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Sammendrag

Denne studien undersgker hvordan lerere bruker det skoleomfattende atferdsprogrammet
PALS (Positiv Atferd, stottende Laeringsmiljo og Samhandling), og hvilke implikasjoner
programmet har for deres profesjonalitet. Formélet er & bidra med ny kunnskap, og fa fram
lererstemmen i forskning pd PALS. Tre lerere og én assistent ved to skoler, som hadde
innfort PALS, deltok i kvalitative dybdeintervjuer som ble transkribert og utgjorde
datagrunnlaget. Profesjonstriangelet og enactment-perspektivet ble brukt for & belyse hvordan
PALS pavirker laerernes profesjonalitet. Sentrale funn viser at informantene har positive
erfaringer med PALS, og opplever at programmet gir dem nyttige verktey. Skolene deres har
utarbeidet regelmatriser, som inneholder felles regler som elevene skal folge. Elevene fér
belenning for & folge reglene og ulike konsekvenser for & ikke folge dem. Noen av
informantene har ikke brukt belenning for PALS, mens andre uttrykker at bruken av
belonning né er satt i et felles system. Om sin profesjonelle praksis sier informantene at de har
blitt mer positive og proaktive og gir tydeligere beskjeder til elevene. En av informantene sier
at hun samhandler mer med elever og foreldre i forhold til uten PALS. De uttrykker at det er
positivt med felles praksis, ettersom alle vet hva som forventes av dem og det blir forutsigbart
for elevene. Samtidig gar PALS-bruken i belger pé de to skolene, og de ma bruke fellestid pa
programmet for a holde praksisen ved like. Funnene dreftes hovedsakelig i lys av teori om
lererprofesjonalitet, og ulike sider ved bruken av PALS ses i sammenheng med skolens
samfunnsmandat og lererprofesjonens forpliktelser knyttet til kunnskap og etikk.
Informantene har hovedsakelig fokus pa nytteverdien av PALS i sitt daglige lererarbeid.
Konsekvensene av bruken av PALS pd lengre sikt kommer i mindre grad fram i
datamaterialet, og studien etterlater nye og ubesvarte spersmal om hva som vil skje med

elevene og larerprofesjonaliteten over tid.



Abstract

This thesis investigates how teachers are using the school-wide behaviour program PALS
(Positive Behaviour, Supporting Learning Environment and Interaction) and its implications
on their professionalism. The purpose is to contribute with new knowledge, and accentuate
the teacher’s voice in research on PALS. Three teachers and one assistant at two schools, who
were using PALS, participated in qualitative in-depth interviews which were transcribed to
form the data basis. The triangle of professionalism and the enactment-perspective are used to
examine how PALS influences the teachers’ professionalism. The main findings show that the
participants have positive experiences with PALS, and think the program gives them useful
tools. Their schools have developed matrices with common rules, which the students should
follow. The students get rewarded if they follow the rules and receive different consequences
if they do not. Some of the participants had not used rewards in their teaching before PALS.
Others express that the use of rewards is put into a common system through PALS. About
their professional practice their impression is that they have become more positive and
proactive and give more accurate instructions to the students. One of the participants says that
she interacts more with the students and parents compared to before PALS. They express that
the common practice is positive, since everyone knows what to expect and it is more
predictable for the students. On the other hand, the use of PALS is variable over time at the
two schools and they have to use common meeting-time to work with the program to maintain
the PALS-practice. The findings are mainly discussed based on theory about teacher
professionalism, and different sides of the use of PALS are further discussed in relation to the
community mandate (‘samfunnsmandat’) of the school and to the teacher profession’s
commitments regarding knowledge and ethics. The participants focus mainly on the
usefulness and benefits of PALS in their daily work as teachers. The long-term consequences
of PALS are less emphasized in the data basis, and the study opens new and unanswered
questions regarding what will happen to the students and the teacher professionalism in the

long run.
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1. Innledning

Temaet for denne masteroppgaven er lereres bruk av atferdsprogrammet' PALS (Positiv
Atferd, stottende Laeringsmiljo og Samhandling). I det felgende vil jeg gjore rede for valg av
tema og vise hvorfor dette er et viktig forskningsomrade. Deretter presenteres studiens mél og
formal, etterfulgt av problemstilling og forskningsspersmal. Sé gir jeg en oversikt over
tidligere forskning pé feltet og viser hvordan denne studien kan bidra med ny kunnskap. Til

slutt folger en oversikt over avhandlingens struktur for a gi leseren en oversikt.

1.1. Bakgrunn for valg av tema

Leareres handtering av elevatferd synes a vare et fokusomride i1 dagens samfunn. For
eksempel legger journalister og politikere vekt pd at lererne ma kunne kontrollere elevenes
atferd og vise tydelig klasseledelse. I forbindelse med lererarbeid er det okt fokus pa metoder
som ut fra forskning har vist seg & fungere, ofte referert til som evidensbasert praksis
(Utdanningsforbundet, 2008). Det er utviklet programmer som baserer seg pa denne typen
kunnskap og praksis, deriblant er PALS. Det er et skoleomfattende atferdsprogram som legger
ulike foringer for hvordan lerere skal handtere elevatferd (Arnesen, Ogden & Serlie, 2006, s.
13). Jeg vil presentere PALS narmere i kapittel 2.

I lopet av studietiden har jeg hort ulike lereres erfaringer med dette programmet, bade
positive og negative. Noen lerere opplever det som et nyttig hjelpemiddel, mens andre
kjenner seg bundet av regler de ikke foler eierskap til og som begrenser deres pedagogiske
skjonn og autonomi. Mitt inntrykk er at leerere beskriver PALS pé forskjellige mater og
vektlegger ulike elementer i sin forstielse av programmet. Disse uttalelsene gjorde meg
interessert i & underseke hvordan laerere bruker PALS og hvilke implikasjoner dette
programmet har pd deres arbeid og profesjonalitet. Det finnes forelepig lite forskning pa
hvordan norske larere forholder seg til okt ekstern kontrollering av lererarbeidet
(Mausethagen, 2013), og hvordan de oppfatter forskningsresultater som en del av sin
kunnskapsbase (Mausethagen, 2015, s. 83). Larere ma regnes som eksperter pa fagomradet
skole og flere av dem har ferstehandskunnskap om PALS. Derfor gnsker jeg a intervjue

lerere om deres bruk av og erfaringer med PALS i sin praksis. Jeg vil bidra til at leererne far

' PALS omtales som «program» eller «modell». Jeg velger & konsekvent bruke «programy» fordi dette brukes av
mine informanter.



uttale seg om PALS, siden det ofte er andre akterer som uttaler seg offentlig om programmet
— for eksempel forskere og politikere. For tiden er det over 200 PALS-skoler (Nasjonalt

utviklingssenter for barn og unge, u.4.-b) og dette er dermed et tema som bererer mange.

1.2. Aktualisering av tema

For & formidle konteksten rundt leererprofesjonaliteten ved bruk av PALS, vil jeg na gi en
beskrivelse av den moderne laererrollen og i fram hva som er spesielt med & vere larer 1 var
tid. Deretter kommer jeg inn pa laererens mote med vitenskap og evidensbasert metoder — som

PALS er et eksempel pa (Arnesen et al., 2006, s. 19).

1.2.1. Den moderne lzererrollen

Leaererrollen diskuteres pa en annen mate né enn tidligere. Imsen (2009, s. 42) beskriver sin
folkeskolelerer pa 1950-tallet som en hoyt respektert mann, og ingen stilte spersmal ved
kvaliteten pa undervisningen eller hvordan han handterte elevatferd. N4, 60 ar senere, blir
lererens status og kompetanse ofte diskutert offentlig, og de aller fleste har en formening om
hva laererrollen innebzarer og hvordan en god lerer ber vare. Ifolge Habermas (1981 1
Steinsholt, 2009, s. 55) blir leererens kunnskapsnivé sett pd som lavt i dagens
kunnskapssamfunn. Mange andre samfunnsborgere har heyere utdanning, og leereren har ikke
lenger et unikt kunnskapsgrunnlag (Garbo, 2014, s. 15).

Mens lareren tidligere stengte seg inne i klasserommet med egen undervisning, ma
dagens larer forsvare egen undervisningspraksis og vise at den forer til at elevene nar
kompetansemalene og skarer bra pa prover og tester. Den moderne l@reren har dermed andre
og kanskje flere arbeidsoppgaver enn for noen tiér tilbake. Gér vi til Garbo (2014, s. 16) blir
elevenes leringsresultater sett pa som lererens ansvar, selv om elevenes oppdrag og lering
hverken kan presses eller kommanderes fram. Enkelte problemer i skolen, som
atferdsproblemer og frafall, kan skyldes en rekke ulike faktorer. Flere av disse har ikke
leereren kompetanse eller makt til & gjore noe med, for eksempel forhold i hjemmet (Norge

Ekspertgruppa om lererrollen, 2016, s. 33).



Learerrollen er 1 konstant endring og péavirkes av samfunnet forevrig. Flere peker péd
nyliberalistiske stremninger som pévirker den norske skolen, blant annet Kanestrom &
Taraldsen (2014, s. 18-19) som beskriver dette som & «selge hjerte og sjel og setter den
okonomiske profitten og produksjonen foran barmhjertigheten, empatien og ikke minst
kjeerligheten». I skolesammenheng har slike stremninger blant annet fort til okt fokus pa
resultater, konkurranse mellom skoler og prestasjonslenn for lereren i enkelte omrader
(Imsen, 2009, s. 46). Det blir lagt vekt pé forskningsbaserte metoder og effektivitet for &
oppnd malbare resultater; og i skoledebatter er begreper som allmenndanning,
samfunnsansvar og solidaritet nd byttet ut med testskar, rangeringer og leringstrykk (Sjeberg,
2014, s. 33). Ord som systematisering, kontroll og evidensbasert er s& hyppig brukt i
offentligheten at folk ofte assosierer dem med lererprofesjonalitet (Kanestrom & Taraldsen,
2014, s. 15-16).

Ogsa politikere har meninger om og planer for laererens arbeid. Leererens arbeid blir
styrt pd nye maéter, for eksempel ved fraversregelen i videregdende skole
(Utdanningsdirektoratet, 2016a) og forslag om én time daglig fysisk aktivitet i grunnskolen
(Brusegard, 2017). Fokuset pa elevenes resultater, blant annet grunnet nasjonale og
internasjonale prever og undersekelser, har fort til politiske tiltak for & styrke laerernes
kompetanse i1 arbeidet (Hermansen & Mausethagen, 2016, s. 92). Etter de forste resultatene
fra PISA-undersekelsen (The Programme for International Student Assessment) kom 1 2001,
ble det lagt spesielt vekt pé a redusere uro i skolen for a forbedre testresultatene (Kjernsli,
Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004, s. 16-17; Malkenes, 2014, s. 10; Sjoberg, 2014, s. 38), og
programmer som PALS ble sett pd som en mulig lesning. Jeg kommer nermere inn péd

sammenhengen mellom PISA-resultatene og PALS i kapittel 1.5.1.

1.2.2. Lzereren i mete med vitenskap

Mens yrker tidligere var tuftet pa datidens forskning og kunnskapsparadigme, er dagens
kunnskapssamfunn sa fullt av ulik og hurtig foranderlig kunnskap at det er lett & mote
motstand uansett hvilket kunnskapsgrunnlag som legges til grunn for yrkesutovelsen
(Steinsholt, 2014, s. 51). Noe som likevel gar igjen er et fokus pd evidensbasert praksis, som
kan sies 4 ha fitt en autoritativ status (Utdanningsforbundet, 2008, s. 5). Ifolge Isaksen (2011,
s. 282) handler evidensbasering om & bruke forskningsresultater som en rettesnor for

politikkutforming og praksisutevelse. Hun sier at selv om det engelske ordet evidens kan



oversettes til bevis, betyr det i denne sammenhengen «det en bygger argumentasjonen pé»
(Isaksen, 2011, s. 282). Videre sier hun at dette begrepet opprinnelig kommer fra medisin og
psykologi, men er na pa vei inn i skolen.

Ifolge Hennum og Ostrem (2016, s. 50) etterlyser politikere i stadig sterre grad
kunnskap om «hva som virker», ogsé i skolen. Det forer til at det blir lagt vekt pa a velge
undervisningsmetoder og programmer som ut fra evidensbasert forskning er mest effektive
(Imsen, 2009, s. 48; Steinsholt, 2014, s. 49), og dette ses gjerne pa som lgsningen pa «krisen»
i skolen (Isaksen, 2011, s. 279). Det har vokst fram egne institusjoner som systematiserer og
kontrollerer kunnskap pé feltet (Utdanningsforbundet, 2008, s. 5), som NUBU (Nasjonalt
utviklingssenter for barn og unge) (Vannebo, 2017). A bygge undervisningspraksis pa
verifisert kunnskap er 1 utgangspunktet ikke noe nytt (Imsen 2009 i Isaksen, 2011, s. 283),
men det nye er kravet om & bruke forskningen som en rettesnor (Isaksen, 2011). For & vite at
noe virker brukes ofte randomiserte kontrollerte studier (RCT), der et tiltak iverksettes hos en
eksperimentgruppe, mens en kontrollgruppe ikke tar i1 bruk tiltaket. Dersom det pa gruppeniva
(klasser, skoler) finnes statistisk sannsynlige ssmmenhenger mellom tiltak og effekt regnes
det som stette for at tiltaket fungerer (Hennum & @strem, 2016, s. 50).

Isaksen (2011, s. 282-283) peker pé to motpoler i debatten om evidensbasert praksis,
der tilhengerne snakker om kvalitet, effektivitet og rasjonalisering, mens motstanderne peker
pa profesjonalitet, etikk og skjenn. Som eksempler pa tilhengere vil jeg presentere NUBU og
PALS nzrmere i kapittel 2. I tillegg argumenterer Nordahl (2015) for at lerere skal stotte seg
pa evidensbasert forskning som sannsynligvis vil gi gode leringsresultater, framfor & velge
metoder ut fra hva de selv har tro pd. Han sier ogsé at elever er mer like enn ulike, og at
undervisningen ikke trenger 4 tilpasses enkeltes bakgrunn og at en ved en sterkt
individualisert undervisning mister elevene muligheten til & laere av hverandre og i et
fellesskap. Ifolge Nordahl skal den evidensbaserte kunnskapen ikke benyttes som ensrettet
instrumentalisme, men ma oversettes til pedagogisk praksis. Dette kan gjores i et samarbeid
mellom forskere, skoleledere og laerere. Nér en har funnet en evidensbasert praksis som
fungerer pé én skole, kan denne oversettes til bruk pa andre skoler. Han viser til flere
eksempler der dette har gitt gode resultater og peker pé at lererens egne valg ikke er
tilstrekkelige for & sannsynliggjere en god laeringseffekt.

P4 motsatt side sier Steinsholt (2014, s. 59) at leererne mister muligheten til selv a
vurdere hva som vil virke for dem dersom forskning skal fortelle dem dette. Videre stiller han
spersmél ved hvem det skal virke for og hvem som egentlig har rett til 4 bestemme dette.

Innen evidensbasert praksis nevnes ofte effektivitet som enskelig. Steinsholt problematiserer

10



bruken av effektivitetsbegrepet og sier at dette vil variere ut fra hva den enkelte lerer vurderer
som egnskelig. Biesta (2007), slik Isaksen (2011, s. 287) leser ham, sier at det som kan kalles
effektivt er avhengig av hva som er pedagogisk enskelig og hvem noe er effektiv for. Ogsa
Utdanningsforbundet (2008, s. 6) under ledelse av Skulberg er kritisk til evidensbasert
praksis, og sier at dersom den forer til utarbeidelse av manualer eller fastsatte standarder vil
dette innskrenke laererens handlingsrom. Dette stottes av Imsen (2009, s. 48) som beskriver
fokuset pé evidens som en trussel mot laererens metodefrihet og ogsd mot hele
lererprofesjonaliteten. Kanestrom & Taraldsen (2014, s. 22) hevder at evidensbasert
undervisning ofte inneberer en forflatning eller overforenkling av praksisen, som gjer den
uspennende og uinteressant. De sier videre at undervisning er komplisert og uforutsigbar og
krever blant annet kunnskap, avsystematisering og improvisasjon. Ekeland (2007, s. 10)
beskriver evidensbasert praksis generelt som et styringskonsept som svekker
profesjonsuteverens autonomi og gjer dem til objekter. Dessuten blir kunnskap omgjort til
teknologi som gir lite rom for individualisert behandling. Han hevder at evidensbasert
kunnskap dokumenterer af noe virker, men forteller lite om Avorfor det virker. Nar det gjelder
pedagogikk sier han at evidensbasert praksis er uegnet, ettersom pedagogisk praksis ma
forstas som kontekstuelt og kommunikativt framfor akontekstuelt og instrumentelt. Imsen
(2012, s. 101) hevder at en «hva som virker»-tankegang fokuserer pa det observerbare og ser
pa barn som maskiner, der de samme leringslovene gjelder for alle.

Noen kritikere av evidensbasert praksis peker likevel pa visse positive konsekvenser,
for eksempel peker Steinsholt (2014, s. 51) pa at evidensbasert kunnskap kan vaere med pa a
profesjonalisere laereryrket, og at lererarbeidet blir oppfattet som nedvendig.
Utdanningsforbundet (2008, s. 7) sier at mer evidensbasering kan gjere utdanningsforskning
mer tilgjengelig for laererne, og de kan dermed samhandle med forskere om problemstillinger

som ogsa lererne ser pa som relevante for deres praksis.

1.3. Studiens mél og formél

Malet med studien er & undersegke hvordan larere bruker PALS 1 praksis, og hvordan de

beskriver sin lererprofesjonalitet ved bruk av programmet. I lys av lererprofesjonalitetsteori

inntar jeg et enactment-perspektiv, som dreier seg om hvordan lerere i1 praksis handterer ulike

krav og tiltak, ved & forseke & forsta politiske tekster og feringer og oversette dem til praksis
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(Ball, Maguire & Braun, 2012, s. 1). Enactment-perspektivet blir beskrevet nermere i kapittel
L.5.

Formalet er & bidra med okt kunnskap om hvordan lerere faktisk gjor PALS, og pa
hvilke mater lererprofesjonaliteten pavirkes av dette programmet. Jeg vil gi laererne en
stemme i debatten om PALS og presentere deres erfaringer og synspunkter, for ifelge
Thagaard (2013, s. 67) kan forskning som ikke prever & gi innsikt og forstéelse bidra til &
forsterke andres fordommer mot informantene. A fi fram laerernes stemmer kan gi et bedre
utgangspunkt for 4 forsta diskusjoner om PALS spesielt, og om lererprofesjonalitet og

evidensbaserte programmer generelt.

1.4. Problemstilling og forskningsspersmél

En problemstilling ber vere spennende, enkel og fruktbar; i den forstand at svaret ikke er gitt
pa forhand, at oppgaven avgrenses og at den kan undersekes empirisk og forer til ny
kunnskap (Jacobsen, 2015, s. 77-78). I denne studien segker jeg kunnskap om hvordan PALS
pavirker lereres profesjonalitet, og ensker a fa fram laerernes stemmer i forbindelse med

dette. Dermed velger jeg problemstillingen:

Hvordan beskriver grunnskolelcerere sin lcererprofesjonalitet ved bruk av PALS?

Svaret pa dette er ikke gitt pa forhdnd, og slik er problemstillingen spennende. Jeg forenkler
og avgrenser ved a rette sekelyset mot grunnskolelcereres beskrivelser, og spesifikt pa
leererprofesjonalitet 1 stedet for PALS generelt. Jeg bruker grunnskolelerere siden PALS
brukes i grunnskolen (1. — 10. trinn) og utelukker derfor barnehagel@rere og lerere i
videregdende skole. Ordet beskriver velges fordi jeg onsker a fa fram laerernes egne
beskrivelser knyttet til laererprofesjonalitet pd en PALS-skole. Dette vil vaere mulig &
underseke empirisk ved & be lerere pd PALS-skoler om & beskrive sin lererprofesjonalitet,
noe som beskrives n&rmere i metodekapittelet. Det finnes allerede en del forskning pd PALS,
som jeg vil presentere i kapittel 1.6, sé jeg métte velge en problemstilling som trolig ville gi
ny kunnskap - og pa den méten vaere fruktbar. Ordvalget i problemstillingen skaper et behov
for & beskrive og definere PALS og laererprofesjonalitet, noe jeg vil gjore 1 henholdsvis

kapittel 2 og 3.
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For & konkretisere problemstillingen har jeg folgende forskningsspersmal:

1. Hvordan bruker lererne PALS?

2. Har larerne erfart noen endring i sin profesjonelle praksis og profesjon som folge av
PALS?

3. Hvilke dimensjoner av lererprofesjonalitet vektes i PALS, og hvilke far mindre

oppmerksomhet?

Forskningsspersmal 1 vil forsgke & fa fram hvordan PALS foregar i praksis og dermed
hvordan laerernes profesjonalitet kommer fram her. Forskningsspersmal 2 forer til en
sammenligning av lererprofesjonalitet for og etter PALS, og kan féa fram hva som er spesielt
med laererprofesjonaliteten ved bruk av PALS, samt hvordan lererprofesjonalitet formes ved
bruk av PALS. Forskningsspersmaél 3 ser pa hvilke elementer av lererprofesjonalitet som blir
mer og mindre viktige ved bruk av programmet, noe som kan gjenspeile NUBUs forstaelse og

verdivurdering av laererprofesjonalitet.

1.5. Enactment-perspektivet

I det folgende vil jeg presentere enactment-perspektivet, og deretter vil jeg vise hvordan
PALS kan betraktes som policy og hvordan jeg vil bruke enactment-perspektivet for a besvare
problemstillingen.

Enactment kan oversettes som iscenesettelse pa norsk, men dette dekker ikke den
neyaktige betydningen i denne sammenhengen, og jeg velger derfor velger & bruke det
engelske ordet. Det innebaerer hva som i praksis gjeres eller realiseres i laererarbeidet. Det
samme gjelder policy, som kan bety politikk pa norsk, men som pa engelsk peker spesifikt til
politikkens innhold, og skiller seg fra for eksempel politics, som viser til politiske prosesser.
Policy kan brukes pé norsk og stir oppfort i bokmalsordboken. Sprékradet (u.4.) foreslar
imidlertid avleserordene linje og retningslinje, men ingen av disse synes a dekke
policybegrepet i denne sammenheng og jeg bruker derfor policy for & unngé uklarheter.

Braun, Maguire og Ball (2010, s. 548) beskriver enactment-perspektivet det & forske
pa forholdet mellom policy og praksis. Ut fra en britisk kontekst viser de (s. 547) til okt statlig

kontroll over skolen for & modernisere utdanningen og heve standardene, noe som igjen kan
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fore til nye krav. Ball et al. (2012)? sier at det spesielt de siste 20 drene har vert internasjonale
forsek pa en slik standardheving og forbedring av elevenes muligheter. Dette har fort til flere
reformer, endringer og initiativer som skulle inn i skolens praksis. Slik Braun et al. (2010, s.
547) leser Ball (2008) er det som kreves av skolene kodet i politiske uttalelser, dokumenter og
lover — altsé ulike former for policy. Ofte er disse formene for policy ulike og motstridende,
og situasjonen blir kompleks (Ball 1997 i Braun et al., 2010, s. 548). Larerne mé gjore seg
kjent med og gjennomfere andres bestemmelser, eller policy, og holdes i mange tilfeller
ansvarlige for resultatet. For & forsta en policy ma lererne ofte gjennom en kreativ prosess for
a oversette denne til egen praksis. Prosessen innebarer tolkning og rekontekstualisering, og
dette kaller Braun et al. (2010, s. 547) policy enactment.

Ifolge Ball et al. (2012, s. 1-2, 6) har det ofte vart fokus pa a evaluere hvor godt
policyer blir realisert i praksis, altsa grad av implementering, og personalet og elevene ved
skolene reduseres gjerne til brikker som implementerer. De hevder at enactment-forskningen
gér videre og utfyller forskning pd implementering. Her undersekes hvordan skolene og
lererne handterer, oversetter, og faktisk gjor eller «enacter» tiltakene, fram for a kun
implementere dem. Policy enactment kan slik betraktes som en hermeneutisk prosess, noe
Ball et al. (2012, s. 43) kaller «hermeneutics of policy».

Ball et al. (2012, s. 3) sier at policy sjeldent forteller noyaktig hvordan noe skal
utfores, siden den er laget for & kunne passe pé alle skoler. Derfor hevder de at den ikke bare
kan implementeres, men ma tolkes og tilpasses konteksten og tilgjengelige ressurser. Ved et
implementeringsperspektiv ser en gjerne pd skolen som en helhet, uten a ta hensyn til
tilgjengelige ressurser, skolekultur, kontekst og ulike personligheter. Ifelge Braun et al. (2010,
s. 558) blir policypraksis formet av hver skole sin historie og kultur, og av de ulike personene
som utferer praksisen. Dessuten ma skolen og larerne forholde seg til andre policyer
samtidig, samt at leerdom fra tidligere tiltak fortsatt finnes hos lererne (Ball et al., 2012, s. 3).
Slik Braun et al. (2010, s. 549) leser Lingard og Ozga (2007, s. 2), handler utdanningspolicy
om a bruke ulike tekster til & ramme inn, utarbeide og endre pedagogisk praksis. Forskjellen

mellom implementerings- og enactment-perspektivet er illustrert i figur 1.

2 Forste side, for sidetall begynner.
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Figur 1: Forskjellen mellom implementerings- og enactment-perspektivet

Enactment-perspektivet ser altsa pa hvordan skoler og lerere faktisk gjor policy. Denne
prosessen beskrives som diskursiv (Braun et al., 2010, s. 549), langvarig, ikke-linear og

dynamisk, og som bare noe av det som foregér i skolen (Ball et al., 2012, s. 4-6).

1.5.1. PALS som policy enactment

I norsk kontekst kan PALS ses pa som en policy som er utviklet av eksterne akterer og som
leererne ma tolke og oversette fram til egen praksis. PALS kom inn i skolen for forste gang i
forbindelse med et pilotprosjekt fra 2002 (Vannebo, 2013). Jeg vil her se n&ermere pa den
utdanningspolitiske konteksten, hovedsakelig Lisboa-strategien og PISA.

Lisboa-strategien er EUs konkurranseevnestrategi, og ble vedtatt varen 2000
(Neerings- og fiskeridepartementet, 2004). EU skulle jobbe for en skole med evidensbasert
kunnskap, konkurranse mellom skoler, privatisering av offentlig skole, standardisering av
undervisningspraksis, satsing pa grunnleggende ferdigheter og omlegging til kompetansemal i
lereplaner (Commision of the European Comminities 2000 1 Malkenes, 2014, s. 16). Det er
rimelig & anta at dette hadde innflytelse pa norsk utdanningspolitikk, for eksempel pekte noen
pa at Norge matte veere konkurransedyktige pd det internasjonale utdanningsmarkedet

(Kunnskapsdepartementet 2003 i Malkenes, 2014, s. 17). Senere stortingsmeldinger viste ogsa
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til en vektlegging av forskningsbasert og kunnskapsbasert pedagogisk virksomhet, for
eksempel ”...0g ingen sto igjen” (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007) der departementet
onsket & «oke forskningen om lering og undervisning slik at virksomhet og praksis pa lengre

sikt blir mer forskningsbasert» (s. 66).

Samme ar som Lisboa-toppmetet deltok Norge i PISA-undersekelsen for forste gang,
og resultatene viste at norske elever 14 pa et middels niva i lesing, naturfag og matematikk.
Resultatene var darligere enn forventet, og forte til det sékalte «PISA-sjokket»
(Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 2). Ifolge davarende utdannings- og forskningsminister
Kristin Clemet var de norske PISA-resultatene et problem som krevde en lgsning (Malkenes,
2014, s. 10). Siden lererne ikke leverte et forventet resultat, fikk politikerne mulighet til &
disiplinere dem (Malkenes, 2014, s. 19). Brak, uro og manglende disiplin ble trukket fram
som noe av arsaken til de norske resultatene (Sjeberg, 2014, s. 38), noe som kan ha
sammenheng med norske elevers rapportering om subjektive opplevelser av mye uro i skolen
da de fikk spersmél om dette i PISA-undersgkelsen (Kjernsli et al., 2004, s. 16-17). Det forte
til et okt fokus pa uro og overskrifter i media som indikerte en krise, eksempelvis «Norske
elever mest brakete i Europa.» (Aftenposten 10.12.01 i Kjaernsli et al., 2004, s. 16). Ogsa
politiske dokumenter presenterte dette som et problem i skolen, for eksempel
Stortingsmelding 16 2006-2007 (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, s. 33). Politikere
hevdet at skolen trengte flinkere leerere og bedre klasseledelse for & oppna bedre resultater og
mindre uro i skolen, noe som apnet et pedagogisk marked (Norgreen, 2012, s. 45). Her kom
evidensbaserte programmer som PALS inn i bildet, for & gi leererne verktoy for & handtere

elevenes atferd (Arnesen et al., 2006, s. 13).

Oppfatninger av problemer med uro og manglende disiplin legitimerte dessuten
arbeidet med Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2011). Denne lereplanen krever
mer konsentrasjon og innsats fra elevene i forhold til tidligere leereplaner (Duesund, Stray &
Bjernestad, 2014, s. 150). Det er mange kompetansemaél som skal nds og dette krever effektiv
undervisning. Med et slikt syn pa undervisning blir uro ofte assosiert med noe negativt, mens
stillesittende og lydige elever blir sett pd som enskelig. Grunnleggerne av PALS hevder at
deres program fremmer en slik ensket atferd (Arnesen et al., 2006, s. 13). Med deres
rapportering av ensket atferd oppnas mélbare resultater, ettersom det er lett & se nedgang i
uensket atferd ved den enkelte skolen, samt ved 4 sammenligne skoler.

NUBU har utviklet PALS som en norsk versjon av det amerikanske SWPBIS, og det

er rimelig & tro at de har gjort noen tilpassinger til en norsk kontekst. Likevel opplyser
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Arnesen og Askeland (2006, s. 1) i forordet til PALS-handboken at «Ane Kure ved
Atferdssenteret takkes for oversetting av dette materialet», noe som indikerer at det kun er
oversatt og ikke endret eller tilpasset nevneverdig. PALS generelt er utviklet for & kunne
brukes pé alle norske skoler, og i tillegg er den norske PALS-versjonen i bruk pa skoler i
Danmark, Sverige og Nederland (Natvig & Eng, 2014). P4 de ulike skolene vil det vere
forskjeller i blant annet skolekultur, elevmangfold og tilgang pa ressurser. Derfor vil det vaere
behov for tilpassinger til den enkelte laerers praksis ogsa i Norge, som denne studien handler
om. Skolen far ulik input fra NUBU i form av opplaering og materiell. I enactment-prosessen
blir PALS pévirket av lerernes tolkning, holdninger, kontekst, andre policyer og lignende.

Prosessen kan ses pd som hermeneutisk, og er illustrert i figur 2.

