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Forord

Forord

I lopet av det siste halve aret har jeg undersekt hvordan larere forstir og arbeider med
utvikling av sosial kompetanse hos elever i grunnskolen. Prosessen har vert veldig lererik, og
den har gitt meg innsikt i et felt jeg hadde lite kunnskap om fra tidligere. Jeg tar med meg alt

jeg har lert nér jeg snart skal ut & praktisere lereryrket.

Tusen takk til mine informanter som stilte opp til intervju og gjorde det mulig for meg &
underseke mitt tema, og tusen takk til min veileder Astrid som gjennom hele prosessen har
veiledet meg og kommet med gode rad. Uten dere hadde ikke denne masteroppgaven blitt til!
Jeg vil ogsa takke mine medstudenter for fem fine studiear ved Universitetet i Tromsg, og

mine naermeste for all stotte i masterperioden. Dere er gull verdt!
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Sammendrag

Sammendrag

Jeg har gjennomfoert en kvalitativ masterstudie med det formél a besvare forskningsspersmalet
«hvordan forstar og arbeider leerere med utvikling av sosial kompetanse hos elever i
grunnskolen». Studien tar utgangspunkt i det jeg anser som relevant litteratur, teori og
forskning innenfor temaet sosial kompetanse, og er basert pa semistrukturert intervju som
metode. Datamaterialet mitt bestdr av tre intervjuer med fem informanter - som alle arbeider
pa smétrinnet i grunnskolen. Noen sentrale funn fra studien er at leerernes forstaelse av sosial
kompetanse samsvarer med teori og lovverk, til tross for at informantene har lite innsikt 1
hvordan sosial kompetanse fremkommer i laereplanen — og hvordan de sosiale planene pa
skolen er utarbeidet. Nér det gjelder hvordan lerere arbeider med utvikling av sosial
kompetanse hos elevene, er opplaringen basert bdde pa langsiktige planer og tilpasset de
behov som oppstér i elevgruppa underveis. Tilpasningene som gjeres tar utgangspunkt i
elevgruppa som en helhet, og arbeidet er basert pd mye gjentakelse og repetisjon, samt
gradvis progresjon. Leererne melder fra om at de er bevisste sin rolle som forbilder for sine
elever, og relasjonsarbeid, tydelig ledelse og samarbeid med bide kollegaer og elevenes hjem

trekkes frem som sentralt i arbeidet med utvikling av sosial kompetanse hos elevene.
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Innledning

1. Innledning

Forste kapittel bestar av tre delkapitler; begrunnelse for valg av tema, presisering og

avgrensning av forskningssporsmal og oppgavens oppbygning.

1.1 Begrunnelse for valg av tema

Som framtidig laerer er en av mine viktigste oppgaver & serge for at mine elever rustes til & ta
del i samfunnet. Dette presiseres i Opplaringsloven pa folgende mate; elevane og leerlingane
skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre liva sine og for d kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Slik jeg forstér det,
burde utvikling av sosial kompetanse vare gjennomgaende 1 alt vi gjor i skolen. ettersom det i
aller hoyeste grad handler om a utvikle gode (med)mennesker, som stir opp for seg selv og
sine handlinger, og som bryr seg om andre og tar del i samfunnet rundt seg. Med dette
utgangspunktet har jeg undersgkt hvordan laerere forstar og arbeider med utvikling av sosial
kompetanse hos elever i grunnskolen. En av arsakene til at sosial kompetanse er et aktuelt
tema i skolen i dag, er at systematisk skolering er blitt et stadig sterre innslag i barn og unges
tilvaerelse. Skolen kan ikke lengre ses pd som en mellomstasjon i livet, det er et samfunn 1
miniatyr som ma favne hovedtrekkene fra samfunnet utenfor (Utdanningsdirektoratet, 2015c,
s. 11). I lepet av mine fem ar som larerstudent syntes jeg sosial kompetanse har fatt lite fokus
i utdanningen. Det er imidlertid ingen tvil om at temaet sosial kompetanse er viktig, og det
presiseres blant annet av Utdanningsdirektoratet slik;
Skolen er en sosial arena der barn og unge tilbringer mye tid. Derfor ma skolen, i
samarbeid med foresatte, hjelpe barn og unge inn i konstruktive sosiale
utviklingsprosesser. Tiltak som fremmer sosial utvikling, ma bygge pa et solid
teoretisk og metodisk fundament. Derfor trenger vi ny forskning som kan underbygge
skolens arbeid pd dette feltet (Jahnsen, Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008,
s. 6).

Vi trenger altsa tiltak som bygger pa solid teoretisk og metodisk fundament, skal vi tro
Utdanningsdirektoratet, som er vart statlige forvaltningsorgan for utvikling av grunnskolen
(Utdanningsdirektoratet, u.a). Allerede i 1999 stilte Ogden spersmalet om tiden var moden for
en sosial lereplan i skolen, et spersmal som enda ikke er besvart, nitten ar senere (Roaldset,
2014, s. 61). I dag bestér arbeidslivet av stadig flere menneskebehandlende service-,

utdannings- og omsorgsyrker, og folgelig stilles det stadig sterre krav til relasjonsferdigheter
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etter endt skolegang (Ogden, 2015, s. 249). For tiden er en ny lereplan under utvikling, og i
NOU 2015:8, en utredning som tar for seg hvilke kompetanser som vil vere viktige i
fremtidens skole, blir fire kompetanseomrider trukket frem som serlig viktige (Ludvigsen, et
al., 2015). Ett av disse kompetanseomradene er «4 kunne kommunisere, samhandle og deltay,
og slik jeg forstar dette er det et eksempel pd at utvikling av sosial kompetanse mé vies mer
tid 1 skolen. I september 2017 ble ny overordnet del til den nye lereplanen fastsatt. Denne
overordnede delen beskriver det grunnsynet som skal prege den pedagogiske praksisen i
grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2), og jeg har mange forventninger til

hvordan sosial kompetanse vil komme til uttrykk i denne planen.

I lopet av de siste ménedene har jeg studert den gjeldende leereplanen, opplaringsloven og
andre sentrale styringsdokumenter frem og tilbake. Allikevel sitter jeg fortsatt med et inntrykk
av at sosial kompetanse fremstar som et vagt og diffust kompetanseomréde, til tross for at
skolens sosiale mélsetninger skal vare gjennomgaende i disse styringsdokumentene. Denne
pastanden stettes blant annet av Roaldset (2014, s.61);
Generelt sies det ofte at skolens sosiale mdl er implisitte i skolens daglige virke, at
disse mdlene pd en eller annen mdte finnes igjen i alle fag. Men det synes d mangle
klare, konkrete planer for innhold og arbeidsmdter nar det gjelder skolens sosiale

leeringsmal.

Kan det altsé tenkes at dette er en oppfatning som lerere i grunnskolen ogsa stetter eller

kjenner seg igjen i...?

1.2 Presisering og avgrensning av forskningsspersmal

Det er flere grunner til at jeg har valgt & undersegke dette temaet; for det forste onsker jeg
storre innsikt 1 hvordan man kan arbeide med sosial kompetanse i skolen. I tillegg til det
onsker jeg a undersoke om det stemmer at laerere i skolen opplever dette kompetanseomradet
som vagt og diffust, slik som jeg gjor. Jeg hdper ogsd at min oppgave kan vare et lite bidrag
til et okt fokus pa sosial kompetanse i skolen fremover, ettersom jeg tenker at det vil bli
viktig. Med utgangspunkt i dette, har jeg formulert folgende forskningsspersmal; Hvordan

forstar og arbeider lcerere med utvikling av elevenes sosiale kompetanse i grunnskolen?
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Forskningsspersmalet mitt er sammensatt av to separate spersmél, henholdsvis «hvordan
forstér laerere begrepet sosial kompetanse» og «hvordan arbeider lerere med utvikling av
sosial kompetanse hos elever i grunnskolen». Jeg opplever at disse to spersmélene har ner
tilknytning, og at jeg gjennom & underseke hvordan lerere arbeider med sosial kompetanse
vil kunne fa en dypere innsikt i hvordan lerere forstdr sosial kompetanse — og omvendt. Med
utgangspunkt i denne forstdelsen har jeg valgt 4 behandle alt i ett spersmal. Nér jeg skal svare

pa mitt forskningsspersmal, vil jeg imidlertid behandle spersmalene hver for seg.

Det er mange aspekter ved dette temaet som jeg kunne tenkt meg & se n&ermere pa, men med
hensyn til tid og kapasitet har jeg avgrenset oppgaven min til & omhandle leerere som jobber
pa smatrinnet. Jeg har ogsa valgt & bruke felgende definisjon for & avgrense sosial
kompetanse;
Sosial kompetanse handler om d integrere tanker, folelser og atferd for d utvikle
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig a etablere og vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial
mestring pd kort og lang sikt, sosial aksept og personlige vennskap (Ogden, 2015,
5.228).

Jeg inkluderer altsd bade kunnskap, ferdigheter og holdninger i min forstielsen av begrepet
sosial kompetanse. Jeg har valgt & fokusere pa elever som en enhetlig gruppe, uten spesielle
hensyn til grupper som pa ulike méter avviker eller skiller seg ut. Jeg har heller ikke belyst
temaet mobbing, til tross for at jeg anser det som et svert narliggende tema til utvikling av
sosial kompetanse. Arsaken til dette er at jeg ville unng 4 bergre et sipass omfattende tema
overfladisk — som jeg opplever at jeg ville vaert nedt til & gjore dersom jeg skulle inkludert det

ogsa 1 oppgaven min.

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av seks kapittel; i det forste kapittelet redegjor jeg for tema og relevans,
avgrensninger og oppgavens struktur. Andre kapittel tar for seg teori og relevant litteratur for
a forstd mitt utgangspunkt for denne oppgaven, samt tidligere forskning pd omradet. Kapittel
tre omhandler studiens forskningsdesign og metode, og tar for eksempel for seg
vitenskapsteoretisk forankring, metode for innsamling av data (forarbeid, underveisarbeid og

etterarbeid), utvalg og tilgjengelighet, samt forskningsetikk og forskningens troverdighet. I
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fjerde kapittel analyserer jeg og kommer med mine tolkninger og funn og drefter disse, mens
jeg 1 femte kapittel drefter problemstillingen hvordan forstdr og arbeider lcerere med
utvikling av sosial kompetanse hos elever i grunnskolen. 1 det sjette og siste kapittelet

konkluderer jeg og kommer med mine forslag til veien videre innenfor feltet.
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2 Teori og relevant litteratur

I dette kapittelet vil jeg redegjore for teori og litteratur jeg stotter meg til i mitt prosjekt, og
som jeg anser som viktig for & besvare mitt forskningsspersmal - hvordan forstdr og arbeider
leerere med utvikling sosiale kompetanse hos elever i grunnskolen. Kapittelet er delt i tre
delkapittel; leering i et sosiokulturelt perspektiv, sosial kompetanse (definisjon, lereplan og
lovverk og utfordringer fremover) og til slutt prinsipper for skolens praksis — hvor jeg kopler
arbeidet med sosial kompetanse til sentrale prinsipper som for eksempel tilpasset opplering,

klasseledelse og skole-hjem-samarbeid.

2.1 Leering i et sosiokulturelt perspektiv

Det rader sterk uenighet blant forskere om hvordan fenomenet leering skal avgrenses og
forstas (Séljo, 2016, s. 32). I denne oppgaven tar jeg utgangspunkt i et sosiokulturelt
leringsperspektiv, hvor sosial interaksjon ses pa som en sentral komponent for at lering skal
skje. Det prinsipielt viktige i dette leeringsperspektivet er at kunnskap og erfaringer forst
eksisterer og blir synlige i kommunikasjon mellom mennesker (Séljo, 2016, s. 113). Ofte
snakker man om sosialisering som en passiv prosess, hvor omgivelsene overforer
oppfatninger, kunnskaper og teorier til barnet. Dette stemmer imidlertid ikke med det
sosiokulturelle leringsperspektivet, hvor barnet selv er en aktiv part i sosialiseringsprosessen
— og omgivelsene utgjer omstendighetene hvor barnet utvikler sin identitet, sine interesser, sin

kompetanse og sine synspunkter i samspill med andre (Siljo, 2016, s. 114).

En av de viktigste representantene for det sosialkulturelle leeringsperspektiv gjennom alle
tider, er den russiske psykologen Lev S. Vygotskij (1896-1934). For Vygotskij og det
sosiokulturelle leringsperspektivet er spriket vart viktigste redskap, som kan gi oss tilgang til
verden pa mange ulike méter (Siljo, 2016, s. 111). Vygotskij s& pa spraket som et kulturelt
redskap, et redskap som kan benyttes bade for & kommunisere, men ogsa for & utvikle sin
evne til & tenke, resonnere og lase problemer (Moen, 2013, s. 252). Dette beskrives av Saljo
som at vi utvikler oss som tenkende skapninger ved & delta i kommunikasjon, og ved & gjore

oss kjent med sprék, tenkning, ideer og praksiser (2016, s.112).

Vygotskij er blant annet er kjent for sin teori om den nermeste utviklingssone (Séljo, 2016, s.
106). Denne teorien baseres pa at det vi allerede kan og behersker gir oss tilgang til ny

kunnskap og nye ferdigheter, dersom vi far hjelp eller stotte, og at dette er maten vi utvikler
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oss pa (Siljo, 2016, s. 118). I pedagogisk litteratur benyttes ofte metaforen stillasbygging for
a beskrive den «stetten» som trengs for & utfere oppgaver man ellers ikke ville klart pa egen
hénd. Metaforen stillasbygging er hentet fra bygningsbransjen, hvor stillaser benyttes som et
verktoy slik at handverkeren er i stand til & utfere oppgaver han ellers ikke ville ha klart
(Moen, 2013, s. 259). Overfort til leeringssituasjoner i1 klasserommet vil stillaser fra mer
kompetente barn eller voksne vare med pé a stette eleven slik at oppgaver som ellers kun
ville klart med hjelp utenfra- blir tilgjengelige for eleven pé egen hand (Moen, 2013, ss. 258-
259). Pa denne maten vil elevene bli i stand til & utfere stadig mer avanserte oppgaver pa egen
hénd.

En av arsakene til at dette leeringssynet har vakt interesse og fatt oppmerksomhet i skole- og
forskningssammenheng, er mangfoldssituasjonen vi i dag har i skole og utdanning (S&l;o,
2016, s. 126). Det er flere arsaker til at det sosiokulturelle leeringssynet og Vygotskijs tanker
er aktuelt i dette tilfellet hvor jeg underseker lereres forstielse av og arbeid med utvikling av
sosial kompetanse hos elever i grunnskolen; for det forste pa grunn av den sentrale plassen
spraket har som «avgjerende» for ny innsikt, ettersom jeg seker tilgang til mine informanters
forstaelse gjennom spraket, og for det andre pa grunn av den sentrale plassen spraket,

kommunikasjonen og stillasene har i sosial utvikling i1 skolen.

2.2 Sosial kompetanse

Jeg vil nd definere sosial kompetanse, gjore rede for tidligere forskning innenfor temaet sosial
kompetanse som er av interesse for min studie, og si noe om hvordan denne kompetansen
vektlegges og beskrives i leereplaner og lovverk i norsk skole. Deretter vil jeg si noe om veien

videre og utfordringer fremover innenfor feltet sosial kompetanse i skolen.

Nér jeg skulle starte med litteratursek i Google Scholar prevde jeg flere ulike kombinasjoner
med begrepet sosial kompetanse. Jeg startet & sgke pa kun «sosial kompetanse», men kom
etter flere ulike sgk frem til at «Sosial kompetanse + skole» gir meg flest treff, fortrinnsvis 23
900 (29.03.2018) - noe som indikerer at dette er et tema det er skrevet mye om. Endrer jeg
innstillingene til & kun vise publikasjoner etter 2014, far jeg totalt 11 200 treff. En del av disse
funnene er unyttige i forhold til min problemstilling, og omhandlet for eksempel spesifikke
diagnoser, problematferd og kjennsforskjeller. Det fins imidlertid flere interessante funn som

belyser lereres forstelse av og arbeid med sosial kompetanse i skolen direkte eller indirekte.
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Det er for eksempel gjort flere kvalitative masterstudier i Norge i lopet av de siste fem &rene
som underseoker tema sosial kompetanse pa ulike méter — for eksempel med problemstillinger
som hvordan larere kan stotte elever som sliter med sosiale relasjoner, hvordan pedagoger i
skolen opplever & jobbe med utvikling av sosiale ferdigheter i skolen, og hvordan skolen kan
tilrettelegge for arbeid med elevenes sosiale utvikling. Kort oppsummert er noen av funnene i
disse oppgavene at det i den norske skolen er et for hoyt fokus pa méloppnaelse av teoretiske
ferdigheter (Pettersen, 2016, s.53), at fokus pa relasjonsbygging og utvikling av godt
leringsmiljo er viktige faktorer for & statte opp om elever som strever med sosial kompetanse
(Andersen, 2017, s.66) og at leerere opplever det som sveart betydningsfullt & prioritere arbeid

med elevenes sosiale kompetanse (Unsvag, 2015, s.82).

12014 publiserte tidsskriftet Bedre skole en artikkel med tittelen «Den sjette grunnleggende
ferdighet: sosiale ferdigheter». I denne artikkelen argumenterer Roaldset for at lering av
sosiale ferdigheter i skolen er like viktig som & lare & lese, regne og skrive. Videre skriver
han at vi trenger en skole som prioriterer bade de teoretiske skolefagene, de praktisk-estetiske
fagene og personlige og sosiale verdier, og at det ofte blir en kunstig motsetning mellom det &
prioritere elevenes faglige kompetanse og det & prioritere elevenes sosiale kompetanse (2014,
s.63). Deretter etterlyser han konkrete planer for innhold og arbeidsmater nar det gjelder
skolens sosiale leeringsmaél, og foreslar at sosiale ferdigheter kan veare en egen grunnleggende
ferdighet i1 leereplanen (Roaldset, 2014, s. 61). Roaldset mener at denne opplaringen per i dag
er for usystematisk og lite malrettet, og slik jeg forstar det argumenterer han for at utvikling

av sosial kompetanse trenger en storre og tydeligere plass i leereplanen.

