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Sammendrag

Undersgkelsens formal var & utforske hvordan sosionomer i NAV opplever sin

grunnutdanning som utgangspunkt for yrkesutgvelsen.

Undersgkelsen ble gjennomfart ved bruk av metodetriangulering, gjennom & kombinere to
separate delundersgkelser: En kvantitativ spgrreundersgkelse som ble besvart av 53
sosionomer pa lokale NAV-kontor i Troms og Finnmark, samt en kvalitativ undersgkelse som
besto av atte semistrukturerte intervjuer, hvor respondentene ble rekruttert fra samme utvalget
som den kvantitative undersgkelsen. Begge delundersgkelsene ble gjennomfart parallelt. |
tillegg sammenlignes deler av den kvantitative undersgkelsen med en tidligere gjennomfart

kvantitativ undersgkelse: StudData-undersgkelsen.

Hovedvekten i oppgaven ble lagt pa de kvalitative funn, for a fa dybdeinformasjon. De
kvantitative funn viser omfanget og generelle trender. Sentrale funn i undersgkelsen er at
sosionomer i ulik grad opplever a ha tilegnet seg god nok kompetanse for arbeidet i NAV
gjennom grunnutdanningen. Noen respondenter fortalte om et praksissjokk nar de som
nyutdannet begynner i yrkesutgvelsen. Andre funn indikerer manglende teoretiske kunnskaper
og yrkesspesifikke ferdigheter for arbeidet i NAV. Imidlertid viser ogsa flere funn at
sosionomene er forngyd med sin grunnutdanning og anser den som viktig for yrket. De
forteller om et helhetssyn, som bidro til at de utaver yrket med bade en faglig trygghet og

kritisk refleksjon over egen yrkesutgvelse.

Ngkkelord: sosionom, NAV, profesjonell kompetanse, generalistutdanning, generalister,

helhetssyn, praksissjokk, StudData
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1 Innledning

Historisk sett har sosionomutdanningen hatt et tydelig fokus pa praksisfeltet, mens det i det
siste tidrene har skjedd en utvikling mot en gkende akademisering av utdanningen (Smeby,
2008; Smeby & Mausethagen, 2011). Det papekes at sosionomutdanningen er for teoretisk,
samt at dette vanskeliggjer overgangen til arbeid etter fullfert grunnutdanning
(Kunnskapsdepartementet, 2012).

I denne masteroppgaven retter jeg blikket mot sosionomenes egen opplevelse av

sosionomutdanningens relevans for arbeid i NAV. Jeg vil undersgke fglgende problemstilling:
«Hvordan opplever sosionomer sin utdanning som utgangspunkt for yrkesutgvelsen i NAV1?»

Med utdanning mener jeg her grunnutdanningen som sosionom. Jeg retter fokuset kun mot
sosionomer ved lokale NAV-kontor i Troms og Finnmark, og ikke ved andre NAV-enheter.
Fokus for denne oppgaven er altsa ikke pa sosialt arbeid i NAV generelt, men pa opplevelsen
av sosionomer pa relevansen av sin egen utdanning for sitt arbeid i NAV. Sentrale temaer jeg
kommer narmere inn pa er profesjonell kompetanse, praksissjokk, helhetssyn, samt

generalistutdanning og generalister. Disse begrepene avgrenses og forklares i teorikapitlet.

For a skape en ramme, belyser jeg i innledningen kort farst NAVs historikk og
samfunnsmandat, samt deretter NAV's kompetansebehov og sosionomer i NAV. Jeg
oppsummerer pa slutten av kapitlet tidligere undersgkelser som har hatt fokus pa henholdsvis
hva profesjonell kompetanse innebaerer og pa praksissjokket; dvs. det opplevde gapet mellom
utdanningen og praksisfeltets kompetansekrav. Jeg viser ogsa til tidligere undersgkelser rettet
mot spgrsmalet om sosionomutdanningen er en generalistutdanning og om den bidrar til

utvikling av et helhetssyn.

| oppgaven videre presenterer jeg i kapittel 2 teori om profesjonell kompetanse, om

sosionomutdanningen er en generalistutdanning, helhetssynet og praksissjokket.

1 Mens NAV selv skriver «<NAV» med store bokstaver, anbefaler Sprakradet a skrive Nav

(https://www.dinordbok.no/forkortelser-og-akronymer/?g=NAV%2FNav). Jeg velger i denne oppgaven

a falge organisasjonens egen skrivemate og benytter NAV gjennom hele teksten.
1
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| oppgavens kapittel 3 presenterer jeg metodevalget, med vekt pa metodetriangulering, utvalg
av respondenter, utforming av spgrreskjema og datainnsamling og —analyse, ferst for de
semistrukturerte intervjuene og deretter det samme for sparreskjemaet. Jeg diskuterer ogsa
validitet og reliabilitet for min oppgave. Til slutt gjar jeg rede for etiske sparsmal knyttet til

min undersgkelse.

Kapittel 4 omhandler presentasjon og diskusjon av funn. I diskusjon av funn fra intervjuene,
velger jeg den samme overordnede inndelingen som i kapittel 2: profesjonell kompetanse,
generalistutdanning og generalister, helhetssynet og praksissjokket. Deretter diskuterer jeg
hvorvidt sosionomutdanningen beskrives som viktig av respondentene. Det nestsiste punkt i
kapitlet omhandler funn fra spgrreundersgkelsen. Avslutningsvis i kapitlet foretar jeg en

sammenligning av funn fra den kvalitative og den kvantitative delundersgkelsen.

| kapittel 5 oppsummerer jeg de sentrale funn, tar kritisk stilling til begrensninger av min

undersgkelse og formulerer noen avsluttende betraktninger.

1.1 NAVs historikk og samfunnsmandat

| 2001 begynte arbeidet med NAV-reformen, som ble vedtatt av Stortinget i 2005. NAV-
reformen har blitt betegnet som den starste forvaltningsreformen i Norge (Andreassen &
Aars, 2015). Reformen innebar en sammenslaing av tre etater: trygdeetaten,
arbeidsmarkedsetaten (Aetat) og den kommunale sosialtjenesten (Andreassen & Aars, 2015;
Bay, Breit, Fossestal, Grgdem & Terum, 2015). Navnet for den nye enheten ble farst: Ny
arbeids- og velferdsforvaltning (NAV), og er na: arbeids- og velferdsforvaltning (NAV). |
perioden 2006 — 2011 ble totalt 457 NAV-kontor etablert (Kunnskapsdepartementet, 2012, s.
26).

NAV med sine to eiere kommune og stat forvalter ikke bare 1/3 av statsbudsjettet (Bay et al.,

2015; Chudasama, 2017). Den har ogsa et komplekst samfunnsmandat, som skal ivareta hele

befolkningen og tilby helhetlige tjenester, samtidig som samfunnsmandatet er i stadig endring
(Bay et al., 2015).

Figuren nedenfor pa neste side viser NAVs oppgaver og utfordringer.
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Figur 1: NAVs oppgaver og utfordringer (etter Bay et al., 2015, s. 13)

Ifelge Bay et al. (2015) innebeerer sirkelen rundt figuren terrenget som NAV opererer
innenfor, dens samhandling med ulike akterer, samt statlige og kommunale
rammebetingelser. Selve figuren illustrerer bade oppgavenes spennvidde og deres
motsetningsforhold, fra eksempelvis tjenester som er preget av standardisering til individuelt

tilpassete tjenester, med stor vekt pa brukermedvirkning.

En slik organisasjon som forvalter mange ulike tjenester og ytelser og som skal ivareta
befolkningens ulike behov, har ngdvendigvis ogsa behov for ulik kompetanse. | neste punkt
beskriver jeg derfor kort hvilken type kompetanse NAV har behov for nar de rekrutterer nye

medarbeidere. Deretter viser jeg hvilket bidrag sosionomer kan gi til arbeidet i NAV.

1.2 NAVs kompetansebehov og sosionomer i NAV

| 2014 oppnevnte davaerende Arbeids- og sosialdepartementet en ekspertgruppe som skulle
gjennomga NAVs organisering og mandat. | 2015 leverte Ekspertgruppen sluttrapporten sin
(Arbeids- og sosialdepartementet, 2015). | denne rapporten er fokuset blant annet rettet mot
hvilke kompetansebehov NAV har. Ekspertgruppen slo fast at de kommunale NAV-kontorene
har behov for en mer helhetlig tilneerming til brukere. I rapporten presiseres videre at det er et
behov for tverrfaglighet blant de ansatte. Rapporten papeker at 40 % har bakgrunn som
sosialarbeidere, dog uten & presisere hvor mange av disse er sosionomer (Arbeids- og
sosialdepartementet, 2015, s. 234-235).

| denne masteroppgaven retter jeg fokuset sarskilt mot sosionomer i NAV. Nar det i
Ekspertgruppens rapport papekes at det er behov for en mer helhetlig tilnserming til brukere

(Arbeids- og sosialdepartementet, 2015, s. 9), sa er utgangspunktet mitt her at
3



sosionomutdanningen blant annet skal bidra til utvikling av et slikt helhetssyn, som
rammeplanen for sosionomutdanningen (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005)
tydeliggjer. Imidlertid skjer det endring i de frem til na rammeplanstyrte
profesjonsutdanningene: Rammeplanen erstattes med nasjonale retningslinjer (RETHOS).
Intensjonen er blant annet at utdanningen i starre grad skal kunne tilpasses til praksisfeltets og
brukernes behov for kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2018). Jeg kommer tilbake til de
nye rammene for sosionomutdanningen i kapittel 2. | neste punkt retter jeg fokuset mot

tidligere undersgkelser.

1.3 Tidligere undersgkelser

Det har blitt gjennomfart flere undersgkelser i Norge som har rettet sgkelyst mot tilegning av
profesjonell kompetanse gjennom grunnutdanningen. En av disse er «StudData-
undersgkelsen», som jeg tar utgangspunkt i som sammenligningsgrunnlag for min egen
undersgkelse og som jeg beskriver nermere i kapittel 3. Studien hadde et longitudinelt design,
basert pa kvantitative data. Fokuset var rettet mot kvalifisering til yrkesutgvelsen og
profesjonalisering. En av de sentrale konklusjonene var at sosionomer opplever et gap mellom
den profesjonelle kompetansen som studentene har tilegnet seg i grunnutdanningen og
kravene som yrkesutgveren mgtes med som nyutdannet (Smeby & Mausethagen, 2011, s.
158).

Andre funn fra StudData viser at sosionomer har kritisert generalistfokuset i utdanningen,
fordi dette brede, utstrakte fokuset i utdanningen oppleves som lite konkret (Damsgaard &
Heggen, 2009, s. 32). Sparsmalet om blant annet sosionomutdanningen er en
generalistutdanning, eller om den beveger seg mot en spesialisering, har ogsa vaert undersgkt
av Terum og Heggen (2015). De har gjennomfgrt en undersgkelse blant undervisere pa de
sakalte BSV-utdanningene (barnevernspedagog-, sosionom- og vernepleierutdanning) om
hvilket kompetansebehov blant annet sosionomutdanningen ivaretar. En av konklusjonene i
denne undersgkelsen var at sosionomutdanningens generalistfokus er en fordel fordi den da er
mindre sarbar for endringer, samtidig som ferdigutdannete sosionomer vil kunne veare mer
fleksible pa arbeidsmarkedet. Dette vil samtidig veere ivaretatt gjennom at de innehar en starre

kunnskaps- og kompetansebredde.



Stette til denne forstaelsen finnes ogsa fra internasjonalt hold. Med utgangspunkt i
sosialarbeiderutdanningen i USA poengterer Vecchiolla et al. (2001, s. 92) viktigheten av
generalistfokuset fordi sosionomer pa den ene siden har et bredt spekter av roller, samtidig
som de ma kunne fungere i helt nye arbeidsomrader. Ifglge Vecchiolla et al. byr en
generalistutdanning ogsa pa utfordringer. For det forste kan det mangle dybde i spesielt
praktisk kunnskap som studentene skal tilegne seg, fordi de ma laere litt om alt. For det andre
er utdanningen sarbar fordi undervisere lett kan mangle kompetanse og ekspertise innenfor

alle omrader som det skal undervises i (Bakalinsky, 1982, ref. i Vecchiolla et al., 2001, s. 92).

En annen undersgkelse med fokuset pa sosialarbeidernes profesjonelle kompetanse var
«Profesjonalitetens mange ansikter» (Damsgaard, 2010). Dette var en kvalitativ undersgkelse
som ble gjennomfart i 2007-2008 blant 40 leerere, sykepleiere og sosialarbeidere fra alle tre
BSV-utdanninger (barnevernspedagog-, sosionom- og vernepleierutdanning). Funnene fra
denne undersgkelsen viste at sosialarbeiderne spesielt fremhevet betydningen av teoretisk
kunnskap for yrkesutgvelsen. Teoretisk kunnskap ble betraktet som en fundamental og sentral
forutsetning for den profesjonelle kompetansen. Videre ble det slatt fast at en annen
uunnveerlig del av profesjonell kompetanse var praktiske ferdigheter. Sosialarbeiderne
fremhevet ogsa at profesjonell kompetanse, i tillegg til teoretisk kunnskap og praktiske
ferdigheter, omfatter holdninger, fremtreden og verdier.

Ved siden av StudData har ogsa andre undersgkelser tematisert et gap mellom det som ble
formidlet i utdanningen og kravet praksisfeltet stiller til nyutdannete. Fauske, Kollestad,
Nilsen, Nygren og Skarderud (2005) har gjennomfart det sakalte «Kryssildsprosjektet» rettet
mot BSV-utdanningene. Gapet oppstar nar det ikke er samsvar mellom hva praksisfeltet
vektlegger og krever av profesjonell kompetanse, sammenlignet med utdanningen (Fauske et
al., 2005, s. 463). | dette prosjektet ble bade kvalitative og kvantitative data innhentet blant
studenter, undervisere og profesjonsutgvere fra de tre utdanningene. Det ble ogsa innhentet
data blant foreldre, ungdom og barn som mgter de ferdigutdannete profesjonsutevere. Malet
var a utvikle ny teori pa grunnlag av empiri. Fauske et. al. har som resultat av denne studien
lansert begrepet «profesjonell handlingskompetanse» (s. 461 f.). Forfatterne fremhever
viktigheten av handlingsdimensjonen fremfor en mer allmenn eller abstrakt forstaelse av
begrepet. | tillegg var begrepene «takt» og «utakt» sentrale, der «utakt» forstas som synonym
for gapet mellom utdanningen og yrkesutgvelsen. Funnene i undersgkelsen tyder pa at dette
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«praksissjokket» ofte oppleves for farste gang nar studentene er i praksis under studiet
(Fauske et al., 2005, s. 461-463).

Spersmalet om hvordan sosialarbeiderne vurderer sin profesjonelle kompetanse etter endt
utdanning har ogsa vert undersgkt i en kvalitativ undersgkelse som ble gjennomfart i to faser
I Australia av Agllias (2010). Deltakerne var henholdsvis sosionomstudenter og nylig
utdannete sosionomer. Fokuset var rettet mot spgrsmalet om hvor godt forberedt de falte seg
for yrkesutgvelsen. Noen av funnene viser at nyutdannete sosionomer opplevde en
avmaktsfalelse, og at de var overrasket over at de ikke kunne utrette sa mye som de hadde
trodd de kunne (Agllias, 2010, s. 353).

En annen undersgkelse som fokuserte pa et opplevd gap i overgangen fra utdanning til praksis
ble gjennomfart i Kuwait av Al-Ma’seb, Alkhurinej og Alduwaihi (2015). Fokuset i denne
kvantitative undersgkelsen har veert rettet mot arsakene til det opplevde gapet. Et funn var
knyttet opp mot et kjgnnsperspektiv: Menn viste i all hovedsak en mindre bevissthet om at et

slikt gap eksisterer, enn kvinner.

I Irland har McSweeney og Williams (2018) gjennomfert to kvalitative undersgkelser med
fokus pa studentenes — og senere yrkesutgvernes — opplevelse av a veere forberedt til
yrkesutgvelsen. Noen av funnene er at flere elementer i utdanningen bidrar til & «create a

frame of mind». Dette kan tolkes som at utdanningen bidrar til & utvikle et helhetssyn.

Etter denne gjennomgangen av tidligere undersgkelser vil jeg i det neste kapitlet presentere

teorier og begrep som jeg senere legger til grunn for analysen av mine data.



2 Teori

| dette kapitlet beskriver jeg ulike teoretiske tilngerminger, som er sentral for oppgaven videre.

Med utgangspunkt i problemstillingen er kompetansebegrepet sentralt. | forbindelse med
kompetansebegrepet i sosionomutdanningen, som jeg drgfter i punkt 2.1, blir en del begrep
ofte diskutert. Dette gjelder bl.a. debatten om utdanningen oppleves som en
generalistutdanning. Dette drgfter jeg i punkt 2.2. Knyttet til denne debatten er spgrsmalet om
sosionomer som yrkesutgvere innehar et helhetssyn. Helhetssyn som begrep diskuterer jeg

derfor i del 2.3. Det siste begrepet jeg drgfter i del 2.4 gjelder det sakalte «praksissjokket».

2.1 Kompetansebegrepet

2.1.1 Profesjonell kompetanse

Profesjonell kompetanse er mangfoldig og begrepet blir diskutert pa ulike mater. Jeg stetter
meg i min drafting hovedsakelig pa Hatlevik (2014), Skau (2017) og Heggen (2010).

Ifelge Hatlevik (2014) er profesjonell kompetanse en kombinasjon av teoretisk kunnskap og
praktiske ferdigheter, tilegnet gjennom utdanning, men ogsa det hun fremhever som
handlingskompetanse og demmekraft (s. 88). | sin doktorgradsavhandling viser hun til at
profesjonell kompetanse forutsetter et solid grunnlag av teoretiske kunnskaper, samtidig som

hun fremhever at de ulike sidene ved profesjonell kompetanse er avhengig av hverandre.

Skau (2017) poengterer derimot at & veere kompetent innebzrer «at noen har de ngdvendige
kvalifikasjoner til a utfylle en stilling, ivareta bestemte oppgaver eller uttale seg om et
spgrsmal» (s. 57). Hun tydeliggjer at kompetansebegrepet alltid er kontekstuelt. Ifglge henne
er profesjonell kompetanse sammensatt av tre elementer, henholdsvis teoretisk kunnskap,
yrkesspesifikke ferdigheter og personlig kompetanse, slik figuren nedenfor pa neste side

illustrerer.



Samlet profesjonell kompetanse

Teoretisk Yrkesspesifikke
kunnskap ferdigheter

Personlig kompetanse

Figur 1: Kompetansetrekanten (etter Skau, 2017, s. 58)

Skau (2017) poengterer videre at de tre delene av kompetansetrekanten er komplementere,
bundet og neert knyttet til hverandre. Dette kan illustreres f.eks. med en samtale med en
bruker. A vaere profesjonell kompetent vil i dette tilfelle innebzre at en for det farste kan
anvende sin teoretiske kunnskap om eksempelvis kommunikasjonsteori (Skau, 2017, s. 64), at
en for det andre har den yrkesspesifikke ferdigheten om & kunne bruke teknikken om aktiv
Iytting (Tveiten, 2013, s. 108), og at en for det tredje har personlig kompetanse i form av god
mentaliseringsevne og dermed kan sette seg inn i andres stasted (Hakonsen, 2014, s. 211).

| forlengelsen av Skaus kompetansetrekant star Heggen (2010) sin forstaelse av profesjonell
kompetanse, som bestaende av falgende tre hovedkategorier: Teoretisk kunnskap, praktiske
ferdigheter og relasjonell kompetanse. Ifglge han vil det ogsa innebzre a kunne anvende
teoretisk, bred kunnskap i praksis.

Andre aspekter ved profesjonell kompetanse er a kunne reflektere kritisk over teori, samt ved
a rette et kritisk sgkelys mot egen yrkesutgvelse (Freidson, 2001; Eraut, 2010 og Schon, 1987
ref. i Smeby & Mausethagen, 2011, s. 158).

2.1.2 Profesjonell kompetanse i sosionomutdanningen

Kunnskapsgrunnlaget til den ndveaerende sosionomutdanningen fremgar av rammeplanen. Den
kjennetegnes av a veere sammensatt av ulike fagomrader (Heggen, 2010, s. 71). Rammeplanen
legger premisser for det faglige innholdet og er delt inn i en generell og en
utdanningsspesifikk del. Ifglge Smeby og Mausethagen (2011) viser rammeplanen de ulike
fundamentale «[...] dimensjonene i profesjonell kompetanse» (s. 150). Den er der sammensatt
av henholdsvis kunnskaps- og ferdighetsmal, som blir synlig i leeringsutbyttebeskrivelsene
(LUB) for hvert fagomrade. I tillegg fremgar der generelle kompetansemal for hvert

hovedemne. Summen av disse utgjer den profesjonelle kompetansen.
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Som nevnt i innledningen er levetiden til rammeplanen begrenset. Den blir avlgst av
RETHOS (Kunnskapsdepartementet, 2018b), med tilhgrende forskrift om nasjonal
retningslinje for sosionomutdanning (2019), som ble vedtatt 15. mars 2019. Gjennom
implementeringen av RETHOS ved opptak til studiet senest innen 2020/212 er formalet & gke
innflytelsen som bade utdanningsinstitusjonene, men ogsa brukerne og tjenester har, gjennom
at retningslinjene skal utarbeides «[...] i trad med tjenestenes og brukernes
kompetansebehov» (Kunnskapsdepartementet, 2018). De skal videre baere preg av at de alltid
baserer seg pa forskningsbasert og oppdatert kunnskap. I tillegg skal de bidra til at
praksisfeltet (helse- og sosialsektoren) og utdanningssektoren utvikles. I henhold til faringene
i RETHOS ma derfor utdanningsinstitusjonene revidere sine fag- og studieplaner.

For & finne svar pa hvordan profesjonell kompetanse kommer til uttrykk bade i rammeplanen
og i forskrift om nasjonal retningslinje for sosionomutdanning (2019), har jeg sammenlignet
begge dokumentene. | denne fremstillingen retter jeg fokuset farst mot generell oppbygging
og struktur i begge dokumenter, samt hvordan det faglige innholdet er inndelt og
fremkommer i dokumentene. Deretter presenterer jeg alle de tre delene av profesjonell
kompetanse: kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse, som utgjer LUB for
utdanningen. Inndelingen ligner Skau (2017) sin kompetansetrekant, selv om begrepsvalget
avviker. Likevel er ogsa der de tre delene komplementzre, bundet og neert knyttet til
hverandre. Innenfor hver del presenteres det likheter og forskjeller i LUB. Analysen gir
imidlertid et litt forenklet bilde, siden punktene fremstilles hovedsakelig som ngkkelord og

ikke gjennom utdypende beskrivelser.

Rammeplan for Forskrift om nasjonal
sosionomutdanning retningslinje for
(2005) sosionomutdanning (2019)
Generell oppbygging 0g o  Generell del (Punkt 1-5) e Kapittel 1: Virkeomrade og
struktur e  Utdanningsspesifikk del formal
(Punkt 6-10) o Kapittel 2: Laeringsutbytte for
o  Forskrift til rammeplan for kompetanseomradet rammer for
sosionomutdanningen og perspektiver pa sosialt arbeid

e Dokumentstgrrelse: 34 sider

2 Studenter som fglger rammeplanen (2005) kan ta eksamen etter gammel ordning frem til
31.12.2023. Farst deretter anses rammeplanen som opphevet (Forskrift om felles rammeplan for

helse- og sosialfagutdanninger, 2017).



Inndeling av det faglige
innholdet

Kunnskaper — likheter

Kunnskaper — forskjeller

o Kapittel 2: Leeringsutbytte for
kompetanseomradet kunnskap om
og arbeid med sosiale problemer

o Kapittel 4: Studiets oppbygging
og praksisstudier

o Kapittel 5: Ikrafttredelse og
overgangsordninger

e Dokumentstgrrelse: 6 sider

Inndeling etter henholdsvis Inndeling i to kapitler som

felles innholdsdel og omfatter LUB:
utdanningsspesifikk del Kap. 2: Rammer for og

LUB er oppfart under hvert perspektiver pa sosialt arbeid
hoved- og delemne Kap. 3 Kunnskap om og arbeid
Ingen tydelig inndeling av med sosiale problemer

LUB i henholdsvis e Ettydelige skille pa LUB i
kunnskaper, ferdigheter og henholdsvis kunnskaper,
generell kompetanse ferdigheter og generell

kompetanse i begge kapitlene.

Kunnskaper om:

ulike arbeidsformer/metoder og teorigrunnlaget i sosialt arbeid og
fagets historie

tverrfaglig/tverrprofesjonelt samarbeid

sosionomens samfunnsansvar

brukerkunnskap og -perspektivet, brukersamarbeid, myndiggjaring og
mestring

kommunikasjon, samhandling, relasjon og veiledning
forebygging og helsefremming

juridisk metode, lovgivning, menneskerettighetene

makt, avmakt, maktstrukturer og maktutevelse

betydning av helse, levekar, sosial inkludering, likestilling og ikke-
diskriminering, uavhengig av etnisitet, religion, kjgnn, livssyn og
funksjonsnedsettelser og seksualitet

fattigdom, rus, arbeidsledighet, psykisk helse og psykiske lidelser,
funksjonsnedsettelser, samt marginalisering, ekskludering og
diskriminering

omsorg, omsorgskompetanse og omsorgssvikt

vold og seksuelle overgrep

velferdssamfunnet, velferdspolitikk og dens mal og virkemidler
hjelpeapparatet og velferdsforvaltningen

gkonomisk radgivning

vitenskapsteoriens betydning for sosialt arbeid
samfunnsvitenskapelig (forsknings)metode

utviklingsarbeid i sosialt arbeid nasjonalt

Kunnskaper om: Kunnskaper om:

menneskelig atferd e  (inkludering, likestilling og ikke-
selvmord diskriminering, uavhengig av)
betydning av egen faglig og Kjgnnsidentitet og —uttrykk
personlig videreutvikling samenes rettigheter og
urfolkstatus
e barn som pargrende
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Ferdigheter — likheter

Ferdigheter — forskjeller

Generell kompetanse —
likheter

e  betydning av utdanning og arbeid
og aktiv deltakelse for helse og
velferd

o forhold som regulerer arbeidslivet

o forsknings- og utviklingsarbeid
internasjonalt

Ferdigheter:

ulike metoder og arbeidsformer i sosialt arbeid, bade med individer,
familier, grupper, nettverk og andre yrkesgrupper/samarbeidspartnere
i samarbeid, kommunikasjon og veiledning

yrkesutgvelse med fokus pa brukermedvirkning, erfaringsbasert
kunnskap og ressurstenkning

e bidra med hjelp til selvhjelp, for de som trenger hjelp

o skape likeverd i yrkesutavelsen

e juridisk metode, juridisk- samt sosialfaglig skjgnnsutavelse

o samfunnsarbeidsmetoder

e analysemetoder

o konflikthandtering

e vurdere omsorgssituasjoner

o dokumentasjon og begrunnelse av faglige avgjerelser og vurderinger,
samt formidling av eget fag

o tverrfaglig/tverrprofesjonelt samarbeid med fokus pa forebygging av
vold og seksuelle overgrep

e vurdering av politiske rammebetingelser for sosialt arbeids praksis

e vurdering av vitenskapelig kunnskap som grunnlag for problemlgsning

Ferdigheter: Ferdigheter:

fokus pa arbeidsrettet inkludering

kartleggingsmetoder

e samarbeid og samhandling med
barn og unge

e samtaler med barn

e mestre digitale verktay og se
potensialet, samt ev. utfordringer,
for yrkesutgvelsen

o refleksjon over risiko

o tiltak med fokus pa lindring av
omsorgssvikt, vold og overgrep

e fokus pa innovasjon & nytenkning
i tjenestene

e fokus pa likeverdige tjenester for
samiske brukere

o fokus pa forskningsbasert

kunnskap for yrkesutevelsen

evaluering av eget arbeid
utfare prosjektarbeid

Generell kompetanse:

menneskesyn, holdninger, verdier, etikk og yrkesetikk

handtering av ulike etiske dilemmaer

kritisk refleksjon over egen yrkesutgvelse

fokus pa sosial rettferdighet og solidaritet med utsatte individer eller
grupper
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utgve antidiskriminerende og inkluderende arbeid
relasjonskompetanse

flerkulturell kompetanse

tverrfaglig/tverrprofesjonelt samarbeid

arbeide i konfliktfylte situasjoner

kvalitetssikring og kvalitetsutvikling av yrkesutgvelsen og tjenestene
kommunisere behov og radgivning ovenfor beslutningstakere
varslingsansvar ved uheldige samfunnsforhold

uteve yrket med fokus pd muligheter & lgsninger

formidling av eget fag

Generell kompetanse — Generell kompetanse: Generell kompetanse:

forskjeller . . L .
e utvikling av et helhetssynpa | e  digitaliseringens muligheter for

mennesket yrkesutgvelsen
e  Dbidra til kvalitetssikring og
innovasjon i arbeidet og tjenester

Med utgangspunkt i denne sammenligningen vil jeg konkludere med at forskrift om nasjonal
retningslinje for sosionomutdanning (2019) er mer oversiktlig og viser mer systematisk hvilke
typer kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse som er forventet oppnadd etter fullfart
sosionomutdanning. Rammeplanen opplever jeg som mer oppstykket siden jeg matte lete
aktivt gjennom de ulike hoved- og delemnene, for & fa et bilde av hva som er laeringsutbyttet
innenfor de tre delene av profesjonell kompetanse. Det fremgar heller ikke noe skille pa
kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse.

