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Forord
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Masterstudiet har vaert utrolig lererikt og gitt meg kunnskaper som jeg aldri ville vart foruten.
Gjennom jobb ble jeg inspirert av hvordan enkeltelever dannet vennskap og vennegjenger,
hvordan de pavirket hverandre, og hvor tydelig det skjedde atferdsendring hos enkelte nar noen
1 gruppa ikke var tilstede. Dette var en interesse og nysgjerrighet som la grunnlag for min
masteroppgave. I arbeidet med masteroppgaven har jeg lert utrolig mye om hvordan sosial

kompetanse spiller inn pé klassemiljeet og kan skape utfordringer i praksis.

Det er flere som fortjener en takk nd som jeg sitter med en ferdig masteroppgave. Forst av alt
vil jeg rette en stor takk til min veileder, Klara @Qverland, som med sin utrolige kunnskap,
malrettede bevissthet og direkte kommentarer har hjulpet meg gjennom hele perioden. Uten

deg ville oppgaven ikke bare vert krevende, den hadde narmest blitt umulig & gjennomfore.

Jeg vil ogsa takke mine informanter som har satt av sin dyrebare tid for a la seg intervjue. Ved
a dele sine erfaringer har de ikke bare gitt meg spennende data, men de har ogsa lert meg mye
om hvordan sosial kompetanse viser seg i praksis. Uten dere ville denne oppgaven veart

ubetydelig.

I tillegg fortjener min sjef, Hege, en stor takk. Ikke har hun bare gitt meg inspirasjon gjennom
jobb, men hun har ogsa lagt til rette for at jeg kunne trekke meg tilbake & fullfere oppgaven og

studiene. Uten din godhet og forstaelse hadde denne perioden vert uoverkommelig.

Til slutt vil jeg takke min kjere samboer Thomas, som ikke bare har stilt opp som pappa,
mamma, kokk og hushjelp for vér kjare lille Elias, men som ogsa har taklet mine sammenbrudd
og frustrasjoner 1 perioder hvor det har vert krevende & balansere studie, jobb, og familieliv.

Dette hadde aldri gatt uten deg!

Stavanger, Juni 2018
Kristine Husberg Nilssen



Sammendrag

Denne studiens forskningsspersmaél er: «Hvilke erfaringer har lzerere og spesialpedagoger med
gutters sosiale kompetanse i skolen, og dens pavirkning pa klassen som sosialt system? Hvilke
tiltak bruker de for 4 fremme sosial kompetanse og hvordan opplever de dette arbeidet?»
Hensikten var & gke bevisstheten rundt hvordan lerere og spesialpedagoger erfarer og opplever
arbeidet med guttenes sosiale utfordringer i skolen. Dette 1 hdp om & oppdage eventuelle ulike
erfaringer hos larere og spesialpedagoger, og a finne menstre av gode praksiser og erfaringer som
andre pedagoger og spesialpedagoger kan fa nytte av. Studien bygger pa Terje Ogden og Gresham
og Elliott sine teorier om sosial kompetanse og sosiale ferdigheter. Bronfenbrenners
utviklingsekologiske modell og Erling Roland sin forstaelse av elevkollektivet, samt Baumrind sine

teorier knyttet til leererrollen som danner grunnlaget i tiltaksdelen for & fremme sosial kompetanse.

Forskningsspersmélet ble undersokt gjennom kvalitative forskningsintervju med tre larere, en
spesialpedagog og en miljaterapeut, med bade lang og kort arbeidserfaring. Utvalget er et strategisk

tilgjengelighetsutvalg fra tre ulike skoler i Rogaland.

Funnene viser at samtlige har grunnleggende samme forstéelse av at guttenes sosiale kompetanse
er avhengig av guttenes kognitive utgangspunkt og lerte ferdigheter i det de begynner pa skolen.
Det erfares at manglende sosial kompetanse kommer til uttrykk ved eksternaliserende og
internaliserende atferd hvor guttene viser utfordringer i ulike sosiale ferdigheter. Samtidig erfarer
samtlige laerere og spesialpedagoger at gutter med manglende sosial kompetanse har pavirkning pa
leeringsmiljoet og viser utfordringer knyttet til sosial interaksjon og relasjonsbygging med
medelever hvor de gjerne kan ta pa seg ulike sosiale roller som klovn, negativ lederrolle eller en
usynlig rolle. Funn antyder at informantene setter inn ulike tiltak for & fremme sosial kompetanse
bade i klassen, for gutter med eksternaliserende atferd og for gutter med internaliserende atferd som
gir ut pad & oke deres sosiale forstaelse. Funn viser at samtlige opplever arbeidet med sosial
kompetanse som krevende, og da knyttet til blant annet tidsbruken, motstand fra guttene, kollegaers
kunnskap og ledelsens tilretteleggelse. Avslutningsvis viser funn at samtlige lerere er tydelige pa
at deres utdanning i liten grad har forbered dem pé de sosiale utfordringene i skolen, samtidig som
spesialpedagogene derimot opplever at sin utdanning har fert til ekt trygghet i lererrollen. Utover
dette uttrykker funn et skille mellom lang og kort arbeidserfaring, uavhengig av stilling, hvor
informanter med lengre arbeidserfaring gir dypere forklaringer pa sine erfaringer og uttrykker en

bredere forstéelse av sosial kompetanse hos gutter i barneskolen.
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1. Innledning

Nér barn begynner pa skolen, mater de nye larere, nye voksne og nye barn i en helt ny kontekst
enn de tidligere er vant med. Her meotes elever med ulik bakgrunn, personlighet og erfaringer
hvor alle forseker & finne sin tilherighet i klassen og skape relasjoner og nye vennskap (Ogden
2015; Roland, 1995; Vaaland, 2017). Grunnleggende for elevenes evne til & skape relasjoner til
sine medelever, og evne til 4 fungere sosialt i samspill med andre, ligger deres sosiale
kompetanse (Ogden, 2015). Sosial kompetanse er gjerne noe som blir tatt forgitt, og som vi
gjerne ikke forstar hvor grunnleggende den er for vi meter noen med manglende sosiale
ferdigheter (Ogden, 2015). Sosial kompetanse er en viktig del av hvordan vi samhandler med
andre, og hvordan vi tenker og forstir hverandre 1 sosiale situasjoner (Ogden, 2012; Ogden,
2015). Elever 1 skolen har gjerne ulik grad av sosial kompetanse hvor noen forstar de sosiale
spillereglene bedre enn andre. Noen elever viser gjerne sé store utfordringer med a forsta de
sosiale spillereglene at det kan resultere i problematferd som kan skape utfordringer bade for
leereren, undervisningen, medelevene 1 klassen og eleven selv (Ogden, 1995; Ogden 2015).
Eksternaliserende atferd som skaper uro, uenigheter og konflikter, som forstyrre béde
undervisningen og harmonien i friminuttene er et kjent problem 1 skolen (Ogden 2015). Denne
typen atferd er hoylytt og tiltrekkes oppmerksomhet, bdde fra lereren og medelevene. Noen
medelever kan ogsd gjerne slenge seg pd og forsterke uroen og utfordringene. I skyggen av
disse elevene kan det ogsa sitte stille elever som narmest har blitt usynlige og som 1 mindre
grad tar del 1 det sosiale samspillet i1 klassen (Lund, 2004). P& bakgrunn av elevenes erfaringer,
personlighet og sosial forstdelse, vokser det med dette frem ulike sosiale roller med ulike
funksjoner 1 klassen (Roland, 1995; Vaaland, 2017). Disse rollene ser ut til & pavirke hverandre
og kan legge foringer for holdninger, verdier, atferd og trivsel i en klasse (Roland, 1995;
Vaaland, 2017). Forskning har vist at sosial kompetanse har en sammenheng med barns
psykiske helse 1 skolen, og er en viktig forutsetning for & kunne skape gode og varige relasjoner
for & mestre bade elevrollen og et liv 1 samfunnet (Ogden, 2015). Langvarige konflikter,
gjentatte misforstaelser, vansker med 4 etablere relasjoner og folelse av & bli sosialt ekskludert
kan {4 store individuelle konsekvenser som frustrasjon, problematferd og usunn sosial utvikling
pa lang sikt som kan resultere i1 kriminalitet og rusproblemer senere i livet (NOV A, 2013). Som
leerer 1 mate med de minste elevene, har de en viktig og betydningsfull rolle 1 elevenes sosiale
utvikling, trivsel og mestring i skolen (Hamre & Pianta, 2001; Jennings & DiPrete, 2010;
Roland, 1995). Forskning har vist at gode lerer-elev-relasjoner kan ha positiv virkning pé
elevens sosiale kompetanse og trivsel (Nielsen, Tiftikci & Larsen, 2013), som igjen skaper gode
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leeringsmiljoer og gode forutsetninger for en sunn sosial utvikling. Det & trene pd sosial
kompetanse har vist seg & vare positivt for elevens sosiale utvikling, men ogsa for a skape et
godt og trygt leringsmilje (Ogden, 2015). Professor ved Universitetet 1 Oslo, Terje Ogden
(2015) mener at skolen og lerere stiller store sosiale krav til elevene, men underviser lite 1
hvordan elevene skal mestre daglige og mer alvorlige utfordringer i livet. Det ble med dette
interessant & undersgke hvordan lerere faktisk erfarer, opplever og arbeider med sosial