2.2.1 Definisjon og forstielse av sosial kompetanse
Det finnes ingen definisjon pa sosial kompetanse med allmenn oppslutning (Ogden, 2015,
s.228). Jahnsen, Westrheim, Idland, Nordahl & Ertesvég viser til at kompetansebegrepet - til
tross av at det er godt innarbeidet i dagligtalen var, ofte har et mangfoldig og uklart innhold
(2008, s.10), og dette samsvarer med min forstaelse av begrepet. Jeg velger imidlertid & stotte
meg til Ogdens definisjon i dette tilfellet, som tidligere nevnt i kapittel 1.2;
Sosial kompetanse handler om d integrere tanker, folelser og atferd for d utvikle
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig a etablere og vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial
mestring pd kort og lang sikt, sosial aksept og personlige vennskap (Ogden, 2015, s.
228).
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Ogdens definisjon presiserer pa en ryddig méte at kompetansebegrepet innebarer bade
kunnskap, ferdigheter og holdninger, i tillegg til tanker, folelser og atferd. Det er altsa pa
ingen mate en enkel kompetanse - verken & beskrive eller & bli kompetent i, og det er for meg
forstaelig at begrepet kan virke litt uklart. Det kan imidlertid brytes ned til & dreie seg om
blant annet sammensatte ferdigheter som & tilpasse seg, pavirke og dekke egne behov,
regulere oppmerksombhet, folelser og atferd, samt oppleve seg selv som kompetent, akseptert

og respektert (Ogden, 2015, s. 229).

Det fins ulike méter 4 snakke om sosiale ferdigheter pa, og i skole- og opplaringssituasjoner
er det mest hensiktsmessig & se n&ermere pa det som Ogden (2015, 5.229) beskriver som de
interpersonlige ferdighetene, fortrinnsvis samarbeid, empati, selvkontroll, selvhevdelse og
ansvarlighet. Disse ferdighetene stammer fra en studie og et program med mal om a kartlegge
og styrke barns sosiale ferdigheter (Elliott & Gresham, 2002, s. 12). Studien tok utgangspunkt
143 sosiale ferdigheter som foreldre og lerere identifiserte som viktige, og ferdighetene ble sé
delt inn i fem «interpersonlige omrader» som jeg nevnte ovenfor. I den opprinnelige studien
av Elliott og Gresham fikk disse ferdighetene akronymet «CARES», (C=
cooperation/samarbeid A=assertion/selvhevdelse R= responsibility/ansvarlighet= E=

empathy/empati S= self-control/selvkontroll) .

Ogden (2015, s.244-248) presenterer disse fem interpersonlige omrédene fra Elliott og
Greshams studie pa en tydelig méte, og nedenfor har jeg provd a gjengi essensen i dette;

- Samarbeidsferdigheter omhandler blant annet det & kunne dele, hjelpe og folge regler
og beskjeder. Samarbeidet har to dimensjoner; fortrinnsvis samarbeid mellom
likeverdige parter (eksempelvis mellom elever) og asymmetrisk samarbeid
(eksempelvis mellom elev og larer/voksen)

- Empati handler om a kunne vise omtanke og respekt for andres folelser og
synspunkter, og er vesentlig for & kunne etablere nere relasjoner.

- Ansvarlighet dreier seg om a holde avtaler og forpliktelser, samt vise respekt for
eiendeler og arbeid. Det forutsetter tillit og medbestemmelsesrett.

- Selvkontroll handler om & bringe folelser under tankemessig kontroll, og beskrives
ofte som impulskontroll. Det krever at man kan vente pa tur og utsette egne behov.

- Selvhevdelsesferdigheter omfatter a hevde egne meninger og rettigheter pa positive og

tydelige méter, ta initiativ, presentere seg og motsta negativt gruppepress.
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Selvhevdelse handler altsd bdde om & kunne uttrykke selvstendighet og autonomi, men

ogsa om 4 ta initiativ og kontakt.

Disse fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pd sosial kompetanse og dekker
de viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som barn og unge benytter seg av i samhandling
med andre (Ogden, 2015, s. 248). I «Utvikling av sosial kompetanse — veileder for skoler»
(Jahnsen, Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 11) blir disse fem
ferdighetsomradene som jeg presenterte ovenfor fremstilt, og det er god grunn til & regne med
at disse omradene er sentrale i arbeid med sosial kompetanse i mange norske skoler i dag,
ettersom denne veilederen fra 2008 fortsatt er det nyeste og mest konkrete

veiledningsverktoyet fra Utdanningsdirektoratet.

2.2.2 Lereplan og lovverk

For & forstd hvilken plass sosial kompetanse har i dagens skole, er det nedvendig & starte med
et lite tilbakeblikk. Tradisjonelt sett har sosial kompetanse blitt beskrevet med medisinske
begreper, og dette er sannsynligvis noe av arsaken til at det forst i nyere tid er kommet inn 1
leereplaner i skolen (Jahnsen, Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 13). For &
underseke hvordan sosial kompetanse har blitt fremstilt i den norske skolen, har jeg gjort et
lite dypdykk i de leereplanene som har eksistert i lopet av de siste tre tidrene. Dette har gitt
meg nyttig informasjon om hvordan man har beskrevet sosial kompetanse i norsk skole i

denne perioden.

Den forste leereplanen jeg har sett neermere pa er M87. Den behandler praktisk, sosialt og
kulturelt arbeid som et eget fagomrade med minstetimeantall, og fagomradet som omhandler
utvikling av sosial kompetanse hos elevene blir kalt arbeid med fellesskapet. Omrédet bestar
av begreper som for eksempel ansvar, samarbeid, innsikt, vise omsorg og ta initiativ, og
morgensamlinger, fadderordninger, fellesaktiviteter pa tvers av klassetrinn og arrangement
der bade elever og foreldre deltar blir nevnt som forslag til aktiviteter som kan fremme
fellesskap (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987, ss. 90-92). Den andre lareplanen jeg
har sett neermere pé, var L97. Den har en litt annen struktur enn den forstnevnte, og har ikke
et eget fagomrade som omhandler sosialt arbeid. Under prinsipp og retningslinjer for
oppleeringa i grunnskolen blir det imidlertid presisert at elevenes samarbeids- og
samhandlingsferdigheter skal styrkes bade i formelle og uformelle sammenhenger. Det

trekkes ogsé frem at elevene lerer av hverandre nér de arbeider sammen, og utvikler sosiale
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ferdigheter og far innsikt i demokratiske arbeidsformer. I tillegg til dette, blir kommunikasjon
trukket frem som noe elevene lerer ved a drefte ideer, lytte til andres synspunkt og uttrykke
egne tanker og meninger. Samver mellom aldersgrupper blir ogsé trukket frem som sentralt
for utvikling av samarbeidsferdigheter, omsorg og ansvarsfelelse (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996, ss. 62-63). I den generelle delen av lareplanen er det
presentert syv ulike mennesketyper som opplaringen har som formél & utvikle, og en av disse
mennesketypene er «det samarbeidende mennesket». Her presiseres folgende; en persons
evner og identitet utvikles i samspillet med andre — mennesket formes av sine omgivelser
samtidig som de er med pa d forme dem (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet,

1996, s. 40).

Denne generelle delen av lereplanen fra L97 er viderefort til LK06. LK 06, eller
kunnskapsloftet, har sosial og kulturell kompetanse som et eget omrade under prinsipper for
oppleeringen; her presiseres det at opplaeringen skal legge til rette for ovelse i1 ulike former for
samhandling, problem- og konflikthndtering, samt bidra til sosial tilherighet og mestring
(Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 3). Det fins imidlertid ingen retningslinjer for hvordan
disse malene skal nés, i motsetning til i de to forgaende lereplanene. I kompetansemalene i
fag finnes enkelte sosiale malsetninger som for eksempel at elevene skal samhandle med
andre i ulike aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2015d). En av utfordringene med at det ikke
eksisterer noen retningslinjer for hvordan malene skal oppnés i LK06, kan vare at ulike
skoler opererer med ulike tilnerminger til omradet sosial lering i skolen (Jahnsen,
Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 14). Det kan altsé tenkes at intensjonene
med planen ikke kommer tilstrekkelig til uttrykk i oppleringen, fordi at planen er uklar og gir

rom for tolkning.

LKO6 representerte pad mange mater et skifte i norsk lereplantradisjon nar den ble innfert, og
en av de storste forskjellene fra tidligere leereplaner var at fokuset ble flyttet fra innholdet i
opplaeringen til maloppnéelse etter endt opplaering (Ludvigsen, et al., 2014). En lereplan er
forst og fremst er et dokument som beskriver det man ensker skal skje i undervisningen, og
det kan folgelig veere forskjeller mellom den oppfattede lcereplan — slik den er tolket av ulike
skoler, og den formelt vedtatte lcereplanen — med de intensjoner og perspektiver den
representerer (Nordahl & Overland, 2015, s. 47). Det er altsa sveert mange mater & forsta og
tolke laereplanen pa, sé lenge man forholder seg til lovverket. Indirekte forstar jeg dette slik at

jo mer apen og vag en lareplan er, jo mer av forstaelsen og tolkingen overlates til mottakeren
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— 1 dette tilfelle skolene. I veilederen for utvikling av sosial kompetanse som ble utgitt av
Utdanningsdirektoratet i 2008, ble det beskrevet at sosial kompetanse ikke ble vektlagt som
forventet i forhold til de utfordringene barn og unge ble stilt ovenfor i samfunnet (Jahnsen,
Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 6). Det er mulig a tenke seg at det fortsatt er
et problem i dag, dersom det var et problem for ti &r siden — og det fortsatt ikke fins noen mer

konkrete verktoy for utvikling av sosial kompetanse i skolene.

2.2.3 Veien videre og utfordringer fremover

Jeg vil nd si litt om hvilke utfordringer vi star ovenfor i forbindelse med sosial
kompetanseutvikling i skolen, og hva som eventuelt kan vare veien videre. For noen vil det
kanskje vaere fristende & tenke tilbake pa M87 — ndr sosial utvikling var et eget timeplanfestet
omrdde, og si at sosial kompetanse fremkom «tydeligere» da enn i dag. Nyere forskning har
imidlertid vist at det ikke er tilstrekkelig & isolere leering av sosial kompetanse til enkelte
timer eller perioder, men at arbeidet mé vaere systematisk og foregd over tid dersom det skal
gi enskede effekter (Jahnsen, Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvég, 2008, s. 35). Kanskje
er det derfor at de nyere leereplanene nettopp ikke har timeplanfestet denne kompetansen, og

at det for mange fremkommer som et noe utydelig kompetanseomrade.

En utfordring fremover kan bli den globale trenden vi er i ferd med & dreies mot, med storre
krav til spesialisering, konkurranse og ekt liberalisering — og denne dreiningen kan bli et
hinder for sosial utvikling som vektlegger fellesskap mellom elevene (Jahnsen, Westrheim,
Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 6). I disse dager er en ny leereplan under utvikling, og
1.september i 2017 ble en ny overordnet del for grunnoppleering i norsk skole fastsatt
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2). Denne utdyper verdigrunnlag og overordnede
prinsipper for oppleringen, og ma ses i ssammenheng med opplaringsloven og resten av
leereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2). Under kapittel 2, prinsipper for lcering,
utvikling og danning, fins sosial leering og utvikling som et eget delkapittel. Her presiseres det
at elevens identitet og selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med andre. Sosial
leering skjer bade i undervisningen og i alle andre aktiviteter i skolens regi
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Jeg opplever det som en positiv utvikling at «formelle
og uformelle sammenhenger» fra LKO06 er erstattet med «undervisning og andre aktiviteter»,
dette fremstar for meg som et mye tydeligere sprak. Jeg syntes ogsa det er positivt at begreper
som for eksempel kommunikasjon, dialog og fellesskap trekkes frem, og at det blir beskrevet

at alle er ansvarlige for hverandres trivsel, utvikling og lering (Kunnskapsdepartementet,
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2017, s. 10). Ettersom lereplanen fortsatt er under revidering og det kun er denne
overordnede delen for grunnopplaringen som er fastsatt, er det vanskelig & si noe om hvordan
lereplanen i sin helhet vil gi uttrykk for sosial kompetanse. Det er imidlertid mulig a si at den
delen som allerede er fastsatt gir hap for resten av planen. Et eksempel pa dette er sitatene
nedenfor: det forste er hentet fra LK06, mens det andre er hentet fra den nye overordnede
delen for grunnopplaring;

1) Ettydelig verdigrunnlag og en bred kulturforstdelse er grunnleggende for et
inkluderende sosialt fellesskap og for et leeringsfellesskap der mangfoldet anerkjennes
og respekteres (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

2) A kunne sette seg inn i hva andre tenker, foler og erfarer, er grunnlaget for empati og

vennskap mellom elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

I det forste eksemplet benyttes ord som for eksempel verdigrunnlag og bred kulturforstdelse.
Etter min oppfatning er dette ord som ofte opptrer med ulike forstaelser og ulike definisjoner,
og for min egen del syntes jeg det er vanskelig a tenke meg til hva et tydelig verdigrunnlag og
en bred kulturforstdelse helt konkret vil kunne bety i opplaringen. Det andre eksemplet
inneholder ogsa ord som er knytte til flere definisjoner og forstéelser, som for eksempel
empati og vennskap. 1 dette tilfellet presiseres det imidlertid hva som legges 1 begrepene,
nemlig tanker, folelser og erfaringer, og det oppleves mye mer konkret og gjennomferbart a
legge til rette for utvikling av empati og vennskap mellom elevene enn til & utvikle tydelig

verdigrunnlag og bred kulturforstaelse hos elevene.

2.2.4 Oppsummering

I denne delen av kapitlet har jeg gjort rede for hvilken definisjon pa sosial kompetanse jeg
stotter meg til, i tillegg til at jeg har redegjort for hvordan denne kompetansen kommer til
uttrykk i leereplaner og lovverk i norsk skole. Jeg har ogsa sagt noe om hvilke utfordringer
som kan oppsta fremover, og sett kort pa den nye laereplanen som er under planlegging i disse
dager. Til sammen har dette gitt meg en god oversikt over hvordan man har beskrevet og
jobbet med sosial kompetanse i norsk skole i de siste 30-40 arene, og dette vil fungere som et
bakteppe nar jeg né skal finne ut hvordan laerere forstir sosial kompetanse. Videre vil jeg néd
redegjore for noen overordnede prinsipper som er sentrale i norsk skole, og som jeg anser som

relevante i arbeidet med utvikling av sosial kompetanse i skolen.
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2.3 Sentrale prinsipper i norsk skole
Skolen skal (Utdanningsdirektoratet, 2015b):

- Fremme tilpassa oppleering og varierte arbeidsmdtar

- Medverke til at lcerarar star fram som tydelege leiarar og forebilete for barn og unge

- Sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og leeringsmiljoet fremmar helse, trivsel
og leering

- Leggje til rette for samarbeid med heimen og sikre at foreldre/foresette far medansvar

i skolen

Alle prinsippene ovenfor finner vi i leereplanen LK06, og de har som formal & medvirke til &
klargjere skoleeiers ansvar om at opplaeringen skal vere i samsvar med blant annet lover,
forskrifter og menneskerettigheter (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Grunnen til at jeg har
valgt 4 ta med disse prinsippene her, er at jeg ser dem som sentrale i arbeidet med utvikling av
sosial kompetanse i1 skolen. Jeg tenker at tilpasset opplaering, tydelig klasseledelse og arbeid
med relasjoner og leringsmilje, samt samarbeid med bade elevenes hjem og kollegaer er
viktige faktorer som vil kunne komme til uttrykk nar jeg senere skal samtale med laerere om

hvordan de forstar og arbeider med utvikling av sosial kompetanse hos sine elever.

2.3.1 Tilpasset oppleering

Prinsippet om tilpasset opplaring er forankret i lovverket pé folgende méte: Oppleeringa skal
tilpassast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven (Opplaringslova, 1998, § 1-3).
Prinsippet innebzrer at alle barn og unge skal ha samme muligheter og rettigheter i skolen.
For de fleste elever vil denne retten oppfylles gjennom det ordinare opplaringstilbudet, mens
elever med spesielle behov for tilpasning kan fa denne retten gjennom spesialundervisning
(Nordahl & Overland, 2015, ss. 20-21). Prinsippet om tilpasset opplering og inkludering er
en motsetning til tidligere prinsipper om segregering og integrering (Nordahl & Overland,
2015, s. 14), og symboliserer at skolen har rom for alle — uavhengig av evner og

forutsetninger.

I pedagogisk litteratur skilles det gjerne mellom en smal og en bred tilnaerming til prinsippet
om tilpasset opplering, hvor den smale tilneermingen omhandler enkeltindivider, mens den
brede tilneermingen omhandler det sosiale fellesskapet og det kollektive i skolen (Nordahl &
Overland, 2015, s. 22). Innenfor den brede tilnermingen til tilpasset opplering betraktes
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leering ut fra et systemperspektiv, og systemperspektivet ivaretar i serlig stor grad at alle
elever stér i en interaksjon med de omgivelsene de til enhver tid er i (Nordahl & Overland,
2015, ss. 28-29). I dette tilfellet er den brede tilnaermingen til tilpasset opplaering mest aktuell,
da jeg ser elevgrupper som en helhet og ikke tar spesielle hensyn til enkeltelever i denne

fremstillingen.

