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Skolens utfordringer knyttet til hgyfrekvent atferdsproblematikk ble
omtalt i faglitteratur og offentlige publikasjoner allerede pa 1980- og
1990-tallet. Ogden skriver i 1987 at disiplin og atferdsproblemer er det
stgrste ulgste problemet i norske skoler og den vanligste arsak til at
leerere kommer til kort i arbeidet sitt. I Stortingsmelding nr. 23 (1997-
98) hevder man at; "Vedvarende uro og konfliktar i skulekvardagen er
blant dei viktigaste utfordringane skulen har, der leerarane ofte star utan
relevant hjelp og stgtte” (Stortingsmelding ibid, s. 40).

I Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) hevdes det fremdeles at omfanget
av atferdsvansker i skolen er for stort og gkende. Det vises til under-
sgkelser som indikerer at omtrent 15 % av den samlede elevmassen har
moderate atferdsvansker, og at 2-3 % av elevene har alvorlige atferds-
vansker. Utfordringene er gkende, og uro og disiplinvansker er frem-
deles en ulgst utfordring i norsk skole.

Atferdsproblemer blant barn og ungdom er et sammensatt fenomen hvor
individuelle, relasjonelle og kontekstuelle forhold spiller inn. At skolen
er en viktig og godt egnet arena for forebygging av atferdsproblemer er
det klare indikasjoner pa (Rutter et al. 1979, Ogden 1998). Med dette
som utgangspunkt har ulike skole-, klasse- og multisentrerte tiltaks-
modeller® blitt mer vanlige i Igpet av 90-tallet. Lovende resultater er rap-
portert i forhold til de ulike intervensjonsomréadene, men ikke alle typer
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tiltak innenfor disse tre hovedmodellene er like virksomme (Sgrlie 2000).
Moderering eller restrukturering av leererens undervisningspraksis i
klasserommet, som blant annet proaktiv klasseledelse, interaktiv under-
visning og samarbeidsleering hevdes & veere av de mest lovende skole- og
klassesentrerte tiltaksmodellene hvor det er oppnddd betydelig atferds-
endring hos elever (KUF 2000). Ikke bare oppnér man atferdsendring
i klassesammenheng, men: “Det er rimelig grunn til @ anta at systema-
tisk arbeid i skolen med forebygging og reduksjon av mindre alvorlig
problematferd kan ha en vesentlig preventiv effekt ogsa pd utviklingen av
mer alvorlige atferdsproblemer” (KUF 2000, s. 29). Multisentrerte tiltaks-
modeller innenfor klasseledelse og derigjennom klassemiljgarbeid har i
flere utviklingsarbeid vist seg & veere virksomme i forhold til forebygging
og reduksjon av hgyfrekvent atferdsproblematikk (Samuelsen, Ertesvag
og Marschhiuser 2000, Samuelsen 2003). Argumentasjonen for & utvikle
leereres kompetanse innenfor dette omrédet blir stgrre ndr man ogsé gjen-
nom dette arbeidet reduserer hgyfrekvent problematikk. Men hva forstar
man egentlig med begrepet klasseledelse?

Definisjon
Det finnes en rekke definisjoner pa klasseledelse, men det er her valgt a
ta utgangspunkt i Ogdens definisjon fra 1987.

”Klasseledelse er disiplinens metode. Det dreier seg om laererens
kompetanse i G organisere arbeidet slik at det blir arbeidsro.
Arbeidsro vil si at det er mulig for elevene G fplge med eller arbeide
uten @ bli forstyrret av andre elever, og at leereren kan undervise
uten @ bli avbrutt av elever som bryter klassens regler” (Ogden ibid,
s. 69).

De fleste definisjoner av klasseledelse har primeert elevenes behov og
skoleresultater i sentrum, mens Ogden (ibid) i tillegg tar med leererens
behov for et velfungerende arbeidsmiljg. Man kan kanskje si at om elev-
enes behov blir ivaretatt, vil ogsa leereren ha muligheter til & utgve sin
yrkesrolle. Men for 4 utgve god klasseledelse vil det ogsa vaere ngdvendig
& ivareta leererens arbeidsmiljg og trivsel.