kompetanse 1 praksis.

1.1.Studiens formal

Denne studien vil med dette undersgke lerere og spesialpedagogers erfaringer med sosial
kompetanse hos gutter fra praksis i barneskolen. Dette studeres i hdp om & kunne bidra til mer
forstaelse og bevissthet om hvordan lerere og spesialpedagoger erfarer sosiale utfordringer hos
gutter, og hvilke erfaringer og bevissthet som ligger til grunn for deres arbeid med & fremme
sosial kompetanse 1 barneskolen. Dette kan muligens resultere 1 okt bevissthet og menstre av
gode praksiser som andre pedagoger og spesialpedagoger kan fa nytte av i sin praksis. Det er
ogsé av interesse 4 undersgke om det finnes eventuelle ulikheter 1 erfaringer og bevissthet hos

leerere og spesialpedagoger.

1.2.Forskningssporsmal

Med dette som bakgrunn er studiens forskningsspersmaél formulert som folger:

Hvilke erfaringer har leerere og spesialpedagoger med gutters sosiale kompetanse i skolen, og
dens pavirkning pa klassen som sosialt system? Hvilke tiltak bruker de for d fremme sosial

kompetanse og hvordan opplever de dette arbeidet?

For & kunne besvare studiens forskningsspersmél vil studien deles tre hovedomrader:
Erfaringer, Tiltak og Mestringsopplevelser knyttet til laerere og spesialpedagoger med gutters
sosiale kompetanse og klassen som sosialt system. Under erfaringer vil deres erfaringer med
sosial kompetanse hos gutter, og erfaringer knyttet til hvordan guttenes sosiale kompetanse
pavirker klassen som sosialt system bli undersekt. Under filtak vil studien undersoke hvilke
tiltak leerere og spesialpedagoger setter 1 gang for & gke guttenes sosiale kompetanse, og for &
oke den sosiale kompetansen 1 klassen. Til slutt vil studien fokusere péd deres

mestringsopplevelser rundt dette arbeidet.



1.3.Studiens avgrensning

Studien omfavner et stort tema som skal se n&rmere pa lerere og spesialpedagogers erfaringer
med gutters sosiale kompetanse og dens pavirkning pa klassen som sosialt system, samt hvilke
tiltak laerere og spesialpedagoger iverksetter og deres opplevelser av dette arbeidet 1 skolen.
Studien har fokus pa gutters sosiale kompetanse da gutter generelt viser lavere sosiale
ferdigheter 1 skolen enn jenter (Ogden, 1995). Studien fokuserer pd gutter med generelt lavere
sosial kompetanse enn aldersadekvat sosial utvikling, noe som derfor utelukker en dypere
undersokelse av samspillet mellom lavere sosial kompetanse og diagnoser som eksempelvis
ADHD, Autisme, Aspergers syndrom og Downs syndrom fra denne studien. Studien fokuserer
pa gutter fra forste til tredje trinn pd barneskolen da den sosiale kompetansen kan ha pavirkning
pa de sosiale rollene, statusene, posisjonene og normene som etableres 1 oppstartsfasen som
gjerne legger grunnlag for videre atferd i klassen (Roland, 1995; Vaaland, 2017). Videre vil
studien undersgke erfaringer knyttet til klassen som sosialt system. Klassen som sosialt system
refererer til hvordan enkeltelever pavirker hverandre og legger grunnlag for milje, trivsel,
verdier, holdninger og atferd i en klasse (Roland, 1995). Denne studien vil derfor fokusere pd
samspillet mellom sosial kompetanse og leringsmiljo, elev-relasjoner og sosiale roller. Studien
vil ogsé kort beskrive noen opplaringsprogrammer utviklet for & fremme sosial kompetanse 1
skolen, og vil presentere fire ulike programmer; ART, PALS, Zippys venner og SPT. Disse

programmene er valgt pd grunn av programmenes fokus rettet mot sosial kompetanse 1 skolen.

1.4.Studiens struktur

Studien er bestdende av totalt 6 kapitler. Etter studiens innledning som na er beskrevet, vil
studien ga videre til kapittel 2 som er studiens teoridel. 1 kapittel 2 blir grunnleggende teori
presentert for 4 kunne belyse studiens forskningsspersmal. Studiens teoridel er delt 1 fire
hoveddeler; Skolens rammer for sosial oppleering, Sosial kompetanse i skolen, Klassen som
sosialt system og Tiltak for a fremme sosial kompetanse i skolen. 1 kapittel 3 blir studiens
metode beskrevet. Studien er en kvalitativ studie med semistrukturerte intervju som metode,
hvor intervjuguiden er bygget opp av spersmél basert pa det teoretiske grunnlaget som er
presentert 1 kapittel 2. I metodedelen blir forskningsprosessen beskrevet og forklart. Valg av
tema, planlegging og gjennomfering av datainnsamling og hvordan datamaterialet bearbeides,
analyseres og tolkes vil bli forklart 1 dette kapittelet. Studiens troverdighet, mulige feilkilder og
forskningsetisk refleksjon blir ogsa tatt stilling til. Studiens resultatdel presenteres i kapittel 4,

hvor dette kapittelet presenteres resultatene fra studiens datainnsamling inndelt 1 tre hoveddeler:



Erfaringer, Tiltak og Mestringsopplevelser, med ulike underkategorier. Kapittel 5 bestar av
studiens droftingsdel hvor hovedfunnene fra intervjuene dreftes ut fra teorigrunnlaget som ble
presentert 1 kapittel 2. Dette kapittelet er ogsa inndelt i de tre hoveddelene: Erfaringer, Tiltak
og Mestringsopplevelser. Studiens siste kapittel, kapittel 6 er studiens konklusjon. Her skal
studiens forskningsspersmal besvares og funn oppsummeres, samt en kort presentasjon over

hva som kan vere interessant for videre forskning pé dette omréadet.



2. Teori

2.1.Skolens sosiale forutsetninger

For teori rundt sosial kompetanse presenteres, blir det nedvendig & se pd den sosiale
kompetansens plass i skolen. Dette vil vare grunnleggende for lerens og spesialpedagogens
arbeid med sosial kompetanse 1 barneskolen. Her vil skolens formél, forstaelse av lering, og

skolen som sosial leringsarena og lerernes mestringsforutsetninger presenteres.

2.1.1. Skolens formal

“Elevane og larlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne

meistre liva sine og for 4 kunne delta i1 arbeid og felleskap 1 samfunnet. Dei skal fa

utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong”.