Regelmatrise Mgtestruktur PALS-team

Verktgy PALS-héndboken Opplzring PALS-nettverk

PALS
LARERE
PRAKSIS
Andre policyer Holdninger Tilpasser
Skolekultur Kontekst Diskusjoner Tolkning

Figur 2: Hermeneutisk sirkel ved enactment-prosessen av PALS

Med problemstillingen «Hvordan beskriver grunnskolelarere sin lererprofesjonalitet ved
bruk av PALS?» vil jeg undersoke hvordan lererne enacter PALS, altsd hvordan de forstar og
oversetter PALS til egen praksis. Jeg vil se pa hvordan PALS pévirker deres

leererprofesjonalitet, og ogsa hvordan laererne pavirker PALS og gjer det til sitt.
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1.6. Tidligere forskning

I det folgende vil jeg kort presentere tidligere relevant forskning. NUBU har selv forsket pa
PALS. For eksempel beskriver Serlie og Ogden (2007) elever og lereres rapportering av
effekten av PALS. Lererne pa PALS-skolene rapporterte om en signifikant nedgang i
problematferd, mens elevene rapporterte ikke om bedre sosial kompetanse og klassemiljo.
Serlie, Ogden, Arnesen, Olseth og Meek-Hansen (2014) undersokte 149 rektorers erfaringer
med PALS. Flertallet av rektorene uttrykte at PALS er et fleksibelt program, som forer til et
bedre leringsmiljo og mindre problematferd. Noen rektorer svarte gjennomgaende mer
negativt pé alle spersmalene, noe Serlie, Ogden, Arnesen, Olseth og Meek-Hansen sier kan
tyde pa at PALS ikke fungerer like godt pa alle skoler. Videre hevder de at det ofte skyldes
dérlig implementeringskvalitet ved noen skoler (Serlie & Ogden 2007; Serlie, Ogden,
Solholm & Olseth 2010 i Serlie et al., 2014, s. 28). Serlie, Ogden og Olseth (2016) fant at
programmet var effektivt for laerere; blant annet for a forebygge og oppdage elevers
problematferd, og forte til at leererne brukte positiv atferdsstette i storre grad enn tidligere, og
mindre korreksjoner av atferd. Utover dette finnes det en vurdering utfert av ungsinn.no
(Natvig & Eng, 2014), der ogsa Marit Serlie ved NUBU er medlem.

Ettersom NUBUSs egen forskning trolig ikke kan regnes som objektiv, vil jeg i det
folgende fokusere pé den eksterne forskningen som er relevant for denne studien. Deretter

presenterer jeg studiens bidrag til forskningsfeltet.

1.6.1. Relevant ekstern forskning pa PALS

Eksisterende forskning domineres av masteroppgaver. Et sok pd «PALS» pa Oria avgrenset til
avhandlinger pa norsk gir per 5. mars 2018 20 treff. Avgrensingen foretas siden PALS er et
norsk program og den engelske betydningen av ordet pals er venner, noe som vil fore til
irrelevante resultater. Av de tjue er det ni som er serlig relevante for min problemstilling og
mitt enactment- og lererprofesjonalitetsperspektiv. I det folgende vil jeg kort presentere disse
kronologisk.

Lekhal (2007) foretok en dokumentanalyse, og undersgkte konsekvenser forbundet
med implementeringen av PALS. Han sa spesielt pd om PALS kan ses pa som en

modernisering av Foucaults disiplinbegrep, om belonningssystemet i PALS kan fa langsiktige
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folger for elevenes motivasjon og eventuelle konsekvenser dersom skole og hjem ikke deler
PALS’ syn pd oppdragelse. Han sier det fremdeles er for tidlig i implementeringsprosessen til
a konkludere, men antyder at PALS kan svekke barns indre motivasjon og peker pa
fellestrekk mellom programmet og Foucaults disiplinbegrep — for eksempel med okt
overvakning, kontroll og disiplin. Nar det gjelder samarbeidet mellom foreldre og PALS-
skolene, hevder han at foreldrene kan bli passive mottakere hvis skolen bare informerer om
PALS uten & trekke foreldrene inn i arbeidet.

Hagen (2008) undersgkte laereres og skolelederes erfaringer med implementeringen av
PALS. Hun fant at programmet reduserte lerernes folelse av & métte hindtere problematisk
elevatferd pa egen hénd. Informantene opplevde et behov for en endring og kjente dermed pa
motivasjon og eierforhold knyttet til PALS. I forbindelse med implementeringen spilte den
eksterne konsulenten fra Atferdssenteret (n& NUBU) en sentral rolle. Larerne uttrykte at det
ikke var mye nytt med PALS, men at de her fikk satt metodene i et system og ble mer bevisste
pa dem. Flere sa ogsé at de fikk vaere med pa & bestemme mye selv i
implementeringsprosessen. Alle pekte pé at det var positivt med felles regler for hele skolen,
spesielt de nyutdannete leererne.

Hanssen (2009) intervjuet flere akterer med tilknytning til PALS, blant annet to
lerere. Han sammenlignet de ulike akterenes holdninger til PALS, og fant at lrerne hadde en
mer negativ holdning til PALS enn administrasjonen (rektor og inspekter). En av laererne
fortalte at de ansatte ble lokket med en tur til Oslo dersom de stemte for PALS. Begge laererne
uttrykte at skolen laget regler ut fra en mal, og den ene sa det var vanskelig 4 ga utenom
denne. De fleste informantene pekte pa at leererne hadde fatt mer makt overfor elevene som
folge av PALS, siden det ble vanskeligere for elevene & argumentere mot dem. Samtidig
fortalte én leerer at PALS-leererne har mistet makt, siden de mé folge et fastsatt system.
Learere som ikke ensket & folge PALS matte finne jobb et annet sted. En av laererne hevdet at
elevene ikke har medbestemmelsesrett og foreldrene har kun medbestemmelsesrett dersom de
stgtter programmet.

Knudsen (2011) undersgkte hvordan seks lerere opplevde implementeringen av
PALS. Hun fant at de hadde tilpasset PALS pa béade klasse- og skoleniva for & opprettholde
interessen hos elever og lerere. I tillegg har ikke leererne alltid fulgt oppskriftene i PALS pé
grunn av misforstaelser og usikkerhet knyttet til gjennomferingen av enkelte elementer.

Strand (2011) undersgkte om PALS kan regnes som positivisme i forkledning. Han

presenterer Skjervheims kritikk av positivismen og sper om denne kritikken kan vere relevant
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for PALS. Han konkluderte med at PALS ikke kan kalles positivisme, men at Skjervheims
kritikk likevel kan veare relevant i diskusjoner om PALS.

Roger (2012) undersekte ved teori- og dokumentanalyse hvilke muligheter arbeidet
med PALS gir for utvikling av identitet, og hvilke utfordringer man eventuelt stoter pd i dette
arbeidet. Hun fant bade utfordringer og muligheter for identitetsdannelse ved bruk av PALS.
For eksempel gir bruk av rollespill mulighet for identitetsutvikling pd grunn av det narrative
aspektet. Videre kan bruk av ros, gode beskjeder og verdiene i PALS fore til utvikling av
prososial atferd og andre relaterte kompetanser. Samtidig sier Roger at elevene kan utfore
visse handlinger for 4 fa belonning, og ikke med en normativ begrunnelse. Dette peker hun pa
som en utfordring nér det gjelder identitetsdannelse. Belenningen kan likevel minne de
voksne pa a anerkjenne det positive hos elevene. Avslutningsvis etterlyser hun studier om
hvordan PALS fungerer for lerere og elever.

Morken (2014) undersgkte hvordan PALS kan styrke leererens selvtillit som
klasseleder, og om programmer kan bidra til ekt fokus pa relasjonsbygging mellom laerere og
elever i skolen. Hennes informanter, som bestod av fire lerere og én rektor, var i
utgangspunktet sikre pa deres lederegenskaper og relasjonsbyggende evner, men flere pekte
pa at det har veert nyttig & oppdage at deres praksis er vist virkningsfull gjennom forskning.
En av dem var negativ til PALS, men likevel lydig overfor arbeidsgiver og fulgte
programmet. Samtlige informanter uttrykte at det finnes andre verktoy som kan fungere like
godt som PALS.

Tvenning (2014) intervjuet lerere for & underseke om PALS kan fore til bedre
klasseledelse. Informantene uttrykte at PALS kan vare et hjelpemiddel for leerere og elever,
ettersom det er klare regler & forholde seg til og alle vet hva som forventes av dem. Noen av
dem uttrykte at PALS har endret dem bade som larer og menneske. Videre sa informantene at
elevene opplever forutsigbarhet og at leerernes hverdag er endret til det bedre.

Dehlin (2015) intervjuet tre leerere pa samme skole om deres erfaringer med PALS 1
mete med utagerende elever. De uttrykte at PALS var et positivt bidrag i deres praksis, som
forte til mer ro og et bedre leringsmiljo. De pekte spesielt pa at arbeidet med utagerende
elever var blitt lettere og at de opplevde at de var blitt flinkere til & se den enkelte elev og
mete dem pa en mer positiv mate. Dahlin peker pd at PALS synes pé pévirke lerernes
handlingsbetingelser, men funnene hennes indikerer at dette har positive effekter pa larerens
vaeremadte, lerer-elev-relasjon og elevatferd.

I tillegg til disse undersgkte Stremme i sin masteroppgave (Stremme 2009 i1 Stromme,

2014b) hvordan deltakelse i handlingsprogrammer mot problematferd virket inn pa laereres
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kommunikasjon med elevene. Artikkelen PALS — modellen: ’Livboye eller tvangstroye”?
(2014b) er basert pa denne. Her konkluderer hun med at PALS kan fungere som et godt
verktoy nér leererne kjenner seg makteslose i matet med problematferd. Samtidig stiller hun
speorsmél ved om PALS-skolene er bedre rustet til & styrke fellesskapet og ivareta den enkelte
elev sammenlignet med andre skoler. Hun sier at PALS forer til et kontrollerende,
atferdsvurderende og regulerende miljo som objektiverer elevene framfor & anerkjenne den
enkelte elev. I en senere artikkel av Stromme (2014a) sammenlignes elevers trygghet og
trivsel pa to PALS-skoler og to ikke-PALS-skoler. Hun benyttet semistrukturerte
gruppeintervjuer av seks elever pd hver skole. Elevene pa PALS-skolene beskriver PALS som
et program der en fir belonning for 4 folge regler og straff for & ikke folge dem. De uttrykker
positive holdninger til belonningene og ensker & unnga straff/konsekvenser. Noen sier de
oppferer seg pé en spesiell mate for & fa bra-kort. Stremme finner ikke bedre holdninger eller

sosiale ferdigheter hos elevene pd PALS-skolene.

1.6.2. Studiens bidrag

Som nevnt innledningsvis ensker jeg & gi lererne en stemme i forskningen pd PALS. I
forskningen jeg presenterte i forrige delkapittel er det brukt intervju av lerere, og jeg
supplerer den tidligere forskningen ved & intervjue andre PALS-lzrere. Flere av funnene fra
tidligere forskning kan vaere relevante for denne studien, og vil derfor betrakte mine funn i lys
av disse, og peker pa sammenfallende resultater i dreftingskapittelet.

I tillegg har jeg et spesielt og eksplisitt fokus pa leererprofesjonalitet, noe som skiller
denne studien fra tidligere forskning. Laererprofesjonalitet omtales implisitt hos noen, men
dette har ikke vert et fokusomrade. Jeg har heller ikke funnet tidligere forskning som
underseker bruk av PALS gjennom enactment-perspektivet.

Rager (2012) peker pa behovet for 4 underseke hvordan PALS fungerer i praksis hos
lerere, og Hagen (2008) foreslar videre forskning pé skoler som har brukt PALS over flere ar

- hvilket forsterker behovet for denne studien.

21



1.7. Avhandlingens struktur

Avhandlingen er inndelt i syv kapitler. I innledningskapittelet har jeg introdusert og
aktualisert studiens tema, mal og formél, problemstilling og forskningsspersmal. Jeg
introduserte ogsa enactment-perspektivet og presenterte tidligere forskning og viste hvordan
denne studien kan bidra med ny kunnskap.

De to neste kapitlene presenterer relevant teori. Kapittel 2 gjor rede for PALS slik
utviklerne selv presenterer det, en redegjorelse for PALS som operant betinging, og til slutt
gir jeg noen eksempler pa kritikk av PALS.

I kapittel 3 avklarer jeg laererprofesjonalitetsbegrepet og viser hvordan jeg vil bruke
det i avhandlingen. Her tar jeg utgangspunkt i profesjonstriangelet, som opererer med tre
forpliktelser som konstituerer laererprofesjonen — politikk, kunnskap og etikk.

Kapittel 4 er metodekapittelet, der jeg gjor rede for de forskningsmetodiske valgene
som er tatt for & besvare problemstillingen og hvordan jeg har valgt ut litteratur. Jeg
presenterer videre studiens vitenskapsteoretiske tilnerming, studiens utvalg, giennomfering
av datainnsamling, etiske avveiinger, og reflekterer rundt studiens validitet og reliabilitet. Til
slutt beskriver jeg hvordan datamaterialet ble behandlet og analysert.

Det femte kapittelet inneholder en presentasjon av datamaterialet, som er basert pa
transkripsjoner fra intervjuer med mine informantene. Datamaterialet er sortert etter ulike
temaer som er relevante for problemstillingen og forskningsspersmalene.

I det sjette kapittelet drofter jeg datamaterialet med utgangspunkt i problemstillingen,
og ut fra enactment-perspektivet. For & belyse datamaterialet om lererprofesjonalitet bruker
jeg profesjonstriangelet som et skjelett, og deler kapittelet inn i henholdsvis politikk,
kunnskap og etikk.

Til slutt kommer en konklusjon knyttet til problemstillingen, der jeg mer eksplisitt
besvarer forskningsspersmélene. Kapittelet viser deretter til studiens mulige implikasjoner og
videre forskningsbehov. Avslutningsvis kommer jeg med noen avsluttende bemerkninger og

ser studien i en sterre sammenheng.
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2. Hva er PALS?

PALS er et akronym for Positiv Atferd, stottende Laeringsmiljo og Samhandling i skolen
(Madslien, 2017d). PALS er basert pa det amerikanske programmet SWPBIS (School-Wide
Positive Behavioral Intervention and Support), som er utviklet ved University of Oregon.
Dette vil jeg presentere i kapittel 2.1. SWPBIS er tilpasset norsk skole av NUBU (Madslien,
2017d), som mottar skonomisk stette fra Utdanningsdirektoratet (2016¢). Jeg vil presentere
NUBUS egen framstilling av PALS i kapittel 2.2, og 1 kapittel 2.3. gr jeg nermere inn
operant betinging og hvordan prinsipper herfra kan ses pa som sentrale i PALS. Til slutt

presenterer jeg sentral kritikk av PALS 1 kapittel 2.4.

2.1. School-Wide Positive Behavioral Intervention and Support (SWPBIS)

SWPBIS er en modell som brukes av hele skoler og omréder i USA. Modellen gar blant annet
ut pa at elevene skal laere om atferdsforventninger pa samme méte som de lerer andre fag. Et
team, bestdende av ti ansatte ved den enkelte skole, utarbeider regler som fokuserer pd det
elevene skal gjore, framfor det de ikke skal gjore (National Technical Assistance Center on
Positive Behavioral Interventions and Supports, u.a.-b). Modellen er basert pa prinsipper fra
anvendt atferdsanalyse, forebyggende arbeid og verdier knyttet til positiv atferdsstette
(National Technical Assistance Center on Positive Behavioral Interventions and Supports,

u.a.-a).

2.2. PALS ifelge NUBU

NUBU beskriver PALS som en «skoleomfattende intervensjons- eller tiltaksmodell for a
fremme positiv atferd, sosiale ferdigheter og et stottende leeringsmiljo» (Arnesen et al., 2006,
s. 13). Dette konkretiseres i ti hovedprinsipper, som jeg presenterer i det forste delkapittelet.
Sa presenterer jeg NUBUSs forklaring pd hvorfor skoler kan ha behov for PALS og deretter en
presentasjon av lererrollen i PALS, kriterier for deltakelse, og til slutt hvilket teorigrunnlag

PALS bygger pa.
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Litteraturen som brukes er hentet fra NUBUSs nettsider, PALS-handboken
(Atferdssenteret, 2006) og to beker som beskriver PALS og forskningen bak (Arnesen, Meek-
Hansen, Ogden & Serlie, 2014; Arnesen et al., 2006). Nar det gjelder bekene beskrives disse
som to ulike utgaver (Arnesen et al., 2014, s. 11), men jeg velger & bruke begge ettersom de
har ulikt innhold og mitt inntrykk er at de supplerer hverandre. Jeg vektlegger utgaven fra
2006, siden skolene til mine informanter ble PALS-skoler i 2010, altsa for den andre utgaven

ble utgitt.

2.2.1. Hovedprinsipper

Arnesen, Ogden & Serlie (2006, s. 18-28) viser til ti prinsipper som legger grunnlaget for
PALS. Disse er:

Evidensbasert praksis

Skoleomfattende intervensjoner

Multimodale intervensjoner

Tilpassing av tiltak til elevenes risiko- og funksjonsniva
Positiv atferdsstette

Handlingsrettet og ferdighetsorientert utviklingsarbeid
Problem- og ressursorientering

Skolefaglig og sosial mestring

A S R S

Teambasert skoleutvikling

10. Hoy implementeringsgrad

Jeg vil nd kort gd gjennom forfatternes forklaringer pa prinsippene. Med evidensbasert menes
at PALS bygger pa forskning som blir grundig evaluert (Arnesen et al., 2006, s. 9). Arnesen et
al. (2006, s. 187) papeker at evidens ikke ma tolkes som endelige bevis, men som «den til
enhver tid beste tilgjengelige kunnskapy.

PALS er et skoleomfattende program som involverer alle elever og ansatte, pé hele
skoleomrddet. Felles prinsipper og retningslinjer skal fore til en felles praksis (Arnesen et al.,
2006, s. 20-21).

Med multimodale intervensjoner menes at en arbeider pé flere nivaer (skoleniva,

gruppeniva og individniva), med flere temaer, samt pé flere arenaer bade innenfor og utenfor
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skolen. Forfatterne vektlegger her 4 i storst mulig grad skape og utnytte felleslesninger for en
iverksetter individuelle tiltak, noe de gir tre arsaker. For det forste at inkluderende og
kontekstrettede skoletiltak er de som har best effekt (Serlie 2000 i Arnesen et al., 2006, s. 22).
For det andre at individuelle tiltak har vist seg & ha en negativ langtidsvirkning og kan fore til
at atferdsproblemene gker (Andreassen 2003 i Arnesen et al., 2006, s. 22). For det tredje at
individuelle tiltak kan ses pa som brudd pa prinsippet om inkludering i skolen (Nordahl,
Serlie, Manger & Tveit 2005 i Arnesen et al., 2006, s. 22).

Prinsippet om tilpassing til elevenes risikonivd handler om a dele elevene inn i gronn,
gul og rad gruppe etter hvor risikofylt, omfattende og alvorlig atferden deres er (Arnesen et
al., 2006, s. 22-23). De skoleomfattende tiltakene er for alle elevene, og elever som presterer
som forventet og ikke trenger ytterligere tiltak befinner seg i gronn sone. Elever som viser
moderat problematferd og trenger supplerende tiltak er i gul sone. Eksempler pa uensket
atferd hos elever her er brik, uro, konflikter og haerverk. Tiltakene har fokus pa hva som
utleser atferden og hva konsekvensene av den er. Elever i red sone viser alvorlig
problematferd som skulking, mobbing eller utagerende atferd, og omtales som hayrisikoelever
(Arnesen et al., 2014, s. 24-25). Disse har i tillegg intensive tiltak, som vanligvis innebzrer et
samarbeid med PP-tjenesten, barneverntjenesten eller skolehelsetjenesten, i tillegg til okt
samarbeid med hjemmet. Inndelingen er visualisert i Innsatspyramiden (figur 3), der elevene

deles inn 1 grenn, gul og red sone.
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Figur 3: Innsatspyramiden (Arnesen et al., 2014, s. 25). Gjengitt med tillatelse fra NUBU.

Inndelingen finner vi igjen i PALS modul 1 og 2. Modul 1 dreier seg om de skoleomfattende
universelle tiltakene, og er forste steg ved implementering av PALS. Etter & ha implementert
modul 1 pé en tilfredsstillende mate, kan skolen starte med modul 2, som iverksetter inn tiltak
for elevene i gul og red sone (Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge, u.4.-a).

Dersom en elev viser problematferd ut fra reglene i PALS oppretter ansatte ved skolen
en hendelsesrapport, som registreres i det databaserte informasjonssystemet SWIS — School-
Wide Information System (Madslien, 2017a). Her registreres hvem som var involvert og hvor
og nér atferden forekommer (Arnesen et al., 2006, s. 73). Hensikten er & redusere
problematferd og bedre leeringsmiljoet med lovhjemmel i Opplaringsloven § 9a-4 (Madslien,
2017b).

Prinsippet om positiv atferdsstotte dreier seg om hyppige, konkrete og umiddelbare
tilbakemeldinger til elevene. Bide foreldre og elever skal bli informert om hva som er ensket
atferd, og denne gis positiv oppmerksomhet framfor & ha fokus pa uensket atferd. Hver skole
utvikler sin egen regelmatrise basert pa ulike fysiske omrader innenfor tre verdier: respekt,

ansvar og omsorg (Nadrhilsans utvecklingscentrum Barns psykiska hélsa, 2016a). NUBU
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opererer med et veiledende eksempel pé regelmatrise (Atferdssenteret, 2006, s. 5C:1)?
(vedlegg 1)*. Elevene far undervisning, ofte i form av diskusjoner og rollespill, for &
synliggjore og konkretisere hva skolen forventer av elevene. Arnesen et al. (2006, s. 101, 126)
sier at bra-kort kan brukes som en hindfast belenning eller bekreftelse til elever som har
bidratt til et godt leeringsmilje. Senere uttrykte Ogden at leererne beskrev utdeling av bra-kort
som bestikkelser og korrupsjon. Videre sier han at skolene ikke trenger & bruke kortene
dersom de ikke ensker, fordi det er en dérlig reklame for PALS (Nérhélsans
utvecklingscentrum Barns psykiska hélsa, 2016b). PALS-handboken pépeker imidlertid at det
«ma utvikles en del materiell som handfaste bevis pa at elevene folger regler»
(Atferdssenteret, 2006, s. 1:3).

Et handlingsrettet og ferdighetsorientert utviklingsarbeid vektlegges, selv om det ogsé
anses som viktig & snakke med elevene om hvorfor reglene finnes. Arbeidet innebzarer & trene
pa spesielle ferdigheter og prove ut méater & meter ulike problemer pa.

Prinsippet om problem- og ressursorientering viser til et fokus pé ressursene og
kompetansen som finnes pé skolen, i stedet for & legge vekt pa problematiske forhold. Det
gjores blant annet fordi et fokus pd problemer kan fore til at disse oker.

Det dttende prinsippet handler om 4 ha fokus pd bade det faglige og det sosiale, ellers
faller det sosiale arbeidet lett bort. Det trekkes ogsé fram at ndr PALS er implementert, har
skolen mer tid til & jobbe med de faglige mélene.

Det tar tid & gjore store endringer pa en skole, slik som & implementere PALS.
Prinsippet om teambasert skoleutvikling viser derfor til at det kan vaere hensiktsmessig &
opprette et innovasjonsteam pa skolen. Dette teamet har en ekstern PALS-veileder, far
opplaering i PALS og samarbeider med resten av personalet. Teamet er ansvarlige for PALS-
utviklingen pé skolen, og for at personalet er involvert i alle ledd i denne prosessen
(Atferdssenteret, 2006, s. 1:3). Teamet ber besta av blant annet administrasjonen ved skolene,
for & ikke lage en alternativ styringsstruktur (Nérhilsans utvecklingscentrum Barns psykiska
hilsa, 2016a)

Det siste prinsippet tar for seg implementeringen av PALS. Her pekes det pa at PALS
mé gjennomferes pd en god og riktig mate for 4 gode resultater. Det vil si en hoy
implementeringsgrad som gjor det nedvendig & prioritere ressurser pa riktig mate, fa stotte fra

eksterne og interne ved skolen, ha tilstrekkelig kompetanse og gode

? Sidetall folger handboken
4 Med tillatelse fra NUBU
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problemlosningsmekanismer. Det vises til at nar effekten av PALS varierer fra skole til skole,
skyldes dette ofte ulik kvalitet pa gjennomferingen av programmet. Skolene skal arlig
rapportere om i hvilken grad PALS- aktiviteter og —tiltak gjennomferes. P4 NUBUSs nettside
skriver Madslien (2017c) at skolene «ma paregne 3-5 ars innsats for den oppnéar
tilfredsstillende implementering av den skoleomfattende tiltaksmodellen». Det forste aret
brukes til planlegging, og personalet utarbeider regler, konsekvenser for regelbrudd og
detaljerte og konkrete planer for hvordan de skal jobbe med dette (Atferdssenteret, 2006, s.
1:3).

I tillegg til disse prinsippene blir behovet for en proaktiv skole trukket fram som
viktig. Det vil si & handle i forkant og arbeide forebyggende. Det er ikke enskelig med en
sakalt «vente og se»-holdning eller brannslukking (Arnesen et al., 2006, s. 28-29).

Det er likevel rom for fleksibel tilpassing til den enkelte skole og dens behov og
situasjon. Uten dette ville PALS kanskje oppleves som en «mekanisk styrt endringsprosess»
(Arnesen et al., 2006, s. 30). Likevel peker Arnesen og Askeland (2006, s. 1) pa at «All
opplering av PALS tilstreber hoy grad av metodeintegritet med mél om minst mulig avdrift
fra modellen». De sier at PALS ikke skal leres gjennom selvstudie, men krever langsiktig

veiledning fra en kompetent veileder.

2.2.2. Behovet for PALS ifelge NUBU

Ifolge Arnesen, Ogden og Serlie (2006, s. 14-16) har skolen fire problemer som ferer til
behovet for PALS. Det forste problemet handler om at det er liten kontroll med hvordan
undervisningen iverksettes og gjennomfores. De sier det er mer fokus pé a kontrollere
resultater pa prover og avgangskarakterer, noe som gir rom for ulik praksis fra lerer til lerer.
Det andre problemet er knyttet til det store mangfoldet av elever der noen lett faller utenfor
flertallet. Et tredje problem er at elevene ofte ikke synes innholdet i skolen er relevant for
dem. For eksempel er lereplanen mer fagsentrert enn elevsentrert og det ber legges mer vekt
pa personlig og sosial lering. Det fjerde og siste problemet handler om balansen mellom
lererens og elevens innflytelse. Forskerne sier at eleven mé akseptere lererens myndighet og
folge reglene, ellers blir situasjonen uhdndterlig for lereren. I tillegg nevnes elever med
moderate atferdsproblemer, som signaliser at en del elever har behov for tettere oppfelging og

mer struktur enn det er i de fleste skoler i dag. Disse elevene trenger en positiv atferdsstette
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(Arnesen et al., 2006, s. 17). Som lgsning pa problemene setter Arnesen og Askeland (2006, s.

1) opp foelgende mélsettinger i handboken for PALS:

- Fremme positiv atferd, et stottende laeringsmilje og samhandling i skolen

- Fremme utvikling av en skolekultur som stetter elevenes utvikling av sosiale- og skolefaglige
ferdigheter

- Utvikle kunnskap og kompetanse i skolen for & forebygge og avhjelpe atferdsproblemer

- Oke skolens kapasitet til en vedvarende innsats og opprettholdelse av denne kompetansen.

(Arnesen & Askeland, 2006, s. 1)

2.2.3. Laereren i PALS

I PALS oppfattes leereren som en sentral voksenperson (Arnesen et al., 2006, s. 30), og
lererens kompetanse trekkes fram som den viktigste faktoren for et godt og effektivt
leringsmilje. Lereren mé kunne forebygge og mestre problemer og «lede uten & dominere»
(Arnesen et al., 2006, s. 30). Videre legges det vekt pd & vare bevisst pé sin innflytelse og
hvordan man henvender seg til elevene, ved & gi gode og effektive beskjeder og reagere
positivt pa ensket elevatferd (Atferdssenteret, 2006). Det finnes tips og oppskrifter for
leererens arbeid 1 blant annet Arnesen et al. (2006) og i PALS-handboken (Atferdssenteret,

2006), for eksempel hvordan lereren kan introdusere, vise, eve og felge opp en regel, som er

beskrevet med et forslag til manus for laereren (Atferdssenteret, 2006, s. 6C:1)

Learerens kontroll skal likevel bare supplere og stette elevens egen kontroll, slik at
elevene skal oppleve & kontrollere egen situasjon og bli hert. Samtidig skal elevene
internalisere skolens verdier og normer, som igjen skal gjore dem i stand til a ta ansvar for

egen atferd og lering (Arnesen et al., 2006, s. 30).

2.2.4. Kriterier for deltakelse i PALS

NUBU opererer med syv kriterier for a starte opp PALS-programmet pa en skole:

1. Skolen opplever et behov for utvikling av positiv atferd og stettende leeringsmilje.
2. Minst 80 % av de ansatte ma enske & starte opp PALS.
3. Ledelsen ma stette PALS og bidra i arbeidet.
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Foresatte, administrasjon og ovrig stetteapparat mé stette og delta i arbeidet.

4

5. Skolen ma definere minst ett mal som skal forbedres.

6. Skolen ma sette av nok tid og ressurser, samt fokusere pa programmet i minst tre ar.
7

Skolen ma bidra ved innsamling av evalueringsdata.

(Atferdssenteret, 2006, s. 2A:9)

Dette inneberer at skoler ikke kan starte opp med PALS uavhengig av NUBU, som har tatt
patent pa PALS (Patentstyret, 2011). Noen skoler bruker imidlertid lignende programmer som

er utviklet lokalt, for eksempel ulike belenningssystemer.

2.2.5. Teorigrunnlag for PALS ifelge NUBU

Ifolge Arnesen, Ogden & Serlie (2006, s. 31) er PALS basert pa flere teorier, med hovedvekt
pa Bronfenbrenners gkologiske teori. I tillegg nevnes teorier innen utviklingspsykopatologi,
sosial kontrollteori og teori om sosial tilknytning. I det felgende vil jeg presentere disse slik
Arnesen, Ogden & Serlie presenterer dem.

Bronfenbrenners gkologiske teori beskriver samfunnet barn lever i, med ulike
deltakere og miljeer. Det er en gjensidig pavirkning mellom deltakerne som tilpasser seg til
miljeene (Bronfenbrenner 1979 1 Arnesen et al., 2006, s. 33). Barns oppvekstmiljo kan
betraktes som mikrosystemer med ulike risikofaktorer og utviklingsmuligheter (Gabarino
1985 1 Arnesen et al., 2006, s. 33). Det regnes som viktig med et optimalt antall deltakere der
barnets behov og interesser ivaretas. Eksempler pd mikrosystemer er hjemmet og skolen.
Kontakten mellom mikrosystemene kalles mesosystemet. Her trekker Arnesen, Ogden &
Serlie (2006, s. 24) inn viktigheten av et godt samarbeid mellom hjem og skole, der
deltakerne kan kontakte hverandre. De viser ogsa til at et godt samarbeid blant skolens
personale muliggjor felles forventninger og samordnet undervisning som kan forebygge
misforstaelser og konflikter.

