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Sammendrag  

"....dokker lærera kan bare stå der bak væggen der borte og styre med lyd og lys og sånt...." 

Om å lede utvikling, implementering og forankring av lærende- og utviklingsfremmende 

nettverksarbeid med elevråd i barne-skolen.  Temaet og utviklingsarbeidet ligger innenfor 

sosial kompetanse og de fem ferdighetene ansvarlighet, empati, samarbeid, selvhevdelse og 

selvkontroll. 

Min forskningsinteresse er knyttet opp til prosessen med å utvikle og forankre arbeidet i et 

elevrådsnettverk som jeg er leder for. Utgangspunktet for denne forskningen er et utviklings-

arbeid i nettverk med elever på barnetrinnet.  I 2008 søkte våre fem samarbeidende 

nettverksskoler om igangsettelse av et stort felles prosjekt gjennom Kunnskapsløftet - "fra ord 

til handling".  I fellesskap skulle vi blant annet utvikle en sosial plan for systematisk arbeid 

med sosial kompetanse.  Vi arbeidet i nettverk både på ansatte- og elevnivå.   Vi  hadde et 

ønske om å styrke ledergruppa sin deltakelse i prosjektet for å kunne samarbeide og følge opp 

på det praktisk-metodiske feltet.  Vi var samarbeidspartnere i dialogmøter med ledere, lærere, 

elever og foreldre for felles å utvikle en god sosial plan for skolene. Vi ville at elevråds-

elevene i nettverket skulle medvirke i denne utviklingsprosessen.  De skulle få prøve ut ulike 

metoder og oppdrag, bli hørt og gi sine meninger i forhold til utvalgte spørsmål og 

temaer.  Arbeidet var basert på erfaringsdeling og konkrete tilnærmingsformer i forhold til 

sosial plan og spesielt de fem utvalgte ferdighetene innenfor sosial kompetanse.  Arbeidet 

med sosial kompetanse i elevrådsnettverket har fortsatt siden prosjekt-avslutningen våren 

2010.  Jeg er og har vært leder i implementeringen og nå i forankringen av dette 

nettverksarbeidet.   

Tittelen på oppgaven "....dokker lærera kan bare stå der bak væggen der borte og styre med 

lyd og lys og sånt...." var et svar jeg fikk da jeg spurte hva jeg skulle bidra med på en 

elevsamling med ca. 150 elever som elevrådet selv skulle lede.  Denne litt morsomme 

elevuttalelsen ga meg bekreftelse på elevenes egne ønsker om og selvstendig få lære- og/eller 

lede ved hjelp av egne drivkrefter.  Den ga meg også motivasjon til og et ønske om 

å få kartlegge og i større grad forstå utvikling og læring av sosial kompetanse i vårt 

elevrådsnettverk.   
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Forord 

I omtrent ti år har jeg samarbeidet med elevråd i barneskolen.  Min erfaring er at elevmed-

virkning og sosial kompetanse er ferdigheter som hører tett sammen for å kunne yte og vise 

gode prestasjoner innfor ulike fag og på ulike sosiale arenaer.   Sosial plan og det utdannings-

direktoratet (udir) legger til grunn for skolen i dag gir klare mål, retninger og oppgaver som 

omhandler elevenes personlige og sosiale utvikling.  Udir har også delt inn sosial kompetanse 

i dimensjoner som vi i vårt skolenettverk velger å kalle for ferdigheter (ansvarlighet, 

selvkontroll, empati, selvhevdelse og samarbeid).  Alle disse ferdighetene m.fl. er nødvendige 

å utvikle for å kunne delta i det sosiale fellesskap.  Dette gjelder også for å kunne utøve og 

oppnå faglige kompetansemål generelt. 

Når det er sagt har jeg som elevrådslærer og leder i elevrådsnettverket lært svært mye av de 

elevene jeg har samarbeidet med. Uten dialogen med elevene blir vi voksne som arbeider i 

skolen ALDRI gode lærere/ledere og veiledere for elevene.  De sitter på nøkkelen til egen 

læring!  Vi voksne må ï slik jeg ser det - bli bedre å lytte til barn- og ungdom og deres 

stemmer og ønsker i læringssammenhenger.   

Elevene forteller så enkelt om hva som er riktig for dem, og jeg tror mange ganger vi voksne 

glemmer hva vi selv tenkte da vi f.eks. var tolv år.  Det forundrer meg alltid når jeg tar frem 

min egen dagbok og reflekterte rundt det jeg har skrevet der: «Var det virkelig slik jeg tenkte 

en gang for lenge, lenge sidené.?»  

Samarbeidet i nettverket har for meg vært en lang og innholdsrik utviklingsreise.  Den har gitt 

meg mer enn masse energi til å fortsette med dette arbeidet.  Det som er spesielt viktig å 

presisere er at det er elevene selv som kommer med nye ideer til aksjoner og metoder, og som 

i aller høyeste grad bidrar til at vi kan fortsette i lærende nettverk i mange, mange, mange år 

fremover. «Idèbanken» til barn virker utømmelig! 

Jeg vil til slutt takke ALLE de elevene som jeg har fått vært leder for, lært av- og samarbeidet 

med på egen skole og i nettverket vårt. En spesiell takk går selvfølgelig også til de andre som 

bidro til mitt masterprosjekt: lærere, ledere, elever, veileder men også leder på egen arbeids-

plass som har gitt meg tid, rom og støtte til å gjennomføre dette erfaringsbaserte master-

studiet.  Stor takk også til alle mine nærmeste som har vært forståelsesfulle og støttende når 

jeg har vært inne i «min egen boble» og til tider nokså fraværende fra virkeligheta. 

Tromsdalen, 9. mai 2015  
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Kapittel 1:  Innledning, beskrivelse og oppbygging av studien 

1.1 Innledning 

Vi har gjennom flere år hatt lærende nettverk på «våre» fem skoler med fokus på sosial 

kompetanse jfr. målene i kunnskapsløftet.  I den forbindelse ønsker jeg nå å forske på om 

elevene lærer og utvikler seg sosialt i dette nettverkssamarbeidet.   

