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SAMMENDRAG

Bakgrunn og formal

Atferd og leerevansker hos enkeltelever kan sjelden bli forstatt kun ut ifra et individperspektiv,
men ma sees i lys av konteksten (Nordahl, 2002; Jgrgensen, 2002). Leeringsmiljget blir
fremhevet som den viktigste faktoren som effektivt beskytter mot problematferd hos barn og
unge og har stor betydning for elevers utvikling (O’Connor, Dearing & Collins, 2011,
Nordahl, 2009). Kunnskapsdepartementet poengterer at positive relasjoner mellom lerer og
elev er en forutsetning for et godt leeringsmilje (Meld. st. 20 (2012—2013)). En positiv laerer-
elev relasjon blir ogsa trukket frem som en av de viktigste faktorene for elevers leringsutbytte
i skolen (Hattie, 2009; Pianta, 2006; Nordahl, 2011). Laererens evner og helhetlige
kompetanse for a etablere et godt leeringsmiljg gjennom sine handlinger i klasserommet, setter
en standard for “klimaet” (Ogden, 2004). A rette fokus pa lerer-elev relasjon og lerers

relasjonskompetanse er derfor viktig.

Formalet med denne oppgaven var & sette fokus pa larer-elev relasjonen, og identifisere hva
en god lerer-elev relasjon bestar av. Bakgrunnen for dette var at jeg som PP-radgiver gnsket
mer kunnskap om denne relasjonen, slik at jeg i stgrre grad kan ta den med i betraktningen nar
jeg utreder elever og veileder leerere. Jeg har observert og identifisert lzerer-elev interaksjoner
som bidrar til leerer-elev relasjonen ved a bruke observasjonsverktgyet "The Classroom
Assessment Scoring System”, CLASS K-3 (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).
Problemstillingene er fglgende:

1. Hvordan karakteriseres lerers tilbakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut

fra observasjonsverktgyet «CLASS»?
a) Hva karakteriserer larers tiloakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte?
b) Hva karakteriserer laerers orientering om klasseromorganiseringen?

C) Hva karakteriserer laerers orientering og tilbakemelding i forhold til lseringsstatte?
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Utvalg

Kasus var en kvinnelig laerer som har jobbet fire ar i smaskolen. Hun er na lzerer i en klasse pa
1. trinn, bestaende av 21 elever. Skolen ligger i en kommune pa @stlandet, bestdende av ca.
400 elever. Skolen og leereren ble valgt ut ved at jeg forhgrte meg blant kjente som jobber pa
barneskole om de visste om en «god» lerer som kunne tenke seg a la meg observere i
klasserommet i fire dager. Jeg beskrev en «god» leerer som en som virker engasjert i elevene,
har god struktur og viser klare forventninger i klasserommet, og har jobbet minst tre ar som
kontaktlaerer. Grunnen til at jeg @nsket en lserer som beskrives som «god», er at det kan veere
lettere & fa innpass, fordi leerer faler at hun ikke har noe a skjule. 1 tillegg til dette, kan

observasjon av en god laerer, gjere det lettere & observere positive samspill i klasserommet.
Analyse

For & undersgke hvordan lerers tilbakemeldinger til elevene karakteriseres ut fra
observasjonsverktayet «CLASS», ble leerers handlingsmgnster analysert pa tvers av gkter og
ukedager, i lgpet av observasjonsperioden. Skarene pa CLASS ble statistisk analysert i
«Statistical Package for the Social Science» (SPSS), ved a foreta enkel t-test (paired samples)
for & vurdere hvorvidt forskjellene mellom mean (M) pa de ulike dagene, var signifikante. De
dagene som var signifikant forskjellige fra hverandre, ble kvalitativt analysert ved a ga

naermere inn pa fagekter og illustrert ved eksempler fra undervisningen.
Funn

Leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell statte var karakterisert ved at hun mandag,
tirsdag og onsdag bidro til positivt klima. Dette gjorde hun ved a vise fysisk narhet til
elevene, deltok i deres bekymringer, viste interesse og reflekterte elevenes behov. Larer
smilte og hadde gyekontakt, viste varme, respekt og fremhevet samarbeid. Lerer viste hay
grad av sensitivitet ved & prgve a lgse problemer, og ved a vise at hun forstar. Hun viste
hensyn til elevperspektiv ved a oppmuntre elevene til & snakke hgyt i klassen og viste
fleksibilitet.

Leerers orientering om klasseromsorganisering var mandag, tirsdag og onsdag karakterisert
ved at hun handterte atferd effektivt, ved a vise elevene klare forventninger og fremheving av
regler pa forhand. Hun korrigerte atferd effektivt ved a fokusere positivt pa de elevene som
gjorde det de skulle, og brukte gyekontakt for a redusere negativ atferd. Det var hgy
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produktivitet i timene, fa avbrytelser, raske overganger, og laerer hadde oppleringsmateriale
klart pa forhand. Tilretteleggingen var ogsa god ved at leerer benyttet seg av varierte metoder i

opplaeringen.

Leerers orientering og tilbakemeldinger i forhold til leeringsstatte var mandag, tirsdag og
onsdag karakterisert ved at hun fikk elevene til a tenke selv ved a gi sma hint. Kvaliteten pa
tilbakemeldingene var gode ved at hun fokuserte pa det positive. Det samme gjaldt
sprakmodellering. Lerer korrigerte elevenes uttale av ord, ved a si det pa den korrekte maten,

uten & fremheve at elevens uttale var feil.

Pa fredag var leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte karakterisert ved at hun
bidro til negativt klima i klasserommet. Dette gjorde hun ved & vaere sarkastisk, hun skrek til
elevene, virket irritabel og ydmyket enkelte elever. Hun viste ikke interesse for det elevene

hadde a fortelle, snakket ikke med rolig stemme, og smilte sjelden.

Leerers orientering rundt klasseromsorganisering var pa fredag karakterisert ved at hun ikke
hadde optimal atfershandtering nar det gjaldt urolige elever og fokuserte negativt pa de
elevene som lgp rundt. Hun gav heller ikke positive tilbakemeldinger til de elevene som
faktisk satt pa plassen sin. Hun var ikke konsistent og kom med «tomme trusler» for &
korrigere atferd. Det var lav produktivitet i timen og lange overganger mellom gkter denne

dagen.

Laerers orientering og tilbakemeldinger i forhold til leeringsstette var pa fredag karakterisert
ved at hun ikke hadde dialoger med elevene, og sgrget ikke alltid for at alle elevene visste hva
de skal gjagre. Hun stilte heller ikke sparsmal eller gav hint som kunne hjelpe elevene til selv &
huske.

Totalt sett var ikke lzerer stabil i sin atferd over de fire observerte dagene, men hennes atferd
var dominert av positive innspill. Dette kan brukes som grunnlag for styrking av en god
relasjon til elevene. Variasjonen i leerers atferd de ulike dagene har pedagogiske
konsekvenser, ved at det kan benyttes som utgangspunkt for veiledning, gjennom a

bevisstgjare leerer pa negative innspill fra fredag.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Tema og bakgrunn

«Barn er ikke mer kompetente enn omgivelsene gir dem muligheten til 3 veere»

(Pianta, 1999: 64).

Med utgangspunkt i Pianta (1999) kan omgivelsene til barn pa skolen betegnes som
leeringsmiljg. Nordahl (2009) poengter at leeringsmiljget er den viktigste faktoren som
effektivt beskytter mot problematferd hos barn og unge. For a statte utviklingen av et godt
leeringsmiljg iverksatte Kunnskapsdepartementet i 2009 den nasjonale satsingen Bedre
leeringsmiljg (Utdanningsdirektoratet, 2009), med det overordnede malet at alle elever skal
oppleve et inkluderende leeringsmiljg som fremmer helse, trivsel og leering.
Kunnskapsdepartementet fremhever at positive relasjoner mellom leerer og elev er en
forutsetning for et godt leeringsmiljg (Meld. st. 20 (2012-2013)). En positiv lerer-elev
relasjon er en av de viktigste faktorene for elevers laeringsutbytte i skolen (Hattie, 2009;
Pianta, 2006; Nordahl, 2011). Leererens evner og helhetlige kompetanse for a etablere et godt
leeringsmiljg gjennom sine handlinger i klasserommet, setter en standard for ’klimaet”
(Ogden, 2004). A rette fokus pé larer-elev relasjon og lzrers relasjonskompetanse er derfor

viktig.

Nordahl (2002) skriver at atferd og leerevansker hos enkeltelever sjelden kan bli forstatt kun
ut ifra et individperspektiv, men ma sees i lys av konteksten. Etter de tre arene jeg har jobbet
pa barneskole og na i pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT), er min erfaring at det alt for ofte
kun er egenskaper ved barnet som blir sett pa som «problemet» nar elever henvises til PPT.
Det settes sjelden lys pa konteksten rundt barnet pa skolen, altsa lzeringsmiljget, hvor larer-
elev relasjonen spiller en sentral rolle (Meld. St. 20 (2012—2013); Pianta, 2006; Birch & Ladd,
1998). Hamre og Pianta (2001) satte fokus pa dette, ved & undersgke laerers oppfattelse av
relasjonen de hadde til barna pa ferskolen, i forhold til forventet problematferd senere. De
fant at relasjonell negativitet var en mye sterkere prediktor enn vurderingen lererne gjorde av
problematferd (Hamre & Pianta, 2001; Pianta, 2006). I tillegg til dette, viser O’Connor,
Dearing og Collins (2011) i sin studie at leerer-elev relasjoner preget av god kvalitet,
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predikerer lavt niva av utagerende atferd, og fungerer som en forebyggende faktor mot a
utvikle atferdsproblemer av innagerende karakter, nar det gjelder barneskoleelever. Dette
fremhever betydningen av a forsta atferd pa et rasjonelt plan, og belyse det faktum at
pedagogisk innsats som kun tar utgangspunkt i individorientert perspektiv, ikke er
tilstrekkelig (Jgrgensen, 2002).

1.2 Formal med oppgaven og problemstilling

Jeg gnsker med denne oppgaven a sette fokus pa laerer-elev relasjonen, og identifisere hva en
god lzrer-elev relasjon bestar av. En slik forstaelse vil gjere det lettere for meg som PP-
radgiver a ta denne relasjonen med i betraktningen nar jeg utreder elever og veileder larere.
For a belyse og illustrere leerer-elev relasjonen i praksis, vil jeg observere en lerer pa 1. trinn.
Jeg vil observere og identifisere laerer-elev interaksjoner som bidrar til leerer-elev relasjonen
ved & bruke observasjonsverktgyet "The Classroom Assessment Scoring System”, CLASS K-

3 (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Problemstillingene er fglgende:

1. Hvordan karakteriseres lerers tilbakemeldinger til en gruppe pa 1. trinn ut fra

observasjonsverktayet «CLASS»
a) Hva karakteriserer lerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte?
b) Hva karakteriserer leerers orientering om klasseromorganiseringen?

c) Hva karakteriserer leerers orientering om og tilbakemelding i forhold til

leeringsstatte?

1.3 Oppgavens oppbygging

Den videre oppbyggingen av oppgaven er som fglger: kapittel 2 vil gi en teoretisk
gjennomgang av ulike teorier og forskning rundt relasjoner, kommunikasjon, og en
konkretisering av hva en god laerer-elev relasjonen bestéar av og konsekvenser relasjonen kan
fare med seg. Kapittel 3 beskriver observasjonsverktgyet CLASS K-3 sin teoretiske
forankring, samt omrader og dimensjoner som utgjer klasseromskvalitet. Kapittel 4 orienterer
om valg av metode. Enkel-kasus design, utvalg, prosedyre, skaringsindikatorer og skaring av

CLASS K-3 vil bli beskrevet. Kvalitet i forskningen, ved validitet forskerrollen og reliabilitet



vil draftes, i tillegg til etiske hensyn. Kapittel 5 vil besta av presentasjon av funn. Kapittel 6
vil drgfte funnene i lys av relevant teori, pedagogiske konsekvenser og tanker rundt videre

forskning pa feltet. Til slutt vil Kapittel 7 gi en kort oppsummering av sentrale funn.



2.0 TEORI

| den fglgende delen av oppgaven vil jeg presentere relevant teori og forskning rundt leerer-
elev relasjonen. Kapittelet vil begynne med en generell presentasjon av relasjoner og
kommunikasjon. Jeg vil deretter flytte fokus mot hva som ligger til grunn for utvikling av en
god larer-elev relasjon i ulike teoretiske perspektiver, og hvilke konsekvenser relasjonen har
for utvikling og leering. Sosiokulturell teori, motivasjonsperspektivet og tilknytningsteori vil
under dette bli beskrevet n&ermere, samt Piantas (1999) sin forstaelse av leerer-elev relasjoner.

2.1 Relasjoner og kommunikasjon

Mennesket har i falge Maslow (1954) et grunnleggende behov for kjaerlighet og sosial
tilknytning, altsa relasjoner. Begrepet «relasjon» kommer fra det latinske ordet relatio;
betegnelsen for at en gjenstand star i forbindelse med en annen. I dagligtale bruker vi begrepet
nar vi omtaler forhold, kontakt eller forbindelse mellom mennesker (Eide & Eide, 2012). De
sosiale relasjonene har stor betydning for en persons psykososiale og emosjonelle utvikling.
En sentral faktor som bidrar til at relasjoner oppstar, utvikles og vedvarer, er

mellommenneskelig kommunikasjon (Bateson, 1979).

Kommunikasjon defineres av Eide og Eide (2012: 12) som «utveksling av meningsfylte tegn
mellom to eller flere parter». Mennesker kommuniserer hele tiden, pa ulike mater og pa ulike
nivaer. | mellommenneskelige relasjoner kommuniserer vi bade verbalt, nonverbalt og med
ulik styrke. Det er relasjonen som setter standarden for maten kommunikasjonen foregar pa.
Grunnlaget for kommunikasjon i relasjoner, er at den enkelte mgter den andre med tillit.
Tilliten er fundamental i alle relasjoner og i all kommunikasjon mellom mennesker (Eide &
Eide, 2012).

Bateson (1979) beskriver i sin relasjonelle kommunikasjonsteori innholdet i kommunikasjon
som bestaende av bade en faktisk og relasjonell betydning. Budskapet har altsa en tosidig
natur. Et eksempel pa dette vil veere dersom en leerer kommer inn i klasserommet i storefri nar
en elev sitter der, og sier «klokken er kvart over elleve». Den faktiske betydningen vil da veere
en presis angivelse av tid. Klokken er kvart over elleve. Relasjonsbudskapet ma derimot
fortolkes, ved for eksempel «du er barn og jeg er voksen. Klokken kvart over elleve skal alle

veere ute av klasserommet. Det vet du». Hvordan informasjonen presenteres og nonverbal



atferd kan i fglge Bateson (1979) ha avgjegrende effekt for hvordan relasjonsbudskapet

fortolkes, og det er viktig & ha en reflektert holdning til dette.
| falge Bae (1996) speiler kommunikasjon var evne til refleksjon:

«Jo mer reflektert vi er- jo klarere forhold vi har til vare egne falelser, tanker
og handlinger som deler av oss selv- jo mer atskilt eller avgrenset greier vi a

se andre mennesker» (Bae, 1996: 125).

Spurkeland (2011) omtaler refleksjon som en vesentlig del av en persons
relasjonskompetanse: «ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker” (Spurkeland, 2011: 63). Han hevder
at kvaliteten pa kommunikasjon avhenger av relasjonskompetansen, som kan anses for & vere

det viktigste verktgyet man har med seg i mgtet med andre mennesker.

Relasjoner kan forklares ved mange ulike perspektiver, men jeg gnsker i denne oppgaven a
bygge pa den antagelsen at mennesker i samspill skaper forutsetninger for hverandres
vaeremate (Bae, 1996). Jeg vil derfor ha en overordnet systemteoretisk forstaelse, hvor
systemet barnet befinner seg i, og det kontekstuelle rundt barnet, altsa leeringsmiljget, spiller
en sentral rolle i begrunnelsen for hvorfor leerer-elev relasjonen er viktig (Eide & Eide, 2012).
Dette vil gi et godt grunnlag for a ga naermere inn pa leerer-elev relasjonen og laerers bidrag til
a utvikle denne, og senere beskrive andre teoretiske perspektiver som belyser denne

relasjonen naermere.

2.1.1 Systemteori

Systemteori beskriver aktarene i kommunikasjonssituasjonen som deltagere i et system hvor
den enkeltes handlinger pavirker helheten; det den ene gjar, pavirker ogsa de andre. System
beskrives som en gruppe individer som arbeider eller lever sammen over en tidsperiode. Et
sosialt system bestar av deler, og disse delene er mennesker som samhandler og star i relasjon
til hverandre, og som gjensidig pavirker hverandre. Relasjonen mellom menneskene er det
som holder systemet sammen (Eide & Eide, 2012). Systemet bestar av antagelser en person
har om seg selv eller andre, fglelser og atferdsinteraksjoner (Pianta, 1999). For at et system
skal fungere optimalt, er det helt ngdvendig med en form for styring; den indre styringen

kjennetegnes ved at styring skjer i form av handlinger og samhandling mellom menneskene i



systemet. Den ytre styringen er den tilpasning systemet gjar i forhold til sine omgivelser, og at
omgivelsene igjen tilpasser seg systemet. For at systemet skal drives fremover og holdes ved
like, forutsettes det en samhandling innenfor systemet. Samhandlingen preges av kvaliteten pa
kommunikasjonen menneskene (Eide & Eide, 2012). De siste 20 arene har antagelsen om at
menneskelig utvikling forstas ut ifra levende systemer, blitt styrket. Denne tankegangen har
ogsa blitt overfart til klasserom og skoler med suksess (Pianta, 2006; Birch & Ladd, 1998). A
forsta klasserommet som et system, krever valg av passende analysemetoder (Pianta, 2006).
Arsakene til menneskelig utvikling er relasjonene som oppstar innenfor systemene, ikke
handlinger eller atferd i seg selv. Lerer-elev relasjon vil da naturlig fremsta som en viktig, om

ikke den viktigste relasjonen, i klasserommet (Pianta, 1999).

2.2 Leerer-elev relasjonen

Med utgangspunkt i systemteori kan laerer-elev relasjonen oppfattes som en gjenspeiling av et
sosialt system, hvor helhetstenking star sentralt og vekten ligger pa hvordan de sosiale
systemene barn inngar i, pavirker atferd, reaksjoner og lering (Eide & Eide, 2012).
Interaksjonene skjer innenfor ulike plan, som larers tanker om en elev, og pa tvers av plan,
som nar laerers tanker om elever er basert pa hennes opplaring og miljget ved skolen. Det er

altsa en form for co-aktivitet (Pianta, 2006).

Det er i fglge Bronfenbrenner og Morris (2006) interaksjonen mellom barnet og konteksten
over en lang periode, kalt proksimale prosesser, som star for utvikling hos barnet. Dette viser
seg igjen i forskning ved at en god leerer-elev relasjon har stor betydning for elevenes
skoletrivsel, sosiale og kognitive utvikling, gker deres motivasjon og leering (Davis, 2003;
Newberry & Davis, 2008; Hamre & Pianta, 2005), gjer klasseledelse lettere for leerer, bidrar
til god mental helse hos leerer (Pianta, 1999) og positiv atferd hos elevene (Pianta, 2006).
Elever som dropper ut av skolen, har ofte darlige erfaringer med relasjonen til lerere
(Pomeroy, 1999) og det a sikre gode leerer-elev relasjoner fra farste skoledag vil derfor ogsa
ha betydning pa sikt (Fjell & Olaussen, 2012).

Spurkeland (2011) beskriver relasjonen mellom lzerer og elev som kjernerelasjonen i skolen.
Denne pedagogiske relasjonen skiller seg fra andre menneskelige relasjoner ved at ansvaret
for omsorgsfull ivaretakelse utelukkende ligger hos den voksne, altsa lzereren. Dette omtales
som en asymmetrisk relasjon. Relasjonskompetansen til leerer er dermed betydningsfull for &
kunne bygge og opprettholde gode relasjoner til elevene, og en viktig forutsetning for en trygg
,



leerer-elev relasjon (Spurkeland, 2011). | en pedagogisk relasjon mellom barn og voksen
forutsettes det at den som er voksen tar del i barnets opplevelse av det & veere barn, mens det
ikke forventes at barnet pa samme mate tar del i den voksnes liv. For a utvikle en god
relasjon, er derfor refleksjon rundt egen rolle vesentlig (Eide & Eide, 2012; Bae, 1996). Det er
ngdvendig at leerer reflekterer over ansvaret han eller hun har i relasjonen med elevene, og er
bevisst pa at han eller hun star pa begge sider av relasjonen, mens eleven ikke har de samme
forutsetningene (Bae, 1996). Utfordringen i skolen ligger i at leerere ofte er lite bevisste pa
hvordan de selv bidrar til kommunikasjon og samspill i klasserommet (Newberry & Dauvis,
2009), og det er derfor rimelig a anta at de heller ikke har tilstrekkelig kunnskap om hva en

god lerer-elev relasjon bestar av og deres innflytelse pa den.