Utviklingspsykopatologi dreier seg om problemutvikling hos barn, her forstatt som
avvik fra et normativt utviklingsforlep (Arnesen et al., 2006, s. 34). Teorien er basert pa
forskning pa barns utvikling under ulike forhold og hvilke faktorer som pévirker utviklingen.
Som eksempler pé faktorer regnes nermiljoet, familien og barnet selv (intelligens og sosial
kompetanse). Faktorer som typisk forer til at barn utvikler seg mer positivt enn forventet er

nare relasjoner med stottende voksne og gode skoler.
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Sosial kontrollteori sier noe om hvorfor enkelte ikke bryter normer og regler (Sampson
& Laub 1993; Hirschi 1969 i1 Arnesen et al., 2006, s. 40). Ifelge teorien hemmes norm- og
lovbrudd av uformelle reaksjoner fra familie, skole og venner. Videre internaliserer det
enkelte individet en gruppes regler og verdier, og fér en sosial tilknytning til gruppen. Denne

tilknytningen regnes i teorien som atferdsregulerende (Arnesen et al., 20006, s. 40).

2.3. PALS som operant betinging

Operant betinging nevnes ikke eksplisitt som et teorigrunnlag av NUBU, men jeg presenterer
likevel teorien siden den vises til implisitt. For eksempel viser Arnesen et al. (2006, s. 99) til
«vitenen om at all atferd (enten den er positiv eller negativ) blir forsterket av den
oppmerksomheten og de virkningene den far». Slik jeg leser dette refererer forfatterne her til
operant betinging, og hvordan atferd selekteres ut fra dens konsekvenser (Svartdal & Flaten,
1998, s. 89). Dessuten kan prinsippet om positiv atferdsstette ses pa som positiv forsterkning
— et sentralt begrep innen operant betinging. Aabro (2016, s. 112) og Strand (2011, s. 18, 25)
stotter ogsa tolkningen om at PALS er inspirert av operant betinging.

I resten av dette delkapittelet vil presentere operant betinging og dens implikasjoner
ved bruk i skolen. Jeg kommer til & bruke begrepet «individ» 1 stedet for «elev», siden dette er
generelle prinsipper som ikke bare gjelder for elever. I presentasjonen velger jeg & bruke en
mest mulig objektiv litteratur som ikke har tilknytning til NUBU, hovedsakelig Svartdal og
Flaten (1998) og Horne og @Qyen (2005).

2.3.1. Hovedprinsipper i operant betinging

Operant betinging knyttes gjerne til behaviorismen (Svartdal, 2017) og handler, som nevnt
over, om at atferd pavirkes av dens konsekvenser (Svartdal & Flaten, 1998, s. 89). Dersom en
atferd forer til velbehag eller til at et ubehag forsvinner, vil atferden trolig gjentas. Motsatt vil
atferd som ikke forer til velbehag, eller som forarsaker ubehag avta (Svartdal & Flaten, 1998,
s. 103). Dette er basert pa prinsippet om hedonisme, der et individ sgker velbehag og unngér

ubehag (Svartdal & Flaten, 1998, s. 89). Ifelge denne teorien kan atferd fore til fire ulike
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konsekvenser (Stensmo, 2003, s. 23; Svartdal & Flaten, 1998, s. 107-113). Disse er illustrert i
tabell 1.

Positiv, tilferer stimuli Negativ, fjerner stimuli

Forsterkning, atferden Positiv forsterkning (PF) Negativ forsterkning (NF)

oker (tilforer velbehag) (fjerner ubehag)

Straff, atferden Positiv straff (PS) Negativ straff (NS)

reduseres (tilfering av ubehag) (fjerner/holder tilbake
velbehag)

Tabell 1: De fire konsekvensene

To av disse konsekvensene, positiv og negativ forsterkning (heretter forkortet til PF og NF),
oker frekvensen av atferden og den blir forsterket. Ved positiv og negativ straff (heretter
forkortet til PS og NS) reduseres frekvensen av atferden fordi den blir straffet, enten ved
pafering av ubehag eller fjerning av velbehag. Bruken av begrepet straff kan derfor regnes
som videre enn i dagligtale, der straff ofte betyr PS. PF og NS opptrer nedvendigvis sammen,
fordi det mé finnes et stimulus for at det skal kunne fjernes. Det samme gjelder PS og NF.
Siden begrepene PF, NS, PS og NF defineres ut fra konsekvensene, fungerer disse per
definisjon. En PF er ikke PF uten at den fungerer som en forsterker for individet, og vil da i

teorien fungere for & endre atferd (Svartdal & Flaten, 1998, s. 103).

2.3.2. Operant betinging i praksis

Med utgangspunkt i prinsippene fra forrige kapittel vil jeg vise hvordan de fire
konsekvensene kan finne sted i skolen. Ros fra leereren kan oppleves som PF for noen elever.
Leaereren roser da ensket atferd (PF), men kan holde tilbake rosen nér elevene gjor noe uensket
(NS). Selv om fysisk straff er forbudt i norsk skole brukes likevel PS (Svartdal & Flaten,
1998, s. 171), for eksempel ubehagelig og truende kroppssprék og verbal straff (kjeft) som
kan fore til at uonsket atferd reduseres. Dersom en elev gjor noe ugnsket kan lereren kjefte pa
eleven (PS) og hvis eleven da gjer det laereren ensker slutter lereren a kjefte (NF). Eleven vil
sannsynligvis gjenta atferden som forsterkes, enten det er positiv eller negativ forsterkning
(Koste & Egtvedt, 2008, s. 55-57). Positiv straff fungerer per definisjon, ettersom den forer til

at en atferd reduseres eller oppherer fordi individet oppfatter den som ubehagelig. En kan
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imidlertid diskutere om effekten er langvarig og om den har bivirkninger (Svartdal & Flaten,
1998, s. 168).

Ut fra det teoretiske grunnlaget presentert i forrige kapittel vil det vaere mulig & bruke
kun PF og NS, eller kun PS og NF. Kombinasjonen PF og NS vil da vere den beste etisk sett,
ettersom det verste som kan skje er fravaer av belenning. Konsekvensene av disse
kombinasjonene vil jeg komme tilbake til i de felgende kapitlene. En annen og tilsynelatende
vanlig kombinasjon er 4 belenne (PF) ensket atferd og straffe uensket atferd (PS). Denne
kombinasjonen synes mer problematisk etisk sett, siden straff er involvert. En kan ogsa hevde
at PS her er unedvendig, fordi belenningen mé vere god nok til at et individ ensker & jobbe
for den. Forskning har dessuten vist at dersom et individ utsettes for bdde PF og PS, vil det
fokusere pa & unnga ubehag fremfor & oppna et velbehag (Guyton & Hall 1996 i Keste &
Egtvedt, 2008, s. 55), selv om det ogsa setter pris pa velbehaget (Hull 1943, 1952 i Svartdal &
Flaten, 1998, s. 157).

A bruke operant betinging i praksis er komplekst, ettersom det avhenger av en rekke
faktorer - blant annet lareren, eleven, oppgaven, situasjonen og hva belenningen bestér av.
For eksempel vil det én elev oppfatter som belenning (PF) oppfattes som staff (PS) for en
annen (Stipek, 2002, s. 20). Dessuten finnes det mye en elev kan oppleve som PF som lareren
ikke har kontroll over, for eksempel snakke med medelever, vippe pa stolen eller spille PC-

spill uten lov.

2.4. Kritikk av PALS

PALS er et program som har fatt mye kritikk, ogsé i media. Mange har uttalt seg kritisk til
programmer generelt eller spesifikt til metodene i PALS. Bare det mest relevante presenteres
her.

Ostrem (2006) kritiserer verdigrunnlaget i PALS og stiller spersmél ved om
programmet anerkjenner barnet som et likeverdig individ. Hun sier blant annet at programmet
ikke vektlegger elevenes medvirkning i & definere onsket atferd. Videre peker hun pa en
autoriter og konsekvent grensesetting, i stedet for et anerkjennende mote mellom mennesker.
Hun hevder at mange av skolens problemer ikke kan lgses gjennom enkle oppskrifter som
innebarer belenninger og sanksjoner, men dreier seg om noe dypere enn dette. For eksempel

ber ikke elevenes moralske ansvar reduseres til spersmél om vinning og tap, sier hun.
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Beck (2008, s. 2-3) beskriver PALS som dressur og manipulering av elever, der alt
handler om ytre belenning og materielle goder. Videre (s. 6) sier han at skolen bruker av sin
knappe tid og ressurser for 4 gi «atferdsekspertisen» enda mer makt. Dessuten kan PALS
fungere som en avledningsmangver, slik at skolen unndras kritikk.

To foreldre (Holgersen & Trippestad, 2011) ved en PALS-skole kritiserte det
databaserte informasjonssystemet SWIS, som de beskriver som forskning pé sensitive data
om barn. De har verken gitt samtykke til eller blitt informert om at opplysninger om deres
barn skulle brukes til forskning, og beskriver det som et tillitsbrudd og som et mulig brudd pé
lerernes taushetsplikt. Videre uttrykker de skepsis til behandlingen av opplysningene og
stiller spersmal ved om de blir tilstrekkelig anonymisert. De papeker at med 120 PALS-regler
er det uunngdelig for en elev a bryte reglene, siden normalatferd blir betraktet som
problematferd i PALS. Avslutningsvis hevder de at PALS skaper en mistillit mot elever og
leerere, som ikke er i tradd med skolens danningsoppdrag.

Lovlies (2013, s. 187) inntrykk av det han definerer som kartleggings- og
oppdragelsesprogrammer, eksempelvis PALS, er at det legges marginal vekt pd det moralske
perspektivet og elevenes indre liv overses. I stedet brukes verktoyene for a kartlegge elevenes
atferd til instrumentell nytte, og lererne gjores til verktoybrukere. Videre (s. 188-189) sier
han at i stedet for 4 stille spersmal om god eller darlig oppdragelse, legger PALS opp til
spersmél om effektive eller ineffektive metoder. Han sier at atferdsmodifikasjon er effektivt,
og dermed kan bruk av PALS gi gode resultater. Men samtidig hevder han (s. 191) at
regelmatrisene tyder pa voksnes hjelpeloshet og fordommer, og forer til at naturlig
barneatferd regnes som problematferd. Han uttrykker at PALS framstilles som et program
som forebygger problematferd for elevenes beste, noe som vil «bare ved til senterets
evighetsmaskiny» - og gjor altsa at de kan fortsette. Avslutningsvis (s. 194-195) argumenterer
han for at lererne beriker og forbedrer programmet, ved & bruke kunnskapen de har fra for 1
PALS-arbeidet - for eksempel ved & skape gode relasjoner med elevene. Dette sier han er med
pa & sikre at programmet lykkes.

Ifolge Thorkildsen (2015, s. 175-176) er elever som utmerker seg atferdsmessig ofte
de samme som har problemer hjemme. Urolig atferd er gjerne et symptom pé problemer, men
denne blir mett med negative konsekvenser i programmer som PALS. Hun viser (s. 177-178)
dessuten til at det kan ligge problemer bak atferden til spesielt stille og rolige elever,
eksempelvis en elev som fikk diplom for & vaere «snill» selv om en av arsakene til denne
atferden var at eleven opplevde mye krangling hjemme. Siden dette var en ensket atferd 1

PALS-programmet, fattet ingen mistanke om problemene bak atferden. Den samme eleven lot
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vare a g ut 1 friminuttet for 4 rekke tidsnok inn igjen for & fa bra-kort neste time. Thorkildsen
viser til en kollega som uttrykte at ros og bra-kort er til for de voksnes del, slik at de slipper a

forholde seg til barnas problemer.
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3. Hva innebarer lererprofesjonalitet?

I dette kapittelet vil jeg presentere begrepet lererprofesjonalitet, for & vise hvordan jeg vil
bruke det, ettersom det er sentralt i studien. Jeg gir forst en kort forklaring pa begrepet, for jeg
gér mer 1 dybden og viser sentrale trekk via profesjonstriangelet. Med denne modellen som
utgangspunkt kommer jeg inn pé skolens samfunnsmandat og danningsoppdrag, samarbeid
mellom skole og hjem, pedagogisk skjenn og autonomi, etikk og skolens

profesjonsfellesskap.

3.1. Begrepet lererprofesjonalitet

Ifolge Leirhaug (2016, s. 138) var profesjonalitetsbegrepet tidligere knyttet til en yrkestittel,
mens det nd handler om hvordan et yrke uteves. Mange forbinder gjerne begrepet med
hvordan et arbeid blir utfert og hvilke kvaliteter som er knyttet til dette (Molander og Terum
2008 1 Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 37). Leererprofesjonalitet kan dermed
kort defineres som hvordan laereren utever laererarbeidet.

A kalle lzreryrket en profesjon er ikke nedvendigvis en selvfolge, og har ofte blitt sett
pa som en semiprofesjon (Steinsholt, 2014, s. 35). Ekspertgruppen bak rapporten Om
leererrollen (Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 31) sier imidlertid at den
dominerende oppfatningen i1 dag er at yrket regnes som en profesjon. De papeker (s. 39) at
profesjonsbegrepet har blitt brukt i gkende grad siden 1990-tallet og trekker fram
Stortingsmeldinger (St.meld. nr. 48 (1996—-1997), St.meld. nr. 16 (2001-2002), St.meld. nr.
11 (2008-2009) i Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 39) og dokumenter fra
Utdanningsforbundet (2002, 2009) som eksempler pa det. De hevder at denne sprakbruken
indikerer et onske om profesjonalisering av lereryrket. Hennum og @strem (2016, s. 19)
peker ogsé pd at et mer moderne profesjonsbegrep vil regne lereryrket som en profesjon. Pa
grunnlag av dette regner jeg lereryrket som en profesjon i denne studien, og bruker begrepet
lererprofesjonalitet om den praktiske utferelsen av lererarbeidet.

Gar vi til Mausethagen (2013) er lererprofesjonalitet noe flere akterer er opptatt av, og
disse har gjerne ulike oppfatninger av begrepet. For eksempel er myndighetene opptatt av at
lereren skal ha gode fagkunnskaper, uteve forskningsbasert praksis og vare ansvarlige for

elevenes lering. P4 den annen side viser hun til Utdanningsforbundet som mer opptatt av de
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etiske aspektene ved yrket og at lereren selv tar ansvar for kvaliteten i skolen og holde seg
oppdatert pd forskning. Hun sier at profesjonaliseringen fra myndighetene kommer ovenfra,
mens Utdanningsforbundets profesjonalisering kommer innenfra. Denne inndelingen av
profesjonalisering ovenfra og innenfra er hentet fra McClelland (1990, s. 107) i Evetts (2003,
s. 398), og finnes ogsé i rapporten Om Leererrollen (Norge Ekspertgruppa om larerrollen,
2016, s. 37-38) og Garbo og Raugland (2017, s. 94). Profesjonalisering ovenfra handler om
styringer og reguleringer fra myndigheter og arbeidsgivere, mens profesjonsbestrebelse
innenfra dreier seg om lerernes og skolenes prosesser mot en god praksis (Garbo &
Raugland, 2017, s. 94). P4 bakgrunn av dette kan en antyde en spenning mellom de to

formene for profesjonalisering.

3.2. Laererens profesjonstriangel

Siden det er flere oppfatninger av lererprofesjonalitet, er det vanskelig & gi en objektiv og
deskriptiv beskrivelse av begrepet. Jeg vil likevel gjore et forsek pd en sammenfattende
beskrivelse ved hjelp av Hennum og @strem (2016, s. 11) sin modell profesjonstriangelet.
Denne bestar av tre forpliktelser som konstituerer leererprofesjonen. Modellen er utviklet med
utgangspunkt i barnehagelarere, men det er rimelig a tro at den ogsa kan brukes for andre
typer lerere, for eksempel grunnskolelarere. som er aktuelt i denne studien. De tre
forpliktelsene dreier seg om politikk, kunnskap og etikk.

Den politiske forpliktelsen handler forst og fremst om profesjonsuteverens
samfunnsmandatet, som inneberer oppgaver regulert av lover og styringsdokumenter, og som
utfores pa vegne av samfunnet (Hennum & @strem, 2016, s. 17-18). Lareren skal ivareta den
enkelte eleven og tilpasse opplaringen, men samtidig ta hensyn til samfunnets interesser og
politikernes enske om synlige resultater. Dette betrakter Hennum og @strem (2016, s. 18) som
en utfordrende dobbelthet, ettersom disse kan komme i konflikt med hverandre og spenninger
kan oppstd. Med utgangspunkt i Durkheim (1992) beskriver de lereren som et bindeledd
mellom samfunnet og elevene og deres foreldre.

Kunnskapsforpliktelsen handler om larerens kunnskap, fag og pedagogikk (Hennum
& Ostrem, 2016, s. 25). Her blir det naturlig & vise til kunnskapsgrunnlaget fra

lererutdanningen og en mer taus kunnskap som utvikles ved erfaring. For & formidle
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kunnskap til elevene kreves autonomi, og det pedagogiske skjennet er ogsa uunnveerlig i en
uforutsigbar skolehverdag.

Disse to forpliktelsene skal igjen vare forankret i etiske verdier, som er den tredje
forpliktelsen (Hennum & @strem, 2016, s. 88). Dette er forst og fremst knyttet til barna, eller
elevene, men ogsé i forhold til foreldre og kollegaer. Hennum og @strem peker pé at den
enkelte profesjonsutever er ansvarlig for a finne en god balanse mellom de tre forpliktelsene.

For & utdype lererprofesjonalitet plasserer jeg i fortsettelsen av avhandlingen
elementer som ofte trekkes fram i litteratur om laererprofesjonalitet inn pa de ulike sidene av

profesjonstriangelet. Dette er illustrert i figur 4.

Faglig

Samfunnsmandat _

L Sosial

over Taus k c

Danning aus kunnskap
Pedagogisk skjgnn

Autonomi
Fagsprak

Hensyn til eleven

Figur 4: Profesjonstriangelet. Etter Hennum og Ostrem (2016) med tillatelse

De ulike elementene i profesjonstriangelet tas opp i de neste kapitlene: Innen den politiske
forpliktelsen vil jeg ta opp skolens samfunnsmandat og danningsoppdrag i kapittel 3.2.1. og
samarbeid mellom skole og hjem i kapittel 3.2.2. Kunnskapssiden handler om larernes
kunnskaper som gjor dem i stand til 4 ta valg basert pedagogisk skjenn og krever autonomi,
hvilket beskrives nermere i kapittel 3.2.3. Innen kunnskap plasserer jeg ogsé
profesjonsfellesskapet i kapittel 3.2.4. Den etiske siden legger, som jeg har vert inne pa
tidligere, grunnlaget for de to andre sidene. Pedagogikk og etikk henger tett sammen, som jeg
vil utdype 1 kapittel 3.2.5. Selv om jeg har operert med en relativ skarp inndeling vil jeg

papeke at det er flytende overganger mellom disse sidene, og noen elementer passer inn flere
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steder. For eksempel er samarbeid med foreldre relatert bade til samfunnsmandatet og til det

etiske.

3.2.1. Skolens samfunnsmandat og danningsoppdrag

Ifelge Hennum og Ostrem (2016, s. 115-116) har samfunnet kommet fram til enighet om
tjenester som skal utferes av ulike yrkesutovere med relevante kunnskaper og ferdigheter.
Videre sier de at yrkesutevere pd denne méten har et profesjonelt ansvar for & forvalte dette
mandatet i overensstemmelse med det som er sant (kunnskap) og det som er rett (etikk). De
peker pa at denne forvaltningen krever mer enn enkle manualer, men ogsa krever faglig
skjonn og demmekraft — serlig dersom uteverne arbeider med mennesker. Det er rimelig & tro
at det her kan oppstéd spenninger og dilemmaer.

Skolens samfunnsmandat er gitt gjennom lover og laereplaner (Sjeberg, 2014, s. 32).
Sentral her er Formalsparagrafen (Opplaringsloven, 1998 § 1.1.), som blant annet sier at
oppleringen skal fremme “demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjeméte”, Videre sier den
at elevene har medansvar og rett til medvirkning og at skolen skal mete elevene med tillit og
respekt, men ogsa stille krav og gi utfordringer. Dessuten skal elevene bli i stand til 4 kunne
mestre livene sine og delta i samfunnet. Ogsé Laererprofesjonens etiske plattform
(Utdanningsforbundet, 2012) omtaler samfunnsmandatet, og sier skolen skal fremme elevers
leering, utvikling og danning. For & oppsummere kan man si at skolen skal gjere elevene til
velfungerende deltakere i samfunnet, bade pé skolen og senere i livet.

Danning er sentralt i samfunnsmandatet, og skolens danningsoppdrag har ogsa
hjemmel 1 Formélsparagrafen (Oppleringsloven, 1998 § 1.1.) som sier at ”Skolen og
lerebedrifta skal mete elevane og lerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar
som fremjar danning og lerelyst.” Dessuten sier Larerprofesjonens etiske plattform
(Utdanningsforbundet, 2012) at leererne skal fremme “elevers lerings, utvikling og danning”
og “’skape gode vilkar for lek, lering og danning”.

Danning betraktes ofte som et diffust, abstrakt, flertydig og komplekst begrep, som det
er vanskelig & definere pé en enkel mate (Hovdenak, 2012, s. 47-48; Korsgaard & Leovlie,
2003, s. 10-11). Dessuten har begrepets innhold endret seg opp gjennom tidene (Straume,
2013, s. 17-18). I denne avhandlingen tar jeg utgangspunkt i en moderne definisjon av
danning. Biesta (2002, s. 379) peker pé en ny interesse for danningsbegrepet pa 1980-tallet i
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forbindelse med debatter om en generell eller allmenn utdannelse, for eksempel i form av
nasjonale lereplaner. I en stadig mer globalisert verden var det dessuten enskelig med et
felles grunnlag, som skilte seg fra andre. Danningens oppblomstring kan ogsa skyldes behov
for en motvekt mot nyliberalistiske stromninger med mélstyring og resultatvurdering
(Eikseth, Dons & Garm, 2012, s. 16-17).

Mange uttaler seg om danning, men {4 gir en eksplisitt definisjon av begrepet. Et
unntak er Klafki (2011, s. 69), som mange refererer for & definere danning. Han beskriver
danning som en sammenheng mellom tre grunnleggende evner — selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritetsevne. Selvbestemmelse, eller selvvirksomhet, handler om
menneskets evne til & bestemme over egne levevilkar og meninger. Menneskers
medbestemmelsesevne handler om ansvar og mulighet for utvikling av kulturelle,
samfunnsmessige og politiske forhold, og dermed deltakelse i et fellesskap. Om
solidaritetsevne sier han at de to forste evnene kun kan rettferdiggjeres dersom det handler om
noe mer enn anerkjennelse, men ogsa om en innsats for og sammen med mennesker som ikke
har selv- og medbestemmelsesmuligheter. Mennesket er altsd ikke bare et vesen som tar
hensyn til seg selv, men ogsa til andre. Korsgaard og Levlie (2003, s. 11-12) beskriver disse
evnene som Kafkis «dannelsesteoretiske treenighet», som de leser som menneskets forhold til
seg selv, samfunnet og verden. Biesta konkretiserer Klafkis teori, og sier danning handler om
selvbestemmelse, frihet, frigjering, autonomi, rasjonalitet og uavhengighet (Klafki, 1986, s.

458 1 Biesta, 2002, s. 379).

3.2.2. Samarbeid mellom skole og hjem

I Norge er det opplaeringsplikt, men ikke skoleplikt. Dette er forankret i § 2-1 i
Opplaringsloven (1998), som sier at opplaeringsplikten ogsa kan ivaretas gjennom en
tilsvarende opplaring utenfor skolen. Nar foreldre sender barna sine pa skolen har de pé én
mate overlatt opplaringen til skolen, men likevel sier den generelle delen’ av lereplanen at
«Foreldrene har primaransvaret for oppfostringen av sine barn. Det kan ikke overlates til
skolen, men ber uteves ogsa i samarbeidet mellom skole og hjem. For leringsmiljeet favner

ogsé foreldrene.» (Utdanningsdirektoratet, u.a., s. 18). Den generelle delen av lereplanen er

5 Selv om den nye overordnete delen av lereplanen er fastsatt, bruker jeg den generelle delen siden det er den
som gjelder i dagens skole nar denne avhandlingen skrives.
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forankret 1 Opplearingsloven (1998), som blant annet sier at: «Oppleringa i skole og
leerebedrift skal, 1 samarbeid og forstding med heimen, opne derer mot verda og framtida og
gi elevane og lerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring.» (§ 1-1, utheving tillagt).
Videre sier § 2-3a skal skolen respektere foreldrenes filosofiske overbevisninger, og
foreldrene kan be om fritak fra aktiviteter som oppleves som stetende eller krenkende ut fra
eget livssyn. Kort oppsummert skal altsd skolen og foreldrene samarbeide om opplearingen av

elevene.

Kapittel 20 i forskriften til opplaringsloven (2006) sier at samarbeidet skal ha fokus
pa elevene og deres faglige og sosiale utvikling. Videre slar den fast at skolen skal holde
kontakten med foreldrene i lopet at undervisningsaret, blant annet i form av et foreldremeote
ved skolestart. Pa dette motet skal skolen informere om «skolen, innhaldet i opplaringa,
medverkinga til foreldra, rutinar og anna som er relevant for foreldra.». Dessuten har
foreldrene rett til 4 ha to samtaler med elevens kontaktlaerer per undervisningsar, der de far
informasjon om hvordan eleven jobber og hvilken kompetanse eleven har oppnadd. Et formal
med samtalen er & diskutere hvordan eleven, foreldrene og skolen kan samarbeide for a
fremme elevens lering og utvikling.

Spesifikt rettet mot leringsmiljoet skal foreldrene, ifelge Opplaringslovens § 9 A-9 at
foreldrene informeres om «alt som er viktig for skolemiljeet». De har dessuten rett til «innsyn
i all dokumentasjon som gjeld det systematiske arbeidet for eit trygt og godt skolemilje, og

har rett til & uttale seg og komme med framlegg i alle saker som er viktige for skolemiljoet.»

3.2.3. Pedagogisk skjenn og autonomi

Pedagogisk skjenn blir regnet som nedvendig for a foreta tilpassinger ut fra elevens
individuelle behov og omstendigheter (Molander, 2013, s. 45) i en uforutsigbar skolehverdag
(Grimseeth, 2017, s. 262). Ifelge Fullan og Hargreaves (1995, s. 39) kan ikke undervisning
reduseres til effektive teknikker, ettersom det i praksis ikke finnes en tommelfingerregel for
alle situasjoner. Dette stottes av Kirkebgen (2013, s. 27), som hevder at faglige spersmal ikke
alltid kan besvares ved hjelp av regler, formler og dataprogrammer, men uteveren méa bruke
sitt profesjonelle skjonn basert pa egen kunnskap og erfaring. Biesta (2014, s. 158, 160) sier

at en leerer som ikke er i stand til & vurdere hvilken kompetanse som ber brukes i ulike
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situasjoner en ubrukelig laerer, for noe som fungerer i én situasjon kan vare skadelig i en
annen.

Pedagogisk skjonn kan beskrives som «resonnering om hva som ber gjores i
enkelttilfeller» (Grimen & Molander, 2008, s. 188). Denne beskrivelsen stottes av
ekspertgruppen bak rapporten Om lcererrollen (Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s.
35), som sier at skjonnsutevelse handler om & ta valg i ulike situasjoner. Ekspertgruppen
papeker samtidig at valgene er basert pa et kunnskapsgrunnlag. Slik kan en si at skjenn
befinner seg i spenningsfeltet mellom teori og praksis, slik det blant annet er beskrevet i
Grimsath (2017, s. 259). Hun sier at skjennsuteveren ikke har en teori pa forhdnd, men
handler likevel ut fra noe. Dette sier ogsd noe om hva pedagogisk skjenn ikke er. Det er ikke
en fastsatt teori, men heller ikke tilfeldig synsing ut fra ingenting. I leererens praksis kan
skjonn uteves bade ved faglige avgjerelser knyttet til temaer og arbeidsmetoder, og i
forbindelse med valg i relasjonelle og atferdsmessige situasjoner (Grimsath, 2017, s. 257).

Samtidig innebzrer skjonnsutevelse et stort ansvar, ettersom det gir autoritet til a
foreta valg som pavirker andre (Grimsath, 2017, s. 271). Et slikt ansvar er ikke alltid
uproblematisk. For eksempel sier Kirkebgen (2013, s. 28) at en ikke nedvendigvis kan stole
pa det faglige skjonnet, selv om fagfolkene er intelligente, godt utdannete, erfarne og
kunnskapsrike. Terum og Grimen (2009, s. 13) peker pa at profesjonsutevelse kan fore til
feilbehandling, selv om uteveren har hatt gode intensjoner. Grimen og Molander (2008, s.
195) papeker at det er viktig & vaere bevisst pa disse utfordringene, og Larerprofesjonens
etiske plattform (Utdanningsforbundet, 2012) slar fast at den profesjonelle skjennsutevelsen
gjor lererne serlig ansvarlige for vaere apne om valgene de tar. P4 grunn av dette ansvaret
kan det, ifolge Garbo og Raugland (2017, s. 15), feles bekvemt at andre bestemmer hva som
skal mens og de slipper samtidig risikoen ved & ta vurderinger selv.

Flere trekker fram autonomi (selvbestemmelse) som et profesjonskjennetegn
(Arneberg, 2008, s. 123-124; Ekeland, 2004, s. 2), og ifelge Manger og Wormnes (2015, s.
178) handler dette om a ta egne beslutninger og 4 kunne handle ut fra egne interesser og
verdier. De sier videre at autonomi ikke handler om vare mistenksom og kritisk til andres
makt og ytre pdvirkning, men & integrere ytre krav i egne handlinger.

Gar vi til Skaalvik og Skaalvik (2012, s. 46-47) regnes autonomi som et psykologisk
behov for alle, for 4 kunne jobbe innenfor egne verdier og mal. Videre sier de at autonomi er
spesielt viktig for lererarbeidet, der tilstrekkelig autonomi er nedvendig for a kunne handle i
oyeblikket i en uforutsigbar hverdag. Sahlberg (2016, s. 11) hevder at dagens lerere trenger

okt profesjonell autonomi, tillit og samarbeid; i stedet for markedsprinsipper som fremmes i
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dagens nyliberalistiske stremninger. Dette stottes av Imsen (2009, s. 42), som sier at
lererprofesjonalitet handler om en relasjon mellom samfunnet og lereren, og som kjennetegn
pa denne relasjonen trekker hun fram autonomi i leererens arbeid; og tillit, respekt og

verdsetting fra samfunnet.

