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Observert klasseromsinteraksjon som
grunnlag for profesjonell utvikling

Systematisk observasjon kan vere ein nyttig og avgjerande reiskap for G
vidareutvikle interaksjonen mellom leerarar og elevar. Med bakgrunn i det
teoretiske perspektivet “Teaching through interaction” undersekjer studien
farekomst og variasjon i undervisningskvalitet forstatt som emosjonelle
stotte, klasseromsorganisering og laeringsstotte i klasseromet. Utvalet er 54
leerarar og ei klasse dei underviser. Fire undervisningstimar i kvar klasse er
observert og skdra ved hjelp av Classroom Assessment Scoring System
(CLASS). Resultata indikerer at leerarar generelt viser god emosjonell stotte
og klasseromorganisering, men noko ldgare lzeringsstatte. Samstundes
indikerer resultata at det er stor variasjon mellom klasserom. Resultata
samsvarar i stor grad med det ein ventar i Noreg ut frd teori og tidlegare stu-
diar. Dette styrkar CLASS-S (secondary manual) som eit universelt
skdresystem som og kan nyttast i Noreg.

INTRODUKSJON lever & meistre sentrale sider ved klasseleiing,

I meir enn to tidr har bade politiske dokument, = men at det er noko variasjon til demes med

fag- og forskingslitteraturen vektlagt utvikling omsyn til erfaring (Brekelmans, Wubbels, & van
av god klasseleiing som ein sentral del av Tartwijk, 2005; Ertesvag, 2011). Elevar

leerarolla (t.d. Ertesvag, 2011; Kunnskaps- rapporterer og relativt hog stotte og oppfelging
departementet, 2011; Ogden, 2012; Roland, fra leerarane med lagare skarar pa ungdoms-
1998). Studiar tyder pa at leerarar generelt opp-  trinnet enn barnetrinnet (Bru, Stornes, Munthe,
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& Thuen, 2010; Ertesvag, 2009). Vi veit derimot
mindre om korleis utgving av god klasseleiing
manifesterer seg i klasserommet. Denne stu-
dien ser neerare pa korleis laerarar utever
sentrale aspekt ved klasseleiing. Malet med stu-
dien er a drofte sentrale aspekt ved kvaliteten i
klasseromsinteraksjon i trdd med perspektiva
til Pianta og kollegaene (Pianta, Hamre, &
Allen, 2012), identifisere omréader der leerarar
er dyktige og eventuelt omrider det kan vere
behov for & vektlegge sterkare i vidare utvikling
av leerarrolla. Malet er saleis ikkje &4 undersgke
om enkeltleerarar utgver god undervisning,
men 4 undersgkje kva praksis, strategiar og
metodiske tilneermingar som vert nytta i under-
visninga og korleis dette variere mellom klas-
serom. Vi vil og kort sja pd korleis
klasseromsinteraksjon er relatert til elevenga-
sjement. Denne kunnskapen kan gi retning til
arbeid med ein inkluderande skule gjennom
vidare utvikling bade av leerarstudentar og
leerarar si klasseleiing. Med dette utgangs-
punktet vert det drefta implikasjonar av funna
for praksis. Eit anna mal er & medverke til
valideringa av observasjonsverktyet Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) i Norge.
Ved & undersgkje om resultat fra norske klas-
serom er relatert til resultat fré internasjonale
studiar slik ein ventar ut fré skilnadar i
skulesystema, gir det stotte for bruken av in-
strumentet i Noreg.

Kvaliteten av undervisning og leeringsprosesser
viser til elevane sin daglege erfaring med elev-
leerarinteraksjonar, rettleiing og stette. Vidare
omfattar det eit generelt god emosjonelt klima
med positive sosiale relasjonar mellom elevar i
klassa og hgve til & leere. I laerarane sitt arbeidet
med & vidareutvikle undervisningskvalitet kan
det vere vanskeleg a identifisere spesifikke om-
réder for vidareutvikling. Det teoretiske
rammeverket Undervisning gjennom interaksjon
(t.d. Hamre et al., 2013; Pianta, Hamre, & Allen,
2012) vektlegg, med utgangpunkt i teori og
tidlegare studiar, tre omrader eller domene
innan klasseromsinteraksjon; emosjonell stotte,
klasseromsorganisering og leeringsstatte. Desse
domena er uttrykk for undervisningskvalitet
ved at dei konsistent har vist positiv relasjon til
elevar sitt utbytte bade sosialt og fagleg (t.d.
Allen et al., 2013; Hamre et al., 2013).

Innleiingsvis er dette perspektivet kort sett inn i
ein storre teoretisk samanheng av liknande per-
spektiv som ser pa interaksjon i klasseromet
som eit uttrykk for undervisningskvalitet. De-
retter droftar vi naerare dei ulike elementa ved
klasseromsinteraksjon. For sa & undersgkje
klasseromsinteraksjon i eit utval norske leerarar
og ser neerare pa i kva grad leerarane nyttar
ulike sider ved klasseromsinteraksjon. Funna
dannar grunnlag for drefting av implikasjonar
for praksis, for utdanning og for etter- og
vidareutdanning for leerarar. Til sist ser vi kort
neerare pa relasjonen mellom klasseromsinter-
aksjon og elevengasjement.

TEORETISK RAMMEVERK

Klasseromsprosessar vert ofte skildra breitt og
omfattar mange ulike aspekt ved undervisning,
eller er sa lite spesifikke at det kan vere vans-
keleg & avgrense kva element som inngar. Eit
deme pa dette er nér vi ser pa interaksjon mel-
lom leerarar og elevar i klasseromet som
sentralt i arbeidet med & utvikle god klasselei-
ing. I den forste Handbook of classroom
management definerte Evertson og Weinstein
(2006) klasseleiing som “dei handlingane leerar
gjer for G skape eit miljo som stottar og legg til rette
for bade fagleg og sosio-emosjonell leering” s. 4
(var omsetjing). Denne definisjonen har ei klar
retning, men er samstundes vid og gir lite
spesifikk informasjon om kva handlingar eller
atferd som leerarar kan nytte for a skape gode
leeringsmilje som fremmar laering. Det er séleis
behov for ytterlegare klargjering for a4 kunne
identifisere interaksjon av heg kvalitet som ein
kan vektlegge i kontinuerlege arbeid med a
vidareutvikle praksis.

Béde i fag- og forskingslitteraturen er det ulike
perspektiv pa undervisningskvalitet, men dei
fleste godt dokumenterte teoretiske per-
spektiva har det til felles at dei vektlegg
leeraren si sentrale rolle og deler undervis-
ningskvalitet inn i underdimensjonar (t.d.
Fauth, Decristan, Rieser, Klieme, & Buttner,
2014; Kunter & Baumert, 2006; Pianta, Hamre,
& Allen, 2012; Wagner, Gollner, Helmke,
Trautwein, & Ludtke, 2013). I denne studien er
eit relasjonelt perspektiv pa klasseleiing
vektlagt i trad med Pianta (2006) og Wubbels og
kollegaene (Wubbels et al., 2015) i forste og
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andre utgave av Handbook of Classroom
management. Ein styrke ved perspektiva til
Pianta og kollegaene (Hamre & Pianta, 2007;
Pianta, Hamre, & Allen, 2012) er at dei, ulikt
mange andre teoretiske perspektiv, skildrar
spesifikt kva type leeraratferd som er relatert til
elevane si leering og har utvikla eit kartlegg-
ingsverkty for observasjon av interaksjon mel-
lom leerar og elevar. Dette observasjonsverktyet
har ulike alderstilpassa versjonar fra
spebarnsalder til vidaregdande oppleering og er
testa i mange tusen klasserom i ulike land (t.d.
Allen et al., 2013; Hamre et al., 2013; Malm-
berg, Hagger, Burn, Mutton, & Colls, 2010;
Virtanen et al., 2017; Westergard, Ertesvag, &
Rafaelsen, 2017). Séleis er perspektiva serleg
tenlege som grunnlag for studiar med tanke pa
vidareutvikling av praksis.

Sjolv om ein kan erkjenne at mange ulike sider
ved det leeraren gjer bidreg til undervisnings-
kvalitet er det gode grunnar for & eksplisitt
vektlegge kvalitet i interaksjonar mellom
leerarar og elevar slik Pianta og kollegaene gjer.
Biogkologisk teori og forsking gir sterk stotte
for tanken om at det er den dagelege inter-
aksjonen barn og unge har med vaksne og
medelevar som driv leering og utvikling
(Brofenbrenner, 1979; Bronfenbrenner, 2005).
Pianta og kollegaene bygg da og pa sentral pe-
dagogisk og psykologisk teori og forsking (t.d.
Brophy, 1999; Eccles & Roeser, 1999) i utvikling
av sitt teoretiske perspektiv. Det er dette som
gir grunnlag for a dele leerar-elevinteraksjonar
i dei tre overordna domena; emosjonell stotte,
klasseromsorganisering og leeringsstotte. Kvart
av desse domena er relativt breitt og omfattar
eit breitt spekter av interaksjonar.
Observasjonsverktyet som er utvikla for &
kartlegge desse interaksjonane, Classroom As-
sessment Scoring System (CLASS), skildrar i
detalj ei rekkje spesifikke dimensjonar ved
leerar-elevinteraksjonar innan kvart av dei
vidare domena. I denne studien er det tatt ut-
gangspunkt i versjonen for dei eldste elevane
(secondary manual), utvikla til bruk fra 6.trinn
til og med vidaregdande skule. I dei teoretiske
dreftingane av dei ulike dimensjonane under
kvart av dei tre domena er det ope-
rasjonaliseringa i denne versjonen som ligg til
grunn. (sj tabell 1).

