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I denne longitudinelle studien undersgkes re-
sultater pa sentrale variabler relatert til elevers
leringsmilje og laeringsutbytte i 20 danske fol-
keskoler som har implementert LP-modellen (la-
ringsmilje og pedagogisk analyse). LP-modellen
er en skoleomfattende intervensjon som har som
mal & bidra til & styrke skolers lzeringsmilje og
realisere elevers potensial for laring og utvik-
ling. Et longitudinelt alderskohortdesign er an-
vendt. Ca. 6500 elever i 4.-9. klasse (alder 11-16
ar) rapporterer om sine opplevelser av sentrale
sider ved laeringsmiljoet, og klasselarerne deres
rapporterer om elevenes laringsutbytte ved tre
ulike maletidspunkt over en periode pa fire ar.
Resultatene viser at alle trinn har en effektstor-
relse i nerheten av og over d 0,20 pa to og tre
variabler. Det er en liten, men signifikant forbed-
ring fra forste til andre maletidspunkt to ar etter
at prosjektperioden startet. Forbedringen blir
opprettholdt og for flere trinn ogsa styrket ved
tredje maling fire ar etter oppstart.

Mange lands utdanningsmyndigheter har iverksatt
endringstiltak i skolen gjennom ulike finansierings- el-
ler styringsstrukturer, men sgkelyset har i liten grad

veert satt pa det som skjer i klasserommet og i eleve-
nes leeringsmiljg. Denne typen strukturelle endrings-
tiltak har ikke gitt varige og forbedrede resultater for
elevene (Levin 2012; Hattie 2009). A skape endring
i skolen er enkelt, men endring er ikke det samme
som forbedring, det interessante er endringer som
resulterer i bedre leering og utvikling for alle elever
(Levin 2012). Spgrsmalet om hva som bidrar til lsering
og utvikling, er i hay grad knyttet til prosesser i sko-
lens indre liv og hvor leeringsmiljget star sentralt (Hat-
tie 2009; Hargreaves & Fullan 2012; Helmke 2013;
Mitchell 2014). Leeringsmiljeet forstds som den opp-
fatningen av miljget som deles av aktgrene (Moos &
Trickett 1974), og relateres til de aktivitetene i klas-
serommet som eksisterer mellom leerer og elev og
mellom elevene. Det foreligger betydelig forskning pa
sammenhenger mellom kvaliteten pa lzeringsmiljg og
elevers faglige og sosiale leering og utvikling (Moos
1974; Fraser 1998; 2007; Pickett & Fraser 2010).

Denne studien har som formal & undersgke resul-
tatene pa to sentrale elevvurderte leeringsmiljgvari-
abler: elevenes vurdering av stgtte og interesse fra
leereren og grad av undervisnings- og leeringshem-
mende atferd. Videre undersgkes to leerervurderte
leeringsutbyttevariabler: elevens tilpasning til sko-
lens normer (sosial ferdighet) og elevens skolefag-
lige prestasjoner. Et longitudinelt alderskohortdesign
er anvendt, og datagrunnlaget er innhentet ved tre
ulike maletidspunkter. Dette er den ferste studien
med bruk av data med tre maletidspunkter fra sko-
ler som har implementert LP-modellen. Pilotstudien
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av LP-modellen ble gjennomfert pa norske skoler i
perioden 2002-2004 og anvendte et pre—post design
med kontrollgrupper. Resultatet i pilotstudien viste en
positiv effekt pa leeringsmiljget og et gkt leringsut-
bytte (Nordahl 2005:137). Denne studien gir derfor ny
kunnskap om mulige langtidseffekter etter at skoler
har satt sokelyset pa elevers leeringsmilje.

Tidligere forskning pa elevers
leeringsmilje og laeringsutbytte

Et godt leeringsmiljg som bekrefter positiv atferd i
klasserommet (Marzano 2009), med positive relasjo-
ner (Cornelius-White 2007; Bru, Stornes, Munthe &
Thuen 2010) og gode sosiale ferdigheter (Serlie, Ha-
gen & Ogden 2008; Berry & O'Connor 2010), er va-
riabler som viser positiv sammenheng med elevers
skoleprestasjoner bade faglig og sosialt.

Problematferd i skolen har over &r og i mange sam-
menhenger veert framhevet som skolens kanskje
sterste ulgste utfordring og viser sammenheng med
kvaliteten pa leeringsmiljget (Ogden, Serlie, Arnesen
& Meek-Hansen 2012; Sarlie & Ogden 2014; Ertes-
vag 2014). Problematferd er en fellesbetegnelse for
sakalt eksternalisert ogl/eller internalisert atferdsut-
slag i skolen (Ogden 2003; Gresham & Elliott 2008;
Gamst-Klaussen, Rasmussen, Svartdal & Strgmgren
2014). Det omfatter elevatferd som pa ulike mate ska-
per problemer fordi den framstar som norm- og regel-
brytende, er til hinder for sosial samhandling eller fil
hinder for undervisnings- og lzeringsaktiviteter (Serlie
& Nordahl 1998). Problematferd forstas i denne sam-
menheng som en atferd som elever viser, og som
hindrer deres undervisnings- og laeringsmuligheter.
Det er et uttrykk for manglende samsvar mellom
skolens pedagogiske praksis og elevens erfaringer,
interesser og behov (Serlie & Nordahl 1998; Ogden
2003). Videre forstas elevens atferd og handling i lys
av de kontekstuelle betingelsene som eksisterer i de

situasjonene der atferden og handlingen kommer til
uttrykk (Nordahl 2005). Ulike kontekstuelle betingel-
ser i skolen som klasseledelse, relasjoner og elevers
kompetanse viser i flere studier sammenheng med
problematferd (Ryan, Halsey & Matthews 2003; Ba-
ker, Clark, Maier & Viger 2008; Sutherland, Lewis-
Palmer, Strichter & Morgan 2008; van Brok, Wub-
bels, Veldman & van Tartwijk 2009). Kontekstuelle
betingelser kan ogsa knyttes til omfanget av denne
typen atferd (Serlie & Ogden 2014) og hvilke effekter
det har bade pa elevers laering og utvikling og deres
leeringsmiljg (Reid, Patterson & Snyder 2002; Dur-
lak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011;
Winter & Nielsen 2013).

Relasjonen mellom leerer og elev er et avgjgrende
element for kvaliteten pa leeringsmiljget (Wubbels
& Brekelmans 2005; Nordenbo, Sggaard, Tifticki,
Wendt & Ostergaard 2008; Allen, Gregory, Mikami,
Lun, Hamre & Pianta 2013). Relasjonen forstas som
leerernes evne til a stette elevene faglig og emosjo-
nelt. Forskning pa faglig leererstgtte har tradisjonelt
veert opptatt av undervisningens betydning for det
faglige leeringsutbyttet. Laererens evne til & undervise
godt er et viktig i forhold til elevenes engasjement og
faglige prestasjoner (Wentzel 1997; 1998, Bru, Ste-
phens & Torsheim 2002; Pianta, Hamre & Stuhlman,
2003; Chen 2008). Cornelius-White (2007) finner i
en metastudie at lzerere som ikke bare fokuserte pa
faglig stette, men ogsa er orientert mot eleven som
person, dens interesser og behov (den emosjonelle
stgtten), bidrar klart til & fremme elevens leeringspro-
sess. Elever arbeider bedre sammen med lzerere de
opplever a bli likt av, de utviser i stgrre grad samar-
beidsvilie og rapporterer om sterre grad av sosial
og felelsesmessig tilfredshet. Dette bekreftes i flere
andre studier, og resultatene viser til mer motiverte,
konsentrerte og engasjerte elever (Furrer & Skin-
ner 2003; Chen 2005; Baker 2006; Hughes & Kwok
2006; Bru et al. 2010) og hvor deres sosiale ferdighe-



ter og faglige laeringsresultater gker (Roeser, Eccles
& Sameroff 2000; Allen et al. 2013).