Selv om jeg allerede har presentert leererprofesjonalitet som noe som inneholder
danning, pedagogisk skjenn og autonomi ensker jeg 4 vise hvordan disse henger sammen. Gar
vi til Isaksen (2011, s. 281) rommer pedagogisk skjenn en objektiv og en subjektive side av
dannelsesbegrepet. Den objektive siden handler om blant annet utdannelse og kunnskap, mens
den subjektive siden dreier seg om autonomi og & kunne tenke kritisk. Ogsa Fekjaer og
Skilbrei (2016, s. 3) ser sammenhengen mellom autonomi og skjenn og sier at autonomi gir
rom for skjenn. Dermed kan man si at pedagogisk skjenn er avhengig av autonomi og

omvendt.

3.2.4. Profesjonsfellesskap

Jensen (2008), slik Junge (2012, s. 373) leser henne, sier at leerere betrakter kolleger som sine
viktigste kilder til kunnskap. Dette indikerer viktigheten av et godt profesjonsfellesskap for
lereres del. Ogsé for laereryrkets profesjonalisering innenfra star profesjonsfellesskapet
sentralt (Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 40), og den kollektive organisering er
avgjerende for deres myndiggjering (Garbo, 2014, s. 17).

Fellesskapet kan pdvirke skolens lererarbeid i positiv retning, og spiller en viktig rolle
for skolens endrings- og utviklingsarbeid (Norge Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 208).
Slik Ekspertgruppen leser Hargreaves og Fullan (2012 i Norge Ekspertgruppa om larerrollen,
2016, s. 40) kan profesjonelle beslutninger gjort i samhandling og interaksjon med andre vaere
bedre enn de lereren tar pa alene. Selv om én larer far en god id¢ eller iverksetter nye nytt,
forblir dette gjerne hos den ene laereren. Dette indikerer positive effekter av samarbeid med
andre lerere i1 profesjonsfellesskapet. Ifolge Garbo (2014, s. 18) kan samarbeid mellom larere

brukes for & sikre at egen og andres praksis svarer til en felles kvalitetsforstaelse.

En kan si at det er flere muligheter for laerere & samarbeide na enn tidligere, men
samarbeidet som en kilde til leering har ikke ekt proporsjonalt (Opfer og Pedder 2011 i Junge,

2012, s. 374). Lerere utfordrer sjeldent hverandres ideer, men kommer i stedet med stettende
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kommentarer som bekrefter kollegaenes opplevelser (Little 1982, 1990; Ohlsson 2004 i
Junge, 2012, s. 373-374). I en undersegkelse fant Junge (2012, s. 383) at lereres samtaler er
mer beskrivende er utforskende, og hun argumenterer for at denne méten & snakke pd kan
begrense utvikling av ny kunnskap. P& den annen side sier hun at laererne beskrivelser av
erfaringer kan utvide leerernes forstaelse av forhold rundt elevene. Ifolge Ekspertgruppen om
leererrollen (2016, s. 209) brukes lareres fellestid i stor grad til administrative oppgaver, i
steder for & arbeide for & styrke kvaliteten pa undervisningen. P4 bakgrunn av dette kan en si

at utviklings- og leringspotensiale fra samtalene i profesjonsfellesskapet ikke er en selvfolge.

Ekspertgruppen om lererrollen (2016, s. 209-210) anbefaler & bruke mer tid pa
utviklingsarbeid, der en diskuterer spersmaél knyttet til undervisning, forskning,
utdanningspolitikk, og ogsé utvikle samarbeidsarenaer pé tvers av skoler og kommuner der en
kan diskutere og utveksle erfaringer. De hevder at leerere som jobber tett sammen kan ha
problemer med a faglig utfordre hverandre, mens laerere som ikke kjenner hverandre like godt
stiller mer grunnleggende spersmaél ved eksisterende praksis. I forbindelse med samarbeid i
profesjonsfellesskapet trekker Hennum og @strem (2016, s. 26) fram viktigheten av et presist
og nyansert fagsprk, for a reflektere over det man gjor, og ha et kritisk og analytisk
perspektiv pa egne handlinger. De sier at pd denne maten kan teoretisk kunnskap knyttes
sammen med erfart virkelighet. Det er rimelig 4 anta at fagspraket blir stadig viktigere med
okende samarbeid i team som samarbeider om et helt klassetrinn, for eksempel i fleksible

leeringsarealer.

3.2.5. Pedagogikk som etikk

Hennum og @strem (2016, s. 12-13) beskriver to ulike syn pa sammenhengen mellom
pedagogikk og etikk. Det ene setter likhetstegn mellom de to begrepene, siden pedagogikken
stadig berarer etiske problemstillinger. Selv om pedagogikken ogsé har en instrumentell side,
er det etiske det primere her. Den andre synsvinkelen betrakter etikken som noe som stér
utenfor og passer pa at pedagogikken ikke legger for mye vekt pd de instrumentelle sidene
ved oppdragelse og undervisning. Innenfor begge synsvinklene blir etikken sett pa som viktig

og vil derfor fa stor plass i denne avhandlingen.
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Det som kanskje er aller viktigst innen lererens profesjonsetikk er forholdet til
elevene. Lereren spiller en viktig rolle i elevenes liv og har innflytelse pa deres utvikling
(Fullan & Hargreaves, 1995, s. 38), og slik Norge Ekspertgruppa om larerrollen (2016, s. 24)
leser Hattie (u.d.) er relasjonen til leereren det viktigste for elevens lering. Ifolge Ostrem
(2012, s. 40) star en voksen og et barn i utgangspunktet i et asymmetrisk forhold, men ut fra
en etisk begrunnelse om iboende menneskeverd ber barnet anerkjennes som et subjekt. Hun
sier videre at et gjensidig subjekt-subjekt-forhold en forutsetning for anerkjennelse. P4 denne
mdten henger begrepene subjekt og anerkjennelse tett sammen. Ogsé Drugli (2012, s. 49)
trekker fram anerkjennelse og et subjekt-subjekt-forhold som viktige faktorer for en god
relasjon mellom larer og elev.

Elever er altsd medmennesker som ber behandles med respekt, men samtidig ma
lereren ha kontroll over elevene og passe pa at de lerer det de skal og folger regler. For
eksempel er det av og til nedvendig 4 fa alle elevene til & vaere stille nér laereren skal gi en
viktig beskjed. Dette kan vare en utfordrende balansegang og vil nok av mange kunne

oppfattes som et paradoks.
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4. Metodisk og vitenskapsteoretisk tilnaerming

I dette kapittelet presenterer jeg metodene jeg har brukt, valg av litteratur, min plass 1 det
vitenskapsteoretiske landskapet og utvalg av informanter. Videre reflekterer jeg rundt etiske
avveiinger og studiens validitet og reliabilitet. S& beskriver jeg gjennomferingen av intervjuet,
og til slutt hvordan jeg behandlet og analyserte datamaterialet. Formélet med kapittelet er &

vise transparens og redelighet.

4.1. Valg av kvalitativt forskningsintervju

Forskningsmetode kan beskrives som en strategi for & fa fram gyldig og troverdig kunnskap
om virkeligheten (Jacobsen, 2015, s. 15), og hvilken kunnskap man seker er avgrenset av
problemstillingen. P4 den méten avgjer problemstilling og tilherende forskningsspersmal
hvilken metode som ber brukes (Jacobsen, 2015, s. 21).

Med problemstillingen «hvordan beskriver grunnskolelarere sin laererprofesjonalitet
ved bruk av PALS?» seker jeg innsikt i laereres erfaringer ved bruk av PALS. Jeg vurderer en
kvalitativ tilneerming som best egnet, siden denne vil forseke & forsta deltakernes perspektiv
(Postholm, 2010, s. 17). Kvalitative metoder gér i dybden og finner ikke-mélbare data
(Denzin & Lincoln, 2005, s. 10) som far fram det s@regne (Dalland, 2012, s. 112), og gir
innsikt i informantenes verden (Tjora, 2017, s. 28). Ifelge Denzin og Lincoln (2005, s. 3) gjer
kvalitativ forskning en del av verden synlig ved hjelp av innsamlet datamateriale. Videre sier
de (s. 12) at man fér fram den enkelte informants egen forstaelse av et forhold pd en nyansert
og detaljert mate, direkte fra informanten selv. Dette stottes av Jacobsen (2015, s. 130), som
videre beskriver tilneermingen som fleksibel, ettersom problemstilling og metode kan endres
underveis og at en kan analysere etter hvert som en far inn data. Samtidig peker han (s. 131-
132) pé utfordringer ved slike metoder. For eksempel er de er ressurskrevende, noe som ferer
til at en ma prioritere fa informanter. Dette forer igjen til generaliseringsproblemer, ettersom
vi bare kan si noe om akkurat disse informantene. Videre sier han at kvalitative data er
komplekse og det kan vere vanskelig & holde oversikten over store mengder radata, slik at
man kan overse detaljer og nyanser. Til slutt sier han at fleksibiliteten i prosessen kan vare
utfordrende, siden det stadig dukker opp ny informasjon og forskeren opplever a aldri bli

ferdig.
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En kvantitativ tilnerming ble ogsa vurdert, men problemstillingen etterlyser dypere og
mer nyanserte beskrivelser enn en slik tilnerming ville gitt. De kvantitative metodene ville
veert egnet dersom jeg ensket & g i bredden og samle inn malbare data som far fram det som
er mest typisk eller representativt (Dalland, 2012, s. 112). Ifelge Tjora (2017, s. 114) kan
kvantitative metoder, eksempelvis sperreskjema, brukes dersom man har mye kunnskap om
fenomenet, god tilgang pa informanter og vil undersegke utbredelsen av noe; men det var ikke
tilfelle 1 denne studien.

Innenfor en kvalitativ tilnerming er det flere metoder & velge mellom.
Dokumentanalyse og observasjon ble valgt bort fordi disse ikke ville besvart
problemstillingen som sper etter laerernes beskrivelser. Intervjuer kan derimot fi fram
hvordan informanter opplever sin livssituasjon, og deres synspunkter og perspektiver knyttet
til bestemte temaer (Thagaard, 2013, s. 95). Ved intervjuer forsgker en a forsta verden fra
informantens synsvinkel (Fog, 2004, s. 11; Kvale, 1997, s. 17), noe jeg ensket i denne
studien. A undersgke informanters opplevelse av et fenomen kalles gjerne fenomenologi
(Thagaard, 2013, s. 40), noe denne studien er inspirert av. Fokuset vil likevel gi forbi den
enkelte informants beskrivelser nér jeg tar i bruk enactment-perspektivet og ser PALS i en
storre kontekst enn informantenes opplevelser og tanker.

Jeg benyttet semistrukturerte intervjuer, som regnes som en middelvei mellom en apen
samtale og en lukket sporreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47). Under
intervjuene brukte jeg en intervjuguide (vedlegg 6 og 7) med forslag til spersmal, og kunne
stille oppfelgingsspersméal underveis. Disse kunne oppklare eventuelle misforstaelser eller fa
informanten til & gi mer informasjon (Thagaard, 2013, s. 100).

Jeg valgte a fysisk mete informantene i stedet for i intervjue dem over e-post eller
telefon. Ved intervjuer ansikt-til-ansikt etableres vanligvis en sterkere tillit, og begge parter er
mer konsentrerte om intervjuet. Dessuten far en gjerne rikere og mer nyansert informasjon
(Jacobsen, 2015, s. 148), siden informantene 1 stor grad far mulighet til & formidle noe
gjennom egne ord i stedet for a krysse av i et sporreskjema (Jacobsen, 2015, s. 129). P& den
annen side papeker Jacobsen (2015, s. 131-132) at denne narheten mellom forsker® og
informant kan vare problematisk, ved at forskeren blir mindre kritisk til informasjonen og
vegrer seg for 8 komme med kritiske spersmal. Videre viser han til den sakalte

«underseokelseseffekten», der forskeren og/eller informanten skaper spesielle resultater. For

¢ Jeg bruker konsekvent «forsker i stedet for «intervjuer» gjennom hele avhandlingen for 4 unngé
misforstaelser, ettersom det i denne studien var forskeren selv som intervjuet informantene.
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eksempel kan informanten ha problemer med & svare @rlig pd personlige og intime sporsmal
eller onske & stille framstille seg selv i et godt lys. Dette kommer jeg tilbake til senere i
kapittelet.

Det kunne vert interessant & supplere intervjuene med observasjon, men for a fa et
representativt bilde av hvordan lerere bruker PALS matte jeg ha observert lererens praksis
over tid. P& grunn av begrenset tid og begrensning av antall ord i avhandlingen prioriterte jeg

a intervjue lerere for & sperre om deres erfaringer med PALS.

4.2. Valg av litteratur

Jeg har 1 sterst mulig grad benyttet primarkilder, for & oke studiens gyldighet. For eksempel
har jeg gétt direkte til NUBUSs egne beskrivelser av PALS, i stedet for & bruke andres
beskrivelser. A bruke en sekundzrkilde for 4 f4 informasjon om PALS vil kunne gi en annen
informasjon enn NUBU framstiller. Alle forfattere vil til en viss grad veare pavirket av egne
holdninger og ha et budskap i det de skriver. De ansatte i NUBU vil trolig enske & framstille
PALS pa en positiv mate, noe jeg er bevisst pa nar jeg leser og bruker denne litteraturen. I
andre tilfeller brukte jeg sekunderkilder der primerlitteratur var vanskelig og tidkrevende a
oppdrive.

I framstillingen av larerprofesjonalitet refererer jeg til forfattere som alle har sine
holdninger og meninger. Noen har ogsé sterke meninger om PALS, eksempelvis Ostrem
(Hennum & Ostrem, 2016; Pettersvold & Ostrem, 2012; @strem & Pettersvold, 2013). Dette
kan vere problematisk, men samtidig vil det vaere umulig & finne helt neytral litteratur. Jeg
bruker derfor litteratur jeg finner relevant, men er bevisst pa forfatternes holdninger.

Jeg har i stor grad brukt litteratur om norske skolelarere, men har ogsa brukt relevant
internasjonal litteratur (for eksempel Ball et al., 2012; Biesta, 2014; Braun et al., 2010) og
litteratur om barnehagelarere (for eksempel Hennum & @strem, 2016). A kun bruke litteratur
om PALS i norsk skole ville innsnevret utvalget av litteratur, sa jeg supplerer med litteratur
jeg oppfatter som relevant og overferbar til skolesammenheng. Nar det gjelder enactment-
perspektivet finnes det forelepig lite norsk litteratur. Jeg er likevel bevisst pd disse ulike

kontekstene ved bruk av denne litteraturen.
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4.3. Vitenskapsteoretisk tilnzerming

Som nevnt tidligere skal studien beskrive en del av virkeligheten. Sentralt her er skillet
mellom induktiv og deduktiv tilneerming. Ifelge Jacobsen (2015, s. 23) innebarer en induktiv
tilneerming & ga fra empiri til teori, der forskeren samler inn data med en helt &pen holdning.
Videre beskriver han deduktiv tilneerming som a ga fra teori til empiri, og la teoretiske
antakelser styre soken etter empiri. Disse tiln@rmingene kan betraktes som to ytterpunkter, og
det kan vaere utfordrende & kun felge én av dem. Ifelge Thagaard (2013, s. 197-198) vil
kvalitativ forskning vere péavirket av bade induktive og deduktive tilnerminger, ved at
analyse av data kan bidra til utvikling av teori (induktiv), samtidig som forskerens teoretiske
utgangspunkt pavirker forstaelsen av dataene (deduktiv). Med andre ord danner etablert teori
utgangspunktet for forskningen, og analysen av dataene forer til ny teori. I tillegg til den
teorien forskeren setter seg inn i for den aktuelle studien, vil vedkommende ha en
forforstéelse preget av tidligere kunnskap (Postholm, 2010, s. 99). Denne forforstielsen vil
kunne pavirke forskerens oppfatning av datamaterialet (Denzin & Lincoln, 2005, s. 27;
Gadamer, 2001, s. 175). Dette samspillet mellom induktiv og deduktiv tilnerming kalles
gjerne for abduksjon (Thagaard, 2013, s. 201).

Nér det gjelder denne studien bruker jeg NUBUSs presentasjon av PALS og teori om
lererprofesjonalitet som et teoretisk utgangspunkt. Jeg har dessuten med meg min
forforstaelse 1 arbeidet. Slik benytter jeg en deduktiv tilneerming med teori og egen
forforstaelse som utgangspunkt. Parallelt bruker jeg det innsamlete datamaterialet til & danne
nye teoretiske perspektiver, med utgangspunkt i problemstillingen, og forseker & vere dpen i
denne prosessen. P4 bakgrunn av dette har jeg ogsa en induktiv tilnerming. Denne blandingen
anser jeg som en form for abduksjon.

I dette samspillet mellom teori, forforstdelse og empiri blir det relevant a trekke inn
hermeneutikk, som dreier seg om & tolke deler i lys av en sterre helhet (Gadamer, 2001, s.
187; Geertz, 2001; Thagaard, 2013, s. 41). For eksempel tolkes et enkelt utsagn fra en
informant i lys av intervjuet som helhet, teori og forskerens forforstaelse. Ifolge Gadamer
(u.a. 1 Krogh, 20009, s. 49, 52) forutsetter enhver forstaelse en tidligere forstaelse, omtalt som
fordom, der den hermeneutiske prosessen beskrives som a korrigere og kritisere egne
fordommer, som igjen forer til okt forstéelse.

I hermeneutikken vektlegges forstaelsen av det som blir sagt (Gadamer, 2001, s. 174),
og dermed meningsinnholdet i datamaterialet (Thagaard, 2013, s. 43). Denne meningen

skapes ved at enkeltdeler pavirkes av den helhetlige forstaelsen, samtidig som den helhetlige
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forstéelsen pévirkes av en dypere forstaelse av enkeltdelene. Del og helhet pavirker hverandre
slik at den totale forstéelsen blir stadig dypere. Denne prosessen kalles gjerne for den
hermeneutiske sirkel eller spiral (Dilthey 1969 i Postholm, 2010, s. 19-20), og er illustrert i
figur 5.

Figur 5: Den hermeneutiske sirkel, inspirert av (Dilthey 1969 i Postholm, 2010, s. 19-20)

I denne studien ble intervjuene transkribert og dermed omgjort til skriftlig tekst med
setninger. Det foregér et stadig samspill mellom deler og helheter pa ulike nivier — mellom
ord og setning, i setning og intervjuet som helhet, i intervjuet og de andre intervjuene i
intervjuene og min totale forstielse og sa videre. Dette gjelder ogsd nar jeg bruker litteratur,
ved at jeg tar hensyn til teksten som helhet og forfatterens bakgrunn. I prosessen blir min
forstéelse stadig endret og utvidet, og dette gjor meg i stadig bedre stand til & besvare
problemstillingen. Dessuten er det etiske grunner til at delene ma tolkes i lys av helheten og
ikke tas ut av sammenheng, for 4 bevare informantenes budskap.

Alvesson og Skoldberg (2008, s. 349-350) skiller mellom enkel og dobbel
hermeneutikk, der enkel hermeneutikk handler om menneskets tolkning av seg selv og egen
situasjon. Her vil jeg trekke inn den hermeneutiske enactment-prosessen som jeg beskrev i
kapittel 1.5, som dreier seg om informantenes forstaelse av sin laererprofesjonalitet ved bruk
av PALS. Videre beskriver de dobbelt hermeneutikk som forskerens tolkning av denne
tolkningen, for eksempel hvordan jeg i denne studien prover a forstd informantenes
beskrivelser.

For 4 sikre en mest mulig objektiv forskerrolle (Larsen, 2007, s. 16), var det viktig &
vare bevisst pd min forforstdelse av PALS. Denne er preget av mine egne erfaringer som

leerer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 92; Thagaard, 2013, s. 206) og av kritikken av PALS 1
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media, som jeg presenterte i kapittel 2.4. Til tross for min forforstaelse, var ikke svaret pa
problemstillingen gitt pa forhdnd, og jeg gikk inn i studien med en mest mulig &pen og

nysgjerrig holdning, uten a ha noen klare hypoteser eller noen agenda.

4.4. Utvalg

Jeg valgte informanter det var rimelig a tro at kunne fortelle noe om larerprofesjonalitet ved
bruk av PALS, og foretok dermed en form for strategisk utvalg (Thagaard, 2013, s. 60).
Informantene maétte oppfylle to kriterier: de métte vaere lerere og de matte jobbe pd en PALS-
skole. Videre onsket jeg at de befant seg innen rimelig geografisk avstand av praktiske og
okonomiske arsaker, men det var ikke et absolutt krav. Ettersom det er over 200 PALS-skoler
1 Norge, var det mange mulige informanter ut fra disse kriteriene.

Jakten pa informanter begynte med a sende ut e-post (vedlegg 4) med informasjon om
studien og foresporsel om deltakelse til fem skoler som det var praktisk & komme seg til. Jeg
valgte bort skoler jeg hadde en tilknytning til for kunne innta en mest mulig noytral
forskerrolle. Som vedlegg til e-posten 14 et informasjonsskriv (vedlegg 5) til leererne, og jeg
hépet at dette ville nd fram til leererne og at de ville kontakte meg. Etter noen dager uten svar
sendte jeg e-poster direkte til rektorer og avdelingsledere, for & here om de hadde fétt forrige
e-post. Dette forte til at jeg fikk fire informanter, men fikk ogsé beskjed om at to av skolene
ikke hadde kapasitet til & delta. De fire informantene jobbet pd to ulike skoler, som jeg kaller
skole A og skole B. P4 skole A fikk jeg én informant — leerer A. Pé skole B fikk jeg tre
informanter, to laerere — leerer B og lerer C - og dessuten tilbud om a intervjue en assistent —

heretter referert til som «assistenten». Utvalget er illustrert i tabell 2.

Skole A Skole B

Larer A Lerer B
Larer C
Assistent

Tabell 2: Oversikt over informanter

Assistenten oppfylte i utgangspunktet ikke leererkriteriet, men jeg takket likevel ja fordi det

var rimelig & tro at vedkommende ogsa kunne si noe om lererprofesjonalitet ved bruk av
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PALS fra sitt stisted, og dermed bidra med relevant informasjon. Samtlige informanter er
kvinner. Tre av dem har lang erfaring (mer enn ti dr) fra skolen og jobbet pd ndvarende skoler
da PALS ble innfert. Leerer C har jobbet som laerer i omtrent seks ar, og begynte a jobbe pé
skole B da den allerede var en PALS-skole. Informantene pa skole B jobber pé 1. til 7. trinn,
mens laerer A jobber pa ungdomsskolen. Siden informantene skal anonymiseres i
avhandlingen utelater jeg informasjon som ikke er relevant.

Det begrensede antall informanter i utvalget kan forsvares ved at det er hentet fra en
relativ homogen malgruppe, bestdende av lerere (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 49).
Det ble ogsa begrenset ut fra hva som var praktisk mulig & gjennomfore. Dessuten ville jeg
prioritere & fordype meg i noen fa informanters erfaringer, framfor & gjennomfoere flere mer
overfladiske intervjuer. Dette valget stottes av Jacobsen (2015, s. 131), som sier at ved
knapphet pé ressurser, ma en prioritere nyanser framfor mange enheter.

Péa forhand fikk informantene beskjed om at intervjuet ville veere som en samtale
omkring deres erfaringer med PALS. Tidsrammen ble satt til maksimum en time. De kunne {4
tilsendt temaer for intervjuet pa forhand, og skole B benyttet seg av dette. Jeg ville unngé a
sende de ferdige spersmalene pa forhind, ettersom jeg ville ha mest mulig ufiltrerte og

spontane svar. Dessuten sto jeg da friere til 4 endre pd spersmélene helt fram til intervjuet.

4.5. Gjennomfering

4.5.1. Intervjuguide

Problemstillingen sper etter grunnskolelaereres beskrivelser av deres profesjonalitet ved bruk
av PALS, men det vil trolig bli for abstrakt og stort for informantene & svare pa
problemstillingen direkte. Derfor operasjonaliserte jeg problemstillingen ved & utforme
spersmal om deres lererarbeid ved bruk av PALS med utgangspunkt i beskrivelsen av
lererprofesjonalitet i kapittel 3.

Intervjuet startet med neytrale faktaspersmal for a etablere en relasjon og et tillitsforhold
til informanten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 80). Dette ga meg samtidig nyttig
informasjon. Larerne fikk dpningsspersmal om hvor lenge de hadde jobbet pa skolen, hvilke

trinn og fag de jobber med og hvor lenge skolen har vert en PALS-skole. Assistenten fikk de
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samme sporsmalene, bortsett fra hvilke fag de underviser i, siden hun ikke underviser pé
samme mate som en larer.

Deretter fulgte hovedspersmalene (vedlegg 6 og 7) som er apne, ikke-ledende og
konkrete, for & fa informanten til a fortelle fritt (Thagaard, 2013, s. 103-104). Jeg forsokte
dessuten a stille noytrale spersmal for a etterstrebe stor grad av reliabilitet (Jacobsen, 2015, s.
390). Etter hovedspersmélene avrundet jeg med & informere om mitt videre arbeid og hva
som Vil skje med dataene, for & normalisere forholdet mellom forsker og informant (Tjora,

2017, s. 146).

4.5.2. Praktiske avveiinger

Jeg lot informantene bestemme hvor intervjuet skulle vare, et sted der de var trygge (Tjora,
2017, s. 121), og alle ensket at jeg kom til skolen deres. Det ble satt av skjermet tid, og
informantene, som var bedre kjent pé skolen enn meg, reserverte grupperom der vi kunne
snakke uforstyrret.

For & dokumentere intervjuene brukte jeg en diktafon, for & konsentrere meg om
samtalen 1 stedet for & notere ned alt (Postholm, 2010, s. 82). Jeg noterte ned noen stikkord i
en notatblokk underveis, for a senere kunne se hva jeg oppfattet som viktig under selve
intervjuet da jeg ogsa observerte kroppssprik og erfarte stemningen der og da som ikke kan
fanges opp av en diktafon. Uten a notere kan forskeren bli for passiv og avslappet, og
dessuten kan notatene gjore det lettere & finne fram i lydopptakene 1 etterkant (Jacobsen,
2015, s. 153).

Informantene ga mye informasjon og alle hadde mer 4 tilfoye etter at jeg hadde stilt
mine planlagte spersmal. En informant sendte meg dessuten en e-post med mer informasjon i
etterkant. Under intervjuet opplevde jeg noen av spersmélene som vanskelige & besvare for
informantene, spesielt spersmélet om deres lererarbeid. For & f4 dem til 4 si noen om dette
matte jeg lede dem pa rett spor, med & gi noen eksempler. Selv om jeg i utgangspunktet ville

ha mer apne sporsmal, var dette i noen tilfeller utfordrende.
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4.6. Etiske avveininger

Som forsker har en plikt til & reflektere over hvordan forskningen kan pavirke informantene,
og dessuten hvordan den kan brukes og oppfattes av samfunnet forevrig (Jacobsen, 2015, s.
45). Videre viser jeg hvordan jeg har ivaretatt personhensyn til informantene og vist
samfunnshensyn.

Mine informanter skrev under pa et informert samtykke (vedlegg 2), med informasjon
om studien og behandling av informasjonen om dem, slik blant andre Jacobsen (2015, s. 47)
anbefaler. De ble informert om at deltakelsen var frivillig og at de nar som helst kan trekke
seg uten & oppgi noen grunn.

Jo mindre utvalg en har, desto lettere kan det vere & identifisere informantene
(Jacobsen, 2015, s. 49). Informantene er derfor anonymisert ved & utelate
personidentifiserbare opplysninger som navn pd kommune og alder. Jeg oppgir informantenes
kjonn av tre arsaker. For det forste sier Thagaard (2013, s. 116) at intervjusituasjonen kan
pavirkes av forskerens og informantenes kjonn, for eksempel kan to kvinner ha en felles
forstaelse av enkelte tema. For det andre er 61 % av norske larere kvinner, ifolge TALIS-
undersekelsen fra 2013 (Carlsten, Caspersen, Vibe & Aamodt 2014 1
Kunnskapsdepartementet, u.4., s. 46) s. 46. For det tredje var det praktisk og mer leservennlig
a kunne omtale alle informantene med «huny.

For intervjuet minnet jeg informantene om deres taushetsplikt og ba dem spesielt om a
ikke nevne navn pa personer eller skolen. I utformingen av intervjuguiden forsekte jeg &
utforme neytrale spersmal som ikke ville oppleves folsomt eller privat for informantene.
Laererprofesjonalitet er i utgangspunktet ikke et folsomt eller privat tema, men informantene
kunne fole ubehag dersom jeg hadde gravet for mye i for eksempel deres lojalitet overfor
ledelsen.

Jeg prover 4 unnga at sitater tas ut av sammenheng, og gi en mest mulig korrekt
gjengivelse av svarene. Samtidig vil det veere umulig & presentere alle resultater i sin
komplette sammenheng (Jacobsen, 2015, s. 51-52), men dette er et ideal jeg etterstreber.
Antakeligvis vil det vaere lettere & oppfylle kravet om & bli korrekt gjengitt ved bruk av
diktafon framfor egne notater, ettersom det vil veere umulig & skrive ned alt informantene sier
ordrett under selve intervjuet.

Prosjektet ble meldt til NSD (Norsk senter for forskningsdata, u.a.). Ut fra
tilbakemeldingen (vedlegg 3) var det meldepliktig i henhold til Personopplysningsloven § 31,

siden jeg skulle samle inn personopplysninger (navn, e-postadresse og telefonnummer) via e-
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post. Min behandling av disse opplysningene tilfredsstilte NSD sine krav, og informasjonen

jeg samlet inn var ikke sensitiv etter lov om behandling av personopplysninger.

Som nevnt i innledningskapittelet er det over 200-PALS skoler og mange ma dermed
forholde seg til dette programmet. Laereren ma regnes som en viktig akter i samfunnet
generelt, og i barns liv spesielt. A forske pa leererprofesjonalitet ved bruk av PALS betyr
dermed & forske pd noe som bererer mange, men som ogsd kan komme samfunnet til gode. En
mulig fallgruve er 4 framsta partisk eller framstille noen pa en uheldig mate ut fra valg av
tema og problemstilling (Larsen, 2007, s. 15). Dette gjelder kanskje spesielt ved et mye omtalt
tema som PALS. PALS-skolene og NUBU kan tro at jeg er ute etter & finne noe negativt, og
kritikere av PALS kan tenke at jeg er tilhenger av programmet siden jeg velger a forske pa
det.

Selv om jeg ikke har tatt noe klart standpunkt til PALS og ensker & vare neytral, vil
forskeren uansett vare styrt av egne verdier og hvem en er som person i valg av
problemstilling (Jacobsen, 2015, s. 55-56). I valget av problemstilling mé& nedvendigvis noe
velges bort, mens noe annet fir mer oppmerksomhet, selv om det kan svekke neytraliteten.

Jeg etterstreber &penhet og etterprovbarhet i avhandlingen.

4.7. Validitet og reliabilitet

For & sikre best mulig validitet i studien er jeg bevisst pa den begrepsmessige validiteten, om
vi maler det vi ensker & méle ifelge problemstillingen. I studien brukes et kvalitativt
forskningsintervju uten faste svaralternativer, noe som kan eke begrepsvaliditeten ettersom
det gir informantene mulighet til & svare friere (Jacobsen, 2015, s. 129). For eksempel vil
spersmaélet om hvordan informanten kort vil beskrive PALS {4 fram deres egen forstéelse av
programmet.