KLASSEROMSINTERAKSJON

Korleis leerarar organiserer og strukturerer ak-
tivitetar i klasseromet og relasjonen dei har
med elevane er mellom dei viktigaste faktorane
for 4 utvikle eit stottande laeringsmiljo (Schlei-
cher, 2011). Nedanfor vert dei tre domena, slik
Pianta og kollegaer skildrar dei, drefta naerare.

Emosjonell stotte

Emosjonell stotte omfattar leeraren sitt genuine
uttrykk for omtanke og respekt for elevane.
Vidare omfattar det ynske om 4 forsta elevane
sine kjensler, meiningar og ansvarskjensla
deira. Leerarar sin emosjonelle stotte er sentralt
for undervisning av heg kvalitet (Durlak, Weiss-
berg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011;
Pianta, Hamre, & Allen, 2012). Emosjonell
stotte er forankra i tilknytningsteori (Ains-
worth, Blehar, Waters, & Wall, 1978; Allen et al.,
2013) og sjolv-system teori (Connell & Wellborn,
1991; Ryan & Deci, 2000). Hog emosjonell statte
fra leerarar har vist ssmanheng med hog
motivasjon og engasjement hos elevane, i til-
legg til auka fagleg og sosialt leeringsutbytte
(Eccles & Wang, 2016; Roorda, Koomen, Spilt, &
Oort, 2011). Domenet er eit affektivt aspekt ved
klasseromsinteraksjon. Emosjonell statte har
tre delomréde eller dimensjonar; positivt
klima, leerarsensitivitet og verdsetting av ung-
dommane si livsverd.

Positivt klima. Ein sterk relasjon mellom leerar
og elevar har vist klar samanheng med positivt
fagleg og sosialt leeringsutbytte, auka motiva-
sjon og positiv atferd (Allen et al., 2013; Ruzek
etal., 2016). Emosjonell stotte omfattar dimen-
sjonar som omsorg og varme retta mot elevane
(Hughes, 2002; Pianta, Hamre, & Allen, 2012).
Ungdom presterar betre fagleg i leeringsmiljo
som er utfordrande, men samstundes stgttande
og som dei kjenner tilknyting til (Hafen et al.,
2015; Wang & Eccles, 2013). Alts4, leeringsmiljo
som gir faglege utfordringar innan for det som
er realistisk at den einskilde skal né. Det
inneber o0g at uro, bade indre og ytre, vert
handtert. Stottande leerar-elev relasjonar fore-
bygg angst og depresjon hos elevane og
problematferd (Wang, Brinkworth, & Eccles,
2013). Emosjonell stotte reflekterer séleis den
emosjonelle kontakta og relasjonane mellom
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Tabell 1

Rammeverket «Undervisning gjennom interaksjon»: skildring av domener og dimensjonar i CLASS-S.2

Domener Dimensjon

Skildring

Emosjonell stotte Positivt klima

Laerarsensitivitet

Verdsetting av ungdomane si
livsverd

Klasseromsorganisering Atferdshandtering

Produktivitet

Negativt klima

Laeringsstotte Undervisningsformat

Innhaldsforstaing

Analyse og utforsking

Kvalitet i tilbakemelding

Undervisningsdialog

Elevengasjement

Reflekterer den generelle emosjonelle stemninga i klasseromet og
kontakta mellom laerarar og elevar

Omfattar laeraren si merksemd pa og presise respons til elevane sine behov
fagleg, sosialt/emosjonelt, i hgve til atferd og utvikling.

| kva grad leeraren sin interaksjon med elevane og klasseromsaktivitetar
vektlegg elevane sine interesser, motivasjon og synspunkt meir enn a vere
leerarstyrt. Omfattar og i kva grad elevane sine idear og meiningar vert
verdsett og om fagstoffet vert gjort relevant for elevane.

Omfattar laerarane sin bruk av effektive metodar for & ferebygge og
handtere problematferd ved a presentere klare forventingar til atferd og
minimere tida som vert nytta pa forstyrrande atferd

Kor godt laeraren organiserer undervisningstida og rutinar sa elevane har sa
mange muligheiter for & laere som mogleg.

Reflekterer det generelle nivaet av negativitet i klasseromet mellom
leerarar og elevar (t.d. sinne, aggresjon, irritabilitet). Frekvens, kvalitet
og intensitet av laerar og elevnegativitet er av betydning.

Omhandlar i kva grad laeraren maksimerer elevane sitt engasjement og
foresetnadar for a leere gjennom klar presentasjon av materiell, aktiv
fasilitering og bruk av interessant og variert fagstoff og materiale.

Viser bade til djupna pa det faglege innhaldet og tilnaermingane som vert
nytta for a hjelpe elevane a forsta rammeverk, sentrale idear og
prosedyrar i eit fag. Pa hagt niva referer dette til interaksjon mellom
laerar og elevar som leier til integrert forstaing av fakta, dugleikar, omgrep
og prinsipp

Omhandlar i kva grad elevane er engasjert i hagre ordens tenking gjennom
a nytte kunnskap og dugleikar pa nye matar og/eller i opne problem,
oppgaver og spgrsmal. Heve til a engasjere seg i metakognisjon dvs.
tenking om eigen tenking, er og inkludert.

Vurderer laerarane si tilbakemelding med omsyn pa a utvide laering og
forstaing (formativ evaluering) ikkje kor rett arbeidet er eller
sluttproduktet (summativ evaluering). For ungdom (secondary) kan
tilbakemelding i utstrekt grad vere gjort av medelevar. Uavhengig av
kjelde vektlegg ein her kva type tilbakemelding som vert gitt og i kva grad
denne «pushar» laering.

Fangar opp malretta bruk av diskusjon av faginnhaldet mellom laerar og
elevar som er kumulativt, der laeraren stgttar elevane i & knyte saman
idear pa matar som leiar til djupare forstaing for faginnhaldet. Elevane tek
ei aktiv rolle i desse dialogane og bade laerar og elevar nyttar strategiar
som fremmar vidare dialog.

Elevengasjement fangar opp i kva grad all elevane i klassen er fokusert og
deltek i laeringsaktiviteten som vert presentert eller fasilitert av laeraren.
Skilnaden mellom passivt engasjement og aktivt engasjement er vektlagt.

a. Etter Pianta, Hamre & Mintz, 2012.

Note: Elevengasjement er ikkje rekna som eige domene, men som eit resultat av dei tre
domena. Det er likevel sett opp i tabellen for a bidra til oversikt.
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leerarar og elevar, og varmen, respekt og glede i
verbal og non-verbal interaksjon. Leeraren si
emosjonell stotte er grunnlaget for at elevane
kjenner seg verdsett og for 4 kunne strekke seg
mot nye faglege mél i ei trygg ramme.

Leerarsensitivitet. Emosjonell stotte omfattar og
leeraren sin sensitivitet for elevane sine behov
og evne til & fremme emosjonelt stottande klas-
seromsklima (Pianta, Hamre, & Allen, 2012).
Sensitive leerarar responderer pa dei sosial,
emosjonell og faglege behova til enkeltelevar i
klassa, samstundes som dei har eit fokus pa
klassa som heilheit. Elevar i klasser med
sensitive leerarar er meir engasjerte og
sjolvhjelpne, har feerre internaliserte problem
og viser storre fagleg framgang enn elevar i
klasser med mindre sensitive leerarar (Connor,
Son, Hindman, & Morrison, 2005; Hafen et al.,
2015). Leeraren kommuniserer merksemda
tydeleg bade verbalt og nonverbalt slik at
elevane opplever at han har oversikt over det
som foregér i klassa. Eit deme kan vere néar
leeraren gir uttrykk for “4 ha auge i nakken”. Eit
uttrykk for at leeraren bade har oversikt over
kva som skjer i klassa som gruppe og over den
einskilde eleven. Samla har leerarsensitivitet
vist seg & vere eit sentralt element i kvaliteten
av interaksjonen mellom leerarar og elevar (Ver-
schueren & Koomen, 2012).