(Opplaringsloven, 1998, §1-1)

Dette er et sitat fra opplaeringsloven §1, som alle skoler er forpliktet til & folge. Sitatet sier noe
om hva som kreves av skolen og oppleringen, men ogsa hva som kreves av elevene vire. A
vokse opp 1 dagens samfunn kan veare krevende, da samfunnet stiller en rekke krav til oss, som
blant annet god utdanning, gode samarbeidsevner, selvstendighet og kreativitet. Det er med
andre ord skolens oppgave a gi elevene de verkteyene, de erfaringene og de kunnskapene som
kreves for & mestre et liv 1 dagens samfunn. Skolens formal er kort fortalt det & forberede
elevene pa et liv 1 dagens samfunn, og samtidig gi dem verktoy og kreativitet til & mestre et liv
1 fremtiden med historisk og kulturell forankring (Opplaringsloven, 1998, §1-1). Videre 1
oppleringsloven stér det at sosial oppleering er en viktig del av skolen innhold, faktisk pa lik
linje med skolefagene norsk, matematikk og kroppseving (Opplaringsloven, 1998, §2-3). Ser
vi tilbake til sitatet overfor, kan en forsta hvorfor sosial opplaring har fatt sd stor plass i skolen.
Det & delta i arbeid og felleskap i samfunnet, stiller store krav til elevenes sosiale kompetanse

og samarbeidsevner.

Utover opplaringsloven, finner vi ogsé skolens lereplaner. Den generelle delen av lereplanen
utdyper opplaringslovens formaélsparagraf (Opplaringsloven §1-1) og legger frem skolens
overordnede mal for oppleringen. Den generelle lereplanen snakker om det integrerte
mennesket som er en samlebetegnelse for det meningssokende-, skapende-, arbeidende-,
allmenndannende-, samarbeidende- og miljobevisste mennesket (Utdanningsdirektoratet,
2006a). Disse omradene blir godt forklart 1 leereplanen hvor en tydelig kan se at det sosiale

aspektet ved mennesket kommer tydelig frem 1 flere av dem. Igjen far vi en paminnelse om



hvor viktig den sosiale opplaringen i skolen er for barnets livsmestring 1 dagens samfunn. |
leereplanverket for kunnskapsleftet, prinsipper for opplaeringen, legges det ogséd vekt pa at
skolen, larere og opplaringen skal bidra til & utvikle sosial tilherighet og mestring av ulike
roller 1 samfunnet, arbeidslivet og fremtiden. Samtidig skal skolen og lererne fremme et godt
leringsmiljo for alle elever. Begrepet som inkluderende oppleering blir tatt 1 bruk

(Utdanningsdirektoratet, 2006b).

God psykisk helse er viktig for elevenes laering, utvikling og livsutfoldelse (Bru, Idsee &
@verland, 2016). Psykisk helse er noe som har fatt stor oppmerksomhet 1 dagens samfunn og
har okt fokuset og arbeidet rundt oppleringsloven §9A. Denne paragrafen vektlegger at alle
barn har rett pa et godt psykososialt miljo i skolen som skal fremme helse, trivsel og lering
(Opplaringsloven, 1998, §9a-2). Et godt psykososialt miljg 1 skolen krever blant annet
gjensidig respekt, sosial aksept og empati og forstdelse, noe som igjen er viktige brikker i barnas
sosiale kompetanse (Ogden, 2015). Sosial kompetanse er en nekkelfaktor for a4 skape en
inkluderende skole, og sosial ferdighetsopplering er antagelig en av de viktigste
forutsetningene for at elever med spesielle behov, ogsa skal bli akseptert og inkludert 1 klassen
(Ogden, 2015). Terje Ogden (2015) mener ogsa at skolen stiller store sosiale krav til elevene,
men at det underviser lite om svordan elevene kan mestre daglige og mer alvorlige utfordringer
1 livet. For & forstd hvordan en kan fremme sosial utvikling og forstd hvordan barna tar til seg

og lerer ny kunnskap, blir det nedvendig & se nermere pa hva laring faktisk er.

2.1.2. Leering i skolen

Det finnes ulike teorier som mener at vi lerer pé ulike méter, noe som gjor det vanskelig & finne
en felles definisjon péd lering. Hvordan lereren tilrettelegger for sosial lering pavirkes av
leererens forstdelse av lering generelt (Siljo, 2016). Det finnes teorier som fremhever ulike
oppfatninger pa laring. Noen oppfatninger kom frem i1 en av Roger Siljo sine studier hvor et
utvalg voksne ble spurt hva de mente laring egentlig var. Oppfatningene viste seg a grupperes
1 fem ulike oppfatninger av lering: 1) Lering som eking av kunnskap, 2) lering som gjenkalling
og memorering av informasjon, 3) lering som & tilegne seg nyttige fakta og fremgangsmater,
4) lering som abstraksjon av mening, eller en type omforming av informasjon, og 5) lering
som en tolkningsprosess med fokus pa forstielse av virkeligheten (Séljo, 1979, ref. i Imsen,
2014). Det er senere ogsé funnet en sjette oppfatning pa lering hvor en snakker om personlighet
og mener at et individ utvikles gjennom laering (Imsen, 2014). Hvilken oppfatning leereren selv

har péd lering, vil bevisst eller ubevisst ha innflytelse pd hvordan lereren organiserer
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undervisningen og hvordan lereren kommuniserer med elevene sine (Siljo, 2016). En larers
oppfatning av hvordan elevene larer vil pavirke undervisningen, bade i form og innhold. For &
kunne forstd hvordan ulike oppfatninger pa lering kan prege en laerers undervisningspraksis,
vil jeg kort presentere de viktigste linjene ved de ulike leringsteoriene; behavioristisk
leeringsteori, kognitiv leeringsteori, konstruktivistisk leeringsteori og sosiokulturell lceringsteori

(Imsen, 2014).

Ulike perspektiver pa leering

Ved et behavioristisk syn pd leering er lereren opptatt av barnets synlige atferd, hvor lering ses
pa som endring 1 atferd. En snakker gjerne om atferdsmodifikasjon som brukes i form av &
dempe uensket atferd og stimulere ensket atferd ved hjelp av ytre belenning og straff.
Belonning er selve drivkraften for leering, og kunnskap blir sett pad som ferdig kunnskap som
overfores til individet. Kort forklart blir atferd i et behavioristisk syn, betraktet som responser
eller reaksjoner pé bestemte stimuli (Svartdal, 3.2.2017). En leerer med et behavioristisk syn pa
leering vil vaere opptatt av & styrke elevenes positive atferd gjennom belenninger. Samtidig vil
elevene vare mye passive 1 leringsprosessen da lereren forstar kunnskap som ferdig konstruert
som kun trengs overforing til individet. Lareren har derfor lite fokus pd samarbeid og

leeringsprosesser (Imsen, 2014).

Det finnes flere kognitivt orienterte lceringsteorier, hvor alle vektlegger indre tankeprosesser
og forseker & lage modeller for hvilke delprosesser som inngér i den totale leringsprosessen
(Imsen, 2014). Metakognisjon handler om bevissthet rundt egne tankeprosesser og har en
sentral plass 1 kognitive leringsteorier. Det innebarer at en kan uteve en viss viljestyrt kontroll
over egne tanker og leringsprosess og dermed lere seg hvordan en skal lere (Imsen, 2014).
Selve drivkraften bak laeringen er denne indre motivasjon etter & finne meningsfulle strukturer
og menstre for lering. Kunnskapen blir sett pad som ferdig, men at den preges av individets
bearbeiding. En larer med et kognitivt orientert laeringssyn, vil blant annet vere opptatt av a
presentere ulike laringsstrategier til eleven, slik at alle fir mulighet til & finne egne
meningsfulle leringsstrategier (Imsen, 2014). I noen tilfeller kan elever gjerne ha utviklet
kognitive vrangforestillinger, noe som kan fere til at eleven er utsatt for feiltolkninger. Med
inspirasjon fra psykiatrien og kognitiv atferdsterapi (Helsedirektoratet, 2013), kan lareren
forsgke & rette opp 1 elevens vrangforestillinger ved a skape refleksjon gjennom reflekterende
spersmal rundt forestillingene. Med dette far eleven mulighet til 4 tenke over og utvikle nye og

mer funksjonelle alternativer som ikke skaper ubehag og nedsatt funksjonsevne.