Tidligere forskning

Mange utenlandske undersgkelser er gjort pa dette temaet, de fleste av
dem av eldre dato. De mest kjente er Kounin (1970), Jackson (1968),
Brophy og Evertson (1976), Rutter et al. (1979), Emmer, Evertson og
Anderson (1980), Goodlad (1984) og Doyle (1986). I nyere internasjonal
faglitteratur som omhandler tema viser man gjerne til resultatene fra



disse undersgkelsene. I norske forsknings- og utviklingsarbeid har
leereren de senere drene fatt stgrre fokus (Klette red 1998, Nordahl og
Sgrli 1998, Ogden 1998, 2001, Roland 1995, 1999, Midthassel og Bru,
1998, Munthe 2005, Tinnesand og Flaatten 2006, Samuelsen 2006).
Ogden (1998) belyser leereres erfaringer med, og syn p4, elevatferd og
leeringsmiljg i grunnskolen. Han konkluderer blant annet med at det er
en klar sammenheng mellom problematferd i klassen og problematferd
i skolemiljget. For & fa bukt med dette mener han, i trdd med interna-
sjonal tiltaksevaluering (KUF 2000), at det ma settes i gang tiltak pa
flere niva. Ogden (1998) understreker betydningen av sosial stgtte fra
leererens omgivelser, laereres undervisningskompetanse, kompetanse i
klasseledelse og elevbehandling som avgjgrende for positive resultater i
den enkelte klassen.

Sosial stgtte

Atferdsproblemer er utfordrende for skolen. Disse problemene setter
leererkollegiets menneskelige og faglige samhold pa prgve, fordi elevene
ofte bryter verdi- og atferdsnormer som preger kollegiet. Atferdproblem-
er synliggjgr om skolen har utviklet felles normer, har godt samarbeid
og kollegial stgtte av og mellom laerere (Ogden 1990). Vellykkede skoler
har leerere som er enige om sentrale aspekter i forhold til hdndtering
av atferdsproblem. Forskning pé effektive og utviklingsorienterte skoler
har veert opptatt av betydningen av samarbeid mellom lerere. Resul-
tater fra disse arbeidene understreker at skoler som lykkes i stgrre grad
enn andre har lserere som samarbeider godt (Mortimore et al. 1988,
Chrispells 1992, Rosenholtz 1991, Little 1990, Lortie 1975). Samarbei-
der leerere neert med kolleger opplever de blant annet mindre faglig
usikkerhet enn leerere som ikke gjgr det (Munthe 2003). Samarbeidet
har samtidig en effekt ut over dette:

”The benefits are likely to be identified at teacher level, as the teacher
will save time through avoidance of duplication of effort by helping
each other, and because they will be improving as professionals by
learning from other teachers. Pupils may also recognize that teachers
are able to collaborate, witch may by itself have a positive impact on
both learning and behaviour” (Roland 1999 s. 86).

Rektors rolle i dette arbeidet er sentral. Felles for rektorer ved vellyk-
kede skoler er at de er opptatt av fundamentale behov i organisasjonen,
som 4 ta avgjgrelser, organisering pa skoleniva og i noen grad & gi frihet
til den enkelte leerer. De forstar ogsa leerernes kjerneaktiviteter, holder
seg informert om og er interessert i leerernes arbeid med elevene, stgtter
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dem ved behov og de er ogsa i stand til & etablere gode relasjoner til de
enkelte laererne ved skolen, samtidig som de bidrar aktivt til at leererne
utvikler og forbedrer sin praksis (Roland ibid).

Samarbeid mellom hjem og skole er ogsd utslagsgivende i forhold til
leerernes arbeid i skolen. Det er en tydelig sammenheng mellom den
graden av stgtte foreldrene gir til sine barns skolegang, og barnas trivsel
og prestasjoner i skolen (Nordahl og Sgrlie 1998). Man mener ogsa at
foreldrene til en viss grad kan leere & pavirke sitt barns atferd i skolen
(Frazer et.al. 1988), noe som indirekte pavirker klassens miljg og leere-
rens muligheter til 4 fremsta som en tydelig leder.

