og
utviklingsbetingelser i skolen alltid og i et hvert
tilfelle vil fare til problematferd. Det er ikke slik
at kontekstuelle betingelser kan betraktes som
en ensidig arsak til problematferd, fordi atferds-
problematikk alltid viser sammenheng med
flere faktorer. Dessuten er elevene som viser
problematferd ogsa akterer som kan velge sine
handlinger.

Problematferd og implisitte tilpasningskrav
i skolen

| et kontekstuelt perspektiv viser forskning at
det delvis skjult i den pedagogiske praksis i sko-
len ser ut til & eksistere et sterkt tilpasningskrav
(Giroux 1989, Nordahl 1998). Det synes a bli
forventet at eleven indirekte skal innordne og
tilpasse seg en bestemt elevrolle. Det er de
tilpasningsorienterte elevene som i sterkest grad
belgnnes eller verdsettes i skolen (Nordahl
2000). Det vil si at det er de utholdende, palite-
lige, lydige, forutsigbare, samarbeidsvillige og
tilpasningsdyktige elevene som i sterkest grad
blir vurdert positivt av leererne i forhold til bade
skolefaglig og sosial kompetanse. Larernes
vurderinger viser at de elever som defineres til

a vise problematferd i skolen ogsa vurderes til

& veere klart mindre ngyaktige, utholdende,

* Med kontekstuelle betingelser menes det undervisningen organisering og innhold, sosiale relasjoner, grad av medbestemmelse,

fysisk miljg og s videre.
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tilpasningsdyktige, samarbeidsvillige og palite-
lige enn gvrige elever. De problemdefinerte
elevene vurderes samtidig til & veere mer uav-
hengige, selvhevdende, kreative og oppriktige.

Problematferd kan ut fra dette derfor ogsa vaere
et sparsmal om hvilken kompetanse skolen
etterspgr hos barn og unge. Det kan til se ut til
at skolen implisitt og i sterk grad etterspgr kon-
formitet og tilpasning, og at elever som ikke
mestrer eller finner seg til rette i denne elevrol-
len lett blir definert som atferdsproblematiske.
Disse resultatene gir slik grunnlag for a hevde at
det i dagens skole praktiseres en tilpasnings-
orientert pedagogikk (Hellesnes 1995). Dette er
en type pedagogikk som ikke kan sies & vaere i
samsvar med de nasjonale leereplanenes vekt-
legging av en elevrolle der det skal stimuleres til
at elevene skal veere aktive, kritiske, kreative,
oppriktige, undersgkende og deltakende.
Leereplanverkets ord og intensjoner ser dermed
ut til & dekke til en praktisk pedagogikk i skolen
som inneberer en realisering av andre typer av
verdier og mal (Haug 1998).

Det er ikke dermed sagt at krav, forventninger
og styring fra leerernes side er uheldig i en opp-
leeringssituasjon. Leereren skal veere lederen i
klasserommet og stille krav til elevene, men
disse kravene bgr veere tydelige og ikke under-
forstatte. Leering forutsetter ogsa deltakelse hos
den enkelte elev, og det innebarer at elevene
ikke bare skal tilpasse seg, men ogsa utfolde seg
som selvstendige individer. Spgrsmalet er derfor
kanskje mer knyttet til hvordan vi bedre kan ut-
nytte elevenes erfaringer, opplevelser, verdier og
engasjement pa en positiv mate i oppleringen.

Aktarperspektivet

Forstéelsen av eleven som en handlende aktar i
klasserommet ser ut til & veere vesentlig for &
kunne pavirke elevenes handlinger og laerings-
strategier (Nordahl 2002). Med aktarperspektiv
menes her at eleven selv har en hensikt med sine
handlinger og selv fortolker sine erfaringer i
skolen. En del av problematferden i skolen ma
kunne forstas som intensjonale og til dels rasjo-
nelle handlinger. Sett ut fra kriteriene for rasjo-
nalitet, vil noe problematferd vere handlinger
som ut fra elevens virkelighetsoppfatninger
innebaerer & realisere et mal. Dette ser vi ved at
elevene er bevisst sin problematferd og at pro-
blematferd viser relativt sterk sammenheng med
viktige malomrader eller gnsker som barn og
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unge har (Nordahl 1997). | tilneerming til pro-
blematferd i skolen bgr vi derfor alltid inkludere
muligheten for at dette er en rasjonell og
subjektiv handling. Det & la veere & forsta elever
som viser problematferd ut fra muligheten for
at de handler rasjonelt, vil innebeere et etisk
overgrep i forhold til dem (Fgllesdal 1982).

Problematferd som mestringsstrategi
Innenfor en forstaelse av at noe problematferd
kan veere rasjonelle handlinger, kan problem-
atferd sees som en mestringsstrategi. Gjennom
mestringsstrategier vil vi alle forsgke & mestre
eller oppleve kontroll, for eksempel i de sosiale
situasjonene vi befinner oss i. Slike mestrings-
strategier utvikles og leeres over tid, og det er
folelsen eller opplevelsen av & mestre som er det
sentrale. Nar spriket mellom skolens krav og
forventninger og elevens egne skolefaglige og
sosiale kompetanse blir for stort, kan elevene
utvikle forskjellige mestringsstrategier.

Dette kan veere mestringsstrategier knyttet til &
beskytte sin egen selvoppfatning eller & beskytte
seg selv mot nederlag. Hvis en elev blir utfordret
i klassen i forhold til en oppgave eleven selv tror
han ikke mestrer, finnes to handlingsalternativer.
Det ene alternativet, og det som forventes, er at
eleven forsgker & lgse oppgaven. Elevens dilem-
ma er imidlertid at hvis denne handlingen vel-
ges, vil det kunne avslgres eller nok en gang
bekreftes at han ikke far til, og at han ikke har
den ngdvendige kompetansen. Elevens andre
alternativ ligger i & anvende en handling som
bidrar til at han slipper a vise eller erfare at han
ikke mestrer. Dette kan for eksempel veere &
ikke gjgre det han blir bedt om eller & lage s&
mye brak og uro at dette overtar oppmerksom-
heten. | et elevperspektiv kan denne siste strate-
gien altsa sies a tjene sin hensikt og slik sett
veere et forstéelig valg.

En annen type uhensiktsmessig mestringsstrategi
i oppleeringssituasjoner kan veere knyttet til at
elevene gnsker & oppna eller mestre noe annet i
klasserommet enn den leering leereren forventer
at de skal tilegne seg. Forskning viser at klasse-
rommet og skolen for elevene i minst like stor
grad er en sosial arena som en leringsarena
(Fuglestad 1993). De sosiale relasjonene til jevn-
aldrende er for alle barn og unge sveert viktig i
utviklings- og leeringssammenheng (Frgnes
1995). Dette kommer ogsa til uttrykk i skole-
situasjonen, fordi skolen er den arena barn og
unge tilbringer mest tid sammen med andre



jevnaldrende. Enkelte barn og unge velger der-
for & benytte situasjonen i klasserommet til &
forsgke & oppna noe sosialt i forhold til klasse-
kamerater eller bekrefte og styrke sin sosiale
posisjon.

A forstyrre laererens undervisning i form av
brak og uro kan i en slik sammenheng veere en
hensiktsmessig mestringsstrategi hvis dette gir
sosial gevinst i forhold til enkelte klassekamera-
ter. Dette vil kanskje seerlig veere vesentlig for
elever som presterer darligere enn andre elever i
skolefag. De vil i kanskje stgrre grad enn andre
legge vekt pa a opprettholde sin sosiale posisjon
gjennom andre typer handlinger pa skolen, som
for eksempel & vise problematferd. Dette er i
samsvar med forskning som viser at noen elever
som viser problematferd har lav skolefaglig
kompetanse, men opplever seg som relativt
attraktive sosialt sett (Ogden 1995).

Problematferd som motstand

En annen tilneerming til et aktgrperspektiv pa
problematferd er & forstd problematferd som
motstand. Motstand er en tilnseerming som er
hentet fra ’theory of resistance” innenfor det
leereplanteoretiske feltet (Giroux 1989). Skolen
kan gjennom sin bestemte sosiale praksis og be-
stemte former for kunnskap lett overse elevenes
ulike erfaringer. I en slik sammenheng blir eleve-
ne lett sett pa som noe enhetlig, og de blir revet
bort fra de kulturelle, ideologiske og materielle
forholdene som danner betingelser for deres
identitet, interesser og erfaringer. Pa denne
maten blir elevenes egne erfaringer, deres kultu-
relle kapital, devaluert (Bourdieu 1995).

I en situasjon der elevene opplever at deres egne
erfaringer blir devaluert, kan mange av dem
reagere med bevisst motstand i form av opposi-
sjonell atferd, kritikk eller passivitet. Det vil si
at motstanden kan komme til utrykk som brak,
uro, utagering, isolasjon og mentalt fraveer i
undervisningen. Nar ulike motstandsformer
kommer til uttrykk innenfor en pedagogisk
praksis som nedvurderer elevenes erfaringer, vil
en vesentlig del av den pedagogiske samtale i
skolen dreie seg om hvordan det skal opprett-
holdes ro, orden og disiplin (Giroux 1989). |
slike situasjoner vil det sannsynligvis vaere mer
konstruktivt & fokusere pa elevene som aktive
deltakere og hvordan deres erfaringer kan tas i
bruk i undervisningen.

Det ser ut til at en del elever gjennom problem-
atferd viser motstand mot et skolesystem og en
undervisning de ikke er tilfreds med. Elevene
viser motstand i situasjoner der de opplever seg
lite verdsatt ved at deres erfaringer, interesser,
verdier og normer ikke blir tatt hensyn til.

Kollektive handlinger

Klasser kan bestemme seg for hvordan de skal
vaere mot enkelte lzerere eller for eksempel mot
vikarer. Da er det ikke enkeltelever/aktgrer som
alene handler, men det er flere elever, i enkelte
tilfeller hele klassen. Dette kan oppleves svert
problematisk for leereren. Hvis klasser har
bestemt seg, star vi overfor sveert sterke krefter
i klasserommet. Krefter som ikke ngdvendigvis
kan knyttes til enkeltelever, bestemte hjemme-
forhold eller diagnoser. Dette kan dreie seg
generelt om klassemilja eller mer spesifikt kan
det veere knyttet til en systemforstaelse av
klassen.

Individperspektivet

Den betydning som her er tillagt det kontekstu-
elle perspektivet og aktarperspektivet pa pro-
blematferd, innebzerer ikke at andre individuelle
forhold er irrelevante eller uten betydning. Det
eksisterer en rekke individuelle variabler som er
vesentlige for & kunne forklare og forsta atferds-
problematikk i skolen. Dette gjelder serlig
nevrologiske, biologiske og genetiske forhold
som kan komme til uttrykk som ulike former
for vansker hos elever som viser problematferd.
Dette er individuelle forhold som vil ha inn-
flytelse pa elevenes atferd, men som likevel bare
forklarer en mindre del av atferden det enkelte
individ viser (Nygard 1993). Det vil si at hos
elever som viser problematferd i skolen og som
har en individuell vanske eller vanskelige opp-
vekstvilkar, kan disse forholdene kun forklare
en del av disse elevenes handlinger eller atferd

i skolen. Videre vil medisinske, psykologiske

og sosialfaglige omrader vaere vesentlig i tilnaer-
minger til denne type individuelle problemer,
noe som ngdvendiggjar en tverrfaglig arbeids-
innsats og ikke en ensidig individrelatert spesial-
pedagogisk tilnerming.

Det er ogsa vesentlig & papeke at noen indivi-
duelle vansker kan betegnes som manglende
ferdigheter eller inkompetanse uten at det ngd-
vendigvis ligger noen patologi til grunn. Det
kan for eksempel veere snakk om elever som
mangler den atferdsmessige kompetanse eller de
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sosiale ferdigheter som er forventet i klasse-
rommet. Dette kan betraktes som en form for
kontekstspesifikk individuell inkompetanse hos
enkeltelever. Med dette menes ikke at noen
elever er uten atferdsmessig eller sosial kompe-
tanse, men mer at noen elever har en annen
kompetanse enn den som er ngdvendig,
akseptert og som etterspgrres i skolen.

Det kan se ut til at de individuelt relaterte for-
klaringsvariablene i mange tilfeller har fatt for
stor betydning i skolen. Dette ser vi ikke minst
gjennom bruk av diagnoser som ADHD,
DAMP, Aspergers syndrom og Tourettes synd-
rom samt anvendelse av begreper som elever
med sosiale og emosjonelle vansker og lignende.
Selv om det individuelle perspektivet pa pro-
blematferd er ngdvendig, er det likevel ikke
tilstrekkelig for & forsta problematferd i skolen.
Alle elever som viser problematferd er ogsa
handlende aktgrer i klasserommet. De sammen-
henger som er pavist mellom de kontekstuelle
betingelser i skolen og problematferd er av-
gjgrende enten eleven har en individuell vanske
eller ikke. Kontekstens betydning understreker
hvor viktig det vil veere i skolen 4 tilpasse opp-
leeringen til elevenes evner, forutsetninger og
behov, og dette gjelder kanskje serlig for elever
som har klart identifiserte individuelle vansker.

Systemperspektivet

Elevenes ulike former for hensiktsmssige og/eller
uhensiktsmessige handlinger i skolen kan ikke
mgtes med noen enkle metoder eller strategier.
Det vil som regel kreve flere ulike pedagogiske
virkemidler og tiltak i skolen for & mgte
problematferd pa en adekvat mate. En klasse
kan betraktes som et gkologisk system, og det
ser ut til & veere en hensiktsmessig tilnaerming
for bade analysering og handtering av problem-
atferd. Med system menes da et sosialt system,
og dette systemperspektivet ivaretar i serlig stor
grad at vi alle samhandler med de omgivelsene
vi til enhver tid er i (Bronfenbrenner 1979,
Ogden og Klefbeck 1994). Vi blir pavirket av
omgivelsene og omgivelsene blir pavirket av oss.

Et slikt systemperspektiv kan betraktes som et
overordnet perspektiv som gjagr det mulig ogsa a
anvende andre teoretiske tilnaeerminger. Innenfor
et systemperspektiv kan vi derfor anvende bade
det kontekstuelle perspektivet, aktarperspek-
tivet og individperspektivet.
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Forholdet mellom systemperspektivet og de
andre perspektivene som er presentert her kan
illustreres pa fglgende mate:

Kontekst

AN

Aktar

System

/

Individ

Figur 3: Ulike perspektiver

Denne framstillingen viser at nar vi bruker sys-
temperspektivet pa problematferd, sa kommer
vi automatisk inn pa de tre andre teoretiske per-
spektivene. Det vil si at nar vi anvender system-
perspektivet, sa vil vi alltid vurdere atferd i lys
av kontekstuelle og individuelle forhold samt
aktgrbetingelser. | tillegg representerer system-
perspektivet tilneerminger som ikke omfattes av
de tre andre matene a forsta problematferd pa.