Prinsippet om tilpasset opplaring bygger pa syv verdier; inkludering, variasjon, erfaringer,
relevans, verdsetting, sammenheng og medvirkning. Sammenlagt innebarer disse syv
verdiene malsetninger om at alle elever skal oppleve at de er en del av et fellesskap med
trygge rammer, at deres kompetanse, erfaringer og potensiale blir tatt i bruk — og at de far
medvirke i ting som angér dem selv. I tillegg skal alle elevene f& oppleve variasjon i
undervisningen, og at det fins sammenheng mellom de ulike delene av opplaringen (Héstein
& Werner, 2014, s. 29). Verdier kan forstds som grunnleggende goder et samfunn eller et
fellesskap ensker a vektlegge, og ved a lese lover og lareplaner kan vi fa et inntrykk av hva
det norske samfunnet ensker skal prege skolen (Hastein & Werner, 2015). Ettersom prinsippet
om tilpasset opplaring er nedfelt i lov og lereplan, kan disse verdiene si oss noe om hvordan
vi gnsker & fremstille den norske skolen. Det er allikevel viktig & vaere klar over at det
eksisterer en rekke gode intensjoner og vedtatte nasjonale malsettinger, men at veien fra
nasjonale intensjoner og planer til pedagogisk praksis ofte er lang (Nordahl & Overland,
2015, s. 31). Slik jeg ser det, handler bade inkludering, verdsetting og medvirkning om
fellesskap og samhandling, og felgelig har prinsippet om tilpasset opplaring ner tilknytning

til sosial kompetanseutvikling i skolen.

2.3.2 Klasseledelse

Klasseledelse har vert en helt sentral dimensjon i skolediskursen i lepet av de siste tidrene, til
tross for at begrepet ikke er entydig eller lett observerbart (Nordahl, 2010, s. 151).
Klasseledelse handler om den vanskelige balansegangen mellom struktur og frihet, og mellom
laereres behov for kontroll og elevenes gnske om autonomi (Ogden, 2012, s.5). Ogden
definerer klasseledelse pa folgende mate; Klasseledelse er leererens kompetanse i d holde
orden og skape produktiv arbeidsro gjennom d fremme og skjerme undervisning og
leeringsaktiviteter i samarbeid med elevene (2012, s.17). Malsetninger som ofte er
gjengangere 1 beskrivelser av klasseledelse, er for eksempel & fremme elevenes sosiale
kompetanse og prososiale atferd, samt skape trivsel og samhold blant elevene (Ogden, 2012,

s. 18). I folge Ogden (2012, s.27), fins det ti retningslinjer for god klasseledelse; henholdsvis
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planlegging og bruk av fysisk miljo, d skape gode relasjoner, formidling og praktisering av
forventninger, regler og rutiner, strukturert og direkte undervisning, pedagogisk bruk av ros,
oppmerksomhet og oppmuntring, elevaktivitet og elevmedvirkning, proaktiv og forebyggende

klasseledelse, beskjeder og konsekvenser, og korrigering av utagerende atferd.

Dersom man ser god klasseledelse som et overordnet prinsipp, handler altsd bade om milje,
relasjoner, struktur og evner til & stoppe, korrigere og endre atferd, undervisning eller metoder
ved behov. I tillegg til alt som er nevnt ovenfor, innebarer god klasseledelse ogsa et godt
samarbeid mellom kollegaer og god dialog med foreldre. Dette poengteres for eksempel av
Nordahl, som sier at man gjennom utveksling av erfaringer og strategier mellom kollegaer —
uavhengig av de er knyttet til positive eller negative opplevelser, vil kunne utvikle seg som
leerer og terre & vaere mer eksperimentell og ta flere sjanser i klasserommet (2010, s. 163).
Dette vil kunne ha positive konsekvenser for bade lerer og elever. I tillegg vil god
foreldrekontakt — med en felles forstaelse om at begge parter vil det beste for sitt barn, vere
en helt avgjerende faktor for hvor godt man lykkes med sin ledelse (Nordahl, 2010, s. 164).
Kontakt mellom skolen og elevenes hjem har tidligere hatt en lei tendens til & kun bli
informasjon fra skolens side, men det er viktig & vaere bevisst pa at dette forholdet ber
oppleves som respektfullt og likeverdig av begge parter, og at dialog og medvirkning er
sentrale stikkord for denne kontakten (Nordahl, 2010, s. 164).

Det fins mange dimensjoner innenfor lereryrket som eksisterer «i det skjulte». Den
relasjonelle dimensjonen er ikke timeplanfestet og lokalisert i tid og sted, men den
gjennomsyrer alle fag og all pedagogisk virksomhet i skolen (Moen, 2016, s. 12). Relasjoner
kan defineres pa flere ulike méter, og i dette tilfellet har jeg valgt a stotte meg til blant annet
Skrevset, Mausethagen & Slettbakk (2017, s.28), som sier at relasjoner skapes 1
kommunikasjon og interaksjon med andre, og defineres gjennom det sosiale samspillet som
foregar mellom mennesker. I en forlengelse av dette velger jeg ogsa & ta med Drugli (2012,
s.48) sin forstdelse av positive relasjoner mellom lerer og elev, som er kjennetegnet ved blant
annet hoy grad av nerhet, stotte, omsorg, apenhet, involvering og respekt partene imellom.
Slike relasjoner vil fore til generell trivsel péd skolen og laering hos elevene, og kan fungere
som en beskyttelsesfaktor for elever med ulike vansker (Drugli, 2012, s. 18). Det er gjort flere
studier som har vist at positive relasjoner mellom lerere og elever er viktige, for eksempel for
konsentrasjon, interesse og motivasjon for skolearbeid, i tillegg til at det kan fungere som en

beskyttelsesfaktor mot utvikling av sosioemosjonelle vansker (Moen, 2016, s. 13). Drugli
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snakker ogsd om hvordan sosiale relasjoner har stor betydning for menneskers helse ved at de

influerer pa emosjonell, atferdsmessig og kognitiv fungering (2012, s.21).

Det er flere undersekelser som har rettet sokelyset mot den betydning relasjonen mellom elev
og laerer har for elevens lering og situasjon i skolen (Nordahl, 2010, s. 134). Relasjonene
mellom lerer og elev har sammenheng med hvordan elevene opplever undervisningen,
hvordan de trives og atferden de viser pa skolen (Nordahl, 2010, s. 136). Ansvaret for
relasjonen mellom larer og elev ligger hos lareren, og et viktig aspekt for relasjonen er tillit.
Elevene mé oppleve at de kan snakke med lereren, at laereren lytter, holder avtaler og er
positivt innstilt til elevene. Elevene ma dessuten oppleve at lereren er forutsigbar og
troverdig, og at sentrale behov blir dekket (Nordahl, 2010, s. 139). Elevene skal oppleve at de
har tilherighet i skolen, og det forutsetter at de blir sett av leereren. A se elevene sine handler
om a vere oppmerksom, delaktig og interessert — og det kan for eksempel innebeere
anerkjennende blikk, et klapp pa skulderen eller et spersmal i lapet av en skoledag (Nordahl,
2010, s. 141). Det er altsd grunn til & tro at det er ssmmenheng mellom hvordan elevene
trives, hvilken atferd de viser og relasjonen de har til sine lerere. I min studie tenker jeg at
relasjonen mellom laerer og elever kan vere stottende 1 den forstand at leereren gér foran som
et godt eksempel og viser empati og omsorg for sine elever — og folgelig at leereren setter en

standard for hvordan man snakker til hverandre og er med hverandre.

Slik jeg forstar klasseledelse, handler det blant annet om larerens evne til 4 legge til rette for
utvikling av gode relasjoner med sine elever (og mellom sine elever), om det leringsmiljoet
og den leringskulturen som eksisterer i klassen og samarbeidet mellom kollegaer og mellom
lerer og elevenes hjem. Dette er avgjerende faktorer for at det skal kunne skje lering og
sosial kompetanseutvikling hos elevene, ettersom laereren i aller hoyeste grad er et forbilde og

en rollemodell for sine elever.

2.3.3 Tiltak for utvikling av sosial kompetanse

Det fins mange forskjellige méter & arbeide med utvikling av sosial kompetanse. Til nd har jeg
sett litt pa definisjon og bruk av begrepet sosial kompetanse i skolen, lereplaner og lovverk,
ogsé har jeg redegjort for noen prinsipper jeg anser som grunnleggende for utvikling av sosial
kompetanse 1 skolen. I dette delkapitlet vil jeg sammenfatte noen metoder som benyttes i

skolen 1 dag. Alle metodene jeg nevner her tar utgangspunkt i en bred tilneerming til tilpasset
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opplaering — med fokus pé elevgruppa som helhet, ikke spesifikt rettet mot enkeltelever
(Nordahl & Overland, 2015, s. 22).

De siste drene har det vert vanlig a ta 1 bruk ulike varianter av oppleringsprogrammer i
sosiale ferdigheter. Noen av disse programmene er utviklet spesifikk for elever som trenger
mer individualiserte og intensive opplaringsplaner, mens de aller fleste av disse
programmene vil kunne vare nyttig for alle barn —uavhengig av om de strever med det
sosiale eller ikke (Ogden, 2015, s. 262). Eksempler pé disse programmene som Ogden
nevner, og som jeg som laererstudent er kjent med fra praksis, er blant annet steg for steg, ART
(agression replacement training) og dinosaurskolen/de utrolige drene. Steg for steg er et
universelt program, det ble opprinnelig introdusert som et voldsforebyggende tiltak, men har
etterhvert blitt omtalt som et sosialt ferdighetsopplaringsprogram. Det har som formal a
utvikle elevenes bevissthet omkring egne folelser, empati, impulskontroll,
problemlgsningsferdigheter og ferdigheter i sinnekontroll (Ogden, 2015, ss. 262-263). ART
ble opprinnelig utviklet som et program for alternativ til aggresjon, og malgruppen er sarlig
elever som har utviklet atferdsproblemer eller som stér i fare for & utvikle problemer. Den
norske utgaven av programmet har som mélsetning & oke sosial kompetanse gjennom
ferdighetsopplaring, sinnemestring og moralsk resonnering, og lerere er nedt til & ha kurs for
a undervise 1 det (Ogden, 2015, ss. 265-266). Dinosaurskolen og de utrolige drene er et todelt
program, hvor dinosaurskolen er ment for forebygging i klasserommet, mens de utrolige arene
er et lererprogram for opplaering og trening 1 klasseledelse (Ogden, 2015, s. 267). I tillegg
benyttes disse programmene i individuelle opplegg for foreldre og barn med spesielle behov
(Regionalt kunnskapssenter for barn og unge Nord (RKBU Nord), 2013). Larere ma bli
«sertifiserte» for & undervise i1 dette programmet, og skoler som foelger dette programmet er
nedt til & forplikte seg til & folge den opprinnelige versjonen. Elevene fér praktiske oppgaver
og deltar i samtaler om problemlosing, regulering av sinne, empati, lekeferdigheter og diverse

andre sosiale ferdigheter (Ogden, 2015, s. 268).

Oppleringsprogrammene jeg har nevnt ovenfor er hovedsakelig rettet mot utvikling av sosial
kompetanse, men det fins ogsa flere programmer som har mer spesifikt fokus pa forebygging
av problematferd og mobbing. Flere av disse har et formal om a forebygge problematferd og
samtidig styrke eller utvikle sosiale ferdigheter, og er sinn sett mer generelle. I folge Jahnsen,
Westrheim, Idland, Nordahl, & Ertesvag (2008, s.42) er mye sosial kunnskap implisitt og

vanskelig & skulle bryte ned i konkrete atferdsmél hvor man kan enkelt male endringer. Den
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typen programmer som jeg har nevnt ovenfor kan — dersom de brukes pa en hensiktsmessig
maéte for den skolen de benyttes pa, fungere som et godt utgangspunkt for utvikling av sosial
kompetanse. Det er imidlertid viktig & vaere klar over at det ikke utelukkende er positive
erfaringer med denne typen oppleringsprogrammer;
Evaluering av sosiale oppleeringsprogrammer er ikke entydig positive, og den storste
utfordringen dreier seg om overforing av leering. Sporsmdlet er hvordan man skal
sikre varige leeringsresultater slik at det som lceres tas i bruk i nye situasjoner.(...)
Gode oppleeringsprogrammer dukker ikke opp fiks ferdige og betryggende evaluert, de
md utvikles, tilpasses, proves ut, systematisk evalueres og justeres (Ogden, 2015, s.

280).

Det er med andre ord en utfordring at opplaeringsprogrammer ma utvikles, tilpasses, proves
ut, justeres og evalueres, slik jeg forstdr Ogden ovenfor. Det kan tenkes at dette kan gi
negative konsekvenser som for eksempel at skoler som starter opp med denne typen

programmer ikke gir dem en reell sjanse — og ikke far implementert dem i sin praksis.

Det fins mange gode strategier som kan benyttes i oppleringen, og som ikke er spesifikk
knyttet til et bestemt program. Glavin & Lindbéck har for eksempel utarbeidet en bok med
tittelen 4 undervise i sosial kompetanse. 1 boka argumenteres det for at ferdighetsopplaring
md bygges rundt aktiv bruk og repetisjon av de lerte ferdighetene dersom det skal ha verdi
(Glavin & Lindbick, 2014, s. 19). I denne boka finner vi for eksempel opplegg for & laere seg
konkrete skoleferdigheter som for eksempel «& rekke opp en stille hand» eller «a folge
beskjeder», med oversikt over hvem som har hovedansvar for innleringen, hvordan foresatte
kan inkluderes, hva som er malet for oppleringen og hvordan man kan felge opp de som ikke
klarer disse ferdighetene. Det fins ogsa eksempler pé leker som kan benyttes i innlaringen, og
hvordan man kan innlede, folge opp og trene pa de ulike ferdighetene (Glavin & Lindbéck,
2014, ss. 56-60). Noen vil kanskje stille spersmal ved at & rekke opp en stille hdnd og folge
beskjeder regnes som eksempel pé sosial kompetanseutvikling, men i dette tilfellet forstar jeg
disse ferdighetene som & kunne ta hensyn til andre og felge beskjeder - som jo i hayeste grad
er eksempel pd sosiale ferdigheter, og som 1 tillegg er et glimrende eksempel pa hvordan

sosial kompetanseutvikling kan og ber vare gjennomgédende i alt man gjer i skolen.

I tillegg til ovelser som omhandler innlering av konkrete skoleferdigheter, inneholder boka et

eget opplegg for & utvikle bevissthet omkring elevenes egne og andres folelser, med en
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modell kalt Den «magiske» trekanten. Denne modellen viser at de tre elementene tanke,
folelse og handling pavirker hverandre gjensidig, og at vi ved & vare bevisst pa dette kan
forebygge for eksempel angst og depresjon (Glavin & Lindbick, 2014, s. 69). Sosial
problemlgsing (DIVE), strategi for sinnemestring (STOPP) og styrking av samarbeid og

vennskap er ogsé sentrale tema i boka, og disse vil jeg redegjore for na.

DIVE stér for definering, idédugnad, valg og evaluering — og det er en metode for & lose
problemer i samspill med elevene, hvor man definerer et problem, har idédugnad for & finne
mulige losninger pa problemet, tar valg og evaluerer hvordan de valgene man gjorde fungerte
(Glavin & Lindbick, 2014, s. 82). STOPP er en strategi for sinnemestring i klasserommet,
som bestér av fem steg. Det forste steget i STOPP er a bruke stopphénden, for & konkret vise
at det som foregdr mé stoppe. Det andre steget er 4 finne en mate & roe seg ned pa, for
eksempel ved & puste godt ned i magen eller telle til ti inni seg (Glavin & Lindbéck, 2014, s.
104). Det neste og tredje steget er a finne en lesning for & gjenvinne kontroll i situasjonen,
mens det fjerde steget er & prove pa nytt. Det innebaerer at man finner en annen metode for &
gjenvinne kontroll, dersom den forste metoden man prevde ikke virker (Glavin & Lindbick,
2014, s. 105). Metoder som virker vil vaere situasjonsbestemt, og folgelig vil det vere nyttig a
leere elever flere metoder for handtering av ulike situasjoner. Det femte og siste steget i
STOPP er praktisering av ferdigheten i sma grupper. Her vil elevene fa mulighet til 4 se
eksempler pa hvordan ferdigheten kan praktiseres i naturlige situasjoner, og folgelig se
hvordan de kan reagere (Glavin & Lindbéck, 2014, s. 105). Det vil veere mulig & benytte seg

av ulike deler av denne strategien — avhengig av hvilke behov elevene har.

Glavin og Lindback trekker frem fire viktige momenter for at samarbeid skal fungere (2014,
ss. 116-117); det forste momentet er positiv gjensidig avhengighet mellom de som skal
samarbeide. Dette vil si at alle som er en del av samarbeidet ma ha et onske eller et mél om at
det skal lykkes. Det andre momentet er individuell og kollektiv ansvarlighet — og det vil si at
alle foler et ansvar for at gruppa skal lykkes. Det tredje momentet er positiv samhandling —
det omhandler at alle parter i samarbeidet mé ville hverandre vel, gi komplimenter og lytte til
hverandre. Det fjerde og siste momentet som trekkes frem, er at elevene mestrer
grunnleggende delferdigheter som kreves for & omga hverandre. Et eksempel pa en
delferdighet til samarbeid, er vennskap. Det vil si at elevene er nedt til 4 beherske
delferdigheten vennskap for & kunne beherske samarbeid. Vennskap er en sveert sammensatt

ferdighet som kan vare vanskelig & gve pa (Glavin & Lindbéck, 2014, s. 119). For sma barn
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kan det veere vanskelig & sette ord pd hva som kreves for & vere en venn, men Glavin og
Lindback nevner noen overordnede kjennetegn pa en god venn som det kan vere nyttig a
jobbe med i tidlig skolealder (2014, s.118):

- A dele med andre

- A se andres behov i leken

- A vente pa tur i fellesaktiviteter

- A ikke edelegge en lek som er i gang

- A hjelpe andre, og lose problemer uten krangling og slassing

- A ikke hensynslest hevde seg selv

Som tidligere nevnt er modellering og gjentatt evelse en viktig del av innleringen av sosiale
ferdigheter, i folge Glavin og Lindbéck (2014). I en artikkel fra tidsskriftet Bedre skole fra
2015 skriver imidlertid Glavin og Lindbdck om hvordan det er vanlig at sosial kompetanse
blir begrenset til bare & handle om de ferdighetene som de tenker seg skal inngé i sosialt
kompetent atferd nar skoler skal utarbeide sosiale planer. Dette er ferdigheter som vi ogsé
gjerne finner igjen i skolens ordensreglement, som ulike pdbud og forbud, og det er med pé a
skape et utilstrekkelig eller et amputert kompetansebegrep — hvor vi far en mengde
opplaeringsmal som ikke er knyttet til konkrete laeringsaktiviteter (2015, ss. 51-52). De
beskriver ogsa hvordan forskning har vist at ferdighetslaering bygger pa aktiv bruk og
repetisjon av de ferdighetene som er leert (Lindbick & Glavin, 2015, s. 52). For meg har dette
en klar parallell til Vygotskijs teori om den naermeste utviklingssonen og stillasbygging.
Overordnet kan man si at bdde opplaringsprogrammer og generell, sosial ferdighetstrening
kan veaere nyttig for & utvikle elevenes sosiale kompetanse — dersom de benyttes pa en
hensiktsmessig méate. En hensiktsmessig méte vil jeg i dette tilfellet beskrive som tilpasset det

utviklingsnivaet og de behov elevgruppa har.