I Kunnskapsløftet (LK06) vektlegges det at opplæringen skal gi elevene «kyndighet og 

modenhet til å møte livet sosialt, praktisk og personlig».  I skolen skal det arbeides med å 

utvikle elevenes sosiale ferdigheter, og det påpekes spesielt at det ikke bare skal handle om å 

lære seg fag.  I tillegg til de skolefaglige kunnskapene skal skolene bidra til at elevene utvikler 

seg sosialt og personlig. Fem ferdigheter som blant annet skal utvikles er ansvar, empati, 

samarbeid og selvkontroll i det sosiale fellesskap.   

Sosial kompetanse er det begrepet som best beskriver alle sosiale ferdigheter.  Videre 

uttrykker både opplæringsloven og Kunnskapsløftet (LK06) at mye av dette ansvaret ligger 

hos skolen ved lærere og skoleledere, og at alle har et samla ansvar for at elevene får en 

positiv og sosial utvikling og læring. 

Mi tt valg falt på et allerede relevant og utviklende prosjekt i samarbeid med vårt nettverk på 

de fem skolene, heretter kalt Nordøyanettverket eller bare vårt lærende nettverk.  I 2008 søkte 

vi på et felles prosjekt til utdanningsdirektoratet om midler for å gjennomføre et 

utviklingsprosjekt gjennom Kunnskapsløftet ï «Fra ord til handling». Målet var å utvikle god 

klasseledelse, bedre elevenes læringsmiljø og samtidig utvikle en sosial plan for å fremme 

elevenes sosiale kompetanse ved de fem samarbeidende skolene.  Prosjektet skulle munne ut i 

et felles produkt eller en sosial plan som arbeidsverktøy i skolehverdagen.  Planen ga rom for 

enkle men få lokale tilpasninger.  Vår prosjektvisjon var som følger: «Den enkelte elev skal til 

enhver tid møte en skole som gir god læring i et optimalt læringsmiljø.»  Prosjektet ble kalt 

Navigare nesesse est, og i vår betydning «oversatte» vi det til å ta styring og holde stø 

kurs. 

Min oppgave i prosjektet - i tillegg til å sitte i prosjektets styringsgruppe - var å veilede fra 

plan til praksis sammen med elevrådslærerne og elevrådsstyrene til alle skolene i dette 

utviklingsarbeidet.   
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Jeg skulle være «bindeleddet» mellom visjonene og målene i prosjektet i forhold til elevene 

og ledergruppa eller styringsgruppa (bestående av skolenes 4 rektorer og meg som steds-

fortreder for en av rektorene på en av skolene) i perioden.   

Vi ønsket å styrke ledergruppa sin deltakelse i prosjektet, for også å kunne samarbeide og 

følge opp på det praktisk-metodiske feltet.  Vi var samarbeidspartnere i dialogmøter med 

ledere, lærere, elever og foreldre for å være med på å utvikle en god sosial plan på alle arenaer 

Vi ville at elevene i nettverket skulle medvirke i denne utviklingsprosessen, få prøve ut men 

også bli hørt og si sine meninger og til slutt også komme med innspill i forhold til utvalgte 

spørsmål og temaer. Arbeidet var og ble basert på erfaringsdeling og konkrete 

tilnærmingsformer i forhold til sosial plan og de fem ferdighetene innenfor sosial kompetanse.   

1.2 Problemstilling og avgrensning av studien 

I hovedsak vil jeg forske videre på eller vise hvordan vårt videre forankrings- og 

utviklingsarbeid fungerer med elevenes medvirkning.  Hva gir læring og utvikling i forhold til 

nettopp dette nettverkssamarbeidet?  Jeg diskuterer også den lederfilosofi som har vært viktig 

for meg i prosjektet og prosessen.  Vi har i vårt etablerte elevnettverk opparbeidet en felles 

kultur for erfaringsdeling på skolene, og vi har fortsatt med dialogmøter som fremmer ulike 

metodiske tilnærminger med ulike aksjoners hjelp og støtte til utvikling og læring på de fem 

skolene. 

Mitt ønske er videre å være en aktiv og deltakende leder med god kjennskap til praksisfeltet.  

Dette håper jeg skal bidra til at utviklingsprosesser gir oss strategier for å videreutvikle oss 

som organisasjon og i nettverk.  Jeg ønsker også å vise om vårt felles arbeid bidrar til at 

eleven lærer og utvikler seg personlig, sosialt og faglig.  Problemstillingen i denne studien er 

som følger: 

Hvorfor lede elevråd i nettverk? 

- Hva gjør nettverksarbeid til læringsarena for elever på barneskoler? 

- Hvilke kjennetegn ser vi på utvikling og læring hos elevene? 

- Hva sier elevene selv om denne måten å lære på? 

- Har ledelse noe å si i denne sammenhengen? 

 

Alle disse undringene må ses i sammenheng med elevenes utvikling av sosiale ferdigheter. 
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1.3 Oppbygging av oppgaven 

Jeg starter med grunnlagsdokumenter og lover som bygger opp om mitt arbeid og min studie. 

I kapittel 2 ser jeg på kvalitative forskning som metode.  Jeg trekker frem ulike måter å 

tilnærme meg forståelse og innsikt som skal gi svar på min problemstilling, og jeg kommer 

etter hvert inn på hvilke veivalg som ligger til grunn for min empiri i prosjektet. I det neste 

kapittelet tar jeg inn valgte teoretiske tilnærminger og drøfter disse opp mot mitt data-

materiale.   

De skal være med å danne grunnlag for å knytte teori, informantenes informasjon og egne 

observasjoner sammen til et helhetlig forskningsprosjekt. I kapittel 5 analyseres mine funn 

med illustrasjoner, og i kapittel 6 oppsummeres og avsluttes min oppgave. 