Verdsetting av elevane si livsverd. Leerarar som gir
elevane emosjonell statte tar omsyn til elevane
sitt perspektiv (Pianta, Hamre, & Allen, 2012).
Dei vektlegg betydninga av & kjenne seg vel,
trygg, respektert, akseptert og verdsett. Leerarar
pa ungdomstrinnet som stettar elevane sitt
behov for autonomi og medbestemming er av-
gjerande for & utvikle leeringsmilje som en-
gasjerer ungdom (Hafen et al., 2012).
Autonomistgtte har vore vektlagt som heilt
sentral for ungdomar si utvikling (McElhaney,
Allen, Stephenson, & Hare, 2009). A gi elevane
meiningsfulle val innanfor ramma av timen
aukar elevengasjementet (Allen, Kuperminc,
Philliber, & Herre, 1994), likeeins nar elevar far
hove til 4 ta leiarskap. Nar det ikkje er samsvar
mellom elevane sitt behov for autonomi og
leeraren si utgving av kontroll har det vist
redusert leering hos elevane (Eccles, Wigfield, &

Schiefele, 1998). Mangelfull verdsetting av
elevane si livsverd reduserer slik elevane si ut-
vikling, medan leerar-elev interaksjon der
eleven kjenner seg verdsett i seg sjolv med
eigne tankar og meiningar utvidar motiva-
sjonen for 4 leere og prestere (Hafen et al.,
2015). Itillegg syne det viktig & knyte fagstoffet
til elevane si livsverd ved & nytte situasjonar
som er kjende for elevane.

Klasseromsorganisering
Klasseromsorganisering viser til struktur bade i
skulearbeid og dtferd. Det omfattar saleis
regulering og strukturering av elevane si atferd,
arbeid, framgang, tid og merksemd i klas-
seromet i form av skulearbeid, leering og rela-
sjonar (t.d. Allen et al., 2013; Pianta, Hamre, &
Allen, 2012). Klasseromsorganisering omfattar
ogsa utvikling av struktur og rutinar i klas-
seromet som elevane klart, tydeleg, klart og
foreseieleg leeringsmilje for elevane (Skinner &
Belmont, 1993). Slik vektlegg klasseromsinter-
aksjon 4 etablere og oppretthalde struktur og
orden i klasseromet sa elevane kan engasjere
seg i meiningsfull fagleg laering og sosial ut-
vikling. Sjelvreguleringsteori er det teoretiske
grunnlaget for klasseromsorganisering. Elevane
si sjolvregulering er bestemt av mange faktorar
som familieprosessar og individuelle trekk som
bidreg til sjglvregulering i skulen sa vel som
heime (Connell & Wellborn, 1991; Tobin &
Graziano, 2006).

Atferdshandtering. Ei rekkje studiar indikerer at i
klasserom der ein farebygg og handterar atferd
effektivt, har elevane storre leeringsutbytte enn
i klasserom med mindre effektiv atferds-
handtering (Schuitema, Peetsma, & van der
Veen, 2016). Effektiv handteringa av atferd gir
rammer der elevane veit kva dei har a halde
seg til, og kva som vert forventa fagleg og
sosialt. Dette gjer det mogleg & rette
merksemda mot leeringsaktivitetar.

Produktivitet. Klasserom der elevane kon-
tinuerleg er eksponert for heve til a leere og der
uverksam tid er redusert til eit minimum, er
karakterisert som produktive. Timane har
merksemda retta mot fagleg aktivitet, sam-
stundes som det vert utvikla rutinar og
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prosedyrar for arbeidet (Woolfolk Hoy & Wein-
stein, 2006). Timane er effektive i oppstart og
avslutting og overgangar mellom aktivitetar er
effektive (Roland, 1998).

Negativt klima. Fraveer av negative emosjonar er
viktig for leering hos elevane. Innan tilknytings-
teoretiske tilneermingar vektlegg ein at nar
vaksne gir emosjonell stotte i eit foreseieleg,
konsistent og trygt miljg, vert elevane meir
sjolvhjelpte og i stand til 4 ta sterre risiko nar
dei utforskar verda. Dette ettersom dei veit at
dei vaksne vil hjelpe dei dersom dei treng det
(Bowlby, 1969).

LARINGSSTOTTE

Leeringsstotte viser til leeraren sin stotte for a
hjelpe elevane til djup forstaing av fagstoffet,
hagre ordens (meta-) tenking og styrking av
elevane sine analytiske evner. Vidare omfattar
leeringsstotte leeraren sin tilbakemelding til
elevane og malretta dialog som fremmar leering
(Pianta, Hamre, & Allen, 2012; Pianta, Hamre,
& Mintz, 2012). Leering og utvikling hos elevane
er avhengig av stgtta vaksne gir til 4 nytte
ferdigheiter dei alt har og stette utvikling av
meir komplekse ferdigheiter (Davis & Miyake,
2004; Vygotsky, 1991). Utvikling av
metakognitive ferdigheiter, eller merksemda og
forstdinga ein har av eigen tankeprosess, er
sentral for elevar si faglege utvikling (Veenman,
Kok, & Blote, 2005). Denne litteraturen under-
strekar skilnaden mellom enkel leering av fakta
og det & kunne nytte kunnskap ved a forsta
korleis fakta heng saman, er organisert og er
avhengig av kvarandre (Pianta, Hamre, & Allen,
2012). Leerarar som nyttar strategiar som peikar
elevane i retning av hegre ordens tenking gir
konsistent, presis og prosessorientert til-
bakemelding (Hattie & Timperley, 2007).
Leerarane arbeidar og for & styrke elevane sin
forstding av faget og tenderar til & ha elevar som
har storre fagleg framgang (Allen et al., 2013;
Pianta, Hamre, & Allen, 2012). Laeringsstotte
har fem dimensjonar; undervisningsformat,
innhaldsforstaing, analyse og utforsking, til-
bakemelding av hag kvalitet og undervisnings-
dialog.

Undervisningsformat omhandlar korleis leeraren

aukar elevane sitt engasjement gjennom klare
og tydelege presentasjonar av materiale, aktiv
fremming av leering og interessante og en-
gasjerande timar. Nar leerarar gir klare laerings-
mal og spesifikk tilbakemelding i eit godt
organisert klasserom der det er lite
problemaétferd er leeringsutbytte hegre enn nar
leeraren ikkje gir dette (Brophy, 1996).
Variasjon, ulike presentasjonsformat og typar
av aktivitetar er ogsa viktig for 4 fremme laering
hos elevane (Cotton, 2000). A gi meir variert
undervisning som aktivt fremmar engasjement
gir meir leering hos elevar pd ungdomstrinnet
(Hafen et el. 2015). Variasjon for variasjonen sin
del, og som ikkje er malretta gir derimot truleg
darleg leeringsutbytte.

Innhaldsforstding handlar om & bidra til at
elevane far djup forstding for fagstoffet. Skal ein
fremme elevane sin forstaing av fagstoffet er
det, uavhengig av kva fagomréde ein under-
viser, viktig 4 knyte spesifikt fagstoff til storre,
overordna idear og “det store bilde”. Or-
ganiserer ein undervisninga innan eit ramme-
verk som bygg opp mot dei overordna ideane og
forstainga innan ein fagdisiplin, som sam-
stundes er stotta av ei sterk kunnskapsbase og
dugleikar vil dette fremme leering (Bransford,
Brown, & Cocking, 2000; Hafen et al., 2015). Ef-
fektive leerarar underviser faget i djupna. Dei
gir mange og varierte demer for same omgrep
eller aspekt ved fagstoffet der likeheit og
skilnadar er gjort eksplisitt for elevane (Hafen
etal., 2015). Likeeins vert nytt leerestoff
presentert i passe store steg der ein tek ut-
gangspunkt i elevane sin tidlegare kunnskap og
bygg vidare pd den (Bransford, et al. 2000). Ein
leier elevane si leering gjennom modellering,
mange og varierte deme, og gjev elevane
rikeleg hove til 4 trene og praktisere ny kunn-
skap bade pé eiga hand og under rettleiing
(Swanson, Hoskyn & Lee 1999). Leering av
fagleg innhald er sterkast nér leeraren eksplisitt
knyt ny informasjon til elevane sin tidlegare
kunnskap og relaterer han til reelle deme som
elevane kjenner igjen fra sin kvardag (Brans-
ford et al. 2000) og nar ei rekkje ulike perspektiv
vert presentert (Hooper & Rieber, 1995).

Analyse og utforsking. I undervisning av heg
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kvalitet utnyttar leeraren at elevane naturleg er
nysgjerrige og evna dei har til problemlgysing
ved 4 gi dei utfordrande problemstillingar og
knyte leering til nye situasjonar og i ny kontekst
(Bransford et al. 2000). Undervisninga vert or-
ganisert sa alle elevane kan delta i hagre-ordens
tenking (Marzano et al. 2011) og meta-kognitive
prosessar (Bransford et al. 2000) som fremmar
hagt kognitivt engasjement og leering. Effektiv
undervisning modellerer tankeprosessar mal-
retta og eksplisitt slik at det stottar utvikling av
meta-kognitive prosessar hos elevane (Ho-
utveen & van de Grift, 2007).