2.3.4 Oppsummering

Jeg har nd redegjort for teori og litteratur som jeg stotter meg til i mitt prosjekt, for & besvare
forskningsspersmalet hvordan forstar og arbeider lcerere med utvikling av sosial kompetanse
hos elever i grunnskolen. Jeg har sagt noe om hvilket leringsperspektiv jeg stotter meg til,
hvordan sosial kompetanse fremkommer og har fremkommet i lereplan og lovverk i lapet av
de siste tidrene, og jeg har koplet arbeidet med sosial kompetanse til sentrale prinsipper som

for eksempel tilpasset opplering og klasseledelse. Jeg har ogsa sagt noe om noen tiltak som
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eksisterer for utvikling av sosial kompetanse i skolen i dag, og jeg vil na starte & gjore rede for

hvordan min forskningsprosess har foregatt.
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3 Forskningsdesign og metode

I dette kapittelet skal jeg redegjore for hvordan jeg har gjennomfert min forskning, samt de
metodiske valgene jeg har tatt i min forskningsprosess — for a besvare forskningsspersmalet
hvordan forstdr og arbeider leerere med utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Kapittelet
bestar av syv delkapittel; vitenskapsteoretisk forankring, metode for innsamling av data,
utvalg og tilgjengelighet, utforming av intervjuguide, giennomforing av intervju og studiens

kvalitet.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Slik jeg forstar vitenskapsteori, handler det om rammer for vér forstdelse av virkeligheten
(Postholm, 2010, s. 21). Forskerens vitenskapsteoretiske forankring har betydning for hva det
sokes informasjon om, og danner et utgangspunkt for den forstaelsen forskeren utvikler i lopet
av forskningsprosessen (Thagaard, 2013, s. 37). I mitt forskningsprosjekt er jeg ute etter
leereres forstaelse av begrepet sosial kompetanse, og folgelig forstar jeg kunnskap som et
menneskelig produkt, som kan hjelpe oss a forstd og forklare verden. Denne forstaelsen
samsvarer med beskrivelsen av kognitivismetradisjonen — hvor mennesker blir betraktet som
aktivt handlende og ansvarlige, og kunnskap oppfattes som en konstruksjon av forstaelse og

mening skapt i mete mellom mennesker (Postholm, 2010, s.21).

Jeg har valgt et kvalitativt design hvor jeg ensker a snakke med lerere som jobber i
grunnskolen. Kvalitative metoder er fleksible i den forstand at de i stor grad tillater
spontanitet og tilpasning i interaksjon, samt at relasjonen mellom forsker og informant er
mindre formell (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17), og jeg vurderte det til 4 veere den
best egnede metoden for & gi meg innsikt i hvordan leerere forstar og arbeider med sosial
kompetanse. Mitt vitenskapelige utgangspunkt ligger innenfor en fenomenologisk tilnerming
— jeg tar utgangspunkt i mine informanters subjektive beskrivelser og seker & oppné en
forstéelse av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2013, s. 40). Mine
videre tolkninger og bearbeiding av mine data er imidlertid hermeneutisk, da jeg ensker a
fremheve betydningen av og fortolkning av folks handlinger, gjennom & utdype et dypere

meningsinnhold enn det som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2013, s. 41).
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3.2 Metode for innsamling av data

I folge Thagaard (2013, s.58) er intervju en velegnet metode for & gi informasjon om hvordan
personer opplever og forstér seg selv og sine omgivelser. Det vil altsd vaere en passende
metode for & gi meg innsikt i hvordan lerere forstir og arbeider med utvikling av sosial
kompetanse hos elever i grunnskolen. Mélet med det kvalitative intervjuet er a hente inn
beskrivelser om den intervjuedes livsverden for & kunne fortolke betydningen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 22). Den metoden for kvalitativt intervju som jeg mener vil kunne gi
meg mest innsikt i min studie, karakteriseres ved en delvis strukturert tiln&erming. En slik
tilnaerming er basert pé at de temaene man ensker & sporre om er fastlagt pa forhand, mens
rekkefolgen bestemmes underveis (Thagaard, 2013, s. 98). En av fordelene med & ha en delvis
strukturert tilnaerming i kvalitative intervjuer, er at det legges opp til interaksjon mellom
forsker og informant. Samtalen vil felgelig oppleves som mer naturlig av begge parter, og det
er storre rom for at informanten far snakke om det som er enskelig & snakke om. P4 denne
méten vil ogsa tilliten mellom forsker og informant styrkes (Thagaard, 2013, ss. 98-99). En
annen fordel med delvis strukturert tilnaerming i intervjusituasjonen, er at det dels finnes en
struktur. P4 den maten har jeg som forsker mulighet til 4 styre tema og spersmal, og folgelig
sorge for at alle mine informanter fér en del like spersmal. Dette vil forenkle
analyseprosessen med tanke pa muligheten til & kunne sammenligne og systematisere mine
funn (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). En mulig utfordring med en delvis
strukturert tilnaerming slik jeg ser det, er at intervjuet kan «skli ut» og over i andre tema enn
det som er planlagt. Jeg opplevde imidlertid ikke dette som en utfordring selv, og det kan ha
en sammenheng med at jeg i forkant av de planlagte intervjuene gjorde flere testintervju, hvor

jeg blant annet fikk gvet pd hvordan jeg kunne hente tema opp igjen dersom det «skled ut».

3.3 Utvalg og tilgjengelighet

Jeg bestemte meg ganske tidlig i prosessen for at jeg ikke sa det som formalstjenlig &
intervjue lerere som har serlig god kompetanse eller sarlig fokus pé sosial kompetanse,
ettersom jeg tenker at dette er et tema som alle laerere i grunnskolen jobber med og har god
innsikt i —uavhengig av deres bevissthet omkring det. I samrdd med veileder kom jeg frem til
at jeg onsket 4 ta kontakt med 3 skoler. Jeg tenkte at dette ville kunne gi meg et
overkommelig antall informanter, som ville kunne gi meg god innsikt omkring tema med den
tiden jeg hadde til radighet, med utgangspunkt i forstaelsen om at et utvalg er tilstrekkelig

stort ndr studier av flere enheter ikke syntes & gi ytterligere forstielse av det fenomenet vi
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studerer (Thagaard, 2013, s. 65). Det ble totalt tre intervjuer og fem informanter i min studie,
som planlagt, til tross for at sykdom var med pa & utsette prosessen med innhenting av
datamateriale. Jeg har avgrenset forskningen min til & omhandle lerere pa smétrinnet,
ettersom jeg tenker at et godt grunnlag for utvikling av sosial kompetanse starter sé tidlig som
mulig. Tilgangen til mine informanter var basert pa det som av Thagaard (2013, s.61)
beskrives som tilgjengelighetsutvalg, og den fikk jeg ved at veileder tok kontakt med rektor
pa noen skoler hun tenkte kunne vere aktuelle, som jeg i ettertid kontaktet med en formell
henvendelse pd mail. Alle de tre rektorene veileder hadde vert i kontakt med var positive, og
henviste meg videre til noen av deres ansatte som kunne vaere aktuelle kandidater. Et
potensielt problem med tilgjengelighetsutvalget, er at det er en tendens til at disse utvalgene
er representert av personer som er fortrolige med forskning, og som ikke har noen problemer
med innsyn 1 sin livsverden (Thagaard, 2013, ss. 62-63). Det er en mulighet for at de
informantene jeg fikk tilgang til er representativ for dette potensielle problemet med
tilgjengelighetsutvalg, ettersom tre av de var relativt nylig ferdig utdannet (i lopet av de 5

siste drene), mens de to resterende hadde nylig tatt eller holdt pa med videreutdanning.

Nér jeg opprettet forste kontakt med informantene, startet jeg med & sende ut samme
informasjon som jeg tidligere hadde sent ut til rektorene (se vedlegg 2, «Informasjon om
prosjektet»). Jeg takket ogsa for at dem kunne delta pd min studie, og presiserte at det ikke
stiltes noen spesielle krav til forberedelse. Vi avtalte sa tid og sted for intervju. Jeg apnet opp
for at informantene kunne delta alene eller sammen med en kollega dersom det var gnskelig.
Bakgrunnen for dette er at jeg gjennom praksis har fatt inntrykk av at mange laerere
samarbeider tett pa sitt trinn, og jeg tenkte at det kanskje ville oppleves som mindre
intervenerende & delta dersom man har med seg en kollega - og folgelig at det ville vare
lettere a fa tilgang til informanter. Av samme arsak, altsa tilgang, valgte jeg ogsa & dra til
mine informanters arbeidsplasser for & mate dem. Tanken bak dette var at det forhdpentligvis
ville vaere lettere for de jeg skulle intervjue og dele sine tanker og erfaringer dersom de befant

seg i kjente omgivelser.

3.4 Utforming av intervjuguide

Nér jeg skulle begynne & utforme intervjuguide, startet jeg med & lese meg opp pa teori om
forskningsmetoder innenfor samfunnsvitenskap. Jeg leste for eksempel om hvordan man kan

skape relasjoner til sine informanter, hvordan man ber og ber unnga a stille spersmal, samt
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hvordan man ber legge opp sine spersmdl. I tillegg til den teoretiske bakgrunnen, hentet jeg
inspirasjon og rad gjennom samtaler med veileder og medstudenter, og jeg gjennomferte ved
flere anledninger testintervju i denne prosessen, for & vurdere kvaliteten pd de spersmélene
jeg hadde utformet, og hvorvidt de kunne gi meg den informasjonen som var nedvendig for a
besvare forskningsspersmalet mitt om hvordan larere forstar og arbeider med utvikling av

sosial kompetanse hos elever i grunnskolen.

I forkant av forberedelsen pa utforming av intervjuguide, hadde jeg brukt tid pa & lese meg
opp pé temaet sosial kompetanse, slik at jeg skulle ha et godt teorigrunnlag for 4 stille
relevante spersmal. Den endelige intervjuguiden bestod av 10 hovedspersmal, og hadde
omtrent like mange oppfolgingsspersmal eller undersporsmal (se vedlegg 1, «Intervjuguide»).
Jeg fulgte Christoffersen og Johannesen (2012, ss.80-81) sin struktur for utforming av
intervjuguide, og delte spersmaélene i intervjuguiden min i ulike deler; innledning,
faktaspersmal, introduksjonsspersmaél, overgangsspersmal og avslutning. Jeg gjorde meg ogsé
opp noen tanker omkring hvordan jeg skulle respondere nar informantene gav sine svar, for a
sikre tillit i intervjusituasjonen. Jeg kom for eksempel fram til at jeg onsket & svare
bekreftende med for eksempel & nikke og svare «ja», «mm» og «ok» pa det mine
informantene delte (der hvor jeg opplevde det som naturlig), selv om jeg leste fra flere ulike
metodiske kilder at man skal vaere forsiktig med det, for at man ikke skal vaere med pé a
forme de svarene informantene gir (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 83). Grunnen til
jeg allikevel valgte & gjore det pad denne méten, var at jeg ensket at informantene skulle
oppleve tillit i intervjusituasjonen. Jeg var imidlertid bevisst bdde underveis i intervjuene og i
ettertid nar jeg transkriberte pa & legge merke til om min mate & respondere formet de svarene

informantene gav meg, og jeg har ikke funnet noen tegn som tyder pa dette.

3.5 Gjennomfering av intervju

Som allerede nevnt valgte jeg & mote informantene pd deres egne arbeidsplasser, og tidspunkt
for mete ble avtalt med informantene pa mail. Jeg valgte & ikke gi ut spersmalene til
informantene 1 forkant av intervjuene, da jeg ensket tilgang til de umiddelbare refleksjonene
informantene gjorde seg nér spersmalene ble stilt i intervjusituasjonen. Intervjuene startet
med en gjennomgang av tema, omfang, skjema som maétte signeres og informasjon om
informantenes rettigheter. Videre presiserte jeg at jeg var ute etter informantenes tanker og

meninger, og at det folgelig ikke var noen riktige eller gale svar. Jeg informerte ogsd om
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muligheten til & trekke seg nér som helst, og om at jeg ville sende transkriberingen av
intervjuet til informantene 1 ettertid, slik at de kunne komme med innspill eller kommentarer
dersom de sa noe de ensket & endre eller si noe mer om. Deretter satte jeg pd lydopptakeren,
og startet med noen faktaspersmal som omhandlet utdannelse og undervisning for & fa
samtalen i gang. Deretter kom vi over pé spersmélene som omhandlet sosial kompetanse. Jeg
var bevisst pd min egen rolle som intervjuer, og provde a fa informantene til 4 dele mest
mulig uten min innvirkning. Der hvor jeg opplevde det som passende stilte jeg
oppfelgingsspersmél, men ellers holdt jeg meg til spersmélene fra intervjuguiden jeg hadde

utarbeidet 1 forkant.

Jeg opplevde stort sett at jeg klarte & stille spersmélene mine slik at informantene forstod hva
jeg mente uten noen naermere forklaringer, men det var noen tilfeller hvor jeg fikk spersmaél
som for eksempel «svarte jeg rett nd?», noe som jeg oppfattet som at informantene var litt
usikre pa hvilke svar jeg ensket. I alle tilfellene hvor jeg fikk disse spersmalene svarte jeg sa
godt jeg kunne at svarene var bra. Det ene intervjuet ble avbrutt omtrent halvveis, og jeg
opplevde det som litt vanskelig a «hente opp» tema for samtalen igjen etter dette. Nar jeg i
ettertid har hert gjennom transkripsjonen, har jeg fitt bekreftet den folelsen jeg satt med 1
etterkant av intervjuet - om at informanten ikke virket helt tilstede i samtalen etter denne

hendelsen.

Alle mine intervju ble gjennomfort pé skoler jeg ikke hadde kjennskap til fra for, og det har
selvfalgelig bade fordeler og ulemper. En av fordelene, slik jeg opplevde det, var at jeg hadde
f4 forventninger; jeg kom til skolene uten noen som helst formeninger om hva som var
spesielt bra eller darlig med de. En av ulempene var nok imidlertid at det at jeg ikke visste sa
mye om hvordan informantene, skolene og stedene hvor intervjuene skulle giennomfoeres sa
ut, nok var med pa 4 gjore meg litt usikker og tilbakeholdene sarlig i starten av intervjuene.
Det var sarlig i forste intervju dette opplevdes som en ulempe eller utfordring, og det har nok
sammenheng med at det var litt usikkerhet knyttet til det a skulle gjennomfere «formelt»

intervju for forste gang.
3.6 Transkribering og analyse av datamateriale

Nér jeg hadde gjennomfert intervjuene, startet jeg med transkriberingen fra muntlig til

skriftlig form med en gang, mens inntrykkene og refleksjonene jeg hadde gjort meg fortsatt
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var friskt i minne. Spersmélet om hva som er korrekt transkripsjon er umulig & besvare, da det
ikke finnes noen sann, objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 212), og det er en vurdering hver enkelt mé gjore i sin forskning. Jeg
oversatte stort sett intervjuene mine til bokmal, med unntak av enkelte dialektord som jeg
syntes kunne vare med pé 4 endre meningsinnhold dersom de ble oversatt. Jeg lagde meg
ogsa tidlig et system for hvordan jeg ensket & markere korte pauser, lange pauser, nelinger og
eventuelle andre meningsbarende funn. Dette systemet fulgte jeg i alle mine tre
transkripsjoner. Jeg horte sa gjennom opptakene og sd gjennom transkriberingene flere
ganger, for 4 kontrollere at det jeg hadde skrevet ned var blitt korrekt. Jeg var forberedt pa at
transkriberingen ville vaere tidkrevende, og at det var mange aspekter ved den som potensielt
sett ville kunne bli frustrerende. Jeg opplevde imidlertid at prosessen gikk ganske

problemfritt.