Davis (2003) har i sin gjennomgang av nyere studier kommet frem til at lzerer-elev relasjonen
kan betraktes ut ifra tre teoretiske perspektiv, som alle bidrar til var forstaelse av hva en god
leerer-elev relasjon innebarer: sosiokulturell teori, motivasjonsteori og tilknytningsteori. Det
er viktig & fremheve at de tre perspektivene ikke utelukker hverandre, og i stor grad
overlapper konseptuelt (Pianta, 1999). Jeg vil gjere rede for sentrale sider ved disse

perspektivene og hvordan de belyser lzerer-elev relasjonen.

2.2.1 Sosiokulturell teori

Det sosiokulturelle perspektivet vektlegger samhandling mellom mennesker som grunnlaget
for barns laering og utvikling (Kenrick, Neuberg & Cialdini, 2007). Samtidig er det viktig &
papeke at sosiokulturell teori ikke avfeier universelle teorier om menneskets kognitive
utvikling, men fokuset ligger pa sosiale og kulturelle dimensjoner (Davis, 2003). Individet
ma tilpasse seg ulike typer sosiale sprak og regler som eksisterer i institusjonene, for
eksempel i skolen. Samhandlingen er sentral for hvordan denne tilpasningen og dermed
utviklingen skjer (Kenrick, Neuberg & Cialdini, 2007). Lerer-elev relasjonen har derfor stor
betydning, ved at leereren kan skape rammer som stetter utvikling for elevens lering. Dette
kan skje gjennom a gi barnet midlertidig statte i leeringsprosessen, stille spgrsmal, gi hint og

gode forklaringer (Vygotskij, 2008).

Det sosiokulturelle perspektivet forstar laerer-elev relasjonen ved den mellommenneskelige
kulturen samspillet skjer i. Det er viktig & poengtere at det ikke er slik at andre perspektiver,
som tilknytnings eller motivasjonsperspektivet, som blir beskrevet senere, ikke blir tatt med i
betraktningen. Den sentrale tankegangen i det sosiokulturelle perspektivet er at leerer-elev
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relasjoner ikke kan beskrives som en adskilt del fra klasserom, skolekontekst, normer og
regler. Fokuset ligger pa dynamiske prosesser og systemer, hvor dyaden mellom larer og elev
star sentralt (Davis, 2003).

Bronfenbrenner (1979) bruker begrepet dyade for a beskrive relasjoner og samspill mellom to
individer. Her er dyaden noe som er gjensidig utviklet for begge parter. Dyadene er
kjernesystemer for & bestemme barnets tidlige utvikling. Den vanligste maten a beskrive
dyade pa, er ved a betrakte personen og se hvordan den enes atferd pavirkes av den andre. |
skolesammenheng vil en dyade kunne vaere mellom barnet og en leerer. Ut fra denne dyaden
vil elevens atferd reguleres av leereren og kontakt med klassekamerater, samtidig som eleven
pavirker de andre tilbake. Alle er i et kontinuerlig samspill med hverandre og i stadig
utvikling. Ut ifra en dyadisk tankegang er ikke relasjoner bestemt av egenskaper verken ved
eleven eller leerer. Relasjoner har sin egen identitet og er heller ikke det samme som
interaksjonen de har med hverandre (Sroufe, 1989). Det relasjonelle vil ha starst betydning for
elevens atferd (Hamre & Pianta, 2001).

Dyader mellom lerer og elev kan ogsa vere en refleksjon av elevers forsgk pa a utvikle
relasjoner til flere voksne eller andre elever (Davis, 2003). Berndt og Keefe (1995) poengterer
at lerer-elev dyaden kan bli pavirket dersom elevers endring i atferd i hap om & «passe inn»
hos enkelte medelever, star i strid med lererens forventninger. Dette er sett i lys av et
gkologisk perspektiv, hvor samspillet mellom de ulike miljgene aktaren beveger seg imellom,
star sentralt. Aktgren pavirker og pavirkes av de ulike miljgene (Bronfenbrenner, 1979).
Studier med utgangspunkt i dette perspektivet praver a ta med den fysiske beskrivelsen av
klasserommet, klassestarrelse samt internt og eksternt press hver deltaker opplever (Davis,
2003).

Cabello og Terrell (1994) tok i sin studie utgangspunkt i det gkologiske perspektivet. De fant
at dersom leerer setter av litt tid hver dag til & undervise om rettferdighet og respekt for andre,
gker kvaliteten pa leerer-elev relasjonen. Davis (2003) fremhever flere studier fra en gkologisk
tilneerming, som viser at hvorvidt en elev liker leereren, har ssmmenheng med hvor godt
eleven oppfatter kvaliteten pa de andre laerer-elev dyadene i klasserommet. Men det er her
viktig a papeke at studiene viste at det ikke ngdvendigvis er slik at det & oppfatte en positiv
leerer-elev relasjon hos andre i klassen, bestaende av lavt niva av konflikt og hgy grad av
tillitt, gkte motivasjonen til eleven. Dette gjaldt spesielt dersom eleven fglte at leereren
forskjellsbehandlet de «flinke» elevene (Babad, 1995; Baker, 1999).



Sosialkonstruktivistisk perspektiv kan ogsa brukes som utgangspunkt i studier av leerer-elev
relasjonen. Det er bygget pa den antagelsen at kunnskap i klasserom er konstruert i en
relasjonskontekst (Davis, 2003). Barn er ikke ensomme aktgrer i konstruksjonsprosessen, men
trenger samhandling med andre mennesker for & internalisere bruk av redskaper og
tenkemater (Vygotskji, 2008). For a kunne statte elever pa en effektiv mate, ma lerere veere
klar over elevenes forstaelse av det akademiske omradet, men ogsa reflektere rundt relasjoner
hun har med elevene (Davis, 2003). Davis poengterer dette ved a trekke frem flere studier,
hvor det er brukt sparreskjema, som viser at elever ofte oppfatter leerer-elev relasjonen
annerledes enn lerere (Juvonen & Weiner, 1993; Muller, Katz & Dance, 1999).

Kvaliteten pa leerer-elev relasjonen kan fungere som et rammeverk for handling og tanker.
Bade elever og lerere har med seg egne agendaer inn i klasserommet. Laerere kan fa utgvet
sin agenda ved sine eksplisitte og implisitte forventninger om elevenes sosiale og akademiske
atferd. Men elevene kan gjare det samme dersom de fgler at deres behov for autonomi ikke er
mett. Det kan skje ved for eksempel a prave a ta kontroll over klassen ved a introdusere
upassende temaer, stille rare sparsmal og prave a bryte faste klasseromrutiner (Manke, 1997).
Dette kan illustrere betydningen av elevers behov for autonomi, og hvor viktig det er at
relasjonen lerer har til elevene, legger til rette for det.

2.2.2 Motivasjonsperspektivet

Det sentrale innenfor motivasjonsperspektivet er & beskrive hvordan kvaliteten pa larer-elev
relasjonen pavirker elevenes motivasjon og leering, samt kognitiv utvikling. Struktur og stette

er gjennomgaende begrep nar det gjelder hva relasjonen bgr innebeere (Davis, 2003).

Perspektivet tar blant annet utgangspunkt i Banduras (1997) «self-efficacy» begrep, altsa en
persons forventning om egen mestring for a lgse en oppgave. Denne forventningen spiller en
ngkkelrolle i selvregulering av motivasjon ved at mennesker motiverer seg selv ved a forutse
et sannsynlig resultat av personlige handlinger, og om de har tiltro til at de kan lykkes. | falge
Bandura, kan «self-efficacy» utvikles pa flere mater. Mestringsopplevelser, som gir en ekte og
direkte tilbakemelding om personlige ressurser, er den mest effektive maten a gke en persons
«self-efficacy». Den nest mest effektive maten er ved sosiale modeller; det a se at andre
lykkes eller mislykkes. Kompetente modeller viser bade fornuftige mater a tenke pa og
effektive strategier for a lykkes. Overtaling gjennom pagaende motivering er den tredje
strategien for & styrke personers tro pa egen mestring i forhold til konkrete oppgaver. Verbal
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overtaling er viktig, men dette handler farst og fremst om a strukturere situasjonen slik at den
styrker vilkarene for & lykkes og forebygge nederlag. Til slutt er det ngdvendig  ha i
bakhodet at mennesker baserer seg pa sin fysiologiske og emosjonelle tilstand nar de vurderer
evnene og ressursene sine. A bidra til & redusere vilkérene for negative stressfaktorer er derfor
vesentlig. | en leerer-elev relasjon vil de overnevnte punktene ha betydning, ved at leerer ma gi
oppgaver som kan bidra til mestringsopplevelser bade for enkeltelever og hele klassen. For &
gjere dette, ma lzerer kjenne alle elevenes faglige niva, og hva hver enkel elev anser som et
nederlag eller stressfaktor (Bandura, 1997). Lereren ma ta del i barnets opplevelser (Bae,
1996), og samtidig gi nok av seg selv til at eleven viser tillitt (Eide & Eide, 2012).

Studier som tar utgangspunkt i motivasjonsteori viser at lzerer-elev relasjonen er viktig for
deltagelse og engasjement i klasserommet, og at bytte av lerer kan fare til at elevenes
aktivitetsmanster og deltagelse i leeringsprosesser forandres fra et ar til et annet (Turner &
Patrick, 2004). Lerers respekt for elevenes integritet, kan forme bade kvaliteten pa
interaksjonen de har med elevene, i tillegg til kvaliteten pa undervisningen. Det er viktig at
leereren skaper en stgttende kontekst (Davis, 2003), bestaende av oppgaver som eleven kan
mestre, men ogsa utfordrer (Ames, 1992; Urdan, Midgley & Wood, 1995). A statte elevens
autonomi blir fremhevet som den viktigste pavirkningen pa leerer-elev relasjonen. Innenfor
selvbestemmelsesteori oppfattes behov for relasjoner, autonomi og kompetanse som
grunnleggende behov for mennesker (Deci & Ryan, 2002). Dersom lareren har kunnskap om
disse prosessene, gir rom for elevers selvstendighet og gker elevens autonomi, kan kvaliteten
pa leerer-elev relasjonen gkes. Lerers bruk av evalueringsstrategier, da spesielt at lerere
oppfordrer elevene til selv-evaluering og at leerer viser interesse for elevens laring, blir ogsa
trukket frem som en vesentlig faktor som kan pavirke kvaliteten pa leerer-elev relasjonen.
Samtidig papeker Davis (2003) at det er viktig & huske at elever har med seg forventinger,

holdninger og atferd inn i klasserommet, som pavirker relasjonen til leereren.

2.2.3 Tilknytningsteori

Tilknytningsteori beskriver hvordan behovet for tilknytning er et grunnleggende behov for
mennesket. Teorien viser til barns sterke emosjonelle band til sine primare omsorgspersoner
og betydningen av gode relasjoner fra tidlig alder (Bowlby, 1969). Begreper som nerhet,
konflikt og avhengighet er sentrale (Newberry & Davis, 2008).
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Bowlby (1969) beskriver seks sentrale faser for barns utvikling. Den fgrste omhandler
spedbarnets tilpasning i den ytre verden, hvor det er avgjgrende at omsorgspersonen
tilfredsstiller barnets fysiologiske behov. Den andre fasen starter rundt 6-maneders alder, nar
barnet danner spesielle relasjoner, kalt tilknytningsrelasjoner, til sine nsere omsorgspersoner.
Dette er sterke emosjonelle band mellom barnet og omsorgspersoner, som bidrar til & sikre
barnets trygghet. | denne fasen dannes det en mental forventning til senere relasjoner, ved at
barn som opplever denne fasen som trygg, har lettere for a etablere trygge, tillitsfulle
relasjoner med andre senere i livet. Den tredje fasen er fra barnets andre levear og oppover.
Her star barnets arbeid med uavhengighet og autonomi sentralt, uttrykt ved egen mestring,
problemlgsning, utholdenhet og motivasjon hos barnet. Den fjerde fasen er i fgrskolealder og
tidlig barneskolealder og tar for seg barnets gkende evne til a ordne og samordne
miljemessige og personlige ressurser. Dette innebzrer at barnet i gkende grad tar i bruk tegn,
begreper og forestillinger for 8 kommunisere med andre. Den femte fasen dreier seg om
barnets opprettelse av effektive relasjoner til jevnaldrende. Denne evnen bygger blant annet
pa tidligere erfaringer med relasjoner. Den sjette fasen omhandler barnets evne til & danne en
opplevelse av seg selv — en opplevelse av egen identitet. Denne fasen strekker seg fra
barnealderen og ut i ungdomstiden. Her arbeider barnet med & danne selvkontroll og utvikler
evnen til & bruke abstrakte symboler og begreper. Dette gjar at barnet na viser en stadig mer
moden atferd og en evne til & kommunisere og samhandle med omverdenen pa en mer voksen

og aktiv mate.

Sentralt i alle de seks fasene, som barnet gar igjennom, er samspillet med nare personer i
omgivelsene. Omsorgspersonene legger pa mange mater til rette for barnets emosjonelle og
kognitive utvikling: «barn er ikke mer kompetente enn omgivelsene gir dem muligheten til a
veere» (Pianta, 1999: 64).

| et tilknytningsteoretisk perspektiv, blir leerer-elev relasjonen beskrevet i parallelle termer
som foreldre-barn relasjonen, som er mye forsket pa (Newberry & Davis, 2008). Kvaliteten
av tilknytningen mellom barnet og omsorgsperson betraktes som basis for forstaelse av
relasjonene, men det er omdiskutert til hvilken grad modeller for foreldre-barn relasjonen
faktisk kan generaliseres til & gjelde barnets relasjoner til andre viktige personer, som for
eksempel leerere (Davis, 2003). Birch og Ladd (1996) har i sin omfattende studie av larer-
elev relasjoner kommet frem til at elevers mellommenneskelige-stil, altsa hvorvidt de lett
knytter til seg andre mennesker, er et resultat av relasjonen de har til foreldrene. Pianta (1999)
har lignede forstaelse ved at positive relasjoner mellom barnet og omsorgspersonen kan bade
12



ha en forebyggende og reparerende betydning for barnets utvikling, og er avgjagrende for
barnets emosjonelle, sosiale og kognitive utvikling. | en pedagogisk kontekst, star relasjonen
mellom elev og laerer sentralt. | skolesammenheng kan dette fa betydning dersom barnet
opplever utrygg tilknytning i de overnevnte fasene. Dette kan fare til at barnet har vansker
med a etablere og beholde trygge og tillitsfulle relasjoner, for eksempel til lzerere i skolen. En
positiv tilknytning derimot, vil kunne skape en grunnleggende forventing hos eleven av at
leereren er til stede for dem og vil stgtte dem. Neere og stgttende relasjoner mellom barn og

lerere i skolen kan derfor ogsa anses som en generell beskyttelsesfaktor.

Det er i fglge Pianta (1999) laereren som har ansvaret for at denne relasjonen skal veere
tilfredsstillende, og han poengterer at de elevene som det er vanskeligst & etablere en naer
relasjon til, sannsynligvis er de som har sterst behov for det. Nye positive og gode relasjoner
ma skapes, noe som kan fare til at elevene faler et mindre behov for a vise negativ atferd ved
at de opplever a ha mennesker rundt seg som respekterer og liker dem. Ved a jobbe med
relasjoner og tilknytning, kan eleven etter hvert fa kompenserende erfaringer, som igjen kan
hjelpe eleven til ny trygghet og tillit. En positiv relasjon vil ofte gi leereren bedre kjennskap til

den enkelte elev, og da blir det lettere & forsta og ta hensyn til elevens gnsker og behov.

En viktig dimensjon for & vurdere relasjonens kvalitet er & se om barnet viser trygghet eller
utrygghet i naerveer av leereren. Elever som har gode relasjoner til lzereren og faler tilhgrighet
til skolen, vil i stgrre grad lytte til lereren og internalisere verdier og normer som skolen og
leereren star for. Positive tilknytninger og relasjoner mellom lzrer og elev kan ogsa fare til en

bedre emosjonell regulering blant elevene (Davis, 2003).

| falge tilknytningsteori karakteriseres en god relasjon av emosjonell nerhet, lite konflikt og
at eleven har moderat avhengighet av leerer. Det mest sentrale begrepet i dette perspektivet er
omsorg, og omsorgsfulle leerere blir karakterisert som de som har kunnskap om elevers
personlige, faglige og emosjonelle situasjon, og er konsistente i atferden ovenfor eleven.
Relasjonen eleven far til lereren avhenger av hvordan larer reagerer pa barnets «script», altsa
forforstaelsen av relasjonen til leereren eleven sitter inne med. Dette kan ogsa beskrives som
sma modeller av barnets sosiale realitet. Denne forforstaelsen utvikles nar barnet far nye

erfaringer i mgte med barnehage og skole (Davis, 2003).

Studier som bygger pa et tilknytningsperspektiv, illustrerer hvilken betydning tidligere

erfaringer i barnehagen og klasserommet kan ha. Howes m.fl. (2008) fant i sin studie at barn
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som opplevde usikkerhet rundt lzereren sin, lekte mindre med andre barn. Hamre og Pianta
(2001) viste i en longitudinell studie at relasjonen barn hadde med barnehagelereren i
barnehagen predikerer bade karakterer og sosial atferd i 8. klasse. | en studie noen ar senere
(Hamre & Pianta, 2005) viste de at risikoelever som ble plassert i klasserom med mye

emosjonell stagtte og god struktur, klarte seg mot alle odds.

2.2.4 En konseptuell modell av lerer-elev relasjonen

I lys av de overnevnte perspektivene, er det rimelig a fastsla at relasjoner er komplekse og
involverer flere komponenter i et dynamisk system. Dette dynamiske systemet regulerer sosial
atferd, og pavirker alle involverte individuelt. Forventninger, tanker om seg selv eller andre,
falelser og atferdsinteraksjoner er alle involvert (Pianta, 2006). Pa bakgrunn av dette, har
Pianta (1999) utviklet en konseptuell modell av lerer-elev relasjonen, som illustrert i figur 1.
Han beskriver relasjonen som bestaende av a) egenskaper ved individet og deres indre
representasjon av relasjonen, b) prosesser hvor informasjon blir utvekslet mellom partnerne i

relasjonen og c) eksterne pavirkningen pa systemet hvor relasjonen foregar.

Egenskaper ved individet blir av Pianta (1999) beskrevet som biologiske faktorer, som kjgnn,
og biologiske prosesser, som temperament. Personlighet, selvfglelse og sosiale ferdigheter blir
ogsa trukket frem, sammen med oppfatningen hvert individ har om sin relasjonelle partner
eller relasjonen i seg selv, altsa persepsjoner og antagelser. Mal, falelser, behov og atferd hver

enkelt tar med seg inn i relasjonen, vil pavirke kvaliteten pa den.

Nar det gjelder karakteristikker hos larer, spiller ikke demografiske faktorer, utdanning eller
hvor lang erfaring laererne har, en stor rolle for kvaliteten pa relasjonen lareren til har til
elevene. Stuhlman og Pianta (2001) viste i en studie at unntaket er at leerers erfaring har
sammenheng med hvorvidt leerernes rapportering av negativ emosjonell kvalitet i relasjonen
til elevene, reflekteres i negativ atferd mot elevene. Laerere som hadde jobbet mer enn 7 ar,
hadde starre sannsynlighet for a reflektere negativitet i sin atferd. Studier viser ogsa at lerers
psykologiske tilstand; mental helse, tro pa egne ferdigheter og mestring, samt personlige
relasjonelle erfaringer, spiller en rolle for hvordan de utvikler motiver og mal i leererrollen
(Pianta, 2006).
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@ Kjennetegn ved laerer og elev: utviklingshistorie og biologiske faktorer.

t Persepsjoner og antagelser

Vi Informasjonsutvekslingsprosesser

—
\\ Eksterne pavirkninger

 —

Figur 1: En konseptuell modell av lerer-elev relasjonen (Pianta, 2006: 691).

Alder og kjgnn fremheves som betydningsfulle karakteristikker ved elevene. Unge jenter har
en tendens til & skape narere og mindre konfliktfylte relasjoner til leereren sin. En av
grunnene for dette, kan vere at gutter har en tendens til & vise mer antisosial atferd, som igjen
farer til en negativ atferd mot eleven fra leerers side (Pianta, 2006). Det ma bemerkes at
studier pa dette omradet hovedsakelig er utfart pa kvinnelige lerere siden de er i et klart
flertall, og en kan derfor ikke med sikkerhet si at det samme gjelder mannlige lerere. Elevens
relasjonelle stil kan ogsa pavirke kvaliteten pa laerer-elev relasjonen, ved at noen barn lett
knytter seg til andre mennesker, mens andre holder avstand. I et tilknytningsperspektiv vil
dette veere et resultat av tidligere erfaringen barn har med tilknytningen til foreldrene. Lynch
og Cicchetti (1992) konkluderte i sin studie med at elever som blir forsgmt hjemme, oftere

sgker etter relasjoner med leerer, fremfor medelever. De viser ofte et unaturlig stort behov for
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statte og narhet til lerer. Elevens falelser og tanker om & bruke voksne som en kilde til statte

vil dermed ogsa pavirke lerer-elev relasjonen (Pianta, 2006).