1.4 Bakgrunnsdokumenter  

Stortingsmelding nr. 20 (2012-2013) er relevant for mitt prosjekt.  Målet til regjerningen i 

denne meldingen var at skolen skal ha høy kvalitet og gi den enkelte og samfunnet nød-

vendige forutsetninger for fremtidig velferd, verdiskaping og en bærekraftig utvikling. De 

ønsket også at skolen skulle bygge på prinsippet om likeverdig og tilpasset opplæring for alle 

i en inkluderende skole. Elevene skulle også oppnå grunnleggende ferdigheter og oppleve 

mestring og utfordring i skolen. 

 

 «Barn og unge er samfunnets framtid, og framtidens samfunn. Regjeringen ønsker et 

samfunn der alle har mulighet til å utvikle sine evner og til å leve meningsfylte liv. 

Grunnlaget for rettferdighet og god fordeling skapes best gjennom en sterk offentlig 

fellesskole.  

I Norge har alle barn og unge rett og plikt til tiårig grunnskoleopplæring og rett til 

videregående opplæring. Skolegangen er fullfinansiert av det offentlige, og alle har 

rett til å gå på nærskolen sin. Elever skal til vanlig ikke deles inn i klasser eller 

basisgrupper etter faglig nivå, kjønn eller etnisk tilhørighet. Alle skal få et 

tilfredsstillende utbytte av fellesskolen. Opplæringen skal være inkluderende, noe som 

innebærer at skolen aktivt må ta hensyn til barn og unges ulike forutsetninger og 

behov ï i organisering, innhold og pedagogikk ï og at menneskets unike verdi legges 

til grunn for skolens møte med den enkelte.  
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Regjeringen har høye ambisjoner for fellesskolen. Barn og unge skal utvikle 

kompetanse og verdier slik at de har et godt utgangspunkt for livslang læring. 

Skoledagen skal gjennom et inkluderende læringsmiljø by på opplevelser og 

utfordringer som har verdi i seg selv.  

Trygge og forutsigbare rammer gir fellesskolen et godt utgangspunkt for å skape 

trivsel, motivasjon og læring i barn og unges hverdag.»  

Meld. St. 20 (2012-2013:9) 

Skolen skal også bidra til å gjøre norske elever og lærlinger til aktive medborgere i dagens og 

framtidens samfunn. De skal bidra til å stimulere til medbestemmelse og deltakelse i 

demokrati i og utenfor skolen, for eksempel gjennom engasjement i elevråd, organisasjoner 

og/eller frivillig sektor, og være en viktig del av demokratiopplæringen.  

 

«Elevene og lærlingene skal få en forståelse for den norske samfunnsmodellen, der 

enkelt-mennesket ikke bare skal få sin rett, men samtidig ha et selvstendig ansvar for å 

bidra til fellesskapets beste, for menneskerettighetene og det demokratiske systemet. 

Elevene skal få innsikt i viktige samfunnsspørsmål, slik som miljøvern, rettferdig 

fordeling og bærekraftig utvikling, og trenes i samarbeid, toleranse og grensesetting. 

Skolens opplæring til kritisk tenkning og selvstendighet er særlig utfordrende og viktig 

i et moderne mediesamfunn. I dette sammensatte landskapet skal skolen arbeide for å 

gi hver enkelt elev og lærling en allsidig utvikling med evne til å ta vare på og utvikle 

sitt eget liv, til å vise omsorg, handle rett mot andre og bidra i samfunnet. 

Opplæringen skal gjøre at elevene kan kombinere kunnskap og ferdigheter med 

holdninger og etisk orienteringsevne.» 

Meld. St. 20 (2012-2013:11) 

Jeg fant ikke noe direkte forskning å støtte meg på i forhold til utviklingsarbeid i elevråds-

nettverk på barneskole, men jeg har tatt utgangspunkt i teoretisk forskning (Hattie 2009) på 

delområder av min egen studie og med støtte i lover, forskrifter og styrende dokumenter. 

I forhold til elevrådsarbeid velger jeg å ta med de lovmessige sidene av hva som er gitt i 

forhold til elevinvolvering i skolene.  Rammer og retninger gis i lovtekster om hvor elevene 

skal være representert og hva de skal bidra med i skolemiljøsaker.  På andre områder er det 

opp til skolene selv hvordan de legger til rette oppgaver rettet mot de ulike alderstrinn i 

skolenes elevrådsarbeid 
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Det går fram av opplæringsloven § 9a-5 første ledd: 

«Elevane skal engasjerast i planlegginga og gjennomføringa av det systematiske 

arbeidet for helse, miljø og tryggleik ved skolen. Skolen skal leggje oppgåver til rette 

for elevane etter kva for dei enkelte årstrinna som er naturleg.» 

Dette innebærer ifølge utdanningsdirektoratet at elevene skal tas med i skolens arbeid med å 

oppfylle kravene i kapittel 9a. Eksempel kan være deltakelse når skolen lager 

ordensreglement, gjennomføre enkle målinger osv. Det er skoleleders ansvar at elevene blir 

tatt med i dette skolemiljøarbeidet. 

Elevrådet kan oppnevne skolemiljørepresentanter til å utføre skolemiljøarbeidet på sine 

skoler. Det går fram av opplæringsloven § 9a-5 annet ledd: 

«Elevrådet kan nemne opp skolemiljørepresentantar til å vareta elevane sine 

interesser overfor skolen og myndigheitene i saker som har med skolemiljøet å gjere. 

Skolemiljørepresentantane deltek i planlegginga og gjennomføringa av det 

systematiske helse-, miljø- og tryggingsarbeidet ved skolen i den grad det vedkjem 

skolemiljøet for elevane.»       

Kapittel 2: Metodevalg ï kvalitative studier 

Min nærhet til informantene i prosjektet eller i elevnettverket gjorde mitt valg enkelt i 

innsamlingen av empiri og deltakelse som leder og forsker.  Jeg ønsket å foreta en kvalitativ 

studie med observasjon av elevrådsmøter i nettverket, intervju av fem elever og 4 

elevrådslærere og gruppesamtaler/evaluering med 20 elever og de samme 4 lærerne. 