En annen konklusjon er at retningslinjen har tilfart sosionomutdanningen flere punkter
innenfor alle LUB. Dette gjelder eksempelvis fokus pa samiske brukere, digitaliseringens
betydning og samtaler med barn. Imidlertid er det ogsa noen punkter som mangler i
retningslinjen, herunder at studentene skal fa kunnskaper om og kan utfare prosjektarbeid,
utvikler et helhetssyn og at utdanningen forbereder de pa a mgte temaet selvmord i

yrkesutgvelsen.

Uansett forskjellige vektlegginger er det tydelig at sosionomutdanningen i begge dokumenter
har en stor faglig bredde, og at studenter utdannes til a kunne ivareta, ulike malgrupper i ulike

livssituasjoner. Dette kan beskrives som et generalistfokus, som jeg drgfter i neste punkt.

2.2 Generalistutdanning og generalister

Selv om de norske sosialarbeiderutdanningene er spesialiserte, i den forstand at det finnes

adskilte sosionom-, barnevernspedagog- og vernepleierutdanninger, sa har
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sosionomutdanningen historisk sett fremtradt som en sakalt generalistutdanning (Messel,
2015; Terum & Heggen, 2015). Messel (2015) viser til at grunnen for generalistfokuset var at
utdanningen ikke var rettet mot én konkret malgruppe. Ifglge Hoff (2016) er forstaelsen at
denne bredden i sosionomutdanningen farer til at det utdannes «generalister» (s. 359). Den
omtales ogsa som en generalistutdanning i Meld. St. 13 «Utdanning for velferd: Samspill i
praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 83) og i tidligere undersgkelser (Damsgaard &
Heggen, 2009; Terum & Heggen, 2015). En av grunnene for den opplevelsen at utdanningen
baerer preg av en stor faglig bredde, er at sosionomer i Norge utdannes til & kunne mate

mange forskjellige malgrupper.

Noen forfatterne fremhever utfordringer med et generalistfokus, med en tilbgyelighet blant
sosionomer til & veere usikker hva de egentlig kan bidra med (Henriksen, 2016), at
utdanningen oppleves for lite konkret og bredt (Damsgaard & Heggen, 2009), samt at de kan
ha manglende praktiske ferdigheter (Vecchiolla et al., 2001). Utdanningen kan ogsa vare
potensiell sarbar for undervisernes manglende kompetanse (Bakalinsky, 1982, ref. i
Vecchiolla et al., 2001).

Henriksen (2016) viser til det sakalte Sosialfagprosjektet, som ble gjennomfart i perioden
2012-2015 av Universitets- og Hagskoleradet (UHR). En av konklusjonene fra dette
prosjektet var at det er en utfordring for sosionomene a sette ord pa «[...] hva sosialfaglig
kompetanse [egentlig] er, og hva som er sosionomenes spesifikke bidrag» (s. 52). Ifglge dette
ma sosionomene bade tydeliggjare hvilket bidrag de har til sosialt arbeid som praksisfelt, og
hvilken rolle de kan inneha. Dette kan dermed ogsa anses som en kritikk rettet mot
«generalistfokuset».

Andre forfatterne betrakter generalistfokuset som en fordel, nettopp fordi den er mindre
sarbar for endringer (Terum & Heggen, 2015), samt at sosionomer vil vaere mer fleksibel pa
arbeidsmarkedet (Terum & Heggen, 2015; Vecchiolla et al., 2001).

Et sentralt element i en slik generalistutdanning er blant annet utvikling av et helhetssyn pa
sosiale problemer og muligheter for a bidra til a lgse disse. Dette begrunnes med
utdanningens eklektiske fokus (Landon, 1995 ref. i Vecchiolla et al., 2001, s. 94). Jeg vil se
naermere pa utfordringer knyttet til et helhetssyn som baerende fundament for
sosionomutdanningen i neste punkt.
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2.3 Helhetssynet

Kleppe (2016) poengterer at helhetssyn ofte fremheves som et ideal, men at begrepet ikke er
selvforklarende. Forstaelsen av begrepet vil preges bade av hvilket perspektiv som velges nar
det betraktes og av hvem som betrakter det. Her tar jeg utgangspunkt i det hun omtaler som
«profesjonsetisk perspektiv» (Kleppe, 2016, s. 253). Det vektlegger kort sagt relasjonen

mellom sosialarbeider og bruker.

A inneha et helhetssyn er viktig av ulike arsaker. For det farste er det viktig for & unnga
kategorisering av mennesker. En ma evne a se det unike i hvert menneske, dets situasjon,
samt ma «[...] se mennesket bak kategorien [...]» (Leenderts, 1997, ref. i Kleppe, 2016, s.
254). For det andre er helhetssynet viktig for a ivareta brukerens verdighet (Kleppe, 20186, s.
254). For det tredje innebarer et helhetssyn at en retter blikket utover individet og betrakter
strukturene rundt, og situasjonen det befinner seg i (Kleppe, 2016, s. 254). Dette fokuset pa
«Personen-i-situasjonen» som kjennetegn for et helhetssyn i sosialt arbeid blir framhevet av
flere enn Kleppe (2016, s. 254); bl.a. av Ashcroft, Van Katwyk og Hogarth (2017, s. 468) og
Hare (2004).

Helhetssynet knyttes ogsa mot systemteorien (Richard, 1978 ref. i Ashcroft et al., 2017; Hare,
2004). Hare (2004) stadfester at ulike utfordringer i det 21. arhundre, slik som globalisering
og fattigdomsproblematikk, gjer at bidraget som sosialt arbeid kan gi gjennom en slik
holistisk tilnserming, er stort (Hare, 2004, s. 417). Ashcroft m.fl. (2017, s. 468) refererer til en
eldre tekst fra Richard (1978) og framhever at helhetssynet i sosialt arbeid kommer ogsa til
uttrykk gjennom at «[...] any client, be it individual, family, community, is by definition both
a part and a whole» (Richard, 1978, s. 20 sit. i Ashcroft et al., 2017, s. 468).

Oppsummerende, og som grunnlag for oppgaven videre, vil jeg her trekke frem at
helhetssynet i sosialt arbeid fokuserer pa «personen-i-situasjonen», slik ogsa Ashcroft et al.
(2017, s. 468); Hare (2004); Kleppe (2016) fremhever.

2.4 Praksissjokket

Et tredje element som jeg vil introdusere i forhold til kompetansebegrepet i
sosionomutdanningen omhandler det som ofte blir omtalt som «praksissjokk» (Hoff, 2016;
Jordell, 1986). Dette er omtalt med ulike begrep. Al-Ma’seb et al. (2015), samt Smeby og
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Mausethagen (2011) benytter f.eks. «gap». Fauske et al. (2005) snakker om «utakter», mens
Landers (2000) bruker begrepet «theory-practice gap». Alle mener det samme — et neermest
sjokkartet mgte etter endt utdanning nar nyutdannete begynner i yrkesutgvelsen og opplever
at den tilegnete kompetansen ikke er tilstrekkelig (Hoff, 2016; Jordell, 1986; Landers, 2000,
Fauske, Nygren, Nilsen, Kollestad & Skarderud, 2005 ref. i Smeby & Mausethagen, 2011, s.
158). Det sakalte «kompetansegapet» som kan erfares er fglgelig en sentral dimensjon ved
praksissjokket (Hoff, 2016, s. 362). En av grunnene hvorfor det finnes et gap mellom teorien
som laeres gjennom grunnutdanningen og den praktiske yrkesutgvelsen, er det som betegnes
som «out-of-date interventions». Dette innebarer at det som laeres i grunnutdanningen ikke er
I samsvar med det som praksisfeltet har behov for (Clapton mfl., 2006 ref. i Al-Ma’seb et al.,
2015, s. 821).

| oppgaven videre tar jeg utgangspunkt i at praksissjokk, som fenomen og begrep, beskriver et
nermest sjokkartet mgte med yrkesutgvelsen for den nyutdannete. Samtidig oppleves det at
den tilegnete kompetansen ikke er tilstrekkelig (Hoff, 2016; Jordell, 1986; Landers, 2000,
Fauske, et al., 2005 ref. i Smeby & Mausethagen, 2011).

15



3 Metode
3.1 Valg av metode: Metodetriangulering

Problemstillingen som jeg valgte i denne masteroppgaven var avgjerende for valg av metode.
Med bakgrunn i problemstillingen fremtradte det som hensiktsmessig & gjennomfare en
kvalitativ undersgkelse, spesielt med tanke pa fokuset av hvordan sosionomer «opplever» sin
utdanning som utgangspunkt for yrkesutgvelsen. Fokuset var dermed pa  fa et dypere
innblikk i sosionomenes opplevelse, samt en vurdering av egen utdanning. Her kan det tenkes
at dette ville kunne oppnas ved hjelp av intervjuer. Imidlertid gnsket jeg ogsa a fa innsikt i
omfanget, samt generelle trender, som avtegner seg nar svarene betraktes. Derfor var det

hensiktsmessig & gjennomfare en kvantitativ undersgkelse i tillegg.

Siden fokuset mitt bade var pa a fa dybdeinformasjon, samt en forstaelse av omfanget og
generelle trender, valgte jeg derfor a bruke metodetriangulering, gjennom a bruke bade

kvantitativ og kvalitativ metode.

Begrepet triangulering kommer historisk sett fra landmaling, hvor ved bruk av to ulike
utgangspunkter et tredje punkt ble lokalisert (Denscombe, 2014, s. 154; Halvorsen, 2002, s.
101). Overfart til metode kan triangulering brukes pa ulike mater. Denscombe (2014, s. 154f.)
beskriver fglgende metoder for triangulering: «between-methods», «within-methods», «data-
triangulation» og «investigator-triangulation». Her velger jeg triangulering mellom ulike
metoder («between-methods»), noe som ifglge Denscombe (2014, s. 154) er den hyppigste
formen for triangulering. Sentralt her er at metodene skal veere ulike, og dermed bidra til at en
problemstilling kan belyses fra ulike perspektiver (Denscombe, 2014). Det finnes ulike
fremgangsmater ved valg av denne metoden (Halvorsen, 2002, s. 101). P& bakgrunn av min
problemstilling har jeg gjennomfert to separate delundersgkelser (kvantitativ og kvalitativ)
parallelt, med mal om & kunne undersgke bade kvalitative og kvantitative aspekter ved
problemstillingen min (Jick, 1979, ref. i Halvorsen, 2002, s. 101).

Begrepene metodetriangulering og «mixed methods» anvendes ofte synonymt om hverandre,
men det kan ogsa falge strengere krav til et mer rendyrket metodisk veivalg underveis, nar
mixed methods velges. Denscombe (2014, s. 151) fremhever to ulike tilneerminger innenfor
mixed methods, henholdsvis sekvensielle studier og samtidige studier. Innenfor sekvensielle

studier finnes det to ulike fremgangsmater: 1. A farst velge enten kvantitativ eller kvalitativ
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metode, og deretter den andre, noe som kjennetegner et forlgp i to faser. 2. A begynne med en
metode, eksempelvis kvantitativ, deretter gjennomfares det en kvalitativ undersgkelse, far en
til slutt falger opp med en ny kvantitativ undersgkelse. Dette omtales ogsa som et sakalte
multi-fase-modell. Innenfor samtidige studier finnes det, som navnet tilsier, én
fremgangsmate, naermere sagt at det gjennomfares to undersgkelser samtidig, noe som ogsa
omtales som parallelle undersgkelser. Jeg har valgt & gjennomfgre to samtidige studier, fordi
jeg ensket & fa et mer helhetlig bilde gjennom a belyse ulike sider ved min problemstilling pa
samme tidspunkt. Denscombe (2014) viser til at dette nettopp er styrken ved samtidige
studier: «When brought together these add new dimensions to what is known about the
topic.» (s. 153). I neste punkt er fokuset rettet mot hvordan jeg har gatt frem ved utvalg av

respondenter.

3.2 Utvalg av respondenter

Jeg har samlet inn data via en kvantitativ spgrreundersgkelse og via semistrukturerte
intervjuer. Disse semistrukturerte intervjuene var i all hovedsak telefonintervju. Jeg begrunner
dette valget mer utfarlig senere i del 3.3. Unntak var det siste intervjuet som ble et personlig
intervju. Jeg har valgt a bruke «respondent» som betegnelse for bade de som svarte pa den
kvantitative spgrreundersgkelsen, som ble laget og distribuert ved hjelp av Nettskjema?, og

for de jeg intervjuet.

Siden jeg gjennomfgrte denne undersgkelsen som masterstudent ved UiT — Norges arktiske
universitetet var jeg interessert i a fa et innblikk av situasjonen i Troms og Finnmark, og
fokuserte derfor kun pa disse to fylkene. Utvalget av respondenter foregikk pa falgende mate:
Jeg kontaktet Arbeids- og velferdsdirektoratet med forespgrsel om de hadde en oversikt over
sosionomer i Troms og Finnmark. De hadde imidlertid kun en oversikt over sosionomer som
jobbet i den statlige delen av NAV. Jeg tok derfor kontakt med NAV-kontaktsenter og ble sa
satt over til fylkesnivaet i NAV, der jeg fikk kontaktinformasjonen til henholdsvis
informasjonsradgiveren i NAV Finnmark og kommunikasjonsradgiveren i NAV Troms. Jeg

henvendte meg sa til disse to med spgrsmal om de hadde en oversikt over lederne til alle

3 https://nettskjema.uio.no/
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NAV-kontorer i Troms og Finnmark. Begge var veldig positive og hjelpsomme, og sendte
meg en liste med kontaktinformasjonen til lederne.

Totalt var det 14 NAV-kontorer i Finnmark (noen av disse interkommunale), og 22 NAV-
kontorer i Troms. Jeg sendte sa en henvendelse til alle lederne pa de ulike NAV-kontorene for
a informere om hva undersgkelsen handlet om. | dette brevet la jeg ved et informasjonsskriv,
sparreskjemaet og intervjuguiden. | samme henvendelse ba jeg om en oversikt over antall
sosionomer, deres e-post adresse og en kort oversikt over hvilke andre utdanningsbakgrunner
de har pa sine kontor. Videre ba jeg om tillatelse til & kunne henvende meg til deres

sosionomer, med forespgarsel om deltakelse i undersgkelsen.

Samtidig som jeg ventet pa svar fra de forespurte lederne, valgte jeg et lite testpanel bestaende
av to sosionomer som jeg kjente fra tidligere studiesammenheng og som jobbet pa NAV
andre steder i Norge. Begge responderte pa sparreundersgkelsen og med én av disse
gjennomfarte jeg ogsa et testintervju. Denne «pre-testen» var verdifull for meg, for a kunne
avse om det var behov for justeringer. Selv om de ga tilbakemelding at de ikke opplevde noen
uklarheter ved sparreundersgkelsen og ga tilbakemelding om at de opplevde spgrsmalene som
relevante, sa var det viktig for meg & kunne fa testet denne. Testintervjuet var ogsa en

verdifull erfaring, for a kunne oppleve en tilneermet reell intervjusituasjon.

Totalt fikk jeg svar fra 32 ledere ut av 36 NAV-kontor. | disse 32 kontorene var det ni som
ikke hadde noen sosionomer. Jeg fikk sa kontaktinformasjonen til 68 sosionomer, og
henvendte meg til disse. Det var én som ikke gnsket a delta. Utvalget ble dermed pa 67. Jeg
henvendte meg sa til disse 67 personer, orienterte kort om masteroppgaven og undersgkelsen
generelt, far jeg sa forespurte de om a delta i sparreundersgkelsen. Avslutningsvis orienterte
jeg alle om de semi-strukturerte telefonintervjuene som jeg hadde tenkt & gjennomfare. | min
foresparsel ba jeg om tilbakemelding om de ogsa kunne tenke seg a delta i et telefonintervju.
Jeg la samtidig ved intervjuguiden, slik at de kunne se hva som var temaene for
telefonintervjuet. Jeg skrev deretter at jeg kom til & velge ut fem til seks respondenter blant de
som meldte sin interesse for et telefonintervju. Pa denne maten hapet jeg a kunne unnga a
veere for patrengende for & fa tak i potensielle respondenter. Resultatet ble at ni personer tok
kontakt pa egen hand, og jeg gjennomfarte atte intervjuer, med opsjon for det niende, hvis det

skulle veere behov. Etter at undersgkelsen var sendt ut, fikk jeg imidlertid svar at to

18



sosionomer var i permisjon, slik at det endelige utvalget var pa 65 potensielle respondenter

for sparreundersgkelsen, og atte respondenter til intervjuene.

3.3 Semistrukturerte intervjuer
3.3.1 Utforming av intervjuguide

Ved utarbeidelsen av intervjuguiden var jeg forberedt pa at denne ville ha en retningsgivende
funksjon, heller enn et strukturert sparreskjema som ma falges, slik ogsa Halvorsen (2002, s.
92) viser til. Med utgangspunkt i dette var jeg forberedt pa muligheten at allerede farste
intervjuet kunne bidra til at fokuset mitt matte justeres. Derfor utformet jeg en semi-
strukturert intervjuguide. Dette innebar at jeg satte opp temaer som kunne bli aktuell a fa
informasjon om i lgpet av intervjuet, istedenfor ferdig utformete spgrsmal. Innledningsvis
satte jeg opp sparsmal om utdanningsbakgrunn, med fokus pa «hva», «nar», <hvor» og
«hvordan», og om respondentenes naverende jobb i NAV, med fokus pa hvor lenge de hadde
jobbet der og hvilke arbeidsoppgaver de hadde. Deretter tenkte jeg at det ville vaere naturlig a
rette fokuset pa selve «kompetansebegrepet». Jeg gnsket a undersgke respondentenes
opplevelse av relevans for arbeidsoppgavene i NAV, med fokus pa de ulike deltemaene som

fremgar av min intervjuguide, se vedlegg 5.

3.3.2 Datainnsamling og -analyse

Chapple (1999) og Novick (2008) viser til at det finnes generelt sett lite metodisk forskning
om telefonintervjuer som datainnsamlingsmetode i kvalitative undersgkelser. Forfatterne
beskriver at telefonintervjuer ofte betraktes som en mindre attraktiv metode enn personlige
intervjuer. De viser videre til at ulempene som fremheves i forskningslitteraturen omfatter at
en gar glipp av non-verbale uttrykk, samt at telefonintervju kan vaere kortere enn personlige
intervjuer. Derfor star de i fare for @ mangle dybden. Fordelene er at de kan vere bade
tidsmessig- og kostnadsmessig besparende. | tillegg fremheves at respondentene ofte kan
oppleve distansen som et telefonintervju skaper som betryggende og dermed faler seg mer

avslappet, som ogsa Schonfelder (2008, s. 108 ff.) har papekt.

Siden respondentene i denne undersgkelsen bodde spredt i to geografisk store fylker, ble bade
tids- og kostnadsfaktoren sentrale for mitt valg. I tillegg var jeg nysgjerrig pa om «myten» om

manglende dybde, viste seg til & veere sant. | tillegg til sju telefonintervju gjennomfarte jeg ett
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personlig intervju, fordi en respondent tok kontakt og foreslo det av praktiske hensyn.
Intervjuene ble gjennomfart i lgpet av 19 dager, og det personlige intervjuet var siste dagen.
Dette ga meg anledning — selv om det var en tilfeldighet — a oppleve begge intervjueformene.
Etter gjennomfaringen av alle intervjuene hadde jeg ikke opplevelsen at data fra
telefonintervjuene manglet dybde, eller var for «darlig», sammenlignet med det personlige
intervjuet. Dette bekreftes ogsa av en gjennomgang av undersgkelser og litteratur om temaet
(Chapple, 1999; Irvine, 2010; Novick, 2008; Trier-Bieniek, 2012). De semi-strukturerte
intervjuene har veert kjennetegnet av en avslappet atmosfare og av at respondentene har
fortalt mye og gatt mye i dybden. Det kan her ha vert av betydning at jeg var i kontakt med
respondentene i forkant, via e-post, slik Scott, 2004, ref. i Trier-Bieniek (2012, s. 631)

fremhever betydningen av.

Lydfilene overfarte jeg etter hvert intervju til min pc, med passordbeskyttet tilgang, og
transkriberte de ved hjelp av dataprogrammet Express Scribe” tidsneer i etterkant. Etter det
kopierte jeg hvert fil i et separat Word-dokument. Til koding og dataanalyse benyttet jeg
programmet NVivo 12°. Der lastet jeg inn alle &tte Word-filer som jeg analyserte separat
farst. Det som jeg ansa som relevant for min problemstilling kodet jeg, og lagde sakalte
tematiske «nodes». Etter hvert lagde jeg ogsa underkategorier («child nodes»), hvor
kategorien over ble en sakalt «parent node». Et eksempel pa det er «profesjonell kompetanse»
som parent node og «teoretiske kunnskaper», «yrkesspesifikke ferdigheter», «personlig

kompetanse», mv., som child nodes. Disse child nodes besto av flere underkategorier.

3.4 Sparreskjema

3.4.1 Utforming av spgrreskjema

Utgangspunktet for den kvantitative delen av min undersgkelse var StudData®. StudData var
et samarbeidsprosjekt mellom flere hgyere utdanningsinstitusjoner i Norge, samt en database
som administreres og koordineres av Senter for profesjonsstudier (SPS) ved OsloMet —

storbyuniversitetet. | StudData-undersgkelsen er fokuset rettet mot veien fra a vere student til

4 https://www.nch.com.au/scribe/index.html

5 https://www.gsrinternational.com/nvivo/nvivo-products/nvivo-12-plus

6 http://www.hioa.no/Forskning-og-utvikling/Hva-forsker-OsloMet-paa/FoU-SPS/prosjekter/StudData
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profesjonell yrkesutgver for totalt 18 profesjoner, herunder sosionomer. Tematisk er
StudData-undersgkelsen rettet mot profesjonalisering og kvalifisering til yrket. Det er en
longitudinell undersgkelse, dvs. en undersgkelse som har fulgt de samme respondentene over
tid, og hvor de har fatt anledning til a delta pa ulike tidspunkt bade i studiet (siste semester),
samt tre og seks ar etter endt utdanning. Deler av StudData-undersgkelsen har omtrent samme
fokus som min undersgkelse. Pa grunn av dette valgte jeg a seke StudData om lov til &
benytte noen av deres variabler og spgrsmalsformuleringer, nar jeg utarbeidet mitt
sparreskjema og som sammenligningsgrunnlag i analysen. Data som er hentet derifra

sammenlignet jeg med mine egne data.

StudData-undersgkelsen har imidlertid noen svakheter som sammenligningsgrunnlag for min
undersgkelse. For det farste er data fra den siste fasen i StudData-undersgkelsen, fase 4.
Denne ble gjennomfart i 2008, og er falgelig 11 ar gammel. For det andre deltok i dette
panelet (panel 2) kun sosionomer, som hadde tatt sin utdannelse seks ar fer, pa henholdsvis
tidligere Hagskolen i Oslo og Hagskolen i Volda. Det var fglgelig bade et begrenset utvalg og
ingen sosionomer, som hadde tatt sin grunnutdanning i Troms eller Finnmark. Radata fra

StudData er for gvrig lagt ved denne oppgaven, som vedlegg 6.

| det fglgende vil jeg kort beskrive fokuset i StudData, hvilke variabler jeg brukte derifra,
samt hvilke endringer jeg foretok og hvorfor.

| fase 4 av StudData ble deltakerne bedt om & svare pa ulike spagrsmal knyttet til sin
grunnutdanning, eksempelvis nar denne ble fullfgrt, samt hvor forngyd de var med denne.
Deretter var fokuset rettet mot ulike sparsmal knyttet til sin egen vurdering av kompetanse og
ferdigheter, og i hvor stor grad de har tilegnet seg disse gjennom utdanningen. Dernest fulgte
det en oversikt over ulike typer kompetanse, og respondentene ble bedt om a krysse av i
hvilken grad en har disse. Spgrsmalene som jeg valgte ut for et sammenligningsgrunnlag

fremgar i min sparreundersgkelse, jfr. vedlegg 3.

Jeg har i min undersgkelse i all hovedsak benyttet de samme spgrsmalsformuleringene som i
StudData, men i noen tilfeller foretok jeg justeringer. For eksempel var et spgrsmal fra
StudData: «Hvis du i ettertid skulle gi en samlet vurdering av denne utdanningen, hvor
forngyd vil du da si at du er?» Jeg omformulerte til: «<Hvor forngyd er du med din
grunnutdanning?» Et annet eksempel som viser en nyanseforskjell i utformingen gjaldt

21



spgrsmalet om egen faglig kompetanse. | StudData var den formulert som fglgende: «Her er
noen spgrsmal om hvordan du opplever din faglige kompetanse.» I min undersgkelse var den
presentert slik: «I hvilken grad mener du & ha falgende kompetanse?». Pafglgende fulgte det
fire undersparsmal, hvorav jeg overtok tre uforandret fra StudData, og tilpasset den fjerde. |
StudData var den formulert som fglgende: «Hvor dyktig er du til & etablere et
samarbeidsforhold med de pasienter/klienter/barn/elever du skal arbeide med?» | min
undersgkelse justerte jeg den til: «Hvor dyktig er du til a etablere et samarbeidsforhold med

brukere som du mater?».

Det siste eksempelet, som viser en nyanseforskjell i formuleringen, var fglgende StudData-
spgrsmal: «I hvilken grad opplever du at du har felgende former for kompetanse?» Jeg har
justert denne slikt: «I hvilken grad har du tilegnet deg falgende typer kompetanse gjennom
grunnutdanningen?». Det er en nyanseforskjell og det interessante er at jeg under
utarbeidelsen antok at det ligger implisitt at dette skjedde «gjennom grunnutdanningen.
Derfor har jeg spesielt fokusert pa grunnutdanningen. Det kan spgrres hvorfor dette ikke ble
presisert i StudData-undersgkelsen. Et mulig svar kan veere at det pa daveerende tidspunkt kun
fantes et hovedfagstudium i sosialt arbeid pA NTNU, i forskjell til i dag hvor det finnes

masterstudier i sosialt arbeid flere plasser i Norge.

En litteraturgjennomgang av publikasjoner som har brukt StudData-variabler (Heggen, 2008;
Heggen & Vik, 2007) viste at flere forfattere ogsa har tilfayet «gjennom grunnutdanningens,
selv om dette altsa ikke star slikt. Dette er en forskjell, som det er viktig  ta hensyn til nar en
sammenligner egne funn med StudData-undersgkelsen. Kompetanseformene som bade
StudData og jeg har spurt om, fremgar i mitt sparreskjema vedlegg 3. I tillegg til ovenfor
nevnte spgrsmal fra StudData, lagde og tilfayet jeg falgende punkter: et punkt om
flerkulturell kompetanse, et sparsmal som var rettet mot fartstiden i NAV, et spgrsmal om
utdanningen har veert et godt utgangspunkt for utfgrelsen av arbeidsoppgavene i NAV, samt

et sparsmal om respondentene ville ha valgt samme utdanning igjen.

| samsvar med StudData har jeg ogsa valgt en Likert-skala. En slik skala egner seg godt for &
male holdninger og holdningsendringer. Derfor ville jeg beholde en verdigradert skala i min
undersgkelse. Skalaen hadde fem nummerte verdier: (1) «Ikke i det hele tatt», (2) «I liten

grad», (3) «I noen grad», (4) «I stor grad», (5) «I sveert stor grad», samt «Vet ikke».
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Forskjellen til StudData er at jeg brukte disse motsatt, dvs. StudData hadde «lkke i det hele
tatt» som kategori 5, og brukte «I meget stor grad» pa kategori 1. Bakgrunnen for dette valget
var at jeg ansa det som mer brukervennlig. For & gke reliabiliteten tilfayde jeg en sjette

svaralternativ: «Vet ikke».

3.4.2 Datainnsamling og -analyse

I min undersgkelse har jeg brukt Nettskjema’ for utarbeidelsen og utsendelsen av
sparreskjemaet. Sparreundersgkelsen var apen i totalt fire uker, fra 24. september — 22,
oktober 2019, og det ble sendt ut purringer underveis. Jeg mottok totalt 53 svar.
Svarprosenten var dermed pa 81,5%. Selv om det ifglge Halvorsen (2002) ikke finnes et mal
pa hvor hgy svarprosenten bgr vaere, viser han til Galtung (1967) og Fowler (1988), som
stadfester at den bgr veere minst henholdsvis 60% eller 75% (ref. i Halvorsen, 2002, s. 109).
Svarprosenten for min undersgkelse ligger falgelig, uavhengig av hvem av disse to det tas
utgangspunkt i, pa et akseptabelt hgyt niva, noe som gker undersgkelsens reliabilitet. Pa
grunn av at utvalget kun besto av et lavt ensifret antall menn, valgte jeg bevisst a ikke ha med
kjgnn som bakgrunns- og uavhengig variabel. Hvis alle de — eller bare noen av de — hadde
svart i undersgkelsen, kunne det ha veert fare for at de hadde veert gjenkjennbare i ettertid, ved
a samtidig se pa nar de har vaert ferdigutdannet, eller hvor lenge de har jobbet i NAV. Etter at
undersgkelsen var stengt eksporterte jeg alle data til statistikkprogrammet Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS®). I SPSS gjennomfarte jeg farst en univariat analyse og
betraktet frekvensfordelingen, gjennomsnittet og standardavviket for hver variabel. En
begrensning til en slik univariat analyse er at sammenhenger mellom variabler ikke blir

synlige (Halvorsen, 2002).