Samarbeid mellom de ulike aktgrene i skolesamfunnet blir, som belyst
over, en viktig del av innsatsen bade i forhold til forebygging og kompen-
satoriske arbeid med atferdsproblem. Enighet p& skoleniva i forhold til
handtering av hgyfrekvent atferdsproblematikk, samarbeid mellom kol-
leger, stgtte fra rektor, samt et godt samarbeid med hjemmet er faktorer
som pavirker klassemiljg og leererens lederolle i klassen. Sosial stgtte
kan se ut til & gi leererne ryggdekning, noe som igjen kan fgre til at de
gdr inn i ledelsesarbeidet i klassen med en stgrre trygghet, sikkerhet og
troverdighet. Men et sosialt stgttende miljg for leererne er ikke nok, ogsa
leerernes kompetanse i forhold til forebygging er vesentlig med tanke pa
utvikling av gode klassemiljg.

Forebygging

Klassens og skolens atmosfeere er av avgjgrende betydning for elevenes
trivsel i gruppen, hvordan elevene oppferer seg og samspiller er ogsé
avgjgrende i forhold til om leering finner sted (Sigurdardottir 1997). Det
er med andre ord snakk om en komplisert prosess hvor hvert enkelt in-
divid pavirker atmosfaeren i klassen, ogsé leereren (Pauly 1991). Dyktige
klasseledere med kunnskap om og ferdigheteriforhold til gryende gruppe-
dannelse og sosialt vakuum kan lede klassene frem til velfungerende
sosiale enheter (Roland 1995). Som individer, gjennomgér ogsé klasser
fra de blir etablert, utviklingsfaser pa en planmessig og forutsigbar méte.
Dette kjenner gode klasseledere til og bruker denne tiden til 4 arbeide
forebyggende. Klassens sosiale mgnster utvikles fra forste dag og kan
vise seg vanskelig 4 endre (Ogden 2001, Roland 1995). Utviklingsfasene
beskrives noe ulikt av forskerne. Roland (ibid) beskriver en horisontal
og vertikal differensiering og integrasjon®, hvor det foregir produk-
sjon av en felles gruppeintern forstielse av normer, kollektive symboler,
sosial og faglig struktur. Ogden (2001) mener ogsé at de fgrste skoleukene
preges av klassens gruppedannelse, sa fglger en fase preget av dominans



og kontroll, og videre dannes klassens normer. I gruppedannelsesfasen
er elevene mest opptatt av hverandre. Nar dominans og kontroll skal
avklares utfordres leererens ledelsesegenskaper og i normdanningsfasen
gar leerer og klasse inn i forhandlinger om hvilke normer som skal gjelde
i klassen bade atferdsmessig og spraklig (Ogden ibid). Disse tre fasene
er vesentlige i forhold til hvordan klassens videre liv vil arte seg. Har
elevene tatt ledelsen vil sannsynligvis klassemiljget i fremtiden preges
av uro og konflikter. Har derimot leererne tatt ledelsen og kommet godt
ut av periodene, vil resten av skolearet og skoledrene videre hvor klassen
bestér som en enhet, kun utfordre leererens vedlikeholdsferdigheter. Et
godt klassemiljg er ikke statisk og krever derfor et hgyt bevissthetsniva
i forhold til ledelsesarbeid fra leererens side. Et godt klassemiljg er ogsa
sentralt i forhold til elevdeltakelse.