Nér jeg var ferdig med transkribering av alle intervjuene mine, startet jeg prosessen med &
kode datamaterialet mitt. I folge Thagaard er dette en metode som har lang tradisjon innenfor
kvalitativ forskningsanalyse, og som handler om & finne frem til begreper som er best mulig
egnet for a gi uttrykk for meningsinnholdet i teksten (2013, s.159). Denne prosessen
innebarer at en helhet blir plukket i stykker for deretter & bli analysert, og hensikten med
dette er & fa en dypere innsikt og mer helhetlig forstaelse av fenomenet som er studert
(Postholm, 2010, s. 105). Jeg startet analysen med & markere funn i mitt datamateriale som
jeg opplevde som sentrale, for sd & skrive kort i margen hva jeg tenkte dette handlet om.
Deretter forsekte jeg a undersegke fenomenet sa apent som mulig, for jeg sorterte funnene
mine i gradvis smalere kategorier. Dette beskrives av Postholm (2010, ss.87-90) som
grounded theory-koding. Denne kodingen foregar i tre faser; i den forste fasen, dpen koding,
blir datamateriale sortert i ulike koder. I neste fase méd datamateriale grupperes i tema eller
kategorier for at de skal bli handterlige og presise, og dette skjer gjennom aksial koding. Her
utformes termene som blir brukt pa de ulike kategoriene slik at de kan omfatte flere begreper.
Deretter folger selektiv koding, hvor kjernekategorier som omfatter forskningens hovedtema
kategoriseres. Denne analyseprosessen kan ikke ses pa som en steg-for-steg-prosedyre, fordi
at de ulike analysefasene kan gé over i hverandre (Postholm, 2010, s. 90). Det kan imidlertid
fungere fint som et utgangspunkt for handtering av datamateriale, og det er slik jeg har valgt &

benytte den i min studie.
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Kvalitativ forskning preges bdde av induktive og deduktive tilncerminger (Thagaard, 2013, s.
197). 1 induktive fremgangsmater blir det opprinnelige datamaterialet supplert med nye
undersekelser for & fremheve menster og sammenhenger, mens det i deduktive
fremgangsmadter blir tatt utgangspunkt i teoretiske perspektiver i analysen. Den analytiske
prosessen preges ofte av at vi skifter oppmerksomheten mellom & utforske meningsinnholdet i
empirien og & innarbeide teoretiske begreper (Thagaard, 2013, s. 187), og jeg har vekslet frem
og tilbake mellom data og teori for & skape mening gjennom hele prosessen. Dette beskrives
av Postholm (2010, s.178) som den hermeneutiske sirkelen. Analysen jeg har gjort
temasentrert, og det betyr at jeg har analysert datamaterialet med utgangspunkt i temaer som
er representerte, og som gar igjen i de ulike intervjuene jeg har gjort (Thagaard, 2013, s. 181)
— 1 mitt tilfelle med utgangspunkt i det overordnede temaet sosial kompetanse. Temasentrerte
analyser kritiseres for & losrive utsnitt av tekster fra ulike deltakere i undersekelsen, og
folgelig for ikke & ivareta et helhetlig perspektiv (Thagaard, 2013, s. 181). Jeg tenker
imidlertid at den fenomenologisk-hermeneutiske tiln@rmingen jeg har benyttet i studien er
med pa a serge for at det helhetlige perspektivet i datamaterialet ivaretas. Nedenfor folger en

oversikt over hvordan jeg har kategorisert min analyse;
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Apen koding Aksial koding - Selektiv koding -
underkategorier: kjernekategorier:
Ruste til samfunn Samhandling
Samhandling = Sosial kompetanse
Samhold .
Trivsel
Innrette seg
Innordne seg
Fungere selv og sammen med andre
Trivsel
Gjennomgéende Gjennomgaende

Ikke fag-spesifikt eller
timeplanfestet
Forebyggende

Program for utvikling av SK
Krav (ledelse og kommune)
Forskjeller

Ikke der vi henter inspirasjon

Lareplan = fag

”Rom for tolkning”

= Lareplanen

Plan for leringsmiljo
Lekevenn/avtaler
Klassemeter

Arshjul med arrangement
Felles konfliktlgsing
Leaeringsvenn

Rollespill

Fadderordning

Kontinuerlig arbeid

Skolens plan

Tilpasset elevers behov

= Tiltak for utvikling

av sosial kompetanse

Verdsetter og prioriterer
Utfordrende

Foreldrekontakt

Egen pavirkningskraft — & vaere et
godt forbilde

Ta barna pa alvor

Klar plan

Starter med lerere

A vere et godt forbilde

Samarbeid med hjem

Samarbeid med kollegaer

= Leaererens rolle
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3.7 Studiens kvalitet

I dette kapitlet skal jeg diskutere kvaliteten pé studien min. Kapitlet bestar av to delkapitler; i
det forste delkapitlet, forskningsetikk, presenterer jeg de etiske hensynene jeg har tatt
underveis i prosessen. I det andre delkapittelet, reliabilitet og validitet, beskriver studiens

palitelighet, troverdighet og generaliserbarhet.

3.7.1 Forskningsetikk
All vitenskapelig virksomhet krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper som
gjelder internt i forskningsmiljeer sd vel som i relasjon til omgivelsene (Thagaard, 2013, s.
24). En av de forste tingene jeg gjorde ndr jeg skulle starte med prosjektet mitt, var at jeg
undersekte om mitt prosjekt var meldepliktig. Dette gjorde jeg ved & seke til NSD — Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, som er personvernombud for universiteter, hagskoler
og andre forskningsinstitusjoner (Thagaard, 2013, s. 25). Pa bakgrunn av det jeg hadde meldt
inn, fikk jeg en forenklet vurdering i retur (denne kan leses i sin helhet i under «vedlegg 3»);
Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at
prosjektet er omfattet av personopplysningsloven § 31. Personopplysningene som blir
samlet inn er ikke sensitive, prosjektet er samtykkebasert og har lav
personvernulempe. Prosjektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan ga i gang

med prosjektet (Kiberg & Myklebust, 2017)

I tillegg til dette, fins det tre grunnprinsipp for etisk forsvarlig forskningspraksis som er
gjennomgéende 1 metodisk litteratur; fortrinnsvis informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvenser av deltakelse i forskningsprosjekt (Thagaard, 2013, s. 26). Informert samtykke
omhandler informantens mulighet til & trekke seg fra studien nér som helst i
forskningsprosessen, samt informert og fritt samtykke (Thagaard, 2013, s. 26). Informert
samtykke vil imidlertid alltid ha noen begrensninger, ettersom det ikke fremkommer for
personen som samtykker til deltakelse i studien hvordan forskeren kommer til & analysere og
tolke data (Thagaard, 2013, s. 27). I min studie har jeg ivaretatt prinsippet om informert og
fritt samtykke ved at informantene har skrevet under pé deltakelse — samt rett til & trekke seg
fra studien ndr som helst dersom de ensker, i tillegg til at jeg har sendt transkribering til
informantene i etterkant, slik at de har fatt mulighet til 4 melde fra dersom det var noe de

onsket & endre eller korrigere.
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Konfidensialitet handler om anonymisering av deltakelse i prosjektet, samt spersmal om
gjenbruk og lagring av informasjon. I mitt prosjekt ivaretok jeg dette ved at jeg skrev under
pa skjema om taushetsplikt pa de aktuelle skolene jeg besokte, og presiserte for mine
informanter at alt av datamateriell og personopplysninger ville bli oppbevart pd min private
bruker pa universitetets server, og i mitt private skap med 1as pa — i samsvar med NSD sine
retningslinjer. Datamaterialet mitt er dessuten hele veien anonymisert med informant 1-5. Nar
det gjelder konsekvenser av d delta i forskningsprosjekt, ble min studie vurdert til 4 ha lav
grad av personvernulempe — noe som vil si at det i ingen eller svert liten grad ble spurt
private eller personlige spersmal, eller spurt spersmél pa en slik mate at informantene ville
oppleve spesielle utfordringer ved & delta i studien. En konsekvens vil imidlertid vere at
datamaterialet som fremkommer i min masteroppgave vil vaere basert pa min tolkning og
forstaelse, og folgelig at noe kan ha blitt misforstatt eller feiltolket av meg. Faren for at dette
skjer akkurat i mitt prosjekt er imidlertid ikke noe sterre enn at det oppstér i et hvert

forskningsprosjekt som krever fortolkning, og det er en risiko ved et hvert forskningsprosjekt.

3.7.2 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om forskningens palitelighet (Thagaard, 2013, s. 23). Reliabiliteten
knytter seg til noyaktigheten av undersekelsens data; hvilke data som brukes, den méten de
samles inn pd, og hvordan de bearbeides (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). Nar jeg
samlet inn mine data valgte jeg 4 benytte meg av lydopptaker, slik at jeg hadde muligheten til
a here samtalen mellom meg og mine informanter flere ganger, og folgelig fa en mer presis
og utdypet forstaelse av mitt datamateriale. Jeg gjorde ogsa en sakalt member check, som 1
folge Postholm (2010, s.132-133) handler om at informantene i studien fikk se over
transkriberingen jeg hadde gjort, og folgelig fikk muligheten til & uttale seg om eventuelle
feil, mangler eller mistolkninger som har oppstatt som en folge av intervjuet. Jeg fikk
imidlertid ingen tilbakemeldinger pa dette fra mine informanter, noe som enten kan bety at de
var tilfredse med de svarene de hadde gitt, eller at de ikke har sett over — og altsd ikke gjort
denne kontrollen. Jeg velger & tro at ingen tilbakemeldinger er et tegn pa at ting sa greit ut,
ettersom jeg i mailen jeg sendte ut skrev tydelig at de matte ta kontakt dersom det var noe de
onsket & tilfoye, «oppklare» eller eventuelt fjerne — og folgelig at ingen tilbakemelding er et

signal pa at ting opplevdes som greit.
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Et annet viktig poeng for a styrke studiens palitelighet, er i folge Thagaard (2013, 5.202) er at
jeg har gjort forskningsprosessen gjennomsiktig. Det vil si at jeg har beskrevet alle stegene 1
forskningsprosessen min grundig, og at jeg har redegjort for hvilken litteratur jeg stotter meg
til underveis, og hvordan jeg har forstatt litteraturen. I forkant av selve studien gjorde jeg ved
gjentatte anledninger preveintervju, noe jeg opplevde som nyttig trening til jeg skulle
gjennomfore intervjuene med informantene mine. Jeg deltok ogsé som preveinformant for
noen av mine medstudenter, som jeg folte var en nyttig erfaring med tanke pa 4 klare & gjore
intervjusituasjonen «behagelig» for mine informanter, og begge disse erfaringene har etter
min mening vart med pd a styrke péliteligheten i min studie. Dersom jeg skal trekke frem en
ting som jeg skulle onske jeg hadde vert mer bevisst pa i intervjuprosessen for a styrke
studiens palitelighet, s& er det nok maten jeg stilte spersmal pa. Selv om jeg var godt forberedt
og hadde ferdig formulerte sparsmél opplevde jeg sarlig i det forste intervjuet at spersmalene
mine noen ganger ble litt for innviklet, og dette kan selvfolgelig ha pdvirket i hvilken grad

svarene jeg fikk var gode.

Nér det gjelder studiens validitet, handler det om forskningens gyldighet (Thagaard, 2013, s.
23) — altsa hvorvidt dataene er gode indikasjoner pa det fenomenet som er undersokt, i dette
tilfellet hvordan leerere forstar og arbeider med sosial kompetanse. Relasjonen mellom
fenomenet man undersgker og de konkrete data kalles gjerne begrepsvaliditet (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 24), og i mitt tilfelle har jeg okt begrepsvaliditeten ved for eksempel
a fa god oversikt over den litteraturen som fins i det fagfeltet jeg har undersekt, og ved
selektiv utvelging av det jeg anser som god og relevant litteratur. Det kan diskuteres om
studiens validitet ville vaert enda bedre dersom jeg hadde benyttet meg av observasjon som
metode ogsa, og kanskje sett pa om det var samsvar mellom lareres forstaelse av sosial
kompetanse og lareres arbeid med utvikling av sosial kompetanse i klasserommet. Jeg foler
imidlertid ikke at det var hensiktsmessig, ettersom méalet mitt ikke var & finne samsvar
mellom forstéelse av og arbeid med sosial kompetanse hos mine informanter, men heller fa en
egen forstéelse for hvordan sosial kompetanse forstas og arbeides med - av lerere i
grunnskolen. Nér det gjelder utvalget mitt, var det basert pa tilgjengelighet. Det kan tenkes at
mine informanter er representative for en av ulempene med denne typen utvalg, altsé at de er
serlig fortrolige med forskning og innsyn i sitt arbeid. Jeg har imidlertid ikke sett noen tegn

pa dette 1 mitt datamateriale.
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Nér det gjelder ytre validitet, ogsé kjent som generaliserbarhet, handler det om hvorvidt
tolkninger som er gjort i den enkelte studien kan gjelde ogsa i andre sammenhenger
(Thagaard, 2013, s. 23). Det er viktig & presisere at generalisering ikke har vart et poeng i
denne studien. Studien min er som nevnt basert pa en fenomenologisk-hermeneutisk
forstaelse, og mine meninger og min forstaelse av det jeg har underseokt har oppstatt i den
konteksten det ble studert, og er folgelig ikke direkte overfarbart til andre kontekster. Det er
allikevel mulig at funnene mine kan vere et interessant bidrag til feltet, og at de kan relateres
til arbeid med sosial kompetanse i grunnskolen mer generelt (eller eventuelt til andre studier

av arbeid med sosial kompetanse), ettersom mine funn dreftes i lys av teori og andre studier.
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4 Presentasjon og drefting av funn

I dette kapittelet skal jeg forst beskrive mine funn som er relevante for problemstillingen
hvordan forstdar og arbeider leerere med utvikling av sosial kompetanse hos elever i
grunnskolen, og deretter vil jeg drefte disse funnene i lys av teori. Kapitlet tar utgangspunkt i
de kategoriene jeg utformet i min analyse i kapittel 3, henholdsvis sosial kompetanse, sosial
kompetanse i lcereplanen, tiltak for utvikling av sosial kompetanse og lcererens rolle. Som
tidligere nevnt i kapittel 3 er datagrunnlaget mitt i denne studien basert pa fem ulike
informanter som jobber pd smétrinnet. Informantene er anonymisert ved at jeg refererer til de

som informant 1-5.

4.1 Sosial kompetanse

Dette kapitlet tar for seg mine informanters forstaelse av begrepet sosial kompetanse i1 skolen.

Kapitlet er delt i to delkapitler — samhandling og trivsel.

4.1.1 Samhandling

Nér jeg sper mine informanter om hva de tenker pd ndr jeg sier sosial kompetanse, kommer

det frem flere interessante tanker;
Jeg tenker pd... elevenes samhandling og samhold med.. med andre elever, og voksne.
Og deres mdte d.., eller, nar vi underviser i sosial kompetanse sd tenker jeg liksom at
vi ruster dem til samfunnet. Til d fungere i samfunnet..... Og her pd skolen sa gar det
jo veldig mye i hvordan man skal omgds hverandre og.. ja.. lcere empati og

samhandling og.. ja..(Informant 1)

I sitatet ovenfor ser vi hvordan informant 1 beskriver sosial kompetanse. Informant 2
bekrefter det informant 1 sier, og legger til at det ogsda omhandler & kunne innrette seg og
innordne seg i forhold til de rutiner og regler som gjelder, i tillegg til 4 leere seg a ikke alltid fa
viljen sin. For informant 3 handler sosial kompetanse om flyt i omganger mellom bade barn
og voksne, samt det & evne 4 se seg selv i ulike situasjoner, og vurdere sine egne reaksjoner.
Dette fremkommer for eksempel i folgende utsagn, hvor informant 3 forteller om en elev som
gjennom felles konfliktlesning i klassen opplevde at han hadde handlet feil i en konflikt;

1 forrige uke hadde vi en sann konflikt som vi matte tegne pd tavla, og da var det

en..en av guttene som ble.. helt stille. Ogsd ndr jeg spurte han hvorfor han ble sa stille
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sa sa han nei fordi at nd ser jeg det at det var kanskje feil det jeg gjorde, og jeg burde

ha gjort noe annet..(Informant 3)

I tillegg trakk informant 3 frem at sosial kompetanse handler om & kunne fungere sammen
med bade mange og fa. Informant 4 beskriver sosial kompetanse mer overordnet som alt som
inngér i relasjonsarbeid og trivsel i skolen, og beskriver hvordan denne kompetansen danner
grunnlaget for at lering i det hele tatt kan skje. Informant 5 bekrefter det informant 4 sier, og
snakker 1 tillegg om at det for dem har vert viktig & arbeide med hvordan man er med
hverandre og hvordan man har det sammen helt siden elevene startet pa skolen — og at dette

har like sterkt fokus for dem i dag, to ar senere.

Slik jeg oppfatter utsagnene fra mine informanter, bunner de i en felles forstaelse av at sosial
kompetanse forst og fremst omhandler samhandling. Det omfatter slik jeg ser det
interpersonlige ferdigheter som for eksempel samarbeidsferdigheter, empati, selvkontroll og
ansvarlighet. Som nevnt tidligere handler samarbeidsferdigheter om a kunne dele, hjelpe og
folge regler og beskjeder, mens empati handler om & kunne vise omtanke og respekt for
andres folelser og synspunkter (Ogden, 2015, s.244). Ansvarlighet dreier seg om & holde
avtaler og forpliktelser, samt vise respekt for eiendeler og arbeid, mens selvkontroll handler
om 4 kontrollere folelser og atferd (Ogden, 2015, s.244). Som tidligere nevnt kommer det
frem i to av intervjuene at skolens sosiale arbeid er utarbeidet med utgangspunkt i de fem
interpersonlige ferdighetene som nevnes av blant annet Ogden (2015), Elliott og Gresham
(2002) og Jahnsen m.fl. (2008). Allikevel opplever jeg at selvhevdelse som
kompetanseomrade ikke fremkommer i noen av mine informanters utsagn om sosial
kompetanse. I folge Ogden (2015, s.246-247) handler selvhevdelse bdde om & kunne uttrykke
selvstendighet og autonomi, men ogsa om 4 ta initiativ og kontakt. Dette er interessant, og det
gir meg inntrykket av at forstielsen av begrepet selvhevdelse i skolen er mer snevert enn

begrepet slik det fremstar i den litteraturen jeg stetter meg til.

4.1.2 Trivsel

Med utgangspunkt i mine informanters utsagn og den teorien jeg har valgt, forstar jeg trivsel
som et slags samspill mellom lering, miljo og relasjoner. Informant 4 presiserer for eksempel
at trivsel er en sentral faktor for at leering skal foregd; Ja og vi tenker at det skjer ikke noe
leering uten at dem trives, og da ma dem kunne fungere i lag. Dette er i trdd med Nordahl

(2010, s.136), som beskriver hvordan relasjonen mellom larer og elev har sammenheng med
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hvordan elevene opplever undervisningen, hvordan de trives og hvordan atferd de viser pa

skolen.