Pa grunn av at jeg var interessert i 8 sammenligne min undersgkelse med StudData-
undersgkelsen, utfarte jeg ogsa signifikanstester pa de samme variablene fra begge
undersgkelsene. Siden undersgkelsene ikke hadde samme utvalg, matte jeg velge en
«independent samples t-test» som signifikanstest, istedenfor en «paired samples t test».

«Independent samples t-test» brukes nar en undersgker to ulike utvalg, mens «paired samples

7 https://nettskjema.uio.no/

8 https://www.ibm.com/analytics/spss-statistics-software
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t-test» brukes nar en undersgker det samme utvalget pa to ulike tidspunkt. Far jeg kunne
utfgre signifikanstesten matte jeg kode mine variabler om, siden jeg hadde brukt motsatt
skala. Omkodingen foretok jeg direkte i syntax i SPSS. Etter omkodingen slo jeg sammen
begge filene, og grupperte variablene for hvert utvalg. StudData definerte jeg dermed som
gruppe 1 og min undersgkelse som gruppe 2. Deretter utferte jeg «independent samples t-
test» for de 23 variablene som var felles i begge undersgkelser for & undersgke om det var
signifikante forskjeller pa henholdsvis 5%- og 1%-signifikansniva. Funnene presenterer og

drafter jeg i kapittel 4.

3.5 Validitet og reliabilitet

Begrepene validitet og reliabilitet har ulik betydning i henholdsvis kvantitativ og kvalitativ
forskning (Halvorsen, 2002). Siden min undersgkelse bygger pa metodetriangulering gjer jeg
her rede for begrepene i hver av metodetradisjonene.

Validiteten i en kvantitativ undersgkelse er avhengig av at alle innsamlete data ma veere
relevant for undersgkelsens problemstilling. Det forutsetter at spgrsmalene i spgrreskjemaet
ma veere aktuelle for problemstillingen. Et tenkelig uheldig scenario, som kan fare til lav
validitet, er at spgrsmalene ikke er rettet nok mot problemstillingen. Validiteten av den
kvalitative delen er mer utfordrende og krever andre vurderingskriterier, slik Denscombe
(2014, s. 297) papeker. For det farste er den som gjennomfarer undersgkelsen alltid neert
knyttet og involvert i datainnsamlingen. Det er videre forskerens tolkninger som ligger til
grunn for dataanalysen, og det er en selv som velger hva som trekkes frem og analyseres, og
hva ikke. Selv om det aldri vil veere mulig & vurdere validitet pa de samme premissene som i
kvantitative undersgkelser, sa er det ikke mindre viktig a ha et fokus pa det (Denscombe,
2014, s. 297). Dette kan gjeres pa ulike mater. Eksempelvis kan en i etterkant av intervjuene
kontrollere med respondentene om deres fokus har veert gjengitt riktig, og om funnene er
ngyaktige. Pa den andre siden kan validiteten gkes ved at alle funn og konklusjonen er solid
forankret og knyttet opp mot teori og tidligere undersgkelser (Denscombe, 2014, s. 298). Det
innebarer ogsa at en ma betrakte funnene med et kritisk blikk, og samtidig tydeliggjere hva
som er opphavet for tolkninger og konklusjoner, noe som Thagaard (2013) omtaler som
«gjennomsiktighet». Trianguleringen er ogsa en mate for a gke validiteten pa. Imidlertid ma

en pase a forhindre «[...] any naive use of triangulation [...]», og heller bruke og triangulere
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begge metoder slik at funnene styrker og validerer hverandre (Denscombe, 2014, s. 298, 155).

For a gke validiteten i den kvantitative delen har jeg anvendt sparsmal som er relevant for min
problemstilling. Videre har jeg brukt en del sparsmal fra StudData-undersgkelsen. Sistnevnte
har veert utprgvd fer og har veert vurdert til & ha en hgy grad av validitet (Heggen, 2010). Det
bidro samtidig til at jeg kunne sammenligne mine funn med funn fra StudData-undersgkelsen.
For & sikre validiteten av den kvalitative delen har jeg knyttet mine funn opp mot relevant
teori og tidligere undersgkelser for & underbygge funn og konklusjoner i min undersakelse. |
tillegg har jeg forsgkt a betrakte mine funn med et kritisk blikk. Sist, men ikke minst, har jeg

brukt metodetriangulering for a fa et mer helhetlig bilde.

Reliabiliteten av den kvantitative delen peker pa undersgkelsens og funnenes palitelighet.
Dette kan oppnas ved a unnga malefeil, for eksempel nar data registreres. Hvis reliabiliteten
hadde veert lav, vil en ikke kunne undersgke om innsamlet data kan anvendes til a undersgke
hypotesene (Halvorsen, 2002, s. 44). Slik Denscombe (2014) fremhever er reliabiliteten av en
kvalitativ undersgkelse igjen mer utfordrende a oppna enn i en kvantitativ undersgkelse.
Arsaken er at forskeren er naert knyttet til undersgkelsen. Siden det ikke vil vaere mulig &
gjenskape intervjusituasjonen, slik det vil kunne veere mulig a gjennomfgre den «<samme»
kvantitative spgrreundersgkelsen, vil en matte pase at bade fremgangsmaten og analysen
gjares rede for i en slik grad at utenforstdende kan falge hele prosessen. Den ma, forenklet

sagt, vaere «[...] apen for revisjon [...]» (oversatt fra engelsk, Denscombe, 2014, s. 298).

| denne undersgkelsen har jeg sikret reliabiliteten av den kvantitative delen ved a bruke
Nettskjema som kilde for datainnsamlingen, og ved a eksporterte data i etterkant til SPSS. Pa
grunn av at jeg brukte elektronisk fremfor manuell registrering, er reliabiliteten hgyere.
Reliabiliteten av den kvalitative delen har jeg ivaretatt ved a redegjgre for bade
fremgangsmaten og analysen min, slik at grunnlaget for mine tolkninger blir tydelig for

leseren.

3.6 Etikk

Widerberg (2001) fremhever at en i bade kvalitativ og kvantitativ forskning vil mgte etiske

spgrsmal, som krever etiske prinsipper for a kunne sikre at den som bergres av forskningen
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ivaretas. Sentrale etiske prinsipper for denne undersgkelsen er: personvern, informasjonsplikt
og fritt/informert samtykke og konfidensialitet (NESH - Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). Personvern fokuserte jeg pa gjennom a
kontakte Norsk senter for forskningsdata (NSD). Farst tok jeg meldeskjematesten der, for a
undersgke om min undersgkelse vil kreve en behandling av personopplysninger. Med hensyn
til den kvantitative delen hadde jeg ingen sparsmal som identifiserte personer, eks. om navn,
fadsels- eller personnummer, adresse, telefonnummer, el. Imidlertid ble respondentenes IP-
adresser lagret nar de svarte pa spgrreundersgkelsen, noe som utlgste meldeplikt til NSD. Nar
det gjelder den kvalitative delen brukte jeg lydopptak av intervjuene. Respondentene ble gjort
oppmerksom pa dette. Lydfilene ble oppbevart utilgjengelig for andre og slettes nar
masteroppgaven er godkjent. Etter hvert intervju ble diktafonen oppbevart i et Iast kontorskap,
hvor kun jeg hadde tilgang til. Selv om det ikke fremgikk personopplysninger av opptakene,
sa hadde jeg passordbeskyttet tilgang til e-poster med avtaler til intervjuene. Begge deler av
undersgkelsen utlgste meldeplikt, i henhold til personopplysningsloven (2000)° § 31.
Informasjonsplikt og fritt/informert samtykke innebar at respondentene matte informeres
grundig om undersgkelsen, dens bakgrunn, formalet, hva deltakelsen vil innebzre og hvordan
resultatet vil bli tilgjengeliggjort. Derfor utformet jeg en e-post, med generell informasjon om
undersgkelsens bakgrunn, formal, mm., og et informasjonsskriv med inkludert

samtykkeerklering, jfr. vedlegg 4.

Konfidensialitet ivaretok jeg ved a fremheve i informasjonsskrivet at det kun er jeg og min
veileder som ville ha tilgang til de innsamlete data, og at det ikke ble laget en navneliste eller
koblingsngkkel, slik at ingen vil vaere gjenkjennbar i etterkant. I tillegg skrev jeg at lydfilene
slettes etter at prosjektet er avsluttet, og datamaterialet oppbevares i anonymisert form.
Auvslutningsvis fulgte en samtykkeerklaring, som stadfestet at hvis respondentene gnsket a
delta i sparreundersgkelsen, sa ville de automatisk gi sitt samtykke til deltakelsen nar de
svarte pa sparreskjemaet. Respondenter som gnsket a bli intervjuet, matte signere
samtykkeerklaeringen og returnere den til meg. Disse samtykkeerklaeringene ble oppbevart i

9 | sgknads@yeblikket var Personopplysningsloven av 2000 gjeldende. Denne loven har i mellomtida
blitt erstattet av ny personopplysningslov i juli 2018.
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last kontorskap. Jeg har for gvrig valgt & omtale mine respondenter som «h*n» for a ivareta

anonymiteten.

Undersgkelsen ble godkjent av NSD, jfr. vedlegg 1. Det ble poengtert at godkjenningen
forutsatte at undersgkelsen ble gjennomfart slik den var meldt inn og at eventuelle endringer
matte meldes. Fordi jeg tok foreldrepermisjon etter farste studiedr, meldte jeg inn at

prosjektperioden matte forlengeres, noe som ble godkjent.
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4 Presentasjon og diskusjon av funn

| dette kapitlet presenterer og diskuterer jeg utvalgte funn fra den kvalitative- og den
kvantitative delundersgkelsen. Datafylden var mye starre enn forventet og derfor matte jeg i
lapet av skriveprosessen foreta et utvalg av hva jeg trekker frem i denne oppgaven. Jeg
opplevde de kvantitative data som mindre givende enn forventet, men til gjengjeld var de
kvalitative data langt mer givende. Pa bakgrunn av dette har jeg lagt hovedfokuset pa de

kvalitative data.

Oppsettet falger fra punkt 4.1 til og med 4.4 samme inndeling som teorikapittelet. I punkt 4.1
ser jeg farst pa mine kvalitative funn knyttet til profesjonell kompetanse. Deretter fokuserer
jeg pa «generalister» i punkt 4.2. Punkt 4.3 omhandler «helhetssynet» og i punkt 4.4 er
«praksissjokket» i sgkelyset. | punkt 4.5 fokuserer jeg pa hvorvidt respondentene betrakter
sosionomutdanningen som viktig. Punkt 4.6 omhandler mine kvantitative funn. | punkt 4.7

felger en sammenlignende diskusjon av utvalgte kvalitative og kvantitative funn.

4.1 Profesjonell kompetanse — funn fra intervjuene

Jeg har papekt at profesjonell kompetanse bestar av flere komplementare dimensjoner, som i
summen utgjar den profesjonelle kompetansen. Jeg presenterer mine funn med utgangspunkt i

de falgende ulike dimensjonene som jeg har introdusert i kapittel 2:

1. Teoretiske kunnskaper (Punkt 4.1.1)
2. Yrkesspesifikke ferdigheter (Punkt 4.1.2)
3. Personlig kompetanse (Punkt 4.1.3)

4.1.1 Teoretiske kunnskaper

| trad med Hatlevik (2014) og Skau (2017) presenterer og diskuterer jeg her farst funnene
knyttet opp mot teoretiske kunnskaper, siden disse ifglge forfatterne utgjer det solide
grunnlaget av den profesjonelle kompetansen. Dette er i samsvar med funnene fra den
tidligere omtalte kvalitative undersgkelsen «Profesjonalitetens mange ansikter» (Damsgaard,
2010), hvor sosialarbeiderne ogsa fremhevet betydningen av teoretisk kunnskap for
[profesjonell] yrkesutgvelse. Damsgaard hevder ogsa at teoretisk kunnskap er en fundamental

og sentral forutsetning for profesjonell kompetanse.
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Teoretisk kunnskap har veert fremhevet av nesten alle sosionomer, som jeg har intervjuet.
Eksempelvis sa har Sosionom 7 gitt uttrykk for at h*n har tilegnet seg nok grunnleggende
teoretiske kunnskaper gjennom grunnutdanningen, selv om det var andre utfordringer
overgangen til yrkesutgvelsen bydde pa:
Ja, det er vel vanskelig & si at jeg ikke var forberedt [...] den teoretiske ballasten er tilstrekkelig [...]
Det er jo nar man kommer ut av en teoretisk utdanning og sa skal du da ut i praksisfeltet, der du mater
masse utfordringer, som du overhodet ikke kan tenke deg at du ville mgte [...] Det er utfordringer [...]

pa mange felt, ... men jeg tror nok at det teoretiske grunnlaget er tilstrekkelig, tror ikke man kan fa inn
sa veldig mye mer.

(Sosionom 7)

Sitatet tydeliggjer bade tilegnelsen av teoretiske kunnskaper, som respondenten opplevde som
dekkende, samtidig som h*n sa vidt bergrer praksissjokket. Jeg ser naermere pa sistnevnte

senere i kapitlet.

Tilbake til teoretiske kunnskaper sa er det et noksa vid begrep og omfavner kunnskaper
innenfor ulike tematiske omrader. Mine funn viser at sosionomene har trukket frem falgende
tematiske omrader og momenter nedenfor. Begrepene er for gvrig respondentenes egne

formuleringer.

e Juridiske emner, juridisk metode og skjgnnsutevelse
e Kunnskap om NAV

e Supported-Employment

e Kriminalitet

e Myndiggjegring og empowerment

e Utdanningen som grunnmur

Jeg presenterer i det fglgende mine respondenters erfaringer i forhold til disse seks tematiske

omradene av teoretiske kunnskaper.

Juridiske emner, juridisk metode og skjgnnsutgvelse

Flere respondenter trakk frem juss og juridiske emner generelt. Noen av disse fokuserte i
tillegg pa juridisk metode. En respondent sa at de leerte litt om juss og juridisk metode i

studiet, samtidig som han presiserte at det var ganske generelt:
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[...] hvordan man tolke lover [...] tolke paragrafer, det er jo faktisk en ting som vi lerte, hadde en del
om og som jeg har opplevd det er noe jeg har fatt litt ut av i studiet. Og sa skjgnne forskjellen pa hva
som star og hva som ikke star og hvordan man kan tolke det [...] og den juridiske metoden [...]

(Sosionom 2)

Denne respondenten opplevde a ha tilegnet seg en del generell kunnskap om juridisk metode
og juss. Imidlertid poengterte andre respondenter at de hadde gnsket & kunne ha laert mer juss
gjennom grunnutdanningen. Sosionom 1 sa f.eks.: «[...] sann av og til sa tenker jeg at [...] jeg
skulle ha hatt litt mer juss i den ryggsekken [...]». I tillegg spesifiserte Sosionom 4 at
skjgnnsutgvelsen farst ble leert i yrkesutgvelsen:

1. R:[..]vihadde noe grusomt kjedelig juss [...] hvor en jurist satt og bare gnalte seg gjennom [...] han
hadde vi ganske mye av, som gikk gjennom de aktuelle lovene og ...

2. 1: Ja, sa det var ikke sann anvendelig juss i den forstand at ...?
3. R:...nei
4. 1: Dere leerte om hvordan ga inn de ulike lovene og for eksempel hvordan man foretar en

skjgnnsutgvelse?
5. R:Ja[...]jeg visste jo hvordan jeg skulle sla opp, jeg visste hvordan henvise til en lov, det
visste jeg, men den skjgnnsutgvelsen ... det er vel sdnn som jeg har tillzert meg ...

6. 1: Iyrket?
7. R: ... gjennom jobben.
8. I: Nettopp, litt mer overordnet sann kunnskap om regelverk og sann der, ... fungerte det bra, eller

var det ogsa ikke godt nok?
9. R: Deter jo det overordnete, altsa overflaten som ble tatt da ...

(Sosionom 4)

| dette intervjuutdraget er det tydelig at respondenten opplevde jussundervisningen som alt for
teoretisk, med hovedsakelig fokus pa hvilke lover som finnes, hvordan man leter etter lover
og henviser riktig. Derimot manglet et vesentlig element i grunnutdanningen som er sentralt i
yrkesutgvelsen i NAV — skjgnnsutgvelsen. Dette var noe som farst ble tilleert i det praktiske
arbeidet i NAV.

Sosionom 8 ga uttrykk for en lignende erfaring. | falge h*n var det riktignok en del fokus pa
juridiske emner i grunnutdanningen, men casene de gikk gjennom i undervisningen forberedte
ikke studentene pa hvordan det a jobbe i forvaltningen egentlig er:
[...] spesielt husker jeg nar vi hadde juridiske emner [...] caser innenfor barneverntjenesten, og innenfor
sosiale tjenester [...] Da husker jeg nar vi satt og jobbet med de, med lovverket, at vi pd en mate var
veldig lite realistisk innstilt pd hvordan det var a jobbe i den forvaltningen. Vi hadde egentlig ingen
peiling pa det og vi spurte mye om det i undervisningen, men sé& var det fa av leererne som kunne svare.

Sa de gangene vi hadde gjesteforelesere, som pé en mate var i yrkespraksis, sa var vi jo mer opptatt av
det, enn [...] kanskje det faglige innholdet, som de skulle presentere for oss ogsa.

(Sosionom 8)
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| dette utsagnet gir respondenten uttrykk for et gnske om mer praksisnar undervisning, bade

gjennom timeleerere fra feltet og casene fra virkeligheten. H*n kom tilbake til temaet juridiske

emner senere i intervjuet og poengterte at det var for lite rettet mot arbeidet i forvaltningen:
Altsa det vi lzerte pa juridiske emner, det handler om juridisk metode [...] Vi lzerte oss hvordan vi skulle
lese, forstd, tolke loven og hvordan rekkefglge man skulle gjare ting i [...] Men du var jo ikke forberedt
pa [...] kompleksiteten i de sakene [...] de rammevilkarene som allerede 13 der, i forhold til satsene,
nasjonale retningslinjer [...] var du ikke forberedt pa [...] i det hele tatt. Rundskriv hadde du jo aldri tatt
i, ikke sant og de er jo veldig detaljerte og beskrivende [...] Sa den [...] juridiske tenkematen, hvordan

rekkefglge du skal gjare ting i fra du skal gjare et godt vedtak, den har man jo fatt inn gjennom juridisk
metode. Men det er likevel alt for lite i forhold til hva du trenger for & kunne jobbe med forvaltning da.

(Sosionom 8)

Dette sitatet illustrerer og tydeliggjer at leeringen innenfor juridiske emner opplevdes av
respondenten som lite relevant for arbeidet i forvaltningen. Sitatet synliggjer at de har leert om
hvordan juridisk metode fungerer, men at det var for teoretisk, for frakoblet fra virkelighetens

krav. Det var rett og slett igjen for lite praksisneer.

Med utgangspunkt i disse respondentenes fortellinger er mitt hovedinntrykk at de laerte om
juridiske emner, juridisk metode og skjgnnsutgvelse, men at kompetansen de har tilegnet seg i

all hovedsak var overflatisk og generelt, og lite anvendelig for jobben i NAV.

Kunnskap om NAV

Det var imidlertid ikke bare juridiske kunnskaper som respondenter opplevde a ikke ha
tilegnet seg gjennom grunnutdanningen i tilstrekkelig grad. Det ble ogsa trukket frem at det
var for lite generell og aktuell kunnskap om NAV. Sosionom 2 fremhevde at det de laerte om
NAV var til dels utdatert, med alt for lite fokus pa hvordan NAV er i natiden:
1. R:[...]Ogitillegg var det, nar det var snakk om NAV [...] s var det veldig mye snakk om hva som
hadde veert tidligere. Det var ikke s3 mye om NAV som da var aktuelt for noen i NAV na.
2. I: Mhm, sé fokuset i studiet var mer sann generelt, og ikke sann spesifikk?

3. R: Og veldig mye fokus pé politisk styring av NAV. Og det er jo klart at det er jo ogsa viktig
men [...] greier er at det [har] ikke [...] s& veldig mye, veldig mye [4 si for] hverdagen min.

(Sosionom 2)

Her blir det synlig at hvis studentene laerte noe om NAV, sa opplevdes det av vedkommende
som alt for overordnet, og lite fokusert pa hvordan arbeidet i NAV egentlig er. Samme
respondent papekte ogsa tidligere i intervjuet at h*n ikke har leert noe om spesifikke systemer,
som brukes i arbeidshverdagen i NAV: «Mye av tiden min gar jo opp for a skrive masse ting

[...] inne i systemene ... som jeg ikke har leert noe om pa studiet.» Dette opplever jeg som et
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uttrykk for at undervisningen ogsa pa dette omradet har veert for lite relevant for arbeidet i
NAYV. Selv om h*n ikke tydelig poengterte at det burde vere grunnutdanningen som
tilrettelegger for lzering bade generelt om NAV, men ogsa spesifikt om datasystemer som

brukes, sa sitter jeg igjen med et inntrykk om at det er nettopp det h*n mente.

Supported-Employment

Flere av mine respondenter ga uttrykk for at de savnet teori om konkrete temaer som de hadde
bruk for etter endt utdanning. Sosionom 3 tydeliggjorde at h*n savnet teori om sakalt
«supported-employment» (SE). SE betegner en metode med mal om a tilby personer med
betydelige og mangfoldige behov statte til a finne og mestre arbeid (Arbeid og Inkludering,
u.d). Knyttet opp mot NAV har SE betydd et skifte fra tankegangen om at brukeren ma veere
Klar for arbeid far h*n utplasseres, eller det som Spjelkavik (2012) omtaler som fra «train then
place» (s. 164), til «place then train» (s. 171). Videre innebarer SE i NAV malet om
arbeidsinkludering i ordinzrt arbeid, samt at det brukes jobbspesialister for & bista brukere
bade a komme ut i ordinzrt arbeid og til & kunne beholde arbeidet (Spjelkavik, 2014). Slik
denne respondenten fortalte i lgpet av intervjuet sa er metoden ikke ny; den har faktisk vaert
brukt siden 90-tallet, noe som bekreftes av Spjelkavik (2012). Sa det kan spgrres om hvorfor
grunnutdanningen ikke har hatt fokus pa det. H*n sier:

Jeg héper jo ogsa [...] supported-employment har jo jeg, jeg vet ikke hvor mye det er av det i studiet?

[...] vi hadde ingenting. Jeg kan ikke huske at vi hadde noe om det i studiet. Selv om oppbyggingen av
arbeid med bistand det skjedde jo pa 90-tallet, sa var det lite fokus pa det i véres studiet.

(Sosionom 3)
Denne respondenten tok sin grunnutdanning pa slutten av 90-tallet. Vedkommende undret seg
ogsa over om dette har endret seg: Har grunnutdanningen fokus pa det na i dag? H*n utdyper
ikke om eksempelvis kollegaer som ble utdannet senere har lzert om dette pa studiet. |
rammeplanen (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005) er for gvrig hverken

supported-employment eller arbeid med bistand nevnt.

Kriminalitet
Sosionom 6 trakk derimot frem savnet etter mer teori om kriminalitet i grunnutdanningen:

[...] kunne [...] veert mer i forhold til kriminalitet [...] du mgter jo folk som sitter i fengsel. Det husker
jeg jo gjorde veldig inntrykk [...] nér jeg [...] var ferdigutdannet [...] Folk som var voldelig og som satt
i fengsel og hadde drept folk [...] det var jo heavy og akkurat den biten, den mener jeg vi hadde lite om.
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(Sosionom 6)

Utsagnet synliggjar savnet om mer teoretisk kunnskap om kriminalitet. Det kan her ogsa
tenkes at gnsket om & laere mer om kriminalitet gar utover kun teoretisk kunnskap og at det
samtidig er et gnske om laering av yrkesspesifikke ferdigheter. Som et eksempel kan det her
tenkes: Hvordan kan en i en samtale med en bruker pa NAV, som eksempelvis har vert
domfelt, veilede vedkommende med mal om & komme i arbeid? Vil en matte bruke en spesiell
tilnerming? Det ble dog ikke nevnt hvor vidt dette er serskilt relevant for arbeidet i NAV.
Imidlertid mgter en som veileder i NAV mennesker i ulike livssituasjoner, herunder kanskje
noen som har som har blitt demt for kriminelle handlinger. Nar vi ser tilbake pa sosionomens
helhetssyn, som jeg har beskrevet i kapittel 2, sa er det forstaelig at en gnsker a kunne mgte
alle mennesker pa en fagetisk god mate, uavhengig av livssituasjonen de befinner seg i og

deres fgrhistorie.

Myndiggjgring og empowerment

Myndiggjering og empowerment var derimot temaer som flere av respondentene ga uttrykk
for & ha blitt tilstrekkelig dekket i grunnutdanningen. Sosionom 2 konstaterte at «]...]
Myndiggjering/ empowerment det har vi hatt en del om. Det, det har nok studiet forberedt
meg en del pa.» Sosionom 3 fortalte om et lignende fokus i studiet: «Det var nok en, et
hovedoppdrag og det & hjelpe folk til & klare seg selv. Ja, Empowerment og det, det var de
tingene jeg husker best [...] fra studiet mitt, som jeg har hatt med meg.».

Selv om disse sitatene illustrer at grunnutdanningen har hatt fokus pa myndiggjering/
empowerment, sd har ingen av respondentene relatert dette spesifikt mot arbeidet i NAV.
Imidlertid synliggjer siste sitatet at respondenten «har hatt [empowerment] med» seg, som jeg
tolker slik at h*n har hatt bruk for det i yrkesutavelsen.

Utdanningen som grunnmur

Noen av mine respondenter har fremhevet at sosionomutdanningen har fungert som en slags

generell grunnmur nar det gjelder tilegnelsen av teoretisk kunnskap. Sosionom 1 uttrykte det

slik: «Ja, det er jo en sann grunnmur som man da har bygget videre pa gjennom tilegnete

kunnskaper, men ogsa gjennom livserfaring og ... ja ... sa det er jo flere ting oppe pa det og,

ja.» En lignende oppfatning ga Sosionom 3 uttrykk for. Ifglge h*n bidro grunnutdanningen til

a utvikle en sakalt «grunnforstaelse»: «Ja, vi hadde jo et sann grunnforstaelse og hensikten
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bak altsa lov om sosiale tjenester og barnevernsloven og ... altsa barnevernsloven og ogsa
bakgrunn for sosialt arbeid, ogsa vi har, de rammene i forhold til det a skulle hjelpe folk som,

som falt utenfor alt.»

Selv om begge respondentene har sagt at grunnutdanningen har vaert en grunnmur og bidratt
til en grunnforstaelse, sa presiserte de ikke hvor vidt dette er relevant for arbeidet i NAV.
Gjennom intervjuene fikk jeg imidlertid et inntrykk om at de opplevde at det var nyttig for
yrkesutgvelsen i NAV. Jeg opplevde det som en gjennomgaende tone i intervjuene, samtidig
som dette er i samsvar med funn fra den i innledningskapitlet omtalte undersgkelsen
«Profesjonalitetens mange ansikter» (Damsgaard, 2010). Der ble det fremhevet at blant annet

sosialarbeidere mente at teoretiske kunnskaper utgjorde et fundament for yrkesutavelsen.

En annen respondent fokuserte derimot sarskilt pa at utdanningen ga en teoretisk ballast, som
ligger i bunnen for yrkesutgvelsen og at kunnskapen(e) hentes frem igjen ved behov:
[...] mye av de tingene som vi har lzrt pa studiet har jo jeg absolutt brukt masse og jeg var en sann som
tok vare pa alle de fagbgkene [...] vi fant ut i vart team at vi skulle jobbe litt med grupper ... prioritere
enkelte som hadde veert lenge, langtidsledig som arbeidssgkere, jobber med dem i grupper [...] for &
kunne jobbe tettere med flere av gangen. Og da tok jeg frem de her type gruppebgkene, sann som vi
hadde hatt pa studiet og leste meg litt opp pa det med gruppe og gruppedynamikk, og litt sann her og

tok i bruk litt pa de kunnskapene og der kom det jo tilbake [...] nar du leser litt pa nytt det som du har
leert for en del ar tilbake og har erfaring fra yrket, sa ser du ofte ting pa en annen mate da.

(Sosionom 8)

Denne respondenten ga uttrykk for at studiet har bidratt med et kunnskapsfundament, og at
nar det var behov for det, sa husket vedkommende tilbake til studiet, fant frem bgker og
kunne friske opp igjen den kunnskapen. H*n koblet det seerskilt opp mot arbeidet med
langtidsarbeidsledige. Ett av hovedmalene i NAV er nettopp: «Flere i arbeid og aktivitet»
(Arbeids- og sosialdepartementet, 2015, s. 7). Her blir det tydelig at grunnutdanningen
nettopp har bidratt med en del kjernekunnskap, som denne sosionomen ansa som anvendelig,
bade med hensyn til & finne frem kunnskapen i hukommelsen, men ogsa til & lete frem

skolebgker og lese pa nytt.