Kounin fant (1970) at elevenes deltakelse i klassens arbeid varierte i
forhold til leererens klasseledelsesferdigheter. Elever i klasser hvor leere-
ren mestret klasselederollen viste 89% deltakelse i klassens virksomhet
og elever i klasser hvor leereren mestret klasseledelsesrollen darligere
viste 25% deltakelse i klassens virksomhet. Glasser (1976), Jones (1987),
Kounin, (1970) har forsgkt a finne arsakene til sammenhengen mellom
elevdeltakelse og leererens klasseledelsesferdigheter. Ungdomskoleleere-
res reaksjoner pa elevers forstyrrende atferd ble observert av Kounin
(ibid). Han fant at dyktige og mindre dyktige klasseledere reagerte pa
samme mate. Forskjellen 14 i leererens forebyggende virksomhet og ikke
i hvordan de reagerte pa den forstyrrende atferden nar den oppsto. Dyk-
tige klasseledere var bedre forberedt, reagere uten 4 stoppe undervisning-
en, hadde i stor grad oppmerksomheten rettet mot hele klassen, de kom
sjelden opp i situasjoner hvor de straffet uskyldige elever, overganger
fra en oppgave til den andre gikk fint og de hadde et godt overblikk over
hva som foregikk. Disse leererne skapte med andre ord en sikkerhets-
atmosfeaere i klassen. Elevene pé sin side var bevisst i forhold til de krav
leereren stilte og reglene i klassen ble fulgt. I arbeidet med & vedlikehol-
de sin posisjon som leder i klassen og derigjennom sikre elevdeltakelse i
klassens aktiviteter, vil tilrettelegging av god undervisning og god klasse-
ledelse veere sentrale faktorer.

God undervisning

Undervisning og klasseledelse kan vanskelig skilles fra hverandre. De er
leererens hovedoppgaver. Undervisning dreier seg om formidling, veiled-
ning og om lererens teoretiske forankring. God undervisning kan fgre
til arbeidsro i klassen og arbeidsro er ofte en forutsetning for & fa gjen-
nomfgrt undervisningen (Ogden 1998). Doyle (1986) understreker ogsa



dette: "Some minimal level of orderliness is necessary for instruction to
occur and lessons must be sufficiently well constructed to capture and
sustain student attention” (Doyle, ibid s. 395).

God undervisning er ofte et spgrsmél om erfaring, man mé kjenne eleve-
nes utviklingsniva og presentere stoff og arbeidsoppgaver pa en engasje-
rende, motiverende, alderstilpasset og forstielig mate. Vellykkede timer
er planlagte og gar inn i leererens kortsiktige og langsiktige malsetting
for arbeidet. Dette fgrer til at leereren lettere tar initiativ og elevene let-
tere motiveres for skolearbeidet (Ogden 1998). I planleggingen er dyktige
klasseledere spesielt bevisst pa elevenes behov som aktivitetsskift, at det
stilles rimelige krav om arbeidsinnsats i timene og at det blir lagt tilrette
for at elevene lykkes med skolearbeidet (Emmer et.al. 1980, 1981).

Roland (1995) understreker som Kounin (1970) betydningen av fore-
bygging. Han ser etablering av faglig struktur som viktig i forhold til &
sikre god klasseledelse. Roland (1995) sier at et kjennetegn ved struktur
er at viktige ting ligger fast som holdepunkter og at det er en vesent-
lig oppgave for leereren & sgrge for at klassen har slike holdepunkter.
Repetisjon av fagstoff er her vesentlig. Faglig struktur er gjerne et ledd i
en sosial struktur og det blir derfor sentralt at klassen erverver seg kol-
lektiv kunnskap, fordi dette gir kollektive holdepunkter som bidrar til
sosial struktur (Roland, ibid).