Intern validitet, om det er dekning i1 dataene for & trekke konklusjoner, tilstrebes ved a
ikke overfortolke dataene, men tolke dem ut fra konteksten og intervjuet som helhet. Dessuten
vil jeg ikke lete etter sitater som far fram og favoriserer et bestemt resultat, men gi en mest
mulig representativ framstilling av informantenes svar. Slutninger vil ellers i dreftingsdelen

baseres pé tidligere empiri og teori.
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Muligheter for ekstern validitet og generaliserbarhet til storre grupper vil vaere mindre
aktuelt her pa grunn av utvalgssterrelsen. Generelt har kvalitative metoder relativt lav ekstern
gyldighet ved at de kun beskriver hvordan noen fi erfarer et fenomen, og fér ikke fram
allmenngyldige tendenser (Jacobsen, 2015, s. 131-132). En slik generell framstilling var
imidlertid ikke et mél i denne studien.

Mulige feilkilder til validiteten kan vaere at jeg fant mine informanter gjennom
skolenes ledelse, og ledelsen kan tenkes a velge ut informanter som framstiller skolen og
PALS pa en positiv mate. Andre PALS-larere ville muligens gitt andre svar. Dessuten har det
den siste tiden kommet fram at flere leerere er redde for & uttrykke seg kritisk om egen skole
fordi de er redde for negative reaksjoner fra skoleledelsen. Dette viser blant annet
Lektorlagets medlemsundersekelse fra 2017 (Norsk Lektorlag, 2018). Her ser jeg det relevant
a vise til den pagaende saken om Simon Malkenes, som risikerer straff etter a ha uttalt seg
kritisk 1 media om egen skole (Skarderud, 2018).

Reliabiliteten, studiens pélitelighet, ivaretas ved neyaktighet ved transkribering av
intervjuer og unngd ledende spersmaél (Jacobsen, 2015, s. 390). Ifelge Thagaard (2013, s. 113-
115) kan informantene bli pavirket av intervjusituasjonen og forskerens framtreden. De kan
eksempelvis forsgke & framstille seg selv i et godt lys, overbevise forskeren om en vanskelig
situasjon eller fortelle det de tror forskeren vil here. Dette er noe jeg vil vare bevisst pa i1 hele
prosessen, kanskje spesielt i tolkningen av resultatene. Under intervjuet provde jeg & fa
informantene til & fole seg trygge, for eksempel ved & vise et avslappet kroppssprék og
samtidig vise interesse ved a nikke og uttrykke bekreftelser som «ja» og «m-m» (Jacobsen,
2015, s. 157) Jeg var dessuten bevisst pé a ikke avbryte informantene, men samtidig serge for
at det ble tid til 4 fa den informasjonen jeg onsket. For 4 fa godt utbytte av et intervju kan det
veaere en fordel & stille oppfelgingsspersmal (Jacobsen, 2015, s. 158), noe jeg benyttet meg av
flere ganger. Samtidig var jeg opptatt av 4 holde meg innenfor tidsrammen p& maksimum en

time, av hensyn til informantene.

4.8. Behandling og analyse av data

Jeg foretok en full transkribering’ av alle intervjuene (Tjora, 2017, s. 173). For & gjere teksten

lettere a lese, og for a bidra til & anonymisere informantene ytterligere, valgte jeg & skrive pa

7 Transkripsjoner kan fés pd foresporsel.
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bokmal og ikke dialekt. Av hensyn til leservennlighet plasserte jeg tegn som punktum,
komma og spersmalstegn der det var naturlig. Jeg tok med informantenes pauser, nelinger og
andre reaksjoner som kan innvirke pa tolkningen min, for eksempel latter. Jeg tok ikke med
irrelevante lyder som hosting eller mine bekreftelser for 4 fa informantene til a fortsette a
snakke. Jeg transkriberte kort tid etter intervjuene fant sted, fordi jeg da i sterst mulig grad
kunne transkribere intervjuet slik jeg husket det var. De fire intervjuene ble transkribert til
cirka 50 sider, noe som ga meg mye radata a jobbe med. I tillegg hadde jeg stikkordene jeg
noterte under intervjuene. Denne skriftlige teksten og lydopptaket blir utgangspunktet for den
videre analysen.

Selv om analyse i kvalitativ forskning ikke kan regnes som en linear og avgrenset
prosess (Postholm, 2010, s. 88) ensker jeg & beskrive prosessen for a vise transparens. Som
nevnt tidligere vektlegger hermeneutikken meningsinnholdet i datamaterialet, og dessuten
sper problemstillingen etter leereres beskrivelser. Det blir dermed viktige & undersoke bade
hva informantene formidler og hvordan de uttrykker seg.

Da jeg transkriberte og gjorde meg kjent med intervjuene oppdaget jeg at flere tema
gikk igjen. Det var ogsd i denne fasen jeg bestemte meg for benytte enactment-perspektivet,
noe som gjorde det relevant & sortere radataen ut fra temaer. Jeg benyttet derfor en
temasentrert analytisk tiln@rming, som innebarer & studere informasjon om bestemte tema 1
datamaterialet fra alle informantene (Thagaard, 2013, s. 181) i stedet for & fokusere pd den
enkelte informant (Thagaard, 2013, s. 157). Dette forutsetter at en har informasjon om de
samme temaene fra samtlige (Thagaard, 2013, s. 183). Faren med temasentrerte analyser er at
en kan ta informasjon ut av sin naturlige sammenheng og overser det helhetlige perspektivet
(Thagaard, 2013, s. 181), sa jeg har provd 4 ta konteksten i betraktning og ivareta
meningsinnholdet nér jeg plukker ut og bruker informantenes sitater, noe som er i trdd med
den hermeneutiske tiln@rmingen jeg presenterte i kapittel 4.2.

Jeg laget en matrise som viste hva de ulike informantene uttrykte om forskjellige tema.
Temaene ble valgt med utgangspunkt i problemstilling og forskningsspersmaél. Dette
muliggjorde en komprimering av radata slik at jeg fikk mer kontroll over dem, samt et godt
utgangspunkt for drefting. Tidligere pekte jeg pa at en av fordelene med kvalitative metoder
er at de gir nyanserte og detaljerte data, og det kan virke som et paradoks & redusere og
forenkle datamaterialet. Det er likevel nedvendig for 4 forstd materialet og ikke drukne i
opplysninger. Analysefasen skal i tillegg skal tilfore ny informasjon, og dette kan oppstd ved
bruk av den hermeneutiske sirkel der en vekselvis ser pd deler og helheten (Jacobsen, 2015, s.

197-198). Med utgangspunkt i temaene vil jeg presentere datamaterialet i det neste kapittelet.
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5. Presentasjon av datamateriale

I dette kapittelet vil presenterer jeg de mest relevante funnene for problemstillingen. Disse er

utgangspunktet for videre drefting i kapittel 6.

5.1. Informantenes eksplisitte beskrivelser av PALS

Tidlig i intervjuet fikk informantene spersmél om 4 kort beskrive PALS, og oppsummert
svarte de folgende:

Larer A: Et verktoy for & skape et trygt og godt leringsmilje.

Learer B: Skoleomfattende program som bygger pa forskning. Det har fokus pé det positive og
er proaktivt.

Laerer C: Forebyggende program som skaper samhold. Det er forutsigbart og alle har samme
regler.

Assistent: Noe felles som barna meter overalt.

Leaerer B, laerer C og assistenten har beskrivelser som peker mot det skoleomfattende og det
som er felles. Dette ble ogsa hyppig nevnt i resten av intervjuene, for eksempel med ord som
«fellesy, «alle», «samhold» og «vare». Larer A sier blant annet: «Jeg tenker jo at PALS er
mye sann felles da». Larer B beskriver fellesskapet i PALS slik: «(...) dette med det
skoleomfattende at dette gjelder hele skolen at det blir en felles sak for hele skolen og ikke at

én lerer gjor det sdnn og én lerer gjor det sanny.

5.2. Informantenes erfaringer med innfering av PALS

Pa skole A var det kommunen som tok initiativ til PALS. Hun fikk vite at skolen hadde blitt
en PALS-skole da hun kom tilbake fra fedselspermisjon, og deltok derfor ikke pd avstemming
eller prosessen ellers. Da hun kom tilbake handlet forste planleggingsdag om PALS. Hun vet
ikke hvorfor kommunen bestemte dette, men sier det er viktig & jobbe med laeringsmiljeet.

Alle skolene i kommunen fikk PALS samme &ret, og barnehagene fikk et lignende program.
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Ifolge lerer A var det rektor som ensket PALS i forbindelse med sammenslaing av to
skoler, som etter hvert ble skole B. Etter hvert var det en avstemming blant personalet der
flere enn 80 prosent gnsket PALS, og oppfylte dermed NUBUSs oppslutningskrav for & innfere
PALS. Larer C jobbet ikke pa skolen da, men lerer B beskriver det slik:

Den som tok initiativ ferst var en rektor pa en av disse skolene. Var ny som rektor der, og hadde hert
om PALS og syntes det kunne vare et godt program — i seg selv var det et godt program, men ogsa i en
sann sammenslaingsprosess. S& dannet da rektor et PALS-team.

Assistenten sier at initiativet kom fra ledelsen generelt, og sier det var «et enske om 4 ha et
slags program eller ja. Det tror jeg kom fra ledelsen sé vidt jeg husker.»

Learer A forteller at PALS-teamet fikk opplaering eksternt og gikk deretter gjennom
det de hadde laert med resten av personalet. I tillegg var det én i PALS-teamet som fikk en
spesiell veilederrolle og ekstra opplering. Det kom ogsa noen eksterne til skolen og hadde
planleggingsdager med personalet, men lereren husker ikke hvor de kom fra.

Ifolge leerer B tok skolen kontakt med en ekstern PALS-veileder, som laerte opp
skolens PALS-team. Deretter tok PALS-teamet det de laerte ut til personalet. Laereren har vaert
med i PALS-teamet siden oppstarten av PALS. Assistenten var ikke med i PALS-teamet i
starten, men har vaert med de tre siste arene. Hun sier at det kom eksterne akterer til skolen og
foreleste om PALS, i tillegg til at de fikk informasjon pa personalmeter.

Learer C begynte & jobbe pé skolen senere og fikk da i ferste omgang en PALS-perm
for & leere om PALS. Dessuten henger forventningene pd veggene rundt pa skolen, slik at hun
kunne se og bruke dem. Hun beskriver at hun laerte PALS sammen med elevene, ved at de
gikk gjennom reglene/forventningene med dem. Deretter ble hun raskt med i PALS-teamet,
der hun fikk ekstra opplering.

Ettersom laerer A var i permisjon da PALS ble innfort kan hun ikke huske noen
diskusjoner omkring innferingen, men hun synes at larerne var positive til at de skulle fa et
nytt verkteoy. Lerer B forteller at det var diskusjoner, men at hun selv var «jippi i taket med én

gang». Hun beskriver argumentene mot PALS slik:

Jeg vil tro at det gikk pa at dette med at enda noe vi skal sette oss inn i, sant? Noe med det. Trenger vi
dette? Kan vi ikke dette pa forhdnd? Dette har vi jo jobbet med lenge. Det er sdnn vi tenker og det er jo
egentlig dette vi gjor. Trenger vi et program for & gjere disse tingene som jo egentlig alle allerede far
til?

Videre peker hun pd at de ble positive etter a ha fatt mer informasjon om hva PALS er og
hvorfor PALS skal brukes. Assistenten bekrefter laerer B sitt inntrykk av at ikke alle var
positive i starten, men opplever ikke negative holdninger til PALS na. Hun sier dette for det

meste var de eldre pedagogene: «jeg tror mange av de eldste syntes det var mye & passe pa
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(...) at de syntes det var litt jeg skal ikke si unedvendig, men jeg foler ikke det er noen som

har veldig sann negative tanker om det né altsa».

5.3. Informantenes bruk av PALS

Alle lererne opererer med ukens PALS-mél pa ukeplaner, som er felles for alle pa skolen og
blir bestemt av PALS-teamet. Personalet pa begge skolene har utviklet en regelmatrise som
inneholder regler for alle skolens omrider. Laerer A og B peker pa at de brukte mye tid pa &
lage disse. Laerer B viser til mye eving og rollespill — forst blant personalet og deretter med
elevene. I etterkant av dette er det diskusjoner, noe lereren ser pa som viktig: «vi tenker at det
a ha et rollespill for & ha et rollespill uten at vi reflektere over det vi ser etterpd, det er bare
sann halvveis». Ogsé lerer C peker pa rollespill for & fé elevene til 4 forstd hvorfor reglene
finnes: «Ellers blir det bare noe som svever oppi luften. Sa for at det skal funke sé er det
veldig avhengig av det».

Dessuten brukes materiale fra NUBU, sarlig PALS-hadndboken aktivt. Laererne
beskriver innholdet som verktey de kan bruke. Alle bruker bade modul 1 (for alle elever) og
modul 2 (for enkeltelever) av PALS. Nar det gjelder uensket atferd peker laerer A pa et
flytskjema hun folger. Begrepet «verktoy» brukes hyppig av lererne i lopet av intervjuene.
For eksempel sier leerer B dette om elevene i rod sone: «der har vi erfart at PALS har veldig
mange verktey vi kan bruke i det arbeidet.», og lerer A sier generelt om PALS at: «Det er et
godt verktay.»

Learerne bruker belonning, eller oppmuntring som det kalles pé skole B, i form av
verbal ros og bra-kort. Larer B beskriver bruken av prinsippet knyttet til elevene pa denne
méten: «de skal oppmuntres og fa tilbakemelding pa det som er bra sann at det blir mer av
det. Og da glemmer de det negative». De velger 4 bruke «oppmuntringy i stedet for
«belenning», noe laereren beskriver slik: «hvorfor skal de belennes for det flotte de gjor? De
skal oppmuntres til & fortsette med det. Sa ordet belenning er borte.». Det var skolen selv som
tok initiativ til dette, og tok det i bruk etter a ha droftet det pa nettverksmete. Bra-kortene er
vanligvis knyttet til spesielle méal. Mens skole B har brukt disse fra starten, er det noe skole A
nylig har begynt & teste ut. P4 begge skolene samles bra-kortene opp til en felles belenning for
hele klassen. Lerer B papeker viktigheten av & bruke bra-kortene pa riktig mate og at man

ikke skal belgnne elevene for atferd man forventer, men pd konkrete mél man jobber i en
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periode. Hun sier at de som uttaler seg kritisk i media ikke helt har forstatt hva bra-kort
egentlig dreier seg om.

Learer B og laerer C beskriver PALS-arbeidet som proaktivt, for eksempel sier laerer B:
«Det er mer proaktivt enn andre rene mobbeprogrammer. (...) PALS ligger i forkant for at det
skal bli minst mulig problemsituasjoner». Laerer C beskriver det slik: «det er pd en méate noe
som hele tiden skal vere proaktivt pé hele klassemiljoet».

Assistenten bruker elementer fra PALS 1 hver okt med elevene. Hun bruker elevene
som felger reglene som rollemodeller nar hun jobber med enkeltelever, og sier det kan gjore
det lettere for dem & gjore som de andre: «da er det lettere for det enkeltbarnet og pd en mate
herme eller gjore som de andre barna». Videre forteller hun at «mange finner glede i & gjore
det samme som de andre sann rent visuelt». Pa spersmal om hvordan hun ser at leererne
bruker PALS viser hun til forventninger til elevene pa som henger veggene og star oppfort i
ulike plandokumenter, og papeker «spesialrom kan ha egne forventninger». Hun ser at
leererne minner elevene pa disse.

Graden av PALS-bruk pé skolene varierer. Larer A sier at PALS dabbet av da PALS-
veilederen pa skolen pensjonerte seg og dessuten fikk de andre prosjekter som tok mye tid, for
eksempel «Vurdering for lering». Samtlige informanter ved skole B sier at PALS-bruken gar
1 bolger, og assistenten sier «det er jo ikke sann at vi er perfekte pd en méatey. Videre sier hun
«at 1 en travel hverdag sé kan det vere at ting glipper og du tenker at oi, na skulle jeg gjort
sann eller sagt eller». Informantene sier at PALS dabber av nar de ikke jobber aktivt med det i
personalet, for eksempel sier assistenten: «En kan ikke bare lene seg bak og tro at det gér av
seg selv. For det gjor det ikke. Det ma drives.»

I likhet med laerer A peker lerer B pa andre fokusomréder som en arsak til at PALS-
bruker til tider er mindre: «Det er jo alltid nye programmer for vi skal videre og videreutvikle
oss, sant? Og det programmer vi fér fra fagavdelingen. Og da har vi vart gjennom en periode
nd der det har blitt for lite tid til & sitte sammen og drefte PALS». Informantene ved skole B
sier det er viktig & fa inn mer PALS igjen nér det sklir ut, og leerer B beskriver det slik: «Vi
ser veldig tydelig tegn péd at nd ma vi eke opp. Na ma vi skjerpe oss. Det ser vi veldig tydelig.
Og vi vet hvordan vi har hatt det, sa vi vil ikke tilbake igjen.». Hun sier ogsé at lerere
etterlyser felles PALS-arbeid nar det blir lite tid til det. Dette stottes av lerer C, som pépeker
at det er viktig & bruke fellestid pd PALS:
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(...) ellers sa blir det pa en mate litt at folk begynner & gjore sitt eget i stedet for at det er noe felles. Og
det er jo litt viktig at — men én gang alle begynner & endre pé det til sitt eget sa gér vi pa en mate bort fra
det som er hovedpoenget med PALS @?. S& det er viktig & holde i tridene @@.

Et begrep bade laerer C og assistenten anvender om bruken av PALS er «under huden». For
eksempel sier lerer C: «jeg foler det er veldig innunder huden pé huset her. Og sé er det jo
nye [ansatte] hele tiden som mé fa det innunder hudeny». Dette stottes av assistenten, som
uttrykker: «Det er en del sdnne forventninger som jeg foler alle har under huden. Og der vi er
samkjort da.»

5.4. Informantenes erfaringer av lzeringsmiljoet med PALS

Pé speorsmél om informantene har merket noen endringer pa leringsmiljoet med PALS sier
lerer A at de voksne nok har endret seg uten & reflektere s& mye rundt det. De har blitt bedre
pa & ha tilsyn, gi gode beskjeder og komme med positive tilbakemeldinger. Hun peker pa en
klar forskjell ndr det gjeler problematferd. Med PALS har hun andre verktoy for a fé elever til
a slutte med uensket atferd. I stedet for a sld i bordet og be dem om 4 slutte gir man eleven en
mulighet til & slutte med atferden etter en paminnelse.

Det laerer B merket tydeligst da skolen fikk PALS var at det var noe personalet var
sammen om, og elevene motte det samme overalt. Det var ikke lenger slik at elevene spurte
en annen voksen dersom den ferste svarte «nei». Etter hvert s hun ogsa en reduksjon av
problematferd.

Learer C har tidligere jobbet pé en skole uten PALS og sier at den storste forskjellen er
at her vet elevene hva som forventes uansett hvilken lerer de har, og hun opplever ikke
kommentarer som «jeg trenger ikke a hore pa deg for du er ikke laereren min». Hun peker
ogsé pa et fellesskap og en vi-folelse, der hun ikke bare gir positive tilbakemeldinger til sine
elever, men til alle elevene pé skolen. Denne vi-folelsen bekreftes av assistenten, som sier at
de na snakker om «vare elever» 1 stedet for «mine elever, min klasse». Hun er med elevene
bade i skoletiden og pé SFO, og peker pa at PALS har fort til en mer helhet mellom skole og

SFO og bedre samarbeid og samhandling mellom disse.

8 Latter (ett tegn for hver latterstavelse)
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5.5. Informantenes tilpassing av PALS til egen praksis

Alle informantene uttrykker at PALS ma tilpasses til elever med spesielle behov. P& spersmél

om hvordan dette foregér i praksis svarer lerer A:

Det gjor vi — nei, vi gjor jo bare det. Og det skjenner elevene ogsa, at vi er forskjellige, og jeg synes de

er veldig flinke til & skjonne at vi er forskjellige og at noen ikke klarer a folge alle reglene og likevel pa

en mate féar positive tilbakemeldinger likevel for noe annet, sant? Det er takheyde for det.
Leaerer B sier at det mé vaere noen unntak for elevene «som strever veldigy, for eksempel
elever med diagnoser som ADHD, og elever med sosiale eller spraklige vansker. Hun sier at
«alle kan ikke passe inn i én boksy. Ifelge lerer C har elevene ulike forutsetninger for a klare
de ulike forventningene, og at «man ma kunne vise litt skjonn ut fra enkeltes situasjon, tenker
jeg. De er jo mennesker sa alle er jo forskjellige». Assistenten jobber mye med enkeltelever
og sier at «det er jo ikke alltid du kan ha de samme forventningene». Alle laererne peker pé at
PALS modul 2 brukes opp mot slike elever.

Learer C varierer konsekvensen av regelbrudd ut fra hvilken elev det gjelder, og finner
en passende konsekvens for «akkurat det barnet der og da». Likevel peker hun pé at de
voksne har bli flinkere pa & operere med felles konsekvenser pd samme regelbrudd. Hun
bruker ikke energi pa é fa alle elever til 4 folge alle regler hvis hun «vet at da er hele dagen
odelagt» og at det vil ta veldig lang tid. Hun uttrykker at hun velger & gve pd noe, men overser
noe annet.

Learer B og C ser an hva det er viktig a bruke tid pa. Larer C sier: «vi trenger ikke &
bruke masse tid pa 4 snakke om hvordan det skal vare pa naturfagsrommet hvis det liksom
gér veldig fint». I stedet bruker hun energien der det er viktig a jobbe, for eksempel i
garderoben. Lerer B peker pa at det er lov a ta seg tid til det psykososiale arbeidet, for
eksempel nér noe uforutsett skjer. Da mé hun stoppe opp og ordne det, framfor & fortsette
undervisningsopplegget.

Selv om informantene peker pa muligheter for a tilpasse PALS, er det ogsé

begrensninger. Laerer B beskriver det slik:

Du stér jo fritt til & gjere det til din greie, men en skal vere tro mot hovedessensen i det. (...) det skal
settes fokus pa at elevene skal fa tilbakemelding pé det som er bra og bli oppmuntret. Det mé ikke bort.
Det er ikke greit.

Hun pépeker at alle tilpassinger mé skje innenfor PALS-arbeidet ved skolen. Learer C sier at

hvordan hun velger & jobbe med PALS er litt opp til henne, sa lenge hun folger essensen i
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programmet. Laererne forteller at det finnes mange ulike verktoy i PALS, men ifolge lerer A

star hun ikke helt fritt til & velge dem hun ensker:

(...) jeg kan pa en mate ikke velge bort - vi skal jo vare lojal mot felles bestemmelser, sé jeg kan ikke pa
en mate helt lage — gjore PALS til mitt eget og bruke pa en mate at jeg velger ut de tingene som jeg har
lyst til.

Videre uttrykker hun at det likevel er rom for 4 tilpasse PALS til ulike trinn, noe som stettes
av lerer C. Larer A sier at ikke alt fungerer like godt i alle klasser og da ma PALS gjeres

annerledes:

Nar vi gver pa ting sa kan noen fa roller og vaere sanne som pa en mate ikke gjor det riktig og tuller og
tayser og sann. Det funker helt fint i én klasse, men i en annen klasse sa funker det ikke, sant?

Ifolge lererne kan PALS ogsé tilpasses enkeltelever som trenger PALS modul 2, og lerer C

erfarer det slik:

(...) da far en pa en mate en verktoykasse med ulike hjelpemidler og s& husker man gjerne ikke alt men
man vet de ligger i permen s& man kan ga der og lete eller sporre ledelsen da om litt sann hjelp til &
finne ut «hvor skal jeg begynne?»

5.6. Implikasjoner for informantenes praksis

Learerne sier at PALS styrer noe av tiden deres, ettersom de ma bruke tid pa PALS bade 1
fellesskap og individuelt. Serlig i begynnelsen brukte de tid (inkludert kvelder og helger) pé a
4 opplaering i PALS og pé a lage regelmatrisen. Etter hvert som PALS har blitt mer
implementert bruker leererne ogsé tid pa PALS i sin leererhverdag. For eksempel gér laerer A
tidligere ned til undervisningen for a sta klar til & dele ut bra-kort. Samtidig sier hun at PALS-
arbeidet er en del av undervisningen og mye av det ville de brukt tid pa uansett. P4 skole A er
det en timeplanfestet PALS-time hver méned, der lererne skal jobbe med PALS med elevene.
Leaerer C opererer allerede med en slik PALS-gkt med elevene fast hver uke, men sier at ikke
alle trinn har avsatt til tid dette. Laerer B forteller at de har snakket om & timeplanfeste en slik
okt pé alle trinn. Larer C papeker at selv om de bruker tid pa PALS, sparer de tid pa sikt:
«hvis du har pd en mate jobbet inn gode holdninger og gode rutiner og en god del rammer da,
sa kan det spare deg for mye etterarbeid». Likevel sier hun at hennes motivasjon for & bruke
tid varierer ut fra dagsformen.

Pa skole A brukte de tidligere et skjema knyttet til problematferd, der de skulle krysse
av hva som hadde skjedd og hvilke konsekvenser det fikk. N& har de sluttet med dette fordi de
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synes det ble for mye papirarbeid og fordi de allerede hadde er system for dette uavhengig av
PALS.

Larerne peker flere ganger pa at det er et mal med mest mulig felles praksis med
samme regler og konsekvenser, for eksempel uttrykker assistenten sier det er «nekkelen til
suksess». Larer A sier: «selv om vi ikke klarer & gjore alt likt sa tenker jeg at vi ma ha det
som mal at vi skal gjere det. Og s& ma vi jobbe med det hele veien. Hele tiden. Minne
hverandre pa det». Laerer B peker spesielt pd at det er viktig for elevenes opplevelse av
forutsigbarhet at de moter samme regler og forventninger hos alle i personalet. Laerer B
forteller at de na skal utarbeide en ny plan for hvilke oppmuntringer som det er greit a gi.

Pé sporsmél om PALS har pavirker deres larerrolle svarer lerer A at hun er mye mer
positiv, bade i mate med elevene og de andre voksne. Larer B uttrykker at hennes larerrolle
ikke har endret seg noe s@rlig med PALS: «jeg foler mye med PALS’en er det som jeg har
savnet lenge for vi begynte med PALS. Og det kan jo henge sammen med at jeg har hatt mye
ansvar for det spesialpedagogiske.». Videre tror hun at leerere som kun har hatt ordinar
undervisning meter elevene pa en annen mate med PALS, ved at de har mer fokus pa det
positive. Larer C forklarer at hun mé innrette seg etter PALS og at programmet er til god
hjelp for henne, men likevel har hun et visst kritisk blikk.

Alle informantene uttrykker at det er viktig at alle er med for at PALS skal fungere,
for eksempel sier lerer B: «har skolen bestemt a satse pa PALS og vi har majoriteten av

personalet med oss s& mé det vare forpliktende». Larer C beskriver det slik:

(...) du kan vaere enig og uenig pa en méate, men nar du jobber her sé er det det vi har & forholde oss til,
sa er det litt sann hva dine personlige - hva dine personlige tanker rundt det det blir p& en méte en annen
ting da.

5.7. Informantenes erfaringer med PALS’ innvirkning pa elevene

Ifolge lerer A er de fleste elevene positive til PALS, med unntak av 10. klasse, som hun
beskriver slik: «men jeg opplever ikke at de er negative sann. Litt av og til de store
tiendeklassingene. De sa liksom ingenting, men du sa liksom at — og kunne av og til vare litt
sann. Men..». Hun forteller om en 10. klasse hun hadde som selv tok initiativ til 4 innfere et
beleonningssystem, og lereren begynte da a gi elevene stjerner for god oppfersel i
klasserommet ut fra regler de bestemte i fellesskap. Hun synes hun hadde gode relasjoner til
elevene for PALS ogsa, men har blitt mer bevisst pa & jobbe med relasjonene né — serlig med

elevene som er stille og ikke tar s stor plass.
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Ifolge lerer B har PALS har fokus pé a «se eleven og lytte til eleven for a finne de
gode lgsninger». Hun tror elevene opplever trygghet og forutsigbarhet med PALS. Hun sier at
med PALS 1 bunnen blir det lettere for elevene a fokusere pé det faglige. Om relasjonen
mellom lerere og elever uttrykker hun: «Nar de da opplever tryggheten i mete med alle de
voksne. Det a {2 fortelle og bli hert og sett. Det gjor ogsé noe med relasjonene mellom barn

og voksne». Om bruken av belenning sier hun:

En iver hos elevene til 4.. f& en tommel opp og en anerkjennelse til & bli sett. En glede i & «yes!». At det
pa en mate betydde noe for dem. (...) De ville fortsette sdnn. Fordi at noen sé jo at jeg gjorde noe bra
der. Og s4 ble de oppmuntret til & — s de ville gjerne at vi sa det. A bli sett.

Ifolge lereren er det viktig at elevene forstdr reglene, ellers blir det mekanisk. Hun utdyper:
«elevene skal ikke vaere noen roboter som beveger seg rundt fordi noen har fortalt meg at vi
skal gjore det sann». Videre hevder hun at elevenes oppfersel kan misforstas dersom man

ikke har kunnskap og erfaring med PALS:

Hvis en som er helt ukjent med PALS kommer inn og ser et trinn flytte seg fra sitt omrade og skal inn
pa kantinen fordi at de skal spise mat for de skal pa SFO’en. De kommer pé rad og rekke. Etter
hverandre. Noen vil kanskje tenke at «det var nd voldsomt. Her kommer de som tinnsoldater.
Vandrende her. Hva i all verden er dette for noe?» Mens en som kommer inn og ser det med PALS-
gyne ser en gruppe elever som er trygge vet hva de skal gjore og her skjer ingenting. Det er ingen som
knuffer og dytter og sdnn. Det er avslappete harmoniske barn som kommer vandrende inn fordi det er en
god mate & gjore det pa.

Learer C tror elevene opplever PALS som trygt og forutsigbart og sier at:

Selv om det kommer inn en ny person sa er det de samme reglene eller de samme forventningene da.
Og jeg tror jo alle barn er sdnn at s lenge de vet hva de har & forholde seg til s gér det for de fleste
stort sett greit. A ha noen trygge rammer som gjelder for alle.

Hun sier det er viktig at de voksne formidler PALS pa en forstéelig mate og stadig minner
elevene pa forventingene og «prenter det inn». Dette mé gjores gradvis, slik at det ikke blir
overveldende. I likhet med laerer C sier hun det er viktig at elevene forstar hvorfor reglene
finnes, noe de bruker rollespill for & vise. For eksempel kan laereren snuble i sko som ligger
midt pd gulvet for at elevene skal forstd at de ma sette skoene pd plass. Ellers sier hun at hun
meter elevene slik hun ville gjort uten PALS, og ville klart & skape relasjoner ogséd uten
programmet. Likevel peker hun pa at PALS skaper en trygghet ved at ansatte og elever har
noe felles & sta pé, og at hun blir mer bevisst pa a jobbe med relasjonene.