Under har jeg satt opp en punktvis fremstilling av mitt empiriske grunnlag: 

Å loggfßring av deltakende observasjon ï tilstedevÞrelse p¬ alle treff 

Å intervju av alle elevr¬dslÞrere og elever (1 frivillig elev/lÞrer fra hver av skolene 

i nettverket) 

Å gruppeevaluering lÞrer/elev med utdypende spßrsm¬l til elevene for ¬ avklare og 

forst¬ deres tilbakemeldinger og ¬ gi dem anledning til ¬ komme på ulike 

hendelser eller utdype deres forklaringer 

Å triangulering (ulike kilder og flere datainnsamlingsstrategier), og avkreftende 

eller bekreftende antakelser mellom forsker og forskningsfelt som grunnlag for 

aksjonsforskningen gjennom hele forskningsforlßpet 
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2.1 Kvalitativ metode ï faser i forhold til metodevalg 

Jacobsen (2011) forklarer gangen i en undersøkelsesprosess ut fra tre ulike faser. Han mener 

disse fasene er felles uansett hvilken metode som velges.  I fase èn er det viktig å finne en 

problemstilling ut fra hva vi er interessert i å finne ut, konkretiseringsgrad, annen informasjon 

og kunnskap om temaer som kan overføres til vårt interessefelt.  Han deler også undersøkelser 

inn i to hovedtyper.  Den ene er beskrivelse av ståsted for å forstå daglige utfordringer, mens 

den andre måler årsak og virkning i forhold til tiltak eller endringer.  For å kunne knytte disse 

undersøkelsesfasene opp mot aksjonsforskningen blir forskerens rolle viktig i forhold til det å 

kunne forstå og beskrive en situasjon.  I neste runde må han eller hun prøve å forandre eller 

forbedre situasjonene i forhold til de mål som er satt sammen med de som er kjent i miljøet 

(kulturen) og de som deltar i prosessen.  Dette er forberedelsesarbeid i forkant av observa-

sjoner.  Her skilles det gjerne mellom aksjonslæring og aksjonsforskning.  Aksjonslæring 

beskrives i fagmiljøer som erfaringslæring eller deling av kunnskap (f.eks. av ledere og 

lærere), mens aksjonsforskning er det forskere fortar seg når de studerer sammen med f.eks. 

lærere og ledere i skolen (handlingsrommet i feltet). 

Jakobsen (2011) skiller mellom to typer problemstillinger ï beskrivende og 

forklarende/kausale - som vil fordre ulike undersøkelsesopplegg.  Det gjøres ut fra om 

problemstillingen vil utdype det vi vet lite om fra før eller om den har til hensikt å se 

omfanget av et fenomen.  Fase to velger undersøkelsesopplegg ut fra problemstilling og 

erkjennelse av hva vi vil finne ut av.  

Tredje fase omfatter metodevalg ut fra undersøkelsesdesign og tydelig eller åpen/vid 

problemstilling. Sistnevnte er i hovedsak styrende og av stor betydning for hvilken metode 

som velges.   

En nyansert undersøkelse av få enheter som går i dybden av et fenomen krever en kvalitativ 

metode, mens en breddeundersøkelse over mange enheter og med relativt få nyanser ofte vil 

kreve en kvantitativ metode. Begge metodene fortsetter med fase 4 ï 7, men jeg vil i 

fortsettelsen komme inn på de ulike fasene i forhold til den kvalitative metoden (ibid.).  

 Fase fire omhandler innsamling av informasjonen. Jakobsen (2011) deler empirien inn i fire 

ulike former for datainnsamlinger.  Primærdata handler om observasjoner og åpne intervjuer 

(individuelle eller i grupper).  Så kan sekundærdata samles inn i form av kildegransking.  

Styrker og svakheter må gjennomgås i forhold til hvordan vi gjennomfører observasjonene 

eller påvirker objektet i forhold til spørsmål eller handlinger.  
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Hvordan spørsmålene stilles har mye å si forhold til troverdigheten av vår forskning.  I fase 

fem er utvalget viktig i forhold til informanter og respondenter (Jakobsen 2011). 

Spørsmålene hvem, hva, hvordan og hvorfor blir sentrale for forskeren. I fase 6 skal empiri 

analyseres og systematiseres på en overkommelig måte.  Til slutt og i fase sju er det viktig å 

reflektere over om vi kan stole på våre funn (reliabilitet).  Har vi målt det vi ønsket å måle, og 

er de gyldige for (valid) andre enn de eller det som ble undersøkt?  Kan vi generaliserer våre 

funn? (ibid.). 

2.2 Aksjonsforskning som metode ï teori og praksis 

Aksjonslæring brukes om lærere/ledere som er mer systematisk og «forskende» i sin 

skolehverdag, mens det som i hovedsak kalles aksjonsforskning er hva forskeren og 

læreren/lederen gjør sammen i skolen som forskende partnerskap.  Det er mange klare 

overlappinger og grenseoverganger i disse to begrepene.  Begge vektlegger grundighet og 

systematikk, og kan plasseres innenfor feltet konstruktiv samfunnsvitenskap eller konstruktiv 

pedagogikk. Aksjonsforskere forsker sammen med aktørene i praksis og utrykker et eksplisitt 

mål og virkemidler. Metoden skaper endringer i menneskers tenkemåte eller 

handlingsmønster (Tiller 2006). 