Relasjonen mellom laerer og elev er et samspill
mellom faglig stette i undervisningen, lzererens
emosjonelle stgtte til elever, leererens organisering
av leeringsaktiviteter og regulering av atferd (Drugli,
Klokner & Larsson 2011; Pianta, Hamre & Allen
2012). Nar leereren behersker bade & veere emosjo-
nelt neer elever, organisere elever og klasser pa en
hensiktsmessig mate, regulere atferd og gi gode
instruksjoner, vil elevers laering og utvikling kunne
fremmes (Chen 2008; Hattie 2009; Marzano 2009;
Hughes & Chen 2011; Ertesvag 2009; 2011). En god
lzerer—elev-relasjon er viktig for alle elever, og seer-
lig for elever som av ulike grunner strever pa skolen.
For elever som viser problematferd, ser en negativ
relasjon til leereren ut til & opprettholde eller gke van-
skene (Hamre & Pianta 2005; Nordahl 2005; Baker
2006; Thuen, Bru & Ogden 2007). En positiv relasjon
vil kunne fungere som en beskyttelsesfaktor for disse
elevene og redusere risikoen for en negativ utvikling
(Meehan, Hughes & Cavell 2003; Baker 2006; Hug-
hes 2012; Drugli 2011). En norsk studie viser at leere-
re pa barnetrinnet i stgrre grad ser betydningen av &
bygge relasjoner enn ungdomsskoleleerere (Munthe
2003). Barneskoleelever rapporterer om mer tilfreds-
het med lzerernes emosjonelle og faglige stette enn
ungdomsskoleelever (Thuen & Bru 2000), og de har
ogsa en mer positiv oppfatning av lzeringsmiljeet enn
ungdomsskoleelever (Sgrlie & Nordahl 1998; Thuen
& Bru 2000). Smé barn er i stgrre grad forankret i
voksenrelasjoner enn eldre barn, som utvikler stgrre
grad av selvstendighet. Det er likevel grunn til & anta
at en god relasjon mellom laerer og elev er minst like
viktig for eldre elever som for yngre (Hamre & Pianta
2005; Nordenbo et al. 2008; Hattie 2009).

A utvikle god sosial kompetanse er et mal i seg selv
for elevene, men samtidig er det et aspekt ved klas-
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semiljget fordi en alltid er kompetent i forhold til noe
eller noen. Sosial kompetanse forstas i denne sam-
menhengen som et sett av ferdigheter, kunnskaper
og holdninger som trengs for & mestre ulike sosiale
miljger, og som samtidig bidrar til & oke trivselen og
fremme leering og utvikling (Garbarino 1985:80). Det
dreier seg om & etablere positive sosiale relasjoner,
kunne tilpasse seg, vise en akseptabel aldersade-
kvat atferd og kunne formidle og hevde egne gnsker
og behov pa en sosialt effektiv mate. Utviklingen
av sosial kompetanse synes & fglge et spiralprin-
sipp, hvor man med gkende alder vender tilbake til
de samme temaene, men pa nye utviklingsnivaer.
Nye forventninger og kompetansekrav mgter ele-
vene etter hvert som de blir eldre, og hvert trinn har
sine alderstilpassede sosiale forventninger. Cook,
Gresham, Kern, Barreras, Thornton & Crews (2008)
viser i en studie at sosiale ferdigheter er viktige for
alle barn pa alle alderstrinn, men spesielt for ungdom
hvor utilstrekkelige sosiale ferdigheter kan fare til lav
sosial status blant venner og f& negative konsekven-
ser i form av darlige skoleresultater, frafall, mobbing
og vold.

Elevers skolefaglige prestasjoner viser ogsa sam-
menheng med kvaliteten p& leeringsmiljeet. Der ele-
vene feler seg trygge, hvor det er lite brak og uro,
en kultur for leering med tydelige og positive forven-
tinger, en tydelig struktur i undervisningsforlgpet og
gode relasjoner, oppnar elevene bedre faglige og
sosiale skoleresultater (Nordahl 2005; Hattie 2009;
Helmke 2013; Mitchell 2014). Flere studier viser vi-
dere en sammenheng mellom skolefaglige og sosiale
ferdigheter (Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg
2004; Durlak et al. 2011). Elever som har en positiv
selvoppfatning, forsgker ofte mer, og viser ofte sterre
grad av utholdenhet (Aronson 2002), og de som an-
vender problemlgsende ferdigheter, bestemmer seg
for & leere og gjer lekser, presterer ofte bedre i sko-
lefagene (Zins & Elias 2006). Elever som setter hgye
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skolefaglige mél, som har selvdisiplin, er motiverte,
mestrer stress og organiserer skolearbeidet, bade
leerer mer og far bedre karakterer (Duckworth & Se-
ligmann 2005; Elliott & Dweck 2005; Hattie 2009).

LP-modellen

LP-modellen (leeringsmiljg og pedagogisk analyse)
er en skoleomfattende modell for analyse av og sy-
stematisk arbeid med skolers leeringsmilje (Nordahl
2005). Den er forankret i systemteori og utviklet ut
fra teoretiske tilneerminger og empiriske bidrag om
hensiktsmessige betingelser for bade faglig og sosial
leering og utvikling (Nordahl 2005). Ferst og fremst
ligger det implisitt i LP-modellen en rekke bestemte
strategier for & implementere modellen. Et viktig prin-
sipp er at den skal veaere skoleomfattende. Det vil si
at alle elever, ansatte, foreldre og skoleledelse i den
enkelte skole skal involveres i arbeidet, samt de an-
svarlige for skoleutvikling i kommunen og pedagogisk
psykologisk tjeneste (PPT). LP-modellens strategier
kjennetegnes videre av at forbedringsarbeidet gjen-
nomfgres pa egen arbeidsplass, i arbeidstiden og i
leeringsfellesskap. Det skal arbeides systematisk
over tid ved at fast matedag, tidspunkt og sted er av-
klart pa alle nivaer. Oppleering og kompetanseutvik-
ling skjer med bruk av e-leering og gjennomfares i
samarbeidsgrupper hvor pedagogiske draftinger og
refleksjon omkring utfordringer i egen praksis star
sentralt. Ekstern og kollegabasert veiledning an-
vendes i samarbeidsgruppene. For at arbeidet skal
kunne ga inn i en kontinuerlig forbedringsprosess
og oppna effekt slik intensjonen er tenkt, har sko-
lene en prosjektperiode pa tre ar med mulighet for
et forlenget samarbeid. Implisitt i LP-modellen ligger
ogsa at skolene kan anvende resultater fra kartleg-
gingsundersgkelsene som blir gjennomfert to ganger
i prosjektperioden. Den farste kartleggingen fortas i
begynnelsen av arbeidet og gir skolene kunnskap om
sentrale sider ved laeringsmiljget. Den andre kartleg-
gingen skjer i slutten av prosjektperioden, og her kan

skolen se den endringen eller forbedringen som har
funnet sted.