Learer B og C bruker ikke ord som «problematisk» eller «utfordrende» om elever som
ikke folger reglene, men i stedet sier de for eksempel «de som strever» (lerer B) og «en elev

for har det litt vanskelig» (1eerer C).
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5.8. Informantenes erfaringer med foreldre og PALS

Learer A forteller at en av konsekvensene for & ikke folge reglene er at lereren tar kontakt
med hjemmet, og at det fungerer bra a ha en lav terskel for & kontakte hjemmet. Foreldrene
fir informasjon om PALS pa foreldremeter, i en brosjyre og pa ukeplanene. Lereren kan ikke
huske at noen foreldre har uttalt seg om PALS, verken positivt eller negativt. Hun beskriver
deres reaksjoner nér skolen snakker om PALS slik: «de pa en mate bare nikker na liksom og
ja det jay.

Foreldrene pa skole B har innsyn i regelmatrisen og ukens PALS-mal pa ukeplanene.
Da skolen fikk PALS fikk de komme med tilbakemeldinger pa regelmatrisen, og det ble gjort
noen endringen pa bakgrunn av deres innspill. For tiden er det Foreldrerddets arbeidsutvalg
(FAU) som er aktivt inne og ifelge leerer B sier de mye positivt om PALS. Lareren kan ikke
komme pé noen foreldre som har vert negative.

Ifolge Lerer B kommuniserer leererne med foreldrene pa en annen mate enn tidligere.
Mens de tidligere ringte hjem for 4 fortelle om det de antok at eleven hadde gjort, samhandler
de na med foreldrene. Hun sier ogsa at de har et tett samarbeid med foreldrene til elever med
spesielle behov.

Leaerer C sender ukentlig en e-post til foreldrene, der hun blant annet informerer om
utfordringer som kan veare relatert til PALS-arbeidet. Hun opererer med «ukens utfordringy,
som foreldrene ogsé kan snakke med elevene om hjemme. Hun peker pé at FAU har jevnlige
meter med rektor, lerere og elevrad. P4 matene er alltid PALS et av temaene. FAU beskriver
her PALS som et «veldig OK programy». Samtidig sier de at skolen kan bli flinkere til &
informere foreldrene til nye elever. Ellers gir foreldrene lite tilbakemeldinger om PALS
direkte, men besvarer sperreundersgkelser om trivsel og lignende. Noen foreldre har
kommentert bra-kortene og sier for eksempel «hvorfor far de bra-kort, det er jo noe de burde
kunne?». Etter at leererne forklarer hvorfor de bruker bra-kort viser de som oftest forstaelse.
Hun peker pa det er vanskelig 4 fa s& mange elever til & sitte stille og jobbe samtidig og at de
bare far bra-kort for det de gver pé i en periode.

Assistenten trekker fram informasjon til foreldre som en positiv side ved PALS. Hun
sier at tanken bak oppfering av PALS-informasjon pé ukeplanene er at foreldrene kan bruke

de samme ordene og forventningene hjemme.
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5.9. Informantenes erfaringer med profesjonsfellesskap

Nér jeg sper om PALS har pdvirket samarbeidet mellom larerne sier laerer A: «Jeg vil jo
svare ja da. Men vi hadde jo et godt samarbeid for ogsé». Videre viser hun til positive
relasjoner mellom lererne, men vet ikke om det fordi de har PALS eller om de bare trives
sammen. De diskuterer PALS i ukentlig fellestid og pé planleggingsdager. Serlig
regelmatrisen brukte de mye tid pa a utforme, og hun sier: «andre [regler] var det vel mer
diskusjoner rundt. Hva er det som skal std i dem? Og hvordan skal vi formulere det pa en god
mate? Og hva mener vi egentlig ‘'med det?»

Learer B hevder at PALS har pdvirket samarbeidet mellom larerne i positiv retning,
fordi laererne etterspeor PALS-tid nar det blir lite av det. Hun opplever et behov for & sitte
sammen og drofte elever, slik at alle kunne meote enkeltelever pd samme maéte. Dessuten har
lererne fatt en bedre delekultur, der de deler erfaringer og gir hverandre tips om hva som har
fungert for dem. Larerne bruker materiale fra NUBU, for eksempel PALS-pyramiden, pa
fellesmoter. Nér de jobber med andre prosjekter, eksempelvis «Vurdering for laering» herer
hun ofte reaksjoner fra laererne som «ah, skal vi dét ogsd? Ma vi det?», men det herer hun
ikke 1 forbindelse med PALS. Hun sier at hun brukte oppmuntringer med elevene for PALS
ogsa, men at kollegaene na har en sterre forstaelse for dette. Tidligere oppfattet mange henne
som «for snill».

Learer C viser til viktigheten av en felles plattform og et felles sprék pa en baseskole.
Dessuten bruker de mateteknikker fra NUBU nar de har meter. Hun peker pd at det er viktig

at ledelsen stotter PALS og bruker ressurser pa programmet:
Vi er heldige som har en ledelse som synes PALS er veldig viktig og har brukt mye tid - ressurser og tid
pa PALS (...) vi er pd en mate avhengige av at ledelsen gér inn og sier at «dette skal vi bruke tid pa.
Dette er viktigy. Alle trenger en oppfriskning hele tiden. S& det er veldig viktig.
Samtlige informanter er med i PALS-teamet, og beskriver at deltagelse i PALS-teamet
innebarer ekstra veiledning og opplaring fra NUBU. PALS-teamet tar med seg kunnskap fra
NUBU ut til resten av personalet, og blir pd den méten et bindeledd mellom disse to
gruppene. Alle PALS-teamene 1 kommunen metes pd nettverksmeter fire ganger i dret, for 4
f4 opplaering og for & utveksle informasjon. Informantene referer ofte til dette som «nettverk».
Learer A er i tillegg skolens PALS-veileder og beskriver sine erfaringer med rollen
slik:
Jeg har lert kjempemasse og jeg — altsé jeg kjenner jo at jeg — altsé jeg opplever jo at jeg far en veldig

sann kompetanseheving pa dette, sant? Personlig. Far sitte der og here pa de er “sé flinke folk borte pa
NUBU
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Hun beskriver det & bli PALS-veileder som «jeg har pd en mate rykket opp», og sier det er en
fordel at hun ogsd er lerer vet hun «hvor skoen trykker». Videre sier hun at utfordringen er &
overfore det hun larer til praksis pa egen skole, men at hun opplever at det gér greit og at de

andre lererne opplever dette som nyttig. Hun sier:

Utfordringen er jo liksom & klare & ta det tilbake igjen til skolen da. Altsé jeg — selv om du er pa et kurs
sa betyr ikke det at du har laert deg alt du har blitt kurset i den dagen @. Du kan trykke pé play nér
komme hjem igjen liksom. S&nn er det jo ikke. Men jeg synes at jeg far masse igjen for dette personlig
og jeg héper jo at jeg klarer & dra med meg bade PALS-team og personalet. Synes egentlig at vi far det
ganske bra til faktisk.

Larer C beskriver sin deltakelse 1 PALS-teamet slik:

(...) det har pa en méte veert litt sénn nar vi skal i gang med noe nytt sa har vi gétt gjennom det sammen
pa PALS-team for, og sé tar vi det med ut til resten av personalet etterpa. Sa jeg var ganske heldig sann

da @.

5.10. Positive sider ved PALS ifelge informantene

Pé speorsmél om hva som er det mest positive med PALS peker laerer A pa at de har blitt mer
positive og ordlegger seg mer positivt nar de gir beskjeder til elevene. De har dessuten blitt
flinkere pa & ha tilsyn og bruker vaktene til 4 jobbe med relasjonen til elevene.

Learer B viser til PALS som systematisk og forskningsbasert. Dessuten er det
skoleomfattende og gjelder dermed alle.

Learer C trekker fram at PALS gir henne en trygghet som larer, spesielt da hun var ny
som laerer pd skolen. Hun sier: «sd det var en veldig trygghet i hvilke regler jeg hadde &
forholde meg til og hvilke forventninger som var til meg». Hun peker ogsé pé at hun blir
mindre «lurt» av elevene fordi alle vet hvilke regler som gjelder. Videre beskriver hun
materiale fra NUBU som nyttig og kaller det «en verktoykasse».

Assistenten sier det er positivt at alle har de samme forventningene, og sier at «det
styrer pa en méte skolemiljoet. At vi vil at her skal det vere sann og sann basert pa disse
forventningeney». Dette sier hun trolig gjer at elevene opplever et fellesskap. Dessuten sier

hun at hvis PALS fungerer sa fir man en annen ro, som igjen vil fremme laring.
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5.11. Negative sider ved PALS ifelge informantene

Learer A sier det kan vare frustrerende nér ikke alle ansatte gjor det de har blitt enige om,
men er ikke sikker pd om det har noe med PALS 4 gjore. Videre sier hun at spraket i

materialet fra NUBU kan vere tungt og vanskelig a forsta:

Vi har av og til syntes at PALS-spraket og disse her sjekkliste (...) det fellesgreiene som vi skal — at det
er litt tungt. Tungt sprék og ikke alltid vi helt skjenner hva som er ment og sé diskuterer vi litt og sa er
vi fremdeles kanskje ikke helt likevel enige om hva det @ faktisk er vi skal svare pa.

Learer A sier videre at hun kan bli litt lei av PALS-arbeidet og av og til tenker: «ah, na er det
den sjekklisten igjen. Skal vi bruke en hel ettermiddag pé & ga gjennom hele den for vi far lov
a krysse ut?». Hun pépeker at hun tror NUBU har forbedret materialet sitt i senere tid.

Learer B synes det er vanskelig 4 finne noe negativt med PALS: «Jeg kan rett og slett
ikke komme pé noe. Men altsa jeg er jo — du meter jo en i PALS-teamet pd denne skolen her
som er bare PALS tvers igjennom». Hun sier likevel at det er viktig at alle far opplaering og at
elevene forstar hvorfor reglene finnes, for ellers kan PALS bli negativt.

Learer C sier det kan vaere negativt nér ikke alle ansatte folger PALS i like stor grad
som andre og melder seg ut. Dette forklarer hun at kan sla negativt ut pd andre. Hun pdpeker
ved flere anledninger at det er viktig at alle er med, og sier det er det aller viktigste med
PALS. Det gjelder elever, lerere, SFO, vaskepersonale og vaktmester. Noe annet hun trekker
fram som negativt ved PALS er problemer med a rettferdiggjore at ikke alle elevene skal
folge samme regler. Dette er noe hun erfarer at ikke alle elevene forstar.

Assistenten har ikke tenkt at PALS kan vere negativt, og sier at de ville hatt
forventninger til hverandre uansett. Hun uttrykker at de kanskje ville hatt noe annet hvis de
ikke hadde hatt PALS: «hvis ikke vi hadde hatt PALS hadde vi kanskje hatt noe annet. Vi

hadde kanskje bare kalt det noe annet.»
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6. Drofting

I dette kapittelet samler jeg trddene fra tidligere kapitler, og drefter datamaterialet med
utgangspunkt i problemstillingen «Hvordan beskriver grunnskolelarere sin
lererprofesjonalitet ved bruk av PALS?». Det blir relevant & underseke om det er bestemte
sider ved lererprofesjonaliteten som framheves, og om andre sider kommer mer i
bakgrunnen. For & belyse informantenes uttalelser om laererprofesjonalitet bruker jeg
profesjonstriangelet, og deler kapittelet inn 1 henholdsvis politikk, kunnskap og etikk. Som
nevnt i innledningskapittelet drefter jeg problemstillingen ut fra enactment-perspektivet.

Underveis i dreftingen vil jeg trekke inn relevant litteratur og tidligere forskning.

6.1. Politikk

6.1.1. Skolens samfunnsmandat og danningsoppdrag

Skolens samfunnsmandat handler kort oppsummert om & leere elevene nyttig kunnskap og
gjore dem til gode samfunnsborgere. I arbeidet med & oppfylle mandatet bruker de to skolene
ulike leringsprogrammer, deriblant PALS. PALS legger foringer som innvirker pa
leringsmiljoet med stor vekt pé regelstyring av atferd. Pa skole A og skole B er det
regelmatriser som legger opp til en kultur der elevene far belonning for 4 folge
forhdndsbestemte regler. Nér reglene er fastsatt pa denne méten kan det imidlertid bli lagt
mindre vekt pa 4 la elevene selv tenke ut hva som vil vare riktig oppfersel, og hvilke
konsekvenser den har for en selv og andre. Materiell belonning kan overskygge ensket om &
utfore atferden for & kjenne mestring eller for a ta hensyn til andre. For eksempel kan en elev
veare stille ndr lereren ber om det for & f& belonning, 1 stedet for & vere stille for & respektere
lereren. Et sentralt spersmal bli da hva som skjer nar belenningen oppherer. Larerne sier de
stadig ma ta reglene opp igjen og eve, noe som kan tyde pd at dette sklir ut dersom gvelse og
belenning oppherer. I sé fall blir det relevant & peke pa skolens danningsoppdrag, som
innebarer & gjore elevene til gode samfunnsborgere som pa eget initiativ og ut fra egne
forutsetninger tar hensyn til andre. I samfunnet utenfor skolen finnes det ikke bra-kort
(belenningskort i PALS), men elevene forventes likevel a oppfere seg bra mot andre. Som

Stremme (2014a, s. 8) sier: ”Nar det er atferden som belennes, er det da s sikkert at de gode
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holdningene folger med?”. Saeverot og Torgersen (2014) hevder at barn blir avhengige av
belonning og lar vaere 4 gjore det som ikke forer til belenning. De argumenterer for at barn i
stedet ber ta ansvar og handle ut fra hva som foles riktig, ikke for & bli belennet. Dersom
elevene ikke er i stand til & handle riktig med bakgrunn i egen empati og hensynet til den
andre, er det kanskje noe mer enn belenning som vil vare gunstig for & oppfylle
samfunnsmandatet. Utvikling av empati og respekt vil derfor vere viktig for & fremme trivsel
og unnga plaging og mobbing. Vi vet forelopig lite om hvordan ytre belenning pavirker indre
motiverte holdninger, og det vil det vare god grunn til & folge med pa i tiden framover.

Fra empirien i denne studien sier lerer C at elevene ikke argumenterer mot reglene
fordi de vet hva de har & forholde seg til. Det kan i forhold til danningsoppdraget diskuteres
hvilke fordeler det er med elever som kanskje ukritisk folger regler andre har satt opp.
Relatert til skolens danningsoppdrag vil det vere viktig & vare kritisk og engasjert og ikke
bare folge strommen og gjere det som blir fortalt. Dette stottes av Ostrem (2012, s. 129-130),
som sier at danning dreier seg om a tenke kritisk og ikke nedvendigyvis tilpasse seg til
eksisterende normer. Videre peker hun pé at det kan vare problematisk a prove a
diagnostisere barns opposisjon med tanke pd deres danningsprosess som et politisk subjekt,
for eksempel kan det veere gode grunner til at barnet opponerer. Hun sier (s. 131) at for &
fremme barns danning, mé det gis rom for deres protester, selv om det kan fore til ubehag og
frustrasjon hos de voksne. Hun hevder (s. 134) videre at dersom en som larer har holdninger
som tilsier at barn med avvikende atferd har mangelfull utvikling eller sosiale vansker, blir
dette vanskelig & forene med danning. Videre kan det komme i konflikt med
Formélsparagrafen (Opplaringsloven, 1998 § 1.1.) som sier at opplaringen skal fremme
demokrati og likestilling. Det er ikke sikkert noe er etisk riktig selv om fagfolk, politikere
eller andre mennesker med makt forteller det. Dette gjelder ogsé i samfunnet forevrig.

PALS er et evidensbasert program med fokus pa det som virker. Dette er ogsa noe
lerer B stotter seg pa og trekker fram som positivt ved PALS. Det kan imidlertid vere
vanskelig & male elevenes danning, selv om resultater som viser nedgang i uensket atferd kan
tolkes som at skolen jobber med danningsoppdraget. Her vil jeg vise tilbake til Lavlie (2013),
som beskriver retorikken PALS bruker om a vere til elevens beste som en uangripelig
evighetsmaskin. Nar en slik retorikk brukes er det rimelig & tro at programmet inngar i1 det
store danningsarbeidet, og kan lett skjule at det kan komme 1 konflikt med danningsoppdraget
og far mindre reell kritikk.

Som nevnt i kapittel 3.2.1. oppfattes gjerne danningsbegrepet som flertydig og
abstrakt av ulike akterer. Kanskje skyldes dette at det ikke finnes noen oppskrift pa danning,
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siden det skapes av den enkelte i den konteksten og kulturen en befinner seg i. Ifolge Biesta
(2014, s. 8, 9, 167, 168) er utdanning risikabelt og uforutsigbart, siden pedagogiske prosesser
ikke 1 utgangspunktet er mekaniske. Dette betrakter han som utdanningens svakhet, men
argumenterer samtidig for at vi ber stille oss positivt til det kan kaller utdanningens
vidunderlige risiko. Han hevder at utdanning ikke handler om & overfore informasjon fra laerer
til elev, men om en dpen prosess uten et forutbestemt resultat. Slik sett kan en si at elevene er
med pa 4 forme sin egen danning og utdanning i en gjensidig prosess med laereren. Dette
synes 4 stride mot den store mengden forutbestemte regler og mél som skal implementeres 1

PALS.

6.1.2. Skolen som bindeledd mellom samfunn og hjemmet

Som beskrevet i kapittel 3.2.2. er det et lovpalagt samarbeid mellom skolen og foreldrene om
opplaeringen av elevene, og foreldrene skal fa informasjon om skolens arbeid med
leringsmilje. Foreldrene pa bade skole A og skole B far informasjon om PALS, for eksempel
pa foreldremeter og gjennom ukeplaner. Assistenten pd skole B antyder at det er enskelig at
foreldrene jobber med PALS-mal ogsa hjemme, noe som er med pa & styre oppdragelsen i
hjemmet. Jeg har ingen funn som viser at foreldrene ble hort for det ble bestemt at skolene
skulle f4 PALS. I NUBUS egen teori er det tilstrekkelig med 80 prosent oppslutning i
personalet. Foreldrene trenger altsa tilsynelatende ikke a involveres, og utelates fra denne
prosessen. Ved oppstarten pa skole B fikk imidlertid foreldrene komme med innspill til
regelmatrisen, ifolge leerer B. Dette kan fore til en okt folelse av eierskap for akkurat disse
foreldrene.

Learer B sier kommunikasjonen med foreldrene har endret seg i positiv retning med
PALS, og at de «samhandler» 1 stedet for & bare informere. Samhandling er et sentralt begrep
1 PALS, blant annet star det som en malsetting i PALS-handboken (Arnesen & Askeland,
2006) og er representert av S’en i akronymet PALS. Ifglge Store norske leksikon (Noach,
2014) kan samhandlingsbegrepet knyttes til en gjensidig kommunikasjon mellom to eller flere
deltakere, som gjerne innebarer ulike uttrykksformer som utvikler og opprettholder forholdet
mellom partene. Uttalelsen til leerer B indikerer en positiv endring fra en hovedsakelig
enveiskommunikasjon fra skolen, til en gjensidig kommunikasjon mellom foreldre og skole.
Likevel finnes det trolig andre méter & oppfatte begrepet samhandling pa, for begrepet kan

oppfattes diffust og tvetydig. Ved at PALS bruker samhandling i akronymet, kan NUBU lett
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f4 @ren for at skolen samhandler mer, selv om det ogsa er mulig & samhandle uten PALS. Det
kommer ogsd an pa hva som legges i begrepet og hvilke rammer for samhandling som gjelder
med PALS. Om det i stor grad for eksempel dreier seg om oppfolging av regler.

Jeg har ingen funn fra de evrige informantene som indikerer en slik endring mot okt
samhandling med foreldrene. Kanskje er dette fordi PALS 1 stor grad ses pa som et ferdig
program som skal implementeres, og dermed vil vere mindre dpent for innvendinger fra
foreldrene. Sett ut fra enactment-perspektivet vil det pdga en oversettelses- og
rekontekstualiseringsprosess av PALS til lerernes praksis, mens foreldrene ikke synes & vaere
involvert i denne prosessen. Bortsett fra lerer B, beskriver informantene hovedsakelig
informasjon om PALS fra skolen til foreldrene. Laerer A og lerer B trekker fram
kommunikasjon med enkeltelevers foreldre hovedsakelig som en konsekvens av uensket
atferd. Dette synes a brukes som en form for straff, og samhandlingen kan da oppleves
ubehagelig for elevene.

Informantene uttrykker at foreldrene i liten grad gir direkte tilbakemeldinger om
PALS. Unntaket er lerer C sine beskrivelser av foreldre som er kritiske til at elevene féar
belonning for selvfelgelig atferd. Hun sier videre at foreldrene viser storre forstaelse nar de
fdr mer informasjon om hvorfor skolen bruker belenning. Det kan virke som at skolen
argumenterer for eksisterende praksis for a overbevise foreldrene. Dette minner ogsa om
lererne pa skole B som var skeptiske i starten, men som ble positive etter & ha fatt mer

informasjon fra NUBU.

6.2. Kunnskap

Informantene har fatt direkte opplaring i PALS i regi av NUBU siden de er med i PALS-
teamet, og denne kunnskapen tar de med seg inn i egen lererpraksis og enacter. Som ledd i en
konkretisering av PALS har de blant annet laget en regelmatrise spesifikt tilpasset egen skole.
Arbeidet med regelmatrisene kan i seg selv regnes som policy enactment, siden personalet ma
ta utgangspunkt i innholdet i PALS og finne ut hvordan dette kan iverksettes i egen praksis.
Dette var noe de brukte mye tid pa, ifelge lerer A og lerer B.

I sine beskrivelser av PALS bruker informantene flere av de samme positivt ladete
begrepene som finnes i NUBU sitt materiale, for eksempel har «positiv», «proaktiv» og

«samhandling» resonans hos lererne. Informantene bruker begrepene videre som sine egne,
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og dette kan tolkes som at deler av NUBUSs beskrivelser er inkorporert i lerernes eget sprak.
Denne typen begreper kan imidlertid lett oppfattes som diffuse, og leererne ma dermed videre
tolke begrepene for & forstd hvordan de kan enactes til praksis. Det vil vaere rom for ulike
tolkninger og mye kan urettmessig tas til inntekt for PALS med utgangspunkt i begrepene.
Her blir det relevant & vise tilbake til Lovlie (2013) som sier at leererne beriker og forbedrer
PALS nar de benytter sin tidligere kunnskap i PALS-arbeidet. For eksempel kan en laerer
definere alt proaktivt arbeid som PALS, selv om dette ogsé var et arbeid som fant sted uten
programmet. Og selv om en laerer ogsa tidligere hadde gode relasjoner til elevene, kan
kvaliteten pd relasjonene tas til inntekt for PALS. Antageligvis kan det samme skje motsatt
vei, dersom en som har en kritisk holdning til PALS gir programmet skylden for alt det
negative som skjer ved skolen. Hvordan PALS-arbeidet defineres og enactes kan altsa vere
pavirket av holdningene til den enkelte.

Nér positivt ladete begreper assosieres med PALS, kan en lett fa inntrykk av at uten
PALS ville det motsatte finne sted. Dette kan ses i ssmmenheng med det Pettersvold og
Ostrem (2012, s. 113-114) kaller «Lognen om «vente og se»-holdningen i barnehageny, der
«tidlig innsats»-retorikken brukes som folge av en pdstand om at det har vaert for mye «vente
og se»-holdning i barnehagen. De sier at denne pastanden er udokumentert, men har blitt
gjentatt s mange ganger av politikere, byrékrater og produsenter av kartleggingsmateriell og
programmer at den blir oppfattet som sann. Det er rimelig & tro at noe lignende kan ha skjedd
i forbindelse med innforingen av PALS, der det brukes begreper og mélsettinger det er
vanskelig & argumentere mot, som positiv, proaktiv og samhandling. Det virker som slike
positivt ladete begreper i stor grad tas til inntekt for PALS hos informantene.

A veere proaktiv kan betraktes som et utfordrende ideal i skolehverdagen, ettersom det
er vanskelig 4 forutse alt som vil skje. Som beskrevet i1 kapittel 3.2.3. er skolen uforutsigbar
og krever bruk av skjenn. Dersom det hadde vart mulig 4 alltid handle proaktivt, ville det
pedagogiske skjonnet vart overflodig. A stadig spekulere i hva som kan komme til 4 skje og
holde utkikk etter potensielle regelbrudd kan, ifelge Lovlie (2013, s. 192), fore til at alle
elevene defineres som mulige regelbrytere og misdedere. Trolig kan det fore til et
leringsmiljo preget av mistillit, noe ogsa Holgersen og Trippestad (2011) pépeker.

Alle informantene er som nevnt med i PALS-teamet, og de kan derfor ogsa regnes
som NUBUSs representanter pa skolen som skal videreformidle PALS-kunnskap til resten av
personalet. Det kan fore til at de foler storre grad av eierskap til programmet og at de i storre
grad enn andre mulige informanter identifiserer seg med det. Lerer A sin beskrivelse av «a

rykke opp» og a fa en «kompetanseheving», og lerer C sin opplevelse av & vare «heldig»
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bekrefter denne tolkningen og det virker som deltakelse i PALS-teamet gir en form for status.
Nér PALS-teamet far opplering fra NUBU far de samtidig ogsé en slags makt over PALS-
teamet, siden det er de som har en kunnskapen skolen har forpliktet seg til & leere og bruke. Et
lignende maktforhold finnes mellom PALS-teamet og resten av personalet. A vaere med i
PALS-teamet kan pavirke informantenes holdninger til PALS. Det hindrer selvsagt ikke at de
kan se begrensninger eller problematiske sider ved programmet og uttale seg om det.

I lopet av aret blir PALS-teamet fulgt opp av NUBU og det virker som informantene
ogsé ensker dette, siden de henvender seg til dem for & drefte PALS. For eksempel sier lerer
A at hun skal sperre dem om flere detaljer rundt bruk av bra-kort, og skole B tok i bruk
begrepet «oppmuntringy i stedet for «belenning» forst etter & ha dreftet det pé et
nettverksmete i regi av NUBU. Det kan tolkes som at informantene i flere sammenhenger
bruker NUBU som en kilde til kunnskap, og sper dem i stedet for a finne egne losninger. Det
er usikkert 1 hvilken grad de gjor dette pa grunn av egen usikkerhet eller fordi det er palagt av
NUBU. Det kan ogsa vere preget av informantene synes NUBU er kunnskapsrike og gode
formidlere, noe larer A sin uttalelse om at «de er "sa flinke der borte pA NUBU» antyder.
Informantene bruker i tillegg PALS-kunnskap som et argument for & gjore det de gjor, for
eksempel sier lerer B at man trenger kunnskap om PALS for & se at elevene er harmoniske
ndr de gér pa rekke og rad «som tinnsoldater», noe de kanskje ellers ville stilt spersmal ved.

Initiativet til & innfere PALS kom fra henholdsvis kommunen og ledelsen pa de to
skolene. Det vil si at initiativet kom ovenfra, og ikke fra leererne selv. Informantene gir
inntrykk av a vaere positive til PALS fra starten. De lererne som var skeptiske, ifelge leerer B,
ble mer positive etter 4 ha fatt mer informasjon. Det er usikkert hvilken informasjon som forte
til denne omvendingen og hvordan den ble presentert, men det er rimelig & tro at bide NUBU,
ledelsen og positive kollegaer var involvert for & fa flertall blant personalet. Nér det gjelder
den videre oppleringen pa skolene er det usikkert om og eventuelt hvordan laererne har fatt
presentert teorien og forskningen bak PALS. I en forskningsdiskurs presenteres vanligvis
resultater med en viss usikkerhet og tilherende kritikk, men informantene sier ikke noe om
dette. Heller ikke de selv problematiserer PALS, bortsett fra leerer C, som sier hun har et
«visst kritisk blikk» til PALS. Larer B avfeier kritikk av bra-kort nér hun sier at andre har
misforstatt hva kortene handler om.

Generelt har informantene vansker med & finne negative sider ved PALS, og beskriver
programmet som et nyttig verktay, som de opplever at fungerer. Dette kan gjelde spesielt for
akkurat disse informantene, siden de ble valgt ut av skoleledelsen og allerede i utgangspunktet

kunne vere positive til PALS og folgelig kan utgjere en skjevhet i utvalget. Laerer C opplevde
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spesielt en trygghet i PALS som nyutdannet og ny pa skolen, noe som er i trdd med funnene
til Hagen (2008). Fremdeles gar lerer C til PALS-hadndboken eller sper ledelsen nar hun ikke
husker alle PALS-verktoyene, noe som kan tolkes som at hun ensker en oppskrift i stedet for
a bruke og stole pd sitt pedagogiske skjonn.

Det kan virke som informantene, ved hjelp av disse verktayene, i stor grad lykkes med
a fa elevene til 4 folge reglene. Nar elevene er lydige og folger regler, blir det trolig faerre
konflikter og mer bekvemt & vare voksen pé skolen. Det sammenfaller med funnene til
Stremme (2014b) og Tvenning (2014) om at PALS kan fungere som et nyttig verktoy for
leerere. I Ostrems (2012) beskrivelser av barnas danningsprosess er barnet er kritisk og
opponerer mot eksisterende normer, hvilket kan fore til ubehag for de voksne. PALS-
verktayene fungerer slik at leereren oppnér ensket effekt, men effekten er kanskje ikke like
ideell for elevens danningsprosess. Bruken av PALS-verktoy kan i tillegg veere med pa &
fraskrive lererne ansvar. Jo mer de bruker PALS, jo mer kan de bruke programmet som
begrunnelse for hvordan de handler. Dette sammenfaller med det Garbo og Raugland (2017,
s. 15) sier om at det kan foles bekvemt at andre bestemmer. A i stor grad stette seg pa verktay
pa denne maten vil muligens fore til mindre bruk av pedagogisk skjenn og en redusert
autonomi, som er sentralt i lererprofesjonaliteten.

Selv om informantene omtaler verktoyene som positive for dem, finner jeg ogsa
eksempler pa hvordan PALS styrer lerernes praksis som helhet. Samtlige peker pé at hele
personalet mé folge hovedessensen i PALS og vare lojal mot felles bestemmelser knyttet til
programmet. Dette virker relativt uproblematisk for dem, siden de er positive til innholdet 1
PALS. Dette gjelder kanskje spesielt leerer B, som hadde en lignende lererpraksis ogsé for
PALS. Det kan tenkes at ikke alle leerere pa PALS-skoler er like positive som mine
informanter, men ogsa disse er forpliktet til & bruke PALS. Det kan fore til en redusert
opplevelse av autonomi og rom for pedagogisk skjenn for dem.