Konstruktivistiske lceringsteorier finnes ogsé i1 ulike varianter, hvor alle har samme oppfatning
av at kunnskap er menneskeskapt og konstruert slik at den skal hjelpe oss med 4 forstd (Imsen,
2014). Laeringen betraktes som en aktiv og kontinuerlig prosess hvor individet konstruerer sin
egen kunnskap ut i1 fra egne erfaringer. John Deweys snakket om «learning by doing». En
konstruktivistisk orientert leerer vil legge til rette for aktiviteter, bade individuelt med objekter
og sosialt 1 samspill med medelever. Undervisningen blir gjerne organisert pa en mate hvor
elevene far mulighet til & tilegne seg kunnskap gjennom aktive og praktiske oppgaver (Imsen,

2014).

I et sosiokulturelt perspektiv pa leering blir lering sett pa Grense for hva eleven

far til pa egenhand

som en sosial prosess hvor det sosiale felleskapet, kulturen

og spraket danner grunnmuren 1 barns utvikling og lering
Grense for hva

eleven far til med

hjelp fra andre

(Imsen, 2014). Sosiokulturelt leringsperspektiv tar

utgangspunkt 1 Lev Vygotsky sine teorier som la vekt pa

Den proksimale
utviklingssonen

at lering skjer gjennom 1 sosial interaksjon, uten at
situasjonen nedvendigvis er konstruert for lering (Saljo, Figur 1: Den proksimale utviklingssonen
2016). Vygotsky snakket om den proksimale (Imsen, 2014:192)
utviklingssonen, som vist 1 figur 1, som viser til hva eleven er 1 stand til & klare alene, og sammen
med en medierende hjelper, en voksen eller en mer kompetent medelev. Teorien om den
proksimale utviklingssone har ogsa fétt stor pedagogisk oppmerksomhet og er et viktig prinsipp
1 skolen (Imsen, 2014). Vygotsky mente ogsé at spraket er viktig for utvikling, og snakket om
spréket som redskap til & forklare hvordan vi sosialiserer oss. Spraket blir sett pa som
byggesteiner for tenkning og redskap for lering og sosial interaksjon med omgivelsene (Imsen,
2014). En sosiokulturell orientert laerer vil vere opptatt av at lering skjer 1 samhandling med
andre, og derfor legge til rette for laering 1 sosial interaksjon hvor elevene ma ta 1 bruk spriket

pa ulike mater. Samtidig vil lereren vare opptatt av & strukturere, hjelpe, stotte og deretter

utfordrer elevene til & uteve aktiviteten pd egenhénd (Imsen, 2014).

2.1.3. Skolen som sosial lzeringsarena og laererens mestringsforutsetninger

Skolen blir sett pd som en god arena for & arbeide med sosialkompetanseopplaring da skolen
rammer inn alle barn og deres familier (Ogden, 2012). Samtidig har skolen et kraftig
pavirkningsmilje og et personale med gode yrkesmessige forutsetninger for & kunne mestre, og
tilrettelegge for sosialkompetanseopplering (Ogden, 2012). Til tross for dette, forteller Ogden

(2012) at det ikke finnes systematiske oversikter over sosiale leeringsmal pé ulike alderstrinn,
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heller ingen larebeker eller beskrivelser av aktiviteter eller vurderingsmdter i sosial
kompetanse som larere kan forholde seg til (Ogden, 2012). Samtidig er det heller ikke gjort
forsek pa & identifisere hvilke ferdigheter som er viktige, og systematisert dem som grunnlag
for undervisning, forteller Ogden (2012). Ogden (2012) presiserer videre at til tross for at
skolens sosiale aspekt kommer frem gjennom omrdder som prosjektarbeid, samarbeid og
klassemgter, er sosial lering et omrade hvor det settes haye forventinger til elevene uten at det
gis tilstrekkelig eksplisitt undervisning som skal gi elevene sosiale mestringsforutsetninger
(Ogden, 2012; Ogden,2015). Det at skolen har mange pélagte oppgaver, en «sprengt» timeplan
og manglende utdannelse pa omridet er noen av argumentene som kommer frem mot
prioritering av sosiale leringsmdl 1 skolen (Ogden, 2012). Selvi Lillejord og Kristin Berte
(2017) beskriver 1 en rapport hvordan lererutdanningen kritiseres da den oppleves som lite
relevant for skolehverdagen pa grunn av lite overferingsverdi fra teori til praksis. En annen
studie viser at de to sterste arsaken for at leerere opplever stress og slutter i laereryrket er pa
grunn av deres manglende mestring i klasseledelse og disiplin (Haberman, 2005). Dette kan
settes 1 sammenheng med hvordan Richard Lazarus (2006) snakker om stress og mestring. [
folge Lazarus (2006) teori er stress kort fortalt et samspill mellom faktorer ved lererens selv
og situasjonen en befinner seg 1 som skaper reaksjoner hos lereren som legger grunnlaget for
hvordan laereren handler og mestrer situasjonen. Det finnes ulike strategier for & mestre stress;
problemorientert mestringsstrategi innebarer at laereren seker informasjon om situasjonen,
finner ut hva som ma gjeres, setter inn tiltak og er dermed i stand til & endre den problematiske
relasjonen mellom meg selv og miljeet en star i. Emosjonsorient mestringsstrategi handler om
a regulere egne folelser en opplever knyttet til stressituasjonen hvor en prever a redusere
ubehaget en foler. Det handler om & endre tankemate enn selve situasjonen. Emosjonsorientert
mestringsstrategi inneholder gjerne en form for unngdelsesstrategi hvor handlingen blir 4 unngéd
stressituasjonen for & redusere folelsene rundt (Lazarus, 2006). Hvordan laereren opplever stress
knyttet til sosiale utfordringer 1 skolen, vil med dette kunne pavirke lererens evne til & std 1
situasjonen og mestre de sosiale utfordringene de meter i skolen. I situasjoner hvor elever viser
alvorlige atferdsvansker over tid, kan mangel pad kompetanse og kontroll fore til at lareren
opplever stress. Det er med dette helt nedvendig & kunne avsette tid til & dele personlige
erfaringer og problemer med andre larere pd team for & kunne mestre disse utfordringene over
tid (Roland, Overland & Byrkjedal-Serby, 2016). Det & jobbe sammen, oppleve stotte og
anerkjennelse fra andre kan redusere opplevelsen av stress i1 krevende situasjoner (Lazarus,

2006).



2.2.Sosial kompetanse i skolen

Sosial kompetanse har store likheter til det Howard Gardner (1985) kalte sosial intelligens da
han snakket om menneskets sju intelligenser. Den sosiale intelligensen handler om menneskets
evne til & legge merke til og se forskjell pd andre menneskers humer, sinnsstemning,
temperament, motivasjon og intensjon, og a forstd deres behov og ensker til tross for at de
gjerne er usynlige (Gardner, 1985). I dag er begrepet sosial intelligens gjerne byttet ut med
sosial kompetanse, som har fatt stor plass 1 skolen. Sosial kompetanse er svart grunnleggende
og nedvendig for a kunne fungere i sosiale samhandlinger. Det er spesielt 1 tilfeller hvor noen
mangler denne kompetansen en kan bli oppmerksom pa hvor viktig den faktisk er (Ogden,
2015). I felge Ogden (2015) finnes mange ulike definisjoner pa hva sosial kompetanse faktisk
er, men ingen av dem har fétt allmenn oppslutning. Ogden (2015) definerer sosial kompetanse

pa felgende meate:

”Sosial kompetanse handler om a integrere tanker, folelse og atferd for &

utvikle kunnskaper og ferdigheter og holdninger som gjeor det mulig & etablere og

vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen

kompetanse, sosial mestring pé kort og lang sikt, sosiale aspekt og personlige

vennskap”.