Tilbakemelding av heg kvalitet bidrar til 4 auke
elevane si leering enten ved & minske gapet mel-
lom eleven sin noverande kunnskap og leerings-
mala, og/eller ved utfordre elevane til & tenke
eller handtere informasjon meir i djupna
(Gamlem & Munthe, 2014). Effektiv til-
bakemelding er presis, mélretta og skjer innan
rimeleg tid (Irwin, Hepplestone, Holden,
Parkin, & Thorpe, 2013). Denne type til-
bakemelding medverkar til & kontrollere
frustrasjon, auke interesse, motivasjon og inn-
sats. I tillegg fremmar det leering og hagre-
ordens tenking (Wood, Bruner, & Ross, 1976).
For ungdom kan tilbakemelding og vere gitt av
medelevar (Hovardas, Tsivitanidou, & Zacharia,
2014).

Undervisningsdialog er dialog mellom leerarar og
elevar, og mellom elevar, som gar stadig meir i
djupna, der argument bygg pa kvarandre og ut-
vidar perspektiva pa problemstillinga ein
droftar. Tidlegare studiar dokumenterer at
elevar laerer meir nar dei engasjerer seg i djup
og meiningsfull samtale om fagstoffet (Alex-
ander, 2008). Denne forskingslitteraturen
vektlegg at dialogen ma vere delt mellom
elevane i klassa, i motsetting til at leeraren
stiller eit spersmal og eleven svarar, og leeraren
i beste fall stiller eit oppfelgingssparsmal for
han gér vidare til neste elev. Dialog som
fremmar leering er saleis karakterisert av felles
dialog som har malretta spersmal som knyt
idear saman til tankerekkjer som utforskar fag-
omradet (Alexander, 2008). Desse strategiane
kan vere seerleg viktig 4 nytte i aktivitetar der
elevane skal samarbeide ettersom som studiar

viser at gir betre leeringsutbytte nar laerarar eks-
plisitt leerer elevane om korleis dei skal snakke
saman for & fremme leering (Ertesvag, 2002;
Mercer, Dawes og Staarman, 2009). Sjelv om
dialogen er felles vil undervisningsdialog pa
avansert niva truleg vere avhengig av at laeraren
har ei seerleg aktiv rolle (Pianta, Hamre og
Mintz, 2012).

ELEVENGASJEMENT

Elevengasjement vert definert som det en-
gasjementet elevane generelt viser i klas-
serommet som eit resultat av
undervisningskvalitet (Pianta, Hamre og Mintz ,
2012; Pianta et al. 2012; Hamre et al, 2013).
Tidlegare studiar indikerer at elever som
mottek god emosjonell stotte (Rayes, Brackett,
Rivers, White and Soluvey, 2012), og god
leeringsstotte (Hamre & Pianta, 2005; Howes et
al., 2008) i eit godt organisert klasserom (Ponitz,
Rimm-Kaufman, Brock, et al., 2009), kan oppna
eit godt leeringsutbytte. Denne relasjonen er
mediert gjennom elevengasjement (Woolfolk
Hoy & Weinstein, 2006, Hamre et al, 2013). Det
vil til demes seie at elevar i klasserom med hog
emosjonell statte og hogt elevengasjement viste
hegre leeringsutbytte enn elevar i klasserom
med hog emosjonell statte, men der elevenga-
sjementet var lgt. Dette kan tyde pé at emo-
sjonell stotte er viktig, men ikkje nok for a
optimalisere leeringsutbytte hos elevane.

MAL MED STUDIEN

Eit mal med studien er & skildre forekomsten av
ulike aspekt ved klasseromsinteraksjon. Bade
den generelle foarekomsten av dei ulike domena
og dimensjonane og pa variasjonen mellom
klasserom vert granska. Eit anna mal er & sja pa
relasjonen mellom dei tre domena og elevenga-
sjement. Eit tredje mal er & bidra til validering
av méleinstrumentet CLASS-S ved & samanlikne
resultat fra norske klasserom med studiar fra
andre land. Her vil ein, ut fra vekta ein har lagt
pa omrader som fell innan emosjonell stotte og
klasseromsorganisering i norske skule,
samanlikna med skular i USA, vente at norske
leerar og klasserom vert skara hggre pa emo-
sjonell stotte og klasseromsorganisering, men
lagare pa leeringsstatte som har hatt sterkare
vekt i skular i USA. Det er derimot venta at
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Figur 1: Teoretisk modell for faktorstrukturen for dimensjonar og domener i CLASS-S.
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hovudtendensen i resultata fra norske skular og

leerarar samsvarar meir med funn i Finland.

Problemstillingane er som fylgjande:

1 Korleis er farekomsten av ulike domene og
dimensjonar ved klasseromsinteraksjon i
norske klasserom, og korleis er farekomsten
samanlikna med internasjonale studiar?

2 Korleis er dei tre domena ved klasseromsinter-
aksjon relatert til elevengasjement?

METODE

Utval og prosedyre

Studien bygg pé data fra 54 leerarar og ei klasse
dei underviser fra ni skular i to fylker. Skulane
deltok i den nasjonale satsinga Ungdomstrinn i
utvikling. Totalt inngjekk 701 elevar pa 5-10
trinn i dei aktuelle klassene. Data bygg pa
videoobservasjonar. Kvart klasserom vart
observert ein time fire gangar i lgpet av eit
skuledr, to gangar om hausten og to gangar om
varen. Kvar laerarar vart observert med same
klasse og i same fag alle fire gangane. Laerarane
vart bedne om & forebu ein heilt vanleg time.
Studien inngjekk som del av ein sterre studie og
informert samtykke vart innhenta som del av
den storre studien. Laerarar mottok bade
munnleg og skrifteleg informasjon i forkant av
studien og for leerarar som frivillig melde seg
for 4 delta i videoobservasjon vart det sendt
skrifteleg informasjon til foresette i ei klasse
leeraren underviste. Bade laerarar og
elevar/feresette vart informert om at deltaking
var frivillig og at ein kunne trekke seg utan kon-
sekvensar. Berre leerarar og elevar med
skrifteleg samtykke inngjekk i studien. To leerar

Klasseroms-
organisering

Leeringsstotte

trekte seg undervegs i studien, og for to andre
var det ufullstendige data pé grunn av langvarig
sjukdom og overgang til ny jobb. For dei to siste
leerarane bygg resultata pa observasjon av to
timar.

Maleinstrument

Data vart skara ved hjelp av Classroom Assess-
ment Scoring System - Secondary (CLASS-S)
(Pianta, Hamre, & Mintz, 2012) som er utvikla
for 4 kartlegge kvaliteten av interaksjonar i
klasseromet i trdd med det teoretiske ramme-
verket Teaching trough interaction (TTI) (e.g.
Hafen et al., 2015; Hamre & Pianta, 2007;
Pianta, Hamre, & Allen, 2012). CLASS-S om-
handlar i trdd med TTI tre domener; emo-
sjonell statte, klasseromsorganisering og
leeringsstotte. Kvart domene bestér av tre-fem
dimensjonar som vist over. Observasjonane er
skara fra 1- 7 som indikerer lag (1-2), middels
(3-5) og hog (6-7) undervisningskvalitet. Kvar
dimensjon har indikatorar eller atferds-
markerar som bidrar til 4 klargjere kva
leeraratferd som inngér i dei ulike dimen-
sjonane.

Observatgrtrening og skaringsprosess
Observasjonane vart skéra av atte ob-
servatgrarar. Observateorane gjennomgjekk ei
to-dagers trening i trad med prosedyrar utvikla
for CLASS-S (Pianta, Hamre, & Mintz, 2012). I
etterkant av treninga gjennomgjekk dei
sertifisering for a styrke reliabiliteten i skarene.
Sertifiseringa foregjekk over nettet som del av
oppleeringa. For 4 oppné sertifisering mé ob-
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servaterar skiare minst 80% (+/- 1 skare) av dei
etablerte skarane til amerikanske masterkodera
pa fem filmar fra amerikanske klasserom. I til-
legg gjennomferte observaterane kalibrerings-
gvingar pa eit utval observasjonar fra norske
klasserom. Her vart to av dei mest erfarne ob-
servatgrane nytta som referanse. For & innga
som observatgr matte ein skire minst 80% (+/-
1) likt med dei erfarne observatgrane.
Observatgrar skara segment av ein time og
skara kvart segment i trad med prosedyrar for
CLASS-S (Pianta, Hamre, & Mintz, 2012). Kvart
segment bor, etter prosedyrane, vere 15-20
minutt. Dei utvalde segmenta vart valde pa bak-
grunn av tidlegare forsking som indikerer at dei
forste 30 minutta av ein time representerer
undervisningskvaliteten godt (Joe, McClellan, &
Holtzman, 2014). Med dette utgangspunkt vart
to segment fra kvar observerte time, 0-15
minutt, og 15-30 minutt, skara. Séleis vart atte
segment for kvar laerar og klasse skira. Ob-
servatgrane sag eit segment og straks etter
skara dei kvar dimensjon i trad med
protokollen. Segment for same time eller leerar
vart ikkje skéra rett etter kvarandre for &
redusere faren for halo effekt, det vil seie faren
for at eit inntrykk ein far av leeraren i eit
segment skal paverke skarar i neste segment
(Muijs, 2006). Tjue prosent av opptaka vart
skéra av to observatgrar for a undersgke inter-
rater reliabiitet. Utrekning av denne er
rapportert andre stadar og er funne akseptabel
og i trad med resultat fra liknande studiar (Wes-
tergard et al., 2017).