Forskeren som deltar i og studerer et felt aktivt som både skal være av en konstruktiv karakter 

og samtidig også bidrar til at prosjektet munner ut i et helthetlig forskningsopplegg.  Slik jeg 

ser det stilles det store krav til forskeren om kjennskap til aksjonsforskning på den ene siden, 

mens det samtidig kreves en form for kreativitet i forhold til at det skal munne ut i ny 

kunnskap, læring og sette i gang endringsprosesser eller utvikling på den andre siden.  Sett i 

lys av begge sider og i forhold til den tida vi lever i så jeg for meg et billedlig eksempel av en 

«multitasker», som knytter teori og deltakelse/observasjon innenfor et valgt miljø med 

utvalgte strategier, metoder og problemstillinger sammen.  Fordelen kan være at forskeren 

både observerer og er med på å lede og styre utviklingsprosesser.  Nettopp på grunn av denne 

nærheten til  miljøet kan utfordringa være om forskeren innser at forskningen er eller kan bli 

påvirket av hans eller hennes subjektive, individuelle teorier.  Kvalitetsmessig er det viktig at 

forskeren legger frem sine perspektiver og meninger, for å gi leseren mulighet til å se hvordan 

forskeren har kunnet påvirke sin studie (Postholm 2010). 
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2.3 Forskning i praksisfeltet 

En forskers rolle i aksjonssammenheng blir å definere problemet og retningen for prosessen.  

Tiller (2006) sier også at det stilles minimumskrav til deltakerstyring, kritisk refleksjon og 

systematikk i oppgavene. Det betyr at metodevalg må styres av spørsmål eller de problem-

stillinger som velges.  Dette er forskerens redskap til å få svar og orden i den 

erfaringsverdenen som han eller hun forsker i.   

Siden forsker er deltakende i det miljøet han skal observere og forstå kan nærheten også skape 

forstyrelse i den forstand at nære ting blir diffuse og uklare.  Det er derfor viktig at felt-

forskeren prøver å se verden fra aktørenes ståsted.  Det kreves erfaring og et kyndig blikk for 

å se og forstå, og det er en fordel å kjenne til feltet fra før.  Dette har også noe å si når en 

velger tidsramme i feltstudien.  Uten kjennskap til miljøet vil en sannsynligvis bruke mer tid 

på å finne rom for deltakende observasjon m.m. For å være en god aksjonsforsker bør han 

eller hun evne å gå inn i dialog med andre mennesker, takle nærheten til andre og ha gode 

empatiske evner.  Det forventes også at forskeren klarer å skape distanse og reflektere over de 

erfaringer som gjøres, for å kunne formulere gode metaspørsmål som gir bredere grunnlag for 

forståelse og innsikt i møte med praktikerne i feltet.  For å kunne se ulike sammenhenger, og 

gjerne mellom metoder på tvers, er det viktig å systematisere arbeidet skriftlig i ulike former. 

Det kreves med andre ord en feltforskningsmetodikk i aksjonsforskningsarbeidet, og det er 

viktig hvordan spørsmål stilles i forhold til å få kvalitative svar (ibid.). 

Både forsker og deltakere i studien kan bruke dagbok, logg, «GLL-metoden» (gjort, lært, lurt) 

eller forskeren kan være praktikerens «skygge».  Sistnevnte krever åpenhet, felles forståelse 

og samarbeid fra deltakende parter.  Skygging skjer over et bestemt tidspunkt og den som 

skygger noterer systematisk.  Og, det finnes en rekke ulike og enkle men også mer omfattende 

måter å gjennomføre intervju og kvalitative undersøkelser på (ibid). I min studie har jeg 

skrevet logg, observert elevene, evaluert i Ringstadbekk-krysset (forklares nærmere i kapittel 

4) og jeg har foretatt intervju av lærere og elever.  I feltarbeidet var jeg mer deltakende aktiv 

som veiledende i det første treffet enn i de øvrige fire.  Det falt svært naturlig og riktig fordi 

jeg fikk sammen med elevene være med å veilede de litt i riktig retning i forhold til rammer 

og innhold knyttet opp mot sosial kompetanse i de etterfølgende aksjoner. 
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Det stilles ofte spørsmål om validitet (i hvilken grad man ut fra resultatene av en studie kan trekke 

gyldige slutninger om det man har satt seg som formål å undersøke) til deltakerstyring og krav til 

systematikk i det deltakende partnerskapet innenfor forskningsfeltet i kvalitativ metode.  Jeg 

vet ut fra erfaring at ulike fagmiljøer setter store krav til systematisk dokumentasjon og ikke 

minst påvirkningsfaktorenes betydning i forhold til de miljø og de områder det forskes på.  

Kravene til forskeren blir ofte høye for å kunne gjennomføre gode feltstudier.  Bevisstgjøring, 

refleksjon, forvalg og varierte tilnærmingsmåter blir nøkkelord her.  En leder kan muligens i 

form av mer distanse ha enkelte fordeler som forsker fremfor en lærer som kjenner elvene og 

forskningsfeltet svært godt fra før, og fordi de er en del av den læringen som finner sted i 

deltakelse og i konteksten. En distanse kan gi rom for (i større grad) å tolke sosiale 

samhandlinger i prosessen eller i situasjoner som oppstår underveis. Læreren kan på sin side 

ha det beste grunnlaget som den veiledende part i selve prosessen eller i aksjonen.  (Tiller 

2006).  

Videre tar aksjonsforskninga i hovedsak for seg data som krever tolkning av det som blir 

skapt i eller konstruert av personer i sosial samhandling, og som igjen skal danne grunnlag for 

endring.   Det er viktig å presisere at aksjonsforskninga er et helhetlig forskningsopplegg av 

konstruktiv karakter som forskeren aktiv deltar i forandrende inngrep i det studerte feltet, der 

det handler om å få til endringer i mennesker tenke- og handlemåte (ibid.). 

2.4 Deltakende observasjon 

I perioden jeg har observert aksjoner i nettverket har jeg variert mellom deltakelse og 

observasjon.  Observasjon kan deles inn i fire typer roller: 

 

Deltakende observasjon 

 

  Deltakelse      Observasjon 

 

I aktivitet:   I samtaler:  Av samtaler:   Av aktiviteter: 

Lærlinge-/arbeidsroller  Samtaleroller  Tilhørerroller   Tilskuerroller 

(her: elever)  

Figur 1: «Deltakende observasjon»       (Wadel, 2014, side 52) 
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Det er vanlig å balansere fordelingene mellom de fire rollene i figuren over.  Denne 

oppdelinga bevisstgjør feltarbeideren om hvilke roller han eller hun til enhver tid har.    