Pedagogisk analyse er videre kjernekomponenten i
LP-modellen. Det er et arbeidsredskap som uttrykker
hvordan ansatte i samarbeid skal analysere seg fram
til og iverksette forskningsbaserte tiltak knyttet til de
utfordringene som finnes i skolehverdagen. Pedago-
gisk analyse er delt inn i to faser; en analysedel og en
strategi- og tiltaksdel. Sgkelyset i analysedelen settes
pa de konkrete situasjonene i leeringsmiljget og un-
dervisningssituasjonen som opprettholder utfordrin-
ger relatert til elevers laering og utvikling. | strategi- og
tiltaksdelen iverksettes forskningsbaserte tiltak knyt-
tet til utfordringene. Avslutningsvis skal arbeidet eva-
lueres og eventuelt revideres. Sentralt i analysemo-
dellen er at samarbeidet ikke bare skal dreie seg om
pedagogiske drgftinger i analysens fgrste del, men
det skal materialisere seg i et malrettet arbeid med
forbedring av lzeringsmiljget (Nordahl 2005:99). Man-
ge forskningsfunn viser at lzerere som i samarbeid re-
flekterer over egen undervisningspraksis og elevenes
leeringsmiljg med utgangspunkt i data for skolen og
klassen, muliggjer en videreutvikling og forbedring
av egen praksis (Clausen, Aquino & Wideman 2009;
Earl & Timperley 2009; Hargreaves & Fullan 2012;
Sharratt & Fullan 2012). Studien til Pickett & Fraser
(2010) viser til positive resultater fra arbeidet med
leeringsmiljget i grunnskole og videregaende opp-
leering, fra USA, England og Australia. | disse studi-
ene har elevers vurderinger av laeringsmiljget veert
utgangspunkt for lzereres refleksjoner, diskusjoner og
systematiske arbeid med forbedring av miljget.

LP-modellens brede tilngerming til forbedringsarbeid i
skolen blir bekreftet i forskning pa feltet. Den viser at
intervensjoner over lengre tids varighet, som er sko-
leomfattende, med utgangspunkt i data og med klart
definerte strategier for implementering, vil kunne gi po-
sitive resultater pa skolens leeringsmiljg og elevenes



lzering og utvikling (Domitrovich, Bradshaw, Poduska,
Hoagwood, Buckley, Olin & lalongo 2008; Levin 2008;
Durlak & DuPre 2008; Midthassel & Ertesvag 2008;
Earl & Timperley 2009; Searlie, Ogden, Solholm & OlI-
seth 2010; Ttofi & Farrington 2010; Ertesvag 2014).
Ngkkelen til en vellykket prosess med implementering
av et forbedringsarbeid ligger i et planmessig og meto-
disk arbeid over tid (Levin & Fullan 2008; Fullan 2010).

Metode
Utvalg og utvalgsprosedyre

Utvalget i denne studien er 20 kombinerte folkeskoler
som har gjennomfgrt tre kartleggingsundersgkelser:
T11 2008, T2 i 2010 og T3 i 2012. Alle de tre ma-
lingene er gjennomfart i oktober-desember. Elevene
og klasseleererne deres fra 4. til 9. klassetrinn deltar
i kartleggingsundersgkelsene, mens alle elever deltar
i intervensjonen. Det er en kombinasjon av sma og
store skoler fra bynaere omrader til mer perifere. An-
delen elever med ikke-vestlig og vestlig bakgrunn er
noenlunde den samme i skolene, og andelen elever
som mottar spesialundervisning, er relativt lik. Infor-
mert samtykke er innhentet i trad med dansk per-
sonvernlovgivning, der kommunen melder til datatil-
synet og skolens leder beslutter at skolen skal delta

Tabell 1: Utvalg og svarprosent
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i undersgkelsene. Foreldre blir informert skriftlig og
har anledning til & trekke eleven fra deltakelse. Det
er benyttet et elektronisk spgrreskjema til elever og
deres klasselaerere med en unik kode som anvendes
pa alle de tre malingene. Videre er en laerer til stede
i klasserommet for & bista elever ved utfordringer
knyttet til gjennomfgring av undersgkelsen. Dette for
a sikre like gjennomfgringsbetingelser for alle elever
(Stocdale, Hangaduambo, Duys, Larson & Sarvela
2002; Ertesvag & Vaaland 2007). Se tabell 1 under
for oversikt over utvalg og svarprosent.

Inviterte elever i tabellen viser til det antall elever som
har samtykke fra foreldre/foresatte om deltakelse, og
som det er innhentet en unik kode for. Besvarte er
det antall elever som har gjennomfart undersgkelse-
ne. Klasselarer vurderer hver enkelt elev som det er
opprettet unik kode for. Derfor er antall inviterte klas-
seleerervurderinger det samme antall som inviterte
elever. Svarprosentene er hgye bade i elev- og klas-
selaererundersgkelsen pa alle tre tidspunkter. Frafall
skyldes i hovedsak at informanter har veert fraveeren-
de da undersgkelsene ble gjennomfert, ikke deltatt
av ulike grunner eller har sluttet ved skolen. Videre

T1-2008 20 4.-9. kl.- 7485 6525 8717%
elever og 6299 84,16%
klasseleerer*

T2-2010 20 4.-9. kl.- 7469 6630 88,76%
elever og 6678 89,42%
klasselaerer®

T3-2012 20 4.-9. kl.- 7252 6382 88,00%
elever og 6468 89,19%
klasseleerer*

* Klasseleerer indikerer antall klasseleerervurderinger av elever med unik kode.
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er det frafall pa enkeltspgrsmal ved at respondenter
ikke vil eller kan svare pa ett eller flere spgrsmal.

Design

| denne studien er det anvendt et kvasieksperimentelt
utvidet alderskohortdesign (Cook & Campbell 1979;
Shadish, Cook & Campbell 2002), ogsa omtalt som
kohortlongitudinelt design med pafelgende kohort
(Olweus & Alsaker 1991; Olweus 2004; 2005). Et
sentralt aspekt ved dette designet er at flere kohorter
(klassetrinn) undersgkes, og det innebaerer mer ro-
buste resultater enn om bare ett trinn ble undersgkt
(Olweus 2005). Elevene tilhgrer en kohort ved at de
gar pa et bestemt trinn pa samme tid og er cirka like
gamle. | dette designet sammenlignes 4. trinn pa for-
ste tidspunkt i datainnsamlingen (T1) med 4. trinn pa
andre maletidspunkt (T2) og 4. trinn pa tredje male-
tidspunkt (T3). Det betyr at dette ikke er de samme
elevene som males pa tre ulike tidspunkter, men tre
ulike kohorter (grupper av elever) som er pa samme
alder/klassetrinn pa alle tre maletidspunktene. Dette
gjer det mulig & sammenligne kohorter som allerede
har veert eksponert for intervensjonen (T2, T3), med
kohorter som ikke har det (T1). | tabellen under er det
satt opp en oversikt over kohortene pa ulike tidspunk-
ter:

Elever pa for eksempel 4. trinn pa ferste tidspunkt
(T1) har ikke deltatt i intervensjonen og fungerer som
kontrollgruppe for 4. trinn pa tidspunkt to og tre (T2

og T3) intervensjonsgrupper. Et sentralt aspekt ved
dette designet er at de ulike kohortene som sammen-
lignes, bestar av elever pa samme alder. En sam-
menligning av aldersekvivalente grupper gir mulighet
til & kontrollere for modningseffekter, og resultatene
kan da antas a veere effekter av intervensjonen (Sha-
dish et al. 2002). Dette er en utfordring i evaluerings-
studier som utelukkende fglger en og samme kohort
over tid. Skal en ha mulighet for & kontrollere for alder
pa denne maten, er det viktig at maletidspunktene er
pa samme tid av aret, slik at faren reduseres for at en
maler sesongmessige variasjoner i stedet for endring
som fglge av intervensjonen (Olweus 2005).