Klasseledelse

Leererens oppgave som klasseleder bestar i 4 organisere og gjennom-
fgre timen i forhold til den planen og de mélene han har satt seg for
timen (Ogden 1990). Bade elev- og laereratferd kan bidra til at planen
ikke fungerer etter forutsetningene og mélene ikke nés. Fra laererens
side kan det dreie seg om manglende planlegging, manglende kompe-
tanse i 4 gjennomfgre undervisningen, manglende bevissthet om det som
skjer i klassen, og om manglende kompetanse i & handtere de hendelser
som oppstér. Leererens kompetanse i klasseledelse er ofte et resultat av
mestringsstrategier i forhold til elevatferd som pa den ene siden frem-
mer eller pa den andre siden hemmer eller forstyrrer undervisningen og
leeringsaktivitetene. Dette stiller krav om at man mé mestre og forsta
gruppeprosesser samt analysere og handle i forhold til det som skjer i
klasserommet. Det dreier seg om & reagere pa strategisk riktige tids-
punkt (timing), som regel i forkant av at uroen utvikler seg til 4 bli mer
omfattende. Det dreier seg ogsd om & tilpasse sine reaksjoner til hend-
elsene (matching), som & henvende seg til riktig elev pd en méate som
de andre elevene finner rimelig og rettferdig i forhold til det som har



skjedd (Kounin 1970). Roland (1995) kaller disse egenskapene korrige-
rende evne og ser dem primeert i sammenheng med evnen til & etablere
sosial og faglig struktur. Han mener korrigering star i et logisk forhold
til struktur fordi det er struktur, blant annet normer og regler, som er
den legitime referansen til korrigering. Struktur i seg selv er forebyg-
gende for uheldig elevatferd, og strukturen gir ogsi rammen og legitimi-
teten til leererens beskjed om endret atferd. Samtidig skal korrigering gé
sammen med en empatisk holdning (Roland ibid).

Utfordringen for leereren som klasseleder er ulik i forhold til tidspunkt
pa dagen og type undervisningsformer laereren benytter i klassen.
Mortimore et al. (1988) gjorde undersgkelser som viste at stgynivaet i
klassene gkte utover dagen, men nar leereren leste eller fortalte for elev-
ene pa slutten av dagen sank stgynivéet. Behovet for styring eller ledelse
er ogsd ulikt i forhold til elevenes aldersniva. Undervisningsformer som
innebaerer at elevene kan bevege seg friere og mé ta mange valg krever
tydeligere styring fra leererens side. Elevaktive undervisningsformer,
som er mye brukt i dagens skole, innebserer om man skal opprettholde
et godt leeringsmiljg, at bade faglige og sosiale strukturer er innarbeidet
iklassen. Dyktige klasseledere er bevisst sin egen ledelsesrolle og er flek-
sible i tilneerming til klassen i ulike situasjoner (Ogden 2001).

Om laereroppmerksomhet brukes i kombinasjon med ros og positiv
anerkjennelse kan den bli en viktig belgnningskilde (Ogden 1990).
Internasjonal forskning p& omradet (Rutter et al. 1979, Walker, Hops
og Feigenbaum 1976,White 1975, Russel og Guat Lin 1997) viser at ros
brukes sjelden. Dette til tross for at teoretikere, empirikere og prakti-
serende pedagoger er enige om at om at ros og oppmuntring er viktig-
ere som atferdspavirkning enn irettesettelser og bruk av reprimander.
Det rapporteres om at den negative atferden opprettholdes fordi det
er denne som fgrst og fremst far oppmerksomhet i klassene (Russel og
Guat Lin 1997, White 1975). Systematisk bruk av lereroppmerksom-
het er veldokumentert og effektivt. Man har undersgkt hvordan regler,
ignorering og ros i kombinasjon har fgrt til endring av atferd i klasse-
rommet. I motsetning til regler viste undersgkelsen at kombinasjonen
av ignorering og ros var meget effektiv nar det gjaldt 4 oppna gnsket
klasseromatferd. Ros og oppmuntring pavirker bade innleringsatferd
og sosial atferd i klassen i positiv retning (Madsen, Becher og Thomas
1968). Atferd som gis oppmerksomhet har med andre ord en tendens til
4 gjenta seg og atferd som ikke gis oppmerksomhet har en tendens til 4
forsvinne. Men ikke all ros er like virkningsfull. Den mé veere begrun-
net, konkret, spontan og oppriktig og relatert til noe klassen eller eleven



tidligere har utrettet. En laerer som kjenner elevene og klassen sin vil
ofte ha konkrete referanser a vise til (Roland 1995). Bruker leerere ros
og oppmerksomhet pa denne maten, kan de stimulere til gnsket atferd
hos enkeltelever og i klassen som helhet, og derigjennom stimulere til et
godt klassemiljg.