Hvilken rolle en velger å ta er avgjørende i forhold til om det er et samfunn eller en 

organisasjon en studerer, hvilken rolle en får adgang til og også hvilken problemstilling som 

det er satt fokus på.  Det er ofte slik at forskeren med kjennskap til kulturen gjerne får tilgang 

på flere roller eller deltakelse i aktiviteter eller samtaler (Wadel 2014). 

2.5 Logg 

I tilknytning til mine observasjoner skrev jeg logg fra første gang vi hadde oppstartsmøte (jeg 

og lærerne) i forkant av elevtreffene.  I en tidlig fase i nettverkssamarbeidet brukte jeg «GLL-

metoden» (gjort, lært, lurt) litt sporadisk for å finne ut mer om hva som eventuelt kunne 

gjøres og forbedres i elevenes nettverksarbeid. 

I min studie har jeg derimot vært mer opptatt av hva vi har gjort i forhold til å kunne gjen-

kjenne tegn på utvikling av sosial kompetanse hos elevene.  Istedenfor å tenke videre om hva 

som er lurt å gjøre fremtidsretta, har jeg i denne sammenheng tillagt min rolle i feltet større 

fokus i form av refleksjoner rundt min forskerrolle og mine funn.  Dette er spesielt rettet mot 

hvordan min rolle kan ivareta elevene som informanter i balanse til mitt prosjekt og min 

problemstilling (Tiller, 2006).  Hensikten med å notere og loggføre underveis var å systema-

tisere informasjon for så å kunne analysere samhandling i ulike aksjoner i prosesser. Jeg har 

derfor utvikla eller oversatt «GLL- metoden» til å bli «AKE- metoden» (aksjon ï> kjennetegn 

ï> erfaringsbasert refleksjon) i min logg. 

Loggnotater danner ofte grunnlaget for å fokusere på samtaler.  Det danner grunnlag for 

egenrefleksjon og for refleksjon i grupper.  Ifølge Tiller (2006) kan loggen bidra til å 

disiplinere tanken og også ordne erfaringer.  Når erfaringer siles ut fra loggen kan de i tillegg 

øke troverdigheten og seriøsiteten i sosiale hendelser som har funnet sted og som legges frem 

eller gjengis i etterkant.  De kan også være med på å skape assosiasjoner til eget arbeid. 

Et eksempel er da jeg brukte loggnotater for å danne grunnlag for å referere hva som skjedde 

på en av aksjonene.  For å være sikker på at min forståelse av sosial samhandling hadde «rot i 

virkeligheta» eller stemte med aktørenes opplevelser reflekterte jeg egne erfaringer med 

ansvarlig elevrådslærer og deltakende elever. 
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2.6 Intervju  

I samtaler med andre mennesker kan en få et innblikk i den enkeltes tankeverden.  Det er ikke 

lett å observere hva mennesker tenker og føler, mener eller opplever.  Et intervju kan gi 

innblikk i personers liv som ellers ikke kan fanges opp på andre måter (Postholm 2010). 

Samtaler kan foregå på mange forskjellige måter.  Intervju kan deles inn i strukturert intervju, 

halvstrukturert og ustrukturert intervju (Fontana & Frey 1994/2000). 

Det planlagte, formelle intervjuet har fått betegnelsen strukturert intervju.  Her blir alle stilt 

den samme serie av spørsmål og de er utformet i forkant av intervjuet.  Spørsmålene har en 

innebygd begrensning i sine responskategorier.   Informasjonen som kommer frem blir 

behandlet ut fra forhåndsbestemte kategorier. Spørsmålene til informantene blir stilt i lik 

rekkefølge og alt skjer på lik måte i intervjuet. Intervjuer sitt personlige syn skal heller ikke 

komme frem (Postholm 2010). 

I det halvplanlagte formelle intervjuet er oppfølgingsspørsmålene sentrale.  Dette gjør 

intervjusituasjonen til en mer jevnbyrdig samtale.  Det kan også resultere i at ikke alle de 

tenkte spørsmål får svar, og nye temaer blir gjerne brakt på bane (ibid.). 

Gruppeintervjuet er en teknikk som fordrer utspørring av flere individer samtidig.  Forskeren 

leder interaksjonen mellom respondentene på en formell eller uformell måte.  Disse 

intervjuene veksler derfor ofte mellom planlagte til det ikke planlagte, formelle intervjuer.  

Respondentene kan få hjelp til å komme på ulike hendelser eller utdype beskrivelser av 

hendelser eller erfaringer.  Videre kan dette intervjuet gjennomføres uten at det styres fra 

forskeren.  Det kan være halvplanlagt og formelt som en idemyldring, eller det kan være 

fullstendig styrt (planlagt, formelt) for nettopp å få svar på bare de spørsmål forskeren ønsker 

besvart (Postholm 2010). 

Det ustrukturerte og ikke planlagte intervjuet er tradisjonelt kalt det åpne intervjuet og har 

vage grenser i forhold til deltakende observasjon, mens en samtidig kan innhente kontekstuell 

eller bakgrunnsinformasjon ved hjelp av et strukturert eller planlagt intervju for å forstå ulike 

fenomen (Fontana & Frey 1994/2000).  Forskeren som bruker denne typen intervju har som 

mål å forstå den komplekse atferden eller utviklingen som studeres, og uten forhånds-

kategoriseringer som begrenser forskningsstudien. Creswell (1998) sier at dette samsvarer 

med det formålet all kvalitativ forskning har. 
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2.7 Aksjonsforskning i skolenes elevrådsnettverk 