(Ogden, 2015:228)

Definisjonen legger vekt pa at sosial kompetanse har tre ulike dimensjoner; en kognitiv
dimensjon, en emosjonell dimensjon og en atferdsdimensjon. Den kognitive dimensjonen er
knyttet til elevenes tanker og handler om hvordan de oppfatter og fortolker sosiale signaler,
loser problemer, tar beslutninger, setter seg mal og hvordan de tilegner seg sosiale kunnskaper
(Ogden, 2012). Den emosjonelle dimensjonen handler om hvilke foelelser og holdninger som
preger motet og samhandlingen med medelever og lerere. Denne dimensjonen handler ogsa
om hvordan elevene regulerer folelsene sine 1 samhandling med andre. Angst og sinne kan
forstyrre denne samhandlingen hvor angst og usikkerhet kan fore til at noen ikke véger & ta
sosiale initiativ, mens sinne og aggresjon kan fere til at andre elever trekker seg bort (Ogden,
2012). Atferdsdimensjonen handler om hvordan elevene praktiserer sin sosiale kunnskap og tar
sosiale beslutninger i1 praksis (Ogden, 2012). Definisjonen av sosial kompetanse legger frem
sosial mestring pd kort og lang sikt. Pa kort sikt vil den kunne pavirke kvaliteten av elevenes
samhandling som baseres pa hvordan elevene behandler hverandre og foler seg komfortable 1
samhandlingen (Ogden, 2012; Ogden, 2015). P4 lang sikt vil sosial kompetanse kunne pavirke
elevenes selvoppfatning av deres relasjoner til andre og deres livsmestring senere 1 livet (Ogden,

2015). Viktige byggesteiner i den sosiale kompetansen er sosiale ferdigheter (Ogden, 2012).
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For de sosiale ferdighetene presenteres, vil kjennsforskjeller og barns sosiale utvikling

presenteres.

Sosial kompetanse og kjonnsforskjeller

Da denne studien fokuserer pé laerere og spesialpedagogers erfaringer med sosial kompetanse
hos gutter, blir det nedvendig & kort se narmere pé sosial kompetanse og kjennsforskjeller. Det
har vist seg at det er forskjell pa gutter og jenter nar det gjelder & uttrykke lavere sosial
kompetanse. Harriet B. Nielsen (2009) fulgte en skoleklasse fra 1.klasse til 10. klasse og fant
forskjeller mellom gutter og jenter, hvor guttene viste lavere grad av selvstendighet,
ansvarlighet og var mindre pliktoppfelgende enn jentene. I folge Ogdens undersekelse (1995)
viste det seg at jentene er mer sosialt kompetente enn gutter, og hvor guttene skéret hoyrere pa
problematferd enn jentene. Samtidig viste det seg at bevissthet rundt sosial kompetanse hos
gutter er lavere enn hos jenter nér elevene blir eldre (Ogden, 1995). Det viser seg at guttene star
for mer av mobbingen, viser mer antisosial atferd og viser storre grad av eksternaliserende
atferd 1 skolen (Ogden, 1995). En annen studie viser at guttene i storre grad viser vansker med
emosjonsregulering og kontroll av negative folelser enn jenter (Madigan, Atkinson Laurin, &
Benoit, 2013). I tillegg til lavere sosial kompetanse, mer eksternaliserende problematferd og
okt tendenser til antisosial atferd, viste ogsa Ogdens undersgkelse (1995) at guttene i storre grad
er utsatt for senere utvikling enn jentene. For at lerere og spesialpedagoger skal ha mulighet til
a mestre tiltak rettet mot lavere sosial kompetanse hos gutter, blir det med dette nedvendig a se

naermere hvordan sosial kompetanse utvikles.

2.2.1. Barns utvikling av sosial kompetanse

Mye av elevenes utvikling er allerede formet for de begynner pa skolen. @yvind Kvello (2008)
presenterer transaksjonsmodellen som er en sammensetning av en mengde ulike teorier pa hva
som pavirker et barns utvikling. Jeg har trukket ut noen av dem og vil med dette presentere teori
som omhandler genetikk og miljo, hjemmeforhold og kognitiv- og emosjonell utvikling som
grunnlag for utvikling av sosial kompetanse og sosial forstaelse 1 skolen. Videre er det flere
faktorer som kan pavirke guttenes sosiale kompetanse, det vil derfor bli presentert teori rundt

komorbiditet, samt mulige risiko- og beskyttelsesfaktorer for manglende sosial kompetanse.

Genetisk og ekologisk pavirkning pa sosial utvikling

Det viser seg at det ikke bare er genetiske krefter som pdvirker menneskets utvikling, men en

kombinasjon av biologiske forhold og samspill med miljeet (Kvello, 2008). Forskning har
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oppdaget at det ikke er s& enkelt som & finne et gen for hver egenskap eller lidelse (Berg-
Nielsen, 2010). Epigenetikken forteller at det foregér en rekke mellomliggende prosesser fra
arvemolekylet DNA til atferd som blant annet involverer ribonukleinsyre, RNA (Berg-Nielsen,
2010). RNA er sovende og ma skrus pd for at medfedte gener faktisk skal uttrykke seg i
egenskaper og atferd hos et barn. Dette betyr at et arvet gen ikke nedvendigvis gir utslag 1
atferd. Miljeforhold kan pavirke om RNA skrus pa, som betyr at arvingen av medfedte gener 1
stor grad pavirkes av miljefaktorer (Rutter, 2012). Dette betyr at uheldig miljopavirkning som
for eksempel vold, utrygg tilknytning eller omsorgssvikt kan aktivere en eventuell medfedt
sarbarhet hos barnet (Shanahan & Hofer, 2005). Denne sirbarheten kan fere til sosiale
utfordringer. Det er viktig & presisere at miljafaktorer ikke kan endre gener, men de kan péavirke
om medfedte gen forblir sovende eller vekkes til liv og kommer til uttrykk 1 et barns atferd.
Omtrent 50 prosent av individets personlighet er genetisk bestemt, resterende 50 prosent
pavirkes av miljeet (Berg-Nielsen, 2010). Dette indikerer at miljoet elevene vokser opp 1 har
stor betydning for deres utvikling og hvordan de fungerer sosialt. Urie Bronfenbrenner (1979)
utviklet den okologiske utviklingsmodellen, som vist 1 figur 2, som forklarer hvordan miljeet og
omgivelser pavirker utviklingsprosessen. Han snakker om hvordan miljeet pavirker individets
utviklingsprosess pa ulike nivder som badde omhandler pavirkning fra nere omgivelser og

pavirkning fra sterre eksterne omgivelser (Bronfenbrenner, 1979).

Macrosystem

Social, cultural, historical
Influences

Figur 2: Qkologisk utviklingsmodell
(etter Bronfenbrenner, 1979).

P& mikroniva finner vi de nare pdvirkningene som individet omgds og meter daglig. Det er
gjerne aktiviteter, normer, regler og interpersonlige relasjoner. P4 mikroniva finner vi barnets
foreldre, venner og lerere. Mesoniva blir sett pa som en utvidelse av mikronivaer som formes
og utvides 1 det individet beveger seg inn i nye settinger. Eksonivad er et niva som refererer til
en eller flere settinger som pavirker individets utviklingsprosess, men hvor individet selv ikke

er aktivt deltakende. Eksempler pa slike faktorer kan vare foreldres arbeidsplass og foreldres
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vennekrets. Makronivdet er en helhet av alle disse tre nivdene som utgjer en del av en kultur.
Makronivaet omfavner ogsa trossamfunn og ideologier (Bronfenbrenner, 1979). Miljotfaktorene
med mest pavirkningskraft pa elevenes utvikling er faktorer pad mikronivd (Bronfenbrenner,

1979).

Richard Catalano og David Hawkins (1996) snakker ogsa om genetikk og milje, og presenterer
det de kaller the social development model. Den sosiale utviklingsmodellen beskriver to ulike
sosiale utviklingsveier: den prososiale veien, og den normbrytende veien. Teorien forklarer
hvordan miljeet og individets biologiske faktorer tilrettelegger for deltakelse og utvikling 1
miljeet 1 de to ulike utviklingsveiene. Utviklingsveiene er ulike 1 form av hvilke risikofaktorer
og beskyttelsesfaktorer som finnes og hvordan individet pavirkes av dem. Shonkoft og Bales
(2011) er ogsa blant forskere som er opptatt av barns tidlige utvikling og snakker om hvordan
hjernes arkitektur er formet for fodselen. Gjennom oppveksten vil hjernens arkitektur fortsetter
a formes, bygges og styrkes i mate med miljepavirkninger helt frem til godt voksen alder. Om
barnet meter overdrevent stress i tidlig alder, vil dette kunne utlase kjemiske substanser i blodet
som kan svekke hjernens arkitektur og hindre at den utvikler seg slik den skal (Shonkoff &
Bales, 2011).