Alderskohortdesignet kan ikke uten videre utelukke at
de ulike kohortene som sammenlignes, ikke er like,
og derfor anvendes en kontrollvariabel. Det styrker
designet om kohorter far og etter intervensjonen ikke
er systematisk forskjellige med hensyn til en kontroll-
variabel. Det er derfor gjennomfert analyse av varia-
belen alvorlig problematferd pa kohorter ved samme
trinn for & kunne avdekke eventuelle forskjeller mel-
lom kohorter som sammenlignes. Denne typen pro-
blematferd viser seg som vedvarende fiendtlighet
og gjentatt fysisk aggressiv atferd. Den er ofte stabil
over tid, og den pavirkes ikke nevneverdig av konse-
kvensene den utlgser (Ogden 2003). Derfor egner
denne variabelen seg godt som kontrollvariabel for &
vise at intervensjonsgruppene og kontrollgruppene i

Tabell 2: Oversikt over sammenligningskohorter ved ulike tidspunkter

™ 4 5 6 8 9
T2 4 6 7 8
T3 4 5 6 8 9




denne studien ikke er systematisk forskjellige pa en
reliabel tredjevariabel som kan anses som mulig me-
diator av en intervensjonseffekt (Cook & Campbell
1979).

Maleinstrumenter

Sporreskjemaene for bade leeringsmiljg- og lee-
ringsutbyttevariabler er tidligere utprovd i et stort
antall danske og norske skoler. Alle tre undersgakel-
sestidspunkter er malt med bruk av de samme male-
instrumentene.

Undervisnings- og leeringshemmende atferd er en
atferdsskala fra Gresham og Elliots (1990) «Social
Skills Rating System» som er bearbeidet i Sgrlie og
Nordahl (1998). Det er en elevvurdert variabel, og
faktoren samsvarte med Sgrlie og Nordahls (s. 63)
og bestar av ti spgrsmal om elevatferd kjennetegnet
ved rastlgshet, dramme seg bort, forstyrre, stgyende,
trett og uopplagt og kommer for sent til timer. Verdi-
skalaen er en femdelt skala fra 1 til 5 (1 = sveert ofte,
2 = ofte, 3 = av og til, 4 = sjelden, 5 = aldri), hvor hgy-
este skare indikerer lite undervisnings- og leerings-
hemmende atferd. Cronbachs alfa viser henholdsvis
.828, .827, .820 pa de tre ulike maletidspunktene.

Statte og interesse fra leerer er en elevvurdert va-
riabel hentet fra «Classroom Environment Scale» av
Moos og Trickett (1974), bearbeidet til norsk kontekst
av Sgrlie og Nordahl (1998). Faktoren i denne studien
samsvarer med Sgrlie og Nordahls versjon og be-
star av sju spgrsmal knyttet til elevens opplevelse av
stette, interesse, ros, oppmuntring og a bli likt av lee-
rer. Verdiskalaen gar fra 1 til 4 (1 = helt uenig, 2 = litt
uenig, 3 = litt enig, 4 = helt enig), og hay skare viser
til hgy grad av statte og oppmuntring. Cronbachs alfa
viser .844, .842, .833 pa maletidspunktene.

Tilpasning til skolens normer er hentet fra Gresham
og Elliots (1990) «Social Skills Rating System», er
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bearbeidet av Sgrlie og Nordahl (1998), samsvarer
med deres faktor og bestar av ti spgrsmal. Dette er
en klasseleerervurdert variabel hvor lzereren vurderer
hver enkelt elev med hensyn til & holde orden, falge
instruksjoner, rydde etter seg, fullfare oppgaver i tide,
bruke tiden fornuftig, felge instruksjoner og lytte til
andre elever nar de snakker eller presenterer noe.
Verdiskalaen géar fra 1 til 4 (1 = aldri, 2 = av og til, 3 =
ofte, 4 = meget ofte), og Cronbachs alfa er her .948,
.953, .948 pa de tre maletidspunktene.

Skolefaglige prestasjoner er en skala fra Harter
(1982; 1985; 2012) som blir anvendt av Serlie og
Nordahl (1998) og inneholder klasselaereres vurde-
ring av elever fra 4. til 7. klasse av skolefaglige pre-
stasjoner i fagene dansk, engelsk og matematikk ut
fra en femdelt verdiskala fra 1 til 5 (1 = meget lavt, 2
= lavt, 3 = middels, 4 = hgyt 5 = meget hayt). Ogsa
her er hgyeste skare relatert til hgy prestasjon. Cron-
bachs alfa er .902, .893, .905 pa de tre maletids-
punktene.

Karakterer er en skala fra Nordahl (2005) og innehol-
der standpunktkarakterer til jul hos elever i 8. og 9.
klasse i fagene dansk, engelsk og matematikk. Verdi-
skalaen garfra1til5(1=-3-0,2=2,3=4,4=7,5
= 10-12), hvor hgyeste skare viser til hgyeste karak-
ter (dansk karaktersystem). Cronbachs alfa er .902,
.876, .853 pa de tre maletidspunktene.

Alvorlig atferdsproblematikk fungerer i denne studien
som kontrollvariabel. Det er en elevvurdert variabel
som bygger pa elevversjonen til Gresham og Elliott
(1990), «Social Skills Rating System», og som er be-
arbeidet av Sgrlie og Nordahl (1998). Den bestar av
tre sparsmal om trussel, stjeling og edelegging og er
en femdelt verdiskala fra 1 til 5 (1 = aldri, 2 = sjelden,
3 =av og til, 4 = ofte, 5 = sveert ofte), hvor hgyeste
skare indikerer lite atferdsproblematikk. Cronbachs
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alfa er henholdsvis .686, .561, .602 pa de tre male-
tidspunktene.

Den indre konsistensen pa de ulike variablene i den-
ne studien varierte fra .56 til .95, noe som vurderes
som godt til sveert godt pa de fleste variabler, men
noe hgyt pa enkelte (Brown 1970). Det kan indikere
at spersmalene ikke maler ulike sider ved samme
aspekt, men det samme. Alfaverdier bar ligge mel-
lom .70 og .90 (Cronbach 1951). Det velges likevel
a beholde faktorene ettersom de bygger pa allerede
etablerte skalaer.

Statistiske analyser

Det er gjennomfert faktoranalyser med bruk av Prin-
cipal Component-analyse med Direct Oblim-rotasjon
innenfor alle variabelomrader og egenverdi over en
(Kaisers kriterium) ble satt som kriterium. Reliabili-
tetsanalyser er foretatt med bruk av Cronbachs alfa
(Cronbach 1951), hvor verdier mellom .70 og .90 an-

ses som tilfredsstillende. Videre er det gjennomfart
variansanalyser (ANOVA). Post hoc-prosedyre (LSD)
og effektstarrelse er beregnet med bruk av Cohens d
(Cohen 1988). Generelt vurderes en effekistarrelse
pa 0,20 som en vesentlig, men liten effekt, 0,50 som
middels effekt og 0,80 som stor effekt. De statistiske
analysene ble gjennomfgrt med SPSS 22.0.