Informant 2 viser til hvordan «a ha det bra» og «at det er godt milje» er viktig for 4 lere, og

snakker videre om hvordan det at noen elever ikke har det bra gér ut over hele elevgruppa:
Jeg kan jo si at for min egen del sa har akkurat det med godt klassemiljo veert min
kjepphest i alle ar. Sa det har jeg bestandig.. hold pd a si «satt det foran det andrey, for
at jeg tenker at hvis ikke det er et godt miljo og eller.. at ungene har det bra, altsd hver
enkelt har det bra sa gar det jo utover leeringen. Ogsa bruker jeg ogsd a si til foreldrene
at da gar det jo utover.., jeg bruker d si det at hvis én ikke har det bra sd har jo, sd har
vi det ikke bra.. (..) det er jo akkurat som i en familie — hvis en ikke har det bra sa gar

det jo liksom ut over alle og man blir litt sar av det.

Det som informant 2 har beskrevet ovenfor samsvarer med opplaringsloven, hvor det star
beskrevet at de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen har betydning
for elevenes laring, helse og trivsel, og at et godt leringsmilje blant annet inneholder gode
relasjoner mellom lerer og elev, klasseledelse, samarbeid med elevenes hjem og kultur for
leering blant elevene (Opplaringslova, 1998). I dette tilfellet blir bade relasjoner, samarbeid

og ledelse trukket tydelig frem i informantens utsagn.

4.1.3 Oppsummering

Samlet sett kommer det altsa frem at informantene mine tenker pé sosial kompetanse som
evner til 4 samhandle og vaere en del av et fellesskap, 1 tillegg til & ta hensyn til andre og
regulere seg eller tilpasse seg til de rundt seg. Slik jeg forstar dette, samsvarer det med
Ogdens beskrivelse av de interpersonlige ferdighetene samarbeid, empati, selvkontroll,
ansvarlighet (2015, s.244-248). Jeg har ogsé fatt inntrykket av at mine informanter ser pa
trivsel som grunnlaget for lering i skolen, og at utvikling av sosial kompetanse for dem er en
sentral del av arbeidet med elevenes trivsel i skolen. Det har ikke fremkommet noen store
forskjeller eller motsetninger i mine informanters forstaelse innenfor kategorien sosial

kompetanse.
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4.2 Sosial kompetanse i lzereplanen

For & besvare hvordan lerere forstar og arbeider med utvikling av sosial kompetanse hos
elever i grunnskolen, ensket jeg blant annet a rette fokuset mot lereplanen og lovverket i
skolen. Jeg stilte derfor mine informanter spersmal om hvordan de opplever at sosial
kompetanse vektlegges i den gjeldende lereplanen, LK06, og om de har noen spesielle
forventninger eller ensker til den nye lereplanen som er under planlegging i disse dager. For a
sammenfatte funnene mine omkring laereplanen, har jeg laget tre delkapitler; gjennomgdende,

leereplan = fag og rom for tolkning.

4.2.1 Gjennomgiende
Det forste jeg la merke til nér jeg snakket med mine informanter om hvordan sosial
kompetanse fremkom i laereplanen, var at ingen av informantene gav inntrykk av at

lereplanen var et godt verktey for arbeid med denne kompetansen.

Hmm.. Ja, nd har jeg nd jobbet i mange dr og.. jeg er... Jeg vet ikke, jeg har bestandig
folt at det har veert viktig, sd jeg har jo liksom aldri tenkt at sa og sa mye tid skal vi
bruke pd det.. Jeg tenker at det er en viktig del av det arbeidet vi gjor, og det ..ja.
Noen ganger bruker man mye tid pd det og noen ganger bruker man litt mindre tid pa
det.., men at det liksom.. hva skal jeg si, at det er liksom med oss allikevel i..i alle

fagene og..ja.. (Informant 2).

Nér jeg sper mine informanter om hvordan de syntes sosial kompetanse vektlegges i LK06, sa
sier informant 1 at det kommer sterkt frem i leereplanen, men at det samtidig «forsvinner litt»
siden det ikke herer til noe spesifikt fag, og det ikke er timeplanfestet. Informant 2 bekrefter
det informant 1 sier, men i sitatet ovenfor fir jeg inntrykket av at h*n snakker mer generelt
om hvordan sosial kompetanse fremstér i lereplaner enn akkurat i LK06, noe som blant annet
kommer frem med «né har jeg jobbet i mange ar». Begge informantene opplever at sosial
kompetanse er noe de bruker mye tid pd i hverdagen, men at det samtidig er situasjonsbetinget
og at det tas «ndr det trengs». Informant 3 syntes at leereplanen har hoyt fagfokus, og tror i
likhet med Jahnsen m.fl (2008, s.14) at en utfordring med mangel pa retningslinjer i
lereplanen kan vere at ulike skoler opererer med ulike tilnerminger til omradet sosial lering

i skolen. Informant 4 og 5 mener begge at sosial kompetanse er for lite vektlagt i leereplanen,
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og informerer om at de pa deres skole har en egen sosial plan som dekker utvikling av sosial

kompetanse.

4.2.2 Lereplan = fag

Som nevnt i kapittel 4.2.1 sier informant 3 at det er hoyt fagfokus i lereplanen, og viser ogsa

til at skolen har en egen plan de ser til for utvikling av sosial kompetanse;
Det er et litt vanskelig sporsmdl.., nd har jo vi veldig fagfokus i.., ndar vi ser i
leereplanen. Her har vi jo egen.. egen plan for sosial kompetanse, hvor vi tar frem de
her fem ferdighetene..som er (.......) OQoo0g... Det er jo..., jeg tenker at det er jo....,
hvordan det kommer frem i lecereplanen...jeg tror nok det at vi har...har stort fagfokus,
ogsa blir det litt sann opp til hver enkelt skole hvordan man velger d jobbe med den

sosiale kompetanse.. (Informant 3).

Ogsé informant 4 og 5 informerer om at lereplanen for dem forst og fremst er
kompetansemalene, og at det er skolens sosiale plan de stetter seg til i planlegging av arbeid
med det sosiale. De sier ogsa at det er «tilfeldig» dersom de har noen fotter innenfor
lereplanen i det sosiale arbeidet de gjor, og ettersom begge to er relativt nylig utdannet har de
ikke fullstendig oversikt over hvordan skolens sosiale plan er utarbeidet. De skryter imidlertid
av skolen de arbeider pé, og sier at de har vert heldig hele veien ved at det har vart hoyt
fokus pa det sosiale - og at samarbeid mellom kollegaene er et sentralt moment i dette
arbeidet pa deres arbeidsplass. Dette trekkes ogsa frem av Nordahl (2010, s.163), som
vektlegger utveksling av erfaringer og strategier mellom kollegaer for utvikling, uavhengig til

om erfaringer er positive eller negative.

4.2.3 Rom for tolkning

Informantene har ulike erfaringer med hva som fins av planer pa de ulike skolene, og det blir
diskutert at det kan vare en utfordring at mye ansvar overlates til skolene selv — dersom
skolene ikke har egne, gode planer for arbeid med sosial kompetanse. Informant 1 og 2 viser
til hvordan skolen tidligere har stettet seg til sosiale oppleringsprogram som for eksempel
Steg for steg, Zippys venner og Olweus, men forteller at ingen av disse programmene er i
bruk i sin helhet i dag. De mener allikevel at en del av lererne pé skolen fortsatt benytter seg
av deler av disse programmene i den sosiale opplaringen pa skolen. I likhet med informant 3,
svarer ogséd informant 4 og 5 at de har egne planer pa skolen som de henter inspirasjon fra, og

at de opplever laereplanen som vag eller lite inspirerende nér det gjelder sosial kompetanse;
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... altsd, vi har jo pd en mdte ogsd.., hva skal jeg si — lokale planer pd hvert trinn da,
som vi jobber med hvert ar, og oppdaterer i forhold til arbeidet gjennom skoledret. Sa
hvert trinn har hver sin ogsd, i tillegg til at det er en sann her..hva skal jeg si..
«paraplyplany, som rommer hele skolen, ogsd skal hvert trinn da jobbe med sine egne,

som oppdateres (Informant 4).

Ingen av mine fem informanter meldte om at de benyttet seg av LK06 eller den tilherende
veilederen for utvikling av sosial kompetanse nar de planlegger undervisning med tema sosial
utvikling for sine elever. Alle presiserte at de planene de benyttet seg av pad skolene var
utarbeidet med utgangspunkt eller «i trdd med» laereplanen og oppleringsloven, men ingen av
dem opplever leereplanen som spesielt nyttig eller inspirerende i dette arbeidet;
For skolen har jo egentlig en egen psykososial plan, sa det er pa en mdte den
vi..bruker nar vi jobber med sosial kompetanse. Vi har ikke egentlig noe..altsd.., om vi
har noen fotter innenfor LK-006 i det hele tatt.. Da er det helt tilfeldig.. Ja det har jeg
faktisk ikke tenkt pd.., for vi har liksom kommet litt til dekket bord pd det.., det sosiale
arbeidet, eller det som er lagt ned i det psykososialet her. Og vi har egentlig bare
viderefort det, og gjort det litt sann som vi onsker. Ehm.., men klart — hadde det statt
enda mer i LK-06.. som vi kanskje ikke helt vet om, mest sannsynlig sd tror jeg nok at
vi er innenfor med det vi holder pa med, for vi har et veldig hoyt fokus pd det. Og at

det implementeres i alt vi gjor pd skolen egentlig.. (Informant 5).

I dette sitatet fra informant 5, kommer det frem at det er skolens egne psykososiale plan som
benyttes i arbeidet med sosial kompetanse. Det fremkommer ogsa at informant 4 og 5 er
forneyde med maten skolen handterer arbeid med sosial utvikling, og at de i liten grad har
reflektert over hvordan plass lereplanen har oppi det hele, ettersom de i stor grad har

viderefort det arbeidet som har eksistert pd skolen siden for de begynte & jobbe der.

4.2.4 Oppsummering

Nér det gjelder mine informanters opplevelse av hvordan sosial kompetanse fremkommer i
LKO6, far jeg inntrykket av at mine informanter i likhet med Dag Roaldset mener at LK06 har
for hoyt fokus pa elevenes faglige kompetanse, og at sosial kompetanse fér for lite plass 1
lereplanen. I kapittel 2.2.2 skrev jeg om hvordan det kan tenkes at intensjonene 1 LK06 ikke
kommer tilstrekkelig til uttrykk i opplaringen ettersom de er uklare og gir rom for tolkning,

og at det ikke eksisterer retningslinjer for hvordan mélene skal nas (Jahnsen, Westrheim,
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Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 14). Skal jeg tro mine informanters utsagn, virker det
som intensjonene som omhandler sosial leering i LKO06 er ukjente for dem, og at de i mangel
av konkrete verktey i leereplanen stotter seg til skolens sosiale plan. Jeg fér til dels inntrykket
av at informantene mine forholder seg litt ukritisk til de planene skolene benytter i arbeid med
sosial kompetanse — og at det felgelig er skolens ledelse som har sterst betydning for hvordan
det arbeides med utvikling av sosial kompetanse rundt om. To av mine informanter har
erfaring fra forskjellige skoler, og de viser til ulike erfaringene med hvordan skoler arbeider
med og vektlegger den sosiale kompetanseutviklingen hos elevene. Pa en av skolene kommer
det dessuten frem at arbeidet med sosial utvikling er inspirert av sosiale
oppleringsprogrammer som skolen har hatt kjennskap til tidligere, og for meg virker det som
om disse lererne har trukket ut det de opplevde fungerte med disse programmene og
viderefort det i egne planer. Dette samsvarer til dels med det Ogden skriver (2015, s. 280) om
at sosiale oppleringsprogrammer pa tilpasses, justeres og evalueres ut fra skolens behov —
men det virker som om det i dette tilfellet er snakk om justeringer og tilpasninger lererne gjor

hver for seg, ikke i fellesskap.

Til tross for at mine informanter melder fra om lite kjennskap til sosial kompetanse i
lereplanen, og for skolens ledelse som svert betydningsfulle for hvilket fokus arbeid med
sosial kompetanseutvikling far — har jeg et samlet inntrykk av at mine informanter ser
viktigheten med & arbeide med sosial kompetanseutvikling hos sine elever, og at de prioriterer
det, bade planlagt og uplanlagt. Det fremkommer ingen forventninger til den nye laereplanen

hos noen av informantene, utover at de etterlyser et storre fokus pa sosial kompetanse.
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4.3 Tiltak for utvikling av sosial kompetanse

I dette kapittelet vil jeg redegjore for mine funn som omhandler tiltak for utvikling av sosial
kompetanse. Funnene er hovedsakelig innhentet i mitt datamateriale gjennom spersmalet
«hva gjer du/dere i det daglige, som kan vare med pa & utvikle deres elevers sosiale
kompetanse», og jeg har sammenfattet funnene 1 to kategorier, henholdsvis skolens plan og

kontinuerlig arbeid.

4.3.1 Skolens plan
Vi tar utgangspunkt i den her som heter sosiale maleark for var skole, og som ble
laget tidligere. Og her gadr de inn pd de.., det er jo fem sentrale begreper vi jobber
med, eh. Sd det er jo selvkontroll, empati, samarbeid, selvhevdelse og ansvar. Og
innenfor de da er det da laget kriterier og mal, og de mdlene trekker vi fram hver uke
pd ukeplanen, vi lager kriterier sammen med ungene, vi har egentlig hvilke kriterier vi
tenker at burde veere, sd vi styrer dem litt der pa den kriteriebiten.., men dem kommer
med sitt og vi kan pd en madte...ja.., flette sammen det dem sier da, ja. Til de kriteriene
vi onsker da. Men at de malene er jo der. Og dem jobbes med hver uke, foreldrene far
informasjon pd ukeplan med hva det er vi jobber med, hvorfor vi jobber med det..,
hvorfor det er sd viktig, ogsd av og til har vi hatt oppgaver hjem til foreldrene, slik at

de md involveres i det. Og...,ja. (Informant 5).

Nér det gjelder hva mine informanter gjor i det daglige for & utvikle elevenes sosiale
kompetanse, kommer det frem mange interessante funn. Informant 1 og 2 nevnte blant annet
at de har lekevenn, hvor elevene rullerer pad hvem de skal leke sammen med i friminuttet, i
tillegg til loggskriving etter friminuttene av og til. De nevner ogsé at det eksisterer
trivselsgrupper utenom skoletid som foreldrene har tatt initiativ til, og at de jobber mye med
ulike elevsammensetninger pa tvers av klassedelinger. De har ogsé heyt fokus pa at elevene
skal bli trygge 1 klassen, og elevene er ofte med pa & vurdere seg selv i1 ulike sammenhenger.
Informant 3 nevner klassemeter og trivselsfremmende tiltak som for eksempel at de hver
fredag i siste okt rullerer pd hvem elevene sitter sammen med, for sa & gjere en hyggelig
aktivitet med sin nye laeringspartner — eksempelvis en lek. Denne informanten nevner ogsa at
de har felles konfliktlgsning i klassen dersom det oppstar uenighet i lgpet av skoledagen, en
metode som for meg ligner veldig pd DIVE av Glavin og Lindbéck (2014, s.82). Da gir denne

lereren sine elever mulighet til & fortelle hva som har skjedd dersom de er involvert i
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konflikten eller har sett konflikten, ogsa tegner de situasjonen opp pa tavla, og diskuterer
mulige losninger i fellesskap. For denne lereren er dette et nyttig verktoy for a rydde opp 1
eventuelle konflikter og involvere elevene i mulige losningsforslag. Informant 4 og 5 nevner
gruppesamtaler, lek, dramatisering, lekeavtaler og aksjoner ved behov som deres viktigste
verktoy for & veere med pé a utvikle elevenes sosiale kompetanse. For dem er ogsa noye

planlegging og felles planer en sentral del i dette arbeidet, som tidligere nevnt.

Nér jeg snakker med mine informanter om hvilke mélsetninger eller planer for sosial
kompetanse de har, hvordan disse er valgt ut og om de er presentert for elevene, kommer det
frem at det 1 alle tilfellene er snakk om planer som er utarbeidet pa skolen som regjerer. Det
nevnes blant annet planer for uker, maneder, halvér og hele skoledr, og informant 1 og 2 viser
til en plan utarbeidet av dem selv pé trinnet, inspirert av programmer som Zippys venner, Steg
for steg og Olweus. De presenterer mél for elevene, og elevene er ofte med pa & vurdere seg
selv 1 méloppnéelse. De nevner ogséd at mye av arbeidet de gjor pa dette omradet foregér
basert pa behov, og folgelig at de ikke alltid presenterer mél for elevene tydelig i forkant,
dersom det de snakker om for eksempel er basert pa en hendelse i et friminutt. Informant 3
viser til skolens plan, som er utarbeidet av kollegiet pd skolen. Planen er inspirert av en annen
skole 1 omradet som har hatt gode erfaringer med sin plan, og er deretter tilpasset til den
aktuelle skolen. Malene som skal gjennomgés i de ulike periodene er presentert for elevene,
men informant 3 opplever at arbeidet med vurdering av méloppnaelse ofte faller litt bort til
fordel for andre ting. Informant 4 og 5 benytter seg ogsa av skolens sosiale plan, som de har
justert og tilpasset det de opplever som behov pa sitt trinn. De viser i likhet med informant 3
til de fem ferdighetsomradene samarbeid, empati, ansvarlighet, selvkontroll og selvhevdelse —
som fungerer som overordnede kompetanseomréader nér de planlegger «sosialt arbeid». De har
laget mélsetninger for de ulike kompetanseomridene i de periodene de gjelder, men
involverer elevene i dette arbeidet i oppstarten med nye kompetanseomrader. De nevner for
eksempel at elevene kom opp med forslaget om «a& si unnskyld med hjertet» nr de arbeidet
med 4 si unnskyld pd trinnet. De gir skriftlige tilbakemeldinger til elevenes foresatte pa
ukeplanen stort sett ukentlig, ettersom dette er et enske fra skolens ledelse. Av og til har
elevene lekser hvor de skal vise at de behersker ulike sosiale ferdigheter, og ofte er dette
lekser som krever involvering av noen hjemme. Dette krever godt samarbeidet med elevenes
hjem, og disse lererne opplever at dette er med pa & serge for at elevenes foresatte er mer
involverte og stettende i skolens arbeid. P4 denne skolen hvor informant 4 og 5 jobber,

arbeider de med ulike tema over perioder pa for eksempel en méined. Nér perioden nermer
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seg slutten har de en oppsummering hvor de gjennomgar de sosiale malene for perioden i
fellesskap med elevene, og vurderer hvorvidt de har nddd de ulike malene. Informant 4 og 5

mener at de har mye hjelp i de sosiale planene skolen har utarbeidet.