Informasjonsutvekslingsprosesser beskriver Pianta (1999) ved at komponentene ved lerer-
elev relasjonen interagerer med hverandre og informasjonen som kommer fra interaksjonen
blir fortolket av deltakerne i relasjonen. Alt dette skjer i en sirkel, hvor hver komponent
pavirker hverandre gjensidig. Kvaliteten pa det som blir formidlet, altsa informasjonen som
utveksles, avhenger av blant annet toneleie, nonverbal atferd og timing. Larers sensitivitet og
positiv involvering med eleven blir trukket frem som viktigere for kvaliteten pa lerer-elev
relasjonen, enn adskilt atferd som for eksempel disiplin (The National Institute of Child
Health and Human Development, 2002; Pianta, 2006).

Av eksterne pavirkninger beskriver Pianta (1999) kultur som en faktor som kan pavirke
relasjonen ved kultur ofte bestemmer forventninger til skolegangen, krav til elevers fremgang,
timeplaner, disiplin og lignende. Kulturen til leereren vil ogsa pavirke relasjonen til elevene
ved at han eller hun tar egne normer, verdier og holdninger med inn i relasjonen (Pianta,
2006). Det strukturelle aspektet ved skolemiljget spiller en vesentlig rolle ved at antall elever
per laerer, aktivitetene i klasserommet og hvorvidt skolen statter elevers utvikling og behov pa
de ulike klassetrinnene pavirker relasjonen mellom lzrer og elev (Pianta, 2006). Eccles og
Roeser (1998) fant at det er et stort gap mellom elevers behov for emosjonell stgtte og skolens
gkte upersonlige miljg og mangel pa stette, etter hvert som elevene gar opp i klassetrinn.
Karakteristikker ved de andre elevene i klassen pavirker ogsa relasjonen hver enkelt elev har
til lereren, og omvendt. The National Institute of Child Health and Human Development
Study of Early Child Care (2002) fant at hvite lzerere i klasser som bestod av flere enn 50 %
minoritetsspraklige, viste mindre grad av emosjonell sensitivitet og stgtte samt mindre
leeringsstatte i interaksjoner med enkeltelever. Hvorvidt dette kommer av at et gkt behov for
emosjonell sensitivitet og leeringsstatte blant minoritetsspraklige elever, eller reflekterer

forutinntatte holdninger hos leerer, er i denne studien uvisst (Pianta, 2006).

Pianta (2006) poengterer et viktig aspekt ved studier av lerer-elev relasjoner: vi har
kunnskapen, men den ma ogsa kunne overfgres til klasserom og lzerere. Leerer-elev relasjoner,
er i folge Pianta (2003) integrerte prosesser som kan observeres ved a se pa laerers handlinger
som et uttrykk for bevisstheten de har rundt interaksjoner med elever og klasserommet som
helhet. Bevisste laerere har hgye forventninger til eleven, er gode pa a planlegge og

organisere, er leringsorienterte, far elevenes oppmerksomhet med passende aktiviteter, bruker
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effektive tilbakemeldinger og viser varme og respekt for elevene. Men a identifisere leerers
bevissthet gjennom kommunikasjon og interaksjon i et klasserom, kan veere utfordrende uten
et verktay. For a vurdere kvaliteten i klasserom og kvaliteten pa leerer-elev relasjoner ved
observasjon, har derfor Pianta, La Paro og Hamre (2008) utviklet observasjonsverktgyet «The
Classroom Assessment Scoring System», CLASS. Dette verktayet vil veere utgangspunkt for
en teoretisk utdyping gjennom presentasjon av ulike dimensjoner i laerer-elev relasjonen, og

hvordan dimensjonene er operasjonalisert, i neste kapittel.

2.3 Oppsummering

De siste 20 arene har antagelsen om at menneskelig utvikling kan forstas ut ifra levende
systemer, blitt styrket. Systemteori, som beskriver aktgrer som deltagere i et system hvor den
enkeltes handlinger pavirker helheten; det den ene gjar, pavirker ogsa de andre, er blitt mer
sentral (Eide & Eide, 2012). Denne tankegangen har ogsa blitt overfart til klasserom og skoler
med suksess (Pianta, 2006; Birch & Ladd, 1998), hvor lrer-elev relasjon fremstar som en
viktig, om ikke den viktigste relasjonen, i klasserommet (Spurkeland, 2011). En god leerer-
elev relasjon har stor betydning for elevenes skoletrivsel, sosiale og kognitive utvikling, eker
deres motivasjon og leering (Davis, 2003; Newberry & Davis, 2008), gjar klasseledelse lettere
for leerer, bidrar til god mental helse hos leerer (Pianta, 1999) og positiv atferd hos elevene
(Pianta, 2006). Elever som dropper ut av skolen, har ofte darlige erfaringer med relasjonen til
leerere (Pomeroy, 1999) og det a sikre gode laerer-elev relasjoner fra forste skoledag vil derfor
ogsa ha betydning pa sikt (Fjell & Olaussen, 2012). Utfordringen i skolen ligger i at leerere
ofte er lite bevisste pa hvordan de selv bidrar til kommunikasjon og samspill i klasserommet
(Newberry & Davis, 2009), og hvordan dette pavirker relasjonen de har til elevene.

Laerer-elev relasjonen kan betraktes ut ifra tre teoretiske perspektiv som alle bidrar til var
forstaelse av hva en god lerer-elev relasjon innebarer. Det sosiokulturelle perspektivet
fremhever at lzerer-elev relasjonen har stor betydning, ved at leereren kan skape rammer som
statter utvikling for elevens lering. Dette kan skje gjennom a gi barnet midlertidig statte i

leeringsprosessen, stille sparsmal, gi hint og gode forklaringer (Vygotskij, 2008).

Motivasjonsperspektivet fremhever struktur og stette nar det gjelder hva en god lerer-elev
relasjon bgr innebaere (Davis, 2003). Lerer bar sgrge for a gi eleven mestringsopplevelser,
som gir en ekte og direkte tilbakemelding om personlige ressurser, fordi det er den mest
effektive maten a gke en persons «self-efficacy» (Bandura, 1997). Det er viktig at leereren
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skaper en stattende kontekst. A statte elevens autonomi blir fremhevet som den viktigste

pavirkningen pa laerer-elev relasjonen (Davis, 2003).

Tilknytningsteori beskriver hvordan omsorgspersonene pa mange mater legger til rette for
barnets emosjonelle og kognitive utvikling: «barn er ikke mer kompetente enn omgivelsene
gir dem muligheten til & veere» (Pianta, 1999: 64). Elever som har gode relasjoner til leereren
og faler tilhgrighet til skolen, vil i starre grad lytte til leereren og internalisere verdier og
normer som skolen og leereren star for (Pianta, 2006). | falge tilknytningsteori karakteriseres
en god relasjon av emosjonell narhet, lite konflikt og at eleven har moderat avhengighet av
leerer. Det mest sentrale begrepet i dette perspektivet er omsorg, og omsorgsfulle lerere blir
karakterisert som de som har kunnskap om elevers personlige, faglige og emosjonelle

situasjon, og er konsistente i atferden ovenfor eleven (Davis, 2003).

Pianta (1999) har utviklet en konseptuell modell av larer-elev relasjonen. Han beskriver
relasjonen som bestaende av flere faktorer: egenskaper ved individet og deres indre
representasjon av relasjonen, prosesser hvor informasjon blir utvekslet mellom partnerne i
relasjonen og eksterne pavirkningen pa systemet hvor relasjonen foregar. Leerer-elev
relasjoner, er i fglge Pianta (2003) integrerte prosesser som kan observeres ved a se pa laerers
handlinger som et uttrykk for bevisstheten de har rundt interaksjoner med elever og
klasserommet som helhet. Bevisste laerere har hgye forventninger til eleven, er gode pa a
planlegge og organisere, er leringsorienterte, far elevenes oppmerksomhet med passende

aktiviteter, bruker effektive tilbakemeldinger og viser varme og respekt for elevene.
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3.0 CLASS

Pianta, La Paro og Hamre (2008) har utviklet observasjonsinstrumentet «The Classroom
Assessment Scoring System» for a vurdere kvaliteten i barnehage/skole. De har ferdigutviklet
to versjoner av CLASS, henholdsvis barnehage til farskole (pre-K) og farskole til 3. trinn (K-
3). I tillegg til dette, er det utviklet to pilotversjoner, CLASS-Infant/Toddler og CLASS-
secondary. | og med at mitt prosjekt omhandler leerer pa 1. trinn, vil jeg benytte meg av K-3
versjonen. Dette kapittelet vil gi en utdypende presentasjon av CLASS K-3 ved & ga naermere
inn pa teoretisk forankring, utvikling og omradene emosjonell statte (emotional support),
klasseromorganisering (classroom organization) og laeringsstatte (instructional support), som

sammen utgjer klasseromkvalitet (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

3.1 Teoretisk forankring og utvikling

Det har lenge vert en debatt om hvordan kvalitet i klasserom kan operasjonaliseres og males.
Tradisjonelt har klasseromkvalitet blitt malt ved tilgang til oppleringsmateriale, romstarrelse
og sikkerhet i klasserommet, ved hjelp av observasjon. Bruk av observasjon som metode,
involverer ofte vurdering av miljget ved hjelp av klart formulerte dimensjoner (La Paro,
Pianta & Stuhlman, 2004).

Dimensjonene i CLASS er basert pa den utviklingsteoretiske antagelsen om at interaksjonen
mellom elever og leerere er hovedmekanismen bak elevers utvikling og leering (Pianta, 1999;
2006; Hamre & Pianta, 2008; La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004). Kvalitet er derfor
operasjonalisert ved leerer-elev interaksjoner i klasserommet, og hvordan opplaringsmateriale
brukes i klasserommet (Hamre m.fl., 2013). Det fysiske miljget eller sikkerhet blir derfor ikke
evaluert. Fokuset ligger heller pa hva lereren gjer med opplaringsmaterialet. Dette skillet er
viktig fordi det i dagens klasserom i den vestlige verden ofte er god tilgang pa
oppleringsmateriale, relativt lik romsterrelse og god sikkerhet, noe som farer til at disse

dimensjonene stort sett ikke varierer mye (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Utviklingen av CLASS er basert pa en omfattende litteraturgjennomgang om laererutdannelse,
kvalitet i barneoppdragelse og oppleeringsmiljg i tidlig alder. De empiriske funnene
demonstrerer betydningen av hay kvalitet i klasserom nar det gjelder elevenes positive
akademiske, sosiale og atferdsmessige utfall (La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004; Hamre mfl.,
2013). Den konseptuelle modellen av lerer-elev relasjoner som er beskrevet under punkt 2.2.4
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kan ogsa anses som sentral for utviklingen av observasjonsverktgyet (Pianta, 1999; 2003;
2006).

Skaringskalaene som brukes i CLASS, hvor observatar gir en skare fra 0-7 ut fra grad av
emosjonell statte, klasseromsorganisering og leeringsstatte, er basert pa skalaer brukt i «large-
scale» klasseromsobservasjonsstudier i «The National Institute of Child Health and Human
Development, NICHD, Study of Early Care Research Network», 2002 og «The National
Center for Early Development and Learning, NCEDL, Multistate Pre-K study», 2005 (Pianta,
La Paro & Hamre, 2008).

Den farstnevnte studien var en longitudinell studie av 1 364 barn fra fadsel til og med sin 15.
bursdag, utfart i USA. Informasjon om familie, demografi, oppvekstforhold, og skolefaktorer
ble registrert. | tillegg til dette, ble det gjort observasjoner pa skolen, innhentet informasjon
om karakteristikker ved larer og skole og skoleresultater o.1.. Dette ble gjort fra barna gikk pa
farskolen til og med 10 klasse. Observasjoner i klasserommet ble utfert i farste, tredje og
femteklasse. | denne studien, ble forlgperen til CLASS, «Classroom Observation System»
(COS), brukt som observasjonsverktgy (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Enkelte resultater
fra studien ble presentert under punkt 2.2.4.

Den andre studien, «The National Center for Early Development and Learning Multistate Pre-
K study» hadde som formal & undersgke hvordan variasjoner i farskoleopplaringen var
relatert til barns akademiske og sosiale utvikling gjennom farsteklassen. 694 farskoler og 730
farsteklasser deltok i studien, i 11 stater i USA. Klasserommene ble observert i to dager ved
hjelp av CLASS. CLASS og COS har til sammen blitt brukt til observasjon i over 4000
klasserom i USA, og er derfor to av de mest brukte observasjonsverktgyene i USA, nar det
gjelder mal pa observert kvalitet i barnehage og skole til 3. trinn (Pianta, La Paro & Hamre,
2008).

3.2 Dimensjoner

CLASS operasjonaliserer klasseromskvalitet i tre hovedomrader: emosjonell statte,
klasseromsorganisering og leringsstette, som sammen bestar av ti dimensjoner (Pianta, La

Paro & Hamre, 2008), som na vil presenteres naermere i figur 2.
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Klasseromskvalitet

Emosjonell statte Klasseromsorganisering Laeringsstatte
o Positivt klima o Atferdshandtering o Konseptuvikling
o Negativ klima o Produktivitet o Kuvalitet pa
tilbakemeldinger
o Leerers sensitivitet o Tilrettelegging
o Sprakmodellering
o Hensyn til

elevperspektiv

Figur 2: Oversikt over CLASS omrader & dimensjoner (Pianta, La Paro & Hamre , 2008:2).

Pianta, La Paro og Hamre (2008) skriver at barns sosiale og emosjonelle fungering i
klasserommet har blitt mer anerkjent som en indikator pa hvorvidt barnet er klar for a
begynne pa skolen. De fremhever ogsa at motivasjon og falelse av tilhgrighet er viktige
faktorer nar det gjelder bade sosial og akademisk utvikling hos elever. Et leeringsmiljg preget
av god emosjonell stgtte er derfor vesentlig. Omradet bestar av flere dimensjoner, som alle,
enten sammen eller separat, predikerer elevers prestasjoner pa standardiserte lese-og-
skriveprgver i farskolen og farsteklasse, internalisert atferd rapportert av mor i farskole og
farsteklasse, samt hvor engasjerte elevene er i klasserommet pa alle klassetrinn. Emosjonell
statte har ogsa betydning for hvorvidt risikoelever klarer seg i skolen (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008). | det falgende vil jeg utdype hvilke dimensjoner som ligger under emosjonell

statte:

o Positivt klima: Emosjonell kontakt, respekt og glede mellom laerer og elev, og mellom

elevene.

o Negativ klima: Nivaet av uttrykt sinne, fiendtlighet eller aggresjon fra laerer eller

elevers side.

o Leerers sensitivitet: Lerers bevissthet rundt elevenes akademiske og emosjonelle

behov.
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o Hensyn til elevperspektiv: Hvorvidt lzerers interaksjoner med elevene og aktiviteter i

klasserommet tar utgangspunkt i elevenes interesser, motivasjon og synspunkt.

Pianta, La Paro og Hamre (2008) poengterer at elever har starst leeringsutbytte dersom alle i
klassen oppfarer seg bra, alltid har noe a gjare, er interesserte og engasjerte i
leringsaktivitetene. Begrepet selvregulert leering star sentralt, ved at det bar vaere et mal i
opplaringen at elevene kan sette egne mal som vurderes og reguleres underveis av dem selv.
Evne til egen mental kontroll nar det gjelder kognisjon, motivasjon og atferd er ogsa

vesentlig. For at dette skal kunne oppnas, ma lzerer legge til rette for det i klasserommet.

Omradet Klasseromsorganisering omhandler derfor organisering og handtering av elevers
atferd, tidsbruk og oppmerksomhet i klasserommet. Pianta, La Paro og Hamre (2008)
fremhever at hver dimensjon innenfor dette omradet har empirisk statte; klasserom hvor
atferd blir forhindret og korrigert ved bruk av positive strategier, har elever som viser en
tendens til & ha en starre akademisk fremgang, effektiv bruk av tid har sammenheng med
engasjerte elever, og dermed stgrre leeringsutbytte, og undervisning preget av god kvalitet,
gjer elever aktive i egen lering. Omradet klasseromorganisering bestar av falgende

dimensjoner:
o Atferdshandtering: Hvor effektivt leerere overvaker, forhindrer og korrigerer atferd.

o Produktivitet: Hvor godt klasserommet styres med tanke pa rutiner og effektiv
tidsbruk.

o Tilrettelegging (instructional learningformat): Hvordan lerer legger til rette for
aktiviteter og gir interessant materiale slik at elevene er engasjerte og leeringsutbytte

blir maksimert.

Omradet leeringsstette (instructional support) kommer hovedsakelig fra forskning om barns
kognitive utvikling og sprakutvikling, hvor det skilles mellom det & lzere seg fakta og
anvendbar kunnskap. Sistnevnte omhandler hvordan fakta henger sammen, er organisert og
hvordan de pavirker hverandre. For & gjere innleringen av anvendbar kunnskap lettere, spiller
elevers metakognitive ferdigheter, altsa bevisstheten og forstaelsen av egen tankeprosess, en
vesentlig rolle. Denne ferdigheten utvikles ved a gi elevene statte for a klare & uttrykke

allerede etablerte ferdigheter og utvikle mer avanserte. Larer vil her spille en viktig rolle ved
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at det hovedsakelig er hun eller han som gir denne statten i klasserommet (Pianta, La Paro &

Hamre, 2008). Omradet leringsstgtte omhandler falgende dimensjoner:

o Konseptuvikling: Hvordan larer bruker diskusjoner og aktiviteter for & promotere mer

avansert refleksjon hos elevene.

o Kvalitet pa tilbakemeldinger: Hvordan lerer utvider elevers lering gjennom sin

respons pa elevers ideer, kommentarer og arbeid.

o Sprakmodellering: Hvordan laerer legger til rette for og oppmuntrer elevene til bruk av

spraket.

Hvert av de overnevnte av omradene, og deres tilhgrende dimensjoner har indikatorer som
skal gjere det lettere for observatgren a vite hva hun eller han skal se etter (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008). En utdypende beskrivelse av indikatorene, prosedyre samt beskrivelse av
skaring av CLASS K-3, vil bli beskrevet i metodedelen under punkt 4.3, 4.4 og 4.5.

| en nylig publisert studie, viser Hamre m.fl. (2013) ved faktoranalyse at de tre omradene i
CLASS, emosjonell statte, klasseromsorganisering og leeringsstette, er gyldige pa tvers av
4341 klasserom i farskole til og med grunnskole, nar det gjelder klasseromsinteraksjoner
mellom laerer og elev. Det samme gjelder de tilhgrende ti dimensjonene. Dette er et viktig
bidrag til forstaelsen av laerer-elev interaksjoner i klasserommet som bidrag til leerer-elev

relasjoner, og hvordan CLASS kan brukes som observasjonsverktay.

3.3 Oppsummering og problemstilling

Pianta, La Paro og Hamre (2008) har, basert pa en omfattende litteraturgjennomgang om
leererutdannelse, kvalitet i barneoppdragelse og opplaeringsmiljg i tidlig alder (La Paro, Pianta
& Stuhlman, 2004), utviklet observasjonsinstrumentet «The Classroom Assessment Scoring
System» for & vurdere kvalitet i barnehage/skole. Kvalitet er operasjonalisert ved laerer-elev
interaksjoner i klasserommet, og hvordan leaerer brukes oppleringsmateriale i klasserommet
(Pianta, 1999; 2006; Hamre & Pianta, 2008; La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004: Pianta, La
Paro & Hamre, 2008).

CLASS operasjonaliserer klasseromskvalitet i tre hovedomrader: emosjonell stotte,

klasseromsorganisering og leringsstgtte, som sammen bestar av ti dimensjoner (Pianta, La
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Paro & Hamre, 2008). | en nylig publisert studie, viser Hamre m.fl. (2013) at de tre omradene
i CLASS, emosjonell statte, klasseromsorganisering og laeringsstatte, er gyldige pa tvers av
4341 klasserom i farskole til og med grunnskole, nar det gjelder klasseromsinteraksjoner
mellom laerer og elev. Det samme gjelder de tilhgrende ti dimensjonene. Dette er et viktig
bidrag til forstaelsen av lerer-elev interaksjoner i klasserommet som bidrag til leerer-elev

relasjoner, og hvordan CLASS kan brukes som observasjonsverktay.

Jeg har i den empiriske delen av mitt arbeid tatt utgangspunkt i teorier rundt leerer-elev
relasjoner, henholdsvis sosiokulturelt perspektiv, motivasjonsperspektiv og
tilknytningsperspektiv, beskrevet under punkt 2.2, som CLASS er basert pa, beskrevet under
punkt 3.1. Jeg har benyttet meg av observasjonsverktgyet CLASS K-3, som beskrevet under
punkt 3.2, for & observere og identifisere lerer-elev interaksjoner som bidrar til leerer-elev
relasjonen, ved a undersgke hva som karakteriserer tiloakemeldingene en larer pa 1. trinn gir

til elevene.
Problemstillingene er fglgende:

1. Hvordan karakteriseres laerers tilbakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut

fra observasjonsverktayet « CLASS»?
a) Hva karakteriserer leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte?
b) Hva karakteriserer leerers orientering om klasseromorganiseringen?