Innenfor den determinstiske forstaelsen av for-
holdet mellom arsak og virkning anses det som
vesentlig & avdekke arsaken til et problem far
tiltak for problemlgsning settes inn. Resonne-
mentet er velkjent og har grunnlag i en naturvi-
tenskapelig basert forestilling om at en virkning
ogsa har en kjent arsak. Bak et hvert problem
kan det vaere en eller flere arsaker som har
direkte sammenheng med problemet. Slike arsa-
ker forklarer hvordan problemet er oppstatt og
hvorfor det opprettholdes. Ved & pavirke eller
fierne arsaken antas det videre at problemet re-
duseres eller blir borte. Med dette utgangspunk-
tet er det logisk at mye settes inn pa a finne
fram til slike arsaksforhold.

| en systemisk tilneerming til problemer er man
ikke sa opptatt av a finne arsaken til problemer
som innenfor den tradisjonelle arsak-virkning
modellen. | motsetning til arsak-virkningstenk-
ning bygger gkologisk problemoppfatning pa
sirkuleere sammenhenger i stedet for linezre.
Med sirkuleere sammenhenger menes at innen-
for et system skapes og vedlikeholdes problemer
av samspillet mellom enkeltfaktorer. Det vil si at
det er relasjonene mellom faktorer som er viktig
og ikke enkeltfaktorene alene. | dette ligger det



en oppfatning om at lineeer tenkning overfor-
enkler sammenhenger gjennom sitt forklarings-
perspektiv. Dessuten ivaretar ogsa systemper-
spektivet en aktgrtilneerming til problemer og
situasjoner. Individet er selv i stand til & velge
handlinger i det sosiale systemet og er ikke kun
et offer for omgivelsene eller medfadte disposi-
sjoner. Tradisjonelle arsaksforklaringer utelater
muligheten for at individet selv fortolker
situasjonen og foretar bevisste og rasjonelle
handlinger.

Sosiale systemer som fungerer godt eller har
balansert seg pa en hensiktsmessig mate vil vaere
preget av harmoni og likevekt der alle elementer
er avstemte i forhold til hverandre og samtidig
inngar som integrerte deler av helheten. I en
klasse som ut fra en systemforstaelse er i like-
vekt, vil sannsynligvis trivsel og motivasjon
veere god og det vil veere liten grad av konflikter,
brak og uro.

Selv om de enkelte aktgrene i et sosialt system
tilstreber og gnsker & veere i et harmonisk og
trygt fellesskap, er det ikke sikkert at dette blir
resultatet. | sosiale systemer er det mange
forhold som gjensidig pavirker hverandre, og
det er ofte vanskelig a forutsi resultatet. Dette
demonstreres nar klasser settes sammen av til-
feldig valgte elever. | én klasse kan det veere
harmoni og god likevekt mellom elevene samt
lite konflikter og problemer. Mens en annen til-
feldig sammensatt klasse raskt kan etablere seg
som en problemklasse giennom omfattende uro,
brak, konflikter og uvennskap. En slik klasse
bgr analyseres ut fra et systemperspektiv.

Pedagogiske konsekvenser

| pedagogisk sammenheng vil arsaker ofte be-
traktes som negative forhold i miljget, seerlig
hjemmeforhold eller skader og svakheter ved
individet. Dette innebeerer at vi forsgker a fjerne
eller redusere arsakenes betydning for slik a bli
kvitt problemene. Men & fjerne arsaker som
ligger i fortiden eller endre fundamentale egen-
skaper eller disposisjoner hos et individ, er
nesten umulig. Det er for eksempel ikke mulig

a fjerne traumatiske hendelser i barndommen,
selv om mange psykodynamiske behandlings-
metoder tar utgangspunkt i slike hendelser i den
hensikt & hjelpe individet til innsikt og dermed
svekke hendelsens innvirkning pa naveerende at-
ferd. Arsaker til problemer i form av medfadte
skader og avvik vil det ogsa veere sveert vanske-
lig & fjerne eller endre. Innenfor en systemfor-

staelse vil en i sterst mulig grad ha fokus pa her
og na situasjonen. Det vil vaere viktig & vurdere
og analysere de faktorer eller forhold som i de
enkelte situasjonene kan ha innvirkning pa pro-
blemer i f.eks. en klasse. Konsekvensen av dette
er at fokus er rettet mot forhold som faktisk
kan pavirkes. | systemisk arbeid vil det ogsa
veere viktig & vurdere en rekke faktorer samti-
dig, og ikke kun ha fokus pa ett enkelt forhold.

Innenfor den deterministiske tenkningen har
fokus seerlig veert rettet mot svakheter og skader,
fordi det er antatt at der ligger arsakene til pro-
blemene. Dette har ogsa ofte kommet til uttrykk
i skolen gjennom kartlegging av individets
svakheter og vansker, for deretter & iverksette
oppleering som skal fjerne eller redusere disse
svakhetenes betydning. Spesialundervisningens
historie er full av eksempler pa dette (Nordahl
og Overland 1997). | de senere tiar er det innen-
for dette feltet skjedd en forandring fra ensidig
a ta utgangspunkt i elevens svakheter, til & vekt-
legge elevens styrke og muligheter i det pedago-
giske arbeidet. En slik kompetanse og ressurs-
orientert tilneerming er viktig innenfor systemisk
arbeid. Ved & legge vekt pa individets ressurser
og muligheter kan kompetanse utvikles og den
sosiale posisjonen endres.

Symptombeerere

| sosiale systemer der det eksisterer ulike pro-
blemer vil det ofte vaere kjennetegn eller symp-
tomer pa disse. | et klassesystem i skolen kan
symptomene pa problemer veere generelle og
omfatte mange aktgrer. Symptomene kan veere
redusert trivsel og motivasjon, generell frustra-
sjon, utrygghet, brak, mangel pa konsentrasjon,
generelt darlig arbeidsinnsats og sa videre. | en
systemforstaelse vil det vaere slik at vi i stgrst
mulig grad skal ha sgkelys pa forholdene eller
faktorene som eksisterer omkring disse sympto-
mene. Det er ikke symptomene som er av starst
interesse, men de situasjonene der symptomene
framstar.

Det kan ogsa veere slik at symptomene kan vere
mer spesifikke og avgrenset til en eller fa elever.
I slike tilfeller kan vi betegne disse elevene som
symptombarere pa systemproblemer i en klasse.
En symptombaerer er en aktgr som pa klasse-
systemets vegne beerer fram symptomer pa pro-
blemer i det sosiale systemet. Dette er resultatet
av systemiske prosesser som det i ettertid er
sveert vanskelig & analysere. Leerere kan ogsa
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veere symptombeerere, men vanligvis er det en
eller noen fa elever som er det. Eksempel pa
symptomer kan vere aggressiv atferd, tilbake-
trekning og isolasjon, skulking, likegyldighet i
forhold til lekser og sa videre.

| praksis er det mange ganger vanskelig a be-
dgmme om problematferd er symptom pa pro-
blemer i klassesystemet eller om atferden er
utslag av kun individuelle forhold. Vi bgr aldri
unnlate & vurdere om de problemene vi obser-
verer kan vere et symptom pa en klasse der det
sosiale systemet ikke fungerer hensiktsmessig.
Selv atferd hos sveert problematiske og utfor-
drende elever bgr analyseres ut fra et system-
perspektiv og ikke kun ut fra et individ-
perspektiv.

I et systemperspektiv ma en elev alltid betraktes
som del av et helhetlig klassesystem. | dette
perspektivet spiller det ingen rolle om det i et
individperspektiv er pavist at eleven for eksem-
pel har lav frustrasjonstoleranse og derfor viser
mye aggressiv atferd. S& lenge eleven er i klassen,
ma det fokuseres pa helheten. Det er lett & tenke
seg at en elev som ofte er aggressiv overfor lerere
eller medelever, virker destabiliserende pa klas-
sesystemet. Disse prosessene kan i neste omgang
fare til at den aggressive atferden gker i hyppig-
het. | dette tilfellet kan vi betrakte gkningen av
aggressiv atferd som et symptom pa problemer

i klassesystemet, selv om den enkelte eleven har
lav frustrasjonstoleranse.

Nar kun en elev er symptombeerer, er det fort
gjort a tillegge denne eleven ansvaret for pro-
blemer som oppstar i klassen. En lzerer kan lett
forsterke ubalanse ved for sterk fokusering pa
eleven pa bekostning av klassesystemet.
Erfaring viser at nar symptomer gis for stor
oppmerksombhet, gker faren for at symptomene
tiltar eller befester seg. Sagt pd annen mate sa
gir symptombehandling alene liten effekt i for-
hold til de grunnleggende problemene og kan
faktisk forsterke problemene i stedet for &
redusere dem.

Handlingssekvenser

Med handlingssekvens menes en atferds- eller
handlingsrekkefglge som er relativ stabil og
forutsigbar. Dette vil si at handlinger utfgrt av
elever i skolen som regel ikke oppstar av seg
selv, men at de ofte er en fglge av andre hand-
linger enten det er utfart av elever eller lerere.
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Det er ikke uvanlig at en darlig relasjon mellom
elev og leerer kan ha grunnlag i at eleven faler
seg urettferdig behandlet i en eller annen situa-
sjon. Dette kan veere hvor som helst pa skolen i
mgate med leereren, men ofte er det nar leereren
griper inn i problemsituasjoner at fglelsen av
urettferdighet kan oppsta.

Det er sveert viktig for enhver leerer—elev-rela-
sjon at eleven opplever at leereren fordeler an-
svar og skyld pa en méate som oppleves rimelig
og rettferdig. Dette er selvsagt ikke like enkelt i
alle situasjoner. Det er mange mulige forklaring-
er pa at elever opplever seg urettferdig behand-
let, som for eksempel ved at leereren mangler
kunnskap om det som har skjedd, vurderer
skyldspgrsmal pa en annen mate enn det eleven
gjer, vurderer en handling som mer alvorlig enn
en annen handling og sa videre. | stedet for &
drgfte hvorfor elever kan oppleve urettferdig
behandling, bar vi diskutere hva leereren kan
gjare for & unnga dette. Dette vil i systemtenk-
ning ofte dreie seg om at leereren ma vurdere
handlingssekvenser i stedet for bare den hand-
lingen som oppfattes om problematisk.

En leerer som griper inn overfor elever i en pro-
blemsituasjon kan sta i fare for & handle slik at
sannsynligheten gker for at problemsituasjonen
oppstar senere, samtidig som lererens relasjon
til enkeltelever blir skadelidende.

Enkelte elever kommer stadig opp i konflikter
med medelever, og det blir pa en mate typisk for
eleven & havne i slike situasjoner.

Eksempelet pa neste side viser at det for en
leerer som har inspeksjon kan oppsta mange
situasjoner. Leereren blir kanskje farst oppmerk-
som pa situasjonen nar Siri begynner a grate.
Leererens reaksjon skjer med bakgrunn i det han
eller hun observerer i situasjonen, og reaksjonen
er forstaelig ut fra dette. Men vi som har kunn-
skap om hele sekvensen, kan se at reaksjons-
maten kan gi utilsiktede konsekvenser. For det
farste kan Magnus oppleve at lzereren er urett-
ferdig fordi det var Siri som begynte, og fordi
han faktisk hadde gatt unna da hun begynte &
erte. Hans relasjon til leereren blir selvsagt
skadelidende ut fra en opplevelse av at leereren
ikke praver a finne ut hva som hadde skjedd i
hele forlgpet (handlingssekvensene), men reage-
rer slik han eller hun gjgr. Reaksjonen kan blant
annet svekke tilliten til leereren. For det andre
kan laererens reaksjon virke forsterkende pa
Siris handlinger fordi hun far trgst og unngar
fokusering pa egne bidrag til konflikten.



Kontekst

Handlingssekvens

Learerreaksjon

1 | Skolegarden

2 | Klasserom med
pultene stilt opp
i en halvsirkel

Siri erter Magnus — Magnus gar unna —
Siri gar etter og kaller Magnus en tosk —
Magnus dytter Siri — Siri dytter Magnus —
Magnus slar Siri i ansiktet — Siri begynner
a grate.

Olav gjer grimaser — noen elever ser pa
Olav og ler — Olav lager flere grimaser —
Nils gapskratter — Gunnar braker (banker
med boka i pulten, kaster viskeleret pa en
medelev og lignende).

Irettesetter Magnus.
Traster Siri.
Tar Magnus med til rektor.

Kjefter pa Gunnar og sier
han er ei urokrake.
Gir Gunnar anmerkning for

darlig oppfarsel.

Figur 4: Handlingssekvens — leererreaksjon

Vi som kjenner hele sekvensen ser at Magnus
ber fa ros fordi han prevde & ga unna samtidig
som han bgr fa klar beskjed om at & sla ikke
aksepteres. Det er videre apenbart at det overfor
Siri ma patales at erting ikke er akseptabelt.

At hun far trgst pa grunn av slaget i ansiktet er
rimelig nok. Det avgjgrende i dette eksempelet
er videre hva som bar vaere rimelig reaksjon pa
ertingen og pa det a sla.

Eksempelet fra klasserommet viser en hand-
lingssekvens som er typisk i denne klassen. Igjen
ser vi at leererens reaksjon ikke er hensiktsmes-
sig dersom malet er & fa slutt pa denne typen
uro. Da ma laereren fokusere pa flere elever;
blant annet bgr lzereren fa Olav til & slutte &
gjere grimase i timene. Det kan ogsa tenkes at
selve arrangementet av pulter ikke passer s
godt i denne klassen, og at klasserommet derfor
bgr omorganiseres.
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PSS

Pedagogisk praksis og refleksjon

| kapitlet som beskriver det teoretiske grunnla-
get for prosjektet har vi fokus pa hvordan man
skal forsta det som foregar i skolen ved hjelp
av ulike pedagogiske perspektiver og blikket er
farst og fremst rettet mot elever og klassen. |
denne delen er vi opptatt av hvordan man kan
forsta leerernes pedagogiske praksis. Gjennom
refleksjon kan man oppdage noe nytt i sin egen
praksis, som kan fare til endringer i mater &
mgte dilemmaer og utfordringer pa. Prosjektet
”Leeringsmiljg og problematferd” innebzrer
bade en kunnskapsutvidelse gjennom spesielle
fagdager for hele personalet ved skolene og
praktisk arbeid i leerergruppene med utfordring-
er, temaer eller problemer som leerere til daglig
er opptatt av. Denne organiseringen speiler
prosjektets tro pa teori og praksis gar sammen
hand i hand”. Prosjektet er blant annet opptatt
av hvordan vi kan forstd sammenhengen mel-
lom det vi har leert og erfart og det vi faktisk
gjar i praksis. Hva er det som ”’ligger bak™
handlingene vare?