Konklusjon

Jeg har vist hvordan respondenter pa ulik vis betrakter teoretisk kunnskap som en viktig
forutsetning for yrkesutgvelsen. Teoretisk kunnskap har blitt omtalt som en slags sosialfaglig
grunnmur og dermed en sentral del av den profesjonelle kompetansen. Pa noen omrader ga
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respondenter uttrykk for at de opplevde a ha tilegnet seg nok teoretiske kunnskaper,
eksempelvis om myndiggjgring og empowerment. Nar det gjaldt andre omrader, slik som
juridiske emner, juridisk metode og skjennsutavelse, samt kriminalitet, supported-
employment og kunnskap om NAV, sa fremhevet flere respondenter betydningen for arbeidet

i NAV, samt at de hadde gnsket at grunnutdanningen hadde forberedt bedre pa disse temaene.

A betrakte teoretiske kunnskaper som den sentrale forutsetningen for profesjonell
kompetansen, i samsvar med Hatlevik (2014) og Skau (2017), er dog bare én forstaelse av
kompetansebegrepet. Heggen (2010) fremhever derimot at det sentrale ved profesjonell
kompetanse er & kunne anvende teoretisk, bred kunnskap i praksis. Med utgangspunkt i min
problemstilling vil det innebeere hvor vidt grunnutdanningen har forberedt sosionomer til &
kunne anvende den teoretiske kunnskapen i arbeidet i NAV. Dette vil ogsa kreve bruk av

yrkesspesifikke ferdigheter, som jeg betrakter i neste punkt.

4.1.2 Yrkesspesifikke ferdigheter

I trad med Hatlevik (2014) og Skau (2017) er den andre sentrale delen av profesjonell
kompetanse yrkesspesifikke eller praktiske ferdigheter. Slike ferdigheter har vaert fremhevet

av flere respondenter, i form av:

e kommunikative ferdigheter og samtaleteknikker
e gkonomisk veiledning og gjeldsradgivning
e administrative oppgaver, saksbehandling og vedtaksskriving

o konflikthandtering og vanskelige situasjoner.

Kommunikasjonsferdigheter og samtaleteknikker

Flere respondentene har trukket frem kommunikasjonsferdigheter og samtaleteknikker.
Imidlertid var de ikke samstemte nar det gjaldt svaret pa spgrsmalet om grunnutdanningen har
bidratt til at de har tilegnet seg gode nok kommunikasjonsferdigheter og samtaleteknikker, og

heller ikke om det var relevant for arbeidet i NAV.

Sosionom 2 sa at studiet har forberedt godt pa arbeidet i NAV nar det gjelder formulering av
apne og lukkede sparsmal og det h*n fremhever som «a formulere seg profesjonelt»:

[...] men det & formulere seg profesjonelt, det er da noe som vi jobbet veldig mye med i grupper ... nar
jeg hadde profesjonell samhandling, [...] s jobbet vi mye med formulering og formulering av spgrsmal
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og forskjell pa apne og lukkede spgrsmal, og det var kanskje den delen av studiet jeg opplevde som
mest nyttig & ha med seg pd NAV: Hvordan kommunisere med folk.

(Sosionom 2)

Denne respondenten ga uttrykk for at grunnutdanningen har forberedt h*n til & kunne
kommunisere med mennesker; samtidig som vedkommende faller i en kategori som opplever
at utdanning og praksis henger godt sammen. Senere i intervjuet bekreftet h*n erfaringen med
a ha delvis blitt forberedt pa ngdvendige samtaleteknikker for arbeidet i NAV: «Sa vil jo det
at jeg har hatt delvis utbytte av det, fordi at jeg skjenner litt mer om hvordan. Altsa jeg kan
forhandle i forhold til [...] det & bruke en del av de samtaleteknikkene vi larte pa studiet ogsa
med samarbeidspartnere da (Sosionom 2). En annen respondent opplevde ogsa at studiet
hadde mye fokus pa kommunikasjon, gjennom rollespill og ferdighetstrening med fokus pa
samtaler: «Vi brukte mye rollespill, det gjorde vi [...] det var faktisk ganske bra fordi at vi
var, vi var to klasser som var en del sammen, sa var vi litt hver for oss, og sa var hver klasse
delt i fire [...] Da holdt vi mye pa med sann ferdighetstrening pa samtal ..., altsa selve

samtaler da (Sosionom 4).

I motsetning til det farste eksemplet der respondenten har utdanningen eksplisitt knyttet til
arbeidet i NAV, kommer denne koblingen i dette andre tilfellet opp implisitt, pa vurderingen
h*n tillegger rollespill i utdanningen. H*n refererer til sin erfaring med rollespill og sin
vurdering av denne delen i sin utdanning som «faktisk ganske bra». I intervjuets kontekst er
det tydelig at respondenten presenterer bade erfaring og vurdering av denne delen av
kompetanseformidling i utdanning i sammenheng med relevansen h*n opplever for sitt arbeid
i NAV.

En annen respondent opplevde derimot a ha leert for lite om kommunikasjonsferdigheter og

papekte at studiet ikke har forberedt han godt pa «alle de vanskelige samtalene»:

Muntlige og skriftlige kommunikasjonsferdigheter? Altsa jeg husker at vi hadde noen sanne der gruppe,
hvor vi skulle gve pa forskjellige ting, men, litt sann ferdighetstrening. Men det var sa lite av det [...]
Ja, ... jeg falte meg overhodet ikke sann klar nar jeg kom ut i [...] den virkelige verden og sa ... falte
meg overhodet ikke rustet [...] til de samtalene og alle de vanskelige samtalene ...

(Sosionom 3)

Sosionom 3 har falgelig ikke samme oppfatning som Sosionom 2 og Sosionom 4. Selv om

h*n fortalte & ha hatt ferdighetstrening med fokus pa a gve ulike kommunikasjonsferdigheter,
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sa hevde han samtidig at grunnutdanningen ikke har forberedt han godt nok pa den tgffe
virkeligheten og «alle de vanskelige samtalene». Sistnevnte utdrag av sitatet illustrerer
samtidig betydningen av kommunikasjonsferdigheter for arbeidet i NAV. Betydningen og
relevansen av kommunikasjonsferdigheter for NAV, som denne respondenten antyder, er i

samsvar med det de andre respondentene (Sosionom 2, Sosionom 4) har papekt.

Sosionom 6 ga derimot uttrykk for en todelt opplevelse. Pa den ene siden papekte h*n at
studiet har hatt fokus pa verbal og non-verbal kommunikasjon og «de gode samtalene»,
samtidig som h*n hadde gnsket a leere mer om samtaler med barn:

1. R:Jo, alts det falte jeg jo gjennomgaende gjennom hele studiet, med fokus pa kommunikasjon, bade
det nonverbale, og det du sier, og det du uttrykker, den bevisst pa holdninger, [...] og det etiske, og
de gode samtalene og det er na absolutt det jeg sitter igjen med det. Skal vi se, skal jeg gjengi hva
sosionomstudiet er da? [...] Sa er det jo mye av de tingene der. [...]

2. 1: [...] er det ellers noe, nar du retter blikket tilbake pa studiet, som du na tenker, det har du

kanskje savnet, og, eller det har du gnsket & hatt mer om det. Hvordan, hva du tenker da?
3. R:Ja, nar husker jeg ikke helt, men kanskje det her med samtaler med barn, ... ehm, unge [...]

(Sosionom 6)

Dette sitatet illustrerer todeltheten, som jeg skisserte kort ovenfor. Det interessante er at denne
respondenten farst gir uttrykk for at studiet har hatt mye, relevant fokus pa bade verbal og
non-verbal kommunikasjon. Imidlertid, nar h*n begynner a fortelle om det, og tenker seg litt
narmere om, sa oppdager h*n plutselig at det likevel var noe som manglet, nemlig «samtaler
med barn ... ehm, unge». Jeg tolker dette slik at vedkommende egentlig beskriver hva h*n
husker & ikke har fatt med seg. Da kommer h*n pa kommunikasjon med barn, men jeg tolker

det ikke slik at h*n relaterer det til et kompetansebehov for arbeidet i Nav.

Sitatene viser en viss variasjon: Noen har opplevd at grunnutdanningen har hatt stort fokus pa
kommunikasjon, og noen gnsket at det hadde vert enda mer fokus pa det. Alle tre
respondenter har framhevet verdien av kommunikasjon/ samtaleteknikker. Det varierte med
tanke pa om de oppfattet det de har fatt med i utdanningen sin var nok. Det var ogsa en
variasjon i forhold til at noen har vektlagt praktisk inngving. Den siste sa ingenting om det var

teoretisk eller praktisk kunnskap som h*n har fatt nar det gjelder kommunikasjon.

@konomisk veiledning og gjeldsradgivning
Et annet eksempel pa yrkesspesifikke ferdigheter som ble trukket frem av flere respondenter,

var gkonomisk veiledning og gjeldsradgivning. Sosionom 4 beskriver det slik: «Men det er
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klart at vi opplevde veldig sann de fleste sosionomer ut pa sosialkontorene sier, det der med a
sette opp budsjett, gkonomi, gjeldsradgivning — hadde vi hatt for lite av». Dette ble ogsa
trukket frem av Sosionom 5:
Hvis vi tenker [...] skonomisk sosialhjelp, rad og veiledning, sa [...] nei [...] vi leerte veldig lite [...] vi
hadde sann gkonomisk saksbehandling [...] Vi fikk levert et skjema og sa fylte vi det ut, og sa pravde vi
a analysere nar vi gikk pa studiet. Sa husker jeg at vi diskuterte hva gjar du nar bruker/klient/ x kommer

og har en dyr Mercedes og hus oppe i X [...] sgker sosialhjelp og mange morsomme diskusjoner pa
hvor vidt man skal gi dem eller ikke. Men egentlig for lite relevant akkurat for den type jobb.

(Sosionom 5)

Begge respondentene poengterte at grunnutdanningen hadde hatt for lite fokus pa skonomisk
saksbehandling. Selv om bare den ene (Sosionom 5) relaterte det tydelig til arbeidet i NAV,
sa tolket jeg det slik at det ogsa & implisitt i sitatet fra den andre (Sosionom 4). Sistnevnte
respondenten har jobbet i sosialtjenesten og deretter i NAV, helt siden fullfert
grunnutdanning. Derfor er det apenbart at h*n, pa lik linje med Sosionom 4 relaterte sin
erfaring med utgangspunkt i det egne arbeidet i NAV. Begge respondenter vektla behovet for
grundig oppleering i gkonomisk veiledning og gjeldsradgivning for arbeidet i NAV. Samtidig
ga begge respondenter uttrykk for at de ikke opplevde a ha fatt nok opplearing i dette.

En lignende opplevelse ga ogsa Sosionom 7 uttrykk for:

1. R:[...] det[jeg] etterlyste fra sosionomutdanningen fra min tid det var den gkonomiske, gkonomiske
veiledningen som, som egentlig er ganske fokusert pa i dag.

2. 1: Sadet var det lite av i studiet?

3. R:Ja, veldig lite. Det var bare korte bolker [...] jeg kunne jo ta det med [inne i] studiet, sa [...] det ble
ikke det hulet [...] som kanskje mange andre opplever [...] Men i ettertid sa ser jeg at det burde
kanskje ha veert styrket gjennom studiet da, men jeg vet ikke hvordan det er i dag da, men det var
sann da.

(Sosionom 7)

Denne respondenten fortalte tidligere i intervjuet at h*n jobbet i sosialtjenesten allerede far og
under studiet. Sitatet tydeliggjer at vedkommende hadde tilegnet seg denne ngdvendige
kompetansen allerede gjennom yrkespraksis fgr h*n har begynt a jobbe i NAV. H*n
poengterte at «hulet» ikke ble like stort hos h*n, som hos de andre, som ikke hadde med seg
denne relevante yrkeserfaringen inn i grunnutdanningen. Samtidig opplever jeg at h*n
papekte at sosionomutdanningen har blitt bedre pa denne delen av kunnskapsformidling,

gjennom at h*n sa «<som egentlig er ganske fokusert pa i dag».
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Respondenter som poengterte gkonomisk saksbehandling og —veiledning som viktige
kompetanseomrader var samstemte i sin vurdering om at dette ikke var vektlagt nok i

sosionomutdanningen.

Det var derimot en variasjon i vurderingene. Mens de to farste ga uttrykk for at
grunnutdanningen ikke har hatt nok fokus pa det, presiserte den tredje respondenten at det
tidligere ikke var nok, men at dette er annerledes i utdanningen na til dags.

Sett opp mot min problemstilling tydeliggjer disse sitatene at med hensyn til gkonomisk
veiledning opplever ikke respondentene at utdanningen var et godt nok utgangspunkt for
arbeidet i NAV.

Administrative oppgaver, saksbehandlinger og vedtaksskriving

Noen respondenter har trukket frem administrative oppgaver, saksbehandlinger og
vedtaksskriving som viktige kompetanseomrader. Det ble papekt av noen at studiet forberedte
for lite pa administrative oppgaver og saksbehandling generelt, samt pa a skrive vedtak.
Sosionom 4 poengterte: «[...] den administrative biten, den kjenner jeg at det ble for darlig,
kanskije [...] Altsa det & vaere byrakrat.» Vedkommende fortalte i intervjuet at h*n opplevde at
grunnutdanningen ikke hadde hatt god nok fokus pa administrative oppgaver, men hevde
samtidig at datteren, som tok sosionomutdanningen nylig nok har «[...] blitt mye mer drillet

pa a skrive vedtak [...] enn det jeg var».

Denne respondenten ytret en antakelse om at utdanning i dag forbereder bedre for arbeidet i
NAV enn i sin egen utdanning, med hensyn til eksempelvis vedtaksskriving. Nar det gjelder
administrative oppgaver og «det a veere byrakrat» generelt kommer kritikken mot

respondentens egen utdanning tydelig frem.

Sosionom 8 hevde ogsa at grunnutdanningen har hatt for lite fokus pa saksbehandling:

Mhm, saksbehandling, det det er alt for lite om det pa studiet [...] til & kunne jobbe i NAV, eller
barneverntjenesten, men jeg vet ikke om jeg synes at det burde vaere mer om det heller, fordi at da sitter
du med og kanskje bruker veldig mye tid pa studiet pa ting som ikke vil veere relevant igjen i forhold til
mange som skal jobbe i veldig mange andre yrker.

(Sosionom 8)

Selv om Sosionom 8 her papekte at det var for lite saksbehandling pa studiet, som er relevant

for eksempelvis arbeidet i NAV, sa var det ikke noe som h*n var sikker pa at dette burde ha
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veert del av sosionomstudiet i starre grad. H*n tilfarte: «Og jeg tenker at da burde man
kanskje heller ha en, ha en egen velferdsforvalterutdanning, kanskje som, som bgr fokusere pa

den biten, jeg vet ikke» (Sosionom 8).

Sosionom 2 lgftet sarskilt frem vedtaksskrivning og hvorvidt studiet hadde forberedt pa dette:

Akkurat & skrive vedtak er [...] jo litt pA kommunikasjon, som vi hadde om [...] Det gar jo litt sénn
juridisk metode, sa svaret pa spgrsmalet ditt er vel egentlig: Ja [...] studiet har forberedt pa det i en viss
grad. Men ja, problemet med studiet [...] er jo det at du far ofte forelesere som stort sett bare har veert
professor [...] og har lite erfaring fra, fra praktisk arbeid [...] ogsa glemmer de litt hvordan
virkeligheten faktisk er [...]

Nei, jeg husker for eksempel at vi hadde eksamensoppgave i [...] det som vi kalte for NAV-emnet da,
sd [...] var jo oppgaven at du satt med blank ark og sa skulle du skrive et vedtak fra bunnen av [...] Det
er en litt sdnn rar oppgave & fa, nar du tenker pa at stort sett sa er jo all ting som skal vaere med i et
vedtak star jo der fra far av, du skal jo bare fylle ut begrunnelsen.

(Sosionom 2)

Dette sitatet illustrerer bade at grunnutdanningen har hatt litt fokus pa vedtaksskriving, men
samtidig at dette har veert for lite knyttet opp mot hvordan et slik vedtak egentlig skrives i
NAV. H*n papeker ogsa en kritikk, som kan sees i grad med den gkende akademiseringen av
utdanningen, som nevnt i innledningskapitlet: Grunnutdanningen er for teoretisk; den mangler

praksisrelevans, herunder undervisere fra feltet.

Respondenter som tok opp administrative oppgaver og vedtaksskriving gjennomgaende
papekte at grunnutdanningen hadde for lite fokus pa det. Det er imidlertid interessant at
Sosionom 8, med sosionomutdanning og med arbeidsplass i NAV relativerte dette behovet
med henvisning til om dette vil kunne ligge i mandatet av en egen velferdsforvalterutdanning.
Det respondenten mente er en bachelorutdanning i arbeids- og velferdsfag, som gir tittelen
velferdsviter (Studentum, u.d). Opprinnelig var denne tenkt som en etatsutdanning spesielt for
arbeidet i NAV.

Konflikthandtering og vanskelige situasjoner

Andre yrkesspesifikke ferdigheter som ble lgftet frem var konflikthandtering og a kunne
handtere vanskelige situasjoner. En av respondentene formulerte det slik: «Undervisningen
blir ikke, kanskje man skulle ha hatt enda mere grupper, altsa jobbe enda mer i grupper,
jobber enda mer med, med samtaler, med konflikthandtering, med vanskelige situasjoner [...]»

(Sosionom 3).
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Sitatet illustrerer at vedkommende hadde gnsket et stgrre fokus pa trening av disse
yrkesspesifikke ferdighetene gjennom grunnutdanningen. Imidlertid har h*n ikke begrunnet
hvorfor dette er viktig. Dette kan relateres til debatten for noen ar siden om NAV som en
voldsutsatt arbeidsplass. Eksempelvis har det veert poengtert at det er et behov for opplaering i
konflikthandtering for arbeidet i NAV (NAV, 2018), selv om denne respondenten ikke har
relatert sitt utsagn til det egne arbeidet.

Konklusjon

Som illustrert ovenfor har flere respondenter gitt uttrykk for at grunnutdanningen hadde noen
mangler, med hensyn til a forberede til yrket, gjennom a tilrettelegge for leering av
yrkesspesifikke ferdigheter.

Sosionom 7 trakk en konklusjon, som til en viss grad oppsummerer flere respondenters syn pa
hvordan tilegnelsen av yrkesspesifikke ferdigheter gjennom grunnutdanningen opplevdes som
utgangspunkt for yrkesutevelsen: «Men en ting er det jo a si det at [...] men en annen ting er
jo & gjare det [...] Men det, det er klart, det er en teoretisk utdanning og nar du da kommer ut
av skolen og skal ut og praktisere ... sa ja, man kunne hatt mer erfaringer i forhold til

praktiske biten.»

4.1.3 Personlig kompetanse

| trad med Skau (2017) er personlig kompetanse den tredje delen av profesjonell kompetanse.
Personlig kompetanse er pa lik linje med teoretiske kunnskaper og yrkesspesifikke ferdigheter
en hovedkategori med flere momenter. Kort sagt er ens personlig kompetanse sammensatt av
bade verdier og holdninger, av hvordan vi mgter den vi mgter, samt hvem vi egentlig er i
mgte med andre mennesker. Det innbefatter & ha selvinnsikt, vaere empatisk og a tro at det

ligger en iboende evne i mennesket til & endre seg og sin livssituasjon.

Hatlevik (2014) omtaler den siste delen av profesjonell kompetanse som
«handlingskompetanse og demmekraft». Smeby og Mausethagen (2011) har, med referanse
til Freidson (2001), Eraut (2010) og Schon (1987) fremhevet at en viktig del av den

profesjonelle kompetansen er & kunne rette et kritisk blikk mot egen yrkesutgvelse.

Ulike momenter pa personlig kompetanse har blitt fremhevet i intervjuene. Disse kan knyttes
opp mot fglgende:
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e Empati og evne til a kunne la seg berare i mgte med den andre
e Etikk, verdier og menneskesyn
e Holdningsendringer, selvutvikling og videreutvikling av sunn fornuft

e Maktforhold, roller og kritisk refleksjonsevne.

Empati og evnen til & kunne la seg bergre i mgte med den andre

Flere respondenter lgftet frem empati og evnen til & kunne la seg bergre i mgte med den
andre. Respondentene hadde imidlertid ulikt fokus, og de opplevde pa ulike mater at

grunnutdanningen hadde bidratt til utvikling av empati.

Sosionom 1 tydeliggjorde at det er viktig & kunne la seg bergre i mgte med andre og at dette

er viktig for arbeidet i NAV, slik sitatet illustrerer: «Sa den der evnen a la seg bergre, den er

viktig i den jobben her». H*n ingenting om dette var tilegnet gjennom grunnutdanningen.
[...] nér jeg tar en utdanning som i sa liten grad [...] bergrer meg, eller angdr meg [...] Da skulle vi
liksom laere & skille mellom privat og personlig [...] og eller jeg husker ikke hva det var de der
begrepene. Det blir litt sénn kunstig skille sann, ogsa blir det nesten som at folk var, fikk litt sann der
angst for & skulle bli personlig i mater med folk [...] eller, det blir noe sdnn kunstig rart over det der,
som gjer at [...] ikke alle utdanninger som har det fokuset p& at man er en del av sin egen praksis, og pa
hvordan mate det pavirker deg, det tror jeg ikke [...] Vi hadde sikkert den kritiske refleksjon tidligere

0g, kanskije selvrefleksjon og pa grunnutdanningen, men nar utdanningen ellers var lite sann, at den
bergrte oss, [...] som personlig utvikling, sa treffer den pa en mate ikke pa samme maten.

(Sosionom 3)

Sosionom 3 poengterte derimot tydelig sammenhengen mellom denne formen for personlig
kompetanse og grunnutdanningen, dog med et sveert kritisk blikk. Selv om respondenten ikke
eksplisitt sa noe om hvor vidt den personlige utviklingen og selvrefleksjon er relevant for
yrkesutgvelsen i NAV, sa hevder hun at den treffer «ikke pa samme maten». Slik jeg tolker
det knytter hun det dermed indirekte mot arbeidet i NAV.

Sosionom 6 svarte pa spgrsmalet mitt om det er noe som h*n savnet falgende:

Ja, hvordan mgte situasjoner som du kan bidra litt inne i, men du kan liksom ikke redde hele saken [...]
Kanskije det falelsesmessige med & veere en hjelper, som bare kan bidra litt inne i vanskelige liv da [...]
Jeg tror nok at det var en del av det ogsa, men jeg faler nok at det er noe som er sars viktig da. At man
er observant pg, at det gjer noe med deg, & mate mennesker i krise, men jeg faler jo at vi hadde en del
om det [...] men det er i hvert fall viktig a fortsette med det da [...] og legge litt vekt pa det.

(Sosionom 6)

42



Sitatet illustrerer respondentens gnske om at studiet kunne ha hatt enda mer fokus pa om
hvordan en bergres av & mgte mennesker i vanskelige situasjoner og kriser. Selv om h*n ikke
knytter dette seerskilt opp mot arbeidet i NAV, sa presiserer h*n bakgrunnen for dette gnsket
ved a si «[...] men du kan liksom ikke redde hele saken». Sitatet tydeliggjer at det har
relevans for brukermgter og dermed saker i NAV. Utsagnene fra disse sosionomene
synliggjer relevansen av a kunne la seg bergre, samt hvordan en pavirkes emosjonelt i mate

med brukere.

Sosionom 4 sa derimot at grunnutdanningen hadde mye fokus pa empati, respekt ol., og
relaterte dette til den ideologiske forankringen av sin egen utdanningsinstitusjon: «Ogsa [...]
det med empati, ble jo og kjart veldig mye pa da [...] Respekt, empati, na var jo, X er jo en
kristen [...] sosialhggskole [...] Sann at, de verdiene der kom jo veldig mye frem da, kanskje

i undervisning da.»

Andre sosionomer ga derimot uttrykk for en usikkerhet knyttet opp mot om det egentlig er
viktig & ha fokus pa empati i studiet, eller om dette ikke egentlig er henholdsvis medfadt
(Sosionom 2) eller at empatibegrepet blir feil brukt (Sosionom 5). Sosionom 2 svarte pa
spgrsmalet mitt om grunnutdanningen har hatt fokus pa empati:

Veldig mye, veldig mye [...] for meg er det sann a sitt og leere om empati det, jeg synes det er litt rart

fordi at empati er jo egentlig medfadt. Altsa det, det er jo noe man pa en mate har [...] jeg tar jo
utgangspunkt i alle som kommer innom her, at de kommer innom her fordi at de har et behov for hjelp.

(Sosionom 2)

Sosionom 5 reflekterte over om empatibegrepet blir feil brukt, og sammenlignet det med a
sykle — nar en er empatisk, sa er en det og «kan det»:
Det er litt artig nar du sier empati, fordi at, jeg husker, nar vi hadde forelesning om empati, sa husker jeg
at lereren leste opp fra boka og der star det at empati er noe man utvikler de farste levemanedene, nar
man far pupp fra sin mamma, og jeg er fadt sann 2 maneder for tidlig, sa jeg har ikke fatt pupp fra min
mamma. Sa jeg praver & si at jeg er ikke empatisk, jeg lerte det aldri. Og som gjar at jeg pa en mate kan
forholde meg til folk litt sann som jeg vil [...] Av og til sa synes jeg at empatibegrepet blir litt feil brukt

[...] vi sa at empati er som & sykle, sa kan du det, sa kan du det, ... jeg opplever etterhvert at det handler
vel s mye om holdningene mine, som det handler om empati.

(Sosionom 5)

Begge disse respondentene ga uttrykk for en undring knyttet opp om det egentlig er behov for

a laere om empati. Mens den ene mente at empati var medfgdt (Sosionom 2), opplevde den
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andre at det handlet minst like mye om holdninger, som om empati (Sosionom 5). Bare

Sosionom 2 knyttet empati opp mot yrkesutgvelsen i NAV.

Sitatene illustrerer at respondentene i ulik grad har opplevd at grunnutdanningen har hatt
fokus pa empati og evnen til a kunne la se bergre i mgte med den andre. Noen forteller at det
har veert mye fokus pa det, andre forteller at grunnutdanningen har bergrt i liten grad og igjen
andre undret seg over om det egentlig er utdanningens fokus a leere om empati, eller om ikke
det faktisk er medfadt.

Etikk, verdier og menneskesynet

Noen respondenter fremhevet ogsa grunnutdanningens fokus pa- og betydningen for etikk,
verdier og menneskesyn. Sosionom 6 trakk frem at grunnutdanningen har hatt fokus pa etikk:
«... og det etiske [...] og det er na absolutt det jeg sitter igjen med [...]». Sosionom 1 hevdet
blant annet at egen sosialfaglig bakgrunn bidro til et positivt menneskesyn og til & ha tro pa at
mennesker har evnen til endring av egen situasjon:
Med den sosialfaglige bakgrunnen s& har man veldig sterkt det her menneskesynet og den her
egenverdien, og den her troen pa at folk kan fa til. Og at man ser utfordringen med de rammene som vi
som forvaltning har ovenfor brukerne. Du ma mgte pa det og det tidspunktet, den og den dagen [...] og
sd lever ikke folk a4-liver. Sa det & uten at man skal ta ansvaret fra folk men det ogséa ha en forstaelse

hvordan de problemene man har ogsa pavirker mulighetene eller det a klare faktisk klare fglge opp at
det ikke er ngdvendigvis eh viljen det star pa [...]

Den forstaelsen av hvordan [...] folk lever og hvordan det ogsa kan pavirke det a skal forholde seg til
rammene som NAV, som forvaltningsorgan, operer innenfor [...] Og der har vi jo et litt sant ansvar for
a koordinere sann at folk ogsa kan far statte og hjelp til og andre hjelpere ut i sys ... ut i kommunene
som kan hjelpe a falge opp sann at dem klarer & fglge opp egne saker hos oss. Sa det er jo mye rundt det
bildet der, ja [...] men, jeg ser jo ofte det der bade det verdisynet og det menneskesynet og [...] det at
man béde stille krav men ogsa det at man har respekt og har en ydmykhet i forhold til situasjoner folk
star i.

(Sosionom 1)
| dette sitatet tydeliggjer respondenten at ens verdi- og menneskesyn star sentralt i en fagetisk
god yrkesutgvelse. Samtidig fremhever h*n at et slikt syn er relevant for yrkesutevelsen i
NAV, fordi en gjennom & ha denne bevisstheten kan forsta hvorfor mennesker i mgte med
NAV reagerer som de gjer, og ikke minst hvordan de pavirkes av gitte rammer. Respondenten
beskriver ogsa et potensielt krasj mellom dens arbeidshverdag og sine brukernes hverdag, jfr.
«sa lever ikke folk a4-liver». Sitatet synliggjgr ogsa betydningen av egen sosialfaglig
bakgrunn for bade etikk og verdier og for hvordan denne bakgrunnen kan bidra til & ha tro pa

at brukere kan mestre utfordringer i livene sine.
44



Holdningsendringer, selvutvikling og videreutvikling av sunn fornuft

Andre tema som var i fokus og som kan sies a vaere deler av personlig kompetanse var,

holdningsendringer og selvutvikling, samt videreutvikling av den sunne fornuften.

Sosionom 5 tydeliggjorde at studiet har bidratt til selvutvikling:

Og vi har jo hatt heftige fordomsdiskusjoner i lgpet av studiet [...] Jeg opplever at folk forandrer seg i
lgpet av studiet, nar de begynner & skjgnne at okay [...] ting er ikke sort-hvitt. De fordommene jeg
hadde mot spesielle typer mennesker mé jeg snu pa. Sa det tenker jeg at det gjar studiet pa tre ar.