Hjemmeforhold som pavirkning for sosial utvikling

Som del av barnets miljo, finner vi barnets foreldre eller omsorgspersoner som har stor
betydning for barnets sosiale utvikling. Barnets sosiale utvikling preges i stor grad av hvilken
tilknytning barnet har hatt til foreldre, og hvilke indre arbeidsmodeller som da er utviklet og
som preger deres forventinger og holdninger til andre (Ogden, 2015). Tilknytningsteorien ble
forst presentert John Bowlby som sier oss noe om hvilken type tilknytningsstil barnet har til
andre personer (Berg-Nielsen, 2008). En snakker gjerne om at barnet har fire ulike
tilknytningsstiler: trygg tilknytning, utrygg og unnvikende tilknytning, utrygg og ambivalent
tilknytning og desorientert tilknytning (ref. 1 Kvello, 2008). Dérlig eller usunn tidlig tilknytning
spiller en grunnleggende rolle i1 utviklingen av atferdsproblemer, samtidig som det er en
risikofaktor for komorbiditet (Madigan, Atkinson Laurin, & Benoit, 2013). Et barns tilknytning
henger ofte sammen med barnets indre arbeidsmodeller. Indre arbeidsmodeller handler om
barnets forestillinger om hvordan verden fungerer. Kort fortalt vil et barn som har opplevd & bli
mett med sine behov, spesielt nar det har hatt behov for trast og omsorg, ville ha utviklet
positive indre forestillinger om seg selv som elsket og verdifullt. Andre barn som gjerne ikke

har opplevd slike erfaringer vil i mindre grad stole pd omgivelse de mater (Jacobsen, 2016).

13



Kvaliteten pa disse indre arbeidsmodellene avhenger av barnets omsorgsmilje helt fra fedselen
av. Omsorgspersonene har ogsa en viktig betydning for barnets toleransevindu og emosjonelle
regulering (Siegel, 2012). Kort fortalt refererer et individs toleransevindu til et spenn av optimal
aktivering som ikke er for heyt eller for lavt. For hey aktivering kan fere til at en blir
folelsesmessig reaktiv og impulsiv, mens for lav aktivering kan fere til at en blir folelsesles og
nummen (Siegel, 2012). Sma barn er mer sensitive for folelser og har et smalere toleransevindu
enn voksne, og gjennom samregulering hvor omsorgspersonene meter barnets folelsesmessige
tilstand og atferd (Bath, 2008), vil barn lere seg & regulere egne folelser og utvide sitt
toleransevindu. Denne selvreguleringen vil vaere nedvendig 1 interaksjoner med andre (Ogden,
2015). Det har ogsd vist seg at barn utsatt for svikt 1 omsorgsmiljeet har et smalere
toleransevindu hvor hey eller lav aktivering kan vare en folelsesmessig reaksjon pa ulike
stimuli og kan vare i fare for & utvikle traumer (Nordanger & Braarud, 2014). I skole-
sammenheng vil elever med trygg tilknytning og positive indre arbeidsmodeller som har lert &
regulere folelsene sine, lettere kunne innordne seg en skolesituasjon og dermed stole pa at bade
medelever og lerere liker dem og vil dem vel. For elever som har en unnvikende, utrygg og
desorientert tilknytning, kan skolesituasjonen vare vanskelig og utfordrende (Jacobsen, 2016).
En studie fra Madigan og kollegaene hennes (2013) viser at gutters utvikling i sterre grad enn
jenter pavirkes av svekket eller utrygg tilknytning (Madigan, Atkinson Laurin, & Benoit, 2013).
Gerald Patterson (2002) snakker ogséd om sosial interaksjonsiceringsteori. Kort fortalt hevder
sosial interaksjonsleringsteori at barn larer seg interaksjonsmenstre fra miljoet 1 familien og
tar med disse menstrene 1 samhandling med medelever og voksne 1 skolen. Patterson (2002)
mener at gkt konfliktniva blant medelever ikke nedvendigvis er en maktkamp, men heller en
leert sosial interaksjon. Det at barnet har opplevd en sikker og trygg tilknytning med gode
interaksjonsmenstre, vil legge grunnlaget for barnets emosjonelle og sosiale utvikling,
utviklingen av barnets sosiale kompetanse og deres evne til & etablere gode relasjoner senere i
livet (Ogden, 2015). Undersgkelser har vist at vennskap er den viktigste arenaen for sosial
utfoldelse (Ogden, 2015), hvor behovet er & oppleve vennskap og a bli godtatt av jevnaldrende
er en viktig drivkraft for den sosiale utviklingen (Ogden, 2015). Venner fungerer som modeller
og som kilde til bekreftelse og sosial stette (Ogden, 2015). Samtidig viser studier at tapte
vennerelasjoner har stor effekt pa barnets emosjonelle opplevelse og trivsel (Furrer & Skinner,
2003). Dette indikerer at et barn har et sterkt behov for sosial omgang med jevnaldrende for &
kunne utvikle sin sosiale kompetanse og oppleve trivsel, noe som kan oppleves som krevende

for barn med mistolkende indre arbeidsmodeller.
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Kognitiv- og Emosjonell utvikling som grunnlag for sosial kompetanse og forstéelse

Barnets kognitive-, emosjonelle- og sosiale utvikling gar gjerne gir hind i hand (Shonkoff &
Bales, 2011). Barnets kognitive utvikling handler om hvordan tankene utvikles (Imsen, 2014),
mens den emosjonelle utviklingen handler om hvordan en gjenkjenner, oppfatter og forstar egne
og andres felelser (Ogden, 2015). Bade kognitiv- og emosjonell utvikling er en del av
grunnlaget for utviklingen av sosial kompetanse (Ogden, 2015). Som en del av den emosjonelle
utviklingen, snakker Lawrence Kohlberg (2008) moralske utvikling, og hvordan barn utvikler
sine moralske ferdigheter 1 tre ulike niva og seks ulike stadier. Forstaelsen av egne og andres
emosjoner og felelser, og hva som er rett og galt er sentralt i den moralske utviklingen
(Martinsen & Nerland, 2009). Hovedessensen 1 Kohlbergs (2008) teori om moralsk utvikling
er at barnet gir gjennom ulike stadier 1 moralsk forstaelse. Kohlberg (2008) spurte barn 1 ulike
aldre om ei mor som stjal mat for & fo sitt sultne barn gjorde en rett eller en gal handling.
Kohlberg (2008) kom frem til at barns forstdelse av rett og galt avhenger av hvilket stadium 1
utvikling barnet befinner seg pa. Barn pd lave stadium vil ha mangelfull forstielse av rett og
galt pd grunn av deres kognitive utgangspunkt. Barnet vil med dette ikke vere 1 stand til &
resonere seg frem til hva som er rett, og vil vare utsatt for feiltolking. Dette inneberer at barnets
hjerne ikke er tilstrekkelig utviklet for & kunne resonere seg frem til hva som er moralsk korrekt.
Kohlberg (2008) presiserer at barn ikke er nok kognitivt utviklet til god moralsk forstaelse for
1 tidrsalderen. Kognitiv utvikling kan knyttes til hjernes frontallapp som ikke er ferdig utviklet
for 1 voksen alderen, og som blant annet pavirker barnets planlegging og impulskontroll og
utgjer mye av barnets atferd og personlighet. En studie viser at mennesker med svekkede
funksjoner 1 orbitofrontal cortex, en del av frontallappen, ser ut til & ha problemer med
selvregulering i sosiale samtaler og interaksjoner, og er ikke 1 stand til & oppfatte seg selv som

upassende 1 sosiale situasjonen (Beer, John, Scabini & Knight, 2006).