Hva styrer var pedagogiske praksis?

I denne sammenheng er praksistrekanten og
praktisk yrkesteori (PYT) (Lauvas og Handal
1993) begreper som man kan bruke for & forsté
noe av sammenhengen mellom det vi har lert,
det vi har erfart og det vi gjar i praksis.
Praksistrekanten (Schgn 1983, Lauvas og
Handal 1993) er en tankemodell som skiller
selve handlingene (P1) fra kunnskaper vi har
erfart eller leert teoretisk (P2), og det som er
vare normer og verdier (P3). Modellen og be-
grepene kan hjelpe oss til & begripe, til & kunne
snakke om begrunnelsene for vare handlings-
valg. Det er ved & se ngye pa begrunnelsene at
vi kan komme til & se andre muligheter enn de

vi hittil har sett. | det konkrete arbeidet i leerer-
gruppene vil det & se ngye pa begrunnelser vaere
spesielt viktig i alle delene i analysefasen, under
evalueringen og nar arbeidet revideres.

P1 er handlingsnivaet, det vi kan observere og
beskrive av for eksempel det som foregar i klas-
serommet. Dette understreker at alle handlinger,
0gsa leererens, foregar innenfor en kontekst og
at denne konteksten pavirker vare handlinger.
Det ikke tilfeldig hvilke handlinger vi velger i
var pedagogiske praksis. Var handlingsbered-
skap er bestemt av hva vi har av teoretisk kunn-
skap og har leert av egne og andres erfaringer
(P2), og til syvende og sist vil det veere vare
normer og verdier (P3) som bestemmer hva vi
velger & gjare. P2 og P3 nivaet kalles samlet for
praktisk yrkesteori (PYT). Praktisk yrkesteori
vil altsd veere vare grunnleggende antakelser
(det vi har leert og erfart) og verdier. Hver leerer
har sin egen private, individuelle PYT. Samtidig
vil det veere slik at grunnleggende antagelser
som styrer vare handlinger neppe er helt de
samme i vart mgte med forskjellige mennesker i
ulike situasjoner. Dette betyr at det vi gjar ikke
bare er pavirket av (P2) og (P3), det vi gjar er
0gsa sterkt pavirket av den situasjon eller
kontekst vi befinner oss i nar vi utgver vare
handlinger.

Vi har i utgangspunktet liten innsikt i var egen
PYT. Den bestar for en stor del av det vi “’tar for
gitt”. Arbeidet i leerergruppene har som sikte-
mal seerlig & gke deltakernes bevissthet om
deres egen PYT, eller enkelt sagt bli bedre kjent
med seg selv. Nar vi blir bedre kjent med for-
hold som styrer vare handlingsvalg vil vi ogsa
bli i stand til & se nye og bedre handlings-
alternativer.

Normer, verdier
Etiske og pedagogiske begrunnelser

Kunnskap — om teori
— fra egne erfaringer
— om andres erfaringer

Handling

Praktisk P3
yrkes-
Praksis ‘ teori
P2
‘ P1

Figur 5: Praksistrekanten
(Lauvas og Handal 1993, 5.108)
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I tillegg til kunnskaper og verdier som faktisk
styrer vare handlingsvalg har vi ogsa kunn-
skaper og verdier som vi tror eller gjerne vil skal
veere bestemmende. Arbeidet i leerergruppene
handler i stor grad om & avdekke og skille mel-
lom hva vi tror vi vet og mener og hva var egen
praksis faktisk viser om det samme. Spgrsmal
og refleksjon skal bidra til & avdekke forhold og
sammenhenger vi ikke tidligere har sett.

Gjennom blant annet a stille spgrsmal vil man
kunne hjelpe hverandre til & ta ulike perspektiv
nar vi arbeider med analyse og refleksjon. A ta
et bestemt perspektiv betyr & se en sak fra en av
flere mulige sider. Ofte kan det veere slik at vi er
mest opptatt av & fokusere noen sider av en sak,
og vi lar derfor andre sider komme i bakgrun-
nen. Prinsipielt er dette det samme som vi alltid
gjar nar vi retter oppmerksomheten mot et
fenomen eller saksforhold; vi legger mest vekt
pa en ting framfor en annen. | dette prosjektet
skal deltakerne gve opp evnen til & bli bevisst
hvilket perspektiv man anvender og a serge for
a bruke ulike perspektiver. Pa sidene 12-14 i
dette heftet er individ-, kontekst- og aktgrper-
spektivet naermere beskrevet. Nar vi skal ana-
lysere en problemstilling er det viktig at vi sys-
tematisk anvender alle disse ulike perspektivene.
I praksis vil vi da spgrre: Kan denne siden av
saken veere viktig? Er dette noe vi allerede har
vurdert eller har vi veert opptatt av andre sider?
Dette understreker at situasjonen eller det
kontekstuelle er viktig for leererens handlinger.

| dette prosjektet skal arbeidet i leerergruppene
bidra til endring og utvikling av den pedagogis-
ke praksis som deltakerne utever. For a fa til en
slik endring skal gruppene falge en bestemt
arbeidsprosedyre som har mange likhetstrekk
med kollegaveiledning. Gruppene skal i tillegg
ha fokus pa utfordringene i et systemperspektiv.
Vi kan altsa her si at med systemperspektivet
praver vi a tilfere ny kunnskap pa P2-nivaet.
Dette skal skje gjennom refleksjon over hand-
linger og de situasjoner eller den kontekst
handlingene foregar innenfor. Arbeidet i leerer-
gruppene vil for en stor del bestd i & tilpasse
denne nye kunnskapen til det vi har som grunn-
leggende antakelser fra far, og klare & la dette
bli styrende for vare valg av handlinger. Dette
vil gi store utfordringer av bade kunnskaps-
messig og verdimessig karakter.
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Refleksjon

Prosjektet vektlegger analyse og refleksjon som
viktige grunnelementer i arbeidet med leerings-
miljg og problematferd. Refleksjon over ny
kunnskap, egen praksis (P1, P2 og P3) samt ana-
lyse av innsamlet materiale om utfordringer, te-
maer eller problemer danner grunnlaget for alle
tiltak og strategier som skal gjennomfares i de
ulike klasser ved skolene som deltar i prosjektet.

A reflektere brukes i dagligtale ofte synonymt
med & tenke. Ordet kommer av refleks (lat.) som
betyr gjenskinn, gjenspeiling, tilbakevirkning.
Verbet reflektere betyr & kaste tilbake, gjenspeile,
strale tilbake, tenke over, overveie, spekulere pa.

Refleksjon kan ogsa forstas som ettertanke eller
overveielse, det at bevisstheten rettes mot seg
selv, sine egne tilstander og funksjoner. Pa denne
maten blir leereren som reflekterer en akter og
et subjekt. Ettertanken og overveielsene vil
alltid veere basert pa subjektive kunnskaper,
erfaringer, holdninger: ’Det er ut fra mine sub-
jektive oppfatninger jeg reflekterer, men mine
oppfatninger kan utvides ved at jeg lytter inter-
essert til andres refleksjoner og begrunnelser.”

I denne sammenheng kan vare oppfatninger
betraktes som en horisont: ”Nar jeg flytter meg,
flytter horisonten seg.” Horisont er uttrykk for
apenhet og bevegelse, i motsetning til for
eksempel begrepene grense og ramme.

Nar laerergruppene har hentet inn informasjon
gjennom for eksempel observasjon og skal ana-
lysere informasjonen, kan helhet og deler ana-
lyseres i forhold til hverandre. Delene i observa-
sjonen ma forstas i lys av en definert helhet, og
helheten ma forstas i lys av delene. | klasserom-
met vil en slik analyse innebare at den enkelte
elevens handlinger ma forstas i lys av hele klas-
sen som system. Systemet bestar av alle elevene,
alle aktiviteter, skrevne og uskrevne regler,
leererne, relasjoner, roller osv. Klassen som sys-
tem ma analyseres pa basis av forholdet mellom
de enkelte delene, og pa basis av den meningen
dette systemet ser ut til @ ha for medlemmene.
Dette betyr at man skal veere opptatt av sam-
menhenger nar man etterspgr pavirkningsfakto-
rer som er med pa & opprettholde en uhensikts-
messig situasjon eller uhensiktsmessig atferd.
For bedre & kunne forsta disse sammenhengene,
blir det viktig for deltakerne & kunne reflektere
omkring det gjensidige forholdet mellom hel-
heten og delene for eksempel i klasserommet.



I oppleeringen av lederne for leerergruppene har
vi veert opptatt av begrepet objektivitet. Vi har
problematisert begrepet og pastatt at objektive
sannheter ikke finnes eller at vi ikke kan begripe
tingene i seg selv, bare var erkjennelse av dem.
Var erkjennelse av "virkeligheten™ er ikke det
samme som ”virkeligheten selv”’. Var tolkning
av fenomener og hendelser er basert pa et tolk-
ningsapparat, eller de oppfatninger og innstil-
linger vi har pa forhand. Dette betyr at vi selv er
aktive i & ’skape verden” nar vi sanser og for-
tolker fenomener og hendelser. Vi konstruerer
vare virkeligheter ved hjelp av den mening vi
legger i det som skjer, det vi opplever og det
spraket vi bruker for & uttrykke denne
meningen med.

Refleksjon blir ofte forvekslet med diskusjon.
Diskusjoner kan selvsagt veere basert pa reflek-
terte meninger og utsagn, men ikke ngdvendig-
vis. For & kunne identifisere om en diskusjon
eller samtale er preget av refleksjon bar en veere
oppmerksom pa skillet mellom dialog og reto-
rikk. Diskusjoner kan besta av ytringer og
meninger som er bade reflekterte og retoriske.
Den gode diskusjon eller den gode samtale ma
imidlertid veere basert pa det hermeneutiske
prinsipp; at vi er beredt til & la oss bli fortalt
noe nytt, dvs. at vi er dpne for nye erfaringer.

Eksempel:

En laerers utfordring:

Leerer beskriver Stian, en elev i 7. klasse, som
urolig og uoppmerksom i timene. Faglig
ligger han etter klassen, men leerer mener

det er fordi han er lat og ikke fordi han har
darlige evner. Han har ikke respekt for
voksne, og han svarer frekt om noen praver
a irettesette ham. Laerer beskriver sin egen
relasjon til Stian som temmelig anstrengt.
Hun er ganske irritert, og faler at hun ikke
har mer a tiloy ham. | hennes gyne har han
bestemt seg for & ikke gidde a gjere noen ting
av det hun forventer at han skal gjare.

Det eneste han ser ut til & gidde er & forstyrre
klassens arbeid.

Leerer har formulert falgende problemstilling
som hun gnsker gruppas hjelp til:

Hvordan skal jeg fa Stian til & tilpasse seg
klassens regler og jobbe etter klassens
arbeidsplan?

Hvilken mening oppfatter gruppa at leerer har
om problemet? Kan problemet gis andre mening-
er? Hvordan kan vi forsta Stian som ’del” i lys
av klassen som "helhet”? | forhold til leerers pro-
blemformulering - hvilke konsekvenser vil det fa
for tiltak om vi bruker begrepet overbevise iste-
det for overtale? Kan Stian overtales til a tilpasse
seg klassens regler og arbeidsplan? Hva skal til?
Om vi skulle overbevise han — hvilke argumenter
eller fortolkning skulle vi da legge til grunn?

Noen grunnleggende antakelser om refleksjon
som virkemiddel i utviklingsarbeid

Spgrsmal og svar ma falle pa plass innenfor sam-
me meningshorisont. Om jeg stiller spgrsmalet:
”Hvordan kan jeg fa Stian til & tilpasse seg klas-
sens regler og arbeidsplan?” S& ma jeg sjekke ut
om dette malet overhodet har eller kan fa noen
mening for Stian i hans virkelighet. Spgrsmal bar
formuleres ut fra hva jeg selv som aktar kan ha
mulighet til & pavirke. Det er lite sannsynlig at
leerer i dette tilfellet kan fa Stian til & tilpasse seg
uten at hun endrer pa noe i sin egen relasjon til
ham, eller noe i klassen som system.

Felles meningshorisont utvikles gjennom sprak
og begreper. Ved & bli bevisst sprak og begreper,
kan en teste relevans og brukbarhet, for deretter
eventuelt & finne andre mer hensiktsmessige be-
greper. Begreper som lat, uoppmerksom, frekk
og sa videre har fokus pa problemer og begrens-
ninger. Ved a finne andre begreper kan en skape
ny betydning. For eksempel vil ord som selv-
stendig, uredd, opptatt av andre ting enn det
som foregar i klassen, finner liten mening i
skolens aktiviteter og sa videre — kunne anspore
nysgjerrighet og undring, og gnske om a la seg
bli fortalt noe nytt og fa nye erfaringer i rela-
sjon til Stian.Var forhandsforstaelse og vare
tolkningsvaner pavirker var oppfatning av feno-
mener, personer, relasjoner og utfordringer vi
mater i hverdagen. Det er viktig & bli bevisst
disse vanene og reflektere over i hvilken grad de
fungerer hensiktsmessig, eller om vi ma tilstrebe
a innarbeide nye tolkningsskjemaer™.

Maéten vi forstar et problem pa pavirker var
mulighet til & gjgre noe med det. Om vi forstar
Stian som lat, frekk og uvillig vil vi ha sma
muligheter for & endre det som vi forstar som
problemet. Om vi forstar problemet som et
relasjonsproblem eller en del” av det sosiale
systemet i klassen apner det for mange ulike
muligheter ndr man skal utvikle tiltak og strate-
gier for endring.
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B e W gy

Arbeidet i leerergruppene

| dette kapittelet vil vi beskrive bade organisato-
riske og kommunikasjonsmessige forhold som
er viktige forutsetninger for arbeidet i leerer-
gruppene. Farst blir sammensetningen og opp-
gaver til leerergruppene beskrevet. Vi minner om
noen av de mest sentrale oppgavene til gruppe-
lederne som ble tatt opp i opplearingen.
Metakommunikasjon og hvordan stille spgrs-
mal er sentrale omrader i arbeidet og disse feno-
men blir derfor omtalt spesielt. Hoveddelen i
kapittelet omhandler analysemodellen med dens
ulike faser og deler.