Resultater

| denne studien undersgkes to elevvurderte lee-
ringsmiljgvariabler samt to leerervurderte laeringsut-
byttevariabler fra danske folkeskoler som over en
periode pa fire ar har arbeidet med LP-modellen.
| tabell 3 under presenteres resultatene fra vari-
ansanalysen (ANOVA). Resultatene avdekker sig-
nifikante forskjeller mellom kohorter pa ulike tids-
punkter for de valgte variablene utenom 4. trinn pa
skolefaglige prestasjoner p = ,177 og 5. trinn pa stotte
og interesse fra leerer p = ,097.

Tabell 3: Resultater for variansanalyse (ANOVA) for 4.-9. trinn for undervisnings- og leeringshemmende
atferd, stgtte og interesse fra leerer, tilpasning til skolens normer, skolefaglige prestasjoner og karakterer

df | F p df | F p df | F p df | F p df | F p
4. 2 6,901 ,001 2 9,612 ,000 | 2 7,692 ,000 | 2 1,735 AT7 - - -
trinn
5. 2 4,120 ,016 2 2,336 ,097 | 2 6,233 ,002 | 2 5559 | ,004 | - - -
trinn
6. 2 6,462 ,002 | 2 15,166 | ,000 | 2 18,221 | ,000 | 2 4,229 | ,015 - - -
trinn
7. 2 18,129 | ,000 | 2 10,913 | ,000 | 2 20,948 | ,000 | 2 3,182 ,042 - - -
trinn
8. 2 6,263 ,002 | 2 11,594 | ,000 | 2 7,199 ,001 - - - 2 4,308 0,014
trinn
9. 2 7,970 ,000 | 2 5,981 ,003 | 2 47,764 | ,000 | - - - 2 22,469 | ,000
trinn

Signifikante forskjeller for et trinn (p <.05) indikerer at elever pa& samme trinn, men ulike tidspunkter er forskjellige med hensyn til aktuelle

variabler.
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Tabell 4: Antall elever (N), gjennomsnittsskare (M), standardavvik (SD) og effektstarese (Cohens d) for undervis-
nings- og leeringshemmende atferd, stgtte og interesse fra leerer, tilpasning til skolens normer, skolefaglige pre-
stasjoner og karakterer.

M SD M SD M SD M SD M SD

T14.tr(N=998) 417 0,59 3,35 | 0,57 298 | 0,70 3,34 | 0,85
T24.tr(N=1018) 419 | 0,55 3,44* | 0,52 3,10 | 0,70 3,41 0,90
T34.tr (N=1000) 4,26* | 0,49 3,50* | 0,51 3,06* | 0,62 3,36 | 0,87
d T1-T2 0,05 0,17 0,17 0,08
d T1-T3 0,17 0,28 0,13 0,02

T15.tr (N=1009) 4,11 0,59 S 0,59 3,00 | 0,70 3,29 | 0,93
T25.tr (N=1080) 4,11 0,53 3,35 | 0,55 3,11* | 0,67 3,42* | 0,91
T35.tr (N=980)  417* | 0,50 3,37* | 0,55 3,07* | 0,66 3,32 | 0,93

d T1-T2 0,00 0,07 0,16 0,14
d T1-T3 0,11 0,11 0,10 0,03
T16.tr (N=1006) 4,03 | 0,55 3,18 0,57 299 | 0,69 3,30 | 0,91
T26.tr (N=1080) 4,02 | 0,54 3,17 0,61 3,10* | 0,69 3,30 | 0,91
T36.tr (N=973) 410 | 0,53 3,30 | 0,56 3,19* | 0,69 3,41* | 0,98
d T1-T2 0,02 0,02 0,16 0,00
d T1-T3 0,13 0,21 0,29 0,12

T17.tr(N=1130) 3,88 | 0,61 3,06 | 0,62 293 | 0,68 3,25 | 0,94
T27.tr (N=1081) 3,98* | 0,53 3,13* | 0,62 3,04* | 0,72 3,27 | 0,92
T37.tr (N=1105) 4,02* | 0,53 3,18* | 0,56 3,13* | 0,65 3,35 | 0,93

d T1-T2 0,17 0,11 0,16 0,02

d T1-T3 0,25 0,20 0,30 0,11

T18.tr(N=1174) 3,82 | 0,58 3,01 0,65 294 | 072 3,58 1,00
T28.tr (N=1153)  3,89* | 0,58 3,09 | 0,61 299 | 0,74 3,65 | 0,93
T38.tr (N=1087) 3,90 | 0,55 3,13* | 0,59 3,06 | 0,70 3,71* | 0,88
d T1-T2 0,12 0,13 0,07 0,07
d T1-T3 0,14 0,19 0,17 0,15
T19.tr (N = 813) 3,76 | 0,60 3,02 | 0,65 2,86 | 0,70 3,57 1,00
T29.tr (N=954)  3,86* | 0,56 3,09* | 0,62 2,99* | 0,68 3,79* | 0,92
T3 9. tr (N = 970) 3,93" | 0,55 3,13* | 0,62 317 | 0,55 3,87* | 0,89
d T1-T2 0,17 0,11 0,18 0,23
d T1-T3 0,30 0,17 0,50 0,32

For alle variabler indikerer en gkning i skaren en forbedring. Signifikante forskjeller for et trinn *p < .05 innebaerer en forskjell fra T1 til T2 og T1 til

T3. d-verdien viser effektstarrelsen, d > 0,20 er en liten, men vesentlig effekt, d > 0,50 er en middels effekt, d > 0,80 er en stor effekt.
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For & fa en bredere oversikt over resultatene, presen-
teres det i tabell 4 post-hoc-analysen med gjennom-
snittsskarer, standardavvik og effektstarrelser for alle
variablene pa alle trinn ved de ulike maletidspunkter.

Undervisnings- og leeringshemmende atferd
(elevvurdert)

Store utvalg gir ofte signifikans pa sma endringer,
og av den grunn vil det primaert legges vekt pa ef-
fektsterrelser nar det vurderes om LP-modellen har
effekt pa de omradene som undersgkes (Cohen, La-
wrence & Morrison 2011). Resultatet viser en signifi-
kant reduksjon i denne formen for problematferd pa
alle trinn fra T1 til T3, men effektstarrelsen er i under-
kant av 0,20 pa flere trinn. Resultatet viser at det er
9. trinn som har starst effektskare (F[2,2643] = 17,97,
p = .000) d = 0,30, og som saledes viser den stor-
ste reduksjonen i denne typen problematferd. 5. trinn
rapporterer om minst reduksjon (F[2,3006] = 4,120, p
=.016) d = 0,11 fra T1 til T3. Tabellen viser videre at
det ikke er signifikant reduksjon fra T1 til T2 pa de tre
yngste trinnene. De tre eldste trinnene viser en signi-
fikant reduksjon fra T1 til T2, men noe under d 0,20.
Dette betyr at elevene rapporterer om at de i mindre
grad viser rastlgshet, drgmmer seg bort, forstyrrer, er
stgyende, trette og uopplagte og kommer for sent til
timer ved tredje maling.