Fordelen med å bruke aksjonsforskning som tilnærming til beskrivende og endrende 

læringsprosesser er den kraften som finnes i nærkontakten.  Det er også nødvendig for en 

leder å komme i kontakt med elevene, særlig fordi de er de viktigste aktører i vårt arbeid i 

skolen.  Det er selvfølgelig også viktig å dra nytte av den kjennskap lærere har til lærings-

kulturer i det miljøet som skal studeres.  På den andre side ser jeg utfordringer som kan bli 

fallgruver i forhold til å klare å oppnå objektivitet og nøytralitet i forhold til de endringer eller 

mål som ønskes oppnådd.  Dette legges også til grunn for validitet og troverdighet utover det 

miljøet som forsker sammen eller fra «oppdragsgiverne».  Min fordel er at jeg i skrivende 

stund og over tid har fått prøvd ut ulike praktisk-metodiske tilnærminger, evalueringer, 

refleksjon og bevisste og også endrede veivalg ut fra det prosjekt vi allerede har gjennomført 

(2008-2010).  I starten var jeg forsiktig med hvordan jeg tilnærma meg praksisfeltet, da jeg i 

forkant hadde lest om kvalitativ metode, aksjonsforskning, skolevandring og verdsettende 

ledelse.  Dette ga meg større teoretisk innsikt og bredde for å kunne justere, evaluere og 

dokumentere underveis og sammen med lærere og elever. 

I kvalitativ metode er viktig å følge ulike prosedyrer for å oppnå mer pålitelige observasjoner 

og undersøkelser.  Det anbefales blant annet triangulering (ulike kilder og flere datainn-

samlingsstrategier) og avkreftende eller bekreftende antakelser mellom forsker og 

forskningsfelt som grunnlag for endring under hele forskningsforløpet.  Tiller (2006) påpeker 

også at det er svært viktig med ulike praktisk-metodiske tilnærminger som er med på å 

strukturere, dokumentere og kvalitetssikre forskningsprosessen.  Jeg brukte samtidig ulike 

tilnærminger for å bekrefte og avkrefte antakelser som kan være med på å endre retning eller 

utvikle arbeidet med sosial kompetanse i elevgruppa.  Flere og ulike utfordringer oppsto og 

har blitt utvikla underveis (spesielt i prosjektperioden), med det var motiverende å ta et større 

systematisk «dypdykk» og samtidig dokumentere mer strukturert i det miljøet jeg erfarings-

baserte miljøet jeg valgte å forske på.  Jeg er ydmyk for forhold og de valg som en må være 

bevisst på med tanke på teoretisk og praktisk-metodiske innfallsvinkler, og som er beskrevet 

og forsøkt analysert i denne oppgaven. 

2.8 Forskningsetikk  

Det er spesielt viktig at forskeren alltid har som har som utgangspunkt at det er 

samhandlingen mellom aktørene som det forskes på.  Dette innebærer at feltarbeideren bruker 

relasjonelle forklaringer på samhandlingen som han eller hun inngår i overfor informantene.   
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Forskeren må være bevisst at han har et komplementært forhold til aktørene og som krever 

ferdigheter for å kunne balansere i forhold til hva informantene tar til seg og hva som blir gitt.  

Dette innebærer å erverve gode kommunikative ferdigheter fortløpende og underveis i 

prosessen (Wadel, 2014). En utfordring som jeg sto ovenfor var at jeg er leder på egen skole, 

leder for elevrådssamarbeidet og elevrådslærer på egen skole. Dette stilte krav til hvordan jeg 

skulle forholde meg til deltakerne på de ulike arenaer og spesielt som aktiv 

elevrådslærer/leder og forsker.  Dette (etter flere års samarbeid ï prøving og feiling) fikk en 

naturlig løsning ved at vi ble enige om at jeg skulle starte opp samarbeidet sammen med 

elevene.  

Vi (elevene og jeg) skulle i fellesskap planlegge aksjonene for i neste omgang at de skulle 

gjennomføre dem på de øvrige skolene.  Elevene valgte selv hvordan de ønsket å arbeide 

(metoder som rollespill, m.m.) med de ulike ferdighetene, og med fokus på de ulike 

kjennetegn/mål innenfor sosial kompetanse.  Selve gjennomføringen av aksjonene foregikk 

under veiledning av de øvrige fire elevrådslærerne.  Jeg fikk den distanse jeg ønsket til også å 

kunne observere i feltet og på en naturlig måte å ha en annen deltakende rolle på treffene.  Jeg 

skrev logg og praksisfortellinger underveis som ble diskutert og justert i form av tilbake-

meldinger fra elever og lærere.  For elevene virka det ikke som om min lederrolle ble synlig-

gjort.  Dette kan kanskje begrunnes i at jeg er leder for elevråd på egen skole, og at jeg av den 

grunn ble likestilt med de øvrige lærerne på tross av at jeg selv var bevisst min rolle og var 

åpen om den til elevene og lærerne.  Jeg deltok tilsammen mer enn de øvrige lærerne i 

nettverkstreff, og jeg fikk blant annet følgende spørsmål på et av treffene av to elever  

«Hvordan skole er det nå egentlig du er elevr¬dslÞrer p¬ é?è  

Frivil ligheta i til å gi tilbakemelding og til å evaluere nettverkssamarbeidet (i form av 

intervju) ble for meg viktig å presisere for de øvrige elevrådslærerne.  Til tross for at jeg 

innehar samme funksjon som de i har i elevråd, var og er min rolle å være skoleleder på egen 

skole og i nettverkssammenheng. Dette komplementære rolleforholdet kunne gi lærerne en 

følelse av å måtte bidra i forhold til å svare på mitt intervju av dem.   For elevene sin del 

samtykka foreldrene til å gjennomføre intervju, og spørsmålene og formålet ble det informert 

om (muntlig og skriftlig).  
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Evaluering av samarbeidet i Ringstadbekk-kysset (felles og uten min deltakelse) har vært et 

ønske om (fra ledere og lærere) å gjennomføre fra prosjektstart, så denne prosessen anser jeg 

som etter hvert å ha blitt en mer systematisk rutine for oppfølging og av nytteverdi for alle 

parter i vårt videre arbeid.  Men, jeg har opplevd i hele samarbeidsperioden, og spesielt i 

skoleåret 2013/2014, at lærerne har søkt dette samarbeidet for å utvikle ordninger i fellesskap 

som gjør skolehverdagen enklere.  De ønsker likhet knyttet til den erfaringsdeling av 

utviklingsarbeidets om gjøres for å tilbakeføre noe egne skoler.  De har benyttet den 

tilgjengelige linken mellom elevrådsnettverket -> meg -> ledernettverket for formidling og 

etterspørsel av ulike saker og temaer. 