Sammensetning av gruppene

Det er to forhold som stér i en viss motsetning
nar man skal sette sammen leerergruppene. Pa
den ene siden er det et behov for & velge en sam-
mensetning hvor deltakerne kjenner hverandre
og er trygge. Det er ogsa viktig at det er enklest
mulig for gruppene a fa organisert sitt arbeid
med hensyn til tid til mgtevirksomhet, gjennom-
fgring av observasjoner og utprgving av tiltak.
Disse forholdene taler for at det beste vil veere &
bruke eksisterende team eller pa annen mate
lage grupper av lerere som har samme klasser
og/eller klassetrinn.

Pa den annen side er det viktig at organisering
av gruppene i dette prosjektet tar hensyn til
behovet for & sikre bredde og mangfold i per-
spektivene som skal komme fram i gruppenes
arbeid. Felles erfaringer og referanser i sammen-
heng med problematferd kan lett fgre til bekref-
telser av ’det vi alle vet” og dermed veere en
viktig faktor som ogsa er med pa & opprettholde
et problem. Slike felles referanser kan stenge for
muligheten av & ”’se noe nytt” i en fastlast
situasjon.

Pa dette grunnlaget har NOVA og Lillegarden
kompetansesenter anbefalt at man velger &
danne grupper av lerere som i hovedsak ikke
arbeider ngert sammen om de samme elevene.
Dette gjor vi til tross for de praktiske og organi-
satoriske utfordringer som et slikt grunnlag for
gruppedannelse vil skape. Vi mener at det er
riktig & legge sterst vekt pa begrunnelsene for

a skape mangfold i gruppenes tilnserming.

Arbeidet i leerergruppene vil for noen leerere in-
nebeere at de arbeider annerledes enn tidligere.
Det kan veere en utfordring. | disse prosessene

vil stgtte og veiledning veere en viktig del.
Leerergruppene ved den enkelte skole mottar
jevnlig veiledning fra Lillegarden kompetanse-
senter, samt at de via prosjektkoordinator pa
egen skole har mulighet til & stille spgrsmal til
veilederne underveis via e-post.

| leerergruppene er det viktig & skape et sam-
arbeidsklima hvor deltakerne fgler seg trygge,
hvor de kan bygge opp tillit til hverandre og
snakke apent om ulike tema, utfordringer eller
problemer. A skape et klima med lydhgre og
interesserte medarbeidere vil sikre at arbeidet i
leerergruppene har relevans for praksis og der-
med skapes stgrre mulighet for & lykkes i utvik-
lingsarbeidet.

Et eksempel:

| fasen med etablering av leerergruppene kan vi

tenke oss at noen deltakere vil stille seg falgende

spgrsmal:

— Har dette egentlig noe for seg?

— Hvilken rolle skal jeg ta — skal jeg involvere
meg eller veere passiv?

— Hva er egentlig grunnen til at vi skal bruke tid
pa dette?

— Stoler jeg pa de andre — er det lurt & si hva jeg
mener?

— Er lederen for gruppa kompetent til a
handtere fglelser som matte dukke opp?

Dette er spgrsmal det vil veere nyttig & bruke tid
pa a drafte i gruppa. Ofte vil det veere en god
ide & bruke tid i starten pa a bli neermere kjent
(ut over det man vet om hverandre fra far).

| lerergruppene skal man arbeide med tema,
utfordringer eller problemer med utgangspunkt
i lerenes egne behov. For i det hele tatt & fa
saker & arbeide med, er det viktig at gruppene
bruker tid pa & arbeide seg fram til felles forsta-
else av hva man skal arbeide med og pa hvilken
mate.

Innledningsvis i denne veilederen ble det vist til
at hver leerergruppe har en valgt leder og noe av
gruppelederens ansvar ble beskrevet.

Som leder av leerergruppa vil man ha et utvidet
ansvar i forhold til &:

— Sette arbeidet effektivt i gang

— Disponere tid
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— Sgrge for at arbeidet munner ut i konkrete
tiltaksforslag

— Sgrge for at det blir laget en klar plan for
gjennomfgring og evaluering

— Sgrge for at det blir skrevet referat

— Sette av 5. min til metakommunikasjon pa
slutten av hvert mgte

— Se til at man falger prinsippene i arbeidsprose-
dyren (den systemteoretiske analysemodellen)

— Stimulere til at utfordringer, tema eller
problem blir belyst i ulike perspektiver

— Ha fokus pa hvilke faktorer som oppretthol-
der utfordringer, tema eller problemstillingen

— Tilstrebe at alle i gruppa faler seg faglig og
menneskelig likeverdige

Som leder av leerergruppene skal man bidra til
analyse av prosessen i gruppa. Det er viktig at
man har fokus pa kommunikasjonen mellom
deltakerne. P& hvilken mate kan de stgtte hver-
andre, gi rom for hgyttenkning og veere ivare-
takende overfor hverandre?

Kommunikasjonen i gruppa
— metakommunikasjon

Det er kommunikasjonen i leerergruppene som
baerer gruppeprosessene. Man kommuniserer
med ord, tonefall, gester og oppfarsel.
Kommunikasjonens verbale og ikke-verbale
elementer kan forsterke eller motvirke hver-
andre. Det avgjgrende for utvikling av klima og
stemning i gruppene vil veere at deltakerne blir
kjent pa en positiv mate og opplever trygghet,
stgtte og samhgrighet giennom kommunika-
sjonen.

Metakommunikasjon er ’kommunikasjon om
kommunikasjonen” og handler om hvordan vi
skal forstd den kommunikasjonen som foregar.
Metakommunikasjon er en samtaleteknikk som
kan veere et viktig hjelpemiddel for arbeidet
som skal forega i leerergruppene. I sin aller
enkleste form kan vi tenke oss at metakommu-
nikasjon kan veere det som foregar i en opp-
summering de siste 5 minuttene av et mgte. Vi
snakker om hvordan vi har opplevd samtalene
og de prosessene som har foregatt i matet.
Metakommunikasjon er altsa for sa vidt noe
alminnelig som alle mennesker mer eller mindre
gjar i forskjellige sammenhenger. Det spesielle
for var sammenheng er at vi skal metakommu-
nisere planlagt og systematisk fordi vi har en
faglig begrunnet hensikt med & gjgre det.
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Kommunikasjonen i leerergruppene vil avgjare
om nye perspektiver og dermed nye handlings-
alternativer vil komme fram. Vi vil anbefale at
man i gruppene ikke bare evaluerer ved mate-
slutt, men ogsa blir enige om & innfaere et tegn
for ”time out”. N&r noen bruker dette tegnet
betyr det at ”’na synes jeg at det er grunn til & se
nermere pad kommunikasjonen.” | praksis betyr
dette at man for en stund forlater saksinnholdet
i samtalen, og heller konsentrerer seg om méaten
man snakker sammen pa. Hvem som helst av
deltakerne har nar som helst i mgtet muligheten
til & be om en slik stopp.” Det er viktig at man
markerer avslutning av en slik time out”” nar
man synes at det som ble kommentert eller tatt
opp er tilstrekkelig belyst. Ved & holde et slikt
klart skille mellom saksinnhold og metakom-
munikasjon, blir det lettere & fa framdrift i saks-
forholdet samtidig som man rydder opp i
mulige misforstaelser og sikrer ivaretakelse av
alle gruppedeltakerne. Det er et paradoks at
metakommunikasjon forutsetter en viss trygghet
og tillit mellom gruppedeltakerne, samtidig som
slik kommunikasjon i stor grad vil bidra til & ut-
vikle nettopp trygghet og tillit.

| kollegaveiledning er det vanlig & bruke en slik
teknikk med ’time out” og metakommunika-
sjon. Fordelen med & ha avklart og avtalt dette
pa forhand er at det gir legitimitet for & ta opp
noe som ellers ofte kan oppleves som litt
ubehagelig. Det gir dessuten bedre muligheter
for & holde et klart skille mellom sak og person.
Eksempler pa innspill til metakommunikasjon
kan for eksempel vaere: ’N& opplever jeg nesten
at spgrsmalene blir anklager™ eller ”Jeg synes at
flere skal veere aktive og delta i samtalen”.

Bruk av spgrsmal

Hvordan man formulerer og stiller spgrsmal er
viktig i alle faser av arbeidet i leerergruppene. |
refleksjons- og analysefasen vil det veere serlig
avgjerende for om man lykkes i & fa fram nye
perspektiver og ny kunnskap. Sparsmalene skal
bringe fram fakta og fa veisgker og de andre
deltakerne til & reflektere.

Sparsmalene bgr i stgrst mulig grad vaere apne
og uten rad. Apne spgrsmél kjennetegnes ved at
det finnes mange mulige ulike svaralternativer.
Selvsagt vil det ogsa veere ngdvendig & stille
noen sparsmal f. eks. om fakta hvor svar-
alternativene er sterkt begrenset som ’ja”

eller ’nei”. Tanken om at apne spgrsmal er



a foretrekke er begrunnet med at det er veisgker
som skal vere i fokus og gis anledning til & ut-
dype hva hun mener. Lukkede spgrsmal kan lett
gi sterke faringer for hva det er mulig & svare og
dermed bli sterkt styrende for samtalen.

Spersmalene bar veere korte. Lange spgrsmal vil
ofte innebeere at man stiller flere spgrsmal sam-
tidig eller at spegrsmalene inneholder rad eller
meningsytringer. Korte spgrsmal vil ogsa bidra
til tydeliggjering av hva som skal veere i fokus.
Hvis spgrsmal ma forklares kan dette veere en
indikasjon pa at de ikke er formulert med
tilstrekkelig klarhet og tydelighet.

Pa den annen side kan man likevel noen ganger
oppleve at veisgker forstar noe helt annet med
et spegrsmal enn hva den som stilte spgrsmalet
mente. Dette kan pa en positiv mate bidra til

a bringe nye perspektiver inn i samtalen.

Hvis veisgker trenger tid for & svare pa spars-
mal kan dette vaere en indikasjon pa at spgrs-
malene far vedkommende til & reflektere. Vent
derfor pa svar selv om det tar litt tid. Taushet
fra veisgker kan imidlertid ogsa vare et uttrykk
for at sparsmalet rarer ved forhold som er sa
vanskelig at man ikke gnsker & snakke om det.
I slike situasjoner ma deltakerne i gruppa vise
kommunikativ innsikt og veere spesielt opptatt
av a ivareta veisgker. Gruppeleder vil i slike
situasjoner ha et szrlig ansvar. Dersom spgars-
mal til veisgker nermer seg det & drive forhgr
vil resultatet av arbeidet i gruppa neppe bli
konstruktivt for & belyse og endre praksis.
Deltakernes opplevde trygghet og gjensidige
tillit er viktige forhold for & skape en god dialog

i gruppa.

| forbindelse med veiledning blir det ofte advart
mot 4 stille hvorfor-spgrsmal. En ukritisk og
omfattende bruk av ordet hvorfor vil lett lede
samtalen inn i spor hvor det pa en uheldig mate
blir fokus pa arsaker og fortid. Hvis man deri-
mot ved en forsiktig og reflektert bruk av ordet
hvorfor sgker & avdekke hvilke begrunnelser for
valg av handlinger som finnes, er dette en
naturlig og god del av en veiledningssamtale.

Systemteoretisk analysemetode

Nedenfor blir det beskrevet en analysemetode
for & utvikle gode leeringsmiljger og handtere
problematferd i skolen. Analysemetoden beskri-
ver ikke hva som konkret skal gjgres med ulike

situasjoner i den enkelte skole eller klasse. Dette
er en metode for analyse av det som foregar i
klasserommet, ikke en metode til bruk i klasse-
rommet. Analysemetode eller framgangsmaten
uttrykker hvordan en ber ga fram for & komme
fram til hva som skal gjares. Dette er en metode
basert pa systemteori for analyse av pedagogiske
utfordringer, temaer og problemer. Metoden er
inndelt i ulike faser og deler, og det er avgjagrende
at disse fasene gjennomfgres i den rekkefglgen
som her er beskrevet. Metoden kan framstilles i
felgende modell pa neste side.

Figuren viser at det er to hoveddeler i metoden,
en analysedel og en strategi- og tiltaksdel. Det
er avgjagrende viktig at disse delene holdes klart
fra hverandre og at analysedelen er gjennomfart
for arbeidet med a utvikle tiltak og strategier
startes. Dersom evalueringen viser at man ikke
har oppnadd det man gnsket, er det vesentlig at
oppmerksomheten rettes mot alle fasene i
modellen nar man reviderer arbeidet.

| praksis kan det ofte veere slik at nye opplys-
ninger farer til ny innsikt og at behov for refor-
mulering av problemstillingen eller revidering
av det planlagte arbeidet oppstar underveis. |
beskrivelsene av de ulike fasene og delene av
arbeidet vil eksempler pa reformulering eller
revidering bli eksemplifisert.

Analysedel

Nar man starter arbeidet i laerergruppa er det
viktig at man har bestemt hvem som skal skrive
referat eller fgre logg (vedleggl: Logg/referat av
mgtene i leerergruppene). Videre vil det veere
hensiktsmessig & ga gjennom referatet fra sist
mate.

Formulering av utfordringer, tema eller
problem

Utgangspunktet for endringsarbeid i en skole
eller en klasse ma vaere et tema, en utfordring, et
problem eller en situasjon i klassen eller i forhold
til enkeltelever som en eller flere leerere vil ha
gjort noe med. Det er veisgker (leereren som
gnsker & endre noe for eksempel i sin klasse) som
skal definere og formulere det som betraktes som
en utfordring eller et problem. Veisgker velger i
hovedsak hvilken formulering av tema, utfor-
dring eller problem det skal arbeides videre med.
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Fase I: Analyse

eller problemer

Analyse og refleksjon

Formulering av utfordringer, tema

Innhenting av informasjon

!

Fase II: Strategi og tiltaksutvikling

:

Evaluering

Utvikling av strategier ogg tiltak

Gjennomfgring av valgte strategier

Figur 6: Analysemodell

Hva kan kalles et tema, en utfordring eller
et problem?

Temaet, utfordringen eller problemet behgver
ikke & veere alvorlig eller stort. Det er heller slik
at ingen utfordringer kan betraktes som for
sma. Det dreier seg mer om situasjoner der
leereren opplever at det er stor avstand mellom
hvordan hun gnsker at det skulle veert og hvor-
dan det faktisk er. Det vil sjelden vere hensikts-
messig & begynne med den starste utfordringen
eller problemet til & begynne med. Utgangs-
punktet bgr dessuten vere noe det er sannsynlig
at en lykkes med.