(Sosionom 5)

Ifelge denne respondenten bidro studiet til at studenter reflekterte over egne fordommer og
holdninger, og at denne refleksjonsprosessen farte til holdningsendringer. H*n sa ingenting

hvorvidt en slik selvrefleksjon over egne holdninger er relevant for arbeidet i NAV.

Studiets bidrag til selvutvikling, og mer spesifikt til & styrke selvbildet, ble ogsa fremhevet av
sosionom 7:
Sé jeg kom nok ut av [...] de fire arene der med et sterkere selvbilde, tror jeg [...] I hvert fall det & sta i

posisjon til & forsvare den jobben du gjer. Det er ofte [...] en sdnn mild tanke om at [...] du har ikke den
ngdvendige kompetansen til & gjgre den jobben [...] tenkte jeg at [...] det skal i hvert fall ikke std pa meg.

(Sosionom 7)

Denne respondenten opplevde at sosionomutdanningen bidro ikke bare til et styrket selvbilde,
men hun knytter det ogsa opp mot arbeidet i NAV. Dette kan forstds som om
grunnutdanningen bidro for vedkommende bade til & vaere trygg i sin egen posisjon og til a

kunne hevde yrkesutgvelsen.

Sosionom 5 trakk derimot frem at grunnutdanningen har bidratt til & videreutvikle det h*n
kaller «den sunne fornuftenx:
[...] nér jeg var ferdig, s& tenkte jeg nar folk spurte hva er en sosionom, og hva har du lert? Og da
brukte jeg & tenke, har jeg laert noen ting som helst? [...] Men det er rett og slett som jeg sier at jeg
opplever at jeg har videreutviklet den sunne fornuften [...] Ting er ganske logisk, sann at nar man skal

leere en veiledningsmetodikk, for eksempel, sa starter man jo selvfalgelig med & kartlegge hva det er
man skal finne ut av. Man starter ikke ved slutten, sann at mye av det som ble presentert hang sammen.

(Sosionom 5)

Det interessante i dette sitatet er at denne respondenten som nyutdannet farst opplevde en

usikkerhet om hva egentlig en sosionom er og gjar, og deretter en aha-opplevelse at
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grunnutdanningen har lagt til rette for & se logikken i hvordan en utgver jobben, gjennom & ha
utviklet det h*n omtaler som «den sunne fornuften». Nar respondenten sier «ting er ganske
logisk», kan det forstas som at de larte en form for strukturert tenkning i studiet, bade med
hensyn til kartlegging, men ogsa til & forsta sammenhenger. Denne delen av den personlige

kompetansen kan dermed ogsa tenkes til & vaere relevant for arbeidet i NAV.

En litt annerledes opplevelse ga Sosionom 3 uttrykk for:

1. R:[...] forskjell pa videreutdanning og grunnutdanningen er: | videreutdanningen sa har jeg jo blitt
veldig sann oppfordret til & hente frem [...] mine egne praksiserfaringer og jobbe med dem [...]
gjennom & koble pa teori [...] Altsé oss selv i jobben og i mgter med mennesker, var det lite av pa
grunnutdanningen [...] Hvis man ikke har med det perspektivet, ndr man jobber med mennesker, s
tror jeg ikke at man klarer & utvikle [...] den der hermeneutiske praksisen [...] en virkelig endring
av sin egen praksis [...] Jeg skulle gnske at jeg hadde hatt litt mer av det grunnutdanningen.

2. 1. Ja, ikke sant, s& grunnutdanningen har pd en méte vaert litt mer sénn overordnet og mens
videreutdanningen gikk dypere inne i og hadde fokus pa selvutvikling og selvrefleksjon?

3. R:Ja, mer kritisk til oss selv, mer ogsa se oss selv, som en del av den relasjonen og hvordan vi pavirkes
inne i den [...] bare det & skulle ha med seg det perspektivet er viktig fordi vi utfordres av & jobbe
med mennesker [...] Det er pa en mate at jeg gnsket at grunnutdanningen tok med det perspektivet.

(Sosionom 3)

Vedkommende fortalte om et savn om starre fokus pa utvikling av den personlige
kompetansen gjennom grunnutdanningen. H*n opplevde at det var utilstrekkelig fokus pa
hvem en selv er i mgte med mennesker, og pa a granske egen yrkesutgvelse med et kritisk
blikk. Denne kritiske selvrefleksjonen og granskingen av yrkesutgvelse er noe som Smeby og
Mausethagen (2011) har fremhevet som en sa&rdeles viktig del av profesjonell kompetanse.
Selv om denne respondenten ikke eksplisitt nevner NAV, sa poengterte h*n implisitt

relevansen ved a si «nar man jobber med mennesker».

Maktforhold, roller og kritisk refleksjonsevne

Evnen til & kunne reflektere over rollen og maktforholdet mellom den profesjonelle og
brukere har ogsa vaert fremhevet av noen respondenter. Sosionom 2 poengterte at studiet ikke
har hatt fokus pa hvordan tilsynelatende enkle ting, slik som & ha med dokumenter til et mate
med brukeren, eller bruk av pc-en, kan pavirke maktforholdet mellom den profesjonelle og
brukeren.
Ja, men det var mange ting jeg ikke har tenkt pa, sann at det, bgr man ha med seg papirer i [...]
brukermgtene sa blir man pa en mate, da far man en form for makt fordi at man har en mulighet til &
notere, mens brukeren som regel ikke har med seg noe som helst [...] Det er jo sanne ting vi ikke har

leert pa studiet, hvordan vi ... samtalen til at [...] det, ikke blir et skjevt maktforhold, bare at vi har med
oss papirer, eller at vi har en pc hvor vi kan sjekke hvem sykemeldinga du fikk for 4 ar siden.
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(Sosionom 2)

Denne respondenten reflekterte over skjeve maktforhold og hvordan de skapes eksempelvis i
et mgte med brukeren pa NAV. Dette kan forstas som om vedkommende mente at

grunnutdanningen ikke hadde fokus pa slike refleksjoner i det hele tatt.

Makt var ogsa et tema som ble lgftet frem av Sosionom 3. Imidlertid var refleksjonen til
denne respondenten knyttet opp mot makt og de ulike rollene en sosionom kan inneha

samtidig, slik som & vaere bade hjelper og kontrollgr.

[...] og den der refleksjonen over rollen. Vi hadde jo mye om roller, altsé rollen i forhold til det der med
makt og hjelp. Det husker jeg veldig godt altsd. Hjelp og kontrollgr - den dobbelt ... det husker jeg var bra
og det, det var ... siden jeg gikk rett inne i sosialtjenesten, sa var det jo superaktuelt.

(Sosionom 3)
Sitatet illustrerer at denne respondenten opplevde at studiet hadde forberedt godt pa akkurat
sosionomens dobbeltrolle: hjelp og kontrollgr. H*n poengterte ogsa at det var veldig relevant

a inneha denne refleksjonen for yrkesutgvelsen i NAV.

En annen respondent reflekterte ogsa over roller, men med et annet fokus:

1. R:[...] Man skal ikke, de fleste [skal ikke] inne i en ideell organisasjon, eller det med frivillig arbeid
for sann er jo den utdanningen veldig fin. Det er jo kanskje litt sann ideelle situasjoner, hvor du er
inne i en klart definert hjelperrolle, og det er klart man stér jo imellom en hjelperrolle og en
forvaltningsrolle [...] spesielt pA NAV da, men det gjelder nok mange plasser, bade institusjon hvor
du skal handheve regler og har et oppdrag og, ja, det kunne sikkert vert litt mer fokus pa de tingene

og.
2. I: Altsa det & fokusere pa & veere hjelper og kontrollgr og dilemmaer som kan oppstar, tenker du da?
3. R:Mhm{[...] Ja, men jeg husker at vi hadde om det, det er ogsa viktig at det far en stor plass [...] Sann
at man ikke gar ut med en sann ideell holdning og tror at man skal ut og redde verden liksom,
men at du har din begrenset rolle.

(Sosionom 6)

Selv om respondenten sier at grunnutdanningen hadde mye fokus pa «ideelle situasjoner», og
at dette var bra, konstaterer vedkommende at det ikke er i en slik kontekst de fleste
sosionomer skal jobbe. Ifalge h*n bidrar dette ideelle fokuset i utdanningen til at sosionomer
fremstilles som i en tydelig definert hjelperrolle, selv om de ofte befinner seg mellom flere
roller, spesielt i NAV. Respondenten etterlyser at utdanningen kunne hatt mer fokus pa
sosionomens varierende handlingsrom, som begrenses av bade institusjonelle regler og

mandatet.
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Konklusjon

Personlig kompetanse betraktes som en viktig del av den profesjonelle kompetansen.
Respondentene som har lgftet denne delen frem, har pa ulike mater opplevd at de har utviklet
sin personlige kompetanse ytterligere gjennom grunnutdanningen. Flere respondenter papekte
hvor viktig det var a kunne la seg bergre for arbeidet i NAV. Samtidig var det ulikheter nar
det gjaldt om grunnutdanningen hadde bidratt til & lafte sgkelyset pa den egne personlige
kompetansen. Empati ble nevnt av flere, men igjen var det ulikheter hvorvidt studiet hadde
tilstrekkelig fokus pa det. Etikk, verdier og menneskesyn var derimot temaer som noen
respondenter mente studiet hadde stor fokus pa, samtidig som det ble papekt at det var
relevant for yrkesutgvelsen i NAV. Flere respondenter ga uttrykk for at grunnutdanningen har
bidratt til bade holdningsendringer, selvutvikling og en videreutvikling av den sunne
fornuften. I ulik grad ble dette knyttet opp mot arbeidet i NAV.

Nar det gjelder kritisk evne til refleksjon, sa viser noen funn at grunnutdanningen kan ha et
for stort fokus pa ideelle situasjoner og «hjelperrollens, nar virkeligheten, spesielt i NAV,
ofte er at sosionomer opplever seg bade som hjelper og kontrollgr. Refleksjoner over
maktforhold var ogsa tema i intervjuene. Her var det imidlertid ulike oppfatninger over
hvorvidt studiet har hatt «nok» fokus pa det.

4.2 Generalistutdanning og generalister — funn fra intervjuene

Som nevnt i kapittel 2 er sosionomutdanning en spesialisert sosialarbeiderutdanning, men
samtidig har det blitt hevdet at den oppleves den som en generalistutdanning (Damsgaard &
Heggen, 2009; Terum & Heggen, 2015) (Messel, 2015). | forlengelsen av disse tidligere
undersgkelsene presenterer og diskuterer jeg i det fglgende hvordan mine respondenter

beskriver sosionomutdanningen.

Bred kompetanse og manglende dybdekunnskap

Flere respondenter har trukket frem at grunnutdanningen oppleves som en
generalistutdanning. Sosionom 1 sa at grunnutdanningen har fert til utvikling av en bred

kompetanse, selv om denne respondenten etterlyser mer dybdekunnskap om enkelte felt:

I og med at det er sa bred sa toucher man jo i sterre og mindre grad innom forskjellige felt og noe kjenner
man jo pa at det skulle man kanskje har hatt litt mer dybdekunnskap om. Men jeg tror det er pa en mate
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det at man har den brede kompetansen og det er det som gjar ogsa det at [...] jeg kjente at ble sann
mestring og trygghet i de her rollene jeg har hatt [...]

(Sosionom 1)

Senere i intervjuet kom Sosionom 1 tilbake til dette og sa: «Jeg har aldri tenkt at utdanningen
min ikke har truffet eller at jeg ikke har fatt brukt den - heller tvert imot. Sann at jeg heller har

kjent at jeg skulle gatt enda dypere inne i mange av de fagfeltene som jeg har veert innom.»

Denne respondenten ga tydelig uttrykk for at grunnutdanningen var relevant for
yrkesutgvelsen i NAV, selv om den pa den ene siden opplevdes som «bred» og pa den andre
siden som generell. Fgrst og fremst er den brede kompetansen en styrke som gir profesjonell
trygghet. Men gjennom et bredt mgte med ulike sosiale problemer blir det naturlig at i noen
tilfeller den faglige nysgjerrigheten blir vekt, uten at den brede utdanningen kan innfri
forventningene om dybdekunnskap. Dette forminsker dog ikke inntrykket til denne

respondenten om at sosionomutdanningen gir en profesjonell faglig trygghet for arbeidet.

Utdanningen skaper en oversikt

Flere respondenter papekte bredden i sosionomutdanningen som en styrke. Sosionom 4
fortalte at grunnutdanningen bidro til utvikling av en oversikt over hvor en kan finne svar:
«Vi ble veldig sann innprentet pa utdanningen at dere kan ikke kunne alt, dere skal vite hvor
dere finner ut av det [...] Og det har jeg pravd a leve etter.» En lignende opplevelse hadde en
annen sosionom:
Qg sa tenkte jeg at jeg kan litt om alt, sant, vi hadde 14 dager om eldreomsorgen, vi hadde 14 dager om
minoriteter, vi hadde 14 dager - litt mer kanskje - om rus; vi hadde ... En sosionom tenker jeg er en
person som kan litt om alt, og det er derfor vi kan jobbe sa mange steder, men vi er pa en mate ikke
spesialister i noe. Og sa slo det meg at det er kanskje derfor vi kan jobbe i NAV, fordi at vi kan litt om
alt [...]. Hvis vi har kunnskap om holdt pa & si livsutviklinger, vi har kunnskap om psykiatri, vi vet litt
om, ogsa kan vi bruke den i mgte med mennesker, fordi at de som kommer til meg, de er jo veldig

forskjellige [...] og det er derfor jeg liker sosionomstudiet, sa jeg liker den kompleksiteten at vi kan litt
om alt, ogsa kan vi heller bli bedre, hvis det er noe vi skal fordype oss i.

(Sosionom 5)

Begge sitatene illustrerer at grunnutdanningen bidro til at de utviklet en oversikt over sosialt
arbeid som felt. Forskjellen mellom de to farste eksemplene er at respondenten i det farste
tydeliggjorde at grunnutdanningen ikke ble oppfattet som en arena for & tilegne seg
dybdekunnskap om «alt», men som en arena for 4 tilegne seg grunnleggende kunnskap med

en solid metodisk opplaering om hvor kandidater kan finne og tilegne seg dybdekunnskap om
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de arbeidsfelt de senere matte finne seg i. Derfor er manglende dybdekunnskap om arbeidet i
NAYV uproblematisk for denne respondenten. I det andre eksemplet pekte respondenten pa at
det & lzere «litt om alt» var en styrke for utdanningen, samt en spesiell styrke for arbeidet
NAYV. Bakgrunnen for det var at respondenten opplevde NAV som et arbeidsfelt som krever
et bredt kunnskapstilfang, som utgangspunkt for & bearbeide de mangfoldige problemene h*n
mgter i sin arbeidshverdag.

Konklusjon

Noen funn i denne undersgkelsen indikerer at grunnutdanningen oppleves som en
generalistutdanning. Den bidro til & utvikle en oversikt over sosialt arbeid som felt, bade over
de ulike malgruppene, og den bergrte mange, ulike temaer. Imidlertid ble det ogsa papekt at
den mangler dybdekunnskap. Dette er i samsvar med Damsgaard og Heggen (2009), selv om
de konnoterte negativt at utdanningen kan oppleves som for bredt og lite konkret.
Respondenten som reflektere over grunnutdanningens manglende dybdekunnskap opplevde

imidlertid ikke dens generelle fokus som negativt, men som en faglig styrke.

Som nevnt i kapittel 2 er et sentralt trekk ved en slik generalistutdanning en utvikling av et
helhetssyn pa henholdsvis sosiale problemer, samt muligheter for a kunne lgse slike
utfordringer. Helhetssyn vil vaere i fokus i neste punkt nedenfor.

4.3 Helhetssynet — funn fra intervjuene

| kapittel 2 viste jeg at helhetssynet i sosialt arbeid innebzrer et fokus pa «personen-i-
situasjonen». Det er denne forstaelsen som ligger til grunn for presentasjonen og diskusjonen

av funnene mine.

Grunnutdanningen bidrar til utvikling av et helhetssyn

Helhetssynet er faktisk det temaet som ble lgftet frem av alle sosionomene i intervjuene.
Sosionom 6 har formulert det pa en mate som kan sies a veere treffende for alle uttalelser om
helhetssynet: «Men absolutt ja, sa tror jeg den utdanningen har vaert med pa a forme, at man
leter etter helheten mer enn a bite seq fast i en del av [...] virkeligheten, ja.»

En annen respondent som lgftet frem helhetssynet uttrykte det pa falgende mate:

[...] Jeg hadde 10 minutter na far du ringte, sa det ene ordet jeg faktisk skrev ned var helhetssyn [...] Og
sa det med, altsa helhetstenkning og det med empati, ble jo og kjert veldig mye pa da [...] Jo, dette tenker
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jegat[...] jeg skal bruke tid pa kartleggingssamtaler. Altsa gar det en time, s& gar det en time pé det. Jeg
skal se pa helheten og de her grunnleggende behovene. Det altsa mat [...] de her grunnleggende behovene
ma faktisk veere tilstede for at folk i det hele tatt skal klare & tenke arbeidsrettet [...] Men sg, er du i ferd
med & bli kastet ut av huset, s& klarer du ikke & tenke pa om du skal vare pa arbeidsrettet tiltak.

(Sosionom 4)

Begge respondenter papekte at grunnutdanningen hadde mye fokus pa betydningen av en slik
helhetstenkning. Imidlertid var det kun den siste respondenten som knyttet dette seerskilt opp
mot arbeidet i NAV, gjennom 4 si at bade tid er en viktig faktor for a kunne jobbe helhetlig i
NAV og at det ma tas hensyn til «de her grunnleggende behovene». Dette sitatet tydeliggjer
ogsa utviklingen av et helhetssyn til et dominerende mal for utdanningen. Videre synliggjer
det at det er en profesjonell kvalitet & kunne inneha et helhetssyn i mgte med brukere som
befinner seg i uoversiktlige livssituasjoner. Dog kan ogsa farste sitatet forstds som om dette er
knyttet opp mot yrkesutavelsen, selv om det i dette sitatet ikke fremkommer eksplisitt.

Flere respondenter har papekt at grunnutdanningen hadde et fokus pa utvikling av et
helhetssynet, en helhetsforstaelse eller en helhetssituasjon. En respondent konkretiserte
relevansen av a ha med seg et helhetlig syn i mgte med brukere:
Sosionomen skal gjare [...] de store vurderingene, utnytte skjgnnet, se hele mennesket [...] Sa det tenker
jeg, jfr. det jeg sa om utdanningen [...] det er det vi kan, i hvert fall jeg, sa det jeg fikk forsterket av, det &

se at folk er forskjellige, det & skjgnne at ting heng litt ssmmen. Det & ikke bli for sort-hvitt, eller bare
tenke: Oi, den personen er sann og sann, fordi at de har, ja, ... bor sann og sann, eller, og det der, de [...]

[...] Iytte til hva folk sier om livene sine selv. Sa kan du hjelpe de bedre, enn nar du kanskje er empatisk.
Men det hjelper ikke hvis du ikke skjgnner mer sann helheten [...] og kan faktisk hjelpe de videre.

(Sosionom 5)

| dette sitatet tydeliggjorde respondenten at styrken til en sosionom er nettopp helhetssynet.
Videre lgftet h*n frem at et overordnet blikk til & kunne gjgre «de store vurderingene»,
samtidig som en lytter til de en mgter, vil vaere grunnleggende for a kunne hjelpe i best mulig
grad. Kun empati er ikke tilstrekkelig. Grunnutdanningen bidro til utvikling av et slikt

helhetssyn og det fungerer som en faglig vaksine mot en sort-hvit tenkning i arbeidet i NAV.

En annen respondent som tok opp helhetsforstaelsen presiserte at grunnutdanningen har
bidratt til at h*n utviklet en opplevelse av trygghet:
[...] nér jeg nd mater mange av mine kollegaer som ikke har den basis/praksis som jeg har, for
utdanningslep, sa faler jeg at jeg star ganske trygt [...] i forhold til den helhetsforstaelsen [...] Vi er nd

pa vart kontor sa er vi ja, jeg er alene sosionom, sa har vi 2 barnevernspedagoger [...] sa vi tenker jo
ganske likt [...] Vi har mye av det samme tankegods, som vi [..] som maten & tenke pa, sann helhetlig.
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(Sosionom 7)

Denne respondenten knyttet ogsa utviklingen av helhetsforstaelsen til grunnutdanningen og
formidlet en oppfatning om at dette er en fordel for yrkesutevelsen. Imidlertid poengterte
vedkommende at ogsa de med annen yrkesbakgrunn pa samme kontoret tenkte helhetlig.
Helhetsforstaelsen fremmes av h*n som et felles sosialfaglig perspektiv, pa tvers av

forskjellige sosialfaglige utdanningslgp.

En annen respondent Igftet frem at grunnutdanningen har hatt fokus pa «helhetssituasjonen
rundt mennesket». Til forskjell fra de andre poengterte h*n at det er viktig at det er etablert en
god relasjon i forkant:
Vi leerte [...] a veere fokusert pa oppfatter helhetssituasjonen rundt mennesket [...] min personlig
opplevelse er at dersom du jobber innenfor det sosiale tjenester, sosialsgknader og den biten, sa er man
kanskje mer opptatt av helhetsperspektivet og det er viktig & ha med seg. Mens mange av de som jobber
[...] med helserelaterte ytelser er mer fokusert pa helseytelser ut i jobb og ikke sa mye pa hvordan

familiegkonomi og andre ting spille inn pa din arbeidsevne. Selv om de selvfglgelig sper om det, s er
ikke det noen ting som man aktivt jobber med, sammen med brukeren.

[...] jeg tror at det er den starste utfordringen i NAV [...] at du har sé stort press pad saksmengden, at du
ikke har den tiden du trenger for & kunne jobbe godt faglig, for, for det med relasjonen det krever ofte
tid. Og har du ikke relasjonen pa plass, sd kommer du pa en mate ikke noe szrlig vei, du far ikke den
tilliten du trenger for & kunne jobbe helhetlig.

(Sosionom 8)

| dette sitatet papekte respondenten at grunnutdanningen har hatt mye fokus pa
helhetssituasjonen, samtidig som h*n fastslo relasjonens betydning. Vektleggingen av
relasjonen som en sentral premiss for utvikling av et helhetssyn er i samsvar med Kleppe
(2016). Imidlertid tydeliggjorde respondenten videre at rammer for arbeidet i NAV,
eksempelvis «stort press pa saksmengden», vanskeliggjer at en kan «jobbe godt faglig». A ha
nok tid for & kunne jobbe helhetlig, gjennom a farst kunne bruke tid pa etablere en god
relasjon, er utfordrende ifalge denne respondenten. Vedkommende presiserte ogsa at det er

avhengig av hvor en jobber i NAV om helhetssynet brukes aktivt, eller ikke.

Personen-i-situasjonen

Sosionom 1 papekte behovet for spesielt kunnskap om sammenheng mellom ulike faktorer for

hvordan enkeltindividet pavirkes av samfunnet:

[...] Jeg kjente [...] mestring og trygghet i de her rollene jeg har hatt, fordi jeg har god kunnskap og
hvordan individer pavirkes av samfunnet for gvrig [...] bade forholdet i familienettverk og starre
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nettverk og pa en mate lett kan se snne koblinger [...] og har sann forstéelse for arsaker til sosiale
problemer og det her med mennesker som, som lever ganske tunge liv [...]

[...] ha kunnskaper om ogsa de andre tingene i livet som ma veere pa plass. Som for eksempel har du en
vanskelig gkonomi [...] ikke penger til & betale neste husleie, SFO eller du har unger som skal i bursdag
og som dem aldri kommer seg dit fordi du ikke har penger [...] Hvordan det kan pavirke muligheten til
a fa folk i bevegelse mot arbeid [...] Og det er jo en kunnskap og forstaelse man tilegner seg [...]
gjennom yrkeslivet men ogsa ikke minst den der grunnutdanningen [...] den kompetansen og den
forstaelsen for sammenhenger

[...] &skjgnne at skal du fa bevegelse sd mé du jobbe med hele mennesket. Det gar ikke an & bare
touche innom enkelte elementer i livene til folk og ting henger i hop [...] og hvorfor det er det viktige at
folk opplever & ha stabilitet pd andre livsomrader for & kunne klare & fokusere & komme seg til arbeidet
klokka 8 om morgenen og [...] samtidig er det jo det unike med den her sosialfaglige bakgrunn at man
har det helhetlige fokuset [...] Det er jo en styrke i NAV.

[...] og det er viktig ogsa skal vi selvfaglgelig den A'ni NAV [...] det at folk skal ut i arbeid, er viktig
det og, men rammene rundt det enkelte mennesket ma veere sann og sann skal man lykkes med det [...]
Den her biten i NAV, den kunnskapen om de her enkeltindividene og sammenhengene og det pa en
mate, det vil jeg aldri slutter med.

(Sosionom 1)

Denne respondenten illustrerte betydningen av personen-i-situasjonen ved flere eksempler,
samtidig som h*n fremhevde egen sosialfaglig bakgrunn med nettopp denne
helhetstenkningen som styrke for arbeidet i NAV. Sitatet fremhever ogsa fordeler ved et slikt
helhetssyn. For det ferste bidrar dette at respondenten opplevde «mestring og trygghet i de her
rollene» og for det andre er det ifalge h*n sarskilt relevant for & kunne fokusere pa en av
NAV:s overordnete malsetninger, nemlig «a fa folk i bevegelse mot arbeid». Respondenten
poengterte ogsa at selv om yrkesutgvelsen bidro med et fokus pa helhetsforstaelsen, sa var det
«ikke minst den der grunnutdanningen» som bidro til at h*n tilegnet seg det helhetlige
blikket. Til forskjell fra tidligere sitater lgftet denne respondenten sarskilt frem at

helhetssynet bidro til at h*n fglte seg trygg i rollen som sosionom i NAV.

Sosionom 2 trekker ogsa frem at det har veert fokus pa helhetsperspektivet i studiet og knytter
dette opp mot «personen-i-situasjonen». Samtidig undrer h*n seg over om det har veert

tilstrekkelig informasjon om hva begrepet egentlig innebarer:

Man [...] har brukt mye tid pa & snakke om helhetsperspektivet, at det er viktig & ha et helhetsperspektiv
[...] men det har veert veldig lite informasjon om [...] hva betyr egentlig [...] & ha et helhetsperspektiv?
[...] Alts&, da har man jo blitt & se «personen-i-situasjonen», ogsa & koble dem frem, men har pé en
mate ikke det har veert nok lite konkrete eksempler.

[...] Hvis en bruker [...] sier Klart og tydelig at han gnsker mest mulig penger, han er ikke interessert i
arbeidsoppfelging, hvordan kan vi da bruke helhetsperspektivet pa a fa brukeren til a forsta, hva
brukeren egentlig har behov for av hjelp? [...] fordi at det er jo dpenbart ikke gkonomisk hjelp han
trenger i farste omgang. Han trenger jo hjelp til & fa en motivasjon til & faktisk ga enten pa arbeid eller
sgke en trygdeytelse [...]

(Sosionom 2)
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Denne respondenten knyttet helhetssynet konkret opp mot arbeidet i NAV. Samtidig
formidler denne respondenten et heller kritisk blikk pa begrepet om et helhetssyn som
metodisk verktay for arbeidet med sine brukere. Vedkommende opplevde at
grunnutdanningen hadde et teoretisk fokus pa begrepet uten & bidra til at respondenten fikk
utviklet en fullstendig forstaelse for dets praktiske betydning. Videre undret h*n seg over om
hvordan et helhetssyn egentlig kan brukes for a motivere brukere til 8 komme videre «enten

pa arbeid eller [til 4] sgke en trygdeytelse».

«Personen-i-situasjonen» ble ogsa lgftet frem av Sosionom 3, som hadde en aha-opplevelse

etter & ha begynt a jobbe i NAV:
[...] ogsa skulle vi hjelpe folk [...] i kontakt med NAV [...] at vi ser hele mennesket med alle sine ulike
behov [...] Og det var at vi skulle si, dele oss inne i gruppe, vi som veert fra gamle sosial og gamle Aetat,
skulle si: Hva er oppfalging? Jeg husker s& godt den plakaten, altsa den opplevelsen nér vi presenterte
plakater for hverandre [...] i vares plakat sa sto det [...] person i midten ogsa var det sann sirkel, sann
som i helhetsperspektivet. Da var det jobb [...] bolig [...] skonomi [...] familie [...] helhetsperspektivet
er bra og det er viktig i NAV, vi ma aldri glemme det [...] men jeg har [...] nok enda tydeligere jobbet

mer malrettet ogsa blir tydelig pa hva skal jeg [...] hva skal andre gjere [...] Men [...] jeg har
perspektivet med, jeg ser det er superviktige ting for & klare & komme ut i jobb.

(Sosionom 3)
Sitatet illustrerer at samtidig som denne respondenten lgftet frem at helhetssynet er viktig i
NAV, sa presiserte h*n ogsa at en som sosionom bgr kunne jobbe mer malrettet. Videre
avgrenset h*n hva en kan bidra med og hva andre kan gjere. Vedkommende fortalte ogsa i
lgpet av intervjuet at grunnutdanningen hadde fokusert pa helhetsperspektivet og at «det var

kjempe anvendelig nar jeg jobbet i sosialtjenestenx.