Stotte og interesse fra lserer (elevvurdert)

Alle trinn viser til en signifikant forbedring i opplevd
statte og interesse fra leerer fra T1 til T3. Det 5. trin-
net er det trinnet som rapporterer om minst forskijell
(F[2,3006] = 2,336, p = .097), og med en signifikant
effektstarrelse fra T1 til T3 pa d = 0,11 anses dette
ikke a veere noen effekt. Det 4. trinnet viser hgyest
signifikante effektstarrelse (F[2,2933] = 9,612, p =
.000) d = 0,28. Dette anses som en vesentlig, men
liten effekt p& opplevd stette og interesse fra lee-
rer (Cohen 1988). Det betyr at flere elever opplever
statte, interesse, ros, oppmuntring og blir likt av leerer

ved T3. Endringer fra T1 til T2 pa alle trinn gar fra in-
gen til veldig sma effektstarrelser, og flere av dem er
ikke signifikante. P& denne faktoren viser resultatet,
med unntak av det 5. trinnet, at det ikke er seerlige
forskjeller i grad av positiv stette og interesse fra lee-
rer mellom de yngste trinnene og de eldste.

Tilpasning til skolens normer (laerervurdert)

Alle trinn viser en signifikant forbedring fra T1 til T3 i
klasseleerers vurdering av elevenes tilpasning til sko-
lens normer. Hayest ligger det 9. trinnet (F[2,2734] =
47,764, p = .000) d = 0,50 som Cohen (1988) kaller
en middels effekistarrelse. Det betyr at klasseleere-
ren vurderer elevene til & vise stgrre grad av orden,
folge instruksjoner, fullfare oppgaver i tide, lytte mer
til medelever og bruker tiden mer fornuftig ved T3
enn T1. Det 9. trinnet har ogsa den sterste signifi-
kante effektsterrelsen fra T1 til T2 pa d = 0,18, som
er i underkant av en liten, men vesentlig effekt. Det 5.
trinnet blir ogsa her vurdert til minst forbedring fra T1
til T3 (F[2,3755] = 6,233, p =.002) d = 0,10. Samtlige
av trinnene viser en signifikant forbedring fra T1 til
T2, bortsett fra det 8. trinnet, med effektstarrelser pa
0,16 til 0,18, litt i underkant av en liten, men vesent-
lig effekt. Fra T1 til T3 viser resultatet en signifikant
forbedring pa alle trinn, og det 6., 7. og 9. trinnet har
en effektstarrelse pa henholdsvis 0,30, 0,17 og 0,50,
som indikerer i overkant av en liten, men vesentlig ef-
fekt til en middels effekt.

Skolefaglige prestasjoner / karakterer (leerervur-
dert)

Denne faktoren er vurdert av leerere for elever fra 4.
til 7. trinn. Samtlige trinn viser en signifikant forbed-
ring fra T1 til T3 utover 4. trinn, som ikke signifikant.
Effektsterrelsene er sma, flere er ikke signifikant pa
alle malingene. Karakterer er standpunktkarakterer til
jul pa 8. og 9. trinn. Det 9. trinnet har en signifikant
forbedring i karakterer fra T1 til T2 pa d = 0,23. Fra
T1 til T3 viser resultatet at det 9. trinnet rapporterer



(F[2,2673] = 22,469, p = .000) d = 0,32, og dette vur-
deres til noe over en liten, men vesentlig effekt. Det
8. trinnet har bare signifikant forbedring fra T1 til T3
med en effektstarrelse pa d = 0,15. Dette betyr at det
faglige leeringsutbyttet hos de yngste elevene er for-
holdsvis stabilt, mens det pa de hayeste trinnene er
det en effekt av betydning for en rekke elever.

Oppsummert viser resultatene at alle trinn har en ef-
fektstarrelse i neerheten av og over 0,20 pa to og tre
variabler. Det rapporteres sterst forbedring pa det
7. 0g 9. trinnet med effektstarrelser fra 0,25 til 0,50,
mens det 5. trinnet viser statistisk sett ingen forbed-
ring, men retningen er positiv. Det betyr at det er flere
elever som vurderer egen atferd og relasjon til leerer
mer positivt ved T3, og at flere elever av leereren blir
vurdert mer positivt med hensyn til tilpasning til sko-
lens normer og skolefaglige prestasjoner / karakterer
ved T3.

Kontrolvariabel

Resultatene i tabell 5 viser at det er signifikante for-
skjeller mellom kohortene pa alle trinn pa variabelen
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alvorlig atferdsproblematikk fra T1 til T2 og T3. | ta-
bell 6 under vises nar forskjellen inntrer, og hvor stor
forskjellen er.

Tabell 6 viser at det er signifikante forskjeller ved alle
kohorter pa de ulike maletidspunktene utenom det 6.
trinnet, som ikke viser en signifikant forskjell fra T1 til
T2. Det betyr at T2- og T3-kohortene rapporterer om
en reduksjon i alvorlig atferdsproblematikk i forhold
til kontrollkohorter ved T1. Forskjellene er imidlertid
sma, med effektstarrelse under 0,20, og de anses
ikke som reelle forskjeller. Det 9. trinnet rapporterer
derimot om en forskjell mellom T1 og T2 pa d = 0,22
og dette utgjer saledes en liten forskjell pa kohorte-
ne. Tilsvarende er det for det 4. trinnet fra T1 til T3,
hvor resultatet viser en forskjell pa d = 0,18, ogsa det
i nzerheten av en liten forskjell. Det betyr at de sma
forskjellene uttrykt i effektstgrrelse mellom kontrol-
lkohorter (T1) og intervensjonskohorter (T2, T3) pa
variabelen alvorlig atferdsproblematikk ikke alene
kan forklare resultatet i de foregaende analysene,
med forbehold om det 9. trinnet og det 4. trinnet.

Tabell 5: ANOVA-resultater for alle trinn pa kontrollvariabel alvorlig atferdsproblematikk; F-verdi, frihetsgrader

og signifikans

df F p
4. trinn 2 8,086 0,000
5. trinn 2 5,986 0,003
6. trinn 2 4,730 0,009
7. trinn 2 4,271 0,014
8. trinn 2 8,591 0,000
9. trinn 2 13,622 0,000
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Tabell 6: Post-hoc-analyse av signifikante ANOVA-resultater

Signifikante forskjeller *p <.05. @kte verdier indikerer reduksjon i alvorlig atferdsproblematikk

Drofting

Formalet med denne studien er & undersgke resulta-
tene av arbeidet med laeringsmiljget og leeringsutbyt-
tet i danske folkeskoler som har arbeidet med LP-mo-
dellen. En drgfting av resultater og metodiske forhold
ved studien presenteres nedenfor.