Overganger forstds som oppstart av dag eller time, eller overganger/
flyt i arbeidet ndr man i lgpet av timen gar over fra en aktivitet til en
annen. Sosial uorden kommer ofte i disse overgangene (Kounin 1970).
Dyktige klasseledere har en innebygd forstielse av hvordan egen atferd
iforhold til oppstart av dag og time, aktivitetsskift, gruppefokus og elev-
oppmerksomhet er viktige elementer i forhold til en vellykket time og
dag. De handterer den sosiale organiseringen av overgangene slik at det
ikke blir for mye sosial uorden. Disse leererne har rutiner og mestrings-
strategier i forhold til hvordan de takler flyten i klasseromsaktivitetene
(Sigurdardottir 1997, Kounin 1970). Overgangene er planlagt og kommu-
nisert tydelig til elevene. Gode vaner og rutiner innarbeides og etableres
iklassen i starten av skoledret og er en del av det forebyggende arbeidet.
Men mens innleringsfasen pagéar er en direkte og klar styring ngdven-
dig fra leererens side. Nar gode rutiner og vaner i overgangsituasjonene
er innarbeidet vil disse senere fungere som selvregulerende rutiner hos
elevene og i klassen, og inngd som en del av klassens sosiale struktur
(Roland 1999).

Relasjonelle forhold

Tydelighet og vennlighet er vesentlige elementer i utgvelse av god klasse-
ledelse. Gode klasseledere etablerer leeringsfremmende klassemiljger
gjennom blant annet ved & formidle klare signaler om hva slags atferd
de forventer av elevene. Troverdighet og péalitelighet opparbeides fra
leererens side gjennom oppfalging av det som er sagt, med andre ord er
samsvar mellom ord og handling viktig. Holdninger er spesielt sentrale,
noe som dreier seg om en grunnleggende respekt for elever og deres
egenart. Dette signaliseres gjennom laerernes innlevelse og involvering.
Gjennom samhandling i hverdagen formidler leereren sine holdninger til
elevene, samt sin vilje til 4 lytte og til 4 ta elevene pa alvor (Ogden 1990).
Sigurdardottir (1997) fant i sin undersgkelse at leererens oppfersel mot
elevene var avgjgrende for en god atmosfeere i klassen. ”Det som karak-
teriserte timene hvor atmosfseren var positiv var at leererne var vennlige
mot elevene, de fulgte reglene fullt ut og var bevisst egne mal og ideologi”
(Sigurdardottir ibid s. 189).



Ordet empati betyr innlevelse og omsorg, og blir synlig gjennom laere-
rens evne til 4 ta elevenes perspektiv og sette seg inn i deres situasjon.
Med bakgrunn i generelle kunnskaper om barn, samt kjennskap til det
enkelte barn og den konkrete og kontekstuelle situasjonen barnet stir
i, har leereren et referansegrunnlag for 4 utvise empati og omsorg. Em-
pati formidles gjennom nonverbale kontakttegn som blikk, nikk, smil
osv. eller utrykkes direkte verbalt. Dette bgr man vaere oppmerksom og
bevisst pa, da det er noe som kan veere ngdvendig for at empatien skal
bli oppfattet. Skal leereren oppfattes som empatisk innebeerer dette at
han ogsa viser elevene omsorg og bruker innlevelsen i elevens perspek-
tiv til beste for eleven. Leereren vil i lengden tjene pd 4 opptre empa-
tisk i forhold til elevene fordi det skaper kontakt, og et mer personlig
og positivt forhold mellom leerer og elev utvikles (Roland 1995). Dette
pavirker igjen miljget i klassen (Schmuch og Schmuch 1995). Leereren
bygger gjennom dette arbeidet en autoritetsplattform, som kan vaere god
4 ha nar eleven og klassen skal grensesettes. For elevene er en empatisk
leerer av avgjgrende betydning i forhold til opplevelse av trygghet i skole-
situasjonen, samt opplevelsen av & bli sett og ivaretatt om det skulle bli
behov for det.