Flere betingelser ma veere oppfylt far noe kan
kalles en utfordring eller et problem. For det
farste ma noen ha et gnske eller behov for &
endre en situasjon. Videre ma det veere ukjent
hvorfor det har oppstatt avvik mellom naveeren-
de og @nsket situasjon. Overfart pa klassesyste-
met vil dette si at dersom det etter en samtale
om valgt utfordring i leerergruppa fortsatt
hersker enighet blant leerere om at arsaken til
problemet (for eksempel brak og uro i klassen)
er en bestemt elev, og det bare er denne elevens
atferd som kan pavirke situasjonen, sa er ikke
dette en utfordring eller et problem ut fra var
definisjon. Det er et problem dersom vi apner
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opp for at det som opprettholder og utlgser
problematferden ikke er fullt ut kjent. Det vil si
at vi i utgangspunktet ikke lases fast i bestemte
forklaringer pa de utfordringer vi star ovenfor.
Dersom maten & forsta og forklare utfordringen
pa er fastlast, er det mulighet for at de baken-
forliggende systemiske mekanismene ikke lar
seg avdekke.

Nar deltakerne i leerergruppa opplever fastlaste
situasjoner, er det naturlig at man hjelper hver-
andre til & endre innfallsvinkelen til utfordring-
en. Man kan stille hverandre konkrete spgrsmal
med utgangspunkt i de teoretiske perspektivene
systemteori bygger pa. For eksempel Hvordan
ser dette ut i elevens gyne?”’(aktar perspektivet),
| hvilke sammenhenger kommer atferden til
uttrykk? (kontekstperspektivet) eller ’Kan dette
ha sammenheng med elevens disposisjoner og
forutsetninger?” (individperspektivet). Deltaker-
ne i laerergruppa kan sette fokus pa relasjoner,
klasseledelse, undervisningens innhold, organi-
sering av undervisning eller de situasjonene som
problematferden oppstar i. Det vil si forhold
som skolen og lereren faktisk kan gjgre noe
med. Dette innebarer at det allerede i analyse-
modellens forste fase er avgjerende at vi er apne
for nye perspektiver.



Prioritering av tema, utfordringer eller
problemer

Det er gjerne slik at man star overfor flere
problemer eller utfordringer. Laererne i gruppa
vil kunne hjelpe hverandre til & skille mellom
problemer slik at de fremstar som selvstendige
utfordringer. Det vil vaere ngdvendig & foreta
en prioritering mellom utfordringene, og kun
forholde seg til én utfordring i den videre ana-
lysen. Det er i vedlegget vist et skjema som kan
benyttes til & utforme og prioritere mellom de
ulike temaene, utfordringene eller problemene
lereren star ovenfor (vedlegg 1: Beskrivelse av
utfordringer og problemer).

Oppklarende og reflekterende spgrsmal

Det er viktig & formulere utfordringene eller
problemene tydelig og konkret nok slik at de
senere kan arbeides med. Om utfordringen for
eksempel er knyttet til brak og uro, bar det pre-
siseres hva slags brak dette dreier seg om. Nar
et tema, en utfordring eller en problemstilling
er lagt fram for leerergruppa, skal de andre
leererne gjennom 4 stille spgrsmal bidra til &
konkretisere og ”’spisse” utfordringen. | denne
fasen bgr det settes av noe tid til refleksjon og
spersmal. Det kan dreie seg om hva vi vet,
hvilket informasjonsgrunnlag vi har, hvem som
kommer med denne informasjonen og om dette
er noe vi er innstilt pa a arbeide videre med. Det
er viktig a stille reflekterende spgrsmal i denne
fasen som gir rom for a forsta temaet, utfor-
dringen eller problemet pa ulike mater. For
eksempel kan leererne i gruppa legge fram
opplysninger som utdyper veisgkers situasjons-
beskrivelse.

Denne fgrste samtalen i leerergruppa om valgt
utfordring kan ogsa betraktes som en type in-
formasjonsinnhenting. Samtaler og refleksjoner
omkring problemstillingen fagrer ofte til ny
innsikt og dermed behov for endring allerede i
forste fase. Veisgker kan da reformulere den
valgte problemstillingen og arbeidet kan fort-
sette med utgangspunkt i analysemodellen.

| forbindelse med beskrivelsene av tema/utfor-
dringene/problemene kan det veere hensiktsmes-
sig & formulere de malsettinger en tar sikte pa

a realisere. Dette kan gjgres ved & ta utgangs-
punkt i en sammenligning av nasituasjon og
gnskede endringer i klassen eller i forhold til
enkeltelever (vedlegg 2: Malsetting).

Eksempel: Elev A

Leereren som legger fram sin utfordring i
leerergruppa uttrykker en sterk bekymring
omkring en elev og hvordan denne eleven blir
pavirket av og ikke minst pavirker de gvrige
elevene i klassen. Utfordringen eller problem-
stillingen blir formulert pa fglgende mate: Elev
A braker mye og er sveert urolig nar laereren
underviser ved at han snakker hgyt, gar om-
kring i klasserommet og forstyrrer medelever.
Hvordan blir eleven pavirket av medelevene?

Ut fra denne problemstillingen gnsker leereren
forandringer i retning av at det skal veere ro i
klassen nar det formidles noe i undervisningen,
og at elev A ikke skal bevege seg rundt og
forstyrre andre. Malsettingen for denne utfor-
dringen blir formulert pa fglgende mate:
Malet med dette arbeidet er at elevene eller
leereren i liten grad skal bli forstyrret og opp-
leve uro i de ulike undervisningssituasjonene

i klassen.

Fokus pa leereren, pa individ-, klasse- eller
skoleniva?

Leererne avgjgr med sin veeremate bade om
elevenes interesser bestar, om de faler seg flinke
0og om deres iver vedvarer” (L-97 s.32). | dette
prosjektet skal ogsa leereratferd fokuseres.
Leererne skal utvikle kompetanse i kartlegging
og analyse av elevenes laeringsmiljg samt & ut-
vikle egen handlingskompetanse med hensyn til
forebygging og handtering av problematferd

i skolen.

| det konkrete arbeidet i leerergruppene dukker
det gjerne opp spgrsmal om en skal fokusere pa
leererens praksis, individ-, gruppe-, klasse- eller
skoleniva. P4 bakgrunn av den forstaelsen vi
har nar problemformuleringen blir laget, vil
utfordringen bli knyttet til ett eller flere av disse
nivaene. Vi vil ikke alltid vite hvilket niva vi vil
komme til & foresla a rette tiltak mot, eller om
vi gjennom arbeidet kommer til & endre var
forstaelse av hvilket niva som utfordringen
hgrer hjemme pa.

| prosjektet er det ikke lagt strenge faringer for
hvilket niva det er ’riktig” a starte arbeidet pa.
| et systemperspektiv vil det ikke pa forhand
veere mulig & veere sikker p& hvor man skal
starte arbeidet. Vi vet at mange forhold henger
sammen, men det er ikke alltid vi kan forsta

Leeringsmiljg og problematferd ‘ 31 ‘




hvordan de henger sammen. Gjennom arbeidet
med problemformulering, informasjonsinnhen-
ting og analyse/refleksjon skaffer vi oss kunn-
skap som skal gi innsikt i hvilke faktorer vi tror
opprettholder det problemet vi fokuserer. Pa
dette grunnlaget skal vi sa utvikle strategier og
tiltak som retter seg mot ett eller flere av nivaene.

Problemformuleringene skal ta utgangspunkt i
situasjoner som leererne mater i sin pedagogiske
praksis og som man gnsker a endre. Ut fra dette
er det naturlig at utgangspunktet vil veere pa
elev-, gruppe- eller klasseniva. Et eksempel pa
dette: Hvis det viser seg at en elev er symptom-
baerer i et klassesystem i ubalanse, kan det som
opprinnelig s& ut som et individproblem lgses
ved tiltak pa klasseniva. Det kan ogsa tenkes at
situasjoner vi farst trodde ville kreve tiltak pa
klasseniva krever tiltak pa individniva.

Hva s& med skoleniva? En viktig oppgave for
koordinatorene er & fange opp hva de enkelte
leerergruppene pa skolen arbeider med. Det kan
hende at flere leerergrupper arbeider med samme
tema, utfordring eller problemomrade. Prosjekt-
gruppa ved skolen har da et ansvar for a arbeide
videre med det fglte behovet/problemstillingen.
Nar prosjektgruppa lafter saken opp pa skoleni-
v4, vil personalet ved skolen ha samme funksjon
som deltakere i ei leerergruppe. Prosjektgruppa
gar pa denne maten over til & bli ”veisgker”.

Informasjonsinnhenting

Det er avgjgrende & innhente mest mulig infor-
masjon fgr analysen av tema, utfordring eller
problemstilling tar til. Dette vil bade veere infor-
masjon om problemet og om situasjonen pro-
blemet eksisterer innenfor. | utgangspunktet bar
det tas for gitt at den informasjonen som vei-
sgker har om de utfordrende situasjonene ikke
vil veere tilstrekkelig. Det er alltid viktig & fa
belyst utfordringer fra flere sider og derfor er
det ngdvendig a fa informasjon om de ulike
situasjonene fra flere kilder (Damsgard 2000).
Leerernes oppfatninger og informasjonsgrunnlag
ma derfor suppleres med annen informasjon.
Man kan bade bruke flere informanter og ta i
bruk mer spesifikke metoder enn kun de usyste-
matisk inntrykkene en far gjennom undervis-
ning i en klasse. Fgr man bestemmer seg for
metode for informasjonsinnhenting er det viktig
a avklare hva man skal ha fokus pa. Denne
fokuseringen bidrar til ngdvendig avgrensning
av temaet, utfordringen eller problemet (se
vedlegg 4-8). Det er ogsa viktig & konkretisere
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hensikten med informasjonsinnhentingen. Det
er videre ngdvendig & ta stilling til hvem som
kan sitte inne med viktig informasjon i saken og
hvilken metode som er hensiktsmessig a benytte
for & fa opplysninger som er relevant for utfor-
dringen. Man ma ogsa bestemme tidspunkt for
innsamling av informasjon. Det er viktig at det
er sammenheng mellom valg av utfordring,
informanter og metode. All informasjonsinn-
henting skal vaere beskrivende og ikke
vurderende. Aktuelle metoder kan her veere:

Eksempel: Elev A

Det blir i lerergruppa enighet om at her er
det behov for mer informasjon om hva som
kjennetegner situasjonene der elev A sin uro
kommer til uttrykk. To andre leerere i leerer-
gruppa tilbyr seg & observere en time hver i
denne klassen. Dette blir det enighet om. De
skal i observasjonen ha sarlig oppmerksomhet
pa hva medelevene gjar nar eventuell brak og
uro oppstar, og de skal ogsa ha fokus pa
leererens undervisning, ledelse av klassen og
normene i klassen. Leererne som skal observere
far i oppgave a skrive ned det de ser uten at
det skal foretas noen vurderinger.

Observasjon

Observasjon i klassen kan for eksempel
gjennomfares av leererkollegaer eller eksterne
veiledere som for eksempel PP-tjenesten.
Observasjoner bgr ha en klar hensikt ved at det
i forkant er formulert hva observatgren skal ha
fokus pa. De skal videre veere beskrivende og
ikke normativ. Det er finnes mange ulike obser-
vasjonsmetoder. Man kan skrive logg, lgpende
protokoll, foreta en atferdsregistrering, benytte
et atferdsanalyseskjema, foreta en minutt-
observasjon eller benytte sosiogram i forhold til
mindre eller stgrre grupper. | heftet Med blikk
for muligheter (Damsgard, 2000) er det mulig &
lese mer om observasjon i forhold til informa-
sjonsinnhenting.

A fare logg handler om & skrive ned hva som
skjer i ulike situasjoner i en time. Metoden be-
traktes som usystematisk da den ikke falger et
bestemt skjema. Systematikken ligger i hva man
pa forhand har bestemt seg for a sette fokus pa
og at man gjentar loggfaring over flere timer.
Man skriver ned det som har skjedd i etterkant
av situasjonen eller timen. Ved bruk av logg
gker risikoen for subjektivitet da metoden



baserer seg pa hukommelse basert pa egne
opplevelser. Det kan veere lurt & benytte denne
metode som et supplement til andre observa-
sjonsmetoder. Dette er altsd en metode der
leereren selv kan registrere informasjon
(vedlegg 9: Et eksempel pa logg)

Lapende protokoll er mer strukturert enn logg-
faring. Man bestemmer seg i forkant hva man
skal se etter, i hvilken situasjon man skal obser-
vere, hensikt og mal med observasjonen, hvem
som skal observere samt ndr og hva man skal
bruke observasjonen til. Denne metoden forut-
setter at leereren selv eller en kollega har tid til &
gjennomfare observasjonen. Lgpende protokoll
bestar av fortlgpende beskrivelser av hva som
skjer i en klasse, forhold rundt enkeltelever eller
i helt bestemte situasjoner. Det er viktig at man
beskriver det som skjer presist og ’objektivt”.
Man ma skille mellom hva man ser og hvordan
man tolker det som skjer. Observatgrens tolk-
ninger skrives ikke ned. Utfordringen ved
lgpende protokoll er & klare & registrere det
som er relevant. Registreringen kan lett omfatte
for mye. Det er derfor viktig & velge noen fa
konkrete situasjoner man skal fokusere i obser-
vasjonen (vedlegg 10: Et eksempel pa lapende
protokoll).

Atferdsregistrering benyttes for & skaffe seg
oversikt over varighet og frekvens av en bestemt
type problematferd. Gjennom a registrere hvor
mange ganger og hvor lenge den bestemte typen
atferd forekommer, kan man fa et mer nyansert
bilde at hva som faktisk skijer. Det er viktig &
definere og beskrive sa ngyaktig som mulig hva
slags type atferd som skal registreres. Dette er
en enkel form for systematisk observasjon som i
mange tilfeller kan gi nyttig kunnskap for &
arbeide videre med. Atferdsregistrering kan i
noen tilfeller gjores av leereren selv (vedlegg 11:
To eksempler pa atferdsregistrering).

Atferdsanalyseskjema benyttes nar man gnsker
a se ting som foregar i klasserommet i sammen-
heng med for eksempel det som utlgser den
atferden vi gnsker a endre. Man forsgker gjen-
nom observasjon & fokusere det som skjer i for-
kant av en bestemt type problematferd. Videre
gnsker man a fokusere pa hvilken mate den
aktuelle atferden falges opp. Denne type obser-
vasjon er mer krevende og den benyttes ofte
som en oppfalging av for eksempel lgpende
protokoll. I analysen av slik observasjon etter-
sparres eventuelle mgnster knyttet til faktorer

som utlgser atferden (vedlegg 12a: Et eksempel
pa atferdsanalyseskjema).

Minuttobservasjon kan minne om Igpende
protokoll. Man bestemmer seg for & observere i
intervaller pa for eksempel 5 minutter. Man kan
ogsa bestemme seg for & fokusere et bestemt
tidspunkt hver dag, for eksempel overgangen
fra friminutt til time. Ved en slik observasjons-
metode er det viktig & veere presis og konkret i
forhold til hva man skal observere. Det er viktig
a begrense antall fenomen som skal fokuseres
(vedlegg 12b: Et eksempel pa minuttobserva-
sjonsskjema klasse/gruppe).