C) Hva karakteriserer leerers orientering og tilbakemelding i forhold til leeringsstatte?
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4.0 METODE

Denne kasusstudien har hatt til hensikt & observere og identifisere laerer-elev interaksjoner
som bidrar til leerer-elev relasjonen, ved a bruke observasjonsverktgyet "The Classroom
Assessment Scoring System”, CLASS K-3 (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Kasus var en
leerer pa 1. trinn. Klassen hennes bestod av 21 elever, pa en skole pa @stlandet. 24 gkter ble til
sammen observert, bestdende av seks gkter a 20 minutter, over fire dager. Problemstillingene

var fglgende:

Hvordan karakteriseres laerers tilbakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut fra

observasjonsverktgyet «CLASS»?

a) Hva karakteriserer leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stotte?

b) Hva karakteriserer laerers orientering om klasseromorganiseringen?

C) Hva karakteriserer leerers orientering om og tilbakemelding i forhold til leeringsstatte?

| det falgende vil jeg beskrive prosjektets metodiske tilnerming og fremgangsmate, ved a gi
en begrunnelse for valg av metode samt beskrivelse av enkel-kasus design, utvalg og
prosedyre. Deretter vil skaringsindikatorene for observasjonsskjemaet CLASS og hvordan
skjemaet skares, bli beskrevet. Analysestrategier vil ogsa utdypes. Videre drgftes kvalitet i
forskningen, ved a ga nermere inn pa begrepsvaliditet, indre validitet, ytre validitet i
kasusstudier, forskerrollen og reliabilitet. Kapittelet avsluttes med betraktninger rundt etiske

hensyn.

4.1 Metodisk tilneerming

Metoden i denne oppgaven er primeert kvalitativ, hvor jeg bruker observasjon som metode.
Leerer-elev relasjon er et kompleks fenomen som det kan vere utfordrende a forsta (Pianta,
1999; Davis, 2003). | kvalitativ forskning er malet & utvikle en bedre forstaelse av et fenomen,
knyttet til bade personer og situasjoner i det virkelige liv (Befring, 2007). Styrken ved bruk av
kvalitativ metode er at det fokuseres pa hendelser i deres naturlige omgivelser. Data blir
innhentet i ner tilknytning til fenomenet, som gjar at konteksten blir ivaretatt (Miles &
Huberman, 1994). Jeg har imidlertid kvantifisert deler av observasjonen ved a vise figurer

med oversikt over skarene pa omradene i CLASS de ulike dagene og skarer pa ulike gkter i
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form av fag, noen utvalgte dager. I tillegg til dette, har jeg foretatt t-tester (paired samples) for
a se om forskjellene mellom de ulike dagene er statistisk signifikante. Designet jeg har valgt

for undersgkelsen er enkel-kasus design (Yin, 2014).

4.1.1 Enkel-kasus design

Forskningsdesign kan beskrives som den logiske planen som skal fare undersgkelsen fra et
sett av ubesvarte spgrsmal, til svar og eventuelt lgsninger. Kasus- design bgr benyttes dersom
hovedproblemstillingen omfatter et «hvordan» eller «hvorfor»-spgrsmal, en gnsker a
undersgke et fenomen i dybden, og dersom forskeren har liten eller ingen kontroll over

atferdsmessige hendelser (Yin, 2014).

Innvendinger mot bruk av kasusstudier omfatter mangel pa struktur, lav evne til
generaliserbarhet, det er tidkrevende og resulterer ofte i mange ubrukelige dokumenter. Yin
(2014) argumenterer mot dette ved a fremheve at kasus kan ikke anvendes til generalisering
mot en populasjon, men diskuteres mot gjeldende teori. Pa denne maten vil man kunne

verifisere, falsifisere eller supplere teori med nye funn.

Kasus-studier kan besta av fire type design: enkel-kasus design, enkel-kasus design med flere
analysedeler, multippel-kasus design og multippel-kasus design med flere analysedeler. Ved
kasus-studier kan det benyttes ulike kilder, som for eksempel dokumenter, intervju, direkte
observasjon og deltakende-observasjon (Yin, 2014). Det er ogsa tre hoveddimensjoner som
bar velges ut ngye innenfor hvert enkelt kasus: tid, hvem/hva og kontekst. Med tid menes
hvor lang tid forskeren skal bruke pa kasuset, hvem eller hva kasusen skal omhandle, og
identifisere konteksten som best belyser det vi gnsker & undersgke (Hammersley & Atkinson,
2004).

Jeg har i min studie valgt enkel-kasus design med direkte, systematisk ikke-deltakende
observasjon av larer i et klasserom som innsamlingsmetode. Observasjonen har foregatt over
fire dager og bestatt av seks observasjonsgkter a 20 min hver dag. Dette har gitt meg
muligheten til & falge en lzrer i dybden, gjennom ulike undervisningsgkter i klasserommet
over tid. Observasjon som metode gjar at forskeren kan observere systematisk ved a notere de
involverte personenes atferd, handlinger, interaksjoner og nonverbalt kroppssprak. Det gir
ogsa en mulighet til a forsta sosiale settinger og kulturelle praksiser (Glesne, omtalt i Lakken,
2012). Det kan vaere komplekst a observere relasjoner i klasserom uten et teknisk verktgy som
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gir en systematisk oversikt. Derfor har jeg valgt & anvende CLASS som observasjonsverktgy i
praksis, nar det gjelder hva lzrer sier og gjer for & bidra til god kvalitet i klasserommet og
utvikle gode leerer-elev relasjoner (La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004). CLASS er ikke
oversatt til norsk eller prgvd ut i norske klasserom sa vidt jeg kjenner til, sa det er viktig a bli

kjent med materiellet for & vurdere anvendeligheten bl.a. i PP-tjenesten.

4.2 Utvalg

Kasus var en kvinnelig leerer som har jobbet fire ar i smaskolen. Hennes klasse er en 1. klasse,
bestaende av 21 elever. Skolen ligger i en kommune pa @stlandet, bestaende av ca. 400
elever. Fokuset ligger pa hvordan observasjonsverktgyet CLASS kan brukes for & observere
lerers evne til & bidra til god kvalitet i klasserommet, basert pa lerer-elev relasjoner. Elevene
vil derfor ogsa ha betydning for relasjonene i klasserommet, men hovedfokus rettes i denne

sammenheng mot leerer.

Skolen og lzereren ble valgt ut ved at jeg forhgrte meg blant kjente som jobber pa barneskole
om de visste om en «god» laerer som kunne tenke seg a la meg observere i klasserommet i fire
dager. Jeg beskrev en «god» leerer som en som virker engasjert i elevene, har god struktur og
viser klare forventninger i klasserommet, og har jobbet minst tre ar som kontaktleerer. Da jeg
fikk tilbakemelding om laereren som kunne tenke seg dette, kontaktet jeg farst henne for a gi
henne narmere informasjon, far jeg sendte en forespgrsel til rektor pa den aktuelle skolen
med informasjon om prosjektet (se vedlegg 2). Bade larer og rektor ble informert om at jeg
undersgker bruk av observasjonsverktayet CLASS, og vil ha hovedfokus pa lzrer. Da rektor
hadde godkjent prosjektet, avtalte jeg hvordan observasjonen skulle forega med laerer (se pkt.
4.3). Jeg sendte ogsa en sgknad til NSD, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se
vedlegg). Etter rektors avgjarelse ble ikke foresatte informert. Dette og andre etiske hensyn

som ble ivaretatt, star beskrevet naermere under punkt 4.5.

4.3 Prosedyre

Pianta, La Paro og Hamre (2008) skriver i prosedyremanualen at observasjon med CLASS
ber begynne fra farst skoletime. Observatgren vil dra nytte av pa forhand & diskutere dagens
plan med lareren, slik at observasjonen kan planlegges best mulig. De anbefaler at det

observeres i 30-minutters sykluser, hvor de 10 siste minuttene benyttes til skaring. Under de
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20 minuttene med observasjon, skal observataren fglge med pa hvem, hva og hvordan nar det
gjelder hva som skijer i klasserommet, med spesielt fokus pa hvordan laerer instruerer elevene
og atferden til leerer. Notater som reflekterer hovedelementene i dimensjonen ma tas for hver

dimensjon under hver observasjonssyklus. Disse vil fungere som base for kodingen.

Jeg observerte, som nevnt tidligere, laereren over fire dager. Skoledagen startet 8.15 alle
dagene, og jeg kom ca. 10 min tidligere hver dag, slik at jeg fikk satt meg bakerst i
klasserommet far elevene kom inn. Observasjonen bestod av seks sykluser a ca. 20 min,
etterfulgt av 10 minutters skaring utenfor klasserommet. Unntaket var mandag, hvor jeg
observerte en hel stasjonsundervisning pa 40 min, uten pause. Onsdag og fredag delte jeg
observasjon av stasjoner opp i to gkter a 20 minutter, henholdsvis gkt nummer to og tre, for &
rekke & observere alt. Grunnlaget for dette, var at da jeg observerte under stasjoner pa
mandag, erfarte jeg at det ble vanskelig a fa med seg alt nar jeg observerte i 40 min uten
skaringspause.

| lgpet av den innledende samtale med leereren, forhgrte jeg meg om hvordan jeg best mulig
kunne presentere meg for hennes elever, og hvor hun foretrakk at jeg satt for a forstyrre
undervisningen minst mulig. Farste dagen presenterte jeg meg pa bakgrunn av denne samtalen
ved a informere elevene om at jeg skulle veere der og se pa lereren noen dager. Det var ingen
spgrsmal fra elevene rundt dette. Jeg benyttet meg av notatarket knyttet til CLASS, under

hver observasjonssyklus, som jeg brukte som utgangspunkt for skaringen.

4.4 CLASS: Skaringsindikatorer

Observasjonsverktayet CLASS bestar, som beskrevet under punkt 3.2 av tre omrader som
sammen utgjer klasseromskvalitet. De tre omradene, emosjonell statte,
klasseromsorganisering, og leeringsstatte bestar hver av flere dimensjoner. Jeg vil na beskrive

de ulike indikatorene for lav, middels og hgy skare for hver enkelt dimensjon.

4.4.1 Indikatorer for emosjonell statte

Omradet emosjonell stette, bestar av dimensjonene positivt klima, negativt klima, leerers
sensitivitet og hensyn til elevperspektiv. Jeg vil her vise til tabell 1 over dimensjonen positivt

klima, som kan brukes som eksempel for skaring av de andre dimensjonene.
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Tabell 1: Indikatorer og beskrivelser av skarer for dimensjonen positivt klima

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Indikatorer Lav (1,2) Middels (3,4,5) Hay (6,7)
Relasjoner: Det er fa indikasjoner pd | Det er noen indikatorer Det er mange indikatorer

Fysisk nzrhet,
samhandling, hjelper
hverandre, viser falelser
for hverandre, sosial
samtale.

at leerer og elever har en
varm, stgttende relasjon
til hverandre.

pa at leerer og elever har
en varm, stgttende
relasjon til hverandre

pa at leerer og elev har en
varm, stgttende relasjon
til hverandre.

Positiv affeksjon:

Smil, latter, entusiasme.

Det er ingen eller fa tegn
til positiv affeksjon fra
leerer eller elever.

Positiv affeksjon mellom
lerer og elev vises noen
ganger

Positiv affeksjon mellom
leerer og elev vises ofte.

Positiv kommunikasjon:

Verbal affeksjon, fysisk
affeksjon, positive
forventninger

Det er sjelden verbal eller
fysisk positiv
kommunikasjon mellom
leerer og elever.

Det er positiv
kommunikasjon noen
ganger mellom legrer og
elever.

Det er ofte positiv
kommunikasjon mellom
leerer og elever.

Respekt:

@yekontakt, varm og
rolig stemme, respektfullt
sprak, samarbeid og
deling.

Leerer og elever viser
sjelden respekt for
hverandre.

Laerer og elever viser
respekt for hverandre
noen ganger.

Laerer og elever viser
respekt for hverandre
hele tiden.

Dimensjonen negativt klima bestar av indikatorene negativ affeksjon (irritabilitet, sinne,

streng stemme, aggresjon mellom medelever og eskalerende negativitet), straffekontroll

(skriking, trusler, fysisk kontroll, harde straffer), sarkasme eller mangel pa respekt (sarkastisk

stemme eller uttalelser, erting, ydmykelse) og negativitet (mobbing, urettferdighet, fysisk

avstraffelse). En hgy skare pa denne dimensjonen vil si hgy grad av negativt klima.

Dimensjonen learers sensitivitet bestar av indikatorene oppmerksomhet (forutser problemer og

planlegger godt, gjenkjenner mangel pa forstaelse eller vansker), mottakelighet(erkjenner

falelser, gir trast og hjelp, gir tilpasset stotte), tar opp problemer (hjelper pa en effektiv mate

nar det passer seg), elevers falelse av trygget (seker hjelp, deltar aktivt, tar sjanser). En hgy

skare pa denne dimensjonen vil si hgy grad av sensitivitet fra larer.

Dimensjonen hensyn til elevperspektiv bestar av indikatorene fleksibilitet og elevfokus (viser

fleksibilitet, tar elevers ideer med i betraktningen, lar elever lede samtaler), statte for
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autonomi og lederskap (gir valgmuligheter, lar elever lede timer, gir elevene ansvar), elever
uttrykkelse (oppmuntrer at elever snakker hgyt og deres ideer), begrensing av bevegelser
(tillater bevegelser, er ikke rigid). En hgy skare pa denne dimensjonen vil si at lzrer i hgy

grad viser hensyn til elevenes perspektiv

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

4.4.2 Indikatorer for klasseromorganisering

Domenet klasseromorganisering bestar av dimensjonene atferdskorrigering, produktivitet og

tilrettelegging.

Dimensjonen atferdskorrigering, bestar av indikatorene klare forventinger til atferd (klare
regler og konsistens), proaktivitet (forutser problematferd fgr det skjer, overvaker), korrigerer
atferd (effektiv reduksjon av negativ atferd, positiv forsterkning, bruk av sma hint for

korrigering av atferd), elevatferd (liten grad av opposisjon og aggresjon).

Dimensjonen produktivitet bestar av indikatorene maksimering av tid som brukes pa leering
(fa avbrytelser, valgmuligheter nar elever er ferdige med oppgaver, anskaffelse av aktiviteter),
rutiner (elevene vet hva de skal gjare, klare instrukser, lite vandring), overganger (raske,
oppfelging, leringsmuligheter i overganger), forberedelse (klart og tilgjengelig materiale,

leerer vet hva hun skal snakke om).

Dimensjonen tilrettelegging bestar av indikatorene effektiv tilrettelegging (leerer er engasjert,
stiller relevante spgrsmal, utvider elevenes involvering), variasjon i materiale (bruker visuell
0g auditiv stgtte i undervisningen, interessant og kreativt materiale), elevinteresse (aktiv
deltakelse, Iytter, fokusert oppmerksombhet), klare leeringsmal (god organisering,

oppsummeringer).

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

4.4.3 Indikatorer for leeringsstotte

Domenet leeringsstatte bestar av dimensjonene konseptutvikling, kvalitet pa tiloakemeldinger

og sprakmodellering.
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Dimensjonen konseptutvikling bestar av indikatorene analysering og resonnering (hva og
hvordan-spgrsmal, problemlgsning, hypoteser, kategorisering, ssmmenlikning, evaluering),
tekning (brainstorming, planlegging og produsere), integrering (forbinde begreper/konsepter,
forbinde med eksisterende kunnskap), forbindelser til den virkelige verden (relatert til

elevenes liv, og det som skjer ute i verden).

Dimensjonen kvalitet pa tiloakemeldinger bestar av indikatorene stillasbygging (hint,
assistanse), tilbakemeldingssirkler (dialog, utholdenhet hos lzrer, oppfalgingspgrsmal),
tankeprosesser (ber elever om a forklare hva de tenker), gir informasjon (utvider, forklarer, gir
spesifikke tilbakemeldinger), engasjement og bekreftelse (elever blir sett, forsterkning,

utholdenhet hos elev).

Dimensjonen sprakmodellering bestar av indikatorene dialog (utveksling av mening, viser

respekt for elevers meninger, samtaler mellom elever), bruk av apne spgrsmal (spgrsmal som
krever mer enn ja/nei respons), repetisjon og utvidelse (repeterer, gir utfyllende forklaringer),
selv og parallellsnakk (forklarer egne handlinger med sprak, forklarer elevers handlinger med

sprak), avansert sprak (variasjon i ord/begreper, forbinder til kjente ord/begreper).

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

4.5 Skaring av CLASS K-3

Pianta, La Paro og Hamre (2008) poengterer at CLASS ikke skal fungere som en sjekkliste,
men at observatgrene ber oppfatte dimensjonene og indikatorene som holistiske beskrivelser
av klasserom som faller i omradet lav (0-2), middels (3-5) eller hgy kvalitet (6-7). Far
skaringen skjer, skal observatgren gjennomga dimensjonsoversikten for hver dimensjon samt
aktivt bruke denne oversikten under skaringen for a sikre at det gjares riktig. Skaringen av
CLASS skal i fglge Pianta, La Paro og Hamre (2008) gjares rett etter hver
observasjonssyklus. Dette gjgres ved a bruke observasjonsarket som harer til CLASS, se

vedlegg 4. Observataren skal her gi en skare fra 0-7 for hver dimensjon.

For & fa sammenlagte skarer pa tvers av sykluser, fant jeg gjennomsnittet av individuelle
syklusskarer ved & legge de sammen og dele pa antall sykluser som er observert. Nar de
gjennomsnittlige dimensjonskarene er utregnet, kan de sammenlagte domeneskarene bli

kalkulert: emosjonell stgtte, klasseromsorganisering og leringsstette. Dette gjgres ved a finne
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giennomsnittet for hver korresponderende dimensjonsskare. De fire farste dimensjonene,
positivt klima (PC), negativt klima (NC), laerers sensitivitet (TS) og hensyn til elevperspektiv
(RSP) utgjer domenet emosjonell statte. De tre neste dimensjonene, atferdshandtering (BM),
produktivitet (PD) og tilrettelegging (ILF) utgjer domenet klasseromsorganisering. Det siste
domenet, leeringsstette, er satt sammen av dimensjonene konseptutvikling (CD), kvalitet pa

tilbakemeldinger (QF) og sprakmodellering (LM).

Gjennomsnittlig skare for dimensjonene er overfart til den korresponderende ruten innenfor
hver domeneskaringsboks pa venstre side av oppsummeringsarket for skaring («scoring
summary sheet»). Det er her viktig & bemerke at gjennomsnittskaren for negativt klima (NC)

ma reverseres (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

4.6 Analyse av data

For & undersgke hvordan leerers tilbakemeldinger til elevene karakteriseres ut fra
observasjonsverktayet «CLASS», analyserte jeg om laerer viser et stabilt handlingsmanster pa
tvers av ukedager og faglige gkter, i lgpet av observasjonsperioden. Dette blir av Yin (2014)
omtalt som mgnstersammenlikning, som fremheves som en mate & oppna god indre validitet
pa. Dette vil bli draftet neermere under punkt 4.7.2. Ulike manstre ble illustrert ved

linjediagram, se figur 3 til 12.

Skarene pa CLASS ble statistisk analysert i «Statistical Package for the Social Science»
(SPSS, 2010), ved & foreta enkel t-test (paired samples) for & vurdere hvorvidt forskjellene
mellom mean (M) pa de ulike omradene emosjonelle stgtte, klasseromsorganisering og

leeringsstatte, varierte signifikant de ulike dagene.

4.7 Kvalitet i forskningen

| forskning er det vesentlig a sikre kvaliteten best mulig, uttrykt ved undersgkelsens validitet
og reliabilitet. Validitet omhandler forskningens gyldighet og troverdighet. Reliabiliteten sier
noe om undersgkelsen kan anses som palitelig eller ikke (Kleven, 2002d). | fglge Yin (2014)
er disse begrepene sentrale innenfor all forskning, men kan anses som ulike ettersom hvilken
type forskning det er snakk om. Patton (2001) hevder at det viktigste i all forskning er
troverdighet, men at det virker som om kvantitativ forskning har fokus pa de metodiske

verktgyene som brukes, mens forskeren selv er verktgyet i kvalitativ forskning. Pa bakgrunn
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av dette er det enkelte som hevder at validitetsbegrepet blir meningslgst nar det gjelder
kvalitativ forskning, og enkelte forskere har derfor utviklet egne begrep for
kvalitetsbedemming (Kvale & Brinkmann, 2009; Lincoln & Guba, 1985). Kleven (2008) er
pa den andre siden uenig, og hevder at validitetsbegrepet som brukes i kvantitativ forskning
likesa godt kan benyttes i kvalitativ forskning. Dette begrunner han med at det er slutningene
som har betydning. Hammersley og Atkinson (2004:251) pastand illustrer dette godt: «data i
seg selv ikke kan veere gyldige eller ugyldige; det som betyr noe er hvilke slutninger man

trekker pa grunnlag av dems.