Statistiske analysar

Ein tidlegare studie har dokumentert at faktor-
strukturen for klasseromsinteraksjon med dei
tre domena og 11 dimensjonane og er funne
valid i ein norsk kontekst (Westergérd et al.,
2017). Faktorstrukturen er granska med kon-
firmatoriske faktoranalysar presentert i trad
med tradisjonelle tilnaermingar til faktorana-
lysar av ulike versjonar av CLASS (Bell et al.,
2012; Sandilos, Shervey, DiPerna, Lei, & Cheng,
2016). For kvart segment og dimensjon vert
gjennomsnittsskaren for alle klasserom rekna
ut. Ein reknar ut gjennomsnittsskaren for dei to
segmenta innan ein time, og deretter gjennom-
snittet pa tvers av dei fire timane. Denne skéren
ligg sé til grunn for faktoranalysane. Mplus

(Muthén & Muthén, 1998-2015) er nytta for ana-
lyser av konfirmatoriske faktoranalyser og
strukturell modellering. I trad med tidlegare
studiar er faktorstrukturen for CLASS-S (t.d.
Hafen et al., 2015) er evalueringskriteria basert
pa “Comparativ fit index” (CFI) over 0.90 og
neer 0.95, “root mean square error of ap-
proximation” (RMSEA) under 0.10 og naer 0.060
og “Standardized root mean square residual
(SRMR) under 0.120 og naer 0.080. I tillegg in-
kluderte vi “Tucher Louis Index” (TLI) over 0.90
og naer 0.95, og “Chi-square test” (X2) (Hu &
Bentler, 1999). Resultat for deskriptiv statistikk
og er utrekna ved hjelp av SPSS versjon 21. Ef-
fektstorleikar er oppgitt med Cohens’ d (Cohen,
1988). Cohens’ d mellom 0,20 og 0,49 er rekna
som ein liten effekt. Da er det slik at det & forsta
som ein effekt som indikerer ein reell skilnad
mellom dei to gruppene. Cohens’ d mellom 0,50
0g 0,79 er rekna som medium effekt, og Cohens’
d over 0, 80 indikerer stor effekt.

RESULTAT

Malet med studien er a lyssetje kva praksis,
strategiar og metodiske tilneermingar leerarar
nyttar i undervisninga og korleis dette variere
mellom klasserom. Her er det vektlagt korleis
leerarar nyttar ferdigheiter innan dei tre
domena og 11 dimensjonane som
karakteriserer klasseromsinteraksjon. I tillegg
var det naturleg & sja neerare pa relasjonen mel-
lom dei tre domena og elevengasjement som er
reknar & vere eit resultat av leeraren sitt arbeid
innan dei tre omrada.

Faktorstruktur

Konfirmatoriske faktoranalyser vart nytta for a
undersgke faktorstrukturen, det vil seie under-
soke om det er statistisk stotte for at dei ulike
dimensjonane representerer dei tre domane
slik den teoretiske perspektivet og CLASS-S
protokollen illustrerer i figur 1. Gjennomsnitts-
skarer pé tvers av observaterar og segment vart
nytta som utgangspunkt for presentasjon av re-
sultata. Konfirmatoriske faktoranalysar stetta at
dei ulike dimensjonane lada pé kvar av dei tre
domena slik den teoretiske modellen viser
(figurl) med faktorladingar over 0.68 pa den
relevante faktoren (standardiserte estimat). Re-
sultata for den originale faktormodellen viste
relativt darleg tilpassing til data [X2(41) =
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Tabell 2

Gjennomsnittsskarer (M), standard avvik (SD), Skewness (Ske), Kurtosis (Kurt) ,
Minimums- (Min) and Maximumsscore (Max) for emosjonell stotte,
klasseromsorganisering, laeringsstatte og elevengasjement.

Item M SD Ske Kurt Min Max
Emosjonell stotte 4.62 0.78 -0.30 -0.70 2.79 5.88
Positivt klima 4.99 0.89 -0.03 -0.75 3.25 6.88
Laerarsensitivitet 5.04 0.93 -0.28 -0.54 2.88 6.50
Verdsetting av elevane si 3.83 0.76 -0.11 -1.09 2.25 5.14
livsverd
Klasseromsorganisering 6.07 0.70 -1.04 0.43 4.21 6.88
Atferdshandtering 6.05 0.94 -1.58 2.35 2.88  7.00
Produktivitet 4.52 0.89 -0.65 -0.56 3.63 6.75
Negativt klima (snudd) 6.65 0.45 -0.96 -0.36 5.50  7.00
Laeringsstotte 3.36 0.75 0.41 0.11 1.73 5.48
Undervisningsformat 4.60 0.94 0.18 -0.52 2.50  6.63
Innhaldsforstaing 3.72 0.90 1.00 -0.41 1.63  5.50
Analyse og undersgking 2.38 0.79 0.52 0.11 1.00 4.75
Tilbakemelding av hog 3.44 0.83 0.22 -0.16 1.71 5.25
kvalitet
Undervisningsdialog 2.66 0.92 0.31 0.15 1.00 5.25
Elevengasjement 4.71 0.86 0.06 -0.28 3.00 6.88

a. Skaringsformat er 1-7. Hog skare er positivt. .

132.09, p= 0.000; CFI = 0.82, TLI = 076; RMSEA =
0.207, SRMR = 0.109]. Inspeksjon av
modifiseringsindeksar indikerte at dersom
feiltermane for dei to dimensjonen analyse og
utforsking, og undervisningsdialog under
leeringsstotte domenet far korrelere styrkar det
tilpassinga. Tilsvarande for feiltermane for
dimensjonane atferdshandtering og negativt
klima under domene klasseromsorganisering.
Det er teoretisk stotte for at desse dimen-
sjonane og kan vere del av ein felles ikkje-
observert faktor. Ved & la desse feiltermane
korrelere vart tilpassinga forbetra. For begge
modellane viste dimensjonen produktivitet ein
ikkje-signifikant, negativ residualvarians som
vart sett til null for & oppné konvergens for
modellen. Denne modellen viste akseptabel til-
passing til data for dei fleste tilpassingsmala
[X2(40) = 84.03, p=0.001; CFI = 0.92, TLI = 088;
RMSEA = 0.145, SRMR = 0.101]. Tilpassingsmala
for modellen er ikkje ulik tilsvarande mal for
andre testar (t.d. Hafen et al., 2015). Det er
likevel grunn til & merke at RMSEA er innanfor
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akseptabel, men dette skuldast truleg at utvalet
er lite (jfr. Chen et al. 2008). Gjennomsnitt-
skarane for domena er basert pa denne
modellen.

Deskriptive resultat for domene og dimensjonar
Deskriptive, eller beskrivande, data for dei tre
domena, 11 dimensjonane og elevengasjement
er vist i tabell 2.

Emosjonell stotte. Resultata viser at skarane for
leerarar i snitt er middels (Gj.sn.= 4.,62) for
domenet emosjonell stotte. Gjennomsnitts-
skérane fortel oss noko om ferekomsten av eit
domene eller ein dimensjon, men seier
ingenting om korleis skdrane varier rundt
snittet. Dette far vi meir kunnskap om nar vi
ser pa standardavviket, skeivheit og minimum-
og maksimum verdiar. For emosjonell statte er
den lagaste skaren 2,79 og den hegste er 5,88.
Det er saleis stor variasjon mellom hegste og
lagaste skare for domenet emosjonell statte.
Minimums- og maksimumsskérane seier oss
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derimot ikkje noko om det er mange som skarar
sé lagt og hagt, eller om det er to enkeltlaerar
som har sa ldg og hegt skare og resten av
skarane er rundt gjennomsnittet. Ved a sjé pa
standardavviket (SD) kan vi fa meir informasjon
om dette. Standardavviket er eit mal pa sprei-
inga av skarane rundt gjennomsnittet. Dersom
resultata er noko lunde normalfordelte, det vil
seie at skaren for skeivheit (ske) er neer 0, vil
68,2% av leerarane ha skarar innan +/- eit
standardavvik. For emosjonell stotte inneber
dette, nar SD=0.78, at 68,2% av leerarane har
skarar mellom 3,84 og 5,40 (4,62 +/- 0,78). Dette
utgjer ein vesentleg forskjell mellom skérane
for laerarane som skarar hagast og lagast. Det
inneber at 31,8% det vil seie 17 leerarar har
skarar som er mellom 2,79 og 3,84 eller mellom
5,40 og 5.88. Her er skéren for skeivheit -0.30,
altsa ikkje null, men heller ikkje veldig hag.
Normalt reknar ein i analysar at skeivheit under
+/-2.0 er uproblematiske for analyser som dei vi
gjer her. Skeivheit pa -0,30 indikerer derimot at
det er litt fleire som skarar ldgare enn gjennom-
snittet, enn hegre.