Pa den annen side viser informantene til eksempler der de har vist en form for
pedagogisk skjonn og sier at PALS kan tilpasses til en viss grad, sa lenge det skjer innenfor
programmets rammer. Alle informantene tilpasser PALS til elever med spesielle behov og
peker pé at det ma vere noen elever som ikke trenger a folge alle reglene. For eksempel viser
leerer C eksplisitt til pedagogisk skjenn nar hun sier at «man ma kunne vise litt skjonn ut fra
enkeltes situasjon». Dette kan tyde pa at informantene, ut fra sin evrige kunnskap, vurderer
hvilke elever som er i stand til a folge reglene og hvilke forventninger de skal ha til dem, noe
som kan forstds som bruk av pedagogisk skjenn. Samtidig er dette vanskelig & forene med

idealet om felles regler og konsekvenser for alle, hvilket kan oppfattes som et paradoks. Det
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kan tyde pa at mulighetene for tilpassinger til den enkeltes praksis er relativt begrenset, noe
som kan ses i sammenheng NUBUs mal om minst mulig avdrift fra PALS (Arnesen &
Askeland, 2006, s. 1).

I tillegg til & se an enkeltelever tar laerer C konteksten med 1 betrakting ndr hun skal
finne konsekvenser for regelbrudd, noe hun beskriver som «akkurat det barnet der og da». Det
er rimelig & anta at selv ved bruk av PALS er det umulig 4 planlegge og ha en
tommelfingerregel for alt som kommer til & skje, slik jeg ogsa viste til giennom Fullan og
Hargreaves (1995, s. 39). Skolens stadige uforutsette situasjoner vil trolig gjere improvisasjon
og skjennsutevelse uunnverlig. Dette kan ses i sammenheng med slik Ball et al. (2012, s. 6)
leser Fenwick & Edwards (2010, s. 126), der det alltid vil veere noen omréder der policy ikke
ndr inn, og leererne ma uteve skjonn. Ogsd ndr leererne skal velge mellom de ulike verktoyene
1 PALS vil de antakelig bruke en form for pedagogisk skjenn for & vurdere hvilket som passer
i den enkelte situasjonen.

Ut fra informantenes beskrivelser er det ofte elevene med spesielle utfordringer og
atferdsvansker som far individuelle tilpassinger. P4 én mate kan det ses pa som et paradoks at
det er nettopp disse elevene som far de individuelle tilpassingene og fritak fra regler, ettersom
PALS er utviklet for & forebygge og redusere denne problematferden skoleomfattende tiltak.
Pé den annen side har NUBU utviklet modul 2 for noen fa elever, noe som tyder pa at det er
tatt hoyde for at ikke alle elevene vil respondere pa de felles tiltakene.

En tilpasset opplaring er lovpélagt med hjemmel i Opplaringsloven (1998) § 1-3.
Ifelge Utdanningsdirektoratet (2016b) skal dette ivareta den enkelte elevs faglige og sosiale
utvikling, slik at alle opplever gkt leringsutbytte og best mulig utbytte av opplaeringen.
Videre er det beskrevet at dette kan skje i form av tiltak knyttet til det faglige, men ogsa innen
arbeidet med leringsmilje. I tillegg vises det til det lokale handlingsrommet som en mulighet
til a tilpasse opplaringen. Sahlberg (2016, s. 6-7) skiller mellom skoleautonomi og
leererautonomi, der skoleautonomi handler om at skolene stér friere til 4 velge hvordan
undervisningen skal gjennomfores, og for eksempel innfore PALS. Denne skoleautonomien
kan svekke laererens egen autonomi, nér laererne ma tilpasse seg det ledelsen bestemmer.

Skolene har gjort noen felles lokale tilpassinger til PALS pa skolenivé, for eksempel
har skole B, som tidligere nevnt, tatt i bruk «oppmuntringy i stedet for «belenning».
Endringen kan tyde pa en tilpassing til egen praksis. Samtidig har de to begrepene ulik
betydning, der oppmuntring kan tolkes som en eufemisme for belenning — som kanskje gir
assosiasjoner til materiell belonning, bestikkelser, lokking og luring. Skolen unngér dermed

kritikk for & «belonne» elevene, for eksempel fra foreldre. «Oppmuntring» kan 1 sterre grad gi
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konnotasjoner det er vanskeligere & argumentere mot, for eksempel forstitt som verbale
oppmuntringer. Det kan dessuten vaere problematisk a hevde at en ikke skal oppmuntre
elever. A forandre pa en del av meningsinnholdet pa denne méten kan gi et annet inntrykk
utad, men ogsé gi leererne en bedre folelse av at de oppmuntrer i stedet for at de belonner.

Informantene uttrykker at det er enskelig og positivt med felles regler og
konsekvenser, noe som er i tradd med Hagen (2008). Det virker ogsd som informantene ser pa
en stor grad av PALS-praksis som et ideal det er vanskelig & né opp til, for eksempel sier
assistenten at de er ikke perfekte, siden PALS-bruken gar i belger. Det er i trdd med det
PALS-héndboken sier om «minst mulig avdrift fra modellen» (Arnesen & Askeland, 2006, s.
1). Det kan tolkes som en standardisering av laerernes praksis, og sammenfaller med
implementeringsprinsippet i PALS, som sier at det er viktig & gjennomfere PALS pa en riktig
og god mate for & fa ensket effekt (Arnesen et al., 2006, s. 27). Larerne ber altsd gjore PALS
pa en bestemt mate, styrt av NUBU.

Flere har kritisert en gkende standardisering av lererpraksis, for eksempel Steinsholt
(2009, s. 56-57) som sier at lererrollen stadig blir mer preget av rutiner, standardisering og
masseproduksjon. Hargreaves, Baker og Foote (2004, s. 104-110) beskriver effekter av
standardisering av laererpraksis i en amerikansk kontekst, og en av lererne de intervjuet

uttrykker det slik:

Jeg brukte mange ar pa & lere & undervise, leere hvorfor ungene larer, hvordan de lerer og hva jeg kan
gjore for & hjelpe dem med det. Og & sier staten plutselig: «Nei, ikke noe av dette betyr noe. Ikke noe av
det betyr noe i det hele tatt. Vi skal fortelle deg hva du skal leere bort. » Det vil i alt vesentlig si &
fortelle deg hvordan du skal undervise. ("Lerer" i Hargreaves et al., 2004, s. 110)

Sitatet indikerer at leererens tidligere praksis ikke sammenfaller med praksisen vedkommende
nd har blitt palagt, og at lereren opplever a ikke fi brukt egen kunnskap og erfaring. Ved
standardisering av lererens praksis kan en fa en mer manualstyrt eller skriptet laerer. Satt pa
spissen kan dette gjore laererens utdanning og tidligere kunnskap og erfaring overfloedig. Dette
stottes av Smith og Ulvik (2015), som sier at det ikke ville vert nedvendig med
leererutdanning, dersom laererne blir fortalt hva de skal gjere. Steinsholt (2014, s. 54-55) sier
at ved en slik styring av pedagogiske prosesser ville vi ikke lenger bruk for profesjonelle
lerere, men kunne plukket opp ufaglaerte fra gaten. Som en motsetning til den standardiserte
laereren viser Steinsholt (2009, s. 56-57) til lereren pa 1960-tallet som baserte praksisen pa
egen kunnskap fra lererutdanningen og erfaring fra skolen. Samtidig viser han til at en slik

styring ikke fullt ut er mulig. Basert pa PALS vil det ikke vaere mulig 4 fa til en totalt skriptet
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eller manusbasert praksis, siden leererne mé oversette en slik policy og gjere den til sin egen.

Det er antageligvis problematisk a standardisere en uforutsigbar skolehverdag.

Til tross for NUBUs forventninger om implementering gar PALS-bruken pa skolene i
belger, og flere av informantene papeker at PALS-bruken reduseres hvis de ikke jobber aktivt
med programmet. Dette kan tyde péd at PALS ikke blir tilstrekkelig internalisert i lerernes
praksis og er vanskelig & holde ved like, noe som bekrefter teorien om at laerernes bruk av
PALS kan tolkes som en enactment-prosess. Ogsa Knudsen (2011) fant at lerere tilpasset og
tolket PALS pa ulike méter. Det strider mot implementeringsprinsippet i PALS — som sier at
programmet er implementert etter 3-5 ar. P4 den annen side bruker lerer C og assistenten
metaforen «under huden» nér de snakker om 1 hvilken grad de bruker PALS. En metafor
brukes gjerne for & forsterke noe, nér en ikke har andre ord for & beskrive noe, eller nér noe
vekker folelser (Cameron, 2011, i Mausethagen, 2015, s. 77). Metaforen tilsier at dette er noe
som har blitt en del av dem, og virker nerere og mer personlig og identitetspdvirkende enn for
eksempel 4 ha noe «i fingrene». Bruken av metaforen kan tyde pa at noe i PALS er mer
naturlig for informantene enn noe annet. Laerer C og assistenten konkretiserte ikke hvilke
elementer som na er under huden, men det er rimelig 4 tro at det vil variere fra person til

person og veare pavirket av den enkeltes enactment-prosess.

Policy enactment handler, som beskrevet tidligere, om & sette ny kunnskap i
sammenheng med eksisterende praksis. Her ser vi at PALS spiller ulike roller 1 informantenes
praksis. For laerer A er det noe nytt og spennende, som gir nyttige verktey i arbeidet med
elevene. Lerer B kan sies & bruke PALS for & bekrefte og legitimere eksisterende praksis.
Dessuten fikk hun nd med seg resten av personalet pa «sine» metoder. Larer C er den minst
erfarne laereren og bruker PALS for & bli trygg 1 arbeidet, og opplever at det fungerer.
Assistenten har kanskje en mer passiv holdning til PALS, men uttrykker likevel at PALS er
nyttig for henne.

Pa begge skolene brukes fellestid til PALS-arbeid, noe som kan tyde pa at PALS er
med pa 4 styre lererens felles tidsbruk. Skole B bruker PALS-materiale nér de samarbeider -
eksempelvis PALS-pyramiden (innsatsmodellen) ndr de diskuterer elever, og metoder for
metestruktur. P4 denne méten kan en si at PALS styrer samarbeidet mellom personalet, og det
blir mer standardisert og skriptet eller manusstyrt. Personalet bruker tid pa felles
bestemmelser og en mest mulig lik praksis, noe som kan fore til at profesjonsfellesskapet blir
styrende for den enkelte laerers praksis. Selv om PALS krever 80 prosent tilslutning av

personalet pé skolen, er det rom for at 20 prosent ikke ensker PALS. Disse ma likevel
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forholde seg til og bruke PALS, og blir tvunget til & delta i PALS-fellesskapet, som er styrt av
NUBU og PALS-teamet.

Policyer som PALS maé tolkes og oversettes i enactment-prosessen til lerernes praksis,
noe vi ser hos lerer A som pépeker at det ikke bare er & «trykke pa play» nar hun kommer
tilbake fra opplaering. Videre viser flere funn at tolkningen foregar i profesjonsfellesskapet pa
de to skolene, for eksempel sier laerer A at personalet sammen diskuterer og prover a fa en
felles forstéelse av hva som skal gjeres. Hun sier ogsé at de métte snakke sammen for &

komme fram til de ulike reglene i regelmatrisen.

Learer B sier at leererne har fatt en god delekultur pa skolen som folge av PALS. Dette
kan ha sammenheng med idealet om felles praksis i PALS, som trolig vil nedvendiggjere
samtaler om hvordan den enkelte utforer elementer fra programmet. Samtaler kan vare en
god arena for lerernes profesjonelle utvikling. PALS kan gi leererne et utvidet fagsprék og
noe felles a referere til, noe jeg pekte pa som viktig i kapittel 3.2.4. Kanskje kan ogsé
samtalene vare en stotte for nyutdannete eller usikre leerer. Rapporten Om leererrollen (Norge
Ekspertgruppa om lererrollen, 2016, s. 39) sier at «nyutdannede laerere opplever at det i liten
grad finnes formelle strukturer som legger til rette for stotte og veiledning fra andre
kollegaer», men dette kan vere annerledes ved bruk av PALS - noe flere av lerer C sine

uttalelser indikerer.

Learer B sier personalet etterlyser PALS-arbeid og at det blir liten tid til det, noe som
indikerer et behov for slike samtaler. Dette stottes av Damsgaard og Heggen (2010), der en av
informantene etterlyser samtaler som kan brukes til deling av hva som fungerer. Kanskje kan
samtaler ved bruk av PALS fere til ny kunnskap, framfor & kun beskrive eksisterende
situasjon — slik samtaler i profesjonsfellesskap har en tendens til, som nevnt i kapittel 3.2.4.
PALS-teamene deltar pé nettverksmeater med PALS-team fra andre skoler, hvilket legger opp
til nye samarbeidsarenaer pa tvers av skoler slik Ekspertgruppen om larerrollen (2016, s. 209-

210) anbefaler for 4 diskutere og utveksle erfaringer.

Som nevnt i kapittel 1.5. er en av forskjellene mellom implementerings- og enactment-
perspektivet at sistnevnte ikke ser pa én policy isolert, men pa flere. Informantene viser til
andre policyer som gar parallelt med PALS, eksempelvis LeseLos og Vudering for lering.
Leaererens tid er begrenset og nar laereren bruker tid pé ett omrade, blir det mindre tid til annet
og det blir en slags programtrengsel. I tillegg har lereren andre oppgaver, eksempelvis

forberedelse av undervisning og elevsamtaler. Ifelge informantene gar ikke PALS
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nedvendigvis pa bekostning av disse, blant annet fordi de ensker & bruke tid pé 4 jobbe med
leringsmiljo 1 form av PALS. Nér de omtaler de andre policyene virker de mindre positive,

og det kan virke som de opplever at disse stjeler tid fra PALS.

Det har trolig ogsa vart andre policyer ved skolene tidligere, eksempelvis programmer
og laereplaner, som ga lererne kunnskap og nye metoder. Det kan tenkes at laererne fremdeles
bruker metoder fra disse, og det er vanskelig & vite hva som er en effekt av hvilken policy. For
eksempel sier Roos og Trippestad (2015, s. 399) at én reform sjelden erstatter en annen, men
at de ulike reformene blir liggende oppé hverandre som geologiske lag. I en slik situasjon kan
det tenkes at gode resultater tas til inntekt for PALS, selv om det skyldes noe annet. De
tvetydige og &pne begrepene i PALS kan styrke denne muligheten.

Informantenes enactment av PALS kan ses pa som en hermeneutisk prosess, der de far
ulikt materiale og informasjon fra PALS (NUBU). Videre mé materialet og informasjonen
tolkes av den enkelte laerer som skal iverksette PALS 1 praksis. Antakeligvis vil
tolkningsprosessen vaere pavirket at leerernes forstaelse og holdninger, kontekst, skolekultur

diskusjoner i profesjonsfelleskapet og andre policyer.

6.3. Etikk

Den etiske siden av profesjonstriangelet dreier seg forst og fremst om hensynet til den enkelte
elev, for ifelge Leererprofesjonens etiske plattform (Utdanningsforbundet, 2012) skal laereren
handle for elevens beste. Som nevnt tidligere oppfattes PALS-retorikken som at programmet
er utviklet for elevens beste (Lovlie, 2013). Navnet pa programmet - positiv atferd, stottende
leringsmiljo og samhandling (PALS) — indikerer arbeid mot noe som er positivt for elevene,
leeringsmiljeet skal vare stottende, og voksne og barn skal samhandle. A arbeide for elevens
beste synes ogsé & vare intensjonen fra NUBUS side, for eksempel sier Arnesen et al. (2006,
s. 10) at noen elever trenger tydelig struktur for & fungere fordi de ellers ikke klarer a ta
ansvar for egen lering. Dette kan tolkes som at mer struktur ved bruk av PALS gir et okt
leringsutbytte for noen elever, noe som ma regnes som viktig i skolen. Videre (s. 13-14) sier
de at PALS er utviklet for & forebygge problemutvikling, fremme sosial lering og skape et
godt leeringsmilje. Det er nok ingen tvil om at disse fokusomrédene er viktige for elevenes
velferd, kanskje spesielt problematferd som mobbing som kan skade medelever fysisk og

psykisk. Arnesen et al. (2006, s. 18) uttrykker at det er viktig a la elevene som viser alvorlig
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problematferd oppleve faglig og sosial mestring, og samtidig ivareta lerernes og medelevenes
trygghet og trivsel. I tillegg viste jeg i kapittel 2.2.2. til NUBUSs eksplisitte forklaringer pd
hvorfor skolen trenger PALS (Arnesen et al., 2006, s. 14-16). Her legger de blant annet vekt
pa 4 sikre at skolen har en felles praksis for alle elever, at elevene skal oppfatte leringen som
relevant og at noen elever trenger ekstra oppfelging og struktur. Ut fra det jeg na har nevnt
kan PALS synes & ha et etisk utgangspunkt, og ensker & veare til elevenes beste. Ogsé Roger
(2012) pépeker at PALS kan fremme prososial atferd.

Det er nok ingen tvil om at det er viktig 4 jobbe med laeringsmilje, og nér skolen har et
program som PALS med dokumentert effekt blir det vanskelig & kritisere skolen for & ikke
jobbe med leringsmilje. Dette er i trdd med Beck (2008, s. 2-3) sin kritikk av PALS, som
dreier seg om skolens bruk av PALS som en avledningsmanever for unndras kritikk. PALS
har fokus pé et godt leringsmiljo og a redusere mobbing og annen problematferd (Arnesen et
al., 2006, s. 14). A argumentere med at PALS har dokumentert effekt pa slikt arbeid kan virke
tiltalende og betryggende i dagens samfunn der evidensbasert praksis har en autoritativ status.
Ogsa lerer B viser til det evidensbaserte prinsippet som en positiv side ved PALS.

Forskningen PALS bygger pd kan imidlertid problematiseres. Sperreundersekelsen
(Serlie et al., 2014) undersokte rektorers erfaringer med PALS, som kan vare annerledes enn
lerernes, foreldrenes og elevenes erfaringer. A bruke undersekelsen som dokumentasjon pé at
skolen er forneyd med PALS kan derfor vare problematisk. Som beskrevet i kapittel 1.6.1.
etterstreber NUBU bruk av RCT og effektstudier. Ifelge Hennum og Ostrem (2016, s. 51) er
ikke studiene nedvendigvis problematiske i1 seg selv, men det kan vare betenkelig & ensidig
legge vekt pa resultatene fra disse i den pedagogiske praksisen. De sier at barns lering er
vanskelig & male; og omsorg, danning, lek og vennskap er mer komplekst og er vanskelig &
underseke med slike metoder. De problematiserer dessuten studienes ytre validitet, ettersom
konteksten studiene gjennomferes i kan vaere ganske annerledes enn konteksten der tiltakene
skal utferes senere. Dette kan ses i sammenheng med enactment-perspektivet, som vektlegger
konteksten ved den enkelte skole og klasse. Ettersom lerere vil utfore PALS pé ulike mater
med ulike elever, kan det vere vanskelig & vite sikkert at tiltakene vil fungere.

Informantene ved skole B peker pé at de bruker mye tid pa & eve pa reglene og snakke
om dem med elevene, slik at de kan disse godt. Dette indikerer at disse 1 utgangspunktet ikke
er naturlige for elevene & folge og at de ikke sa lett internaliserer PALS-verdiene og -
holdningene. Dette er i strid med NUBUs mal om at elevene skal internalisere PALS-skolens
verdier og normer (Arnesen et al., 2006, s. 30). Larer B og C trekker fram viktigheten av at

elevene forstar hvorfor reglene finnes og & ikke presentere alle pa en gang. Dette kan tolkes
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som at lererne tar hensyn til elevene og at elevene skal vare motivert til 4 folge reglene. Pa
den annen side virker det ikke som det er nok at elevene forstir hvorfor reglene finnes, siden
det brukes belonning i tillegg. Som nevnt i kapittel 2.3. forer PF til okning i atferden som
forsterkes, og materiell belonning kan fere til gkt ytre motivasjon. Uttalelsen til laerer B om at
hun ser en iver hos elevene til & f4 oppmuntring bekrefter dette. Det forutsetter imidlertid at
elevene opplever belenningene som PF, noe som ikke nadvendigvis er tilfelle. Det er ikke
sikkert at alle elevene blir motiverte til & folge reglene for a fa bra-kort, selv om det kan virke
som PALS legger opp til dette.

Norgreen (2012, s. 46) papeker at det er nodvendig med etiske refleksjoner nér en skal
iverksette tiltak som fungerer atferdsmodifiserende, for eksempel med bruk av belenning og
konsekvenser som skal endre elevenes tenkemater og handlinger. Nar belenning brukes for &
kontrollere atferd, kan det fore til at individet foler seg mindre fritt og autonomt og kan
dermed bli mindre indre motivert (Deci & Ryan 1994 i1 Svartdal & Flaten, 1998, s. 143). Som
vist tidligere peker kritikere (for eksempel Beck, 2008) av PALS ofte pad manipulering av
elever, for eksempel ved bruk av bra-kort. Det stottes av Stensmo (2003, s. 19), som sier at
pedagogisk bruk av operant betinging som ofte oppfattes manipulativ, ved at leereren far
elevene til & oppfere seg slik han eller hun ensker (s. 49-51). Saverot (2011) hevder at ros
forer til at elevene far mindre frihet, blir avhengig av ros, mer usikre og mindre selvstendige.
Han sier at metoder basert pa ros mangler analyse av mellommenneskelige forhold.

Pa den annen side viser en undersgkelse av Overskeid & Svartdal (1996 i Svartdal &
Flaten, 1998, s. 143) at jo mer verdifull belenning forsekspersonene deres fikk, desto mer
frihetsfolelse rapporterte de. Svartdal & Flaten (1998, s. 152) peker dessuten pa at operant
betinging i stor grad handler om & ta valg. I motsetning til ved klassisk betinging har individet
ved operant betinging mulighet til & kontrollere konsekvensene ut fra egen atferd (Svartdal &
Flaten, 1998, s. 99). Dermed kan man si at individet har frihet til 4 velge, men likevel er
fanget av konsekvensene. For det er lreren som bestemmer nar bra-kortene skal deles ut, noe
som gir lereren makt over konsekvensene. Samtidig vet elevene hva som skal til for 4 fa et
bra-kort og har dermed en viss kontroll selv, selv om det ikke er lagt opp til & diskutere
reglene og elevene har liten medbestemmelsesrett i forbindelse med reglene, hvilket
sammenfaller med funnene til Hanssen (2009).

Slik PALS er lagt opp kan det tolkes som at elevene ma tilpasse seg til PALS i storre
grad enn PALS tilpasser seg til elevene, et eksempel er felles regler for alle elevene. Selv om
informantene tilpasser PALS til noen elever, er dette unntakene og alle tilpassinger skjer

innenfor PALS. Det virker som et mal for informantene at flest mulig elever skal ned i det
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gronne feltet i PALS-pyramiden, for eksempel trekker lerer B dette fram som en positiv
effekt av PALS. Dette kan tolkes som at avvikende atferd er uensket og at elevene skal
oppfere seg mest mulig likt. Dette ser vi ogsd nar assistenten bruker elevene som folger
reglene som rollemodeller for elevene hun jobber med.

Det synes & vare lite som skiller hovedprinsippene og tiltakene i det amerikanske
SWPBIS og PALS, selv om PALS skal vare tilpasset norsk kontekst (Madslien, 2017d). For
eksempel er materialet i PALS-handboken oversatt mer eller mindre direkte fra SWPBIS
(Arnesen & Askeland, 2006). SWPBIS er utviklet langt unna norsk skole, i en kontekst med
farligere problematferd blant elevene — for eksempel skyting (Anderson & Kincaid, u.4.).
Ifolge Pettersvold og Ostrem (2012, s. 71) skinner frykten for utagerende og voldelige barn
gjennom 1 oversettelsen av slike programmer til tross for tilpassing til norsk skole.

Gar vi til Norgreen (2012, s. 47), kan opposisjonell atferd, uro og ulydighet ses pa noe
positivt, heller enn utelukkende negativt. Duesund, Stray & Bjernestad stotter dette ved 4 si at
noe uro kan ses pa som et sunnhetstegn (2014, s. 149). Det er ogsa i trdd med Levlie (2013, s.
191), som argumenterer for at PALS gjor naturlig barneatferd til problematferd. Norgreen
(2012, s. 46) sier at en oppnar mer danning, vital vekst og utvikling ved en friksjon mellom
leerer og elev, framfor et uproblematisk og resultatorientert mete, selv om sistnevnte kan foles
mer bekvemt for laererne.

Pé bakgrunn av dette er det ikke nedvendigvis enskelig med rolige elever som folger
alle regler. Elever er ulike og har forskjellige grunner til & utfere ulik atferd. Norgreen (2012,
s. 44) hevder at diagnoser og etiketter som settes pd ulike elever ofte beskriver noe en antar at
kompliserer elevens liv, selv om det kanskje ikke er elevens opplevelse. Dessuten overser de
ofte hele bildet av eleven. I realiteten handler det gjerne bare om at eleven ikke passer inn i
fellesskapets vedtatte idealer og at fellesskapet ikke lykkes i & inkludere eleven. Derfor sier
han at det er grunn til & veaere kritisk til skoleprogrammer med vedtatte idealer.

Det vil naturligvis vaere komfortabelt og praktisk for lereren at elevene folger regler.
Fra PALS-perspektivet kan en si at nér laereren bruker PALS blir vedkommende positivt
forsterket nar elevene utforer ensket atferd, og de opplever at det fungerer. Dette stottes av
Lovlie (2013, s. 194), som sier at endring i elevenes atferd forer til at leereren opplever &
lykkes 1 arbeidet. Dette kan igjen knyttes til informantenes beskrivelser av PALS som et
nyttig verktoy, som de opplever at fungerer. Det er rimelig & tro at leererne far en positiv og
motiverende opplevelse ved & bruke slike verktoy som gir ensket effekt for dem. Ved bruk av
bra-kort kan laereren ogsé oppdage hvem som fér fa kort og har dermed et konkret

maéleredskap for & se hvilke elever som folger reglene, og kan iverksette eventuelle tiltak.
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Nér en diskuterer regelbruk i skolen, kan en stille spersmal om hvem reglene er til for.
Skal de oke effektiviteten i skolen og gi malbar effekt av skolens arbeid med leringsmiljo,
skal de forenkle laererens hverdag og eke mestringsfolelsen deres, eller skal de fore til at
elevene opplever okt trivsel pa skolen? Informantene peker pé at problematferden har gétt ned
og at elevene folger reglene, noe som indikerer at lererne verdsetter lydige elever som folger
reglene. Ogsé Arnesen et al. (2006, s. 20) vektlegger lererens behov for & oppleve at de har
kontroll over elevgruppen. Samtidig kan effektivitetsbegrepet problematiseres, som beskrevet
i kapittel 1.2.2, for det vil variere hvem noe er effektivt for. Selv om noe oppfattes som
effektivt for laereren, er det ikke sikkert at den samme effekten er enskelig for elevene. Det
kan for eksempel vare regler som en elev egentlig ikke ensker & folge, men vedkommende
folger den for & oppna belonning eller unnga straff. Laereren oppnar da det som er enskelig for
seg selv, og opplever programmet som effektivt.

Det virker som det er fokus pé elevenes observerbare atferd ved bruk av PALS.
Informantene peker pa elever som folger regler og et forbedret leringsmiljo. Det er lett &
trekke slutninger som tilsier at elever som er lydige og ikke skaper problemer, ogsé selv
opplever et godt leeringsmiljo. Men som nevnt tidligere er elever fanget av konsekvensene ved
bruk av PALS. Slik kan PALS regnes som symptombehandling, og jeg vil her vise tilbake til
Thorkildsen (2015, s. 175-178) som sier at atferd kan vere et symptom pa indre problemer,
og at elevene som folger regler ikke nedvendigyvis er lykkelige. Elevers atferd kan vaere
motivert av andre ting i livet deres, som vansker i familien eller i nabolaget, det vi si noe i
mesosystemet®. P& grunn av dette blir det problematisk & kun fjerne symptomer uten & jobbe
med det underliggende problemet. Dette stottes av Stensmo (2003, s. 26), som peker pa at en
annen fare med operant betinging kan vere dens fokus pd observerbar atferd. Det kan fore til
av man overser det som ikke kan observeres, for eksempel folelser som ikke alltid kommer
tydelig fram gjennom atferd. Larer B og laerer C beskriver imidlertid elevene som ikke folger
regler som «de som strever» og de som «har det litt vanskelig», noe som indikerer at de tar
hensyn til elevenes indre liv og tenker at de har sine grunner til & ikke folge reglene. Samtidig
er det symptomene som behandles i stor grad nér leererne belenner ensket atferd for & fa mer
av denne.

Pa den annen side sier Larer B at PALS forer til at leererne lytter mer til elevene og lar
dem forklare seg, noe som i utgangspunktet ikke er spesielt for PALS. For eksempel sier

Oppleringsloven (1998, § 9 A-10) at «Fer det blir teke avgjerd om tiltak, har eleven rett til a

9 Jfr. Bronfenbrenner (1979 i Arnesen et al., 2006, s. 33)
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forklare seg munnleg for den som skal ta avgjerda.» Lereren sier likevel det er en konsekvens
av PALS. Videre bruker hun ordet anerkjennelse nar hun snakker om bruk av belenning, som
om hun ser pa belenning som en form for anerkjennelse. Informantene beskriver generelt
positive relasjoner til elevene. Lerer A og C péapeker at de hadde et godt forhold til elevene
ogsa uten PALS, men at PALS har gjort dem mer bevisste pa 4 jobbe med relasjonene. Dette
kan tolkes som at lererne bruker sin tidligere relasjonskunnskap og slik forbedrer PALS, som
jeg pekte pa tidligere i kapittelet.

Learer A viser til et tilfelle der elevene tok initiativ til belenningssystem, og selv var
med pa & bestemme reglene. Selv om lareren sa pé dette som en del av PALS, skiller
eksempelet seg ut ved at elevene ikke far péafort regler og konsekvenser utenfra. Dette kan gi
elevene en folelse av medbestemmelse og eierskap til reglene (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.
261).

I kapittel 2.3.1. skrev jeg at positiv forsterkning nedvendigvis henger sammen med
negativ straff, og at kombinasjonen av disse to vil vaere bedre etisk sett enn positiv straff og
negativ forsterkning. Ifelge Arnesen et al. (2006, s. 99) er det bedre & legge vekt pd den
onskete atferden og forsterke denne, enn & gi elever med uensket atferd mest oppmerksombhet.
Dette kan forstas som en oppfordring til & bruke PF og NS i stedet for PS og NF. Dette stottes
av informantene, som vektlegger bruk av PS i liten grad i sine uttalelser. P4 spersmél om
hvilke konsekvenser regelbrudd far viser lerer A til bruk av samtale, og for noen elever kan
dette oppleves som PS.

Som nevnt i kapittel 3.2.3. innebarer pedagogisk skjeonn et stort ansvar og kan fore til
feilbehandling av elever. I PALS er det stort sett felles regler for alle og det er et mél a
behandle alle elever likt, hvilket kan oppleves som mer rettferdig for elevene. Informantene
har ulike erfaringer knyttet til elevenes reaksjoner pd at noen elever med andre forutsetninger
ikke trenger & folge alle reglene. Laerer A og lerer B sier medelevene viser forstéelse, mens
leerer C sier elevene reagerer pd dette. Ser vi igjen tilbake til danningsoppdraget, kan det vere
essensielt at elever erfarer at andre har ulike forutsetninger enn dem selv.