Bruk av video

Bruk av video i klasserommet for & filme de
situasjonene som er problematiske kan veere en
sveert hensiktsmessig mate a observere pa. Dette
ma selvsagt veere frivillig fra leerernes side og
veere basert pa skriftlig samtykke fra foreldrene.
Videokameraet fanger opp livet i klasserommet
og i ettertid har man ubegrensede muligheter til
a analysere resultatet; man kan spole tilbake og
stoppe filmen. Bruk av video har den fordel at
opptaket ikke blir preget av observatarens
“briller”. Alle har mulighet til & se det samme i
ettertid og leerergruppen kan sammen foreta en
analyse av video-opptaket. Man vil erfare at
selv et video-opptak kan oppfattes forskjellig og
dette bidrar til gkt bevissthet i leerergruppen. En
slik bevisstgjgring inngar som en del av bearbei-
dingsprosessen som ma forega i etterkant av all
informasjonsinnhenting. Mange lzerere opplever
at bruk av video har veert sveert nyttig.

Intervju

Intervju kan veere planlagte samtaler med elevene
i klassen i enten plenum eller i elevsamtaler,
samtaler mellom leerere som har vert i klassen
og dialog med foreldre om situasjonen. | praksis
blir samtalen i leerergruppene om den valgte
problemformuleringen ogsa en type informa-
sjonsinnhenting og den vil veere et godt utgangs-
punkt for videre arbeid. Nar man bruker elev-
samtale som en form for informasjonsinnhen-
ting ber ogsa denne planlegges med hensyn til
hva en skal ta opp, hensikt og mal og lignende.
Det skal ikke vere en sakalt ”kosesamtale” eller
”inn pa teppet” samtale. Det skal vaere en plan-
lagt, formell og godt forberedt samtale som har
en ytre ramme og et formal som er knyttet opp
mot den eller de situasjoner som er fokusert i
endringsarbeidet i klassen. Slike elevsamtaler
skal gi elever mulighet til & bli hert. Det er
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viktig a reflektere over likeverdighet og respekt
far en setter i gang slike samtaler (vedlegg 13:
Elevsamtaler).

Samtale med foresatte kan ogsa benyttes ved
innsamling av informasjon om et tema, en utfor-
dring eller et problem. Foresatte er en viktig,
men ofte undervurdert kilde til kunnskap. Det
er viktig & fokusere pa positive sider bade hos
elever og foreldre, og & se pa foreldrene som en
ressurs for eleven og skolen (Rgnningsbakk
2002).

Anvendelse av ulike spgrreskjemaer
Sparreskjemaene som benyttes bgr veere ut-
pragvd i forskningsmessig sammenheng, og ikke
skjemaer som utarbeides av leerere ved skolen.
Bade elever, lerere og foreldre kan veere infor-
manter i slike spgrreskjemaundersgkelser.

Bade Lillegarden kompetansesenter og NOVA
disponerer spgrreskjema som kan anvendes til
dette formalet.

I noen tilfeller vil resultatene fra for eksempel
observasjonen(e) fare til at man ma reformulere
den farste problemstillingen. Det kan komme
fram opplysninger som gjar fgrste problem-
stilling irrelevant.

Det er viktig & veere oppmerksom pa at dersom
enkeltelever er i fokus gjennom systematisk
observasjon eller ved gjentatte samtaler, skal
man innhente tillatelse fra foreldre. Det er
videre viktig & huske at selv om enkeltelever er
i fokus i observasjoner skal elevatferden settes
inn i en sammenheng, det vil si i relasjon til situ-
asjoner, medelever, leerere og/eller undervisning.
Hensikten med dette arbeidet er at skolen og
leererne skal forbedre egen pedagogisk praksis
blant annet gjennom & utvikle et godt laerings-
miljg for den enkelte og alle elever i skolen.

Valg av metode for innhenting av informasjon
ma tilpasses formalet man har med arbeidet i
leerergruppene. Det er ikke alltid slik at det bare
er én metode for innhenting av informasjon som
alltid er den mest hensiktsmessige. Ofte kan det
veere slik at det er mest hensiktsmessig & bruke
to eller flere ulike metoder nar man skal hente
inn informasjon. Det er en fordel & bruke flere
observatgrer; & bruke flere lzerere til & hente inn
informasjon om samme tema samt & bruke flere
metoder for informasjonsinnhenting bidrar til

a ke objektiviteten i materialet.
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Analyse og refleksjon

Den mest vesentlige fasen i systemarbeid er ana-
lysefasen. Gjennom analysen og refleksjonen
dannes grunnlaget for de strategier som senere
kan iverksettes for & bedre de vanskelige situa-
sjonene og hindre dem fra & oppsta pa nytt.

Det er avgjgrende at denne fasen struktures og
framstar helt tydelig. Det er viktig at leerergrup-
pene gar systematisk gjennom det innsamlede
materialet. Her vil en ut fra systemtenkning
veere mest interessert i situasjonen omkring det
problemet vi gnsker & pavirke. Det vil si at vi
skal analysere og reflektere over situasjonen
problemet forekommer innenfor mer enn
problemet i seg selv.

Analyse og refleksjon handler ogsd om perspek-
tivtaking. Det vil vaere seerlig viktig & kunne ta
elevens perspektiv, se eleven som en aktar. |
leerergruppene bgr en kunne bevege seg mellom
kontekstuelt perspektiv, aktarperspektiv og
individperspektiv. P4 denne maten vil den sys-
temiske tilneermingen kunne bli ivaretatt. Et
viktig arbeidsredskap i analysefasen er sammen-
hengsirkelen der lzererne skal forsgke & komme
fram til hvilke faktorer i situasjonen som opp-
rettholder elevenes eller klassens atferd.

Det bar stilles visse krav til de sammenhengene
leerergruppa kommer fram til. | utgangspunktet
bgr man velge det som mest sannsynlig er vik-
tige pavirkningsfaktorer, de faktorene det ser ut
til & veere mest enighet om. Det vil si at det ma
foreligge klare holdepunkter for at sammen-
hengene er slik vi tror. Det er med andre ord
ikke tilstrekkelig & ha en hypotese om sammen-
henger; tiltak skal baseres pa mest mulig hold-
bare eller bekreftede antagelser. Det er ogsa
viktig at man velger ut pavirkningsfaktorer som
skolen og leererne kan gjagre noe med.

Hensikten med refleksjon og analyse er ogsa,
med bakgrunn i en beskrivelse av naveaerende
samhandlinger, & utvikle antagelser om sam-
menhenger mellom n&verende situasjon og
historiske forhold. Med historiske forhold
menes tidligere hendelser eller forutsetninger
hos eleven som kan ha sammenheng med na-
tidige problemer og samhandlinger. Selv om slik
forstaelse er ngdvendig, er den ikke tilstrekkelig
for endring av et klassesystem. Vel sa viktig er
det & fine fram til de forhold som bidrar til opp-
rettholdelse av problematferd i klassen. Et
eksempel kan veere at diagnosen ADHD, som er
et historisk forhold, kun kan betraktes som en
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Figur 7: Modell for analyse av opprettholdende faktorer

av mange mulige faktorer som bidrar til &
opprettholde et problem eller utfordrende
situasjoner. Individperspektivet er ogsa viktig i
systemteoretisk forstdelse. Kunnskap om den
enkelte elevs ADHD vil gi informasjon som kan
benyttes i tilrettelegging av leeringsmiljget, men
i analysen skal man ikke kun benytte dette
perspektivet. Enhver elev, uavhengig av vanske,
vil veere en aktiv deltaker i det sosiale systemet
som klassen og skolen er. Derfor blir det ogsa i
slike tilfeller viktig & se problematferd i relasjon
til kontekst og & betrakte eleven som en aktgr i
sitt eget liv.

Dersom vi skaffer oss god oversikt over disse
forholdene, kan vi i neste omgang endre pro-
blematferden gjennom & fjerne eller forandre

de faktorene som opprettholder den ugnskede
atferden. Det er med andre ord de sentrale
opprettholdende faktorene som fokuseres i
endringsarbeidet og ikke selve problematferden.
Dette innebaerer ofte at det i endringsprosessen
arbeides med andre forhold enn eleven selv. P&
den annen side er det mange ganger slik at for-
hold som har bidratt til ugnsket atferd ogsa er
med pa & opprettholde atferden. Eksempel pa
dette er en far som er negativt innstilt til skole-
gang og leerere, og som har en sgnn som ofte er
aggressiv overfor leerere i timene. Gjennom
modelleering kan sgnnen ha overtatt farens hold-
ninger til skolen og leerere. | analysen ma man sa
sparre seqg i hvilken grad skolen har mulighet til
& endre fars holdninger til skolen og lerere.

De forholdene vi vil fjerne er ofte atferds- eller
handlingssekvenser. Eksempel pa en slik hand-
lingssekvens kan veere at leereren kritiserer

eleven, eleven reagerer med a skjelle ut lereren,

Tema, utfordring
eller problem

Opprettholdende faktor

/

Opprettholdende faktor

\ Opprettholdende faktor

leereren blir sint og irettesetter eleven og at
eleven deretter reiser seg og dytter laereren. Det
kan vere forhold i fortiden som bidrar til at
disse sekvensene ofte gjentar seg. Eksempelvis
kan eleven ha hatt sterkt autoriteere foreldre
som i starre grad fokuserer pa det negative enn
det positive. Relativt svake skoleprestasjoner
kan videre ha forsterket elevens oppfatning av
at han ikke holder mal i voksnes gyne. Dette
eksemplet illustrerer videre det som ble poeng-
tert ovenfor; de historiske hendelser kan ikke
forandres, men det kan de naverende atferds-
sekvenser. Det er derfor viktig at det i refleksjon
og analyse fokuseres pa forhold som det er
mulig & endre. Noen ganger er det andre fak-
torer enn atferdssekvenser som opprettholder
ugnsket atferd. Det kan i enkelte tilfeller for
eksempel veere manglende samarbeid med hjem-
met. Eller det kan veere at elevens bestevenn
0gsa viser problematferd pa skolen.

Fasen med refleksjon og analyse i leerergruppa
bar veere relativt grundig og omfattende. Det er
vanskelig & tenke pa temaer, utfordringer eller
problemer der analyse- og refleksjonsdelen kan
ta noe sarlig mindre enn 20 minutter. | praksis
kan denne runden noen ganger resultere i at
man gnsker & innhente ytterligere informasjon
om det fenomen man arbeider med. Det er uan-
sett vesentlig & fa avsluttet denne fasen og ga
videre i forhold til & utvikle tiltak og strategier.

Strategi- og tiltaksdel

Valg av strategier eller tiltak

Utvikling og valg av strategier eller tiltak vil
veaere den neste og svert avgjgrende delen i den
systemteoretiske analysemodellen. Denne fasen
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Eksempel: Elev A

Gjennom analyse av og refleksjon over den informasjonen som kom fram gjennom observasjonen
og den informasjonen leereren selv bidrar med pa spgrsmal i leerergruppa, kommer en fram til at
falgende faktorer opprettholder den problematiske atferden og det darlige leeringsmiljget i klassen:

Fagene er for vanskelige Reglene i klassa handheves

pa en lite konsekvent mate

Elev A tror medelevene

<« synes han er toff

Klassekameratene ler
nar han braker

B Elev A braker

mye nar laereren
underviser

S~ Far er negativt innstilt
til skolen

Leereren har en darlig /

relasjon til Elev A

Figuren viser at det er rimelig sikkert at disse seks faktorene faktorer bidrar til at problematferden
opprettholdes. Fem av dem er knyttet til skolen og en til familien som sosialt system. Ved a fjerne
eller redusere disse faktorene antas det at problematferden reduseres eller opphgrer og at laerings-

miljget i klassen blir mer positivt.

Figur 8: En utfylt modell for analyse av opprettholdende faktorer

ma holdes klart adskilt fra analysedelen. | prak-
sis kan det ofte vaere vanskelig & skille mellom
de ulike fasene og delene i analysemodellen. Det
er viktig at man minner hverandre pa hvor man
befinner seg i modellen og at man sammen tar
ansvar for & komme pa rett spor. Hensikten
med arbeidet i leerergrupper er at det skal utvik-
les strategier som skal redusere betydningen av
eller fjerne de faktorene som opprettholder pro-
blemet i klassen. Det er farst nar vi er rimelig
sikre pa hvilke faktorer som opprettholder situ-
asjonen at vi skal begynne finne ut hvordan vi
kan redusere betydningen av disse.

Med tiltak menes en ferdig utviklet, klart defi-
nert og konkret metode som laereren relativt
instrumentelt kan anvende i klasserommet. Et
eksempel pa dette kan veere implementering av
programmet «Steg for steg». Andre eksempler
kan veere & gjennomfgre samtaler med enkelte-
lever, endre pa klasseregler, gjennomfare klasse-
mater eller endre pa lekseplaner. Med strategi
menes en tilneerming der det som skal gjares vil
veere mer avhengig av egen refleksjon enn kun &
falge en bestemt metode eller & gjennomfare en
konkret endring
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i klassen. Det kan handle om noe som skal vare
over tid med ulike sméa og store tiltak som kom-
mer fram gjennom drgftinger og refleksjoner.
Leereren ma ut fra vurderinger og drgftinger
bestemme hvilke strategier som skal iverksettes
og hvordan disse strategiene skal gjennomfares.
Et eksempel pa en strategi kan veere at laereren
tar sikte pa utvikle sin kompetanse i a lede en
klasse.

Det er nar analysen er ferdig at vi kan utvikle
pedagogiske tiltak eller strategier. Her er det
viktig & veere kreativ og notere alt som kan vere
aktuelt pa bakgrunn av analysefasen. Man bar
ikke starte med en kritisk vurdering av enkelt-
forslag til tiltak og strategier eller vurdere om
tiltakene eller strategiene kan gjennomfgares eller
ikke. Da kan man lett bli opptatt av faktorer
som gjar at tiltakene/strategiene er vanskelig &
gjennomfare og en risikerer feilaktig a trekke
den slutning at dette ikke er mulig. Dersom man
er sveert kritisk i denne fasen kan dette ogsa
veere et hinder for at ideer om gode tiltak ikke
dukker opp. I skolen har det ofte veert vanlig &
iverksette rene individuelle tiltak som spesialun-
dervisning, samtale med eleven, brev hjem og



lignende. Det er viktig at drgftingene omkring
tiltak ikke lases i slike tradisjonelle individuelle
tilneerminger. Innenfor den systemorienterte til-
narmingen bgr en i starst mulig grad drgfte til-
tak og strategier som kan endre omgivelsene
omkring elevene. Samtaler og/eller individuelle
opplegg ma komme i tillegg til dette. Det er ved-
lagt et skjema som kan benyttes for & notere
ned de strategier og tiltak som blir bestemt. Det
er her sarlig viktig & notere ned nar dette skal
gjares og hvem som har ansvaret for det (ved-
legg 5: Strategier og tiltak).