Ser ein pa resultata for dimensjonane innan
emosjonell stotte viser desse at laerarsensitivitet
har den heggste gjennomsnittsskidren, men ogsa
den starste spreiinga mellom klasserom. Bade
for positivt klima og leerarsensitivitet er gjennom-
snittsskaren i gvre del av middels skare. Gjen-
nomsnittsskaren for verdsetting av elevane si
livsverd viser at leerarane samla skiarar middels,
men at det varierer fra 1ag til middels skare.
Samla indikerer resultata at leerarane, som
gruppe, ikkje nyttar alle tre typane emosjonell
stotte like mykje. Seerleg for verdsetting av
elevane sin livsverd er skaren vesentleg lagare
enn for dei to andre dimensjonane.
Klasseromsorganisering. Resultata viser at klas-
seromsorganisering er det domenet med hegst
skare med ein gjennomsnittsskare som
indikerer hog undervisningskvalitet. Som for
emosjonell stotte viser resultata variasjon mel-
lom klasseroma. Hovudforklaringa pa den hege
gjennomsnittsskaren er at snittskdren bade for
dtferdshandtering og for negativt klima er
karakterisert som hag kvalitet. Negativt klima
har liten spreiing, medan atferdshandtering har
relativt stor spreiing i skdrar slik det er indikert
av standardavviket og minimum og

maksimumsverdien. Resultata for dimensjonen
produktivitet indikerer derimot middels kvalitet
og viser variasjons i gjennomsnittsskarar fra
nedre del av middels skére til gvre del av hag.
Det er verd 4 merke seg at for negativt klima
skarar dei fleste laerarane mellom 6 og 7 i snitt
pa tvers av dei fire timane. Dette indikerer
sveert liten forekomst av klasserom med
negativt leeringsmiljo prega av sarkasme, irrita-
sjon og mangel pé respekt.

Leeringsstotte. Resultata for leeringsstotte viser
lagare gjennomsnittsskire bade for domenet
samla og for dei ulike dimensjonane enn for
domena emosjonell stotte og klasser-
omsorganisering og dimensjonane innan desse
domena. Gjennomsnittsskaren for domenet er i
nedre del av middels skdrar, men variasjon fra
lag skare til gvre del av middelsskare. Dimen-
sjonen leeringsformat skil seg ut positivt med
gjennomsnittsskare som er middels. For dei
andre dimensjonane er gjennomsnittsskarane i
nedre del av middels (innhaldsforstaing og
kvalitet i tilbakemelding) og lag (analyse og ut-
forsking, og leeringsdialog). Det er saerleg grunn
til & merke seg resultata for analyse og utforsk-
ing og for undervisningsdialog der skarane i
snitt er innan for det som er karakterisert som
lag kvalitet. Standardavvik, minimums- og
maksimumsverdiar indikerer at variasjonen
mellom klasserom er stor med gjennomsnitts-
skarar som varierer fra 1ag til evre del av mid-
dels/hog for fleire av dimensjonane. Noko som
inneber at leerar som gruppe iliten grad nyttar
to av dei aspekta ved klasseromsinteraksjon
som kan medverke til at elevane utviklar avan-
sert kunnskap pé hegt niva for aldersgruppa til
elevane.

Elevengasjement. Gjennomsnittsskarane viser
middels elevengasjement med variasjon fra
nedre del av middels til hog skare.
Oppsummerar ein dei deskriptive resultata
viser desse at leerar i snitt skarar hagt pa klas-
seromsorganisering, noko som indikerer at
leerarane i stor grad har struktur, rutinar og
orden i klasseromet. For emosjonell stotte er re-
sultata i middels, noko det og er for leerings-
statte sjolv om snittskaren for dette domene er i
nedre dela av middels. Resultata for emosjonell
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Tabell 3

Samanlikning av gjennomsnittsskarer (M), standardavvik (SD) og effektstorleikar (d) for dimensjonar i fire prosjekt som nyttar CLASS-S.

CIESL Allen et al (2013) Bell et al (2012) Virtanen et al.
(2017)
M SD M SD dy M SD d; M SDa d;
Emosjonell stotte
Positivt klima 4.99 0.89 4.2 0.74 0.97 4.32 1.14 0.66 4.93 0.67 0.08
Leerarsensitivitet 5.04 0.93 4.7 0.81 0.39 4.39 0.95 0.69 5.14 0.65 0.12
Verdsetting av 3.83 0.76 3.4 0.88 0.52 3.29 1.13 0.57 3.07 0.87 0.93
elevane
si livsverd.
Klasseromsorganisering
Atferdshandtering 6.05 0.94 5.4 0.76 0.76 5.17 1.22 0.81 5.79 0.78 0.30
Produktivitet 4.52 0.89 5.3 0.67 -1.00 5.34 1.02 -0.97 5.89 0.62 -1.79
Negativt klima 6.65 0.45 5.8 0.35 2.21 6.52 0.70 0.23 6.78 0.30 -0.34
(snudd)
Leeringsstotte
Undervisningsstotte 4.60 0.94 4.4 0.71 0.24 4.00 0.89 0.66 4.80 0.56 -0.26
Innhaldsforstaing 3.72 0.90 3.8 0.73 -0.09 4.1 0.89 -0.44 3.84 0.79 -0,14
Analyse og utforsking 2.38 0.79 3.2 0.92 -0.96 2.57 1.27 -0.18 2.46 0.63 -0.11
Tilbakemelding av 3.44 0.83 3.9 0.82 -0.67 3.75 1.34 -0.29 3.02 0.71 0.54
hog kvalitet
Undervisningsdialog 2.66 0.92 2.78 0.80 -0.14
Elevengasjement 4.71 0.86 4.51 1.1 0.20

Note: Skaringsbredden er 1-7 der 7 indikerer hegste og mest positive skare. d; viser til effektstorleiken mellom resultat fra CIESL samanlikna med resultat
iAllen et al. (2013) sin studie. d; viser til effektstorleikar mellom resultat i CIESL og i Bell et al. (2012). d; viser til effektstorleikar mellom resultat i CIESL
og i Virtanen et al. (2017). a SD er ikkje oppgitt i Virtanen et al (2017), SD er difor rekna ut basert pa oppgitt varians. Deskriptive data for domena er ikkje
gitt ettersom dei tre studia nyttar to ulike versjonar av CLASS-S manualen der nokre av dimensjonane hgyrer til ulike domener. CIESL har nytta den nyaste

versjonen publisert i 2012.

stotte er seerleg interesseant fordi det seerleg er
skarane for a verdsette elevane si livsverds som
er lag, og séleis trekk ned gjennomsnittskéaren.
Likeeins trekk resultata for dimensjonen
produktivitet ned snittet for klasser-
omsorganisering. Den noko lage skdren
indikerer at ikkje all undervisningstida vert
nytta til leeringsfremmande aktivitet, men at
unegdig mykje tid gar med til praktiske gjeremal,
ein kjem seint i gang eller overgangar mellom
aktivitetar kan ta unedig lag tid. For leerings-
stotte viser resultata for enkeltdimensjonar
jamt over lagare skire enn for dimensjonar i dei
andre to domena. Fylgjeleg er ogsa gjennom-
snittskdren for domene lagare enn for dei to
andre domena.

Det kan vere vanskeleg & vurdere kva ein skare
til demes kring middels inneber. I tabell 3 er
det presentert ein oversikt over skirane i denne

studien samanlikna med resultat fra to ame-
rikanske studiar og ein finsk, alle pd ungdoms-
trinnet som ei referanse for drefting av
forekomst av dei ulike dimensjonane og
domene.

Strukturell modellering

Resultata for den strukturelle modellen (figur 2)
viser akseptabel tilpassing til data for fleire av
tilpassingsmala [X?(46) = 91.53, p=0.000; CFI =
0.92.53, TLI = 089; RMSEA = 0.138, SRMR =
0.091]. Dette foreset at feiltermen mellom ele-
vengasjement og undervisningsformat far
korrelere. Ser ein pa relasjonen mellom dei tre
domena og elevengasjement indikerer resultata
at leeraren sin emosjonelle stgtte er den einaste
av dei tre domena som har signifikant relasjon
til elevengasjement nar det for kvart av dei er
kontrollert for effekten av dei to andre. Re-
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Figur 2: Relasjonen mellom dei tre domena emosjonell stotte, klasseromsorganisering og laeringsstatte og elevengasjement.

PC TS RAP BM P

NC ILF cu QF Al ID

Emosjonell
stotte

Klasseroms
organisering

0.721 0.

Laeringsstotte

~.| Elevengasjement

X2(46) =91.5371, p = 0.000; CFl = 0.92, TLI = 0.89; RMSEA =
0.138, SRMR = 0.091

Note: Modellen er forenkla og viser faktorladningar for kvar dimensjon pa domenet og effektar mellom kvart av dei tre domena og elevengasjement. Standardiserte

estimat er oppgitt.
** p<0.010 *** p<0.001

sultata kan tyde pé at emosjonell stotte er
sentralt ogsa for & lykkast med klasser-
omsorganisering og leeringsstatte.