Forbedring av lseringsmiljoet

De elevvurderte variablene undervisnings- og lee-
ringshemmende atferd og stette og interesse fra lae-
rer er to sentrale faktorer i LP-modellens arbeid med
leeringsmiljget som viser en sterk sammenheng med
elevenes mulighet for leering og utvikling (Wubbels




& Brekelmans 2005; Nordenbo et al. 2008; Hattie
2009; Allen et al. 2013). Resultatet i denne studien
viser en reduksjon i elevrapportert undervisnings- og
leeringshemmende atferd for alle kohorter fra T1 il
T3. Det betyr at elevene i starre grad viser en atferd
som kjennetegnes av at elevene kommer til under-
visningen i tide, de forstyrrer andre elever i mindre
grad, er i mindre grad negative, trette og uopplagte,
og i mindre grad dremmer de seg vekk eller tenker pa
andre ting. Dette er kjennetegn ved en leeringsfrem-
mende atferd og er sentrale for elevenes muligheter
for faglig leering og positiv sosial utvikling (Marzano
2009; Durlak et al. 2011). | denne studien har det 9.
trinnet hgyest effektstarrelse d = 0,30 og er saledes
det trinnet som viser den sterste reduksjonen i denne
typen problematferd. Dette er et interessant funn sett
pa bakgrunn av at LP-modellen er en bredspektret
analytisk intervensjon pa utfordringer i laeringsmiljget
og har ingen eksplisitte tiltak direkte rettet mot pro-
blematferd. LP-modellen legger vekt pa & analysere
den interaksjonen som til enhver tid foregar i skolen
og klasserommet. Det kan ha bidratt til at leererne i
stgrre grad drgfter mulige sammenhenger mellom
kontekstuelle betingelser i leeringsmiljget og elevenes
atferd, og at de mgter elevene pa en annen mate enn
tidligere. Studier poengterer at problematferd ma ses
i sammenheng med generelle forhold i klassen, for
eksempel relasjoner, sosiale ferdigheter og undervis-
ning (Ryan et al. 2003; van Brok et al. 2009). Det sen-
trale er hvordan eleven opplever disse forholdene,
og hvordan eleven selv handler stilt overfor dem. De
positive resultatene i form av reduksjon i problemat-
ferd kan saledes knyttes til det kontekstuelle tilnzer-
mingen LP-modellen har i arbeidet med forbedring av
leeringsmiljget.

Resultatene viser videre til en signifikant forbedring
i elevenes opplevde stotte og interesse fra laerer pa
alle trinn fra T1 til T3. Videre viser resultatene at det
ikke er seerlige forskjeller mellom de yngste og de
eldste trinnene i grad av opplevd positiv stgtte og in-
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teresse fra laerer pa de ulike tidspunktene. Flere stu-
dier har papekt at elevers relasjon til leerer naturlig
reduseres med gkende alder (Saft & Pianta 2001;
Drugli 2011), og at leerere i mindre grad vektlegger
stottende relasjoner i mgte med eldre elever (Thuen
& Bru 2000). Denne studien vise at relasjonen mel-
lom lzerer og de eldste elevene ikke reduseres, men
forbedres med effektstarrelser fra d 0,17 til d 0,20.
Flere elever opplever at leererne liker dem, viser in-
teresse for dem, oppmuntrer, roser og hjelper dem
faglig. Berry & O’Connor (2010) viser til tilsvarende
funn; at kvaliteten pa relasjonen ble redusert med
gkende alder pa elevene, men at en tydelig og struk-
turert klasseledelse farte til et bedre emosjonelt og
sosialt klima hvor positive relasjoner ble utviklet og
opprettholdt. Dette funnet bekreftes ogsa i andre stu-
dier og gir grunn for & anta at en god relasjon mellom
leerer og elev er minst like viktig for eldre elever som
for yngre (Nordenbo et al. 2008; Hattie 2009; Pianta
et al. 2012).

Forbedring av sosialt og faglig leeringsutbytte

To leerervurderte utbyttevariabler er undersgkt, til-
pasning til skolens normer (sosial ferdighet) og sko-
lefaglige prestasjoner/karakterer, fordi malet i LP-
modellen er & bidra til bedre faglig og sosial lering og
utvikling for elevene. Omradet tilpasning til skolens
normer viser en signifikant forbedring fra T1 til T3 pa
alle trinn. Leererne vurderer at elevene pa alle trinn i
stgrre grad falger instruksjoner, holder orden, fullfg-
rer oppgaver i tide, bruker tiden fornuftig og lytter il
andre elevers presentasjoner eller framlegg. Det be-
tyr at leerere vurderer elevene til i starre grad a tilpas-
se seg de krav, normer og forventninger skolen stiller,
samtidig som de ogsa uttrykker at elevene mestrer
de sosiale aspektene ved elevrollen bedre. Resulta-
tet viser at det 7. og 9. trinnet har effektskarer pa hen-
holdsvis 0,30 og 0,50, som er i overkant av en liten,
men vesentlig til moderat effekt. Det betyr at flere av
de eldste elevene pa T3 blir vurdert av leereren til i
starre grad & mestre denne sosiale ferdigheten, som
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er avgjerende viktig med hensyn til & mestre ulike
sosiale situasjoner, skolefaglig leeringsutbytte, mob-
bing og vold (Cook et al. 2008). Forbedring av eleve-
nes sosiale ferdigheter, kan veere et resultat av skole-
nes arbeid med & forbedre Izeringsmiljget. Endringer
i kontekst vil kunne medfgre endring i elevers atferd
forstatt som evnen til & tilpasse seg. Nordahl (2005)
viser at dette resultatet ogsa kan ha en sammenheng
med at arbeidet i samarbeidsgruppene har bidratt il
at leererne ser elevene pa nye mater, og det kan ogsa
ha pavirket vurderingen av elevenes sosiale ferdighe-
ter. Et mer positivt elevsyn er hensiktsmessig og vil
kunne innebeere et bedre grunnlag i arbeidet med re-
lasjoner og problematferd og leeringsmiljget generelt.

Leeringsutbyttevariablene  skolefaglige prestasjo-
ner og karakterer er tatt med i denne studien fordi
arbeid med a forbedre lzeringsmiljget ogsa har som
mal a bedre elevenes faglige leeringsutbytte. Resul-
tatene pa leereres vurdering av elevers skolefaglige
prestasjoner for trinnene 4, 5, 6 og 7 viser en liten
forbedring fra T1 til T2, men flere av trinnene er ikke
signifikante. Fra T1 til T3 er det bare det 4. trinnet
som ikke er signifikant, men effektstarrelsene pa de
andre trinnene er veldig sma. Resultatet viser ogsa
at det gjennomsnittlige nivaet blir vurdert relativt hoyt
av lzererne pa en femdelt skala, men spredningen er
stor. Resultatene fra standpunktkarakterer til jul for
det 8. og 9. trinnet viser en signifikant forbedring fra
T1 til T3, og starst er effekten pa det 9. trinnet med
d =0,32. Fra T1 til T2 er det bare det 9. trinnet som
er signifikant, og effektstagrrelsen 0,23 er vesentlig,
men liten. Ogsa her er gjennomsnittlig niva heyt,
men med stor spredning. Tidligere studier viser at det
har veert vanskelig & dokumentere en direkte sam-
menheng mellom skolefaglige prestasjoner/karakte-
rer og arbeid med & forbedre laeringsmiljget. Det er
farst og fremst ulike individuelle variabler som sosiale
ferdigheter, motivasjon, indre arsaksplasseringer
og foreldres utdanningsniva som forklarer variasjon
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i faglige prestasjoner (Nordahl 2005). Det er likevel
dokumentert at leeringsmiljget har betydning for de
resultater som oppnas i skolen (Zins & Elias 2006;
Hattie 2009; Mitchell 2014), og en rekke internasjo-
nale sammenligningsundersgkelser som TIMMS og
PISA peker pa en rekke lzeringsmiljgfaktorer som for-
klaring pa skolefaglige prestasjoner (Egelund 2013).