Erfaringene fra drgftinger omkring pavirknings-
faktorer, tiltak og strategier viser at det ofte er
en del felles omrader hvor det blir iverksatt
tiltak. Nedenfor er det gitt eksempler p& noen
omrader som kan veere i fokus for strategiene
som utvikles:

— Relasjoner mellom elev og leerer

— Elevroller og relasjoner mellom elevene

— Normer og handhevelse av normene

— Leerernes evne til & utgve ledelse i klasser og
i forhold til enkeltelever

— Undervisningens innhold og arbeidsmater
samt differensiering av undervisning

— Samarbeid med foreldre

— Virkelighetsoppfatninger og verdier hos
leererne

— Motivasjon, mestring, utfordringer og krav
til elevene

— Bruk av ulike belgnningssystemer

Etter en gjennomgang av mulige tiltak for &
redusere eller fjerne pavirkningsfaktorer ma
noen tiltak velges av veisgker. | systemarbeid vil
det nesten alltid veere ngdvendig a realisere flere
strategier og tiltak samtidig. Det er sjelden nok
a gjere én ting om vi gnsker & endre sosiale
systemer. Vi har starst mulighet til & pavirke
utfordringer og problemer i en hensiktsmessig
retning nar flest mulige pavirkningsfaktorer blir
fiernet eller redusert. Det er veisgker som skal
velge strategi eller tiltak. Veisgker ma veere seg
bevisst begrunnelsen for valget, men ma ikke
forsvare sitt valg i forhold til de andre leererne.
Det ma heller ikke bli stilt spgrsmal i leerergrup-
pa om hvorfor du ikke valgte «mitt>» eller et
annet forslag. Den viktigste arsaken til denne
framgangsmaten er at tiltak og strategier i starre
grad blir gjennomfgrt nar det er den samme
som velger strategien som senere skal gjennom-
fare den.

Det er vesentlig at strategier og tiltak som far
konsekvenser for andre leerere blir tatt opp med
den eller de laererne det angar gjennom team-
mgter eller andre sammenhenger der laererne
skal samarbeide. Disse andre leererne som
strategiene og tiltakene har konsekvenser for,
bar kreve en pedagogisk argumentasjon for
betydningen av dette, men de bgr ikke starte en
debatt og komme med motargumenter.

Eksempel: Elev A

Ut fra refleksjonen og analysene i leerergruppa
velges det falgende strategier og tiltak for
fjerne eller redusere betydningen av de fak-
torene man antar opprettholder problemene:

— Leereren skal differensiere og tilpasse
undervisningen bedre til elev A sitt behov,
evner og forutsetninger.

— Det skal avholdes klassemgter med elevene
der de skal fa snakke om hvordan de har
det i klassen og der det skal legges vekt pa
a formidle en forstéelse av hvor uheldig det
er at de ler og oppmuntrer hverandre til
brak og uro.

— Lareren skal redusere antall klasseregler og
ha en mer konsekvent handhevelse av disse
reglene.

— Elev A og lereren skal to timer pr. uke gjare
noe sammen som elev A liker godt og som
gjerne kan forega utenfor skolen.

— Det skal avholdes et mgte med leerer og far
der en uhildet tredje person skal delta som
mgteleder. Hensikten med mgtet skal veere
a komme fram til felles mal for skolegangen
til elev A, samt a bli enige om noen hva som
skal gjgres for & forsgke & na disse malene.

Gjennomfaring

I denne fasen skal veisgker iverksette de strate-
giene som det har blitt enighet om gjennom
arbeid i leerergruppene. Her ma lareren forplik-
te seg pa prove ut tiltakene eller strategivalgene
pa en strukturert mate innenfor en avgrenset
tidsramme. Erfaring viser at det er langt lettere
a drafte mulige tiltak i leerergruppene enn a
gjennomfare dette i praksis.

Det er dessuten ngdvendig at leererne som til-
takene angar gjennomfarer de ulike strategiene
pa en systematisk mate i hele tidsperioden. En
delvis gjennomfgring kan fare til at problemene
og utfordringene blir mer omfattende enn det de
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i utgangspunktet var. Leererne bgr i gjennom-
faringsfasen skrive ned korte notater om hvor-
dan gjennomfaringen gar. Dette kan dreie seg
bade om laereren far gjort det som er besluttet,
om hvordan elevene reagerer og hvilke
resultater som oppnas (vedlegg 17: Notat/logg
fra gjennomfaringen av tiltakene/strategiene).

I gjennomfaringen er det vesentlig at laereren er
lojal og faler seg forpliktet i forhold til lzerer-
gruppen. Det innebeerer at veisgker ma gjen-
nomfgre de tiltakene som ble resultatet av
arbeidet i lerergruppa. Nar man etter dragftinger
med og konstruktive bidrag fra kolleger har
sagt man skal gjare noe, ligger det en forpliktel-
se til & gjare det i forhold til de som her har
investert av sin tid for & hjelpe eller stgtte. En
annen form for lojalitet ma eksistere hos de
leererne som ikke har veert med i draftingene,
men som ma delta i oppfalgingen av de tiltak
eller strategier som er valgt. | et utviklings-
prosjekt som dette stilles dermed sterke krav til
leererkollegiets lojalitet. Leerere ma forplikte seg
til & falge opp det som blir besluttet i laerergrup-
pene pa en oppriktig mate selv om de selv ikke
har deltatt i drgftingene. Det vil veere sveert
uheldig og direkte gdeleggende om enkelte
lerere motarbeider eller saboterer strategier og
tiltak som er besluttet.

Eksempel: Elev A

Leerer farer en logg hvor han/hun noterer
hvordan de ulike tiltakene og strategiene blir
giennomfart og hvilke resultater han/hun
mener & oppna. Han/hun noterer ogsa ned de
hindringsfaktorene i skolen som bidrar til at
han/hun ikke alltid far gjennomfert tiltakene
og strategiene pa en systematisk og kontinu-
erlig mate.

Evaluering

Etter en avgrenset tidsperiode pd mellom 2-4
uker etter at gjennomfgringen har startet, bgr
det foretas en evaluering av arbeidet sa langt.
Tidspunktet for evaluering ma avtales med en
gang strategivalget er gjort, og det vil veere
lederen i laerergruppa som ma passe pa at evalu-
eringen kommer i gang pa avtalt tidspunkt.
Evalueringen skal forega i laerergruppa. Dette
forutsetter at laerer noterer ned det som foregar
under gjennomfgringen av strategier/tiltak. Det
kan ogsa vaere hensiktsmessig a foreta en ny
observasjon for & vurdere eventuelle endringer.
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| prinsippet kan evalueringen foretas i forhold
til alle fasene i denne analysemetoden. Det vil
imidlertid ofte vaere hensiktsmessig a starte med
en vurdering av gjennomfgringen av de tiltake-
ne og strategiene som skulle bli iverksatt. Har
alle tiltakene blitt gjennomfgrt? Er de gjennom-
fart kontinuerlig og pa en pa en systematisk
mate? Hvis evalueringen her viser at ikke alle
tiltak og strategier er gjennomfart pa en
hensiktsmessig mate vil det veere viktig a stille
spgrsmal om hvorfor dette ikke har skjedd.
Hvilke faktorer i skolen har veert til hinder for
giennomfaringen? | vedlegget finnes et skjema
som kan brukes i denne evalueringsfasen. Her
kan strategiene evalueres i forhold til gjennom-
fgringsgrad og resultatene kan vurderes i
forhold til malsettingene (vedlegg 6:
Evaluering).

Resultatene av strategiene eller tiltakene vil det
selvsagt ogsa veere viktig & vurdere. Har de ut-
fordringer eller problemer lereren sto ovenfor
blitt redusert? Har det veert en positiv utvikling?
Hvis strategiene og tiltakene er gjennomfart slik
de var planlagt, vil dette gi oss svar pa om de
var hensiktsmessige i forhold til & fjerne eller
redusere pavirkningsfaktorenes betydning. Hvis
vi ikke far noen positive resultater ma vi vurde-
re om de strategiene og tiltakene vi har valgt er
hensiktsmessig i forhold til pavirkningsfaktore-
ne. Det kan ogsa veere en fordel & vurdere om
analysen av utfordringen har veert basert pa god
nok refleksjon og tilstrekkelig informasjon.

Eksempel: Elev A

Evaluering viser at leereren har gjennomfart
de fleste strategiene og tiltakene pa en hen-
siktsmessig og tilfredsstillende mate.
Differensieringen av undervisningen har gatt
ganske bra, og han/hun har gjennomfgart tre
klassemgter med elevene. Reglene i klassen er
forenklet, men leereren innrgmmer at han/hun
fortsatt sliter med handhevelsen av disse nor-
mene. Timene der elev A og lerer skal vere
sammen har imidlertid ikke blitt gjennomfart.

Det har alltid dukket opp uforutsette ting som
har fart til at leereren har nedprioritert dette.
Mgte mellom far og leerer er gjennomfgrt med
en ekstern mgteleder tilstede. Lerer opplevde
dette mgtet som overraskende positivt, og far
og leerer ble enige om strategier som skulle
gjennomfgres bade hjemme og pa skolen.



Larer mener at situasjonen og utfordringene
i klassen har utviklet seg i en positiv retning i
denne perioden. Hun mener & veere pa rett
vei, og analysen og strategivalgene har veert
gunstige i forhold til de utfordringene hun sto
ovenfor. Det videre problemet er mest knyttet
til at hun ikke har fatt gjort alt det de ble
enige om i leerergruppa.

Revidering av arbeidet

Hensikten med evalueringen er & komme fram
til forslag til forbedringer. Hvis det ikke er er-
fart noen positiv endring i forhold til problem-
ene i lgpet av en tidsperiode pa 2-4 uker kan
det veere ngdvendig enten & reformulere utfor-
dringen eller problemet eller revidere informa-
sjonsinnhentings-, analyse- og refleksjonsfasen,
valg av strategier og tiltak eller gjennomfgring-
en av strategiene. Hvor mange av fasene i
analysemetoden det vil veere hensiktsmessig a ga
innpa vil veere helt avhengig av de konklusjone-
ne vi har kommet fram til i evalueringen. Denne
revideringsfasen vil dreie seg om & utarbeide
forslag til eventuelt & lage nye strategier, endre
pa enkelte strategier, foreta nye analyser og lig-
nende. Det er sveert viktig at dette blir slik at
leereren ikke risikerer & fortsette med strategier
og tiltak som ikke har noen sammenheng med
eller innflytelse pa de utfordringene leereren star
overfor. | de tilfeller der revideringen medfarer
at nye strategier velges eller endres er det av-
gjerende at det gjares kjent for de andre leererne
dette har betydning for.

Evalueringen vil ofte vise at strategiene eller
tiltakene ikke har blitt gjennomfart pa en syste-
matisk mate fordi det har oppstatt eller eksi-
sterer faktorer i skolen som hindrer gjennom-
faringen. Skal systemer eller klasser endre seg
kreves det et kontinuerlig og regelmessig arbeid
med de faktorene som skal pavirkes eller fjernes.
I en situasjon der vi ikke har fatt gjort det som
var planlagt er det vesentlig at strategiene ikke
forkastes, men at en i stedet retter fokus pa
hvorfor en ikke har fatt gjort det som ble avtalt.
Det vil si at det ma iverksettes tiltak som fjerner
hindringsfaktorer som har fart til at vi ikke har
fatt gjort det vi gnsket. Dette vil ofte veere en
sveert viktig del av revideringen. | vurderingene
av hindringsfaktorer og eventuell utforming av
nye strategier kan det vedlagte vedlegg 6 ogsa
benyttes.

Eksempel: Elev A

| lzerergruppa blir de enige om at en leerer
skal bli med inn i en time for & observere
hvordan leereren handhever reglene i klassen.
Leereren skal etter denne observasjonen fa
veiledning pa disse forholdene med sikte pa
a kunne bli enda mer konsekvent. For a fa
gjennomfart at elev A og laerer skal gjgre noe
sammen to timer pr. uke som elev A liker godt,
blir det tatt kontakt med rektor. Hensikten er
at rektor skal sikre at en lerer kommer inn i
klassen i to fastlagte timer pr. uke slik at
klassestyrer kan se pa disse timene med elev
A som helt ordinzre undervisningstimer. De
gvrige valgte strategiene og tiltakene skal
fortsette som far.
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Avslutning

Denne veilederen er ment & vere en felles refe-
ranse og statte for alle deltakere i prosjektet, fra
den enkelte lerer i skolen til kontakten pa kom-
munalt niva. Prosjektet retter seg ferst og fremst
mot lerere som mgter elevene hver dag.

Dette kommer tydelig til uttrykk i prosjektets
”’buttom up” organisering.

Teorigrunnlaget i prosjektet er basert pa et
systemteoretisk perspektiv. Sentrale aspekt
(elementer?) i dette perspektivet er forstaelsen
av eleven som individ og aktgr samt konteksten
som eleven befinner seg i.

Veilederen inneholder fa konkrete forslag til
tiltak overfor enkeltelever eller klasser, men den
beskriver til gjengjeld en mate & systematisk
arbeide med analyse av det som skjer i skolen.
Dette gir grunnlag for & utvikle strategier og
tiltak med et stort rom for lokale variasjoner og
tilpasninger.

Lykke til med arbeidet!
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VEDLEGG

Vedlegg 1
Logg/referat av mgtene i leerergruppene
Dato: Tidspunkt: \ Referent:
Tilstede:
Beskrivelse:

Forhold som har veert diskutert:

Konklusjon:

Til neste gang:
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Vedlegg 2

Beskrivelse av utfordringer og problemer

Dato: Tidspunkt: ‘ Referent:

Utfordringer eller problemer

Lag ei liste over utfordringer i klassen eller i forhold til bestemte elever.

1.

Prioritering

Fra lista ovenfor skal du prioritere de utfordringene som du synes er mest viktig & endre for din
egen del.
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Vedlegg 3

Malsetting

Dato: Tidspunkt: ‘ Referent:

Utfordring eller problem

@nsket forandring

Malsetting for arbeidet

1.

‘ 46 | Laeringsmiljg og problematferd




Vedlegg 4

Spegrsmal i forbindelse med observasjon av relasjoner mellom elev og leerer

Samspill, kommunikasjon og klassemiljg i KLASSEN

Til observasjon:

— er det dialog mellom leerer og elever, eller baerer kommunikasjonen preg av
- pa hvilken méate henvender lereren seg til klassen?