Jeg vil pa bakgrunn av Kleven (2008) ta utgangspunkt i validitet og reliabilitetsbegrepene i
tradisjonell forstand og diskutere metoder for validering og styrking av reliabiliteten ved
direkte, ikke-deltakende observasjon, i kasus-design. Hovedfokus vil ligge pa Yin (2014)
forstaelse av validitet og reliabilitet i kasusstudier, men jeg vil ogsa supplere med alternative
synspunkter pa kvalitetshedemming i kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2009;
Lincoln & Guba, 1985), nar det gjelder hva jeg har gjort for a sikre best mulig validitet og

reliabilitet i min kasusstudie.

4.7.1 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet omhandler grad av samsvar mellom begrepet som studeres sin teoretiske
definisjon og hvordan det er operasjonalisert. Hvorvidt en lykkes med a operasjonalisere
begreper godt nok, har bade med det teoretiske begrepet og de gjennomfarte malingene a
gjere (Yin, 2014). Begrepsvaliditet er viktig under datainnsamlingen, men det er i fglge Yin
(2014) omdiskutert hvorvidt kasusstudier kan veere fri for forskerens subjektive bedemmelse
nar det gjelder innsamlingen av data. Ved a male begreper som er irrelevant for
undersgkelsen, eller ved bare delvis 8 male dem, vil dette kunne fere til trusler mot
begrepsvaliditeten. God begrepsvaliditet kan sikres ved a bruke flere kilder, fare bevisrekker
og be ngkkelinformanter om a se gjennom et utkast av funnene. Det anbefales i falge Yin
(2014) ikke & bruke kun én kilde ved kasusstudier, men sa langt det er mulig, bruke flere
datakilder, observatarer, teoretiske perspektiver og metoder. Ved a bruke flere kilder, kalt
triangulering, gker begrepsvaliditeten og sannsynligheten for at funnene og konklusjonen er

mer ngyaktig.

Pa bakgrunn av dette, kunne slutningene oppfattes mer valide dersom jeg hadde brukt flere
datakilder. Jeg kunne for eksempel intervjuet leereren, og sammenliknet hennes oppfattelse av
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relasjonen hun har til elevene mot de faktiske resultatene pa CLASS. Dette fremhever ogsa
Kleven (2002d) som en god mate a gke begrepsvaliditeten pa. Grunnet undersgkelsens

relative begrensede omfang, ble ikke dette prioritert.

Fordi hovedvekten ligger pa Pianta, La Paro og Hamre (2008) sin operasjonalisering, kan det
argumenteres for at min kasusstudie har god begrepsvaliditet. CLASS er utviklet pa bakgrunn
av tidligere forskning og teori pa omradet. Eksperter pa omradet har veert involvert i omrade
og dimensjonsutvikling og for a finne passende indikatorer (Pianta, La Paro & Hamre, 2008;
Hamre mfl. 2013). De tre omradene i CLASS, emosjonell statte, klasseromsorganisering og
leringsstatte, er gyldige pa tvers av 4341 klasserom i fagrskole til og med grunnskole, nar det
gjelder klasseromsinteraksjoner mellom leerer og elev. Det samme gjelder de tilhgrende ti
dimensjonene (Hamre mfl., 2013). | fglge Hamre mfl. (2013), er i tillegg, de tre omradene

empirisk assosiert med andre mal pa lignende begrep.

4.7.2 Indre validitet

Indre validitet er knyttet til om en kan stole pa slutninger om relasjoner mellom variabler, slik
de er operasjonalisert (Kleven, 2002b). Denne formen for validitet er hovedsakelig aktuell ved
forklarende kasusstudier, hvor det sgkes etter & forklare hvordan og hvorfor hendelse x leder
til hendelse y, altsa fastsla et kausalt forhold, hvor andre hendelser som ogsa kan pavirke
utfallet er kontrollert. Ved kasusstudier hvor malet er a beskrive eller utforske fenomener
omhandler indre validitet hvorvidt en trekker korrekte slutninger pa bakgrunn av for eksempel
observasjonene en gjer. Dette kan ogsa beskrives som hvorvidt tendensene som kommer
frem, er valide. Indre validitet er derfor spesielt aktuell i analyseprosessen av kasusstudier,
hvor bruk av mgnstersammenlikning fremheves (Yin, 2014). | min deskriptive studie, vil det
si at jeg sammenlikner skarene pa klasseromskvalitet i CLASS, mellom de ulike dagene og
gktene jeg observerte. Dette gjar at jeg kan analysere om larer viser et stabilt
handlingsmgnster pa tvers av ukedager og gkter, i lgpet av observasjonsperioden.
Mgnstersammenlikning vil samtidig gi meg en god mulighet til & belyse lrer-elev relasjonen
ytterligere. Dette stattes av Lincoln og Guba (1985) som fremhever «credibility», altsa
troverdighet, som en parallell til indre validitet. De hevder at det & bruke en sakalt negativ
kasusanalyse, hvor en leter etter mgnstre som ikke statter forklaringen, kan gke
troverdigheten til studien. Den viktigste teknikken for a etablere god troverdighet er i falge
Lincoln og Guba (1985) a foreta en «medlemsjekk» hvor tolkningen kontrolleres opp mot den
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som ble observert. Dette kan bade gi en mulighet til & korrigere feil, men ogsa fare til
forvirring, fordi laereren i dette tilfellet, kan ha en annen opplevelse av situasjonen enn min
tolkning av den. De fremhever i den forbindelse menneskers gnske om a veere «flinke og gode

mennesker».

Pa bakgrunn av begrenset omfang, ble ikke min tolkning kontrollert opp mot leerers
opplevelse av situasjonen, men funnene for de ulike dagene og gktene i form av ulike fag, ble
i etterkant sammenlignet. Dette ble gjort bade for a finne stabile manstre hos lerer (Yin,
2014), men ogsa ustabile mgnstre pa tvers av dager og observerte fagekter (Lincoln & Guba,
1985).

4.7.3 Ytre validitet

Ytre validitet omhandler hvorvidt en undersgkelse gir mulighet for & kunne generaliseres til
eller over relevante individer, situasjoner og tid med rimelig sikkerhet (Lund, 2002). Yin
(2014) skiller mellom to typer generaliseringer: statistisk generalisering og analytisk
generalisering. Ytre validitet er i tradisjonell forstand omtalt som statistisk generalisering.
Denne formen for ytre validitet baserer seg pa hvorvidt det er mulig & generalisere funnene til
populasjonen. Dette vil i dette tilfellet gjelde leerere i den norske skolen. Fordi min studie
baserer seg pa resultater fra én utvalgt lzerer, har jeg ikke grunnlag for a trekke konklusjon om
at alle leerer pa smaskoletrinnet i Norge er lik denne utvalgte leereren. Men dette var heller
ikke malet for mitt prosjekt. Analytisk generalisering handler i fglge Yin (2014) om a
generalisere mot teori, og er som oftest mest gjeldende for kasusstudier. Ved & generalisere
funnene opp mot valgt teori kan vi verifisere, falsifisere, eventuelt videreutvikle allerede
eksisterende teori. Analytisk generalisering kan anses a veere den mest passende formen for
generalisering i min kasusstudie, ved at de teoretiske perspektivene i CLASS bidrar til & forsta
samspillet lzereren har med elevene, og hvordan hun bidrar til & utvikle gode relasjoner.
Funnene mine blir dermed generalisert opp mot de teoretiske perspektivene i CLASS, og
verifisert og falsifisert ut ifra det.

Kleven (2008) hevder pa den andre siden at det ikke er ngdvendig a skille mellom statistisk
og analytisk generalisering i pedagogisk forskning, fordi generalisering pa tvers av situasjoner
og tid er like viktig som generalisering pa tvers av mennesker. Videre argumenterer han for at
generalisering over situasjoner og tid alltid er en ikke-statistisk generalisering, og at
generaliseringen derfor alltid er basert pa rasjonelle argumenter. Geert (1973) sine ideer om
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tykke beskrivelser blir i denne forbindelse trukket frem av. Ngyaktige eller tykke beskrivelser
av situasjonen som undersgkes, er vesentlig nar det gjelder a skulle overfgre til andre
situasjoner (Kleven, 2008). Dette stgttes ogsa av Lincoln og Guba (1985) som omtaler ytre
validitet som «transferability», altsa overfgring. | mitt prosjekt er dette gjort ved a beskrive

utvalg, prosedyre, skaring og analyse inngaende.

Ut ifra det overnevnte, er det er mulig & anse kasusstudien som en mulighet til & kaste
empirisk lys over teoretiske konsepter (Yin, 2014). Funnene mine vil dermed kunne gi en
indikasjon pa om CLASS fungerer godt som observasjonsverktgy ved pa forhand a

identifisere passende teori og generalisere funnene ut ifra teorien.

4.7.4 Forskerrollen og reliabilitet

Fer, under og etter observasjonen, er det viktig at jeg er bevisst min forskerrolle og
forforstaelse og hvordan det kan pavirke dataene. | falge Yin (2014) kan observasjon ta
utgangspunkt i ulike epistemologiske tilnzerminger, for eksempel en relativistisk/fortolkende,
eller en realistisk tilneerming. Sistnevnte antar at det eksisterer en virkelighet som er lik for
alle, uavhengig av observatgren. Motsetningen, den relativistiske tilnermingen, antar at det

eksisterer flere virkeligheter, avhengig av hvordan observateren fortolker det.

Tradisjonelt sett benyttes begrepet reliabilitet som en indikator pa hvorvidt data er pavirket av
tilfeldige malingsfeil (Kleven, 2002d). Det er altsa et spgrsmal om dataenes palitelighet. Dette
kan knyttes opp til hvorvidt funnene er konsistente og kan repeteres (Lincoln & Guba, 1985).
Dersom en annen forsker fglger samme prosedyre, skal han eller hun kunne komme frem til
samme funn og konklusjon. For at det overnevnte skal gjares mest mulig korrekt, stilles det
krav til en mest mulig presis gjengivelse av det som er hgrt, lest eller observert (Befring,
2007). Dokumentasjon bestaende av detaljerte beskrivelser av konteksten og gode

operasjonaliseringer er derfor vesentlig (Yin, 2014).

Min farforstaelse for observasjonen kan i utgangspunktet beskrives ved en realistisk
tilnerming, som antar at det eksisterer en virkelighet som er lik for alle, uavhengig av
observatgren (Yin, 2014). Siden jeg bruker strukturert observasjon ved hjelp av
observasjonsverktgyet, CLASS, bestaende av forhandsspesifiserte kategorier, antar jeg at
andre observatarer ogsa ville kommet frem til det samme resultatet. Observatgrens oppgave

ved strukturert observasjon, er i falge Kleven (2002a) vanligvis begrenset til a registrere
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observerbar atferd, uten a analysere eller vurdere atferden. Analysen skal skje etterpa og skal
da kunne utfgres av andre enn observataren. Spgrsmalet er om andre observatgrer hadde

registrert pA samme mate, i samme situasjon.

| folge Lund (2002), kan forskning aldri veere helt fri for subjektive innslag, fordi personlige
bias alltid er en dimensjon som vil utfordre forskeren. Det kan medfare til registrering av
feilkilder, troverdigheten til data kan bli svekket og viktige momenter kan bli oversett. Dette
kan i falge Lincoln og Guba (1985) minimeres ved a ta i bruk eksterne auditerer til &
undersgke prosessen og produktet av undersgkelsen. At forskeren inntar en refleksiv
holdning, hvor en systematisk har fokus pa effekten en som forsker har, vil ogsa kunne bidra
til hayere reliabilitet (Lincoln & Guba, 1985).

Observasjonsverktayet CLASS skal veere relativt fri for fare for personlig tolkning, dersom en
har satt seg godt inn i det. Verktayet har en hgy interrater reliabilitet, altsa grad av enighet ved
kategoriske mal, pa 87 %. Skarene pa CLASS er hgyst stabile pa tvers av tid, og
observasjonene gir en god beskrivelse av klasseromskvaliteten pa tvers av de tre omradene
instrumentet beskriver (Hamre mfl, 2013). CLASS har god indre konsistens pa tvers av gkter,
dager, arstid og hvilke barn som er i klasserommet. Det overnevnte er forutsatt at
administratorene har fatt en opplaring bestaende av a kode opptak av observasjoner, sammen
med minst tre sertifiserte brukere av CLASS og satt seg godt inn i omradene, dimensjonene
og indikatorene i CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Jeg har i mitt prosjekt ikke hatt muligheten til a fa en slik opplaering som Pianta, La Paro og
Hamre (2008) anbefaler. For 4 sikre god reliabilitet best mulig, har jeg satt meg godt inn i
teorien bak CLASS, samt de ulike omradene, dimensjonene og indikatorene ved hver indeks,
slik at jeg kjenner verktgyet godt, og vet hva jeg skal se etter under observasjonen og hvordan
jeg skal skare i etterkant. Jeg har ogsa observasjonserfaring i klasserom fra min jobb i PP-
tjenesten. Siden jeg har satt meg godt inn i verktgyet, har relevant erfaring, og med tanke pa
tidshensyn, hadde jeg ikke en pilotstudie. For & sikre god etterprgvbarhet har jeg ogsa tatt
notater underveis, og beskrevet utvalg, prosedyre og skaring ngye. Jeg har ogsa bedt

medelever pa masterstudiet om a lese gjennom underveis.

Jeg har pa forhand forsgkt a veere bevisst hvilken rolle jeg skulle tre inn i som ikke-deltakende
observatgr. Pa forhand hadde jeg derfor en samtale med larer, hvor vi ble enige om at jeg

presenterer meg for elevene som en som skal se hvordan de har det i klassen, og deretter sitter
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stille bakerst i klasserommet, og gar ut nar jeg skal skare. Dette var fordi jeg ville at elevene
skulle oppfare seg sa vanlig som mulig, selv om fokus 13 pa lerer. Dersom elevene hadde
brukt mye tid pa a fokusere pa meg og stille meg sparsmal, ville det forstyrret min evne til a

observere.

Jeg opplevde at elevene ikke sa ut til & bry seg stort med at jeg var der, eller gi meg
oppmerksomhet da jeg gikk ut for & skare. Dette forklarte laerer med at «det er s& mange
voksne som kommer ut og inn av klasserommet hver dag, noen blir sittende og noen gar, sa
elevene tenker ikke over at du er der». Dersom det var elevene jeg skulle observere, hadde
dette veert et vesentlig poeng, men larer sa ingenting om hvordan hun ble pavirket av min
tilstedeveerelse. Kleven (2002a) poengterer at nar observasjon benyttes som
datainnsamlingsmetode, er det alltid en mulighet for at observatgren pavirker situasjonen.
Dette omtales som observatgreffekten. Det vil som regel fgles unaturlig & ha en person i
klasserommet som observerer, og det er rimelig & anta at dette spesielt er tilfellet nar lerer pa
forhand ble informert om at fokus la pa henne, og ikke elevene. Dette prgvde jeg a kontrollere
best mulig ved & informere laerer om at selv om fokuset var pa henne, var det
observasjonsverktgyet jeg var interessert i a bli kjent med. Men det & innta en fullstendig
ikke-deltakende observatarrolle er likevel utfordrende, og det vil uansett veere en viss fare for
observatgreffekt (Kleven, 2002a). Dette beskriver Lgkken (2012:98) godt:

«Med mindre observatgren er skjult for eksempel bak et enveisglass, men er synlig
tilstede i rommet, er hun eller han & anse som deltagende ogsa med sin kroppslige
tilstedevaerelse. Om denne kroppen sitter stille og tilbaketrukket, er den likevel i

interaksjon med omgivelsenex.

4.8 Etiske hensyn

| forskningsprosjekt er det lovpalagt  ta hensyn til de involverte. Dette star beskrevet i
Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (2006). Det
er en hovedregel at ”forskningsprosjekter som inkluderer personer, kun settes i gang etter
deltakernes informerte og frie samtykke” (NESH, 2006:13). De involverte har krav pa at all
informasjon skal bli gitt, slik at de vet hvilket formal prosjektet har. Dette omfatter hvordan
prosjektet skal gjennomfares og hvilke falger deltagelse i prosjektet kan innebere. Likedan
har de krav pa at all informasjon om personlige forhold skal bli holdt konfidensielt, at
deltagelse er frivillig og at en deltager nar som helst kan trekke seg uten a gi begrunnelse for
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det. Samtykke fra foresatte er vanligvis ngdvendig nar barn opp til 15 ar skal delta i forskning
(NESH, 2006).

Rektor pa skolen og lereren jeg observerte, ble tidlig informert om hvordan prosjektet skulle
giennomfares. De fikk bade skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, at det ikke ville
veere mulig for noen a bli gjenkjent, og at bade laerer, elevene og skolen ville bli holdt
anonyme. Lerer ble informert om at hun nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet. Alle
navn som brukes i oppgaven er fiktive. Far prosjektet ble satt i gang, forela det samtykke fra
bade lereren og rektor pa den aktuelle skolen. Siden jeg kun fokuserte pa lereren i prosjektet,
gav rektor samtykke i at jeg ikke trengte skriftlig samtykke fra foresatte. Datamaterialet som
er innsamlet i lgpet av prosjektet inneholder ingen direkte personopplysninger som navn pa
personer eller skole, personnummer og lignende. Prosjektet er meldt inn til NSD, som

bekreftet at det ikke er var meldepliktig, se vedlegg 1.
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5.0 PRESENTASJON AV FUNN

Denne kasusstudien har hatt til hensikt a observere og identifisere laerer-elev interaksjoner
som bidrar til leerer-elev relasjonen, ved a bruke observasjonsverktgyet "The Classroom
Assessment Scoring System”, CLASS K-3 (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Kasus var en
leerer pa 1. trinn. Klassen bestod av 21 elever, pa en skole pa @stlandet. 24 gkter ble til
sammen observert, bestdende av seks gkter a 20 minutter, over fire dager. Problemstillingene

var fglgende:

Hvordan karakteriseres leerers tilbakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut fra

observasjonsverktgyet «CLASS»?

a) Hva karakteriserer leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stotte?

b) Hva karakteriserer laerers orientering om klasseromorganiseringen?

C) Hva karakteriserer leerers orientering og tilbakemelding i forhold til leeringsstette?

Observasjonsverktayet CLASS bestar, som beskrevet under punkt 3.2, av tre
vurderingsomrader for kvaliteten i klasserommet: emosjonell stette, klasseromorganisering og
leeringsstatte. Omradet emosjonell stgtte bestar av dimensjonene positivt klima, negativt
klima, lzerers sensitivitet og hensyn til elevperspektiv. Omradet klasseromorganisering bestar
av dimensjonene atferdskorrigering, produktivitet og tilrettelegging. Omradet leeringsstatte
bestar av dimensjonene konseptuvikling (bruk av diskusjoner og aktiviteter for & promotere
mer avansert tekning hos elevene) og kvalitet pa tilbakemeldinger og sprakmodellering. Pa
bakgrunn av de overnevnte dimensjonene og skaringsindikatorene, som star beskrevet
narmere under punkt 4.4, skares hver enkelt gkt, som gir en samlet vurdering, fra skare 0-7,
av emosjonell stgtte, klasseromorganisering og leringsstatte for den aktuelle dagen (Pianta,
La Paro & Hamre, 2008).

De ulike gktene hver dag vil bli beskrevet, far leerers emosjonell statte, klasseromorganisering
og leeringsstatte presenteres hver for seg. For a illustrere og sammenlikne lzerers emosjonelle
stotte, klasseromorganisering og laeringsstatte, gjennom de ulike dagene og gktene best mulig,
blir funnene presentert ved hjelp av linjediagram. For & undersgke om forskjellene i
lereratferd de ulike dagene er statistisk signifikante, vil enkelte funn ogsa sammenliknes ved

a foreta en t-test i SPSS, hvor resultatene presenteres i tabeller. Til slutt vil utvalgte like gkter
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sammenliknes for & se om larer viser et mgnster nar det gjelder emosjonell stotte,
klasseromsorganisering og leringsstatte pa tvers av dagene, ved & se hvorvidt ulike fag,
variasjon i elevgruppen, eller ukedag, sa ut a veere arsak til variasjoner innen leerers evne til a

gi emosjonell stgtte, organisere undervisningen eller gi leeringsstatte.

5.1. Arbeid i ulike gkter (fag)

Skarene i CLASS kommer fra observasjon av seks gkter over fire dager. Til sammen utgjar
det 24 observerte gkter. Hver gkt bestod av 20 minutter. Det var 20 elever og en lerer til stede
i alle gktene, bortsett fra fredag hvor det var 21 elever. | det falgende er de ulike gktene pa

tvers av dagene beskrevet samlet.