Learer B og C bruker «trygghet» og «forutsigbarhet» nar de snakker om elevene ved
bruk av PALS, noe som er i trdd med Tvenning (2014). Trygge elever vil vere noe alle
onsker, og i mange tilfeller kan nok forutsigbarhet fore til at dette oppnas. For eksempel vil
det motsatte, uforutsigbarhet, ofte fore til utrygghet. Likevel vil kanskje for mye
forutsigbarhet og rutiner bli kjedelig for bade lerere og elever, for eksempel & stadig bli

minnet pa og a eve pd de samme reglene. I tillegg kan lareres diskusjoner for & mete
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enkeltelever pd samme mate fore til at taushetsplikten brytes, og dessuten gjore at eleven ikke
blir mett med blanke ark hos en ny ansatt ved skolen.

Informantene snakker mye om felles praksis og en fellesskapsfolelse, noe som kan
oppleves positivt for bade lerere og elever. Videre nevner informantene at elevene meter det
samme hos alle de voksne og at de samme reglene gjelder overalt. Skaalvik & Skaalvik
(2013, s. 261) peker ogsé pd at det kan vaere en fordel med enkelte felles grunnregler pa
samme klassetrinn, siden det kan vere vanskelig for elever a forholde seg til mange ulike
regler hos ulike leerere. Ved en slik felles eller standardisert praksis, er det rimelig 4 stille
spersmél ved om hvilket rom det er for tilpasset opplaring, som alle elever har rett pa
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dessuten er det ikke nedvendigvis positivt at alle lerere
oppferer seg pa samme mate, spesielt med tanke pé skolens danningsoppdrag. Det er en fordel
at elevene kan forholde seg til mange forskjellige typer mennesker, som representerer
befolkningen utenfor skolen.

Learer B sier at det i noen tilfeller er nedvendig med kunnskap om PALS for & se at
elevene er harmoniske og trygge. Beskrivelsene hennes av elevene som minner om
tinnsoldater indikerer at atferden som beskrives er unaturlig, og dermed kan komme i konflikt
med danningsoppdraget. Det gjelder nok szrlig delen av danning som handler om
selvvirksomhet, der mennesket skal kunne bestemme over egne levevilkér og meninger
(Klafki, 2011, s. 69). Samtidig kan reglene i PALS ses pa som vanlig folkeskikk, som forer til
at elevene er hoflige og ikke plager andre, som ogsé er en del av elevers danning (Klafki,
2011, s. 69). Igjen blir det relevant a sperre hva som vil skje nér belenningen oppherer,
dersom det er denne som motiverer elevene. Det finnes lite forskning pa elevers opplevelse av
PALS, men elever Stromme (2014a) intervjuet uttrykte at de oppferer seg pé bestemte mater
for 4 fa bra-kort. Det stottes av Rager (2012) og Saverot (2017, s. 50-51), som hevder at ved
bruk av en behavioristisk form for ros, kan elever kalkulere ut nér det lonner seg & vise ensket
atferd og dermed handle for & fa ros og blir mer opptatt av & fa ros enn a utvikle gode
ferdigheter (s. 52).

Informantene erfarer PALS som effektivt, og bdde lerere og elever kan trolig bli
motiverte til 4 folge reglene. For elever som ikke har problemer med & folge regler, kan det
vare sveart lystbetont & jobbe for & i belenning i form av bra-kort eller ros. Ifelge Skaalvik
og Skaalvik (2013, s. 262) er forskere stort sett enige om at ros generelt fremmer motivasjon.
Samtidig kan en atferd som roses miste sin egenverdi og individet blir i stedet motivert for &
fa belonning (Deci, Koestner & Ryan, 1999 i Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 262). Bruk av

operant betinging kan sies 4 avhenge av hvordan belenningssystemer balanseres med
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utvikling av indre motivasjon og egenverdien av holdninger og atferd. En for ensidig bruk av
PF av ytre atferd kan trolig g& pé bekostning av elevenes indre motivasjon og utvikling som
selvstendig deltaker i et demokrati, noe som kan ses pa som et paradoks sett ut fra skolens
danningsoppdrag. PALS kan slik sett vere i strid med skolens danningsoppdrag pa lengre
sikt, selv om det pé kort sikt kan vaere effektivt. Dettes stottes av Lekhal (2007), som fant at
PALS kan svekke barns indre motivasjon.

Ogsa uten PALS vil det vaere bruk av operant betinging i skolen, bade bevisst og
ubevisst, selv om behaviorisme og operant betinging kan sies 4 ha fatt et darlig rykte i den
pedagogiske diskursen. For eksempel sier Severot (2011) at de fleste lerere vil nekte for at de
praktiserer behaviorisme, selv om de bruker ros for & forsterke ensket atferd og dermed i
prinsippet bruker PF. Det finnes imidlertid andre former for PF enn bra-kort og annen
materiell belonning. Stensmo (2003, s. 49-51) papeker at belonning og straff uansett, pa ulike
nivaer, finnes i menneskelig interaksjon. Spontan og autentisk ros og oppmerksombhet fra
lerere, og medelever som frivillig viser naturlig respekt og omsorg kan fungere som PF. A
oppleve sosial og faglig mestring kan fore til at atferd blir selvforsterkende, og utferes
uavhengig av ekstern belenning. Elever kan selv utforske verden rundt seg og erfare naturlige
konsekvenser av egne handlinger. Lovlie (2013, s. 186) foreslar & skape trygghet og arbeidsro
over tid, framfor & bruke effektive verktoy i PALS. Kanskje vil det vere en bedre losning for
elever og lerere etisk sett, og ogsd pa lengre sikt med tanke pa skolens samfunnsmandat og

lererprofesjonalitetens framtid.
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7. Konklusjon

I dette kapittelet oppsummerer jeg forst dreftingen for a gi et mer eksplisitt og konkluderende
svar pé problemstillingen. Deretter presenterer jeg studiens mulige implikasjoner for & vise
hvilken kunnskap denne studien kan bidra med, og peker pa videre forskningsbehov. Til slutt
kommer jeg med noen avsluttende bemerkninger, der jeg betrakter studien i et storre
perspektiv.

For & oppsummere det jeg har dreftet for & besvare problemstillingen blir det naturlig &
vise tilbake til forskningsspersmalene som konkretiserer problemstillingen:

1. Hvordan bruker lererne PALS?

2. Har larerne erfart noen endring i sin profesjonelle praksis og profesjon som folge av

PALS?
3. Hyvilke dimensjoner av larerprofesjonalitet vektes i PALS? Og hvilke far mindre

oppmerksomhet?

Nér det gjelder lerernes bruk av PALS har begge skolene regelmatriser med felles regler, og
elevene fér belenning for & felge reglene og konsekvenser dersom de bryter reglene. PALS-
handboken brukes aktivt, og de brukes fellestid pa & jobbe med PALS. De tilstreber en mest
mulig felles praksis, men tilpasser programmet til noen enkeltelever. Bruken av PALS gar i
belger og mé jobbes med for at leerernes praksis ikke skal bevege seg bort fra PALS.

Hvis vi ser pa informantenes erfarte endring i profesjonell praksis og profesjon som
folge av PALS, uttrykker de ulike erfaringer. Larer A ble mer bevisst pa & jobbe med
relasjoner og fikk nye nyttige verktoy. Laerer B fikk satt sin eksisterende praksis i system, og
fikk bekreftelse pd at mye av det hun allerede gjorde var effektivt, noe som sammenfaller med
funnene til Hagen (2008). Lerer C har lite lerererfaring uten PALS, og uttrykker at
programmet gir henne trygghet og nyttige verktoy. Assistenten synes det er positivt med felles
praksis, og bruker elementer fra PALS 1 alle okter. Samtlige sier at alle ansatte ma folge felles
bestemmelser, og det er derfor rimelig 4 tro at leererne ma tilpasse sin praksis til PALS og at
andre laerere har vart gjennom en sterre endring enn mine informanter. Samtidig tilpasser og
enacter informantene PALS til sin praksis. Mye av det de beskriver som positivt med PALS er
noe de kanskje ville gjort uansett. Slik sett bruker leererne sin tidligere kunnskap og erfaring

til & berike og kanskje forbedre PALS.
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Knyttet til det siste forskningsspersmalet ser vi at PALS synes a pavirke hvilke
arbeidsoppgaver laererne utforer, hva de bruker tid pd og deres kommunikasjon med elever,
kollegaer og foreldre. Det kan tyde pé at det legges mer vekt pa den politiske siden av
profesjonstriangelet og at denne delvis styrer de to andre sidene. Dette stottes av Hennum og
Ostrem (2016, s. 117), som sier at den politiske styringen av velferdstjenester stadig blir
sterkere. De papeker at den klassiske forstaelsen av profesjonalitet, med en balanse mellom de
tre sidene, pa denne maten utfordres av andre profesjonstilnerminger. P4 denne maten kan det
virke som NUBU har en annen forstéelse av lererprofesjonalitet, der laereren skal stotte seg til
PALS i stor grad. Dette kan ga pa bekostning av for eksempel lerernes autonomi, andre
kunnskapsbaser og relasjonen til elevene. P4 bakgrunn av dette kan en si at PALS ikke bare
styrer elevene, men ogsa laerernes arbeid i noen grad — selv om det ikke nedvendigvis
oppfattes som et problem for informantene. Informantene uttrykker seg ikke om skolens
samfunnsmandat eller danningsoppdrag, og uttrykker lite etisk refleksjon. I stedet vektlegger
de nytteverdien av PALS, og benytter PALS og NUBU som kilder til kunnskap.

Ser vi profesjonstriangelet i ssmmenheng med inndelingen i profesjonalisering
ovenfra og innenfra i kapittel 3.1, er det en del fellestrekk mellom den politiske siden i
profesjonstriangelet og profesjonalisering ovenfra. P4 samme maéte ser jeg fellestrekk mellom
kunnskaps- og etikksiden og profesjonalisering innenfra, som kommer fra profesjonen selv.
Jeg viste til en mulig spenning mellom profesjonalisering ovenfra og innenfra. Denne kan sies
a eksistere mellom PALS-policyen og larernes praksis, ettersom PALS ma tolkes og
oversettes til leerernes praksis i ulike kontekster. Ut fra enactment-perspektivet kan en si at
PALS og lererne star i et dialektisk forhold til hverandre, der lererne ogsa til en viss grad kan
pavirke PALS og gjore det til sitt eget. Kort oppsummert kan man si at PALS legger sterke

foringer pd lererarbeidet, men ma enactes til leerernes egen praksis.

7.1. Studiens mulige implikasjoner og videre forskningsbehov

Studiens formél var blant annet & gi leererne en stemme i forbindelse med PALS, og jeg har
derfor undersekt hvordan fire ansatte ved to PALS-skoler bruker programmet og hvordan det
pavirker deres profesjonelle praksis. Jeg fikk innblikk i deres bruk av programmet, og
funnene viser at de hovedsakelig har positive erfaringer med PALS. De onsker & bruke

programmet, og det synes & ha positive effekter for dem. Funnene kan vere preget av at
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informantene var valgt ut av ledelsen og at samtlige var med i PALS-teamet. Kanskje vil
denne avhandlingen vaere med pé 4 oke bevisstheten rundt bruk av PALS, for bade larere og
andre. Uansett etterlater studien en del nye og ubesvarte spersmal, som skaper behov for
videre forskning. Siden PALS tas i bruk pé stadig flere skoler, pavirkes hverdagen til stadig
flere voksne og barn av programmet. PALS kan i et storre samfunnsperspektiv ses pa som et
eksperiment med store grupper mennesker, og vi vet forelepig lite om effektene pé lang sikt.
Hva vil for eksempel skje med lererprofesjonaliteten? Vil lererens arbeid styres av manualer
og retningslinjer fra NUBU? Eller vil lerernes egne holdninger, tolkninger og kunnskap
stadig pavirke programmet slik at bruken avtar? Og hva vil skje med elevene? Blir de gode
samfunnsbevisste borgere? Eller blir de ukritiske mottakere av politisk styring?

For & fé svar pé disse spersmélene blir det nedvendig & forske videre pad PALS.
Kanskje vil det vare interessant & intervjue tidligere elever ved PALS-skoler, og here om
deres erfaringer og hvordan det har gatt med dem 1i ettertid. I videre forskning kan ogsa flere
leerere intervjues, ettersom utvalget i denne studien er begrenset og kan vaere preget av & vere
valgt ut av ledelsen. Observasjon av lererpraksis og intervju av ndvarende elever kan ogsa
bidra med verdifull informasjon. Det ville dessuten vaert interessant & intervjue lerere pa
skoler som har brukt PALS en periode, men deretter sluttet med programmet — selv om jeg
forelopig ikke har funnet slike eksempler. Det vil ogsa vaere nedvendig med forskning nar det
norske programmet PALS nad tas 1 bruk i andre land, og dermed inn i et annet skolesystem og
en annen kulturell kontekst. I tillegg kunne det vaert aktuelt & sammenligne PALS-skoler med

skoler som bruker lignende programmer.

7.2. Avsluttende bemerkninger

Dagens lerer mé forholde seg til eksterne styringer fra programmer som PALS og mange
grunnskoler har et program for leringsmilje. De fleste programmene er evidensbaserte og har
fokus pé synlig atferd. Som assistenten peker pé ville skolen kanskje hatt et tilsvarende
program dersom de ikke hadde PALS. Et sentralt spersmal blir om skolen egentlig trenger
slike programmer for & jobbe med leringsmilje eller om lererne klarer & finne egnete tiltak pa
egen hand. Som beskrevet i kapittel 3.2.5. er laereren viktig for elevene, og Garbo (2014, s.
12) sier at siden leereren er den viktigste faktoren for lering, skal den ikke fjernstyres, og

Norgreen (2012, s. 45) sper om en skal tro pa mennesket framfor & tro pa programmer. Som
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Hennum og @strem (2016, s. 54) papeker kan imidlertid forskningen PALS er basert pa
kanskje gi leerere ideer til tiltak og hypoteser om hvordan disse vil fungere, men ma tilpasses
det enkelte barnet (eleven), barnegruppen (klassen) og barnehagen (skolen). De sier videre at
kunnskapen fra forskningen ikke kan «implementeres som en standardisert og fastlagt praksis
som passer for alle» (Hennum & Ostrem, 2016, s. 54). Ut fra enactment-perspektivet blir ogsa
denne typen implementering problematisk, fordi laerere vil tolke kunnskapen forskjellig og
tilpasse den til ulike kontekster.

Pa den annen side kan evidensbasert praksis gi hoyere status for lereren, men dersom
en slik praksis reduserer lererens autonomi, og de i ekende grad blir manualstyrt, kan
yrkesgruppen fé lavere status - noe som kan bli et paradoks. Lareres forhold til forskning kan
vare 1 ferd med 4 endre seg nd som grunnskolelererutdanningen innebarer en masteroppgave
(Kunnskapsdepartementet, u.a., s. 43), som kan fere til at framtidige leerere fir mer kunnskap
om forskning og dermed utvikler en mer kritisk vurderingsevne av annen forskning.

Som snart nyutdannet lektor reagerer jeg pa informantenes lite reflekterte og kritiske
holdninger til PALS utover den rene nytteverdien for dem i skolehverdagen. Jeg oppfatter et
ideal om & vaere lojal mot skoleledelsens avgjerelser og styringer, bdde hos informantene og i
skolen generelt. I utlysninger av ledige lererstillinger trekkes for eksempel lojalitet fram som
en gnsket egenskap. Ogsa Larerprofesjonens etiske plattform (Utdanningsforbundet, 2012)
sier leereren skal vaere lojal «mot egen institusjons mél og retningslinjer», men papeker at det
kun skal forekomme «sé langt disse samsvarer med samfunnsmandatet og vér
profesjonsetiske plattform». Samtidig sier den at profesjonen «star imot press fra akterer som
vil gjere barnehagebarn og elever til midler for sine mal» og «tar ansvar for & varsle nér
rammevilkér skaper faglig og etisk uforsvarlige tilstander». Som jeg pekte pa i
dreftingskapittelet har PALS p& mange mater et etisk utgangspunkt, samtidig som skolen og
lererne gjerne onsker stillesittende elever som folger regler. Jeg viste ogsa til mulige etiske
betenkeligheter ved programmet. For elevenes del er det nedvendig & vaere kritisk til bruk av
programmer i skolen, selv om noen laerere ikke vil vage a uttrykke seg kritisk av frykt for
mulige konsekvenser, som undersgkelsen fra Norsk Lektorlag (2018) viser. Det kan derfor
trolig oppsté dilemmaer for laerere 1 spenningen mellom hensynet til elevene og lojalitet mot
skoleledelsen.

Nyere forskning fra Pettersvold og @strem (2018)!° viser imidlertid at flere

barnehagelarere er kritiske og viser motstand mot krav og forventninger de opplever som

10 Tkke ennd publisert ndr denne avhandlingen skrives
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uforenelig med barnehagens formal. Ogsa i skolen er noe i ferd med 4 skje etter at Simon
Malkenes nylig uttalte seg kritisk om fritt skolevalg. Skoleledelsen vurderte & opprette
personalsak mot ham, men prosessen ble avsluttet (Ertesvag & Bugge, 2018). Han mottok
varslerprisen Stockmanns hammer (Ruud, 2018) og Fritt Ords Honner (Saksather &
Jonassen, 2018), og flere viste sin stotte i arets 1. mai-tog (Lundgaard, 2018). Kanskje
Malkenes-saken gjor at klimaet for & ytre seg bedres slik at flere tor a uttale seg om ogsé

andre kritikkverdige forhold i skolen, for eksempel knyttet til sider ved PALS.
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Vedlegg 1: Utdrag fra veiledende eksempel pé regelmatrise

Vis respekt Vis ansvar Vis omsorg
« Sjekk arbeidsplan - ta med det
« Rekk opp handa nir du vil si noe du trenger
« Her etter og folg beskjeder « «Be there, be ready» (=vaer
« Hold hender og fotter for deg presis, veer forberedt) « Hjelp
selv « Ga raskt til arbeidsplassen din hverandre
« Lytt ndr andre har ordet « Prov forst for du ber om hjelp | « Samarbeid
« Bruk innestemme « Arbeid rolig uten i forstyrre med alle
1 klasserommet | « Var heflig andre + Le med og
« Bruk din lerers og medelevers « Si fra hvis noen trenger hjelp ikke av
navn « Tenk selv - ta egne valgog std | « Giros
« La andres ting vaere i fred for dem « Hils pa
« Var @rlig mot deg selv og andre | « Ta vare pd skolemateriellet hverandre
« Godta at vi er og mener « Kast soppel i seppelbettene
forskjellig « Rydd fer du gar
« Mobiltelefonen er slatt av
« Sett sko og heng klar pa
plassen din . Hiel
« La andres ting vaere i fred « Si fra hvis noen trenger hjelp hv’erl:n dre
« Hold hender og fotter for deg « G rolig . Vis at du ser
P selv « Apne derer forsiktig andre rundt
gangen | | Bruk innestemme « Hold gulvet ryddig d
« Snakk hyggelig til hverandre « Gi direkte dit du skal . H?s p
« Respekter andre som arbeider « Du har lov til 4 sitte i hverandre
korridoren utenfor landskapet
for klassens forste time
« Ta vare pi skolens uteomride
« Bruk utstyret til hva det er
ment for
« Lever tilbake lint utstyr
« La andre leke i fred « Kle deg etter forholdene . La alle som
« Snakk hyggelig « Gd inn ndr pausen er over vil. vaere
« Folg regler i ballspill og lek (Er « Var pi skolens uteomrade m;-d pd
I du usikker, sper en voksen) « Dersom du ma forlate skolens leken
skolegheden | | La andres eiendeler vaere i fred omride, mi du sperre en . Bry deg om
« Folg beskjeder fra voksne voksen om lov ag ndcrse har
« Vent pi din tur « Si fra til en voksen nir noen det bra
« Du kan kaste sneball pa blink trenger hjelp, eller nir noe er
farlig
« Kast soppel i seppelbettene
« Sykkelen skal std pd anvist
plass i skoletida
. « Hjelp
: lsinm;::e{;ls beskjeder « Ha med det du trenger hverandre
» Hold hender og fatter for deg « Kle deg etter forholdene « La alle vaere
sely « Hold deg sammen med de med i leken/
Pitur | La andre leke i fred andre aktiviteten
- « Rydd opp etter deg + Del med
« Ta vare pd naturen T siad »
« Ta med utstyr tilbake andre
+ Respekter de dere meter « Folg trafikkregler « Oppmuntr
+ Representer Berger positivt Bepurnndes
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Vedlegg 2: Informert samtykke

Foresparsel om deltakelse 1

forskningsprosjekt

”Leererprofesjonalitet i PALS”

Bakgrunn og formél

Min masteroppgave i pedagogikk handler om larerprofesjonalitet i PALS. Formalet er 4 bidra
med kunnskap om hvordan lerere bruker PALS og om ansattes erfaringer og synspunkter
knyttet til dette programmet.

Problemstillingen er:

Hvordan beskriver grunnskolelcerere sin leererprofesjonalitet ved bruk av PALS?

Dette er en masteroppgave ved Hogskolen pé Vestlandet, uten eksterne oppdragsgivere eller

samarbeidende institusjoner.

Intervjuobjektene er valgt ut for & gi et best mulig svar pd problemstillingen. Kriteriet for &
delta er & vere ansatt pa en PALS-skole.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Det vil bli foretatt intervjuer av 3-4 lerere og en assistent for 4 here om deres erfaringer med

PALS. Intervjuene vil bli tatt opp, men ingen personopplysninger eller personidentifiserbare

opplysninger oppgis under opptaket.
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Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun studenten som har navn og
kontaktinformasjon til intervjupersonene. Disse vil til enhver tid holdes atskilt fra
lydopptakene slik at det ikke er mulig & spore opp hvem som snakker pd lydopptaket.

Intervjupersonene vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes senest 30. juni 2018. Alle personopplysninger og opptak

vil da slettes.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg vil alle opplysninger om deg bli slettet og ikke bli brukt 1

avhandlingen.

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med student Mari Kristine Skovsgaard Berg pa

e-post: XXX eller telefonnummer XXX. Eventuelt kan hovedveileder Tom Are Trippestad
kontaktes pa e-post: XXX. Biveileder Vibeke Solsvik Foldnes kan ogsa kontaktes pa e-post:
XXX

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

[] Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Tilbakemelding fra NSD

Tom Are Trippestad

5063 BERGEN

Vir dao: 24.11.2017 Vi rel: 57217 /3 /BGH Deresdato: Deresrel:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 15.11.2017 for progektet:

57217 Lazerprofegonalitet i PALS

Behandlingsansvarlig Hogskulen pa Vestlande!, ved ingitugonens overste leder
Daglig ansvarlig Tom Are Trippestad

Sudent M ari Kristine Skovsgaard Berg

Vurdering

Etter gennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og ovrig dokumentasion finner vi & progektet er
meldepliktig og a personopplysningene som blir samliet inn i dette progektet er regulert av
personopplysningsoven § 31. P& den nede Sden er v vurdering av progektopplegoet dik det er meldt
til oss Du kan n& g&i gang med & behandle personopplysninger.

Vilkér for vér anbefaing

Véar anbefding forutsetter a du gjennomforer progektet i trad med:
« opplysningene gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentason

« var progektvurdering, s 9de 2

« eventud! korrespondanse med oss

Vi forutsetter & du ikke innhenter senstive personopplysninger.

Meld fra hvisdu gier vesentlige endringer | progektet
Dersom progektel endrer seg, kan det vaze nedvendig & sende inn endringaneding. Pa vare nettsider
finner du svar p& hvilke endringer du mé& melde, samt endringsskjema

Opplysninger om progektet blir lagt ut pa vére nettsder og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om progektel pa nettsdene vare. Alle vare ingitugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i Mddingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved progektdutt

Dokumentet er elektronisk produsert og godivent ved NSDs rutiner for elektronisk godivenning

NSD - Noesk sonter for forsknengsdata AS  Harald Hirfagres gate 29 Tel v872.55 8821 17 et nd no Ong ne 985 321 584
NSD - Norwopian Contre for Roscarch Data  NO-S007 Borgon, NORWAY  Faks +47.55 S5 % 9 www nsd no
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Ved progektdutt 30.06.2018 vil vi ta kontakt for a avklare statusfor behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med progektet!

M arianne H egetveit Myhren
Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tlf: 55 58 28 74 / belinda. helle@nsd.no

Vedlegg: Progektvurdering

Kopi: Mari Kristine Skovsgaard Berg, St
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Personvernombudet for forskning (p

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 57217

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt
utformet.

Informantene i prosjektet er l&rere, og har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfgres slik at det
ikke registreres taushetsbelagte opplysninger. Vi anbefaler at dere minner informantene om dette i forbindelse
med intervjuene.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger Hggskulen pé Vestlandet sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal sendes elektronisk, bgr opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 30.06.2018. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)
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Vedlegg 4: E-post til PALS-skoler

Hei,

Jeg tar en mastergrad i undervisningsvitenskap med fordypning i pedagogikk ved Hogskolen
pa Vestlandet. Min masteroppgave handler om PALS, og i den forbindelse onsker jeg a
intervjue leerere pd PALS-skoler for & here om deres erfaringer med programmet.

Intervjuene vil veere som en samtale omkring temaer som er relevante for lererens arbeid med
PALS. Noen spersmél er laget pd forhdnd og oppfelgingsspersmal kan dukke opp underveis.

Intervjuene kan finne sted pa skolen deres, eller et annet sted etter laererens enske. Jeg ensker
a giennomfore intervjuene i lopet av januar. Tidsrammen er satt til maks en time.

Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne
lererne eller skolen i avhandlingen.

Jeg haper at dere har noen som ensker & delta. Ettersom jeg vil intervjue lerere p ulike
PALS-skoler, ensker jeg & intervjue maks to laerere per skole. Vedlagt ligger et

informasjonsskriv til lererne.

Jeg setter pris pé hurtig tilbakemelding av hensyn til min videre arbeidsprosess.

Vennlig hilsen,
Mari K. Skovsgaard Berg,
Hogskolen pd Vestlandet
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv til lerere

Invitasjon til & delta i forskningsprosjekt om
leererprofesjonalitet og PALS

Jeg tar en mastergrad i undervisningsvitenskap med fordypning i pedagogikk ved Hogskolen
pa Vestlandet. Min masteroppgave handler om hvilke erfaringer leerere har gjort seg med
PALS. Prosjektet vektlegger & fa frem laererstemmene, fordi laererne i liten grad har veert
fremme 1 diskusjonen om positive og negative sider ved PALS. I den forbindelse er jeg na pa
jakt etter laerere som ensker & bli intervjuet.

Hva innebgerer deltakelse i prosjektet?

Intervjuet vil vaere som en samtale omkring temaer som er relevante for ditt leererarbeid pa en
PALS-skole. Dersom du ensker kan du fa tilsendt temaer for intervjuet pa forhand. Intervjuet
kan finne sted pa skolen din, eller et annet sted etter ditt enske. Tidsrammen vil vaere maks en

time.

Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og det vil ikke vaere mulig 4 gjenkjenne deg
eller skolen din i avhandlingen.

Det er frivillig & delta i studien og du kan nér som helst trekke deg uten & oppgi noen grunn.

Hvorfor delta?

Ved & delta i dette prosjektet bidrar du til & gi leererne en stemme i forskning pa PALS. I dag
har vi liten innsikt i hvilke synspunkter, meninger og erfaringer laererne har med ulike
programmer som kommunene, rektorene eller kollegiene implementerer.

Takk for at du tok deg tid til & lese invitasjonen. Jeg hdper at du har lyst og anledning til &
delta. Jeg setter pris pa hurtig tilbakemelding av hensyn til min videre arbeidsprosess.

Vennlig hilsen,

Mari K. Skovsgaard Berg,
Hogskolen pd Vestlandet
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Vedlegg 6: Intervjuguide lerer

Intervjusporsmal

1. Hvordan vil du (kort?) beskrive PALS?

2. Hvordan ble PALS innfert pa denne skolen?

Ekstraspersmal: hvem tok initiativ?

Ekstraspersmél: hvordan fikk dere presentert PALS?

Ekstraspersmél: hvem bestemte at skolen skulle innfore PALS?
Ekstraspersmél: hvordan ble PALS innfort?

Ekstraspersmél: Hvordan fikk dere opplaering i PALS?

Ekstraspersmél: Hvilke behov skulle dekkes og hvem definerte disse behovene?
3. Hvilke diskusjoner var det i lererkollegiet om innferingen av PALS? Og i
hvilken kontekst? Larere, rektor?

Ekstraspersmél: Hva var eventuelt argumentene for og imot?

4. Har leeringsmiljoet pd skolen endret seg med PALS? Hvordan?
Ekstraspersmél: Hvordan var leringsmiljeet 1 klasserommet for PALS?

Ekstraspersmal: Har nivédet av uro endret seg etter dere begynte med PALS?

Ekstraspersmél: Har problematferden gétt ned pa skolen?

5. Hvordan bruker du PALS? Hvilke elementer?

Ekstraspersmal: I hvilken grad?

Ekstraspersméal: Har bruken av PALS endret seg?

6. I hvilken grad er det mulig & tilpasse PALS?

Ekstraspersmél: Kan noe velges bort?

Ekstraspersmél: Eksempel pé tilpassinger?

Ekstraspersmél: Har du valgt bort noen elementer fra PALS? Hvorfor?
7. Har alle samme regler og konsekvenser? Hva tenker du om det?

8. Er det andre konsekvenser pé regelbrudd med PALS i forhold til det du hadde
tidligere? Hvordan?

Ekstraspersmél: Bruker du belenning pa en annen méte enn for PALS?

9. Har PALS pavirket samarbeidet mellom lererne? Hvordan?
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10. Hvilke tilbakemeldinger gir foreldrene om PALS?

Ekstraspersméal: mulig & tilpasse til ulike elever? Hva skjer dersom larere er imot
PALS? Kan foreldre sgke om fritak?

11. Hvordan tror du elevene opplever PALS?

12. Har PALS pévirket relasjonen mellom deg og elevene? Hvordan?

13. Opplever du at PALS virker inn pé ditt leererarbeid? Hvordan?
Ekstraspersmél: Har din lererrolle endret seg med PALS? Hvordan?
Ekstraspersmél: Pévirkes valgene du tar i klasserommet av PALS? Hvordan?
Ekstraspersmél: Disponerer du tiden annerledes?

14. Til slutt hvis du kort skulle oppsummert positive og negative erfaringer med

PALS, hva ville det vert?

113



Vedlegg 7: Intervjuguide assistent

Hvordan vil du kort beskrive PALS?

Kan du beskrive hvordan PALS ble innfert pa skolen (hvis du jobbet her da)?
Har leringsmiljoet pa skolen endret seg med PALS? Hvordan?

Hvordan ser du at leererne bruker PALS?

Hvordan bruker du PALS?

Er det mulig & tilpasse PALS til egen praksis?

Har alle ansatte samme regler og konsekvenser? I s fall: Hva tenker du om det?

Hva tenker du om lererrollen i lys av PALS?

A S R AR B o A

Til slutt - hvis du kort skulle oppsummert positive og negative erfaringer med PALS,

hva ville det vart?
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