Knyttet til forstaelse av barns kognitive utvikling, kan en gjerne trekke frem Nicki R. Crick &
Kenneth A. Dodge (1994) sin teori om sosial informasjonsprosessering som kan gi voksne i
skolen et blide over elevenes sosiale forstdelse. Crick og Dodge (1994) har analysert hvilke
kognitive tanker som inngdr hos barnet 1 det de samhandler med andre, og presenterer det de
kaller for social information-processing model, forkortet SIP-modellen. Kort fortalt viser
modellen hvordan elevenes erfaringer fra langtidshukommelsen (databasen), pavirker barnets
koding og fortolkning av sosiale signaler, seker mulige reaksjoner, velger reaksjoner og handler

1 atferd (Crick & Dodge, 1994).
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Figur 3: The social information-processing model, SIP-model (Crick & Dodge, 1994).

SIP-modellen har utspring 1 aggresjonsforskning og blir ofte tatt 1 bruk for & analysere og forsti
barnets feiltolkninger av sosiale signaler som gjerne forer til eksternaliserende atferd (Crick &
Dodge, 1994). En av SIP-modellens styrker er at den kan brukes for & identifisere svikt eller
mangler i barnets sosiale informasjonsbearbeiding, og kan derfor brukes i planlegging av tiltak
som kognitiv ferdighetstrening for & eke barnets sosiale kompetanse (Fraser, Galinsky,

Smokowiski, Day, Tarzian, Rose & Guo, 2005).

Sosial kompetanse og komorbiditet

Lavere sosial kompetanse er i flere tilfeller gjerne en tilleggsvanske til en annen diagnose eller
en utviklingsforstyrrelse, da det har vist seg at elever med larevansker, utviklingshemning,
atferdsproblemer eller psykiske vansker ofte mangler aldersadekvate sosiale ferdigheter
(Ogden, 1995). Begrepet komorbiditet ble forst tatt i bruk av legen Alvin R. Feinstein og
omhandler at en eller flere tilleggsvansker ofte opptrer sammen med en diagnose, syndrom eller
lidelse (Dahl & Grov, 2014). Dette betyr at om lerere meter gutter med lavere sosial
kompetanse, kan det skyldes en utviklingsforstyrrelse eller diagnose. Det kan vere antisosiale
personlighetsforstyrrelser, ADHD (Ogden, 2015) eller andre diagnoser som autisme og
aspergers syndrom hvor faglig intelligens gjerne er hoy, men den sosiale intelligensen er lav
(Christensen, 23.03.2015). I andre tilfeller kan lavere sosial kompetanse skyldes liten grad av
sosial interaksjon med jevnaldrende i tidlig alder, uten at det nedvendigvis ligger en diagnose

til grunn for de sosiale vanskene (Ogden, 2015).

Mulige risiko- og beskyttelsesfaktorer for lavere sosial kompetanse
Bide 1 Shonkoff og Bales (2011) teori om hjernens arkitektur og 1 den sosiale

utviklingsmodellen (Catalano & Hawkins, 1996) som nevnt tidligere, kommer det frem at barns
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utvikling avhenger av hvilke risiko- og beskyttelsesfaktorer de utsettes for. Risikofaktorer er en
fellesbetegnelse pé faktorer som eker faren & utvikle vansker som atferdsvansker eller
emosjonelle vansker (Kvello, 2008). Beskyttelsesfaktorene er en fellesbetegnelse péd faktorer
som demper risikoen for a utvikle vansker nér risikofaktorene er til stede (Kvello, 2008).
Forklart pd en annen mate, vil risikofaktorene direkte kunne fore til et problem, mens
beskyttelsesfaktorene har en indirekte effekt gjennom samspillet med risikoforholdene
(Andershed & Andershed, 2007). Det er vanlig & dele bade risiko- og beskyttelsesfaktorene inn
pa tre omrader: forhold ved barnet selv, forhold i kjernefamilien og forhold 1 oppvekstmiljo
utenfor kjernefamilien (Kvello, 2008). Det finnes individuelle forskjeller i hvordan ulike
personer reagerer og takler risikofaktorer (Rutter, 1987). En snakker gjerne om barnets
resiliens, eller motstandsdyktighet, som er de prosessene som skjer hos elever som utvikles

normalt eller positivt under risikofylte forhold (Andershed & Andershed, 2007).

Sosial kompetanse og konsekvenser for utvikling

Sosial kompetanse er viktig for barnets senere utvikling, bade 1 skolen og 1 livet. Forskning har
vist at tidlig problematferd ikke nedvendigvis forutsier manglende sosial kompetanse, men at
tidlig manglende sosial kompetanse vil forutsi problematferd over tid (ref. 1 Ogden, 2015). Dette
indikerer viktigheten av sosial kompetanse og hvor avgjerende den kan vere for elevenes
utvikling 1 livet. Studier har vist sammenheng mellom manglende sosial kompetanse og skulk,
frafall, disiplinproblemer, antisosial atferd og rusmisbruk (ref. Ogden, 2015). Videre viser ogsa
en nasjonal undersekelse av ungdoms problematferd at ungdom med blant annet svakt sosialt
nettverk, ustabile hjemmeforhold og svak psykisk helse er spesielt utsatt for problematferd
(NOVA, 2013). Rapporten fanget opp problematferd som lovbrudd, mobbing, psykiske
helseproblemer, vold og rusmisbruk. Det & bega lovbrudd og debutere kriminelt i
ungdomsalderen vil gke risikoen for kriminalitet senere 1 livet (NOVA, 2013). Dette indikerer
at giennomgdende manglende sosial kompetanse i1 barnedrene kan pavirke elevenes utvikling 1

negativ retning.

2.2.2. Sosiale ferdigheter

Sosiale ferdigheter er viktige byggesteiner i1 elevenes sosiale kompetanse, bade for gutter og
jenter. Ved hjelp av sosiale ferdighetene kan en kommuniseres bade verbalt gjennom det
muntlige spraket, og non-verbalt gjennom kroppsspraket (Ogden, 2015). Det vil si at gode
sosiale ferdigheter krever gode sprakkunnskaper og tydelig kroppssprak. Eksempler pé dette er

bruk av gyekontakt, ansiktsuttrykk, motoriske bevegelser, regulering av naerhet til andre, bruk
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av pauser, vente pa tur, stemmeleie og lignende (Ogden, 2012). Disse ferdighetene blir gjerne
omtalt som mikrososiale ferdigheter, eller grunnleggende sosiale ferdigheter da de er
grunnleggende for sosial kommunikasjon (Ogden, 2012). De sosiale ferdighetene er ogsa
leerbare og gir dermed muligheter for & gke elevenes sosiale forstaelse og kompetanse 1 skolen
(Ogden, 2015). Frank Gresham og Stephen Elliott (1990) deler de sosiale ferdighetene inn 1
fem ferdighetsdimensjoner; samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse, empati og ansvarlighet, som
vist 1 figur 4. Disse fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pd sosial kompetanse
og dekker de viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som et menneske benytter i samhandling
med andre (Ogden, 2015). Til tross for at de sosiale ferdighetene er grunnleggende uavhengig
av kjonn, vil jeg videre kort presentere hovedtrekkene i Elliot og Gresham (1990) sine

ferdighetsdimensjoner fra guttenes perspektiv pa grunn av studiens fokusomrade.

Sosiale
ferdigheter

‘ Selvhevdelse

Ansvarlighet

Figur 4: Ferdighetsdimensjoner i Social Skills Rating System (Gresham & Elliott, 1990).