4.3.2 Kontinuerlig arbeid
Nér det gjelder hva mine informanter konkret gjor for 4 utvikle elevenes sosiale kompetanse,
er et sentralt tema gjennom alle intervjuene at arbeidet er kontinuerlig og foregér over tid, og
denne forstaelsen samsvarer med nyere forskning som har vist at det ikke er tilstrekkelig a
isolere laering av sosial kompetanse til enkelte timer eller perioder, men at arbeidet méa vaere
systematisk og forega over tid dersom det skal gi enskede effekter (Jahnsen, Westrheim,
Idland, Nordahl, & Ertesvag, 2008, s. 35). For informant 4 og 5 er det viktig a fa frem at
arbeidet med sosial kompetanse har fulgt dem fra de startet med sine elever, pa 1.trinn;
Det er litt sann, vi jobber kanskje litt sann i bolker.., at en periode sd sender vi
hjemmelekse i sosial.. hva skal man kalle det, sosialt arbeid../sosial kompetanse, og sd
legger man det ned ei stund og bare pa en mdte har det pa ukeplan og snakker om det
med elevene pd skolen og...ja, kan vi hente det opp igjen. Ogsd gdr dem jo pd en mdte

i loop de her temaene.. (informant 4).

Det er i hvert fall et kjempeviktig tema som.. md jobbes kontinuerlig med. Det er ikke
noe man kan stoppe d jobbe med, d bare tenke at nd gdr det pa skinner sa nd lar vi det

bare.., eller na fortsetter vi bare med fag.. (Informant 5).

Informant 3 snakker ogsd om hvordan skolens sosiale plan er basert pa kontinuerlig arbeid, og
hvordan kravene til de ulike ferdighetene som skal beherskes stiger med ekende alder;
Jeg har i klasserommet slike plakater for de fem forskjellige — hvordan mal som blir
forventet at ungene skal oppnd pd de forskjellige trinnene, sd det er jo..det er jo en
sann differansiert plan.. Sda en syvendeklassing skal jo ha en storre kompetanse enn en

forsteklassing selvfolgelig.

4.3.3 Oppsummering

Nér det gjelder hvordan mine informanter jobber med utvikling av elevenes sosiale
kompetanse 1 det daglige, fremkommer det at det veksles mellom planer og mélsetninger for
uker, perioder, trinn og for hele skoleér. En del av dette arbeidet er overordnet pa skolene,

som for eksempel at 4.trinn er ansvarlige for fadderordning med 1.trinn, eller diverse
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aktiviteter som fremstilles i skolens arshjul og gjelder for alle elever. Arbeidet informantene
gjor helt konkret pa sine trinn veksler mellom neye planlagte temaer og mélsetninger som for
eksempel «arbeid med empati» og «jeg kan si unnskyld» til tilfeldig arbeid som oppstér
underveis og som dermed er aktuelt nir det oppstér (for eksempel hvordan sperre om hvordan
man kan bli med pa lek i friminuttet dersom leken allerede er i gang). En del av det planlagte
arbeidet er basert pa retningslinjer, programmer eller planer som eksisterer overordnet pa
skolen. Overordnet far jeg inntrykket av at alle mine informanter arbeider kontinuerlig med
utvikling av sosial kompetanse, og i alle intervjuene gis det uttrykk for at arbeidet foregar
over tid. Dette forstédr jeg som at elevene aldri blir ferdigleaert innenfor et kompetanseomréade
eller en ferdighet — men at opplaringen er basert pa repetisjon og videreutvikling av

kompetanse, slik som blant annet Glavin og Lindbéck trekker frem (2015, s.52).

45



Presentasjon og drefting av funn

4.4 Lzrerens rolle

Den fjerde og siste kategorien jeg utarbeidet med utgangspunkt i mitt datamateriale, har fatt
den overordnede tittelen laererens rolle. Kategorien er basert pd spersmélet om det var noe
spesielt informantene ensket & trekke frem som muligheter, utfordringer eller spesielt viktig
ved a jobbe med sosial kompetanse hos sine elever. Pa dette spersmalet var det noen svar som
gikk igjen hos alle informantene, og disse omhandlet blant annet larerens rolle og samarbeid
med elevenes hjem. Med utgangspunkt i disse svarene har jeg utformet to underkategorier — d

veere et godt forbilde og samarbeid.

4.4.1 A vzere et godt forbilde
Alle mine informanter trekker frem hvordan larere er rollemodeller for sine elever, og viser
til at vi som larere har et ansvar om a vare bevisst denne pavirkningskraften, og bruke den pa
en positiv mate;
altsd jeg tenker jo at man... md jo veere superbevisst pd det d veere et godt forbilde
selv. Altsa vi har jo utrolig stor pavirkningskraft i et klasserom. Ehm... ja.... 0000g.....
bdade med. ja....ja.. sd ja, vi md veere gode forbilder forst og fremst. Og vi md — vi ma

veere Iyttende til elevene, og ta de her... ta konfliktene pa alvor (Informant 3).

For informant 3 handler det & vere et godt forbilde forst og fremst om & ga foran som et godt
eksempel — som snakker pent om elever, kollegaer og foreldre, og som viser empati, tar
ansvar og overholder avtaler, gir elevene tillit og respekterer andres eiendeler og handler
konsekvent — eller opptrer «behersket og rutinert» ved behov (som er forutsigbar i sitt
handlingsmenster ved for eksempel regelbrudd eller darlig oppfersel hos elevene). I det neste
sitatet er det informant 4 og 5 som reflekterer over hva den innsatsen de og den andre lereren
pa trinnet har lagt ned har betydd for hvilken elevgruppe de har i dag;
15: hadde vi ikke veert forberedt pd hva vi skulle gjore og hvordan vi skulle ha det, sa
hadde vi kanskje ikke endt opp der vi er nd med dem i tredje, og har en sdnn fantastisk
gjeng som vi har.
14: Nei vi tenker jo det da, at ja det kan veere.., altsd elever har ulike ting som gjor at
dem utfordrer eller ikke, men vi har jo ogsd potensielle.. altsa potensielle «tikkende
bombery da, som vi.. som vi md.., hva skal man si, legge til rette for at skal fungere
som dem gjor.

15: Mm.
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14: Sd vi.. vi tenker jo at altsd man md..man md tenke at det starter med oss, med

lcererne.

I tilfellet ovenfor snakker informant 4 og 5 om hvordan det & vere et godt forbilde for dem
mye har handlet om & ha tydelige rutiner og rammer, og klare planer for hvordan de har
onsket & ha det og hva de har ensket & oppnd med elevgruppa. Disse informantene snakker
ogsa om at de har en felles standard pa trinnet, som innebzrer at alle leererne har utarbeidet en
felles rutine for oppstart, avslutning og eventuelle regelbrudd, slik at det er forutsigbart og
trygt for elevene — uavhengig av hvilken lerer som er sammen med elevene. Informant 1
trakk frem samarbeid med foresatte, i tillegg til gode relasjoner med bade voksne og elever
som serlig viktig for sin del i arbeidet med sosial kompetanse. Informant 2 snakket om
hvordan godt klassemiljo har vert kjepphesten i alle ar, og sammenligner klassefellesskapet
med en familie. Denne l@reren trekker ogsé frem viktigheten av & ha god kontakt med
elevenes foresatte, og at voksne bade pa skolen og hjemme har et ansvar for a snakke pent om

skolen, lereren og de andre ungene pd skolen.

4.4.2 Samarbeid
I dette tilfellet er det snakk om to former for samarbeid; samarbeid mellom lerere og
samarbeid mellom laerer og elevenes hjem. Samarbeid mellom kollegaer kommer for
eksempel frem i dette utsagnet;
Vi md veere enige om hva vi gjor, og at vi gjor det likt. For hvis jeg gjor det pd en mdte
0g .... gjor det pd en annen mdte, sd vil det jo ikke gangne oss i det hele tatt.. At dem
ser at hvis det er ... som har undervisningen, sd er det akkurat de samme reglene vi
skal forholde oss til, og akkurat de samme.. det er det samme.. forutsetningene er like

om jeg er der eller om h*n er der (Informant 5).

For disse laererne er samarbeid mellom dem med pa & skape trygge rammer for elevene - med
tydelige forventninger og forutsigbare reaksjoner fra de voksne dersom det skjer regelbrudd
eller det oppstar uensket atferd. Slik jeg forstar disse utsagnene, handler det om flere av de ti
retningslinjene Ogden presenterer som sentrale for god klasseledelse, henholdsvis formidling
og praktisering av forventninger, regler og rutiner, strukturert undervisning, samt beskjeder,
konsekvenser, og korrigering av utagerende atferd (2012, s.27). Dette samarbeidet er ogsé

med pa & gjere lererne til tydelige ledere, ettersom de har stette i hverandre.
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God foreldrekontakt, med en felles forstaelse for at begge parter vil det beste for barnet, er
ogsa en viktig faktor for & lykkes i laererrollen, i folge mine informanter. Informant 1 og 5
fremhever dette slik;

I1: Ja. Ogsa har vi jo mye kontakt med hjemmet. Det er jo ganske sdnn lavterskel.. sann, pd da
ta kontakt begge veier..

15: Ja det er vel noe av det viktigste ja. Ogsd bare det at dem, ja ikke nok med det at vi skriver
pd ukeplan liksom, men at vi faktisk samtaler med dem — ringer dem eller, hvis det er noen

ting.

I det neste sitatet er det informant 4 som forteller om hvordan de pé tredje trinn forholder seg
til de bestemmelser som er satt pa deres arbeidsplass. De er opptatt av at foreldrene skal vere
involvert i det sosiale arbeidet de gjor pa skolen, og de prover & «fordele» informasjon om
dette arbeidet pé en slik mate at foreldrene ser nytten av det ogsa;
Ja, det er jo et onske fra ledelsen at det skal vises litt om psykososialt miljo pa hver
ukeplan. Men sann som vi tenker sd er det mye i perioder, og spesielt ndr vi gjor sdnn
her aksjoner der vi tenker at vi for eksempel en uke sd over vi pd .. ja, selvhevdelse, og
skal kunne trekke elevnavn som skal kunne si noe om et gitt tema der og da, at vi
jobber intensivt med noe en periode, og da kan det sta mye pa en ukeplan flere uker pa
rad, ogsd kan vi da roe ned noen uker, at det blir...vi har veert litt sdann, det sklir sce til
til slutt. Vi tar det litt pa skjonn ogsd, vi kan ikke pa en mdte mase for mye om det og,
at foreldrene tenker at «dd, det her gidder vi ikke d lesey. Vi tenker at det er jo viktig,

men Vi opplever at dem kanskje ikke helt..ja. (Informant 4).

For informant 2 er det viktig a trekke frem den péavirkningskraften og det ansvaret ogsa
foreldrene har for & vaere gode rollemodeller eller forbilder for sine barn. Disse
forventningene til foreldrene bruker denne informanten a tydeliggjore for foreldregruppa pa
forste foreldremete, i tillegg til at det legges opp til at ogsé foreldrene skal bli godt kjent for
barna sin del;
Ogsa tror jeg det her med hvor viktig det er at foreldrene kjenner hverandre.. og
kjenner hverandre sine unger. Det har jeg liksom brukt d tatt opp nar dem har begynt
og snakket mye om det hvor viktig det er. Ja. prate pent om skolen, prate pent om de
andre ungene i klassen, og... for jeg tror at det ligger mye der, altsa hvis foreldrene er

kjent sd tor dem a ta kontakt med hverandre hvis det nd er noe. Ja.. (Informant 2).
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4.4.3 Oppsummering

Kategorien «larerens rolle» er basert pa mitt spersmaél til mine informanter om hva de ansa
som muligheter, utfordringer eller spesielt viktig ved a arbeide med utvikling av sosial
kompetanse hos sine elever. Alle mine fem informanter belyste viktigheten av at laereren er
bevisst sin rolle som forbilde, og foelgelig gar foran som et godt eksempel. Det fremkom ogsé
at samarbeid med bade kollegaer og elevenes hjem er sentrale faktorer for a lykkes i dette
arbeidet. For informant 4 og 5 er det viktig med «en felles standard» - hvor de gjor en del av
de samme strukturelle tingene for & vere tydelig i sin ledelse, mens informant 1 presiserer at
kommunikasjon mellom skolen og elevenes hjem ma vare basert pa dpen dialog — hvor begge
parter kan ta kontakt, uavhengig av om det gjelder positive eller negative ting. Til tross for at
jeg far inntrykket av at informantene mine arbeider pa tre ulike skoler med sveart ulikt fokus
pa utvikling av sosial kompetanse, fér jeg inntrykket av at alle mine informanter er svaert
reflekterte og bevisste omkring hvordan de selv fremstar som tydelige ledere og gode

forbilder for sine elever nar det gjelder sosial kompetanseutvikling.
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5 Diskusjon

I dette kapittelet skal jeg sammenfatte mine funn og besvare forskningsspersmalet mitt om
hvordan laerere forstdr sosial kompetanse og hvordan lerere arbeider med utvikling av sosial
kompetanse hos elever i grunnskolen, og drefte det opp mot relevant litteratur. Som nevnt
tidligere vil jeg behandle spersmaélet mitt som to separate spersmal nar jeg skal besvare dem,
henholdsvis hvordan forstdr lerere sosial kompetanse og hvordan arbeider lcerere med

utvikling av sosial kompetanse hos elever i grunnskolen.

5.1 Hvordan forstar lzerere sosial kompetanse

I kapittel 2 skrev jeg at jeg stotter meg til Ogdens definisjon av begrepet sosial kompetanse,
som innebarer bade kunnskap, ferdigheter og holdninger, i tillegg til tanker, folelser og atferd
(2015, s. 229). Det dreier seg blant annet om sammensatte ferdigheter som 4 tilpasse seg,
pavirke og dekke egne behov, regulere oppmerksomhet, folelser og atferd, samt oppleve seg
selv som kompetent, akseptert og respektert (Ogden, 2015, s. 229). Dette samsvarer i stor
grad med den forstaelsen av sosial kompetanse som mine informanter gir uttrykk for, som er
basert pd & mestre ferdigheter som & vise empati, samarbeide og samhandle, ta ansvar og
tilpasse seg. Alle mine informanter vektlegger bevissthet, sprak og holdninger for denne
forstéelsen, og de ser pa sosial kompetanse som et viktig, sammensatt og gjennomgaende
tema 1 deres daglige arbeid. Slik jeg oppfatter det har denne forstielsen hos informantene
grunnlag i lovverk og laereplan, til tross for at det ikke fremkommer hos noen av informantene

at leereplanen er en sentral del i1 arbeidet med utvikling av sosial kompetanse.

Som tidligere nevnt gir informantene uttrykk for at de interpersonlige ferdighetene empati,
samarbeid, ansvarlighet og selvkontroll er sentrale i deres arbeid med utvikling av elevenes
sosiale kompetanse, mens selvhevdelse som kompetanseomréde i liten grad fremkommer i
informantenes forstéelse. I folge Ogden (2015, s.246) handler selvhevdelse bade om & kunne
uttrykke selvstendighet og autonomi, men ogsé om 4 ta initiativ og kontakt. I mitt
datamateriale fremkommer forstaelse av 4 ta initiativ og kontakt, men ikke uttrykkelse av
selvstendighet og autonomi. Det er flere mulige arsaker til at ikke selvhevdelse fremkommer
som like sentralt som de fire andre interpersonlige ferdighetene som nevnes i litteraturen; en
mulig arsak kan veare at selvhevdelse ikke «samsvarer» med de verdier vi ensker at skal prege
skolen. Verdier kan forstds som grunnleggende goder et samfunn eller et fellesskap ensker &

vektlegge, og ved 4 lese lover og leereplaner kan vi fi et inntrykk av hva det norske samfunnet
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onsker skal prege skolen (Hastein & Werner, 2015). Opplering i norsk skole er basert pa
verdier som for eksempel inkludering og verdsetting (Hastein & Werner, 2014, s. 29), og det
kan tenkes at selvhevdelse kommer i konflikt med disse verdiene — og at det dermed tones ned
1 sosial kompetanseutvikling i skolen. En annen mulig arsak kan veare at ulike
opplaeringsprogrammer i sosiale ferdigheter har veert flittig brukt i norsk skole de siste arene,
og kanskje har disse programmene hatt lite fokus pa selvhevdelse. Dersom disse
opplaeringsprogrammene har som malsetning & gke sosial kompetanse gjennom for eksempel
ferdighetsopplaring, sinnemestring og moralsk resonnering, slik som for eksempel ART
(Ogden, 2015, ss. 265-266), eller utvikle elevenes bevissthet omkring egne folelser, empati,
impulskontroll, problemlesningsferdigheter og ferdigheter i sinnekontroll, slik som Steg for
steg (Ogden, 2015, ss. 262-263), kan det tenkes at selvhevdelse er noe tonet ned i disse

programmene.