Konklusjon

Helhetssynet har alle mine respondenter veert opptatt av. Likevel var det store variasjoner
mellom beskrivelsen av anvendeligheten til dette begrepet. Noen respondenter fremhevet
«personen-i-situasjonen» som Kkjernen i helhetssynet, og flere har gitt uttrykk for at
grunnutdanningen bidro til en utvikling av helhetssynet. Nesten alle papekte betydningen av
et helhetssyn for arbeidet i NAV. Ikke alle respondenter var udelt enig i relevansen og
anvendeligheten av et helhetssyn for det praktiske arbeidet i NAV og noen satte et heller

kritisk spgrsmalstegn ved hva helhetssynet egentlig innebzrer.
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4.4 Praksissjokket —funn fra intervjuene

Jeg har i kapittel 2 beskrevet hva jeg legger i begrepet praksissjokk. Flere respondenter
reflekterte i intervjuene over praksissjokket. Sosionom 3 fortalte om sin opplevelse av a
kunne lite som nyutdannet: «Jeg husker [...] den opplevelsen av a vere veldig, veldig, veldig

ny [...] var bare det a egentlig kunne ganske lite.» H*n tilfgyer senere:

[...] Ogsa komme litt sann ut i en arbeidshverdag som var preget av, i hvert fall nar vi begynte i
sosialtjenesten [...] det var ikke rutiner der [...] og det var vanvittig hektisk, vanvittig krevende, og folk
i vanvittig vanskelige livssituasjoner [...] sa jeg var absolutt ikke forberedt pa det jeg kom til [...] Ja, ...
jeg falte meg overhodet ikke sann klar nar jeg kom ut i [...] den virkelige verden og sa ... fglte meg
overhodet ikke rustet til de samtalene og alle de vanskelige samtalene ...

(Sosionom 3)

Sitatet illustrerer at respondenten fglte seg avmektig i mgte med arbeidshverdagen og
utfordringene den praktiske yrkesutgvelsen stilte til en nyutdannet sosionom. H*n begynte
umiddelbart i sosialtjenesten etter fullfart grunnutdanning, og opplevde ikke at
grunnutdanningen hadde forberedt godt nok til den travle arbeidshverdagen og «alle de
vanskelige samtalene» i NAV. Respondenten beskriver «vanvittig vanskelige livssituasjoners»
som bade peker pa alvorlighetsgraden og grad av kompleksitet av sakene. | forrige del ga
respondentene, som jeg har sitert, uttrykk for at de faglte seg godt forberedt gjennom
grunnutdanningen i a utvikle et helhetssyn. Denne respondenten ga derimot uttrykk for a ha
veert fullstendig overveldet av kompleksiteten, selv om h*n i forrige punkt lgftet frem
helhetssyn som et viktig perspektiv. Imidlertid nevner respondenten ogsa manglende rutiner —
noe som kan veere uttrykk for darlig organisering. Det at arbeidshverdagen er «vanvittig
hektisk» og beerer preg av «vanvittig vanskelige sitasjoner» kan veere et uttrykk for at

ressursene ikke stod i stil med resultatforventningene.

Ogsa en annen respondent berettet om at sitt mate med yrket, som nyutdannet, var noksa
overveldende:
Sa det ble veldig overveldende [...] og vi var to helt nyutdannete, og en forholdsvis nyansatt sosialleder,
som var pedagogutdannet [...] Sann at det, til slutt s, sa sa hun kollegaen min at vi ma sette oss ned, vi

kan ikke baere ansvaret for alt som ikke var gjort ... sdnn vi puttet alt tilbake til leder, ogsa tok vi saker
ettersom vi hadde kapasitet da, sd det var overveldende, men det var ... det gikk seg til.

(Sosionom 4)

Samtidig som denne respondenten papekte at det var «veldig overveldende» & begynne i

sosialtjenesten som nyutdannet, klarte bade vedkommende og dens kollega & snu denne
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opplevelsen, tok ansvar og avgrenset tydelig hva de klarte og ikke klarte. De har laget en
strategi for & overleve. Imidlertid sitter jeg igjen med spgrsmalet om hva en slik
handlingsstrategi gjer med lederen, som da vil sitte igjen med alt ansvar. Det kom ikke frem i

intervjuet.

Sosionom 6 ga ogsa uttrykk for at det var en sjokkartet mgte med yrket, men poengterte at det
starste «sjokket» var i praksis, og at h*n fglte seg mer forberedt etter fullfgrt grunnutdanning:

Det var litt sann sjokkartet i begynnelsen for det var jo nytt for meg [...] spesielt i praksis der matte jeg
en del innvandrere som hadde store boligproblemer, og ja, jeg synes det var heftige problemstillinger
[...]. Og s& hadde jeg kanskje en opplevelse at, ah, jeg skal redde dem og hjelpe dem, og det er jo ikke
alltid at du [...] kan det, med den stillingen du sitter i [...] og de midlene du rar over. Sa i begynnelsen
var det litt sann sjokk [...] men det var kanskje mest i praksis, ogsa fordi at jeg sitter jo og red av meg
litt av det verste sjokket i praksis. Sann, nar jeg da begynte & jobbe, s& var jeg noe mer forberedt [...] pa
det, sa da gikk det jo bedre. Eh, det gjorde det.

(Sosionom 6)
Til forskijell fra tidligere sitater som illustrerte praksissjokket, sa kan det denne respondenten
fortalte, forstas som om at h*n har opplevd et praksissjokk allerede i praksis. Dette er i
samsvar med funn fra «Kryssildprosjektet» (Fauske et al., 2005), som er beskrevet i
innledningskapitlet. Vedkommende var ogsa overrasket over at h*n ikke kunne utrette sa
mye, som h*n hadde trodd, noe som er i samsvar med funn fra Agllias (2010). Som
nyutdannet opplevde denne respondenten & vaere mer forberedt pa arbeidet forst i
sosialtjenesten og deretter i NAV, nettopp fordi h*n «red av [seg] litt av det verste sjokket i

praksis». H*n tilfayer senere:

[Jeg] var nok kanskje forberedt pd mye lettere sosiale utfordringer enn det jeg falte jeg matte da [...] Ja,
altsa det & plutselig skulle ta et oppfalgingsmate i et fengsel, det var veldig sann sjokkartet opplevelse,
sann nar jeg tenker tilbake pa det. Jeg hadde litt starre sko enn jeg falte jeg hadde, ja.

(Sosionom 6)

Bakgrunnen for denne sjokkartete opplevelsen var at respondenten ikke folte seg forberedt til
a takle den tgffe hverdagen i yrkesutevelsen. Imidlertid sa vedkommende ingenting om det
var grunnutdanningen som hadde sviktet i & forberede h*n «nok», eller om arsaken 1a i egne
holdninger og forventninger. Sitatene fra denne respondenten tydeliggjer imidlertid at
grunnutdanningen har hatt et for ideelt fokus. Det er noe som denne respondenten ogsa har
papekt knyttet opp mot personlig kompetanse, som nevnt tidligere i kapitlet.

En annen respondent poengterte at det var utfordrende & komme fra en utdanning som har et
teoretisk fokus til et praksisfelt som byr pa mange utfordringer: «Det er jo nar man kommer ut
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av en teoretisk utdanning og sa skal du da ut i praksisfeltet [...] der du mgter masse
utfordringer, som du overhodet ikke kan tenke deg at du ville mgte» (Sosionom 7). Det kan
forstas som om ogsa denne respondenten opplevde at det var overraskende hvor komplekst
yrket er. Til forskjell fra utsagnet fra den forrige respondenten, sa tydeliggjorde h*n at
grunnutdanningen har vert «teoretisk». Vedkommende trekker et skille mellom teoretisk
utdanning og komplekse utfordringer i praksis. Sitatet tydeliggjer ogsa at utdanningen ikke
forbereder godt nok for praksis. Videre synliggjer det utfordringen ved at teori er vanskelig a
oversette til praksis, samt at denne «oversettelsesprosessen» ikke blir tilstrekkelig ivaretatt i

praksis.

En annen respondent hadde en lignende opplevelse, og viste til at h*n fglte seg naermest
«fortapt» som nyutdannet, samt at det tok lang tid & finne seg til rette pa NAV:
Begynte & jobbe pa et NAV-kontor [...] og falte meg vel ganske fortapt [...] Fglte at mye av den
utdanningen jeg hadde var [...] veldig lite relevant [...] Brukte de to farste arene [...] pd a leere seg

saksbehandlingssystemer, rutiner, dataprogram [...] Det var farst nar du begynte & komme pa ar tre, fire
og fem etter at du hadde fullfgrt utdanningen, at du skjgnte hvordan du kunne bruke det du hadde lzert.

(Sosionom 8)
Det som skiller denne skildringen fra de forrige, er knyttet til falelsen om a veere fortapt —
ikke i en arbeidshverdag med «vanskelige» brukere, men i en hverdag i en kompleks

organisasjon (som NAV). Helt mot slutten av intervjuet tok h*n pa nytt opp praksissjokket:

Du far litt sdnn praksissjokk uansett nar du begynner i en eller annen jobb [...] fordi at studiet kan ikke
forberede deg pa alt, men det [...] som kanskje kunne ha veert hensiktsmessig er [...] at ulike
sosialarbeidere fra ulike praksisfelt kunne ha vert inne og forelese kort om sitt yrke og sin
arbeidshverdag [...] Sann at man [...] var noe forberedt pa hva slags arbeidshverdag man kan forvente
seg [...] som en sosialarbeider [...] Kanskje [det] vil minske praksissjokket noe [...] Men jeg tror
allikevel at man vil havne i et eller annet praksissjokk

[...] Men jeg tror hvis jeg hadde vert i praksis i et NAV-kontor, sa hadde praksissjokket blitt mindre
[...] Eller i hvert fall i en farstelinjetjeneste, [...] enn ndr jeg hadde veert i, i andrelinjetjeneste [...] Ja,
mye begreper som hadde veert mer kjent for meg, altsa [...] og veldig mange begreper og spesifikke,
NAV-spesifikke begreper, som du aldri hadde hart far.

(Sosionom 8)
Det vedkommende fortalte om praksissjokket er at h*n falte seg bade hjelpelgs og
bortkommen. H*n kritiserte ogsa tydelig grunnutdanningen og papekte at den var «veldig lite
relevant». Imidlertid modererte vedkommende kritikken etter hvert og tydeliggjorde at denne

aldri ville kunne forberede pa alt. Sitatet synliggjer gjennom konkrete Igsningsforslag mer

enn kun kritikk. Respondenten foreslar & hente inn forelesere fra praksisfeltet som ett av
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tiltakene for a forebygge praksissjokket. Som nevnt i innledningskapitlet nevnes «out-of-date-
interventions» (Clapton mfl., 2006 ref. i Al-Ma’seb et al., 2015, s. 821) som én av grunnene
for et opplevd praksissjokk. Respondenten sier at gjennom & hente inn sosialarbeidere fra
feltet kunne grunnutdanningen veere mer aktuell, og forberede i stgrre grad pa

arbeidshverdagen en kan mgte etter endt grunnutdanning.

Konklusjon

Flere respondenter har beskrevet et praksissjokk etter endt grunnutdanning. Det opplevdes
som overveldende a begynne i yrket, og at de kunne lite av det arbeidshverdagen krevde.
Grunnutdanningen hadde et teoretisk fokus og praksisfeltet bydde pa mange utfordringer.
Arbeidshverdagen var de ikke forberedt pa. Den var hektisk, krevende og de mgtte brukere i
vanskelige livssituasjoner. De var heller ikke nok forberedt pa tidspresset og pa de komplekse
sakene de skulle mate. Praksissjokket utspilte seg pa bakgrunn av et mgte med komplekse

administrative rammer og rutiner.

En respondent sa imidlertid at det starste «sjokket» var i praksis og at det ikke var like taft &
begynne i yrket, som det var a veere i praksis. En annen respondent poengterte at, selv om
praksissjokket var stort, sa er det ikke uvanlig, siden studiet ikke kan forberede pa alt.
Vedkommende hadde imidlertid noen lgsningsforslag: For det farste ber det veere flere
forelesere fra praksisfeltet, og det bar vaere flere praksisperioder i lgpet av studiet: Bade i

farstelinjetjenesten (helst NAV) og i andrelinjetjenesten.

4.5 Viktig med sosionomutdanningen — funn fra intervjuene

Selv om mine respondenter pekte pa ulike mangler ved grunnutdanningen og rettet sgkelyset
mot temaer de hadde gnsket at studiet hadde leert dem mer om, var det likevel tydelig at flere

opplevde utdanningen som viktig.

Noen sosionomer fremhevde at grunnutdanningen bidro til trygghet til & jobbe i NAV. En av

respondentene formulerte det slik:

[...] Jeg synes jo at den sosionomutdanninga har veert ufattelig viktig i [...] jobben her [...] den har gitt
meg en sann trygghet, sann grunnforstaelse [...] Jeg har aldri tenkt at utdanningen min ikke har truffet
eller at jeg ikke har fatt brukt den - heller tvert imot. Sann at heller har kjent at jeg skulle gétt enda
dypere inne i mange av de fagfeltene som jeg har veert innom.

(Sosionom 1)
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En annen sa: «Og den evnen [...] fra[...] den bakgrunnen jeg har [...] det a tgrre a sparre
spgrsmalene [...] det tror jeg handler om den tryggheten jeg har med meg som sosionom, at

jeg tar a sparre spgrsmal da» (Sosionom 4).

Begge sitatene kan forstas slik at respondentene betraktet sosionomutdanningen som en
tilrettelegger for en opplevelse av trygghet. Det er imidlertid noen nyanseforskjeller: Mens
den farste respondenten tydeliggjorde at grunnutdanningen har veert viktig for jobben i NAV,
sier h*n ogsa at den har fart til en bevisstgjgring om manglende dybdekunnskap innenfor
ulike fagfelt. Den andre respondenten sa ikke like tydelig at den var viktig for arbeidet i NAV,
men det 12 mer implisitt mellom linjene. H*n tydeliggjorde at tryggheten i yrkesutgvelsen var
begrunnet i at h*n turte «a sparre spgrsmal». Dette kan ogsa knyttes opp mot helhetssynet.
Det er ngdvendig a kunne stille spgrsmal for & kunne kartlegge bade brukerens livssituasjon

og eventuelle utfordringer.

Andre respondenter fremhevde grunnutdanningens relevans:

Jeg foler at [...] den utdanningen er veldig relevant [...] i forhold til akkurat dette arbeidet, fordi at du
har jo en blanding av juss og mennesker i vanskelige livssituasjoner, hvor det er viktig & kunne vise
empati [...] Og stette opp under endringsarbeid [...] det synes jeg jo at denne utdanningen fokuserer pa.

(Sosionom 6)

[...] Det jeg hadde med meg fra skolen var en fordel [...] mye gar jo pa personlig egnethet. Ogsa er det
jo det a tilegne seg det & kunne skrive vedtak, bruk lov ... henvisninger og sann, men jo eldre jeg har
blitt i faget, sa ser jeg at grunnutdanningen ligger der [...] at det jeg fikk med meg har betydning, selv
om jeg ikke Kklarer & si at det jeg har lert [...] det har jeg fatt bruk for.

(Sosionom 4)

Fellestrekket i begge sitatene er at respondentene mente at det de leerte gjennom
grunnutdanningen var nyttig og aktuelt. Imidlertid s ga den farste respondenten (Sosionom
6) uttrykk for at det var veldig relevant for arbeidet i NAV, mens den andre respondenten
(Sosionom 4) samtidig var usikker pa om hvor vidt h*n har hatt bruk for det som ble lart.
Begge tematiserte eksempler pa personlig kompetanse og personlig egnethet som
betydningsfullt for arbeidet i NAV. Det er i samsvar med funn fra «Profesjonalitetens mange

ansikter» (Damsgaard, 2010), som omtalt i innledningen.

Andre respondenter lgftet seerskilt frem at det er en fordel med sosionomer i NAV, samtidig

som de ogsa poengterte at tverrfaglighet er en styrke:
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Jeg tror jo veldig pé at det er viktig & ha sosionom inne i [...] NAV [...] Men jeg tror jo pa den
blandingen [...] at det er flere yrkesgrupper [...] i NAV skal vi skrive det, gjgre akkurat de samme
tingene, og der er det jo litt spesielt at en gkonom og en sosionom skal skrive samme, har samme
utgangspunkt i forhold til oppfelging. Jeg tror jo pa at det trengs — sosionomer trengs i NAV.

(Sosionom 4)

Vi har jo med oss noe inn fra faget. Sa selv om vi sier pd NAV at vi alle er veiledere, vi kan alle det
samme, sa kan vi kanskje alle det samme "NAVske" [...] Men at vi kan lare noe av hverandre ut ifra av
hva vi har av yrkesbakgrunn [...] Noen er bedre veiledere enn andre. Noen [...] er tryggere pd & mgte
mennesker [...] som har utfordringer [...] Jeg opplever at de [...] som har en sosialfaglig bakgrunn har
en starre trygghet [...] Man kan jo fortsatt ha fordommer, men [...] man far ikke helt panikk.

(Sosionom 5)

Sitatene illustrerer at selv om det er viktig med sosialfagligutdannete i NAV, sa er det ogsa en
fordel med tverrfaglighet. Begge poengterte at til tross for ulike utdanningsbakgrunner, sa
gjer alle veiledere i NAV pa en mate «akkurat de samme tingene» (Sosionom 4), eller som
Sosionom 5 sier: «det samme NAVske». Imidlertid er det ogsa noen forskjeller her: Mens den
farste respondenten (Sosionom 4) ikke tydelig nevnte grunnutdanningens betydning for at h*n
har blitt den sosionomen h*n er i dag, fremhevet den andre respondenten (Sosionom 5) at det
nettopp var grunnutdanningen som bidro til at de med en sosialfaglig bakgrunn har en starre
trygghet. Begge sitatene tydeliggjer ogsa at tverrfagligheten er en styrke for at NAV fungerer
godt, selv om sistnevnte synliggjer at sosialfaglig utdannete er bedre kvalifisert, jfr. «de [...]

som har en sosialfaglig bakgrunn har en starre trygghet».

En annen respondent var ogsa opptatt av sosionomer i NAV, men hadde en annen oppfatning

enn de forutgaende:

Man merker litt [...] forskjell p& vi som har tatt studiet og de som star litt p& utsiden, som ikke har [...]
eller kommer inn med andre typer kompetanse [...] Sa vil jeg si at [...] det er i hvert fall en styrke at
man har sosionomer [...] pa NAV-kontorene [...] det er ganske innlysende.

(Sosionom 7)
Respondenten poengterte at det er en styrke med sosionomer i NAV og h*n papekte at en kan
legge merke til hvem som har denne grunnutdanningen, og hvem som ikke har det, jfr. «man
merker litt [...] de som [...] kommer inn med andre typer kompetanse.» H*n er tilsynelatende
ikke opptatt av tverrfaglighet og tydeliggjer slik som forrige respondent ovenfor at

sosionomer er bedre kvalifisert.

Auvslutningsvis Vil jeg her papeke at selv om disse respondentene mente at det var viktig og en
fordel med sosionomer i NAV, hadde de noe ulike begrunnelser. Noen trakk ogsa frem at det

samtidig var viktig med tverrfaglighet.
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I neste punkt retter jeg fokuset mot mine kvantitative funn knyttet opp mot de ulike

dimensjonene innenfor profesjonell kompetanse.
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4.6 Funn fra spgrreundersgkelsen

Jeg har i del 3.4 redegjort for StudData-undersgkelsen som jeg benytter som
sammenligningsgrunnlag for min egen undersgkelse. Min undersgkelse var imidlertid ogsa
ulik fra StudData siden jeg for det farste ikke har sammenlignet flere yrkesgrupper, slik
StudData har gjort. For det andre har jeg ikke hatt mulighet til & gjennomfare en longitudinell

studie innenfor rammene av en masteroppgave.

I denne delen av min oppgave diskuterer jeg resultatene fra den kvantitative undersgkelsen.
Disse resultatene presenterer jeg i en univariat analyse, og i en bivariat analyse. Funnene
diskuteres deretter i punkt 4.6.3.

4.6.1 Presentasjon av funn: Univariat analyse

Bakgrunnen for at jeg gjennomfarte en univariat analyse farst var for a kunne se pa generelle
trender i svarfordelingen. Farste variabelen i undersgkelsen var: «Hvor lenge har du jobbet i
NAV?». Her ma det bemerkes at de farste NAV-kontorene i Norge ble etablert i 2006
(Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 26). Det er imidlertid oppgitt to svarkategorier som gar
lengre tilbake i tid enn det. Som tabellen nedenfor viser var det to som oppga a ha jobbet der
mellom 15 — 19 ar, og tre som oppga a ha jobbet der i 20 ar og lengre.

N=  Sum

0-4 ar 21  396%
5-9 ar 10 18,9%
10-14 ar 17 32,1%
15-19 ar 2 3,8%
20 ar og lengre 3 57%
Sum 100 %
N= 53

Tabell 1: Hvor lenge har du jobbet i NAV?

Det er rimelig 4 anta at de knytter sin tid i NAV til det a ha jobbet samme sted ogsa fer det ble
NAV, eksempelvis pa det lokale sosialkontoret, eller i en av de andre tjenestene som ble del
av NAV etter sammenslaingen. Dette var noe som én av mine respondenter tok opp i forkant
av intervjuet, i en e-post: «Her har du svaralternativ langt utover NAVs levetid. Regner med
du mener om vi har jobbet i etatene som ble slatt sammen, men skal jeg vere flisespikker, sa
har NAV bare eksistert i litt over 10 ar.»

Sperreundersgkelsen hadde pa det tidspunktet allerede vart apen en stund. Jeg valgte derfor a

ikke endre det underveis. For undersgkelsen har denne variabelen ingen starre betydning. Den
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skulle kun gi en indikasjon pa hvor lenge respondentene hadde jobbet der. Siden variabel 1
senere ikke var inkludert i den bivariate analysen, ble den heller ikke signifikanstestet.

Variabel 2: «Hvilket ar fullfgrte du din grunnutdanning?» var et fritekstsvarfelt. 52 oppga aret
de fullferte sosionomutdanningen og én svarte feil. For & kunne bruke denne variabelen i
analysen har jeg derfor i etterkant omkodet den og gruppert funnene i robuste svarkategorier,
som omfatter ti ar per svarkategori. Frekvensfordelingen for variabel 2 presenteres i tabell 2

nedenfor.

N=  Sum
1979-1988 3 57 %
1989-1998 7 132%
1999-2008 23 43,4 %
2009-2018 19 358%
Svart feil 1 19 %
Sum 100 %
N= 53
Tabell 2: Hvilket ar fullfgrte du din grunnutdanning?

Variabel nr. 3 viser hvor forngyd respondentene var med sin grunnutdanning. Dette vises i
tabell 3 nedenfor. Den generelle svarfordelingen illustrerer at 15,1 % av alle sosionomer er
forngyd «i sveert stor grad» og 69,8 % er forngyd «i stor grad» med sin grunnutdanning. 13,2

% var «i noen grad» forngyd. Ingen respondenter krysset av pa henholdsvis «i liten grad»
eller «ikke i det hele tatt».

N= Sum

Ikke i det hele tatt 0 0%
Iliten grad 0 0%
I noen grad 7 13,2 %
I stor grad 37  698%
I sveert stor grad 8 15,1 %
Vet ikke 1 1,9 %
Sum 100 %
N= 53

Tabell 3: Hvor forngyd er du med din grunnutdanning?

Tabell 4 viser den generelle svarfordelingen pa variablene 4 — 7 om «I hvilken grad mener du

a ha falgende kompetanse?».
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Ikke i det hele tatt Ilitengrad Inoengrad @ Istor grad I sveert stor grad Vet ikke

V.-nr. Variabelnavn N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent
V4 Hvor trygg er du i din yrkesrolle? 0 0% 1 19% 8 151% (18 34% 26 49,1 % 0 0%
V5 Hvor god er din teoretiske forstaelse? 0 0% 1 19% 6 113% 30 566% @14 26,4 % 2 38%
V6 Hvor godt mestrer du de metodiske sidene ved arbeidet? 0 0% 1 19% 8 151% 27 509% 14 26,4 % 3 57%
V7 Hvor dyktig er du til 4 etablere samarbeidsforhold med [...]? 0 0% 0 0% 1 19% 25 472% 27 50,9% 0 0%

Tabell 4: | hvilken grad mener du & ha falgende kompetanse? (N=53)

Det er interessant at en stor overvekt av avgitte svar befinner seg innenfor kategoriene «i stor grad» og «i svaert stor grad». Spesielt pafallende er
svarene pa siste spgrsmalet, om etablering av samarbeidsforhold. Her er det sammenlagt av begge kategoriene totalt 98,1% (52 ut av 53

respondenter) som mener & inneha den kompetansen i stor- og svert stor grad.

Tabell 5 pa neste side viser den generelle svarfordelingen pa de 19 variablene (variabel 8 — 26) om i hvilken grad respondentene hadde tilegnet

seg ulike typer kompetanse gjennom grunnutdanningen.
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Ikke i det hele tatt I liten grad I noen grad I stor grad I sveert stor grad Vet ikke

V.-nr. Variabelnavn N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N=  Prosent
V8 Bred, generell kunnskap 0 0% 0 0% 11 20,8 % 25 47,2 % 17 32,1% 0 0%
V9 Yrkesspesifikk kunnskap 1 1,9 % 4 7,5 % 17 | 321% 22 415% 9 17 % 0 0 %
V10 Kunnskap om planlegging og organisering 1 1,9 % 10 189% @ 22 | 415% 16  302% 4 7,5% 0 0%
Vi1 Innsikt i regler og bestemmelser 1 1,9 % 4 7,5 % 15 283% 23  434% 10 18,9 % 0 0%
V12 Evne til kritisk refleksjon og vurdering av eget arbeid 0 0% 2 3,8% 7 132% 27 | 509% 17 321% 0 0%
V13 Kreativitet 1 1,9 % 8 151% 21 39,6% 16 @ 30,2% 7 13,2 % 0 0 %
V14 Evne til 4 arbeide under press 2 3,8% 10 189% 14 | 264% 16  302% 11 20,8 % 0 0%
V15 Praktiske ferdigheter 1 1,9 % 8 151% 17  321% 18 34 % 8 15,1 % 1 1,9 %
V16 Evne til 4 jobbe selvstendig 0 0% 1 1,9% 11 208% 23 434 % 18 34 % 0 0%
V17 Samarbeidsevne 0 0 % 1 19% 9 17 % 24 | 453 % 19 358% 0 0%
V18 Evne til 3 ta initiativ 0 0 % 6 11,3 % 13 | 245% | 21 39,6 % 11 20,8 % 2 3,8%
V19 Muntlig kommunikasjons-evne 0 0% 2 3,8% 11 208% 27  509% 12 22,6 % 1 1,9 %
V20 Skriftlig kommunikasjons-evne 0 0% 0 0% 8 151% 30  56,6% 14 26,4 % 1 1,9%
V21 Toleranse, evne til 4 verdsette ulike synspunkter 0 0 % 0 0% 6 113% 33  62,3% 14 26,4 % 0 0%
V22 Lederevne 4 7,5 % 17 | 321% 15 283% 13 24,5 % 2 3,8% 2 3,8%
V23 Evne til 4 ta ansvar og fatte beslutninger 0 0% 7 132% | 16  302% @ 18 34 % 11 20,8 % 1 1,9 %
V24 Evne til innlevelse i andre menneskers situasjon 0 0% 1 19% 5 9,4 % 20 | 37,7% 27 50,9 % 0 0%
V25 Etisk vurderingsevne 0 0 % 1 19% 4 7,5 % 25 | 472% 23 43,4 % 0 0 %
V26 Flerkulturell kompetanse 2 3,8% 5 9,4 % 19 | 358% 17  321% 10 18,9 % 0 0%

Tabell 5: | hvilken grad har du tilegnet deg fglgende typer kompetanse gjennom grunnutdanningen? (N=53)

Flere variabler viser igjen en hgy svarprosent pa henholdsvis i stor- og svert stor grad. Spesielt interessant er variablene 12, 17, 21, 24 og 25 der

totalsvarskaren pa den positive siden av skalaen («i stor grad» og «i svert stor grad») ligger pa 80% eller mer.
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Pa den negative enden av skalaen, innenfor svarkategoriene «i liten grad» og «ikke i det hele
tatt» er det ingen variabler som viser en like tydelig skar. Imidlertid er det én variabel som
skarer hgyere der enn de andre variablene: Variabel 22 «Lederevne». Her var det 17 (32,1%)

som hadde tilegnet seg denne «i liten grad» og 4 (7,5%) «ikke i det hele tatt». Totalt: 39,6%.

Variabel 27 viser sosionomenes svar pa spgrsmalet: «Hvis du hadde veert igjen pa starten av

din karriere, ville du ha valgt samme utdanning?» Svarene vises i tabell 6 nedenfor.

= Prosent
Ja 34 64,2%
Nei 10 189 %
Vetikke 9 17 %
Sum 100 %

T:l:ell 6: Hvi353du hadde veert igjen pa starten av din karriere, ville du ha valgt samme utdanning?

Den generelle svarfordelingen viser at 64,2 % svarte «ja» pa spgrsmalet, mens 18,9 % svarte
«nei» 0g 17% svarte «vet ikke». Det er interessant at det er en diskrepans mellom 84,9 % som
svarte at de var forngyde (totalskaren av «i stor- og i svart stor grad») med sin
grunnutdanning pa starten av undersgkelsen (variabel 3) og 64,2 % som har oppgitt at de ville
ha valgt samme utdanning igjen (variabel 27).