Samling: denne gkten varierte litt fra dag til dag, men foregikk hovedsakelig ved at elevene
satt ring, mens lareren stod ved tavlen og informerte om hva som skulle skje i lgpet av dagen
og hvilke fag elevene skal ha. Hvilken dag det er, hvordan veeret er osv. ble ogsa snakket om,
og alt ble illustrert med bilder som ble hengt opp pa veggen. Ukas bokstav ble ogsa
fremhevet. | denne gkten pa mandag var klasserombamsen og eleven som hadde hatt med
bamsen hjem i helgen i fokus. Leerer leste opp hva eleven hadde skrevet om helgen i boka
som falger bamsen, og eleven selv fortalte litt om hva de hadde gjort. Pa fredagsgkten trakk

leerer den som skulle ha med bamsen hjem i helgen.

Stasjoner: Stasjonene foregikk ved at klassen ble delt inn i fire grupper som etter hvert attende
minutt skulle bytte til en ny stasjon nar laereren gav beskjed om det. Stasjonene bestod av
kaplaspill, regneoppgaver, fargelegging ut i fra tall og regning med konkreter pa mandagen.
Leerer forklarte pa forhand hva de skulle gjare pa hver stasjon. Leerer gikk kontinuerlig rundt
til alle stasjonene. Pa onsdag bestod stasjonsgkten av bokstavspill pa datamaskin, fargelegge
tegning ut ifra riktig ord, veiledet lesing (ord som har ukas bokstav) med lzrer og lage figurer
av plastelina. Pa fredag skulle elevene tegne ting som begynner pa ukas bokstav, spille

domino, legge puslespill og forme ukas bokstav sa pent som mulig i bokstavboka.

Mellommaltid: Elevene fikk beskjed av leerer om a hente seg en frukt eller en halv bradskive
fra matpakken og sitte rolig ved pulten og spise. Nar de var ferdige med & spise, kunne de ga
ut til lillefri. 1 lgpet av de observerte fire dagene, gikk som regel alle elevene ut etter ca. 10

minutter.
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Sosial trening: | denne gkten kunne elevene ta opp utfordringer/problemer som hadde oppstatt
i friminuttet eller far helgen. Leerer hadde en felles diskusjon med elevene rundt en episode

fra friminuttet.

Norsk/engelsk: Elevene kunne i denne gkten velge mellom a skrive om helgen i skriveboka
eller jobbe med et engelskark der oppgaven var @ matche engelske ord til riktig bilde.

Norsk: I norskgkten pad mandag snakket lzerer om ulike ord som betyr det samme og det
motsatte. Elevene skulle deretter sette strek mellom ordene som hgrte sammen, eller betydde
det motsatte. Pa onsdag startet gkten med et rim som klassen sa sammen, far lzerer fant frem
ulike gjenstander som elevene skulle beskrive for en elev som hadde gynene lukket.

RLE: | RLE-gkten pa mandag snakket lzerer om islam i ca. 10 minutter, far elevene skulle
tegne den tegningen de syntes var finest fra kapitelet om islam i boka, i sin skrivebok. P&
onsdag spurte leerer om elevene husket hva de hadde snakket om dagen far. Elevene fortsatte
deretter pa tegningen fra RLE-timen dagen far.

Matematikk: | matematikk-gkten snakket leerer om, og viste subtraksjon og addisjon ved &
illustrere med klosser. Elevene skulle deretter to og to, som leerer satte sammen, lage lignende

oppgaver til hverandre ved a bruke klosser.

Gym: Lerer mgtte elevene i klasserommet, for de fikk beskjed om & ga i rekke til gymsalen.
Da de kom, hadde lerer pa forhand funnet frem en ball og gjort klart benkene til kanonball.
Eleven ble delt inn i to grupper som spilte mot hverandre. Klassen ble deretter bedt om a sette
seg ved veggen, mens leerer fant frem utstyr til hinderlgype. Elevene skulle deretter gjare

hinderlgypen etter hverandre.
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5.2 Emosjonell statte

| det fglgende vil funn pa delspgrsmal a presenteres:
Hva karakteriserer leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte?

En oversikt over lzerers emosjonelle statte de observerte dagene presenteres i figur 3.
Fremstillingen er basert pa en sumskare fra 0-7, av dimensjonene positivt klima, negativt
klima, leerers sensitivitet og hensyn til elevperspektiv, som utgjgr omradet emosjonell stotte
(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Emosjonell stgtte
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Figur 3: Emosjonell stgtte fra leerer de observerte dagene.

Som illustrert i figur 3, gav leerer mest emosjonell stette pa mandag. Leerer viste en klar
nedgang fra mandag til fredag, men ogsa noe nedgang fra mandag til tirsdag og onsdag, samt
fra bade tirsdag og onsdag til fredag. Funnene ble t-testet i SPSS for & se om forskjellene i
gjennomsnittskarene pa de ulike dimensjonene som sammen utgjer emosjonell statte, mellom
mandag og fredag, samt mandag og onsdag var signifikante. Resultatene presenteres i tabell 2

0g 3.
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Tabell 2: CLASS gjennomsnittskarer av laerers emosjonelle stgtte mandag og fredag.

elevperspektiv

Mandag Fredag Paired sampled t-test
Positivt klima 6,0 2,1 8.032**
Negativt klima 51 2,6 3.481*
Leerers 5,8 2,3 4.869**
sensitivitet
Hensyn til 5,0 2,3 4.00%*

*p<.05; **p <.01.

Som fremstilt i tabell 2, var leerers emosjonelle statte signifikant forskjellig mandag og

fredag. Dette gjaldt alle dimensjonene som sammen utgjer emosjonell stgtte, altsa larers

bidrag til positivt klima, negativt klima, leerers sensitivitet og hensyn til elevperspektiv

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Det skal bemerkes at det var 20 elever til stede mandag

pa mandag, og 21 pa fredag. Eleven, en gutt, som kun var til stede pa fredag, bemerket seg

etter min oppfatning flere ganger ved & komme med upassende kommentarer til leerer og

medelever, vandre rundt i klasserommet og generelt ta mye av laerers oppmerksomhet.

Tabell 3: CLASS gjennomsnittskérer av laerers emosjonelle stgtte mandag og onsdag.

Mandag Onsdag Paired samples t-test
Positivt klima 6,0 5,1 2.712*
Negativt klima 51 4,8 791
Laerers 58 5,0 1.000
sensitivitet
Hensyn til 5,0 5,3 -.415
elevperspektiv

*p<.05.
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Som fremstilt i tabell 3, var det kun laerers bidrag til positivt klima, som var signifikant
forskjellig mandag og onsdag, ved at hun bidro noe mindre til et positivt klima pa onsdag enn

hun gjorde pa mandag.

Som fremstilt i tabell 2 var det signifikant forskjell i leerers emosjonelle stgtte pa mandag.
Denne dagen vil derfor beskrives neermere ved a ga inn pa laerers emosjonelle stette under de
ulike fagaktene. Leerers emosjonelle statte pa mandag vil forst illustreres i figur 4, for

eksempler fra undervisningen trekkes inn for a belyse lzrers emosjonelle stgtte nermere.
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Figur 4: Leerers emosjonelle statte under de ulike gktene, mandag.

Som illustrert i figur 4, var det ikke stor variasjon i lzerers emosjonelle stgtte pa mandag. Hun
viste god emosjonell stgtte hele dagen. @kten sosial trening var den gkten hvor lerer viste

mest emosjonell stgtte. Dette kan illustreres ved falgende eksempel:
Elev: Adrian gdela sngborgen til jentene i friminuttet, og vi ble veldig lei oss.

Leerer: Jeg skjgnner veldig godt at dere ble lei dere pa grunn av det (larer stryker

eleven pa ryggen). Hvorfor gjorde du det da, Adrian?

Adrian: Jeg gjorde det bare fordi Petter sa at jeg skulle gjgre det.
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Leerer (ser utover klassen): Tenk hvis Anne (leerer i den andre klassen), hadde kommet
til meg i friminuttet og bedt meg om a rase ned en snghorg. Hva tror dere jeg hadde

gjort da?
Petter: Ingenting.

Leerer: Helt riktig, Petter (leerer stryker han pa hodet og smiler), sa det er ikke slik at
andre skal bestemme hva man skal gjegre. Jeg hadde ikke fglt at det var riktig &
gdelegge for noen andre. Sa jeg er sikker pa at i neste friminutt kan bade guttene og

jentene bygge opp borgen sammen, sa kan jeg komme og se?

Ved eksempelet over bidrar leerer til positivt klima ved a ha fysisk naerhet til elevene, ved at
hun stryker dem pa haret eller ryggen. Hun deltar i deres bekymringer ved a ta opp en
hendelse elevene syntes var ubehagelig fra friminuttet. Leerer viser ogsa interesse for elevene
og reflekterer deres falelser ved a formidle at hun forstar at jentene ble lei seg. Hun smiler og
har gyenkontakt, viser varme, respekt og fremhever samarbeid som en mulig lgsning neste
friminutt. Det er ingen grad av negativt klima disse timene; ingen form for erting, sinne,
skriking ydmykelse eller lignende fra lzerers side. Laerer viser hgy grad av sensitivitet ved a
prave & lgse problemet fra friminuttet og viser at hun forstar. Hensyn til elevperspektivet blir
godt ivaretatt ved at leerer lar elevene ta opp problemer, oppmuntrer til at elevene skal snakke
hayt i klassen viser fleksibilitet ved at hun tar seg tid til & hare pa alt alle har & si om saken
(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Som fremstilt i tabell 3, var det signifikant forskjell i leerers emosjonelle statte pa fredag.
Leerers emosjonelle statte under de ulike fagaktene pa fredag vil derfor illustreres i figur 5.

Eksempler fra undervisningen pa fredag vil, slik som pa mandag, benyttes.
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Figur 5: Larers emosjonelle stagtte under de ulike gktene, fredag.

Som illustrert i figur 5, viste leerer middels til lav emosjonell statte hele fredagen. Lerer viste
lavest emosjonell stgtte under gkten mellommaltid, men siden alle elevene var raskt ute av
klasserommet denne gkten, slik at leerer ikke hadde god mulighet til & vise emosjonell statte,
fremstar det mer interessant a trekke frem gymektene i stedet. Sistnevnte kan illustreres med

fglgende eksempel:

Learer: (...) alle setter seg ved veggen med en gang (skriker). Na skal vi ha

hinderlgype! (skriker)
Anne: Jeg husker at jeg lekte hinderlaype en gang med naboen min.

Leerer: Ja, takk for informasjonen, Anne, men det trenger ikke vi & hgre om na. Du

trenger ikke alltid & fortelle alt du har gjort vet du (himler med gynene).

Ved eksempelet over viser lerer sarkasme, hun skriker til elevene, virker irritabel og
ydmyker, som i fglge Pianta, La Paro og Hamre (2008) bidrar til negativt klima. Hun viser
ikke interesse for det eleven har & fortelle, snakker ikke med rolig stemme, smiler ikke eller
viser respekt. Ved dette bidrar laerer lite til positivt klima, viser lite sensitivitet eller hensyn til

elevperspektiv (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Totalt sett karakteriseres lzrers tiloakemeldinger i forhold emosjonell stette, delsparsmal a,

ved at hun mandag, tirsdag og onsdag bidro til positivt klima ved a vise fysisk naerhet til
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elevene, deltar i deres bekymringer, viser interesse og reflekterer elevenes behov. Larer
smiler og har gyekontakt, viser varme, respekt og fremhever samarbeid. Lerer viser hgy grad
av sensitivitet ved a prave a lgse problemer, og vise at hun forstar. Hun viser hensyn til

elevperspektiv ved a oppmuntre til at elevene skal snakke hayt i klassen og viser fleksibilitet.

Pa fredag er leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonelle stgtte av en annen karakter.
Denne dagen preges av et negativt klima, ved at leerer er sarkastisk mot elevene, hun skriker,
virker irritabel og ydmyker enkelte elever. Hun viser heller ikke mye interesse for det elevene
har a fortelle, snakker ikke med rolig stemme, smiler sjelden eller viser respekt. Ved dette
bidrar leerer lite til positivt klima, viser sensitivitet eller hensyn til elevperspektiv (Pianta, La
Paro & Hamre, 2008).

5.3 Klasssromsorganisering

| det falgende vil funn pa delspgrsmal b presenteres:
Hva karakteriserer laerers orientering om klasseromsorganisering?

En oversikt over lerers orientering om klasseromsorganisering de observerte dagene
presenteres i figur 6. Fremstillingen er basert pa en sumskare fra 0-7, av dimensjonene
atferdshandtering, produktivitet og tilrettelegging, som utgjer omradet klasseromsorganisering
(Pianta, La Paro & Hamre, 2008).
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Figur 6: Larers klasseromsorganisering de observerte dagene.

Som illustrert i figur 6, holder laerers klasseromsorganisering seg stabilt mandag, tirsdag og
onsdag, men faller pa fredag. Lerers klasseromsorganisering er hgyest pa onsdag. Funnene
ble t-testet i SPSS for & se om forskijellen i lerers klasseromsorganisering mandag og fredag,

og onsdag og fredag, var signifikante. Resultatene presenteres i tabell 4 og 5.

Tabell 4: CLASS gjennomsnittskarer av lserers klasseromsorganisering mandag og fredag.

Mandag Fredag Paired samples t-test
Atferdshandtering 4,8 4,0 1.746
Produktivitet 4,8 4,3 1.168
Tilrettelegging 4.8 4,3 1.168

Som fremstilt i tabell 4, var gjennomsnittskarene for de tre dimensjonene atferdshandtering,
produktivitet og tilrettelegging, som sammen utgjgr omradet klasseromsorganisering (Pianta,
La Paro & Hamre, 2008) ikke signifikant forskjellige mandag og fredag. Siden onsdag, som

illustrert i figur 6, var den dagen med hgyest grad av klasseromsorganisering, ble det foretatt
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t-test, fremstilt i tabell 5, for & undersgke om forskjellen i lzerers klasseromsorganiering pa

onsdag og fredag, var signifikant.

Tabell 5: CLASS gjennomsnittskarer av laerers klasseromsorganisering onsdag og fredag

Onsdag Fredag Paired samples t-test
Atferdshandtering 53 4,0 4.000%*
Produktivitet 55 4,3 1.659
Tilrettelegging 5,0 4,3 3.162*

*p<.05; **p <.01.

Som fremstilt i tabell 5, var det signifikant forskjell i lzerers klasseromsorganisering onsdag
og fredag. De to dagene vil derfor beskrives nermere ved & ga inn pa lerers
klasseromsorganisering under de ulike fagagktene. Leaerers klasseromsorganisering pa onsdag
vil farst illustreres i figur 7, far eksempler fra undervisningen trekkes inn for & belyse leerers
klasseromsorganisering naermere. Deretter vil leerers klasseromsorganisering under de ulike
fagektene pa fredag illustreres i figur 8. Eksempler fra undervisningen pa fredag vil, slik som
pa onsdag, benyttes.
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Figur 7: Lerers klasseromsorganisering under de ulike gktene, onsdag.

Leerer viste god klasseromsorganisering pa onsdag. Laerer viste best klasseromsorganisering

under gkten norsk, som kan illustrerer ved fglgende eksempel:

Leerer: Na vil jeg at alle husker klassereglene; sette seg sa raskt, men rolig de klarer,
uten a snakke sammen eller dytte hverandre, sa skal vi se hvilken gruppe som far satt
seg fer jeg har rukket a telle til ti (...) jeg blir veldig glad av & se hvor raskt alle klarer
d sette seg etter samlingen og ha munnen helt igjen (...) det var et morsomt rim, sd
flinke dere var til & si det sammen med meg. Her har jeg en tatt med meg en kurv med
forskjellige ting. Sa skal vi leke en lek der en skal lukke gynene, sa skal dere andre i

klassen beskrive tingene, og skal personen gjette. Hvem vil farst? Rekk opp handen.

Etter en stund begynner to gutter a snakke og late som de skyter hverandre. Larer

avbryter og gir de to guttene et raskt blikk:
Na ser jeg at nesten alle sitter stille. Kjempebra.
Guttene slutter.

Leerer viser under det overnevnte eksempelet god grad av handtering av atferd, ved klare
forventinger til atferd og at hun fremhever regler, ved pa forhand & minne elevene om
klassereglene. Hun korrigerer atferd effektivt ved a fokusere positivt pa de elevene som gjer

det de skal. Hun gir ogsa elevene skryt nar de setter seg raskt uten a snakke med andre. Lerer
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bruker blikk for a redusere den negative atferden til de to guttene som tullet. Graden av
produktivitet er ogsa hay i de overnevnte norskgktene. Det er fa avbrytelser, elevene vet hva
de skal gjare, det er raske overganger ved at alle setter seg far lerer har rukket a telle til ti, og
leerer har opplaringsmateriale klart pa forhand i form av kurv med objekter elevene skal
beskrive. Tilretteleggingen er god ved at leerer benytter seg av varierte metoder i opplaringen,

som for eksempel bruk av objektene elevene skal beskrive (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).
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Figur 8: Laerers klasseromsorganisering under de ulike gktene, fredag.

Som illustrert i figur 8, viste lerer lavest klasseromsorganisering under gkten mellommaltid.
Men som nevnt tidligere, gikk flere av elevene raskt ut til friminutt denne gkten, og det blir
derfor vanskelig a ta utgangspunkt i denne gkten. @kten stasjoner, hvor larer viser lav til
middels klasseromorganisering, er derfor mer aktuell & beskrive nermere, ved falgende
eksempel:

Leerer: (...) da vet alle hva de skal gjore, og vi starter stasjonene nd.
Noen gar dit de skal, andre lgper rundt.
Leerer: (...) gjor det dere skal med en gang, hvis ikke blir det ikke storefri etterpd!

Noen setter seg, men det er fortsatt fire elever som lgper rundt.
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Laerer: Hvis dere ikke setter dere, blir det ikke storefri. Na har vi brukt over 5 minutter

av timen pa at dere tuller!
De fire elevene tuller i ca. fem minutter til, fer de gar til gruppen sin.

Under eksempelet over viser ikke laerer optimal atfershandtering nar det gjelder elevene som
er urolige. Hun fokuserer negativt pa de elevene som lgper rundt, og gir ikke positive
tilbakemeldinger til de elevene som faktisk sitter pa plassen sin. Hun er ikke konsistent og
kommer med «tomme trusler», ved flere ganger a papeke at det ikke blir storefri. Pa grunn av
dette, blir det lav produktivitet i timen, lange overganger, og forstyrrelser (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008).

Totalt sett karakteriseres lzrers klasseromsorganisering, delspgrsmal b, ved at hun mandag,
tirsdag og onsdag, samt delvis fredag, effektivt handterer atferd, ved klare forventinger og
fremheving av regler pa forhand. Hun korrigerer atferd effektivt ved a fokusere positivt pa de
elevene som gjar det de skal, og bruker gyekontakt for a redusere negativ atferd. Det er hay
produktivitet i timene, med fa avbrytelser, raske overganger, og lerer har opplaeringsmateriale
klart pa forhand. Tilretteleggingen er ogsa god ved at laerer benytter seg av varierte metoder i

oppleringen (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

5.4 Leeringsstatte

| det falgende vil funn pa delspgrsmal ¢ presenteres:
Hva karakteriserer larers orientering og tiloakemelding i forhold til leeringsstette?

En oversikt over lerers leeringsstotte de observerte dagene presenteres i figur 9.
Fremstillingen er basert pa en sumskare fra 0-7, av dimensjonene konseptutvikling, kvalitet pa
tilbakemeldinger og sprakmodellering, som utgjgr omradet leringsstette (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008).
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Figur 9: Leeringsstgtte fra leerer de observerte dagene.

Som illustrert i figur 9, var leerers laeringsstatte seg stabilt mandag, tirsdag og onsdag, men ble

lavere pa fredag. Funnene ble t-testet i SPSS for a se om forskjellene mellom mandag og

fredag, samt onsdag og fredag, var signifikante. Resultatene presenteres i tabell 6 og 7.

Tabell 6: CLASS gjennomsnittskarer av laerers leringsstgtte mandag oq fredag.

Mandag Fredag Paired samples t-test
Konseptutvikling 51 3,1 2.928*
Kvalitet pa 4,5 31 1.472
tilbakemeldinger
Sprakmodellering 4,8 2,6 3.313*

*p<.05.

Som fremstilt i tabell 6, var gjennomsnittskarene for dimensjonene konseptutvikling og

sprakmodellering, som sammen med kvalitet pa tilbakemeldinger utgjer omradet leeringsstatte

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008), signifikant forskjellige mandag og fredag. Mandag og

fredag vil derfor beskrives naermere ved a ga inn pa leerers leringsstatte under de ulike

fagaktene. Leerers leringsstatte pa mandag vil farst illustreres i figur 10, far eksempler fra
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undervisningen trekkes inn for a belyse leerers leringsstgtte neermere. Det samme gjelder

leerers leeringsstatte pa fredag, som vil bli illustrert i figur 12.

Tabell 7: CLASS gjennomsnittskarer av laerers laeringsstgtte onsdag oq fredag

Onsdag Fredag Paired samples t-test
Konseptutvikling 4,8 3,1 3.953**
Kvalitet pa 4,8 3,1 3.503**
tilbakemeldinger
Sprakmodellering 51 2,6 3.273*

*p<.05; **p<.01

Som fremstilt i tabell 7, var gjennomsnittskarene for dimensjonene konseptutvikling og

sprakmodellering og kvalitet pa tilbakemeldinger, signifikant forskjellige onsdag og fredag.