Humoristisk sans er ogsa et av de sentrale kriteriene man papeker i
forhold til utgvelsen av god klasseledelse (Dawson 1980). Alle vet vi at
humgr er smittsomt, og som den viktigste personen i klassen vil leere-
rens humgr i stor grad pavirke atmosfeeren i hverdagen. Tiltrekningen
gker bade mellom elevene og mellom klasse og leerer om man har det
morsomt og ler sammen (Roland 1999). Ved hjelp av godt humgr bidrar
leereren til & befeste sin posisjon som leder i klassen.

En god leder opptrer med autoritet. Han takler grupper, bruker ros og
oppmerksomhet, mestrer relasjonelle forhold og ivaretar overganger og
flyt p& en planlagt og god mate. A opptre med autoritet er p& den ene
siden & sette klare grenser for elevene, men samtidig er det viktig & vise
omsorg og evne til 4 forstd bade enkeltelever og klasse. Autoritet er noe
en leerer gjgr seg fortjent til av elevene og opparbeides i samhandling med
enkeltelever og klasse i hverdagen. Autoritet er en egenskap leereren ma
benytte for & hjelpe elevene til etter hvert pi en god méate 4 ta kontrollen
over seg selv og de situasjonene som oppstéar i skolehverdagen. Den gode
autoriteten bygger med andre ord opp et atferdsmgnster inne i elevene,
slik at de kan settes fri innenfor de rammer de selv kan kontrollere.
Forutsetningen for god ledelse i klassen er at man som laerer er en tyde-
lig voksen autoritet som gjennom fasthet skaper trygghet hos elevene
(Roland 1995) og derigjennom skaper gode klassemiljg.



Personlig egnethet versus teknikk

Nar man snakker med lerere om klasseledelse sier mange av dem at
denne kompetansen er avhengig av personlige egenskaper hos den
enkelte leerer og at dette ikke en oppgave som kan defineres som tekniske
ferdigheter eller et handtverk (Sigurdardottir 1997). En slik forstéelse
av klasseledelse kan lett fgre til at leerere med manglende ferdigheter
i klasseledelse fort kan fgle seg mislykkede. Debatten blir personlig og
kan fgre til mistrivsel og mindreverdighetsfglelse. Ser man pé klasse-
ledelse som en teknisk oppgave, selv om leererens personlige egenskaper
selvfglgelig vil spille en rolle her som i alt annet arbeid, kan man fjerne
seg fra egen personlighet og veere i stand til 4 se pa egne metoder som en
av laererens oppgaver som krever en viss teknisk eller profesjonell kunn-
skap. Man kan i stgrre grad se utgvelsen av klasseledelse som et handt-
verk. Det bgr veere en oppgave for leererne 4 tilegne seg kunnskaper om,
og ferdigheter i, atferdskorrigering og undervisningstilpasning. Et visst
minimum av personlige forutsetninger bgr veere til stede nar det gjelder
arbeidet med grupper og mestring av mellommenneskelige kontaktfor-
hold. Ferdigheter i klasseledelse er noe som kan leeres og utvikles gjen-
nom utdanning, etterutdanning og veiledning, sier Ogden (1990). Vi som
arbeider med klassemiljg- og klasseledelsesutvikling i skolen ser ogsé at
disse ferdighetene kan laeres og utvikles gjennom veiledning.