Siste variabel var variabel 28: «I hvilken grad vil du si at utdanningen din har veert et godt
utgangspunkt for a utfare dine arbeidsoppgaver i NAV?»

N= Prosent

Ikke i dethele tatt 0 0%
I liten grad 3 57%
I noen grad 14 264 %
I stor grad 22 415%
I sveert stor grad 14 264 %
Sum 100 %
N= 53

Tabell 7: | hvilken grad vil du si at utdanningen din har veert et godt utgangspunkt for & utfgre dine
arbeidsoppgaver i NAV?

Den generelle svarfordelingen illustrerer at 26,4 % av alle sosionomer mener at
grunnutdanningen er «i sveert stor grad» et godt utgangspunkt for & utfgre arbeidsoppgavene i
NAYV. 41,5 % mener den er det «i stor grad», 26,4 % «i noen grad», 5,7 % «i liten grad» og
0% «ikke i det hele tatt». Totalt sett er det 67,9% som har gitt uttrykk for at
grunnutdanningen i stor- eller sveert stor grad har veert et godt utgangspunkt for arbeidet i

NAV.
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Dette harmoniserer med noen funn fra den kvalitative undersgkelsen. Som nevnt var det flere

respondenter der som opplevde at grunnutdanningen hadde veert en viktig forutsetning for
jobben i NAV.

Hittil har jeg presentert funn kun fra min undersgkelse. Jeg presenterer i det falgende
gjennomsnittet (means) & standardavvik (standard deviations) farst i en tabell for StudData-
undersgkelsen og deretter for de samme variablene i min undersgkelse. Frekvensfordelingen

fra StudData ligger ved denne oppgaven som vedlegg 6.

For a skape bedre oversikt fremgar variablene forkortet med variabelnummer i tabellene pa

neste side. Far tabellene viser det farst en adskilt variabeloversikt.

Innhold i begge disse tabellene utgjar grunnlaget for den bivariate analysen i neste punkt.
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V.-nr. Variabelnavn V.-nr. Variabelnavn V.-nr. Variabelnavn
V3 Hvor forngyd er du med din grunnutdanning? V11 |Innsiktiregler og bestemmelser V19 Muntlig kommunikasjonsevne
V4 Hvor trygg er du i din yrkesrolle? V12  Evne til kritisk refleksjon og vurdering av eget arbeid V20 Skriftlig kommunikasjonsevne
V5 Hvor god er din teoretiske forstaelse? V13 Kreativitet V21 Toleranse, evne til 4 verdsette ulike synspunkter
V6 Hvor godt mestrer du de metodiske sidene ved V14 | Evne til & arbeide under press V22 Lederevne
arbeidet?
V7 Hvor dyktig er du til 3 etablere et V15 Praktiske ferdigheter V23 Evne til 4 ta ansvar og fatte beslutninger
samarbeidsforhold med [...]?
V8 Bred, generell kunnskap V16 @ Evne til & jobbe selvstendig V24 Evne til innlevelse i andre menneskers situasjon
V9 Yrkesspesifikk kunnskap V17 Samarbeidsevner V25 Etisk vurderingsevne
V10 Kunnskap om planlegging og organisering V18 | Evne til 4 ta initiativ
Tabell 8: Variabeloversikt
Statistics
V310 v4!l y511 yell V711 V812 V912 V1012 V1112 V1212 V1312 V1412 V1512 V1612 V1712 V1812 V1912 V2012 V2112 V2212 V2312 V2412 V2512
N Valid 105 99 100 99 100 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101 102 102 101 102 101
Missing 0 6 5 6 5 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 3 3 4 3 4
Mean 355 1,16 1,55 1,59 94 192 2,03 248 227 186 239 192 194 158 165 186 1,75 189 191 263 193 165 181
Std. ,899 ,854 ,796 ,756 ,789 ,792 ,737 ,864 ,869 ,732 ,834 ,780 ,657 ,696 ,655 ,745 ,699 ,747 ,785 ,832 ,682 ,684 ,644
Deviation
Tabell 9: StudData-undersgkelse, Means & Standard Deviations
Statistics
V3 V4 V5 Ve V7 V8 v9 vio vil1 vi2 vi3 Vvi4 Vvi5 Vie V17 V18 V19 V20 V21 V22 V23 V24 V25
N Valid 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 406 ,70 108 121 ,51 209 268 319 258 202 302 281 292 211 202 266 234 211 196 355 2,74 1,72 1,75
Std. Deviation ,602 ,799 1,190 1,378 ,541 1,079 1,221 1,128 1,216 1,009 1,217 1,316 1,299 1,121 1,065 1,358 1,192 1,086 ,854 1,170 1,318 ,948 ,875

Tabell 10: Min undersgkelse, Means & Standard Deviations®

10 Skala fra 1-5, hvor 5= «Sveert forngyd» og 1= «Sveert misforngyd»
11 Skala fra 0-5, hvor 0 «I meget stor grad» og 5= «Slett ikke»
12 Skala fra 1-5, hvor 1= «I meget stor grad» og 5= «Ikke i det hele tatt»

13 variablene V4-V25: Omkodet slik at skaleringen er lik StudData. V3 var lik StudData i utgangspunktet.
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4.6.2 Presentasjon av funn: Bivariat analyse

En av mine méalsetninger i denne masteroppgaven har veert & sammenligne funn fra StudData-
undersgkelsen med funn fra min undersgkelse. StudData har jeg, som nevnt i
metodekapittelet, definert som gruppe 1 og min undersgkelse som gruppe 2. Jeg har derfor
gjennomfart «independent samples t-test» for hver variabel som var felles i begge
undersgkelsene, totalt 23 variabler. Malet mitt har vert a undersgke om det var signifikante
forskjeller mellom de to gruppene pa henholdsvis 5%-signifikansniva (p<0,05) og 1%-
signifikansniva (p<0,01). T-testene viser til signifikante forskjeller pa 16 ut av 23 variabler,
narmere sagt 14 pa 1%- og to pa 5%-signifikansniva. Tabell 11 illustrerer fremgangsmaten
min ved variabel 3. Pa neste side presenterer jeg en tabell hvor jeg utfarte samme testen for de
resterende variablene pa 1%-signifikansniva. Dernest en tabell for de to variablene med

signifikante forskjeller pa 5%-signifikansniva.
Variabel 3: Hvor forngyd er du med din grunnutdanning?

Independent Samples Test

Levene's
Test for
Equality of
Variances t-test for Equality of Means
99%
Confidence
Sig. Interval of the
(2- Mean Std. Error Difference
F Sig. t df tailed) Difference Difference Lower Upper
Hvor Equal variances 23,866 ,000 -3,686 156  ,000 -504 137  -861 -148
forngyd assumed
er du med Equal variances not -4,184 143,821 ,000 -,504 ,121 -819 -,190
din grunn- assumed
utdanning?

Tabell 11: T-test for variabelen "Hvor forngyd er du med din grunnutdanning?" kontrollert for gruppene StudData
0g min undersgkelse

| tabell 11 fremgar en signifikansverdi pa 0,000. Ifglge McCormick, Salcedo og Poh (2015, s.
242) ma en farst ta «Levene’s Test for Equality of Variances» for a vurdere om variansen er
lik eller ulik mellom de to gruppene. Hvis verdien er >0,05 kan det forutsettes at variansen er
lik og dermed se pa raden som heter «Equal variances assumed». Imidlertid er verdien <0,05
og dermed kan det ikke forutsettes at variansen er lik og en ma se pa raden «Equal variances
not assumed». Der blir det tydelig at forskjellen mellom gruppene er signifikant pa 1%-
signifikansniva, med en p-verdi <0,01, naermere sagt: 0,000 (0,0%).
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Independent Samples Test

Levene's Test for

Equality of Variances t-test for Equality of Means
99% Confidence Interval of
Sig. (2- Mean Std. Error the Difference
F Sig. t df tailed) Difference Difference Lower Upper
V4  Equal variances assumed 1,064 ,304 3,261 150 ,001 ,464 ,142 ,093 ,834
Equal variances not assumed 3,328 112,690 ,001 ,464 ,139 ,099 ,828
V5 Equal variances assumed ,004 ,949 2,938 151 ,004 475 ,162 ,053 ,896
Equal variances not assumed 2,609 77,292 ,011 475 ,182 -,006 ,955
V7 Equal variances assumed ,311 ,578 3,551 151 ,001 431 ,121 ,114 ,747
Equal variances not assumed 3,971 141,066 ,000 ,431 ,108 ,147 ,714
V9  Equal variances assumed 56,080 ,000 -4,125 153 ,000 -,650 ,158 -1,061 -,239
Equal variances not assumed -3,552 72,233 ,001 -,650 ,183 -1,134 -,166
V10 Equal variances assumed 18,343 ,000 -4,348 153 ,000 -,708 ,163 -1,133 -,283
Equal variances not assumed -4,003 84,546 ,000 -,708 177 -1,175 -,242
V13 Equal variances assumed 39,441 ,000 -3,772 153 ,000 -,627 ,166 -1,060 -,193
Equal variances not assumed -3,362 78,116 ,001 -,627 ,186 -1,119 -, 134
V14 Equal variances assumed 65,871 ,000 -5,281 153 ,000 -,890 ,168 -1,329 -,450
Equal variances not assumed -4,526 71,454 ,000 -,890 ,197 -1,410 -,369
V15 Equal variances assumed 92,457 ,000 -6,268 153 ,000 -,983 ,157 -1,393 -,574
Equal variances not assumed -5,179 66,165 ,000 -,983 ,190 -1,487 -,480
V16 Equal variances assumed 8,858 ,003 -3,656 153 ,000 -,535 ,146 -916 -,153
Equal variances not assumed -3,171 73,386 ,002 -,535 ,L169 -,981 -,089
V18 Equal variances assumed 54,061 ,000 -4,727 153 ,000 -,798 ,L169 -1,238 -,357
Equal variances not assumed -3,976 68,679 ,000 -,798 ,201 -1,329 -,266
V19 Equal variances assumed 18,605 ,000 -3,912 153 ,000 -,595 ,152 -,991 -,198
Equal variances not assumed -3,344 71,084 ,001 -,595 ,178 -1,065 -,124
V22 Equal variances assumed 7,447 ,007 -5,659 153 ,000 -920 ,163 -1,344 -,496
Equal variances not assumed -5,095 80,062 ,000 -,920 ,181 -1,396 -,443
V23 Equal variances assumed 83,654 ,000 -5,003 152 ,000 -,805 , 161 -1,225 -,385
Equal variances not assumed -4,165 66,957 ,000 -,805 ,193 -1,318 -,293

Tabell 12: T-tester for resterende variablene som er signifikante pa 1%-signifikansniva, kontrollert for gruppene StudData og min undersgkelse

Alle de presenterte variablene er som nevnt signifikante pa 1%-signifikansniva.
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Nedenfor vises de to variablene som viser til signifikante forskjeller pa 5%-signifikansniva:

e Variabel 6: Hvor godt mestrer du de metodiske sidene ved arbeidet?

e Variabel 17: Samarbeidsevne.

Independent Samples Test

Levene's Test
for Equality of

Variances t-test for Equality of Means
99% Confidence
Sig. Interval of the
(2- Mean Std. Error Difference
F Sig. t df tailed) Difference Difference Lower Upper
V6 Equal variances 3,059 ,082 2,188 150 ,030 ,378 173 ,037 ,720
assumed
Equal variances 1,855 69,163  ,068 ,378 ,204 -029 ,785
not assumed
V17 Equal variances 4,682 ,032 -2,686 153 ,008 -,372 ,138 -,645 -,098
assumed
Equal variances -2,324 72,979 ,023 -,372 ,160 -,691 -,053

not assumed

Tabell 13: T-tester for variabler som er signifikante pa 5%-signifikansniva, kontrollert for gruppene StudData og
min undersgkelse

Analysen av funn falger i neste punkt.

4.6.3 Diskusjon av funn fra spgrreundersgkelsen og StudData

Jeg har gjennomfart bade en univariat analyse og en bivariat analyse. Den univariate analysen
har gitt en oversikt over den generelle svarfordelingen. Den bivariate analysen har vist at det
er signifikante forskjeller pa 16 ut av 23 variabler mellom StudData-undersgkelsen og min
undersgkelse. 11 ut av disse 16 kan knyttes opp mot ulike dimensjoner av profesjonell

kompetanse.

Nar jeg sammenligner funn fra StudData-undersgkelsen med funn fra min undersgkelse er det
umiddelbart to momenter som er pafallende: For det farste svarte respondentene i min
undersgkelse mer positiv pa den farste delen av undersgkelsen, henholdsvis variabel 3 til
variabel 7. Eksempelvis Variabel 3: Hvor forngyd er du med din grunnutdanning? | min
undersgkelse var det totalt 84,9 % som svarte positiv pa det (herav 15,1% «i sveert stor grad»
0g 69,8% «i stor grad»), mens det kun var totalt 52,4% (sammenlagt av de to mest positive
svarskarene) i StudData-undersgkelsen. Liknende forskjeller er ogsa synlig i svarskarene for

variabel 4-7. Forskjellene ble ikke bare synlig i den univariate, men ogsa i den bivariate
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analysen: Variabel 3 til 7 viste statistisk signifikante forskjeller mellom begge undersgkelse,
herav var variabel 3, 4, 5 og 7 pa 1%-signifikansniva og variabel 6 pa 5%-signifikansniva.

For det andre sa snur denne generelle trenden i del 2, med hensyn til de 18* spgrsméalene om
hvilken kompetanse respondentene har tilegnet seg gjennom grunnutdanningen. Her er det
respondentene i StudData-undersgkelsen som svarer i stgrre grad positiv enn i min
undersgkelse. Forskjellene blir ogsa her synlige bade i den univariate og bivariate analysen.
Med hensyn til sistnevnte var det 11 variabler som viste til signifikante forskjeller (10 pa 1%-

signifikansniva og én pa 5%-signifikansniva).

Ett hovedfunn er fglgelig at det er et relativt stort avvik mellom begge undersgkelser. Jeg har i
kapittel 3 gjort oppmerksom pa at noen av spgrsmalene var formulert litt forskjellig. Hvorfor
det er signifikante forskjeller har jeg ikke undersgkt. Det kan tenkes at bade tid og sted
pavirker svarene, men jeg har ikke grunnlag for a konkludere i forhold til bakgrunnen for
disse forskjellene. Det er dog rimelig & anta at tid kan veere en faktor som har pavirket
resultatene. Respondentene i StudData-undersgkelsen fullfarte sin grunnutdanning i perioden
2000-2002 (N=105; herav: 2000=2; 2001=97, 2002=3, ikke svart=3). | min undersgkelse var
det derimot 64,15% (34 ut av 53 respondenter) som fullfarte sin grunnutdanning etter 2002, i
perioden 2003-2018. Det er mye som har skjedd i bade praksis- og utdanningsfeltet i lgpet av
den tiden. Denne utviklingen kan ha pavirket bade fokuset i grunnutdanningen og vurderingen

av denne i etterkant.

Et annet hovedfunn er den ovenfor skisserte endringen i svartrenden fra del 1 til del 2. Jeg har
ikke undersgkt hvorfor respondentene i del 1 svarer mer positiv og deretter modererer seq i
del 2. Det kan tenkes at de, ved a fa mer spesifikke spgrsmal om kompetanse i del 2 tenker
ngyere over og reflekterer mer inngaende enn de gjorde i del 1 nar sparsmalene opplevdes

som mer overordnete.

I neste punkt sammenligner og diskuterer jeg noen av mine kvalitative og mine kvantitative

funn med hverandre.

14 Det er 19 underspgrsmal, men kun 18 av de er identiske med StudData.
72



4.7 Sammenlignende diskusjon

Nedenfor diskuterer jeg funn som har utpekt seg sarskilt, nar jeg betraktet begge deler av min
undersgkelse samtidig. Det innebarer bade funn hvor det var samsvar mellom begge deler av

undersgkelsen, og funn hvor jeg oppdaget motstridene svar.

Det farste jeg vil trekke frem er at 84,9 % av sosionomene i spgrreundersgkelsen var forngyd
med sin grunnutdanning. Dette er i samsvar med funn fra intervjuene, hvor jeg under punkt
4.5 diskuterte hvorfor mine respondenter mente at det er viktig med sosionomutdanningen.
Imidlertid ble dette ogsa synlig under noen av de andre punktene (4.1-4.3), hvor
respondentene mine i ulik grad papekte at de var forngyd med sin grunnutdanning og den

brede kompetansen de har tilegnet seg, til tross for noen mangler.

Et annet funn er knyttet til opplevelsen av trygghet i yrkesrollen. I intervjuene ble det lgftet
frem av flere respondenter at grunnutdanningen bidro til utvikling av en trygghetsfalelse i
yrkesrollen. | spgrreundersgkelsen var det 83,1 % som vurderte at de i stor- og sveert stor grad
var trygg i sin yrkesrolle. Her var det samsvar mellom den kvalitative og kvantitative

undersgkelsen.

Jeg synes ogsa det er interessant at flere i den kvalitative undersgkelsen har papekt teoretiske
kunnskaper og omrader, der de faler at utdanningen var mangelfull (eksempelvis innenfor
juss, supported-employment og kunnskap om NAV), mens at de i kvantitative undersgkelsen
gir uttrykk for a fale seg heller kompetent i sin teoretiske forstaelse. Dette blir tydelig bl.a. i
variabel 5: «Hvor god er din teoretiske forstaelse?», der sammenlagt 83 % i min undersakelse
svarte at de var i stor- og sveert stor grad forngyd. Her er det avvik mellom den kvalitative og

den kvantitative undersgkelsen.

Avslutningsvis vil jeg her trekke frem at det ogsa var flere interessante funn knyttet til
yrkesspesifikke ferdigheter. Generelt sett var det et omrade hvor mine respondenter i
intervjuene fortalte om ulike mangler. Eksempelvis ble kommunikasjonsferdigheter trukket
frem. Et interessant funn der var at én respondent farst ga uttrykk for at grunnutdanningen har
hatt mye fokus pa bade verbal og non-verbal kommunikasjon, men nar h*n begynte a utdype
sine tanker oppdaget h*n likevel noen mangler, herunder samtaler med barn og unge. Et

lignende meningsskifte skjedde ogsa i sparreundersgkelsen. I del 1 var det 77,3 % som svarte
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at de mestrer i stor- og sveert stor grad de metodiske sidene ved arbeidet, noe som jeg tolker
som del av «yrkesspesifikke eller praktiske ferdigheter». Imidlertid er svarskarene pa den
positive siden av skalaen mye lavere i del 2, nar respondentene svarte konkret pa «praktiske
ferdigheter». Her var det bare 49,1 % som mente at det hadde tilegnet seg praktiske
ferdigheter gjennom grunnutdanningen i stor- og sveert stor grad. Det er en forskjell pa 28,2
%. Som nevnt i forrige punkt har jeg ikke undersgkt hvorfor svartrenden har snudd fra del 1
til 2. Imidlertid kan det tenkes — og det gjelder begge undersgkelser — at, nar respondentene

far flere, mer dyptgaende sparsmal om et tema, kan de nyansere og justere sitt syn.
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5 Avslutning
5.1 Oppsummering

I denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan sosionomer med arbeidssted i NAV Troms og
Finnmark vurderer sin grunnutdanning som utgangspunkt for yrkesutgvelsen.
Gjennomgangen av tidligere undersgkelser og teori, funn fra mine undersgkelse, og en
sammenligning med StudData-undersgkelsen har vist at sosionomer opplever i ulik grad & ha
tilegnet seg ngdvendig kompetanse gjennom grunnutdanningen. Jeg har lgftet frem flere tema:
Profesjonell kompetanse med sine tre dimensjoner, generalister og generalistutdanningen,

praksissjokket og helhetssynet.

Undersgkelsens funn viser fortellinger om bade et praksissjokk, nar de som nyutdannete
begynner i yrkesutagvelsen, og om manglende teoretiske kunnskaper og yrkesspesifikke
ferdigheter for arbeidet i NAV. Imidlertid viser den ogsa skildringer om styrker i
sosionomutdanningen. Noen av undersgkelsens kvantitative funn indikerer at
grunnutdanningen i stor- og i sveert grad bidro til at sosionomene vurderer seg som dyktige i
etablering av samarbeidsforhold med dem de mater i yrket. Noen av undersgkelsens
kvalitative funn viser at grunnutdanningen oppleves som en generalistutdanning, med en
positiv konnotasjon. Den bidro til et helhetlig blikk bade over sosialt arbeid som fagfelt og
den tematiserte mange, ulike malgrupper og temaer. Som en kritikk ved dette
generalistfokuset papekte én respondent at den derfor mangler dybdekunnskap, selv om
vedkommende ikke oppfattet det som negativt.

Videre ble det sarskilt laftet frem av alle respondenter i de semistrukturerte intervjuene at
grunnutdanningen har bidratt til utvikling av et helhetssyn. Det ble ogsa papekt at dette anses
som ngdvendig for a se «personen-i-situasjonen» (Ashcroft et al., 2017; Hare, 2004; Kleppe,
2016), med en faglig trygghet og hgy grad av etisk bevissthet.

Viktigheten av dette fremheves ogsa i Meld. St. 13 «Utdanning for velferd: samspill i
praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2012), som peker pa at det er viktig med en
helhetsforstaelse, helhetlige tilneerminger, -tjenester og —lgsninger. Det kan derfor sparres
hvorfor «helhetlig», «helhetssyn» ol., ikke er til & finne i forskrift om nasjonal retningslinje
for sosionomutdanning (2019), som om fa ar skal erstatte rammeplanen for

sosionomutdanningen (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). Imidlertid har alle
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sosionomer i denne undersgkelsen en grunnutdanning basert pa en rammeplan, enten fra
2005, eller fra tidligere rammeplaner. Det vil derfor vere interessant a gjennomfgre en
oppfalgingsundersgkelse etter at RETHOS er implementert og tatt i bruk av
utdanningsinstitusjonene, for a se om fremtidige sosionomer fremdeles opplever a ha utviklet

et helhetssyn, eller om dette er savnet.

5.2 Begrensninger ved egen undersgkelse

Denne undersgkelsen har noen metodiske begrensninger:

Pa grunn av at jeg samlet inn data bade kvalitativt og kvantitativt fikk jeg en overveldende
datafylde. Dette farte til at jeg matte velge hvilke type funn som jeg opplevde som mest
givende. Jeg la derfor hovedvekten pa de kvalitative funn og fikk dermed ikke anledning til &

ga mer i dybden i den kvantitative delen.

I en ren kvalitativ oppgave hadde jeg ogsa hatt anledning til & trekke fram flere tema som har
kommet opp gjennom intervjuene. Videre hadde en ren kvalitativ oppgave gitt meg anledning
til & intervjue flere respondenter og dermed til & apne for & fange opp flere

holdningsvariasjoner i forhold til min problemstilling.

Jeg har brukt signifikanstester for a undersgke om det finnes signifikante forskjeller mellom
to grupper: StudData og min undersgkelse. Imidlertid kan dette bidra til et forenklet bildet av
virkeligheten. Pa den ene siden kan en sta i fare for & overvurdere betydningen av signifikante
funn, samtidig som en pa den andre siden kan undervurdere funn som ikke er signifikante,
men som likevel kan vere betydningsfulle (Ellis, 2010, s. 4). Hvis rammen av denne
oppgaven hadde tillat det, kunne det derfor ha veert interessant a kalkulere effektstarrelser,
fremfor & bare utfgre signifikanstester. Gjennom a se pa om det er noen effekter, ville funnene
muligens kunne ha veart mer begripelige og utsagnskraftige for allmenheten enn de er na
(Ellis, 2010).

5.3 Avsluttende betraktninger

Pa den ene siden har sosionomutdanningen uten tvil forbedringspotensial, og mye av
grunnutdanningen kan nok endres gjennom implementeringen av RETHOS. Pa den andre

siden kan det ogsa spgrres om det er mening at grunnutdanningen skal kunne forberede

76



sosionomer til 2 mgte det store mangfoldet som NAVs samfunnsmandat og arbeidsoppgaver
byr pa. Som en avsluttende refleksjon vil jeg fremheve et sitat fra Heggen (2010, s. 98), som
illustrerer disse utfordringene treffende:
Dersom ein ventar at utdanninga aleine skal kunne utvikle profesjonelle yrkesutgvarar, kan ein bade
underkjenne praksisfeltets rolle og stille urealistiske krav til utdanniga. P& den andre sida kan ein kome
til & bli s4 oppteken av at alt ma lerast gjennom yrkespraksis, at ein underkjenner den teoretiske

kunnskapens rolle. Profesjonalisering ma forstaast som ein prosess som skjer bade i utdanning og i
yrkesliv.

Jeg har lert mye om min problemstilling, samtidig som denne balansegangen som Heggen

(2010, s. 98) papeker i sitatet har blitt godt synlig i mine undersgkelser.

77



Referanseliste

Agllias, K. (2010). Student to Practitioner: A Study of Preparedness for Social Work Practice.
Australian Social Work, 63(3), 345-360.

https://doi.org/10.1080/0312407X.2010.498522

Al-Ma’seb, H., Alkhurinej, A. & Alduwaihi, M. (2015). The gap between theory and practice
in social work. International Social Work, 58(6), 819-830.

https://doi.org/10.1177/0020872813503860

Andreassen, T. A. & Aars, J. (2015). Den store reformen: da NAV ble til. Oslo:
Universitetsforlaget.
Arbeid og Inkludering. (u.d). Supported Employment (SE). Hentet fra

https://www.arbeidoginkludering.no/kompetanse/supported-employment-

se/supported-employment-se/

Arbeids- og sosialdepartementet. (2015). Et NAV med muligheter: Bedre brukermgter, starre
handlingsrom og tettere pa arbeidsmarkedet. Hentet fra

https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/asd/dokumenter/2015/sluttra

pport-ekspertgruppen-nav 9.4.15.pdf

Ashcroft, R., Van Katwyk, T. & Hogarth, K. (2017). An Examination of the Holism
Paradigm: A View of Social Work. Social Work in Public Health, 32(8), 461-474.

https://doi.org/10.1080/19371918.2017.1360818

Bay, A.-H., Breit, E., Fossestgl, K., Gradem, A. S. & Terum, L. I. (2015). Nav som leerende

organisasjon. Hentet fra

https://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/2442525/Rapport 2015 6 V3

NETT.pdf?sequence=2&isAllowed=y

78


https://doi.org/10.1080/0312407X.2010.498522
https://doi.org/10.1177/0020872813503860
https://www.arbeidoginkludering.no/kompetanse/supported-employment-se/supported-employment-se/
https://www.arbeidoginkludering.no/kompetanse/supported-employment-se/supported-employment-se/
https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/asd/dokumenter/2015/sluttrapport-ekspertgruppen-nav_9.4.15.pdf
https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/asd/dokumenter/2015/sluttrapport-ekspertgruppen-nav_9.4.15.pdf
https://doi.org/10.1080/19371918.2017.1360818
https://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/2442525/Rapport_2015_6_V3_NETT.pdf?sequence=2&isAllowed=y
https://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/2442525/Rapport_2015_6_V3_NETT.pdf?sequence=2&isAllowed=y

Chapple, A. (1999). The use of telephone interviewing for qualitative research. Nurse
Researcher, 6(3), 85-93. Hentet fra

https://search.proquest.com/docview/200820305?accountid=17260

Chudasama, K. (2017). Brukermedvirkning og sosialt arbeid i NAV. Oslo:
Universitetsforlaget.

Damsgaard, H. L. (2010). Den profesjonelle sosialarbeider. Oslo: Cappelen akademisk
forlaget.

Damsgaard, H. L. & Heggen, K. (2009). Ferdig kvalifisert - eller pa vei mot profesjonell
yrkesutevelse? Sosialarbeideres vurdering av utdanning og videre kvalifisering i yrket.
Fontene forskning: et tidsskrift fra Fellesorganisasjonen (FO). Hentet fra

http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/ferdig-kvalifisert--eller-pa-vei-mot-

profesjonell-yrkesutovelse-6.19.265281.aeb641590c

Denscombe, M. (2014). The good research guide: for small-scale social research projects
(5th ed. utg.Open UP study skills). Maidenhead: Open University Press.
Ellis, P. D. (2010). The Essential Guide to Effect Sizes: Statistical Power, Meta-Analysis, and

the Interpretation of Research Results. http://dx.doi.org/10.1017/CB0O9780511761676

Fauske, H., Kollestad, M., Nilsen, S., Nygren, P. & Skarderud, F. (2005). Profesjonelle
handlingskompetanser — utakter mellom utdanning og yrkespraksis. Norsk pedagogisk
tidsskrift, (06), 461-476. Hentet fra

https://www.idunn.no/npt/2005/06/profesjonelle handlingskompetanser -

utakter mellom utdanning og yrkespraksi

Forskrift om felles rammeplan for helse- og sosialfagutdanninger. (2017). Forskrift om felles
rammeplan for helse- og sosialfagutdanninger (FOR-2017-09-06-1353 ). Hentet fra

https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2017-09-06-1353

79


https://search.proquest.com/docview/200820305?accountid=17260
http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/ferdig-kvalifisert--eller-pa-vei-mot-profesjonell-yrkesutovelse-6.19.265281.aeb641590c
http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/ferdig-kvalifisert--eller-pa-vei-mot-profesjonell-yrkesutovelse-6.19.265281.aeb641590c
http://dx.doi.org/10.1017/CBO9780511761676
https://www.idunn.no/npt/2005/06/profesjonelle_handlingskompetanser_-utakter_mellom_utdanning_og_yrkespraksi
https://www.idunn.no/npt/2005/06/profesjonelle_handlingskompetanser_-utakter_mellom_utdanning_og_yrkespraksi
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2017-09-06-1353

Forskrift om nasjonal retningslinje for sosionomutdanning. (2019). Forskrift om nasjonal
retningslinje for sosionomutdanning (FOR-2019-03-15-409). Hentet fra

https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2019-03-15-409

Halvorsen, K. (2002). Forskningsmetode for helse- og sosialfag: en innfgring i
samfunnsvitenskapelig metode (2. utg.). Oslo: Cappelen akademisk forlaget.