@ktene pa onsdag vil derfor ogsa beskrives naermere, ved a ga naermere inn pa leringsstette

under de ulike gktene, illustrert i figur 11. Eksempler fra undervisningen vil ogsa denne dagen

brukes.
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Figur 10: Lerers leringsstgtte under de ulike gktene, mandag.
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Som illustrert i figur 10, var laerers leeringsstatte hgyest under norsk/engelskakten. Under
denne gkten gikk leerer rundt til alle elevene mens de jobbet, og dermed hadde interaksjoner

med hver elev underveis. En interaksjon foregikk slik:
Elev: (...) jeg skjonner ikke hvilket bilde som passer til dette ordet.
Leerer: Hm, da ma vi se. Hva er det bilde av der?
Elev: En katt.
Leerer: Ja, helt riktig. Husker du hva katt heter pa engelsk?
Elev: Katt?

Leerer: Ja, det stemmer. Nesten helt likt som norsk. Keezett! Da ma vi se pa alle

ordene. Hvor star det cat pa arket?
Elev: Her!
Leerer: Kjempebra! Se, du klarte det, du

Under dette eksempelet promoterer laerer mer avansert tekning hos eleven ved a oppmuntre
eleven til a tenke selv. Elevenes lering blir tydelig utvidet ved at leerer gir sma hint, som for
eksempel ved a sparre hva det er bilde av. Hun gir ikke eleven svaret, men stiller spagrsmal
som gjer at elevene tenker pa en annen mate, men samtidig lgser oppgaven selv. Kvalitet pa
tilbakemeldinger er ogsa god. Det samme gjelder sprakmodellering, ved at lzerer korrigerer
elevens uttale av ordet «cat», ved a si det pa den riktige maten, men ikke fremheve at eleven
uttalte det galt (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).
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Figur 11: Lerers leringsstgtte under de ulike gktene, onsdag.
Som illustrert i figur 11, var lerers leringsstette pa onsdag, hgyest under gkten RLE.

Leerer: husker noen hva vi snakket om i RLE-timen i gar? (...) ja, vi snakket om islam.

Hva heter guden i Islam?
Elev: Muhammed?

Leerer: ja, han er en viktig person i islam, men han er det vi kaller en profet. Men
veldig bra at du husket det navnet. Er det noen som husker hva guden heter? Det

begynner pa bokstaven a.
Elev: Allan?
Leerer: Ja, Allah, med h pa slutten heter han. Kjempebra!

Under dette eksempelet repeterer laerer det elevene lzrte dagen far, ved a be elevene selv
gjenta det. Hun gir hint ved a si at det begynner pa bokstaven a, men gir ikke elevene svaret
direkte, slik at de ma tenke selv. Kvalitet pa tilbakemeldinger er god ved at hun gir positive
tilbakemeldinger til bade eleven som svarte Allan, men ogsa til eleven som svarte
Muhammed. Lerer gker ogsa elevenes lering ved & minne de pa hvem Muhammed er,
fremfor kun 4 si at det var galt svar. Slik som ved norskekten, viser leerer god
sprakmodellering, ved a korrigere Allan til Allah, og fremheve «h» pa slutten (Pianta, La Paro
& Hamre, 2008).
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Figur 12: Lerers leeringsstatte under de ulike gktene, fredag.

Som illustrert i figur 12, var leerers laeringsstette som forventet lavest under mellommaltid,

men ogsa i gymtimene, som kan illustreres slik:

Leerer: (...) na skal vi ha kanonball. Jeg regner med at alle kan reglene, sa da gar

dere i de gruppene jeg har delt dere inn i.

Elev: Jeg husker ikke helt reglene.

Leerer: Da spar du en pa gruppa di, jeg har ikke tid til & forklare det n.

Elever: Men vi husker det heller ikke helt vi heller.

Leerer: Det er ikke sa vanskelig akkurat. Dere skal kaste ballen pa hverandre, okay?

| eksempelet over viser lerer lav leeringsstgtte ved ikke & ha en dialog med elevene, slik at de
skjgnner hva leken gar ut pa. Hun sgrger ikke for at alle elevene vet hva de skal gjere, gir ikke
gode tilbakemeldinger eller tar seg tid til a forklare slik at elevene forstar. Hun stiller heller
ikke spgrsmal eller gir hint som kan hjelpe elevene til selv & huske hva leken gar ut pa (Pianta,
La Paro & Hamre, 2008).

Totalt sett karakteriseres laerers orientering og tilbakemelding i forhold til leeringsstette,
delsparsmal ¢, pa mandag, tirsdag og onsdag, samt delvis fredag, ved at hun promoterer mer
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avansert tekning hos eleven ved a fa eleven til a tenke selv. Hun gir sma hint, som for
eksempel ved & sparre hva det er bilde av. Kvaliteten pa tilbakemeldingene er gode ved at hun
gir positive tilbakemeldinger. Det samme gjelder sprakmodellering, ved at laerer korrigerer
elevens uttale av ord, ved a si det pa den riktige maten, men ikke fremhever at eleven uttalte
det galt (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

5.5 Samlet oppsummering

| det falgende vil jeg presentere en oppsummering av funnene for a besvare

hovedproblemstillingen:

Hvordan karakteriseres larers tilbakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut fra

observasjonsverktgyet «CLASS»?

En samlet profil over leerers emosjonelle statte, klasseromsorganisering og leeringsstette, i

lgpet av alle de observerte dagene, illustreres i figur 13.
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Mandag Tirsdag Onsdag Fredag

Figur 13: Gjennomsnittlig emosjonell statte, klasseromsorganisering og leeringsstatte fra leerer de observerte
dagene.

Som illustrert i figur 13, gav lzerer veldig god emosjonell stgtte pA mandag, men den
emosjonelle statten synker gradvis fra dag til dag. Leerer gav betraktelig lavere emosjonell

statte pa fredag enn pa mandag. Laerers klasseromsorganisering var god pa mandag, tirsdag og
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onsdag, men ogsa det ble mye lavere pa fredag. Leringstetten leerer gav har ogsa samme

tendens som de to gvrige omradene, med lavest pa fredag.

Med utgangspunkt i de tre hovedomradene i CLASS, var lerer mandag og tirsdag totalt sett
best pa a gi emosjonell stgtte, men hun viste ogsa god klasseromsorganisering og
leeringsstatte. P4 onsdag var hennes styrke klasseromsorganisering, men hun viste ogsa god
emosjonell statte og leeringsstatte. Det samme gjelder pa fredag, men her er det stgrre

forskjell mellom laerers klasseromsorganisering, og de to @vrige omradene som er mye lavere.

Pa bakgrunn av det overnevnte, vil det ogsa vere interessant 8 sammenlikne like gkter pa
tvers av dager, for & undersgke om laerer viser et mgnster i forhold til undervisningen i ulike
fag, eller dager. Som nevnt tidligere, kan mgnstersammenlikning, bidra til & vise stabilitet
eller variasjon i atferden til leerer (Yin, 2014). Laerers emosjonelle stotte,
klasseromsorganisering og laeringsstatte pa gktene stasjoner pa mandag, onsdag og fredag vil
illustreres i figur 14. Siden stasjonsgkten pa onsdag og fredag var delt opp i to gkter, vil

gjennomsnittet av de to brukes.
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Figur 14: Lerers gjennomsnittlige emosjonelle statte, klasseromsorganisering og leeringsstgtte under gktene

stasjoner pd mandag, onsdag og fredag.

Som illustrert i figur 14, var leerers emosjonelle statte noksa lik under stasjonsgkten pa

mandag og onsdag, ved at hun gav elevene god emosjonell statte, far den ble lavere under
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stasjonsgkten pa fredag. Det samme gjelder lzerers klasseromsorganisering og leringsstatte.
Laerer viste altsd god stabilitet nar det gjelder emosjonell stette, klasseromsorganisering og
leringsstatte mellom stasjonsgkten pa mandag, og stasjonsgkten pa onsdag, men ikke fredag.
Av de tre omradene, pa tvers av stasjonsgkter de tre dagene, var laerers styrke
klasseromsorganisering. Dette er etterfulgt av leringsstette, mens det omradet som fremstar

som lavest er emosjonell statte.

Totalt sett er laerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell statte karakterisert ved at hun
mandag, tirsdag og onsdag bidro til positivt klima ved a vise fysisk nerhet til elevene, deltok i
deres bekymringer, viste interesse og reflekterte elevenes behov. Leerer smilte og hadde
gyekontakt, viste varme, respekt og fremhevet samarbeid. Larer viste hgy grad av sensitivitet
ved & prove a lgse problemer, og ved a vise at hun forstar. Hun viste hensyn til elevperspektiv

ved & oppmuntre elevene til & snakke hgyt i klassen og viste fleksibilitet.

Leerers orientering om klasseromsorganisering er mandag, tirsdag, onsdag og karakterisert
ved at hun handterte atferd effektivt, ved a vise elevene klare forventninger og fremheving av
regler pa forhand. Hun korrigerte atferd effektivt ved a fokusere positivt pa de elevene som
gjorde det de skulle, og brukte gyekontakt for & redusere negativ atferd. Det var hgy
produktivitet i timene, med fa avbrytelser, raske overganger, og lerer hadde
opplaeringsmateriale klart pa forhand. Tilretteleggingen var ogsa god ved at leerer benyttet seg

av varierte metoder i oppleeringen.

Leerers orientering rundt og tilbakemeldinger i forhold til leeringsstgtte var mandag, tirsdag og
onsdag karakterisert ved at hun fikk elevene til 4 tenke selv ved a gi sma hint. Kvaliteten pa
tilbakemeldingene var gode ved at hun fokuserte pa det positive. Det samme gjelder
sprakmodellering, ved at leerer korrigerte elevenes uttale av ord, ved a si det pa den korrekte

maten, uten & fremheve at elevene uttalte det feil.

Pa fredag var laerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stotte karakterisert ved at bidro
til negativt klima. Dette gjorde hun ved & veere sarkastisk, skrek til elevene, virket irritabel og
ydmyket enkelte elever. Hun viste ikke interesse for det elevene har a fortelle, snakket ikke

med rolig stemme, og smilte sjelden.

Lerers orientering rundt klasseromsorganisering var pa fredag karakterisert ved at hun ikke
hadde optimal atfershandtering nar det gjaldt urolige elever denne dagen, ved at hun fokuserte

negativt pa de elevene som lgp rundt. Hun gav heller ikke positive tilbakemeldinger til de
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elevene som faktisk satt pa plassen sin. Hun var ikke konsistent og kom med «tomme trusler»

for & korrigere atferd. Det var lav produktivitet i timen og lange overganger denne dagen.

Leerers orientering rundt og tilbakemeldinger i forhold til laeringsstatte var pa fredag
karakterisert ved at hun ikke hadde dialoger med elevene, og sgrget ikke alltid for at alle
elevene visste hva de skal gjgre. Hun stilte heller ikke sparsmal eller gav hint som kunne

hjelpe elevene til selv & huske.

Som en samlet oppsummering felger leerer mye av det CLASS (Pianta, La Paro & Hamre,
2008) fremhever som ngdvendig for a utvikle en god relasjon til elevene. Hun viser et relativt
stabilt menster nar det gjelder emosjonell statte, klasseromsorganisering og leeringsstatte pa
mandag, tirsdag og onsdag, men varierer veldig i atferden pa fredag i forhold til de gvrige

dagene.
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6.0 DRAFTING AV FUNN

| det fglgende vil jeg drafte funnene ut ifra de tre teoretiske perspektivene sosiokulturelt
perspektiv, motivasjonsperspektiv og tilknytningsperspektiv, som beskrevet i teoridelen av
oppgaven, under punkt 2.2, og knytte disse sammen med omradene i CLASS. Funnene med
utgangspunkt i CLASS, viser at tilbakemeldingene leereren gav til elevene og interaksjonen
mellom lerer og elev, var preget av god kvalitet i form av god emosjonell statte, god
klasseromsorganisering og god laeringsstgtte pa mandag, tirsdag og onsdag. Den siste dagen,
fredag, viser leerer et annet manster. Jeg vil derfor ogsa drafte mulige arsaker til leerers
variasjon i atferd. Jeg velger farst & drafte de positive innspillene som dominerte denne uka,
og deretter ga neermere inn pa de negative innspillene, og pa hypotetisk grunnlag drafte hva

som kan vere arsaken til variasjonen i larers atferd.

6.1 Positive innspill

Det er rimelig & anta at den gode kvalitet pa leerers emosjonelle statte, klasseromsorganisering
og leeringsstette pa mandag, tirsdag og onsdag bidrar til & gke kvaliteten pa relasjonen mellom
leerer og elevene i klassen, ved at leerer-elev relasjoner kan anses som integrerte prosesser,
som kan observeres ved & se pa laerers handlinger som et uttrykk for bevisstheten de har rundt
interaksjoner med elever og klasserommet som helhet (Pianta, 2003).

Det overnevnte kan spesielt argumenteres for ut ifra et sosiokulturelt perspektiv, som
beskrevet under punkt 2.2.1, hvor samhandlingen mellom mennesker blir fremhevet som
grunnlaget for leering og utvikling (Kenrick, Neuberg & Cialdini, 2007). Denne
samhandlingen omtaler Bronfenbrenner (1979) som en dyade, hvor alle er i et kontinuerlig
samspill med hverandre og i stadig utvikling, og som pavirker atferden til de involverte. |
klasserommet kan dette tolkes som at atferd som reguleres av laereren, men at elevene ogsa
regulerer atferden til leerer ved sin atferd. Atferden til eleven pavirkes av relasjonen han eller
hun har til leereren (Hamre & Pianta, 2011). Laerer ma derfor vaere bevisst pa interaksjonen
hun har med elevene. | et sosiokulturelt perspektiv, blir spesielt leringsstette fremhevet, ved
at leereren kan gi midlertidig statte i leeringsprosessen (Vygotskij, 2008). Mandag tirsdag og
onsdag fremstod lzerer bevisst pa leeringsstatten hun gir ved at hun gav elevene hint nar de

stod fast, og stilte sparsmal som gjorde at elevene kom pa svaret selv. Hun gav positive
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tilbakemeldinger, og stettet elevens leering ved a vise god sprakmodellering (Pianta, La Paro

& Hamre, 2008), ved & gjenta ordene elevene uttaler feil, pa riktig mate.

Betydningen av at lzerer skaper en god ramme for utvikling, blir ogsa fremhevet i
motivasjonsperspektivet. Sett i lys av dette, utdypet under punkt 2.2.2, skaper leerer ved veere
bevisst rundt klasseromsorganiseringen, altsa sgrge for en klar struktur og tilstedeveerelse i
klasserommet, en god ramme som stgtter utvikling av elevenes laring og gker deres
mestringstro (Bandura, 1997; Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Pa mandag, tirsdag og onsdag,
viste leerer klare forventinger til atferd og fremhever regler, ved pa forhand a minne elevene
pa klassereglene. Hun korrigerte atferd effektivt ved & fokusere positivt pa de elevene som
gjorde det de skulle og gav elevene skryt nar de satt seg raskt uten a snakke med andre. Leerer
brukte blikk for & redusere negativ atferd. Dette har i falge Pianta, La Paro og Hamre (2008)
sammenheng med engasjerte elever, starre leringsutbytte for elevene samt gjar elever aktive i
egen laering. Lerer var de overnevnte dagene ogsa flink til & bruke varierte auditive og
visuelle hjelpemidler, som for eksempel ulike objekter elevene skal beskrive i
norskundervisningen. Dette fremhever Pianta, La Paro og Hamre (2008) som et vesentlig
bidrag til & gke elevenes interesse, motivasjon og deltagelse i timen. Elevenes deltagelse i

timen vil sannsynligvis pavirke laererens syn pa eleven, og da fglgende lzrer-elev relasjonen.

Fra et tilknytningsteoretisk stasted, beskrevet under punkt 2.2.3, kan det fremheves at
tilbakemeldingene larer gav elevene, spesielt var preget av god emosjonell stgtte pa mandag,
tirsdag og onsdag. Dette skaper trygghet og tillitt, som gir rom for utvikling hos elevene
(Bowlby, 1969; Pianta, 1999; Pianta, La Paro & Hamre, 2008), som igjen kan antas a pavirke
utviklingen av lerer-elev relasjonen. Davis (2003) poengterer at elever som har gode
relasjoner til leereren og dermed faler tilhgrighet til skolen, i starre vil grad lytte til leereren og
internalisere verdier og normer som skolen og lareren star for, og dermed ha et godt
utgangspunkt for utvikling. Pianta (1999) argumenterer for at dette kan bidra til & skape rom
for & utvikle nye og positive relasjoner mellom lzerer og elev, noe som er spesielt viktig nar
det gjelder elever som fra far har negative erfaringer med omsorgspersoner, og har vansker
med a etablere trygge relasjoner til laerer i skolen. Lerers bidro til dette ved & ha fysisk narhet
til elevene, deltok i deres bekymringer, viste genuin interesse for elevene og reflekterte deres
falelser. Hun smilte mye og hadde gyekontakt, viste varme og respekt. Disse dagene fremstod
leerer ogsa bevisst pa ikke a bidra til et negativt klima i klasserommet, ved at hun ikke viste
sinne, skrek, ydmyket eller lignende (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).
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6.2 Negative innspill

Totalt sett ma det trekkes frem at fredag skilte seg negativt ut fra de gvrige dagene ved at
kvaliteten pa leerers orientering og tiloakemeldinger var darligere. Dette gjaldt spesielt
emosjonell statte. Men ogsa leerers orientering og tilbakemeldinger i forhold til
klasseromsorganisering og leeringsstette var darligere pa fredag. Fra et tilknytningsteoretisk
perspektiv, er det det optimale for utvikling av gode lzerer-elev relasjoner, en leerer som er
konsistent i atferden ovenfor elevene, slik at de faler trygghet i klasserommet (Davis, 2003,;
Pianta, 2006;1999). I dette tilfellet viste ikke lzrer et stabilt mgnster, ved at hun opptradde
annerledes pa fredag enn de andre dagene, noe som kan fare til usikkerhet hos elevene. Denne
ustabiliteten star ogsa i strid med hvor konsistent Pianta, La Paro og Hamre (2008) hevder at
CLASS skarer skal veere pa tvers av dager. Det at variasjonen i laerers atferd kommer frem,

kan uansett argumenters for & veere viktig for videre veiledning av leereren.

Samtidig ma det papekes at fredag skilte seg ut fra de andre dagene nar det gjelder alle gkter.
Det ma ogsa bemerkes at laerer for eksempel viste et stabilt mgnster nar det gjaldt
stasjonsgktene pa mandag og onsdag, men ikke fredag. Det kan tyde pa at det er noe med
fredagen som dag, enten i form av forhold ved lzrer, elevene eller andre ytre faktorer, som

farer til at leerer opptrer annerledes denne dagen.

Arsakene til dette kan vaere mange. Det kan argumenteres for at laereren er et menneske, som
vil variere i sin atferd, og at det derfor er tilfeldig at fredagen skiller seg ut. En annen mulig
forklaring kan veere at leerer var sliten siden det var fredag, i tillegg til at elevene viste mer
utfordrende atferd fordi de var slitne. Det kan ogsa veere at laerer «tok seg sammen» farste
dagen hun ble observert, og gradvis slo seg lgs i lgpet av uken. Som Kleven (2002a)
poengterer vil det som regel fagles unaturlig & ha en person i klasserommet som observerer.
Nar lzrer pa forhand ble informert om at fokus la pa henne, og ikke elevene, og
sannsynligheten er derfor stor for at hun ville viser seg fra sin beste side de farste dagene.
Denne observatgreffekten vil som regel avta nar den som blir observert blir vant til det
(Kleven, 2002a), og kan vere noe av forklaringen pa leerers atferd pa fredagen. Det kan veere
tilfellet at lerer hadde vist et mer stabilt mgnster pa tvers av dager, dersom jeg for eksempel

hadde observert henne over fire uker pa hasten, og fire uker pa varen.

Som nevnt tidligere, ma det ogsa trekkes frem at det var en elev til stede pa fredagen, som var
borte de gvrige dagene. Han bemerket seg etter min oppfatning flere ganger ved & komme
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med upassende kommentarer, vandre rundt og smaprate med de andre elevene. Dersom en
mulig forklaring er at denne eleven var en stor medvirkende arsak til leereres lave emosjonelle
statte, klasseromsorganisering og laeringsstette pa fredag, kan forklaringen med utgangspunkt
i sosiokulturell teori veere at leerer ikke har satt seg godt nok inn i elevens sosiale og kulturelle
liv. Det kan veere forhold rundt eleven som gjer at han oppfarte seg som han gjorde (Davis,
2003). Fra et sosiokulturelt stasted, er det ogsa ulike meninger laerer har med seg fra kulturen
hun er vokst opp i. Ogsa skolekulturen hun har fatt opplaering i, om hvordan atferd skal
korrigeres, hvor mye tid man skal bruke pa a finne interessante aktiviteter, fremfor a ha fokus
pa disiplin osv., vil pavirke interaksjonene laereren har med elevene, og dermed ogsa pavirke
lerer-elev relasjonen (Pianta, 2006). Dette kan ogsa sees i lys av Pianta (1999) sin
konseptuelle modell, som beskrevet under punkt 2.2.4. Forventingene, persepsjonene og
antagelsene bade elev og laerer har om hverandre, star her sentralt. Det vil si at bade leerer og
elever tar med egne normer, verdier og holdninger inn i interaksjonen (Pianta, 1999; 2006).
Det ma ogsa her nevnes at gutter har en tendens til a vise mer antisosial atferd, som igjen kan

fare til negative atferd mot eleven fra leerers side (Pianta, 2006).