— bruker laereren ironi? Hvordan reagerer i sa fall elevene?

— bruker leereren humor i samspill med elevene? Hvordan virker dette?

— er leereren oppmerksom overfor elevene? Er det noen elever som overses?
— er det samsvar mellom laererens verbale og nonverbale kommunikasjon?

— pa hvilken mate henvender elevene seg til leereren?

ELEVEN | KLASSEN

Til observasjon:

— hva snakker leereren med eleven om?

— pa hvilken mate henvender laereren seg til eleven?

— bruker laereren ironi? Hvordan reagerer i sa fall eleven?

— er leereren oppmerksom overfor eleven?

— bruker laereren humor overfor eleven? Hvordan virker dette i sa fall?

— overses eleven ofte?

- snakker laereren ofte med eller til eleven? Hva snakkes det i sa fall om?

— i hvilken grad er det samsvar mellom laererens verbale og nonverbale kommunikasjon
overfor eleven?

- pa hvilken méate henvender eleven seg til leereren?

ELEVEN | KLASSEN

Til observasjon:

- hvordan fungerer relasjonen mellom laereren og eleven?

— hva virker positivt pa kommunikasjonen mellom laereren og eleven?

- hva har negativ innvirkning pd kommunikasjonen mellom lareren og eleven?

- hva av det leereren gjer overfor eleven ser ut til & ha negativ virkning pa eleven?
- hvordan virker lzrerens reaksjon pa negativ atferd hos eleven?

- nar fungerer eleven darlig? | hvilke situasjoner? Hva preger samspillet da?

— nar fungerer eleven bra? | hvilke situasjoner? Hva preger samspillet da?

Kilde: Med blikk for muligheter, Lillegarden — skriftserie 1/2001
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Vedlegg 5

Spersmal i forbindelse med observasjon i forhold til jevnalderrelasjoner

Samspill, kommunikasjon og klassemiljg i KLASSEN

Til observasjon:

— er det mye nonverbal utveksling mellom elevene?

— foregar det mye utveksling mellom elevene som leereren ikke ser?

— er det noen som stadig utsettes for/kommer med negative kommentarer?
— hva forekommer hyppigst, negative eller positive kommentarer?

— er det noen som er utenfor i klassen? Er det noen som holdes utenfor i klassen?
— viser elevene omsorg for hverandre; i tilfelle pa hvilken mate?

— foregar det mobbing i klassen?

— hvem har mest kontakt med hvem? Har klassen klare grupperinger?
—er det mange konflikter i klassen?

— hvordan kommer eventuelle konflikter til uttrykk?

ELEVEN | KLASSEN

Til observasjon:

— hva snakker leereren med eleven om?

— pé hvilken mate henvender leaereren seg til eleven?

— bruker lzreren ironi? Hvordan reagerer i sa fall eleven?

—er leereren oppmerksom overfor eleven? / overses eleven ofte?

— bruker lzereren humor overfor eleven? Hvordan virker dette i sa fall?

— snakker leereren ofte med eller til eleven? Hva snakkes det i sa fall om?

— i hvilken grad er det samsvar mellom laererens verbale og nonverbale kommunikasjon
overfor eleven?

— pé hvilken mate henvender eleven seg til leereren?

— hvordan fungerer eleven sosialt i klassen? Hvordan gnsker eleven & fungere?

—er eleven inkludert eller isolert i ulike sosiale sammenhenger i klassen?

— har eleven en eller flere venner i klassen/pa skolen?

— har eleven noen stabile tilknytninger pa skolen?

— har eleven noen stabile tilknytninger i sitt oppvekstmiljg for gvrig?

- hvordan er i sa fall kvaliteten pa disse tilknytningene?

— har eleven noe nettverk rundt seg pa skolen/hjemme?

— hvordan fungerer i sa fall disse nettverkene?

— er eleven selv aktiv i & ta kontakt med andre eller venter han/hun pa andres initiativ?

— klarer eleven & fremme sine behov, interesser og @nsker overfor laerere og jevnaldrende?
| tilfelle hvordan gjer eleven det?

— i hvilken grad klarer eleven a ta andres perspektiv?

— i hvilken grad klarer eleven a ta hensyn til andre?

— kommer eleven ofte i konflikter med andre?

— hvordan samarbeider eleven med andre?

— hvordan mestrer eleven & dele med andre?

— trives eleven sammen med andre?

Kilde: Med blikk for muligheter, Lillegarden — skriftserie 1/2001
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Vedlegg 6

Spersmal i forbindelse med observasjon i forhold til klasseledelse

Samspill, kommunikasjon og klassemiljg i KLASSEN

Til observasjon:

— er det noen som er isolerte og tilbaketrukkede? Er det noen som dominerer?
— er det noen laereren snakker ofte med eller til? Hva snakkes det i sa fall om?
— hva gjor leereren med negative kommentarer?

- hvordan reagerer laereren pa positive kommentarer?

«Effekt» — hvordan virker det vi gjgr i KLASSEN

Til observasjon:

- hvilke «tiltak» ser ut til & fungere godt for klassen?

—hva av det leereren gjer overfor klassen ser ut til & ha negativ virkning pa klassen?

- hvordan virker lzrerens reaksjon pa negativ atferd?

— hvis leereren ikke oppnar det han/hun gnsker med reaksjonen sin, endrer vedkommende
da strategi?

— nar fungerer klassen darlig? | hvilke situasjoner? Hva preger samspillet da?

- nar fungerer klassen bra? | hvilke situasjoner? Hva preger samspillet da?

Fokus pa lereren

Til observasjon:

— behandles elevene realt og rettferdig?

— respekterer og stoler elevene pa laereren?

—er leereren tilgjengelig, hjelpsom og haflig?

— hilser leereren pa alle elever og tiltaler dem ved navn?

—unngar lereren elevenes svake punkter?

— viser og sier laereren til elevene at han/hun bryr seg og vil at de skal gjgre det bra pa skolen?
— hvordan handheves klassereglene?

— bruk av leereroppmerksomhet?

- positive og handfaste konsekvenser pa negativ elevatferd?

— konfrontasjoner? — Konfliktlgsning?

— leererens problemlgsningsstrategier/ferdigheter?

— har leereren overblikk over hva som skjer i klassen?

— kan han/hun handtere flere hendelser samtidig?

- hvordan skjermes aktivitetene i timen mot avbrytelser og forstyrrelser?
— hvordan er aktivitetsflyten i undervisningen?

— overgangene fra en aktivitet til en annen? Myke eller plutselige?

— hvordan er framdriften og tempo i timen?

- gruppefokus — mange elever holdes oppmerksomme pa en gang.

Kilde: Med blikk for muligheter, Lillegarden — skriftserie 1/2001
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Vedlegg 7

Spegrsmal i forbindelse med observasjon av undervisning |

P& klasseniva

— pa hvilke mater deltar elevene i undervisningen?

— er det noen arbeidsformer som gker elevdeltakelsen?

— hvor stor del av tiden benyttes arbeidsformer som fremmer elevdeltakelsen?
— deltar alle i det som foregar felles i klassen?

— kommer alle til orde?

— hvis ikke alle kommer til orde, er det de samme som blir sett/ikke sett?
— er det noen som ikke deltar i det som foregar felles?

— er det noen som ikke deltar p& gruppearbeid?

— er det noen som stadig arbeider alene?

— hva gjer i tilfelle leereren i forhold til dem som ikke deltar?

— er det forskjell pa jentenes og guttenes deltakelse i klassen?

— hvem far mest oppmerksomhet, og hva far de oppmerksomhet pa?

— er elevene gjennomgaende aktive?

— kan elevene snakke med hverandre nar de arbeider?

— hvor mye jobber elevene selvstendig?

P& individniva

— pé hvilke mater deltar eleven i undervisningen?

—er det noen arbeidsformer som gker elevens deltagelse?

— hvor stor del av tiden benyttes arbeidsformer som gker elevens deltagelse?

— i hvilken grad deltar eleven i det som foregar felles i klassen?

— kommer eleven til orde?/hvor ofte tar eleven orde?

- hva gjer eleven nar det foregar felles ting i klassen?

— hva gjar eleven i gruppearbeid?

— jobber eleven ofte alene?

- hva gjar i tilfelle leereren hvis eleven ikke deltar?

— far eleven mye oppmerksomhet, og hva far han/hun oppmerksomhet pa?

— er eleven gjennomgaende aktiv?

— pa hvilken mate er eventuelt eleven aktiv?

— snakker eleven mye med andre nar han/hun arbeider?

— snakker eleven mye ogsa nar det forventes at elevene skal veere stille?

— hvor mye av tiden jobber eleven selvstendig?

— trenger eleven mye hjelp for & kunne arbeide selvstendig?

— hva slags hijelp er det i tilfelle behov for? (hjelp til & komme i gang, hyppig tilbakemelding,
hjelp til & fastholde konsentrasjon osv.)

Samspill, kommunikasjon og klassemiljg

Til observasjon:

— hva snakker lereren med eleven(e) om?

— hvilken type spersmal bruker lereren?

- hva bestar den muntlige utveksling mellom elevene og mellom elevene og leereren av?
— pé hvilken mate henvender lzereren seg til eleven(e)?

Kilde: Med blikk for muligheter, Lillegarden — skriftserie 1/2001
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Vedlegg 8

Spegrsmal i forbindelse med observasjon i forhold til undervisning Il

«Effekt» — hvordan virker det vi gjagr i KLASSEN

Til observasjon:

- hva gjar lereren for & fa til differensiert undervisning?

— hvordan fungerer det laereren gjer i forhold til & oppna reelt differensiert undervisning?

— hva gjor leereren hvis undervisningen ikke fungerer som planlagt?

— hva gjar leereren hvis elever har behov for noe annet enn det lzereren har planlagt av tilrettelegging?
- hva gjar lereren for & ta individuelle hensyn m.h.t. struktur?

ELEVEN | KLASSEN

Til observasjon:

— hva gjar lereren for at eleven skal fa tilpasset opplering?

— fungerer det leereren gjor slik at undervisningen reelt tilpasses elevens forutsetninger?

— hva gjgr leereren hvis undervisningen ikke fungerer som planlagt?

— hva gjar lereren nar eleven har behov for noe annet enn det leereren har planlagt av tilrettelegging?
— hva slags struktur virker best for eleven?

— hva slags arbeidsformer/undervisningsformer fungerer best for eleven?

— hvilke arbeidsformer/undervisningsformer fungerer eventuelt darlig for eleven?

— i hvilken grad tar lereren hensyn til hva som fungerer godt og darlig for eleven?

Faglig og sosial fungering
- hvordan fungerer eleven faglig?
—nar og i forhold til hva fungerer eleven best faglig?
— er det noen forhold som pavirker eleven positivt nar det gjelder faglig innsats?
- hva er det som byr pa de starste faglige vanskene for eleven?
- hvordan forsgker eleven selv a lgse eventuelle vansker i ulike leeringssituasjoner? Har eleven noen
klar mestringsstrategi?
— fungerer eleven darligere faglig i enkelte situasjoner?
— fungerer eleven darligere under ulike former for «press»?
Huvis ja, hvordan reagerer eleven pé press? Har eleven problemer med &:
—anvende kunnskap
— generalisere og overfagre kunnskap
— huske innlert stoff
— presentere stoff muntlig
— uttrykke seg skriftlig
— oppfatte skriftlige eller muntlige beskjeder
— lese og forsta skriftlige oppgaver
— jobbe langsiktig

Kilde: Med blikk for muligheter, Lillegarden — skriftserie 1/2001
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Vedlegg 9
Et eksempel pa logg

Dato: Tidspunkt: Observateor:
Observasjonsfokus: Beskrivelse:
Observasjonsfokus: Beskrivelse:
Observasjonsfokus: Beskrivelse:
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Vedlegg 10

Et eksempel pa en lgpende protokoll

Dato: Tidspunkt: Observatar:

Hensikt og mal med observasjonen:

Situasjon:

Beskrivelse:
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Vedlegg 11

To eksempler pa atferdsregistrering

Et eksempel pa atferdsregistrering med fokus pa varighet

Mal med observasjonen:

Situasjonen:

Observatgr:

Dato Type atferd Tidspunkt Varighet

Et eksempel pa atferdsregistrering med fokus pa frekvens

Mal med observasjonen:

Situasjonen:

Observatgar:

Dato Type atferd Tidspunkt Frekvens
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Vedlegg 12

A: Et eksempel pa atferdsanalyseskjema

Beskrivelse av hva som
skjer rett forut for atferden

Beskrivelse av selve
atferden

Beskrivelse av hva som
skjer rett etter atferden

B: Et eksempel p& minuttobservasjonsskjema klasse/gruppe

Dato Hvilken
Tidsintervall aktivitet
foregar?

Hvem Hvem gjar
samarbeider hva?
med hvem?

Hvem Hva gjar
snakker lereren?
med hvem?
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Vedlegg 13

Elevsamtaler

Eleven skal selv sette ord pa hvordan han/hun opplever seg selv i forhold til skolefaglige prestasjoner
og venner eller sosiale fenomen i skolen.

Skolefaglig. NA-situasjon @nsket situasjon

Sosialt. NA-situasjon @nsket situasjon

Forholdet mellom NA og @NSKET situasjon

Hva kan eleven selv gjare?
Faglig:

Sosialt:

Forholdet mellom N& og @NSKET situasjon

Hva kan skolen/leereren gjare?
Faglig:

Sosialt:
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Vedlegg 14

Opprettholdende faktorer i forhold til tema, utfordring eller problem

Med opprettholdende faktor menes observerbare forhold som bidrar til at problematferd vedvarer.
Disse kan noteres i boksene utenfor de ulike pilene pa skjemaet.

Tema, utfordring

eller problem
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Vedlegg 15

Plan for gjennomfgring av tiltakene/strategiene

Periode:

‘ Ansvar for gjennomfgringen:

Utfordring/tema eller problem:

Beskrivelse av tiltakene/strategiene:

Tidspunkt for
gjennomfgring:
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Vedlegg 16

Notat/logg fra gjennomfgring av tiltakene/strategiene

Periode: ‘ Aktar

Utfordring, tema eller problem

Beskrivelse av tiltakene/strategiene Hvordan gikk det?
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Evaluering

Vedlegg 17

1. Tiltak/strategier

Er strategiene gjennomfart?

Ja Delvis Nei
2. Malsetting Er malsettingen nadd?
Ja Delvis Nei
3. Beskrivelse av eventuelle hindringsfaktorer:
4. Strategier/tiltak for neste periode Ansvar Periode
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