Hare, 1. (2004). Defining Social Work for the 21st Century: The International Federation of
Social Workers' Revised Definition of Social Work. International Social Work, 47(3),

407-424. https://doi.org/10.1177/0020872804043973

Hatlevik, 1. K. R. (2014). Meningsfulle sammenhenger: en studie av sammenhenger mellom
lering pa ulike arenaer og utvikling av ulike aspekter ved profesjonell kompetanse
hos studenter i sykepleier-, lerer- og sosialarbeiderutdanningene (2014 nr. 4). Senter
for profesjonsstudier, Hagskolen i Oslo og Akershus, Oslo. Hentet fra

https://oda.hioa.no/en/item/meningsfulle-sammenhenger-en-studie-av-sammenhenger-

mellom-laering-pa-ulike-arenaer-og-utvikling-av-ulike-aspekter-ved-profesjonell-

kompetanse-hos-studenter-i-sykepleier-laerer-og-sosialarbe

Heggen, K. (2008). Tilbakeblikk pa tre profesjonsutdanningar; Utdanningsinnhald og
kompetansebehov. Norsk pedagogisk tidsskrift, (06), 457-469. Hentet fra

https://www.idunn.no/npt/2008/06/tilbakeblikk pa tre profesjonsutdanningar -

utdanningsinnhald og kompetanse

Heggen, K. (2010). Kvalifisering for profesjonsutaving: sjukepleiar - leerar - sosialarbeidar.
Oslo: Abstrakt forlaget.
Heggen, K. & Vik, L. J. (2007). Rekruttering, studiesituasjon og kompetanse: ei undersgking

av rekruttering og kvalifisering til sosialt arbeid HiO-rapport (online), bd. 2007 nr 8.

80


https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2019-03-15-409
https://doi.org/10.1177/0020872804043973
https://oda.hioa.no/en/item/meningsfulle-sammenhenger-en-studie-av-sammenhenger-mellom-laering-pa-ulike-arenaer-og-utvikling-av-ulike-aspekter-ved-profesjonell-kompetanse-hos-studenter-i-sykepleier-laerer-og-sosialarbe
https://oda.hioa.no/en/item/meningsfulle-sammenhenger-en-studie-av-sammenhenger-mellom-laering-pa-ulike-arenaer-og-utvikling-av-ulike-aspekter-ved-profesjonell-kompetanse-hos-studenter-i-sykepleier-laerer-og-sosialarbe
https://oda.hioa.no/en/item/meningsfulle-sammenhenger-en-studie-av-sammenhenger-mellom-laering-pa-ulike-arenaer-og-utvikling-av-ulike-aspekter-ved-profesjonell-kompetanse-hos-studenter-i-sykepleier-laerer-og-sosialarbe
https://www.idunn.no/npt/2008/06/tilbakeblikk_pa_tre_profesjonsutdanningar_-_utdanningsinnhald_og_kompetanse
https://www.idunn.no/npt/2008/06/tilbakeblikk_pa_tre_profesjonsutdanningar_-_utdanningsinnhald_og_kompetanse

Henriksen, @. (2016). Yrkesfeltets kompetansebehov og BSV-utdanningene. Fontene
forskning: et tidsskrift fra Fellesorganisasjonen (FO), (2), 40-53. Hentet fra

http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/yrkesfeltets-kompetansebehov-0g-

bsvutdanningene-6.19.466601.7209a74ab?2

Hoff, M. (2016). En utdanning som kommer til kort. Tidsskriftet Norges Barnevern, 92(03-

04), 356-365. https://doi.org/10.18261/issn.1891-1838-2016-03-04-16

Hakonsen, K. M. (2014). Psykologi og psykiske lidelser (5. utg.). Oslo: Gyldendal akademisk.

Irvine, A. (2010). Using phone interviews. Hentet fra http://eprints.ncrm.ac.uk/1576/1/14-

toolkit-phone-interviews.pdf

Jordell, K. @. (1986). Fra pult til kateter: om sosialisering til leereryrket: en teoretisk studie
(41-1986). Avd. for praktisk-pedagogisk utdanning, Universitetet i Tromsg, Tromsg.

Kleppe, L. C. (2016). Helhetssyn - hva sa? Et honngrord med uklar betydning for profesjonell
praksis i helse- og velferdssektoren. Tidsskrift for omsorgsforskning, 2(03), 252-259.

https://doi.org/10.18261/issn.2387-5984-2016-03-11

Kunnskapsdepartementet. (2012). Utdanning for velferd: samspill i praksis (Meld. St. 13
(2011-2012)). Oslo.
Kunnskapsdepartementet. (2018, 17.12.2008). Formalet med nytt styringssystem. Hentet

12.02.2019 fra https://www.regjeringen.no/no/tema/utdanning/hoyere-

utdanning/utvikling-av-nasjonale-retningslinjer-for-helse--og-

sosialfagutdanningene/formalet-med-nytt-styringssystem/id2569501/

Landers, M. (2000). The theory - practice gap in nursing: the role of the nurse teacher.

Journal of Advanced Nursing, 32(6), 1550-1556. https://doi.org/10.1046/j.1365-

2648.2000.01605.x

81


http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/yrkesfeltets-kompetansebehov-og-bsvutdanningene-6.19.466601.7209a74ab2
http://fonteneforskning.no/forskningsartikler/yrkesfeltets-kompetansebehov-og-bsvutdanningene-6.19.466601.7209a74ab2
https://doi.org/10.18261/issn.1891-1838-2016-03-04-16
http://eprints.ncrm.ac.uk/1576/1/14-toolkit-phone-interviews.pdf
http://eprints.ncrm.ac.uk/1576/1/14-toolkit-phone-interviews.pdf
https://doi.org/10.18261/issn.2387-5984-2016-03-11
https://www.regjeringen.no/no/tema/utdanning/hoyere-utdanning/utvikling-av-nasjonale-retningslinjer-for-helse--og-sosialfagutdanningene/formalet-med-nytt-styringssystem/id2569501/
https://www.regjeringen.no/no/tema/utdanning/hoyere-utdanning/utvikling-av-nasjonale-retningslinjer-for-helse--og-sosialfagutdanningene/formalet-med-nytt-styringssystem/id2569501/
https://www.regjeringen.no/no/tema/utdanning/hoyere-utdanning/utvikling-av-nasjonale-retningslinjer-for-helse--og-sosialfagutdanningene/formalet-med-nytt-styringssystem/id2569501/
https://doi.org/10.1046/j.1365-2648.2000.01605.x
https://doi.org/10.1046/j.1365-2648.2000.01605.x

McCormick, K., Salcedo, J. & Poh, A. (2015). SPSS statistics for dummies (3rd ed.).
Hoboken, New Jersey: John Wiley & Sons, Inc.

McSweeney, F. & Williams, D. (2018). Social care graduates’ judgements of their readiness
and preparedness for practice. Social Work Education, 1-18.

https://doi.org/10.1080/02615479.2018.1521792

Messel, J. (2015). Utdanninger og kompetansebehov - En analyse av BSV-utdanningenes
historie siden 1970 (Smaskrift): Hagskolen i Oslo og Akershus. Hentet fra

http://www.hioa.no/eng/content/download/63231/1026034/file/S-14-4-manus-17x24-

Messel.pdf

NAV. (2018, 13.12.2018). Handtering av vold og trusler i NAV. Hentet fra

https://www.nav.no/544709/h%C3%A5ndtering-av-vold-og-trusler-i-nav

NESH - Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora. (2016,
01. februar 2019). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora,
juss og teologi. Hentet fra

https://www.etikkom.no/globalassets/documents/publikasjoner-som-

pdf/60125 fek retningslinjer nesh digital.pdf

Novick, G. (2008). Is there a bias against telephone interviews in qualitative research?

Research in Nursing & Health, 31(4), 391-398. https://doi.org/10.1002/nur.20259

Personopplysningsloven. (2000). Lov om behandling av personopplysninger (LOV-2000-04-

14-31). Hentet fra https://lovdata.no/pro/#document/RFA/lov/2000-04-14-31

Schonfelder, W. (2008). Mellom linjene i psykisk helsevern og psykisk helsearbeid: om
samarbeid mellom organisasjoner og profesjoner: Universitetet i Tromsg. Hentet fra

https://munin.uit.no/bitstream/handle/10037/1385/thesis.pdf;jsessionid=492E37EA234

F2D7E1279B32B8A6A9EG2?sequence=1

82


https://doi.org/10.1080/02615479.2018.1521792
http://www.hioa.no/eng/content/download/63231/1026034/file/S-14-4-manus-17x24-Messel.pdf
http://www.hioa.no/eng/content/download/63231/1026034/file/S-14-4-manus-17x24-Messel.pdf
https://www.nav.no/544709/h%C3%A5ndtering-av-vold-og-trusler-i-nav
https://www.etikkom.no/globalassets/documents/publikasjoner-som-pdf/60125_fek_retningslinjer_nesh_digital.pdf
https://www.etikkom.no/globalassets/documents/publikasjoner-som-pdf/60125_fek_retningslinjer_nesh_digital.pdf
https://doi.org/10.1002/nur.20259
https://lovdata.no/pro/#document/RFA/lov/2000-04-14-31
https://munin.uit.no/bitstream/handle/10037/1385/thesis.pdf;jsessionid=492E37EA234F2D7E1279B32B8A6A9E62?sequence=1
https://munin.uit.no/bitstream/handle/10037/1385/thesis.pdf;jsessionid=492E37EA234F2D7E1279B32B8A6A9E62?sequence=1

Skau, G. M. (2017). Gode fagfolk vokser: personlig kompetanse i arbeid med mennesker (5.
utg.). Oslo: Cappelen Damm akademisk.

Smeby, J.-C. (2008). Profesjon og utdanning. I A. Molander & L. I. Terum (Red.),
Profesjonsstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

Smeby, J.-C. & Mausethagen, S. (2011). Kvalifisering til "velferdstatens yrker". Oslo:
Statistisk sentralbyra. Hentet fra

https://www.ssb.no/a/publikasjoner/pdf/sal24/7 kvalifisering.pdf

Spjelkavik, @. (2012). Supported Employment in Norway and in the other Nordic countries.

Journal of Vocational Rehabilitation, 37(3), 163-172. https://doi.org/10.3233/JVR-

2012-0611

Spjelkavik, @. (2014). Ordinzrt arbeidsliv som metode og mal. | @. Spjelkavik & K.
Freyland (Red.), Inkluderingskompetanse: Ordinert arbeid som mal og middel (s. 33-
49). Oslo: Gyldendal akademisk.

Studentum. (u.d). Arbeids og velferdsfag — Bachelor. Hentet fra

https://www.studentum.no/skole/hogskolen-i-ostfold/arbeids-og-velferdsfag-bachelor-

135330

Terum, L. I. & Heggen, K. (2015). Sikrar BSV-utdanningane kompetansebehova? Hentet fra

https://oda-

hioa.archive.knowledgearc.net/bitstream/handle/10642/3118/1299483.pdf?sequence=

1&isAllowed=y

Thagaard, T. (2013). Systematikk og innlevelse: en innfgring i kvalitativ metode (4. utg.).

Bergen: Fagbokforlaget.

83


https://www.ssb.no/a/publikasjoner/pdf/sa124/7_kvalifisering.pdf
https://doi.org/10.3233/JVR-2012-0611
https://doi.org/10.3233/JVR-2012-0611
https://www.studentum.no/skole/hogskolen-i-ostfold/arbeids-og-velferdsfag-bachelor-135330
https://www.studentum.no/skole/hogskolen-i-ostfold/arbeids-og-velferdsfag-bachelor-135330
https://oda-hioa.archive.knowledgearc.net/bitstream/handle/10642/3118/1299483.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://oda-hioa.archive.knowledgearc.net/bitstream/handle/10642/3118/1299483.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://oda-hioa.archive.knowledgearc.net/bitstream/handle/10642/3118/1299483.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Trier-Bieniek, A. (2012). Framing the telephone interview as a participant-centred tool for
qualitative research: a methodological discussion. Qualitative Research, 12(6), 630-

644. https://doi.org/10.1177/1468794112439005

Tveiten, S. (2013). Veiledning - mer enn ord (4. utg.). Bergen: Fagbokforlaget.
Utdannings- og forskningsdepartementet. (2005). Rammeplan for 3-arig sosionomutdanning.
Hentet fra

https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kilde/kd/pla/2006/0002/ddd/pdfv/269

389-rammeplan for sosionomutdanning 05.pdf

Vecchiolla, F. J., Roy, A. W., Lesser, J. G., Wronka, J., Walsh-Burke, K., Gianesin, J., . .
Negroni, L. K. (2001). Advanced Generalist Practice. Journal of Teaching in Social

Work, 21(3-4), 91-104. https://doi.org/10.1300/J067v21n03 08

Widerberg, K. (2001). Historien om et kvalitativt forskningsprosjekt: en alternativ lzerebok

(Kvalitativ forskning i praktiken). Oslo: Universitetsforlaget.

84


https://doi.org/10.1177/1468794112439005
https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kilde/kd/pla/2006/0002/ddd/pdfv/269389-rammeplan_for_sosionomutdanning_05.pdf
https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kilde/kd/pla/2006/0002/ddd/pdfv/269389-rammeplan_for_sosionomutdanning_05.pdf
https://doi.org/10.1300/J067v21n03_08

Vedlegg 1: Godkjenning og prosjektvurdering fra NSD

ND

Walter Schonfelder
Institutt for bamevemn og sosialt arbeid UIT Morges arktiske universitet

9509 ALTA

wilr dabn: 1008 2096 willr Pt 45935 1 3 1 AME Deres daicc Denes et

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi wizer til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 01.07 2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

49135 Kompetent nok til 4 uteve sosialf arbeid i NAV? — En undersekelse om
hvordan sosionomer | NAV opplever sin utdanning som wigangspunkt for
yrkesutevelsen

Behandlingsansvarlig  UIT Norges arkiiske universitef, ved institusjionens eversie leder

Daglig ansvarlig Walter Schanfelder

Student Anne Charlotte Solheim

Personvemombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplyzningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i

personopplysningsioven.

Personvemnombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, kommespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterlioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp:/Awww.n=d uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter ire ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvermombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp-ifpvo_nsd no/prosjekt.

Personvemnmombudet vil ved prosjektets avsiutning, 15.06.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Yennlig hilzen
Kjersti Haugstvedt
Anne-Mette Somby
CHORIATRZ R O CIZIRRIINER ORZAREST S0 0a0en Ven MELE RO R KRt JOSTInng

R = wonek gangs S ook omnpsdan &% Hscll HErEpee po Il 4755 55 71 17 NG, it LI, S 4T R
W Norwegian Centre lor Research Data MO 3007 Deneen, RORWAY Tuks: A7 55 38 W6 50 wwp, el



Kontaktperson: Anne-Mette Somby tif: 55 58 24 10
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Anne Charlotte Solheim anne.c.solheim@uit.no

Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Progjektnr: 49135

Utvalget skal informeres sknfilip oz muntliz om prosjektet og samivkker til delizkelse, Informasjonsskrvet er
godt utformet.

Personvernombudet legzer til grunn at forskerstudent folger ThT Morges arktiske unmversitet sine rutmer for
datasikkerhet

Forventet prosjektshutt er 15.06.2017. Ifelge prosjekimeldingen skal ipnsamlede opplysninger da anonymseres.
Anomymisering mnebzrer 3 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &

- slette direkte personopplysninger (som navnkoblingsnakkel)

- slette/omskrve mdirekte personopplysmmger (identifiserende sapumenshilling av bakgmumnsopply=nmger som
feks. bosted arberdssted, alder og kjorm)

- slette digitale ydopptak



Vedlegg 2: Bekreftelse fra NSD pa endringsmelding

Anne Charlotte Solheim

Fra: hildur.thorarensen@nsd.no

Sendt: tirsdag 4. juli 2017 08:33

Til: Anne Charlotte Solheim

Kopi: Walter Schinfelder

Emne: Prosjektnr 49135 Kompetent nok til & uteve sosialt arbeid | NAW? — En

undersgkelse om hvordan sosionomer i NAV opplever sin utdanning som
utgangspunkt for yrkesutavelsen

Viktighet: Hay

BEKREFTELSE PA ENDRING

Vi viser til statusmelding mottatt 03.07.2017.

Personvernombudet har na registrert ny dato for prosjektsiutt 30.06.2019.
Det legees til grunn at prosjektopplegeet for gwrig er uendret.

Ved ny prosjektslutt vil vi rette en ny statushenvendelse.

Huvis det blir aktuelt med ytterfigere forlengelse, gjgr vi oppmerksom pa at utvalget vanligvis ma informeres ved
forlengelse p3 mer enn ett ar utover det de tidligere har blitt informert om.

Ta gjermne kontakt dersom du har spgrsmal.
Vennlig hilsen,

Hildur Thorarensen - TH: 55 58 26 54
Epost: hildur_thorarensen@nsd.no

Personvernombudet for forskning,
MSD — Morsk senter for forskningsdata AS TI. direkte: (+37) 55 58 21 17 (tast 1)

AFFIRMATION

Referring to status report received 03.07.2017.

The Data Protection Official has registered that the project period has been extended until 30.06_.20159.
We presuppose that the project otherwise remains unchanged.

You will receive a new status inquiry at the end of the project.

Please note that in case of further extensions, the data subjects should usually receive new information if the total
extension exceeds a year beyond what they previously have received information about.

Do not hesitate to contact us if you have any gquestions.
Best regards,

Hildur Thorarensen - Phone number: 55 58 26 54
Email: hildur thorarenseni@nsd no



Vedlegg 3: Spgrreundersgkelse

En undersakelse om hvordan sosionomer med arbeidssted i MAV opplever sin utdanming ... Page 1 of 2

En undersekelse om hvordan sosionomer med arbeidssted i NAV opplever
sin utdanning som utgangspunkt for yrkesutevelsen.

Bida 1

Dislt 1 o fribwililig, ¥ og Ingsn opplysningar kan cporss Hibake Hi deg.

]

Hvor lenge har du jobbet i NAV? *

Dot dr

O 558

£ 10-14 dr

O 1513 dr

& 20 drog lengre

Hwilket ar fullfarte du din grunnutdanning? *

Hvor forneyd er du med din grunnutdanning? *
Skaia b 1-5, s "t S, (el ! ol ke fat- Gel Svasrt Sior grad)

-]
I hwilken grad mener du 3 ha felgende kompetanse?
Skala 3 1-5, PSS “vef Rike”, (f=e | gt hels fatt; 5= Somrt stor grad)

Bida 3

(1) ke | det 12§ 1 ien {3} Inoen &) | shor ) | vt Wit
heie ttt grad arad arad stor grad e
Hwor tryQg er du | din yriesmile? [ +] a [ +] Q [ +] a
Hevor god er din teoneSsk forstheise? * a =] [+] o o +]
Hyvor godt mestrer du de meiodiske sidene ved
Ml == o o o o 0 o
MMHGUHS@MHMM [ Q v o Q o

mied brukens som da mober?

Nedenfor vises det en oversikt over ulike typer kompetanse.

| rallken grad Far du Segnet deg bypeer gennom or
Shals fra 1-5, pluss “vef Rie”. [{={ke | get hele taff; B=f sem shor graall

hitps://nettskjema uio no/user/ form/preview himl7id=102953 26.102018



En undersakelse om hvordan sosionomer med arbeidssted 1 MAV opplever sm utdanning ... Page 2 of 2

17 Ikke | et )
Fezie it

Ik=n 13) | noen )1 stor (50 | svmnrt shor et
pradl Ikse

¢ i

Ered, gEnenel] kunnskap L#)
¥rizsspesikk kunnskap "

Kunnskap om pianiegging of onganisering

L= BN -~
o o o
L= R = =

Inreslkt | regier og bestemmesiser

Ewmne Hl kritisk reflekgion og wardering av epef
arbeld ”

Freatiet ©
Ewne Hi 4 arbeide under press °

Prakiske ferdigheter ©

D Do a9

Ewne Hi 4 jobbe sehvsiEndig ©

o 90 a9 a
2 9 9 49 4

[0 ke | det
Feie Bl

o
B
aaonnonaaﬂionaoouoaaa'ﬂ
E
g
®
§
B

Bl
§
Ce D 00 C 000 FFI00 5000 0 000G

Evne til & t intiaty *
Muntly koemrmuniesjonseyne "
Exriftlig kommunkasjionsewne "

Toleanss, svne U A vendsete wike
syerepunkber

Legeneyme
Ewne Hi 4 b ansvar o *afe beskininger ©

Ewne i | mrdire
siuazion "

Efisk vurderngsewme

clo o oolo oo ofiooloolo nloaeel

oo o oo ¢ 0o af
co a oo o o0 0]

e 9 9 a o O a9

Flerkuturedl kompetanse *

Eida &
Eichirniahl
Huis du hadde vert igjen pa starten av din karriere, ville du ha valgt samme uidanning? *
e

1 hwilken grad vil du si at ubdanningen din har vart et godt utgangspunit for 3 utfere dine arbeidsoppgaver i
HAY? *
Ekala ff 1-5, DRSS et Bke”, {T=ikie | et e (a8, =) St Sior grad)

Eica 4

Eichiriblf:
Tussen taick for b da deftol | ndoresknicen]

Sa myligs endringer | etaijerra (4220

https://nettskjema wio no/user/form/preview himl%id=102953 26.10.2018
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Bakgrunn og formail

Jeg er masterstudent i sosialt arbeid ved UlT — Norges arktiske nmiversitet. I nun masteroppgave
undersaker jeg om sosionomer med arbeidsplass i NAV opplever at egen gnmmutdanning er relevant
for yrkesutevelsen. Jeg ensker a undersske om hvordan sosionomer opplever sin kompetanse, tilegnet
gennom grunmrtdanningen som wtgangspunkt for arbeidet 1 NAV.

Hva innebzrer deltakelse i stundien?

Jeg gjenmomfarer personlige telefonmtervju og sender ut elektroniske sperreskjema til sosionomer
som jobber i NAV. Spersmilene vil omhandle om sosionomer i MAV opplever at egen
grunnutdanning er relevant, og vil derfor fokusere pa vurdering og opplevelse av sosionomenes egen
kompetanse.

Data som samles inn gjennom telefonmtervjuene registreres ved hjelp av lydopptak og notater/papir.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun undertegnede (masterstudent) og
veileder som vil ha tilgang. Det lages ingen navneliste og ingen koblingsnekler. Deltakerne vil ikke
vare gjenkjennelig i etterkant. Prosjektet skal etter planen avshuttes innen 1. mai 2019. Deretter vil alle
Iydfiler slettes. All datamaterialet vil bli oppbevart bare 1 anonynusert form.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig 4 delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.

Dersom du har spersmél til stodien. ta kontakt med Anne Charlofte Solheim pa 40768896 eller
veileder: Walter Schinfelder pa 77620828,

Studien er meldt til og godkjent av Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskmingsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Hvis du er villig il 4 delta i sperreskjemaimdersekelsen gir du automatisk ditt samtykke néir du sender
mn dine svar.

Hvis du ogsa vil delta i intervjunmdersekelsen, skriver du under denne samtykkeerklzringen og sender
den til anne c.solheim/@uit.no

Jeg samtykker til 4 stille opp til et telefonintervju i ovenfor nevnte undersekelsen.

(Signert av informant, dato)



Vedlegg 5: Semistrukturert intervjuguide

Intervjuguide

Samtale om feleende temaer/momenter

1. Bakgrunn om utdanningen: Hva, nar, hvor, hvordan?

2. Mavarende jobb i NAV: lobbet hvor lenge der? Hvilke arbeidsoppgaver?

3. Kompetanse: Opplevelsen av relevans for arbeidsoppgavene i MAV? Samsvar mellom
forventninger arbeidsgiveren harfoppgavene og egen kompetanse?

# Bruk av generell kunnskap ifom sosialt arbeid, og spesiell kunnskap om arbeid i MAV,
kunnskap om regelverket, planlegging og organisering

* Muntlige og skriftlige kommunikasjonsferdigheter, jobbe selvstendig, jobbe under
press, kreativitet, 3 kunne skrive vedtak, 3 kunne ta initiativ, 2 kunne ta ansvar og

fatte beslutninger, a kunne reflektere kritisk, lederevne, flerkulturell kompetanse

* Samarbeid, empati/mentalisering, etisk vurderingsevne, toleranse



Vedlegg 6: Frekvensfordelinger (radata) StudData, panel 2, fase 4

Svart misforngyd (1) (2) 3) (4) Sveert forngyd (5)
V.-nr. Variabelnavn N= Prosent N=  Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent
V3 Hvis dui ettertid skulle gi en samlet vurdering av denne 2 1,9% 8 7,6 % 40 38,1 % 40 381% 15 14,3 %

utdanningen, hvor forngyd vil du da si at du er?
Tabell 14: Hvis du i ettertid skulle gi en samlet vurdering av denne utdanningen, hvor forngyd vil du da si at du er? (N=105)

Slett ikke I meget stor grad  Ikke svart
(5) 4 (3) (2) 1 0
V.-nr.Variabelnavn N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent N= Prosent
V4 Hvor trygg er du i din yrkesrolle? 0 0% 3 29% 3 29% 18 171% 58 552% 17 16,2 % 6 57%
V5 Hvor god er din teoretiske forstielse? 0 0% 3 29% 5 48% 41 390% 46 438% 5 4,8 % 5 48%
V6 Hvor godt mestrer du de metodiske sidene ved arbeidet? 0 0% 2 19% 6 57% 44 419% 43 410% 4 3,8 % 6 57%
V7 Hvor dyktig er du til i etablere samarbeidsforhold med 0 0% 3 29% 0 0% 10 95% 62 590% 25 23,8% 5 48%

[..]?

Tabell 15: Her er noen spgrsmal om hvordan du opplever din faglige kompetanse (N=105)



V.-nr.

V8
\'L)
V10
Vi1
V12

V13
V14
V15
V16
V17
V18
V19
V20
V21
v22
V23
V24
V25

Variabelnavn

Bred, generell kunnskap

Yrkesspesifikk kunnskap

Kunnskap om planlegging og organisering
Innsikt i regler og bestemmelser

Evne til kritisk refleksjon og vurdering av eget
arbeid
Kreativitet

Evne til 3 arbeide under press

Praktiske ferdigheter

Evne til 4 jobbe selvstendig

Samarbeidsevne

Evne til 3 ta initiativ

Muntlig kommunikasjonsevne

Skriftlig kommunikasjonsevne

Toleranse, evne til a verdsette ulike synspunkter
Lederevne

Evne til 4 ta ansvar og fatte beslutninger

Evne til innlevelse i andre menneskers situasjon

Etisk vurderingsevne

o O O O =

o O O O Rr O O O O o o o o

Ikke i det hele tatt

(5)

Prosent N=
1,0 % 1
0% 4
0% 13
0% 10
0% 2
0% 10
0% 3
0% 1
0% 2
0% 2
0% 3
0% 2
0% 3
1,0 % 2
0% 15
0% 2
0% 2
0% 2

Tabell 16: | hvilken grad opplever du at du har fglgende former for kompetanse? (N=105)

(4)

Prosent
1,0 %
3,8 %

12,4 %
9,5%
1,9 %

9,5%
2,9 %
1,0 %
1,9 %
1,9 %
2,9 %
1,9 %
2,9 %
1,9 %
14,3 %
1,9 %
1,9 %
1,9 %

N=
19
17
35
26
15

33
18
16

13

14
15
42
14

(3)

Prosent
18,1 %
16,2 %
333%
24,8 %
14,3 %

31,4 %
17,1 %
15,2 %
57 %
38%
12,4 %
8,6 %
13,3%
14,3 %
40,0 %
13,3 %
57 %
6,7 %

N=
49
59
42
48
52

46
49
61
41
52
53
52
53
53
37
60
48
62

(2)

Prosent
46,7 %
56,2 %
40,0 %
45,7 %
49,5 %

43,8 %
46,7 %
58,1 %
39,0 %
49,5 %
50,5 %
49,5 %
50,5%
50,5%
352 %
57,1 %
45,7 %
59,0 %

I meget stor grad

N=
32
22
12
18
33

13
32
24
53
44
33
39
31
31

8
25
46
30

(1)

Prosent
30,5%
21,0%
11,4 %
17,1 %
314 %

12,4 %
30,5 %
229 %
50,5 %
41,9 %
31,4 %
37,1 %
29,5%
29,5%

7,6 %
23,8%
43,8 %
28,6 %

Ikke svart

N=

w W w w w

BW R W W R W W W W W W W

Prosent
2,9 %
29%
29%
2,9 %
2,9 %

29 %
29 %
29 %
29 %
29 %
29 %
29 %
3,8%
29 %
29 %
38%
29 %
38%
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