DROFTING

Malet med studien var a kartlegge klas-
seromsinteraksjon i eit utval norske klasserom
og undersgkje kva praksis, strategiar og meto-
diske tilneermingar som vert nytta i undervis-
ninga og korleis dette varierer mellom
klasserom. Resultata tyder pa at norske leerar
generelt utever god emosjonell statte og klas-
seromsorganisering, medan resultata innan
leeringsstotte tyder pa at ein generelt har rom
for utvikling innan dette omradet. Vidare viser
resultata variasjon mellom dimensjonane innan
dei tre domena, noko som indikerer at ogsa
innan emosjonell statte og klasser-
omsorganisering er det omrader ein vil tene pa
a styrke. Det mest interessante ved resultata er
derimot den til dels store variasjonen ein finn
mellom klasserom innanfor same dimensjon.
Hovudtrenden i resultata er ikkje overraskande
ilys av at ein i norsk skule har vektlagt klas-
seleiing sterkt dei siste par tidra, og dé saerleg
omrader som fell innan emosjonell statte og
klasseromsorganisering. Vektlegginga av desse
omrada innan klasseleiing har vore tydeleg
bade i politiske dokument og i faglitteraturen.

Leeringsstotte har det derimot i liten grad vore
vektlagt. Samanliknar ein med studiar av ame-
rikanske leerarar og klasserom (Allen et al.,
2013; Bell et al., 2012) ser ein at hovudtrenden
er at norske leerarar har hegare skararar pa
dimensjonane innan emosjonell stotte og klas-
seromsorganisering, men ldgare pa dimen-
sjonane innan leeringsstotte. Dette er ikkje
uventa med bakgrunn i skilnaden i vektinga
mellom sosiale aspekt og faglege aspekt ved
undervisninga som tradisjonelt har vore mel-
lom dei to landa. Dei norske resultata samanfell
meir, i hovudtendensar mellom dei tre domena,
med resultat fra finske skular (Virtanen et al.,
2017). Resultata vert drefta i meir detalj nedan-
for. Hovudtreden vert drofta samla for kvart av
dei tre domena.

Emosjonell stotte

Resultata indikerer at leerarar pa ungdoms-
trinnet generelt viser god emosjonell stotte.
Samanliknar ein med tidlegare studiar i USA
vert norske leerarar skara hegare pa dimen-
sjonane innan dette domenet. Resultata er,
som nemnt, ikkje overraskande ilys av at ein i
norsk skule har hatt hegt fokus pé klasseleiing
dei siste par tidra og da saerleg vektlagt omrader
som fell inn under emosjonell statte (t.d. Kunn-
skapsdepartementet, 2009, 2011; Ogden, 2012;
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Roland, 1998). Ein har nok generelt i norsk
skule, samanlikna med amerikansk skule, hatt
sterkare vekt pa positive relasjonar i klas-
seromet. Det er dé interessant at nar ein ser
neerare pa dimensjonane innan emosjonell
stotte sd er omradet “verdsetting av elevane si
livsverd” skéra lagare enn dei to andre dimen-
sjonane. Tendensen er den same i dei ame-
rikanske studia. Denne dimensjonen vektlegg
kor vidt leeraren meter elevane sine sosiale
behov og behov for utvikling. I tillegg vektlegg
ein i kva grad leeraren legge til rette for elev-
autonomi og gir elevane hove til 4 ta leiarskap i
undervisningssituasjonar. Eit tredje sentrale
element er i kva grad elevane sine tankar, idear
og meiningar er verdsett og innhaldet i under-
visninga er gjort relevant for ungdommane ved
til demes a knytte fagstoffet til hendingar og
situasjonar som elevane kjenner seg igjen i
(Pianta, Hamre, & Allen, 2012; Pianta, Hamre,
& Mintz, 2012). Dette er kjerneomrader for
béde 4 ivareta elevane sine behov, & mote
elevane pé i den livsverda dei er og gi dei have
til 4 vere med a forme undervisninga. Ser ein pa
variasjonen i skarar innan dimensjonen ser ein
at den variere fra 1ag kvalitet til gvre del av mid-
dels. Ingen leerarar er skidra med heog kvalitet
innan denne dimensjonen. Her kan det, med
bakgrunn i den relasjonen tidlegare studiar har
vist mellom desse sentrale omréada og elevane
sitt leeringsutbytte bide sosialt og fagleg (Diseth
& Samdal, 2014; Hafen et al., 2015), vere rom for
vidare utvikling.

Klasseromsorganisering

Resultata for klasseromsorganisering indikerer,
som for emosjonell statte, at norske leerarar
skarar haogare enn leerarar i amerikanske stu-
diar. Truleg er grunnen den same som er vist til
for emosjonell stotte, vekta ein har lagt pa desse
omréada i norsk skule dei seinare ara.
Samanliknar ein med resultat med tidlegare
studiar er det interessant at resultata fra norske
klasserom indikerer at laerarar ferebygg og
handterarar atferdsproblem sveaert godt, og at
det i sveert liten grad er negativt klima i klas-
serommet. Dette kan skape eit godt utgangs-
punkt for elevane sin leering. Samstundes
indikerer resultata at ein skdrar lagare enn i
amerikanske studiar pa produktivitet. Effekt-

storleikane indikerer at det er stor skilnad i
produktivitet mellom norske og dei ame-
rikanske studiane. Ettersom produktivitet om-
fattar korleis leerar organiserer tid og rutinar
slik at ein utnyttar tida best mogleg til fagleg ak-
tivitet, indikerer resultata fra denne studien at
undervisningsgktene kan utnyttast betre. Det
inneber til domes at elevane har arbeidsopp-
gaver, val for aktivitetar om dei er tidleg ferdig
sé dei ikkje sit uverksame, at leeraren ikkje
nyttar unedig mykje tid til 4 ivareta dei siste
forebuingane til timen, har undervisnings-
materialet klart og tilgjengeleg for elevane,
overgangar mellom aktivtetar gar raskt og
smidig og oppstart av timen ikkje tar for lang
tid (Hafen et al., 2015; Pianta, Hamre, & Mintz,
2012). Produktivitet ser ikkje pa kvaliteten i
undervisninga, men er eit uttrykk for om tida
vert utnytta godt (Pianta, Hamre, & Allen, 2012).
A fylle tida godt er i seg sjolv ikkje eit mal pa
kvalitet, men ved & utnytte tida skaper ein
rammer for at leering kan forega. Det er likevel
grunn til & understreke at resultata pa dei to
andre dimensjonanre indikerer haegt undervis-
ningskvalitet.

Laeringsstatte

Generelt indikerer resultata 1ag til middels
undervisningskvalitet innan leeringstette.
Skarane for dimensjonane i dette domene er
generelt lagare enn for dimensjonane dei to
andre domena. Undervisningsformat skil seg
derimot positivt ut fra dette bilde. Dette dels
ved at gjennomsnittskaren er hggare enn for
dei andre dimensjonane og dels ved at det for
dette omradet er skarane hggare enn i studia vi
har samanlikna med. Ei mogleg forklaring pa
dette kan vere vekta ein har lagt pa variert
undervisning i ungdomsskulen og pa vurdering
for leering dei seinare ara (Kunnskaps-
departementet, 2006, 2011). Undervisningsfor-
mat omfattar t.d. omrader som & gi klare
leeringsmal og tydeleg presentasjon av fagstoff.
Likeeins variasjonar i virkemiddel i undervis-
ninga, variert materiale og interaktivt
materiale. Dette er omrader som har fatt auka
vekt dei seinare éra.

Samstundes indikerer resultata at det er andre
sentrale omrader for elevane si leering der
skarane tyder pa at det er rom for
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vidareutvikling. For alle dei fire andre dimen-
sjonane indikerer skarane at undervisnings-
kvaliteten pa desse omrada har rom for
utvikling. Resultata for dimensjonane analyse
og utforsking, og undervisningsdialog indikerer
lag undervisningskvalitet innan desse omrada.
For dei to andre dimensjonane indikerer
skarane medium undervisningskvalitet, men i
det nedre delen av omradet. Resultata er ikkje
uventa med utgangspunkt i at det har vore lite
vekting av denne type leerarstotte i norsk skule.
Samstundes er desse omrada vekta nyare po-
litiske dokument (Kunnskapsdepartementet,
2016) og arbeid med vidareutvikling av desse
kan medverke til operasjonalisering og kon-
kretisering av til demes utvikling av
metakognisjon. Resultata samla for dette
domene tyder pa at det er eit uutnytta
potensiale i arbeidet med 4 stette elevane si
leering. Seerleg i omréader som er viktig for a for-
std samanhengar, kunne nytte kunnskap i nye
samanhengar og fa djup forstaing av fagstoffet
kan det kan det vere tenleg a vidareutvikle.