Fra et motivasjonsperspektiv, kan det veere at det overnevnte pavirket lzerers motivasjon for og
hvordan hun i praksis handterer atferd (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Det kan veere at
elevens atferd stod i strid med leererens forventninger (Bronfenbrenner, 1979), og at hun
reagerte negativt pa dette ved a bidra til hgy grad av negativt klima (Pianta, La Paro & Hamre,
2008), ikke bare ovenfor den involverte eleven, men klassen som helhet (Davis, 2003;NICHD
ECCRN, 2002). Lerer er uansett arsak, ansvarlig for a reflektere rundt sin rolle i
interaksjonene hun har med elevene (Spurkeland, 2011; Eide & Eide, 2012).

Fra et tilknytningsteoretisk perspektiv er det spesielt viktig at laerer «star i det» og uansett gir
eleven den emosjonelle statten hun vanligvis gir de andre elevene (Pianta, 1999; Birch &
Ladd, 1996; Newberry & Davis, 2003). Dersom det er stort gap mellom elevenes behov for
emosjonell stgtte og mangel pa det, kan det pavirke laerer-elev relasjonen negativt (Eccles &
Roeser, 1998). Det kan argumenteres for at en laerer-elev relasjon som i liten grad er preget av
emosjonell statte, kan fare til en «ond sirkel» ved at leereren blir sintere og sintere, og elevene

blir mer utfordrende i sin atferd, noe som var tydelig pa fredagen.

Dette kan ogsa sees i lys av Pianta (1999;2006) sin konseptuelle modell av lzerer-elev
relasjonen, hvor hver komponent pavirker hverandre, som igjen blir pavirket av kvaliteten pa

det som blir formidlet. Toneleie, nonverbal atferd og timing er vesentlige faktorer som spiller
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inn (NICHD ECCRN, 2002). Selv om lerer pa forhand kommer forberedt til timen, har
forberedt interessant aktiviteter og har et gnske om produktive timer, ma hun bruke tid pa
eleven som krever mer. Det at hun ma bruke mer tid pa han, kan fare til at
atferdshandteringen rundt de evrige elevene, toneleie, timing samt forutsigbarheten og
rutinene (Pianta, La Paro & Hamre, 2008) faller litt ut, slik at det hele blir noe kaotisk.

Uavhengig av arsaken til at leerers tiloakemeldinger er av lavere kvalitet pa fredag
sammenliknet med de gvrige dagene, fremstar lreren totalt sett reflektert rundt sin rolle i
interaksjonen med elevene. Hun viser gir gode tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stotte
og leeringsstatte og har god orientiering rundt klasseromsorganiseringen. Lerer bidrar dermed
stort sett til & utvikle gode relasjoner med elevene sine. Det kan rett og slett veere at hun hadde
en «darlig dag» pa fredagen. Uansett, er det som Spurkeland (2011) sier: laereren som har

ansvaret for relasjonen mellom larer og elev.

6.3 Pedagogiske konsekvenser

Forskningslitteraturen denne undersgkelsen bygger pa, viser at leerer-elev relasjonen har stor
betydning for elevers faglige og sosiale utvikling. Larers bevissthet rundt sin rolle i
interaksjoner med elevene, er viktig for utviklingen av gode leerer-elev relasjoner. CLASS
(Pianta, La Paro & Hamre, 2008) bidrar til & gi en god forstaelse av de tre omradene,
emosjonelle statte, klasseromsorganisering og leerigsstette, som sammen pavirker
klasseromskvalitet, og hva som karakteriserer en leerer som bidrar til gode leerer-elev
relasjoner. Dette er pedagogisk kunnskap som er spesielt viktig for leerere & vere bevisst. PP-
radgivere ber absolutt ta det med i betraktingen i utredningen av elever. Funnene illustrerer
betydningen av & legge mindre vekt pa kun egenskaper ved eleven og heller fokusere pa

helheten rundt elevene som henvises til PPT.

Som PP-radgiver er min erfaring etter bruk av CLASS, at det et godt verktay nar det gjelder a
vite hva en skal se etter under observasjon i klasserommet, ved hjelp av klart definerte
omrader, dimensjoner og skaringsindikatorer. Det vil ogsa veere nyttig & bruke CLASS som
utgangspunkt til veiledning av leerere. | den observerte laererens tilfelle, ville det veert nyttig a
ha en dialog med lzreren i etterkant av observasjonen. Ved a fremheve hvor god kvalitet hun
viser i orienteringen og tilbakemeldingene til elevene pa mandag, tirsdag og onsdag, vil det

veere lettere a veilede henne i forhold til utfordringene pa fredagen.
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Selve skaringsdelen av CLASS, opplevdes noe tungvint. Som PP-radgiver vil jeg i praksis
ikke ha tid til & observere enkeltelever som utredes, over flere dager. Samtidig kan det vare
nyttig nar det gjelder systemsaker, hvor hele klasser er henvist og man har lengre tid. Uansett
er CLASS, deler av det eller hele, et verktay jeg absolutt vil benytte meg i mitt videre arbeid

som PP-radgiver.

6.4 Begrensninger

Det er visse begrensninger ved denne studien. Pianta, La Paro og Hamre (2008) fremhever at
CLASS bar brukes etter grundig opplaring og deltagelse pa kurs. Jeg har grunnet oppgavens
omfang og begrensede midler, ikke hatt mulighet til dette. Men jeg har satt meg godt inn i

teorien bak CLASS, omradene, dimensjonene, skaringsindikatorer og skaringsprosedyre.

Det ma bemerkes at jeg har observert lzreren alene og skaret CLASS alene, og at det kan
pavirke funnenes reliabilitet. Det samme gjelder ved at jeg kun har observert over et begrenset
tidsrom. Likevel oppdaget jeg, i det observerte tidsrommet, variasjoner i leerers atferd. Dette
kan, som nevnt, vere et godt utgangspunkt for veiledning av lerer. Dersom jeg hadde fulgt
leereren over lengre tid og vurdert henne ut fra samlet gjennomsnitt (M), hadde sannsynligvis
variasjonene forsvunnet. Disse variasjonene er viktig for bevisstgjgring av leerer nar det

gjelder rollen hun spiller i interaksjoner og relasjoner til elevene.

6.5 Videre forskning

| internasjonal forskning virker det som om det er et noe starre vitenskapelig fokus pa laerer-
elev relasjonen, enn i Norge. | internasjonal sammenheng fremstar Pianta
(1999;2001;2005;2006;2008;2013), Hamre (2001;2005;2008;2013), La Paro (2004;2008),
Davis (2003) og Hattie (2009) som foregangspersoner, mens det kun er Nordahl
(2002;2009;2011) som spesielt utmerker seg i Norge. Samtidig er det en diskusjon nar det
gjelder om enkelte av Nordahls strategier for utvikling av gode learer-elev relasjoner, som for
eksempel handhilsning i klasserommet, faktisk har betydning for relasjonen lzreren har til
elevene (Fjell & Olaussen, 2012).

| Norge er lerer-elev relasjonen etter min erfaring, et nsermest ikke- eksisterende tema nar det
gjelder utredning av elever som er henvist PPT. Det samme gjelder laerers bevissthet rundt sin

rolle i interaksjonene de har med elevene, og betydningen det har for elevenes faglige og
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sosiale utvikling. Behovet for videre forskning rundt temaet i Norge er stort. @kt forskning
kan fare til et starre fokus, slik at opplaringsplaner i lzererutdanningen, men ogsa andre
pedagogiske fag, kan forbedres. Det er behov for en generell holdningsendring nar det gjelder
sakalte «problembarn» i norske klasserom. Det ville veert spesielt interessant & benytte seg av
CLASS i en klasse bestaende av flere «problembarn» over tid, for a se om en identifisering av
leerers mgnster nar det gjelder bevissthet rundt sin rolle i interaksjonene med elevene, kan
forbedre elevenes atferd og dermed ogsa klasseromskvaliteten. Dette vil kunne gi viktig

informasjon om betydningen av leerer-elev relasjoner i norske klasserom.
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7.0 OPPSUMMERING

Denne kasusstudien har hatt til hensikt & observere og identifisere leerer-elev interaksjoner
som bidrar til lerer-elev relasjonen, ved a bruke observasjonsverktgyet "The Classroom
Assessment Scoring System”, CLASS K-3 (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Kasus var en
leerer pa 1. trinn og hennes 21 elever, pa en skole pa @stlandet. 24 gkter ble til sammen
observert, bestdende av seks gkter a 20 minutter, over fire dager. Problemstillingene var

folgende:

Hvordan karakteriseres lzerers tiloakemeldinger til elevene i en gruppe pa 1. trinn ut fra

observasjonsverktgyet «CLASS»?
a) Hva karakteriserer leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell stgtte?
b) Hva karakteriserer laerers orientering om klasseromorganiseringen?

C) Hva karakteriserer leerers orientering og tilbakemelding i forhold til leeringsstatte?

7.1 Sentrale funn

Denne kasusstudien har gitt meg et solid innblikk i lzerer-elev interaksjoner som bidrar til
leerer-elev relasjoner. Funnene viser at leerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell statte,
delsparsmal a, mandag, tirsdag og onsdag var karakterisert ved at hun bidro til positivt klima
ved a vise fysisk naerhet til elevene, deltok i deres bekymringer, viste interesse og reflekterte
elevenes behov. Leerer smilte og hadde gyekontakt, viste varme, respekt og fremhevet
samarbeid. Laerer viste hgy grad av sensitivitet ved a preve a lgse problemer, og ved & vise at
hun forstar. Hun viste hensyn til elevperspektiv ved a oppmuntre elevene til a snakke hgyt i
klassen og viste fleksibilitet.

Leerers orientering om klasseromsorganisering, delspgrsmal b, er mandag, tirsdag, onsdag,
karakterisert ved at hun handterte atferd effektivt, ved & vise elevene klare forventninger og
fremheving av regler pa forhand. Hun korrigerte atferd effektivt ved a fokusere positivt pa de
elevene som gjorde det de skulle, og brukte gyekontakt for a redusere negativ atferd. Det var
hay produktivitet i timene, med fa avbrytelser, raske overganger, og leerer hadde
opplaeringsmateriale klart pa forhand. Tilretteleggingen var ogsa god ved at laerer benyttet seg

av varierte metoder i opplaringen.
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Leerers orientering rundt og tilbakemeldinger i forhold til leeringsstette, delspgrsmal c, var
mandag, tirsdag og onsdag karakterisert ved at hun fikk elevene til & tenke selv ved a gi sma
hint. Kvaliteten pa tilbakemeldingene var gode ved at hun gav positive tilbakemeldinger. Det
samme gjelder sprakmodellering, ved at leerer korrigerte elevenes uttale av ord, ved a si det pa

den korrekte méaten, uten & fremheve at elevene uttalte det feil.

Pa fredag var laerers tilbakemeldinger i forhold til emosjonell statte karakterisert ved at hun
bidro til negativt klima. Dette gjorde hun ved & vaere sarkastisk, skrek til elevene, virket
irritabel og ydmyket enkelte elever. Hun viste ikke interesse for det elevene har a fortelle,

snakket ikke med rolig stemme, og smilte sjelden.

Laerers orientering rundt klasseromsorganisering var pa fredag karakterisert ved at hun ikke
hadde optimal atfershandtering nar det gjaldt urolige elever, ved at hun fokuserte negativt pa
de elevene som lgp rundt. Hun gav heller ikke positive tilbakemeldinger til de elevene som
faktisk satt pa plassen sin. Hun var ikke konsistent og kom med «tomme trusler» for &

korrigere atferd. Det var lav produktivitet i timen og lange overganger denne dagen.

Laerers orientering og tilbakemeldinger i forhold til leringsstette var pa fredag karakterisert
ved at hun ikke hadde dialoger med elevene, og sgrget ikke alltid for at alle elevene visste hva
de skal gjagre. Hun stilte heller ikke sparsmal eller gav hint som kunne hjelpe elevene til selv a
huske. Leaerer er ikke stabil i sin atferd, men hennes atferd domineres av positive innspill som
gir grunnlag for styrking av en god relasjon til elevene. Variasjonen i leerers atferd de ulike
dagene har pedagogiske implikasjoner, ved at det kan benyttes som utgangspunkt for

veiledning, gjennom a bevisstgjere lerer pa negative innspill fra fredag.
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VEDLEGG 1

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

BOd‘l StOkkc OIa“sscn Harald Harfagres gate 29
Institutt for pedagogikk Universitetet i Oslo N " )07 Bergen
lorway
Postboks 1092 Blindern Tel +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
03]7 OSLO nsd@nsd ub no
www nsd uib.no
O 985 3 4
Vér dato: 03.02.2014 Var ref: 37165/ 2 / MSS Deres dato: Deres ref: e SR B

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.01.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

37165 Leerer-elev relasjonen

Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Bodil Stokke Olaussen

Student Line Rasch Rogne

Etter gjennomgang av opplysninger gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentasjon, finner vi at prosjektet
ikke medforer meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens §§ 31 og 33.

Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for vir vurdering,
skal prosjektet meldes pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html.

Vedlagt folger var begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Marie Strand Schildmann

Kontaktperson: Marie Strand Schildmann tlf: 55 58 31 52
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Line Rasch Rogne line_r_rogne@hotmail.com
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjeking: 37165
Formalet med prosjektet er 4 undersoke lerer-clev relasjonen og observasjonsverktoyet CLASS.

Utvalget bestar av en lerer med tilhorende klasse. Datamaterialet skal innhentes giennom observasjon. og det

vil kun registreres skriftlige notater som ikke innncholder personopplysninger.
Personvernombudet kan ikke se at det i prosjektet behandles personopplysninger med elektroniske hjelpemidler,
eller at det opprettes manuelt personregister som inneholder sensitive personopplysninger. Prosjektet vii dermed

ikke omifattes av meldeplikicn ctter personopplysningsloven.

Personvernombudet legger til grunn at navn pa skole ikke fremgér av datamaterialet eller oppgaven.



VEDLEGG 2

FORESP@RSEL OM OBSERVASJON | FORBINDELSE MED MASTEROPPGAVE | PEDAGOGIKK:
PEDAGOGISK- PSYKOLOGISK RADGIVNING.

Jeg skal i Ippet av varen 2014 skrive masteroppgave i pedagogikk, som omhandler lzerer-elev
relasjonen. | forbindelse med dette, skal jeg underspke hvordan observasjonsinstrumentet CLASS
fungerer i klasserommet for & identifisere denne relasjonen. Jeg gnsker derfor & observere en god
lzerer (1-3 trinn) i klasserommet over fire dager, ca. 3-4 timer hver dag. Det vil kun bli brukt notater
under observasjonen, ingen personopplysninger vil registreres og verken elever eller lzerer vil kunne
identifiseres. Fokuset i observasjonen vil ligge pa leerer, og jeg ser det derfor ikke som ngdvendig & be
om samtykke fra elevenes foresatte. Men dette ma selvfgigelig du som rektor ta en endelig
avgjerelse pa.

Deltakelse i prosjektet er frivillig og lerers samtykke kan nar som helst trekkes tilbake, uten at lzerer
ma begrunne det.

Min veileder er Bodil Stokke Olaussen, som kan kontaktes pé tif: 22844406.

Studien er meldt til personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste
A/S.

Jeg har forstatt det slik at det er en lzerer pa din skole som kunne tenke seg & delta. Jeg vil, med din
tillatelse, kontakte den aktuelle lzereren for & avtale naermere.

Tillatelse kan sendes pa mail til linerrog@student.uv.uio.no

Med vennlig hilsen

dure Rsch e

Line Rasch Rog
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VEDLEGG 3

Nummer Tittel Sidetall

Figur 1 En konseptuell modell av leerer-elev relasjonen. 15

Figur 2 Oversikt over CLASS omrader & dimensjoner 21

Figur 3 Gjennomsnittlig emosjonell stotte fra leerer de 43
observerte dagene.

Figur 4 Leerers emosjonelle statte under de ulike gktene, | 45
mandag.

Figur 5 Leerers emosjonelle stgtte under de ulike gktene, | 47
fredag.

Figur 6 Leerers gjennomsnittlige klasseromsorganisering | 49
de observerte dagene.

Figur 7 Leerers klasseromsorganisering under de ulike 51
gktene, onsdag.

Figur 8 Leerers klasseromsorganisering under de ulike 52
gktene, fredag.

Figur 9 Gjennomsnittlig leeringsstatte fra leerer de 54
observerte dagene.

Figur 10 Leerers leeringsstgtte under de ulike gktene, 55
mandag.

Figur 11 Leerers leeringsstgtte under de ulike gktene, 57
onsdag.

Figur 12 Leerers leeringsstatte under de ulike gktene, fredag | 58
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Figur 13 Gjennomsnittlig emosjonell statte, 59
klasseromsorganisering og leeringsstatte fra laerer
de observerte dagene.

Figur 14 Leerers gjennomsnittlige emosjonelle statte, 60
klasseromsorganisering og leeringsstgtte under
gktene stasjoner pa mandag, onsdag og fredag.

Tabell 1 Indikatorer og beskrivelser av skarer for 29
dimensjonen positivt klima.

Tabell 2 CLASS gjennomsnittskarer av leerers emosjonelle | 44
stgtte mandag og fredag.

Tabell 3 CLASS gjennomsnittskarer av leerers emosjonelle | 44
statte mandag og onsdag.

Tabell 4 CLASS gjennomsnittskare av leerers 49
klasseromsorganisering mandag og fredag.

Tabell 5 CLASS gjennomsnittskarer av lerers 50
klasseromsorganisering onsdag og fredag.

Tabell 6 CLASS gjennomsnittskarer av leerers leringsstatte | 54
mandag og fredag.

Tabell 7 CLASS gjennomsnittskarer av lerers leringsstatte | 55

onsdag og fredag.
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VEDLEGG 4

DIRECTIONS

Copy scores from observation sheets. Compute average scores for each dimension by adding cycle scores and then dividing by the number of cycles completed.

(LASS.

SCORING SUMMARY SHEET

Teacher:

Observer:

Center/ID:

Start time:

Finally, compute domain scores as indicated.

Date:

End time:

Al rights reserved. Do not

without

of Brookes

g Co., 1-800-638-3775, www.brookespublishing.com

Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3 Cycle 4 Cycle 5 Cycle 6 Average Emotional Support
Number of students
Number of adults + e
Academic content Lit/Lang Arts Lit/Lang Arts Lit/Lang Arts Lit/Lang Arts Lit/Lang Arts Lit/Lang Arts Pe Evemed NG TR
(circle all; check Math Math Math Math Math Math
majority) Social Studies Social Studies Social Studies Social Studies Social Studies Social Studies * /4= _H_
Science Science Science Science Science Science RSP
Art Art Art Art Art Art
Other: Other: Other: Other: Other: Other: "To reverse NC, subtract average
Format Routine Routine Routine Routine Routine Routine seare tiom B;
(circle all; check Meals/Snacks Meals/Snacks Meals/Snacks Meals/Snacks Meals/Snacks Meals/Snacks
majority) Whole group Whole group Whole group Whole group Whole group Whole group T
Free choice/centers | Free choice/centers| Free choice/centers | Free choice/centers| Free choice/centers|Free choice/centers Classroom Organization
Individual time Individual time Individual time Individual time Individual time Individual time
Small groups Small groups Small groups Small groups Small groups Small groups
+ +
Start time BM PD ILF
End time /3 _H_
PC 12 3:4:5:8.7 | 1:28:4667 | 12846867 | 12845867 [12846587|128345667
NC 1.2 34 5 6.70.°1:2 845071234667 12845667 11234567 12845867
TS 123 468 M1 12858 7| 428465687 | 12846687 1284567123456 7
RSP T2 304 667 171237476867 | 12846867 | 12834567 |1234887| 1284567
BM 12346567 | 1234567 |1234567 (1234587 |1234567|1234567 Instructional Support
‘PD 1234567 (1234567 (1234567 | 1234567 | 1234567 |1234567
ILF 1234567 1234567|11234567 1234567 1234567 12834567 ik +
CD QF LM
CD 12346687 12345667 | 1284667 [12846567i 12834667 | 1234567
QF 12 3:74:66:7 | 1234667 1234587 |/12834587 | 1234667 1284687 \qu
LM 12¢8:4,516'7 || 1213 A.5/6:7 ) 1.2 374 51678 |0k 2:83:4:668 77| 123746 87| 12 345667
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