Metodiske vurderinger

Ifalge Cook og Campbell (1979) er en av hovedutfor-
dringene ved longitudinelle intervensjonsstudier knyt-
tet til skjevheter ved utvalgene og historiske hendel-
ser som vil kunne pavirke tolkningen av resultatene.
Skjevheter i utvalget er knyttet til & finne relevante
sammenligningsgrupper (kontrollgrupper) som ikke
har veert utsatt for intervensjonen, og som i prinsip-
pet er like pa alle faktorer som kan tenkes a pavirke
resultatene (Cook & Campbell 1979). Olweus (2005)
argumenterer for at det utvidede alderskohortdesig-
net delvis beskytter for skjevheter i utvalget ved at
flere kohorter deltar bade som kontrollgruppe ved
T1 og som intervensjonsgruppe ved T2 og T3. Ved
skjevheter i sammensetningen av utvalget vil resulta-
tene sprike i ulike retninger, og det vil vaere vanskelig
a dokumentere effekter (Olweus 2004; 2005). Sko-
lene i denne studien er alle kombinerte skoler med
elever fra 4. til 9. klasse og leerertettheten i form av
antall elever per leerer er veldig lik. De har omtrent
like stor andel minoritetsspraklige elever, og det er
heller ingen seerlige forskjeller i andelen elever som
mottar spesialundervisning. Hoveddelen av elevene
gar i den samme skolen og klassen over flere ar, og
det antas at de ogsa har samme lzerer over flere ar.
Endringer i klassesammensetningen vil vanligvis
veere begrenset til elever som flytter. Dette innebaerer
at det ikke er bestemte ytre faktorer som vil kunne
forklare resultatene i denne studien. Selv om utfor-
dringen med seleksjon reduseres pa elevniva ved
bruk av alderskohorter, star man ovenfor utfordringer
pa skoleniva. Det vil si at skoler som velger & delta i



en intervensjon, i utgangspunktet kan ha bedre for-
utsetninger for intervensjoner som de selv har valgt.

Det er likevel grunn til & se narmere pa resultatet ut
fra kontrollvariabelen «alvorlig atferdsproblematikk»,
som ble innlemmet i studien. Vesentlige forskjeller
i forekomsten av alvorlig atferdsproblematikk i ko-
hortene kan forklare forskjeller i resultater. Datama-
terialet i denne studien er en del av evaluering av
LP-modellen der det ikke eksplisitt er lagt inn kontroll-
variabler og heller ikke eksplisitte tiltak for a redusere
denne typen atferdsproblematikk. Studien viser, med
unntak av 4. og 9. trinn, at utvalgene ikke er forskjelli-
ge med hensyn til alvorlig atferdsproblematikk. Det er
likevel grunn til & understreke at studien kunne vaert
ytterligere styrket hadde man innlemmet kontrollva-
riabler som kunne dekket andre sentrale omrader. |
denne studien er det derimot, med den mulighet som
er for & kontrollere, lite som tyder pa at resultatene
folger av skjevheter i utvalgene. Men det ma tas for-
behold om at det bare er kontrollert for det omradet
som det har veert mulig a kontrollere.

Videre er en av hovedinnvendingene mot aldersko-
hortdesignet at det er sensitivt for generelle utvikling-
strender i samfunnet, ogsa kalt historiske endringer
(Olweus 2005). | slutten av 2013 vedtok det danske
Folketinget en folkeskolereform som tradte i kraft
1.8.2014. Debatten om skolen etter folkeskolerefor-
men har i forkant veert omfattende og har nytt hgyt
engasjement blant skoleledere, laerere og andre an-
satte og skoleeiere. Det kan tenkes at dette har pa-
virket eller forstyrret skolene og leerernes arbeid med
LP-modellen og saledes bidratt til at det har oppstatt
skjevheter i utvalgene. De positive resultatene fra T1
til T3 tyder ikke pa det.

Hattie (2015) drefter effektstarrelser i sin artikkel
«Synlig leering i dag». Han viser til at effektstorrel-
ser pa skoleomfattende intervensjoner kan virke som
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sma effekter, men at de likevel kan veere verdifulle.
Dette fordi det er mye enklere & oppna store effek-
ter om en arbeider med enkeltindivider eller med et
avgrenset tiltak. A forbedre hele skolers leeringsmilj@
tar tid, og de effektstgrrelsene man far, kan oppleves
som ubetydelige, men det betyr ikke at det ikke er
verdt & arbeide videre med dem. Det kan tyde pa at
intervensjonen beveger seg i riktig retning, og at dy-
pere prosesser kan veere i endring. Det vil sannsyn-
ligvis kreve mer tid, hgyere grad av gjennomfgring,
eller det ma foretas n@dvendige justering av arbeidet.

Studiens styrke er at det anvendes data fra bade
klasseleerere og elever, og at bade barne- og ung-
domstrinnet i folkeskolen er representert. Videre er
utvalget stort og svarprosentene rimelig haye. Dette
minsker utfordringen med skjevrapportering og gjer
resultatene mer nyanserte.

Konklusjon, praktiske og
forskningsmessige implikasjoner

Resultatene fra denne studien viser en liten forbed-
ring fra fgrste til andre maletidspunkt. Denne forbed-
ringen blir opprettholdt og for flere trinn ogsa styrket
ved tredje maling. Hovedfunnene samsvarer med
forskning pa tilsvarende omrader (Serlie & Nordahl
1998) og tidligere evalueringsstudie av LP-modellen
i Norge (Nordahl 2005), men ingen av disse studiene
har tre maletidspunkter. Resultatene i denne studien
bekrefter at skoleomfattende forbedringsarbeid tar
tid, og med bare to evalueringstidspunkter ville en
feilaktig kunnet konkludere med at det var ingen eller
sveert fa effekter, nar det faktisk er effekter (Ertesvag
& Vaaland 2007). For at skoler skal kunne forbedre
lzeringsmiljget med gode betingelser for elevers lee-
ring og utvikling, kreves det et kontinuerlig, systema-
tisk og vedvarende arbeid over tid og pa alle nivaer
(Fullan 2007; Hargreaves & Fullan 2012).
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Resultatene i denne studien kan relateres til LP-
modellens sterke fokusering pa styrking av leerings-
miljget. Gjennom laerernes analyse av egen praksis
og iverksettelse av forskningsbaserte tiltak pa utfor-
dringene de opplever, forbedres sentrale sider ved
elevenes leeringsmiljg. Forbedringer i elevers atferd
og relasjon til lzerer, samt stgrre grad av tilpasning til
skolens normer kan knyttes til endringer i kontekst,
men ogsa til endringer i leereres og ansattes elevsyn.
Tidligere evaluering av LP-modellen viser at de fleste
titak som skolene iverksatte, ikke ngdvendigvis var
revolusjonerende nye tiltak (Nordahl 2005), men den
pedagogiske forstaelsen ble utfordret gjennom ana-
lysen, og en forbedret pedagogisk praksis ble mulig
(Murphy, Redding & Twyman 2014). Michael Fullan
hevder at «educational change depends on what tea-
chers do and think — it's as simple and as complex as
that» (2001:115). Gjennom pedagogisk analyse utvik-
les kompetanse og ferdigheter hos ansatte individuelt
og kollektivt (Hargreaves & Fullan 2012), og gjennom
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