Da jeg gikk 1 gang med denne oppgaven hadde jeg noen forventninger til at mine informanter
ville kunne ha vanskeligheter med & sette ord pd hva de legger i begrepet sosial kompetanse,
og at de kanskje ogsé ville ha vanskeligheter med & beskrive konkret hva de gjor i det daglige
for 4 utvikle elevenes sosiale kompetanse. Jeg opplevde ikke at mine informanter hadde
vanskeligheter med disse tingene, men jeg opplevde at mine informanter ofte benytter
alternative begreper som sosialt arbeid, sosiale ferdigheter og sosial laering i stedet for
betegnelsen sosial kompetanse. Det fremkom for eksempel i1 folgende utsagn; Det er litt sdnn,
vi jobber kanskje litt sann i bolker.., at en periode sa er det en periode med at vi sender
hjemmelekse i sosial.. hva skal man kalle det, sosialt arbeid../sosial kompetanse... (Informant
4). Det fins flere lignende eksempler som det ovenfor i mitt datamateriale, hvor mine
informanter retter pd seg selv nar de bruker andre betegnelser enn kompetanse om det sosiale
arbeidet. Dette forstar jeg som at kompetansebegrepet for flere av mine informanter fremstar
som litt uklart, slik som blant annet Jahnsen m.fl beskrev i veileder for utvikling av sosial

kompetanse (2008, s.10).

I teorikapitlet i denne oppgaven beskrev jeg hvordan sentrale prinsipper som tilpasset
opplering, tydelig klasseledelse, arbeid med relasjoner og leringsmiljo, samt samarbeid med
bade elevenes hjem og kollegaer er viktige faktorer som vil kunne komme til uttrykk nér jeg
skulle intervjue mine informanter om deres forstielse av sosial kompetanse. Alle disse
prinsippene ble pé ulike mater nevnt som sentrale i mine informanters forstéelse av hva sosial

kompetanse i skolen innebarer, og dette kommer jeg mer inn pa nér jeg skal besvare
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forskningsspersmaélet «hvordan arbeider leerere med utvikling av sosial kompetanse hos elever

1 grunnskoleny.

5.2 Hvordan arbeider lzerere med utvikling av sosial kompetanse

Nér det gjelder leerernes arbeid med utvikling av sosial kompetanse hos elevene, er det
sammensatt av bdde langsiktig planlegging i form av arsplaner og periodeplaner, og behov
som oppstar underveis i elevgruppa — som for eksempel at elevene strever med & inkludere
hverandre i lek. En del av det planlagte arbeidet er basert pa retningslinjer, programmer eller
planer som eksisterer eller har eksistert pa skolen. Overordnet sett har dette arbeidet grunnlag
1 sentrale prinsipper for oppleringen slik som relasjonsarbeid, tilpasset opplaring og fokus pa
godt leeringsmilje. Mine informanter virker sveert reflekterte omkring hvordan deres rolle som
lerere inneberer ansvar om & vere gode rollemodeller for deres elever, og samarbeid trekkes
ogsa frem som en viktig faktor for dette arbeidet, bdde mellom larere og elevenes hjem og
lerere seg i mellom. Sammenlagt samsvarer denne forstaelsen hos informantene med de
maélsetningene Héstein og Werner (2014, s.29) beskriver at prinsippet om tilpasset opplaring
bygger pa, som for eksempel at alle elever skal oppleve at de er en del av et fellesskap med
trygge rammer, at deres kompetanse, erfaringer og potensiale blir tatt i bruk — og at de far

medvirke i ting som angér dem selv.

Slik jeg forstér det, er arbeidet med sosial kompetanse forst og fremst basert pa en bred
tilnaerming til tilpasset opplering. Innenfor den brede tilnaermingen til tilpasset opplaring
betraktes leering ut fra et systemperspektiv, og systemperspektivet ivaretar i serlig stor grad at
alle elever star i en interaksjon med de omgivelsene de til enhver tid er i (Nordahl &
Overland, 2015, ss. 28-29). Det fremkommer ikke pa noen mate i mitt datamateriell at noen
elever har s@regne ordninger for denne opplaringen, og som tidligere nevnt fremstér
samhandling og fellesskap som sentrale begreper i lerernes forstéelse av sosial kompetanse 1

denne studien.

Nér det gjelder utvikling av sosial kompetanse over tid, fremkommer det at informantenes
forstaelse samsvarer med Vygotskijs teori om den nermeste utviklingssone; opplaringen
bygger pa forstielsen av at vi utvikler oss ved a fa hjelp eller stotte til & gradvis strekke oss til
a klare flere ting pa egen hénd — og folgelig at vi gradvis vil beherske mer avanserte ting pa

egen hand (Sdljo, 2016, s. 118). Det fremkommer ogsa at ferdighetslering bygger pé aktiv
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bruk og repetisjon av de ferdighetene som er leert, slik som blant annet Lindbick og Glavin tar
opp 1 sin artikkel fra 2015 (s.52). Pé to av de tre skolene jeg gjennomferte intervju pa, var de
fem interpersonlige ferdighetene fra blant annet veilederen for sosial kompetanse overordnet
det sosiale arbeidet pa skolen. Pa to av skolene hadde ogsa diverse sosiale
opplaeringsprogrammer veert i bruk tidligere, og noen av informantene pé disse skolene
meldte fra om at de fortsatt var inspirerte av disse programmene nér de planla arbeid med
sosial kompetanse hos elevene. Nér jeg stilte spersmal ved hvorfor skolene hadde gatt bort fra
disse opplaringsprogrammene i dag, kom det frem at det hadde vert en del utskiftninger av
ledelse pa skolen, og at dette var en av konsekvensene. Ogden (2015, s.280) argumenterer for
at opplaringsprogrammer ma utvikles, tilpasses, justeres og evalueres slik at de passer pd den
skolen eller i den elevgruppa de skal benyttes. Slik jeg oppfatter utsagnene fra de
informantene som melder fra om at de benytter seg av opplaringsprogrammer, er det samsvar
med deres bruk av programmene og Ogdens «anbefaling». Ellers kan jeg kjenne igjen noen av
tiltakene informantene melder fra om at de arbeider med fra Glavin og Lindbick (2014), slik
som for eksempel sinnemestringsstrategien STOPP, problemlesningsstrategien DIVE og

«kjennetegn pé en god venny.
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6 Avslutning

I dette kapitlet vil jeg forst sammenfatte min studie og mine funn, deretter vil jeg si noe om

eventuelle veier videre 1 dette feltet.

6.1 Konklusjon

Denne studien har hatt som forméal a besvare forskningsspersmalet «hvordan forstir og
arbeider lerere med utvikling av sosial kompetanse hos elever i grunnskolen?». Med
utgangspunkt i den litteraturen jeg har valgt og funn i mitt datamateriale, har jeg kommet frem
til at leerere forstir begrepet sosial kompetanse i samsvar med sentral teori av blant annet
Ogden (2015). Forstielsen samsvarer ogsa med lovverk, til tross for at informantene melder
fra om lite innsikt i hvordan sosial kompetanse fremkommer i leereplanen. Informantene
etterlyser dessuten tydeligere retningslinjer fra «evre hold», selv om det fremkommer at deres
forstaelse forst og fremst avhenger av hvordan skolen vektlegger den sosiale kompetansen. Pa
de tre skolene jeg har veart a intervjuet har laererne 1 liten grad hatt innsyn eller medvirket i
hvordan skolens sosiale plan er utarbeidet. Nér det gjelder hvordan lerere arbeider med
utvikling av sosial kompetanse hos elevene, er opplaringen basert pa bade langsiktige
maélsetninger og neye utarbeidede planer, og tilpasset de behov som oppstar i elevgruppa
underveis 1 lopet av dager, uker og perioder. Tilpasningen tar utgangspunkt i elevgruppa som
en helhet, og noen ganger blir sosiale opplaringsprogrammer som larerne har kjennskap til
fra tidligere benyttet i denne opplaringen. Arbeidet er basert pa gradvis progresjon, samt
gjentakelse og repetisjon. Informantene melder dessuten fra om at de er bevisste hvordan de
selv er rollemodeller for sine elever, og at de arbeider mye med hvordan de fremstar for
elevene — gjennom for eksempel relasjonsarbeid, tydelig ledelse og samarbeid med kollegaer

og elevenes hjem.

Da jeg gikk 1 gang med prosjektet til masteroppgaven, hadde jeg noen tanker og forventninger
om hva jeg skulle finne ut og hvordan mine informanter ville respondere. Spersmalene jeg
onsket & finne ut av ble laget tidlig i prosessen, og de er i stor grad basert pa mine
forventninger etter & ha lest teori. Jeg hadde for eksempel forventninger om at informantene
mine potensielt sett ville ha lite 8 komme med, eller at de ville streve med & sette ord pa hva
de konkret gjor for a utvikle elevenes sosiale kompetanse, ettersom lereplanen omhandler
dette temaet som sépass vidt og vagt. Med bakgrunn i disse refleksjonene skrev jeg

innledningsvis i denne oppgaven at jeg onsket a finne ut om larere i grunnskolen opplever det
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sosiale kompetanseomradet som like vagt og diffust som det jeg gjorde nér jeg gikk i gang
med denne oppgaven. Svaret pa dette er bade ja og nei. Ja fordi lererne ettersper konkrete
planer, tiltak og tydeligere retningslinjer fra leereplaner og lovverk, og nei fordi de likevel

poengterer at det er en kompetanse de vektlegger og jobber kontinuerlig med, bade pa

klasseroms- og skoleniva.

6.2 Veien videre

Ut fra funnene i studien kan det vaere mulig & komme med forslag om to veier videre; veien
videre innenfor samme eller lignende tema, eller veien videre for & videreutvikle lereres

forstaelse av og arbeid med sosial kompetanse i skolen.

Nér det gjelder veien videre innenfor samme eller lignende tema, syntes jeg det kunne veert
interessant & sett neermere pa om min opplevelse av at selvhevdelse er et noe glemt
kompetanseomrade kan stemme; det kommer stadig avisoverskrifter og artikler pa nett om
hvordan skolen «avler frem generasjon prestasjon», og hvordan stadig flere unge strever med
prestasjonspress og psykisk helse (Skaalvik & Federici, 2015). Er dette en utvikling som
kunne vert annerledes dersom vi hadde hatt sterre fokus pa selvhevdelse — eller sosial

kompetanse 1 det hele tatt, i skolen...?

Nér det gjelder veien videre for & videreutvikle leereres forstielse av og arbeid med sosial
kompetanse 1 skolen, tenker jeg forst og fremst at den nye lereplanen som snart skal tre 1 kraft
m4d veaere tydeligere enn den forrige. Som jeg beskrev 1 kapittel 2.2.3 gir i hvert fall den nye
overordnede delen for opplaringen som er ferdigstilt noen hap om et tydeligere og mer
konkret sprak enn den gjeldende, noe som kan vere interessant 4 underseke ndr den nye
planen trer i kraft. Det er ogsd mulig 4 tenke seg en utvikling hvor det legges flere foringer fra
staten, fylker eller kommuner til utarbeidelse av planer for utvikling av sosial kompetanse —
for eksempel basert pé tydelige og gode utarbeidede maler, og at det legges til rette for at
skolene mé utarbeide og tilpasse sosiale planer for sine skoler og sine behov. | NOU 2015:8
kan vi lese folgende anbefaling for hvordan arbeidet med lokale lereplaner ber se ut 1
fremtiden, og jeg tenker at dette ogsa er svert relevant med tanke pé skolens og lererens
forstaelse av og arbeid med sosial kompetanse;

Ulikhetene i kapasitet og kompetanse hos skoler og skoleeiere viser betydningen av at

leereplaner, stotte og veiledningsmateriell, kompetanseutvikling og stotte til lokalt
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baserte utviklingsprosesser ses i sammenheng. For d realisere innholdet i lcereplanene
er det viktig med god sammenheng mellom det nasjonale og det lokale

leereplanarbeidet (Ludvigsen, et al., 2015, s. 92).

Uavhengig av hvordan veien utvikler seg videre i dette feltet, er det liten tvil om at temaet
sosial kompetanse i aller hayeste grad vil vere aktuelt ogsa 1 fremtidens skole. Denne
masterstudien har fatt meg til 4 reflektere over det ansvaret som medfelger det at skolen som
institusjon blir en stadig sterre del av barn og unges liv, og jeg vil derfor avslutte denne

oppgaven med et enske om at dette kompetanseomradet vil fa sterre plass i skolen i tiden som

kommer.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Faktaspersmal

1.
2.

Hva er din utdanningsbakgrunn, og hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hvilke fag underviser du i dette skoleéret?

Overgangs- og nokkelspersmal

3. Nar jeg sier sosial kompetanse, hva tenker du pa?
4. Hvordan opplever du at denne kompetansen vektlegges i den gjeldende lereplanen?
5. Har dere en felles plan eller et felles program for utvikling av sosial kompetanse pa
skolen
- Kan du fortelle litt mer om dette?
- Er foreldre delaktige og far opplering i programmet/skolens plan?
6. Hva gjor du som kan vere med pd & utvikle elevenes sosiale kompetanse?
7. Har du/dere mal for uka/maneden/aret i sosial kompetanse?
- Isa fall, hvordan avgjer du/dere hva som skal vare tema?
- Inngér disse mélene i noen spesielle fag, eller jobbes det med “utenom™?
- Presenteres elevene for disse mélene konkret?
- Er elevene med pa & vurdere seg selv i maloppnaelse?
8. Hvilke tanker har du omkring det & jobbe med utvikling av sosial kompetanse med
dine elever
- Muligheter, utfordringer, viktighet etc...
9. Hoyvilke forventninger har du til den nye lereplanen nar det gjelder sosial kompetanse?
Eventuelt

10. Er det noe mer du ensker & tilfoye eller si noe om?






Vedlegg 2

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Hvordan forstar og arbeider lecerere med utvikling av sosial

kompetanse hos elever i grunnskolen?”

Bakgrunn og formil

Jeg heter Cathrine Knutsen, og studerer mitt 5.studiear pa master i leererutdanning 1.-7.trinn
ved Universitetet i Tromse — Norges arktiske universitet. Varen 2018 skal jeg skrive
mastergradsoppgave, og i den forbindelse soker jeg etter laerere pa smétrinnet som kan vere
informanter til mitt prosjekt. Jeg ensker a undersegke folgende forskningsspersmél: Hvordan

forstar og arbeider lcerere med utvikling av sosial kompetanse hos elever i grunnskolen?

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Prosjektet mitt er kvalitativt, og jeg ensker & gjennomfere intervju med lydopptak, enten
individuelt eller i grupper. Intervjuene vil vare i underkant av en klokketime, og transkriberes
fra muntlig til skriftlig form nar de er gjennomfert. I etterkant vil informantene motta mine

notater, slik at det vil vaere mulig & korrigere eventuelle misforstaelser.

Spersmalene vil omhandle hvordan du forstar, arbeider med og opplever utvikling av sosial

kompetanse 1 skolen. Det vil ikke stilles noen krav til spesiell forberedelse.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg og min veileder som
vil ha tilgang til datamateriale og informasjon om informanter, og datamateriale vil
anonymiseres og oppbevares brukernavn- og passordbeskyttet pa enheter som kun jeg har
tilgang til. Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2018. Alt av datamateriale og

personopplysninger vil slettes og makuleres s& snart oppgaven er godkjent.



Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.
Dersom du ensker a delta eller har spersmaél til studien, kan du ta kontakt pa mail:

ckn001@post.uit.no, eller pé telefon: 48 17 41 40. Min veileder, Astrid Unhjem, kan ogsa

kontaktes p& mail: astrid.unhjem@uit.no, eller pa telefon: 77 64 61 82.

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

Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3

Astrid Unhjem

9006 TROM 2
Vér dato: 19.12.2017 Var ref: 57790 /3 / STM Deresdato: Deresref:
Forenklet vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 14.12.2017.
Meldingen gjelder progektet:

57790 Skolen som arena for utvikling av sosial kompetanse.
Behandlingsansvarlig UiT Norges arktiske universitet, ved ingitugonens overste leder
Daglig ansvarlig Adlrid Unhjem

Sudent Cathrine Knutsen

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at prosektet er omfattet
av personopplysningsoven § 31. Personopplysningene som blir samlet inn er ikke sensitive, progektet er
samtykkebasert og har lav personvernulempe. Progiektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan
gai gang med progektet. Du har selvstendig ansvar for & felge vilkérene under og sette deginn i
veiledningen i dette brevet.

Vilkér for var vurdering
Vér anbefaling forutsetter at du gjennomferer prosektet i trad med:
» opplysningene gitt i meldeskjemaet
« krav til informert samtykke
« at du ikke innhenter sensitive opplysninger
« veiledning i dette brevet
» UiT Norges arktiske universitet sine retningdinjer for dataskkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informasion om prosjektet og samtykke til deltakelse.
Informagon ma minst omfatte:
» a UiT Norgesarktiske universtet er behandlingsansvarlig institugon for prosjektet
» daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger
» prosiektetsforma og hva opplysningene skal brukestil
* hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no



* ndr progektet skal avsduttes og nér personopplysningene skal anonymiseres/dettes
Pa nettsdene vare finner du mer informasion og en veiledende mal for informasjonsskriv.

Forskningsetiske retningdinjer
Sett deginn i forskningsetiske retningdinjer.

Meld frahvisdu gjer vesentlige endringer i progiektet
Dersom progiektet endrer seg, kan det vare nedvendig & sende inn endringsmelding. Pa vére nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du mé& melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider ogi M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om progiektet pa nettsidene vére. Alle vére ingtitugoner har ogsa tilgang til
egne prosekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektdutt
Ved progektdutt 01.07.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av

personopplysninger.
Gjelder dette ditt prosekt?

Dersom du skal bruke databehandler

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/sparreskjemaleverander) ma du
innga en databehandleravtale med vedkommende. For r&d om hva databehandleravtalen ber inneholde,
se Datatilsynets veileder.

Hvis utvalget har taushetsplikt

Vi minner om at noen grupper (f.eks. opplaxings- og helsepersonell/forvaltningsansatte) har
taushetsplikt. De kan derfor ikke gi deg identifiserende opplysninger om andre, med mindre de far
samtykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pa egen arbeidsplass
Vi minner om at nar du forsker pa egen arbeidsplass ma du vare bevisst din dobbeltrolle som bade

forsker og ansatt. Ved rekruttering er det spesielt viktig at foresporsel rettes pa en dik méte at
frivilligheten ved deltakelse ivaretas.

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

Vennlig hilsen

Dag Kiberg
Siri Tenden Myklebust
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