Forskningsresultater viser at nyutdannede leerere pd gruppebasis ser
ut til & ha problem med disiplin i sine klasser og timer (Rutter et al.
1979, Brophy og Evertson 1976). Observasjonsundersgkelser viser at
uerfarne leerere lett blir for opptatt av enkeltindivid i undervisningen.
Fokuserer man for sterkt pé enkeltindivid i en time som er planlagt som
klasseundervisning kan dette lett fgre til uro. Dette ser det ut til at mer
erfarne leerere er klar over, bevisst eller ubevisst (Ogden 1990). Laerere
opparbeider over ar en undervisningsrutine, de kan stoffet bedre og
blir sikrere i sin klasseledelse, undervisningen flyter bedre og de blir
romsligere i forhold til elevene. Dette synliggjor ogsa at klasseledelse- og
klassemiljgutvikling er ferdigheter som kan leeres.

Forebygging og reduksjon av atferdsvansker i skolen?

Arbeid med klasseledelse i praksis handler i stor utstrekning om leering,
om bevisstgjgring og videreutvikling av lererens klasseledelsesferdig-
heter. Mélet for alle leerere bgr veere a gke egne handlingsmuligheter
sett i forhold til ulike elevers behov i ulike situasjoner. Ogden (1987)
kaller dette for "matching”. Han skriver:



"Matching dreier seg om G mestre og kombinere et stort antall
prinsipper og bruke dem slik at de passer til en spesifikk under-
visningssituasjon. Leereratferden pavirker og pdvirkes av elevenes
atferd og andre situasjonsvariabler. Derfor har ingen undervis-
ningsprinsipper universell gyldighet; den samme undervisningen
kan ha ulik effekt pa ulike elever i ulike situasjoner” (Ogden ibid,
s. 81).

Innledningsvis skisseres at dette tema har veert en sentral utfordring for
norsk skole over ar. Kompetanseutvikling i forhold til klasseledelse og
klassemiljgarbeid ser ut til & veere vesentlig i arbeidet med & forebygge
og redusere utvikling av atferdsproblemer i klasse- og skolemiljg. Men
for at dette arbeidet skal ha effekt bgr man arbeide over tid med samme
temaomrade pa flere niva. Dette innebserer at man eksempelvis i arbeid
med regel- og regelhdndtering i klassen ikke bare fokuserer pa utvikling
og handhevelse av regler pa elevnivd. Men man mé ogsa arbeide i for-
hold til & dyktiggjgre klassens leerere i forhold til samsvar mellom ord
og handling, i forhold til foreldre gjennom informasjon og deltakelse i
underskrift av elevenes selvrapporteringsskjema og i forhold til skolen
som organisasjon gjennom utvikling og hdndheving av konsistente skole-
og klasseromsregler. En sammensatt tilnserming hvor ressurser rettes i
utviklingsarbeidet bide mot individuelle, relasjonelle og kontekstuelle
forhold.

Kompetanseutvikling innen klasseledelse og klassemiljgutvikling fore-
bygger og reduserer atferdsproblem i klasse- og skolemiljg. Spgr du
leerere om de ble gitt oppleering i disse temaene i leererutdanningen,
er det f4 som svarer bekreftende. Dette burde ha veert sentrale tema i
utdanningen, tema bestdende av teoretiske og praktiske utfordringer,
tema de skulle hatt mulighet for veiledning i. Om leererutdanningen har
satt disse omradene pa dagsorden, sa er fa ferdig utleerte etter endt ut-
danning. Utfordringene og derigjennom kompetansebygging skjer ofte i
mgtet med praksisfeltet. I skolen finner man en rekke leerere med god
kompetanse praktisk og teoretisk innen klasseledelse og klassemiljg-
utvikling. Denne kompetansen er uutnyttet og burde innen et si sen-
tralt problemomrade ha veert satt i system og utnyttet gjennom kollega-
veiledningsgrupper eller i mer direkte veiledning av medleerere. Vi har i
Trgndelagsprosjektet forsgkt 8 gi modeller og strukturer for kompetanse-
utvikling i skolen som organisasjon. Det er en utfordring for rektorene
ved skolene & organisere arbeidet pd en méite som gjgr at man kan ta
i bruk denne ubrukte pedagogiske ressursen innenfor klasseledelse og
klassemiljgutvikling som finnes i de fleste leererkollegier.
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