Undervisningskvalitet og elevengasjement
Resultata indikerer at emosjonell statte
predikerer elevengasjement slik ein teoretisk
har argumentert for (t.d. Pianta, Hamre &
Allen, 2012). Dette styrkar, saman med statte for
faktorstrukturen, validiteten til CLASS-S som eit
universelt instrument som og kan nyttast i
Noreg. Det indikerer og at leerarar som under-
viser med heg kvalitet, i form av a nytte
ferdigheiter som vert fanga opp av CLASS-S, lyk-
kast med a engasjere elevane i fagleg aktivitet.
Reyes og kollegaene (2012) fann ein samanheng
mellom emosjonell stotte, malt med CLASS, og
leeringsutbytte, der elevengasjement var ein
medierande faktor. Det vil sei at det er ein rela-
sjon mellom emosjonell stotte og leerings-
utbytte, gitt at elevane og viser hogt
engasjement. Dette kan tyde pé at emosjonell
statte er viktig, men ikkje nok for & op-
timalisere leeringsutbytte hos elevane.

OPPSUMMERT

Resultata fra denne studien indikerer forst og
fremst at som gruppe er leerarane dyktige pa
omrader som er sentrale innan klasseleiing og
som har vore vektlagt i norsk skule. Samstundes

indikerer resultata at variasjonen mellom klas-
serom er stor, kanskje urovekkande stor med
tanke péa relasjonen mellom desse domena og
dimensjonane og leeringsutbyttet hos elevane
(t.d. Allen et al., 2013). Sjelv for domena emo-
sjonell stotte og klasseromsorganisering der
hovudvekta pa arbeidet innan klasseleiing i
norsk skule har vore gjennom dei siste to tidra,
er det omrader det vil vere tenleg &
vidareutvikle. I tillegg indikerer dei relativt lage
skarane for dei fleste av dimensjonane innan
leeringsstotte at dette er eit omrade ein kan
serleg vektlegge nar ein ynskjer & arbeide
vidare med styrking av elevane si faglege
leering.

Resultat fra norske skular viser dei hovudtrekk
vi ventar, samanlikna med amerikanske og
finske studiar som nyttar CLASS-S. Dette styrkar
validiteten til CLASS-S som eit universelt in-
strument som og kan nyttast i Noreg. Ser vi ut-
over dette er den mest interessante skilnaden
mellom resultat fra norske og finske skular at
variasjonen i skarar kring gjennomsnittet er
mindre i Finland enn i Noreg. Noko som
inneber undervisningskvaliteten varierer
mindre i den finske studien enn den norske.
Ser vi naerare pa variasjon mellom klasserom i
norske skular, kan arsakene vere mange.
Tidlegare studiar har indikert at nyutdanna
leerarar strevar meir med klasseromsinter-
aksjon enn meir erfarne. Brekelmans og Wub-
bels (2005) fann til demes at det tek 5-6 ar for
leerarar finn sin undervisningsstil, og at ut-
viklinga er storst dei tre forste ara. Sdleis er det
venta at nyutdanna leerarar vert skara ldgare
enn meir erfarne leerarar, men det forklarar
ikkje heile bilde i studien. Ei anna arsak kan
vere tradisjonelt har laerarar vore éleine i klas-
serome. Slik er det i stor grad framleis i stor
grad pd mange skular. Laerarane er saleis ikkje
eksponert for andre si undervisning og kan ha
vanskar med 4 identifisere kva uteving av ef-
fektiv praksis er (Muijs, 2006). Det kan og vere
ein kan utvikle kunnskapsbasert praksis pa
dette omradet. Ikkje minst er det truleg at
mangelful rettleiing har medverka til variasjon i
uteving av praksis. Fra forsking pa im-
plementering er stotte i form av rettleiing ein
sentral faktor for a lykkast med im-
plementering (Blase, Van Dyke, Fixsen & Bailey,
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2012; Greenberg, Domitrovich, Graczyk, & Zins,
2005).

Implikasjonar for praksis og vidare forsking
Resultata fra studien indikerer at det er behov
for meir malretta arbeid med vidareutvikling
av klasseromsinteraksjon. Sjelv om leerarar
som gruppe vert skara relativt hggt pd mange
av dimensjonane og to av domena, er
variasjonen mellom klasserom relativt stor. Det
talar for meir differensierte tilneermingar til
profesjonell utvikling innan dette omradet. Det
talar og for auka bruka av validerte sys-
tematiske verkty som t.d. CLASS-S i arbeidet
med identifisering av omrader einskild leerarar
meistrar godt, og omrader som ein kan tene pa
a vidareutvikle. CLASS-S er i tillegg til & vere eit
forskingsinstrument, veleigna for bruk i profe-
sjonell utvikling (t.d. Hamre, Hatfield, Pianta,
& Jamil, 2014; Pianta, Hamre, & Mintz, 2012).
Systematisk observasjon vil dd kunne danne
grunnlag for malretta vidareutvikling av eigen
praksis. Malretta kartlegging og systematisk
arbeid for & vidareutvikle praksis vil vere
tenleg bade for erfarne og mindre erfarne
leerarar. Nar det er sagt veit vi enno altfor lite
om korleis ein faktisk kan auke laerarar sine
ferdigheiter for a styrke interaksjonen dei har
med elevane (Bill and Melinda Gates
Foundation, 2012; Allen et al. 2015). For ti ar
sidan gjennomferte Yoon og kollegane ei over-
siktsstudie av meir enn 1300 studiar for &
granske effekten av profesjonell utvikling hos
leerarar for leeringsutbyttet til elevar fra grunn-
til vidaregédande oppleering. Dei fann at berre
ni studiar dokumenterte auka leeringsutbytte
som resultat av laerarar si profesjonelle ut-
vikling. Alle var retta mot barnetrinnet (Yoon,
Duncan, Lee, Scarloss, & Shapley, 2007). Nar
det er sagt vil vidareutvikling av praksis truleg,
basert pa implementeringsteori og studiar,
vere mest effektiv dersom det vert kombinert
med rettleiing (Domitrovich et al., 2008). Allen
og kollegaene (Allen, Hafen, Gregory, Mikami,
& Pianta, 2015; Allen, Pianta, Gregory, Mikami,
& Lun, 2011) har di og dokumentert effektar av
videobasert rettleiing p4 ungdomstrinnet der
ein nytta CLASS-S som grunnlag for rettleiing. I
Noreg har vi framleis svak tradisjon for ob-
servasjon i klasseromet i samband med profe-
sjonell utvikling. Det er eit stort uutnytta

potensiale i bruken av systematisk observasjon
for & vidareutvikle praksis i skulen.

Metodiske atterhald

Ein styrke ved studien er bruken av observa-
sjon. Denne type studiar gir eit meir nyansert
bilete av utvikling i leerarar sine undervisnings-
praksis enn studiar som bygg pa rapportar fra
leerarane sjolve eller mal pa elevane sitt
leeringsutbytte (Hamre et al., 2013). Det er og
ein styrke at resultata samsvarar med det ein
venta i samanlikning til internasjonale studiar
ut fré skilnadar mellom skulekulturar. Sjelv om
observasjonsstudien er relativt omfattande, gir
utvalstorleiken grunn til 4 ta visse atterhald.
Studien er ikkje representativt, sjglv om bade
smé og store skular er representert, likeeins
bade byneere- og distriktsskular, og reine ung-
domsskular og kombinerte skular.
Tilpassingsmaéla for konfirmatoriske faktorana-
lysar og strukturmodellen er ikkje innanfor det
Hu og Bentler (1999) viser til som god tilpassing
og ikkje alle mala er innanfor akseptabel. Dette
er ei utfordring og i tidlegare studiar (t.d. Hafen
et al. 2015; Malmberg et al. 2010). Malmberg
valde & utelate enkelte dimensjonar for & oppné
god tilpassing. Hafen og kollegaene oppga ferre
tilpassingsmal (CFI og RMSEA) som var innan-
for akseptable verdiar. Eksplorerande analysar
viste at vi kunne fa betre tilpassing ved & utelate
dimensjonar. Vi valde a ferebels halde pa den
opphavlege faktorstrukturen til ein kan fa testa
denne i eit storre utval.

AVSLUTTANDE TANKAR

Ser vi pa undervisningskvalitet under eit,
indikerer resultata fra denne studien at norske
leerarar generelt er dyktige i viktige omréader
innan klasseleiing som emosjonell stotte og
klasseromsorganisering. I hgve til leeringsstotte
er det derimot rom for vesentleg
vidareutvikling. Sjelv om resultata tyder pa at
leerar generelt gir god emosjonell stotte og or-
ganiserer klasserommet pa ein effektiv mate, er
det stor variasjonar mellom klasserom. Dette
indikerer at sjolv om ein har arbeidd sys-
tematisk med desse to omrada over fleire tiar er
det framleis behov for vidare arbeid for a styrke
undervisningskvaliteten. Tidlegare studiar har
dokumentert at undervisningskvalitet gjennom
alle tre omrada kan verte forbetra gjennom
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malretta oppleering. Denne oppleeringa kan
vere i form av formalisert vidare- og etter-
utdanning (Allen et al., 2013; Hamre et al.,
2010)) eller som del av rettleiing i tilknyting til
ordineer undervisning (Allen et al., 2015; Allen
etal., 2011).
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