Lærere og elever har naturlig nok fått noe ulike spørsmål som de skulle besvare.  Den røde 

tråden, og det som er felles for hele utvalget, er at alle tar utgangspunkt i elevenes utvikling 

og læring av sosial kompetanse og sosial plan. I forkant av dette skoleåret og nettverksåret var 

alle kjent med mitt prosjekt og at jeg kom til å forske fortløpende i eget praksisfelt ï altså i 

forhold til vårt samarbeid dette nettverksåret.   Alle lærerne var tidlig informert om mine 

spørsmål, min retning og at jeg har benyttet sosial plan for å se hva elevene evt. utviklet seg 

av kjennetegn innenfor de ulike ferdigheter.  De har hatt anledning til å spørre underveis, 

komme med meninger og gi tilbakemeldinger.  Elevene har jeg også spurt fortløpende ved 

behov, men deres bidrag ble lagt til grunn i størst mulig grad ved oppstart.  Både elever og 

lærere hadde også mulighet til å spørre hvis noen av spørsmålene i intervjuet var uklar eller 

utydelige i sin form.  Lærerne svarte meg skriftlig, mens jeg hadde personlige intervjuer med 

elevene på deres egne tilhørende skoler.  Jeg vil i hovedsak komme tilbake til informantenes 

stemmer (både elever og lærere) under kapittel 5: «Analyse og drøftinger». 

Kapittel 3: Teoretiske tilnærminger 

Dette kapittelet er min teoretiske forankring i min forskning.  Mitt utvalg ga grunnlaget og var 

nødvendig for mine valg for å gi oppgaven styrke, bredde og forståelse rettet mot mitt 

feltarbeid.  Dette også for å sette teori og empiri (informantenes informasjon) i en kontekst 

som gir kan gi støtte, bredde og forståelse. 

3.1 Sosial kompetanse 

Sosial kompetanse handler om de ferdigheter som elevene tar i bruk når de skal omgås andre 

barn og voksne på skolen, hjemme og i fritida.  Det dreier seg derfor om elevenes evne til å 

opparbeide og tilpasse seg kunnskap om miljøet.   
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De må kunne fremme egne behov og ønsker på en sosial akseptabel måte, og samtidig kunne 

skape varige relasjoner til andre barn og voksne.  Dette innebærer også et sett av ferdigheter 

som gjør det trygt å delta på ulike sosiale arenaer.  Det må også nevnes at ulike 

gruppeaktiviteter og samhandlinger krever ulike krav til kompetanse hos den enkelte elev. 

Sosial kompetanse er i seg selv en svært bred definisjon av ferdigheter, kunnskaper og 

holdninger som mennesker tilegner seg gjennom et helt liv og kanskje aldri blir utlært i 

forhold til.  Det er av den grunn viktig å kunne definere begreper og gjenkjenne tegn på gode 

ferdigheter i lærings- og utviklingssammenhenger (Glavin og Lindb©ck 2014).  

Våre samarbeidende skoler har valgt fßlgende felles definisjon av sosial kompetanse: 

«Et sett av ferdigheter, kunnskaper og holdninger 

¶ som trengs for å mestre ulike miljøer 

¶ som gjør det mulig å etablere og vedlikeholde relasjoner og 

¶ som bidrar til å øke trivsel og fremme vekst» 

(Garbarino 1985) 

Utdanningsdirektoratet bruker den samme definisjonen. Garbarinos definisjon er noe bred, 

men gir et godt grunnlag for de ulike aspekter ved sosial kompetanse.  Han understreker 

ogs¬, blant annet, at det er viktig at barna utvikler et sett av ferdigheter, kunnskaper og 

holdninger for sosial mestring. 

Min erfaring viser at barn m¬ lÞre ¬ mestre og ogs¬ ha tro p¬ egne ferdigheter innenfor 

ulike sosiale situasjoner.  Dette for ¬ utvikle og handle i sosiale settinger. Det krever 

ogs¬ mye veiledning og stßtte fra voksne rundt elevene. Samtidig er det viktig at det 

jobbes utfra et helhetlig perspektiv og uten at de voksne rundt barna avgrenser hand-

lingsrommet til sosial ferdighetstrening som bidrar til instrumentell lÞrerstyring, og 

som gjerne heller mot et behavioristisk lÞringsperspektiv. Gresham og Elliot (1990) har 

kategorisert sosiale ferdigheter inn i fem dimensjoner: samarbeidsferdigheter, 

selvkontrollferdigheter, selvhevdelsesferdigheter, empatiferdigheter og 

ansvarlighetsferdigheter.  

V¬rt nettverk bruker ogs¬ disse fem ferdighetene som grunnleggende innenfor v¬rt 

systematiske arbeid og utvikling innenfor sosial kompetanse. Disse er en stor del av- og 

er samlet i v¬r sosiale plan. Pedagogiske- og trivselspakker rettet mot tiltak for ¬ utvikle 

sosial kompetanse (Zippys venner, Trivselsprogrammet, De utrolige ¬rene, Steg for steg, 

Lions quest m.m.) st¬r Nordßyaskolene fritt til ¬ velge selv. De har alle ulike 

çverktßykasserè (materiell og utstyr) tilgjengelig.  
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Figuren under illustrerer våre fem fokusområdene empati, selvhevdelse, selvkontroll, 

ansvarlighet og samarbeid. Innenfor hvert fokusområde settes det kompetansemål som igjen 

er brutt ned i helt konkrete læringsmål eller tegn på læring (står i boblene, og ligger som 

vedlegg for at målene blir lett å se/lese).  

 

 

Figur 2: «Nivåinndelte mål innenfor sosial kompetanse og de fem ferdighetene» («Boblearkene») 

(Sosial plan 2010) 












































