Samarbeid

Ferdigheter 1 samarbeid inneberer at guttene har evne til & samarbeide med andre. Det handler
om 4 dele med andre, hjelpe andre og felge regler og beskjeder (Gresham & Elliott, 1990).
Dette samarbeidet kan skje pa ulike nivaer; horisontalt og asymmetrisk samarbeid (Gresham &
Elliott, 1990). Et samarbeid med jevnaldrende kan sees pa som et horisontalt samarbeid mellom
guttene og klassekameratene. Samarbeid med voksne 1 skolen vil bestd av et mer asymmetrisk
samarbeid og forutsetter at guttene har evner til & folge beskjeder og regler fra laereren. I ulike
samarbeid 1 skolen, spesielt i skolearbeid og lek i friminuttene, kreves ferdigheter og evne til &
kunne ignorere forstyrrelser, mestre forflytninger og omorganiseringer, og & bruke ventetid pa
fornuftige méter. Samarbeidsferdigheter 1 undervisningen handler om & innfri forventinger til
elevrollen, holde orden i skolesakene sine, fullfere skolearbeid, folge sosiale normer og

klasseregler, og delta 1 undervisningstimene og lignende (Gresham & Elliott, 1990).
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Empati

Det & ha empati handler om & kunne vise omtanke og ha respekt for andres folelser og
synspunkter (Gresham & Elliott, 1990). Empati er den emosjonelle reaksjonen eller innlevelsen
som preger guttene i det de observerer hvordan andre har det (Blair, 2005). Ferdigheter i empati
bestdr to komponenter: en kognitiv komponent og en emosjonell komponent. Den kognitive
komponenten handler om a kunne se ting fra andres synsvinkel. Den emosjonelle komponenten
handler om & kunne leve seg inn i andres situasjon (Gresham & Elliott, 1990). Empati kommer
til uttrykk 1 situasjoner hvor guttene viser omtanke og respekt for andres synspunkter og
folelser. Gutter med evne til & lytte til sine medelevers problemer, eller gir uttrykk for at de er

lei seg pa andres vegne, er gutter med gode empatiske ferdigheter (Ogden, 2015).

Ansvarlighet

Det a vaere ansvarlig innebarer & uteve ansvarlig atferd knyttet til & overholde normer og regler,
kunne kommunisere og vise respekt for egne og andre eiendeler og arbeid (Gresham & Elliott,
1990). I praksis betyr dette at guttene er i stand til 4 kunne be om hjelp, si i1 fra om hendelser
til rette vedkommende, vise oppmerksomhet til den som snakker, avvise ufornuftige forslag og
be om lov for en bruker andres eiendeler. En viktig forutsetning for at gutter, og elever generelt
skal kunne vise ansvarlighet, er at de blir mett med tillit. Elevene mé f& muligheten til & vise at

de er i stand til & std ved avtaler og ta ansvar (Ogden, 2015).

Selvhevdelse

Selvhevdelsesferdigheter handler om at guttene er i stand til & uttrykke egne meninger og behov,
og hevde egne rettigheter pa en mate som ikke krenker eller sarer andre (Ogden, 2015). En
viktig del av deres selvhevdelse er & ta initiativ overfor andre og kunne si noe positivt om seg
selv. Gutter med god selvhevdelse har funnet en balanse mellom & vare selvhevdende nok uten
a bli for dominerende (Ogden, 2015). Barn med gode ferdigheter i selvhevdelse kjennetegnes
ved at de har evne til 4 si ifra om regler virker urettferdige eller om noen oppferer seg urimelig.
Slike elever lar seg ikke utnytte av andre og har evne til & nekte deltagelse 1 aktiviteter de mener
er gale (Ogden, 2015). De kan ogsa markere seg sosialt og kan gi uttrykk for egne meninger og
standpunkter til tross for at de gér imot andres meninger. I forbindelse med selvhevdelse,
trekker Gresham og Elliott (1990) frem samtaleferdigheter og deltakerferdigheter.
Samtaleferdighetene innebaerer evnen til & presentere seg selv, starte en samtale og a snakke
positivt om seg selv. Deltakerferdighetene handler om a kunne melde sin interesse for & delta i

aktiviteter som er i1 gang, 4 tilby seg & hjelpe andre eller 4 inkludere andre 1 aktiviteter.
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Selvkontroll

I situasjoner hvor gutter opplever frustrasjon, motgang, uenigheter og konflikter, blir
ferdigheter 1 selvkontroll nedvendig. Selvkontrollferdigheter innebarer at de er i stand til 4 ta
kontroll over folelsene sine det dreier seg ikke bare om & undertrykke folelser, men a styre nér
og hvordan folelsene skal uttrykkes. Selvkontrollferdighetene kan deles inn 1 to grupper:
ferdigheter 1 konfliktlosning og ferdigheter i sinnemestring (Gresham & Elliott, 1990). Det a ha
ferdigheter 1 konfliktlesning handler om & godta forskjellighet, og evnen til & forholde seg til
uenighet og konflikter med andre. Konflikthandtering krever evne 1 4 balansere selvhevdelse og
samtidig ivareta sine medelever, noe som kan vere krevende for gutter med lavere sosial
kompetanse da de gjerne ikke har full forstielse over sosiale spilleregler og egne folelser
(Kvello, 2008). Sinnemestring er en nadvendig ferdighet i situasjoner hvor en opplever tap i
konkurranser, meter kritikk eller blir avvist eller nedstemt. En forutsetning for selvkontroll er
av guttene har bevissthet om sine egne folelser og har evne til & kontrollere dem 1 situasjoner
hvor de meter fristelser, frustrasjon og nederlag. Selvkontroll hjelper barnet & regulere og
balansere mellom felelser og atferd, noe som ogsa kan omtales som impulskontroll, 1 folge
Ogden (2015). Impulskontroll kan vare vanskelig for gutter med lavere sosial kompetanse da

de har tendenser til & utfere handlinger raskt uten & tenke over konsekvenser (Ogden, 1995).

Elever 1 skolen med lavere sosiale ferdigheter og sosial kompetanse vil gjerne uttrykke dette
gjennom atferd som kan virke problematisk og forstyrrende for lereren, eleven selv og
medelevene 1 klassen (Ogden, 2015). Det blir med dette nadvendig & se naermere pa hvordan

manglende sosial kompetanse gir uttrykk for problematferd 1 skolen.

2.2.3. Problematferd i skolen i lys av sosial kompetanse

Problematferd i1 skolen er en kjent utfordring, som kan deles i tre typer: 1) lerings- og
undervisningshemmende atferd, 2) norm- og regelbrytende atferd, og 3) alvorlige
atferdsproblemer (Ogden, 2015). De vanligste problemene i skolen tilherer leerings- og
undervisnings hemmende atferd, som kan fere til konflikter, hemme relasjoner og skape et svakt
leeringsmilje (Ogden, 2015). Elever med lavere sosial kompetanse vil oppleve sosiale samspill
som krevende, hvor sosiale spilleregler blir misforstatt og relasjoner er vanskelig & etablere
(Ogden, 2015), noe som 1 seg selv kan vere frustrerende og en trigger for problematferd.
Problematferd dreier seg om atferd som faller utenfor de normene og reglene som forventes av

leerere (Ogden, 1995). Problematferd i skolen kan ta form som infternaliserende atferd og
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eksternaliserende atferd, hvor de eksternaliserende atferdsproblemene har vist seg a vare storst

blant gutter 1 tidlig skolealder (Ogden, 1995).

Internalisert problematferd

Internaliserende, eller innagerende atferd blir gjerne Ulike typer tilbaketrukne elever:

brukt som en samlebetegnelse for tilbaketrukne, | o % X,

Introverte: < QO L7 C
Onsker i begrenset grad & delta A AT XA

stille, innadvendte og introverte elever og kan

kjennetegnes med nerves, nedstemt og hemmet atferd Sjenerte: < >

(Lund, 2004). Erik Paulsen og Edvin Bru (2016)

Deprimerte:

beskriver barn med lav sosial kompetanse som én av Ortes ke deta

flere ulike typer tilbaketrukne elever 1 figur 5.

Manglende sosial kompetanse: e / \
A
Far ikke delta

Modellen viser hvordan barnet gnsker & vaere en del
av interaksjonen, men pé grunn av sin uheldige atferd
Figur 5: Ulike typer tilbaketrukne elever.

og sosiale initiativ opplever at medelevene trekker seg Krefter/motkrefter som holder elever unna sosial

. samhandling (Paulsen & Bru, 2016, 5.30).
bort (Paulsen & Bru, 2016). De vanligste
internaliserte problemene er sosial tilbaketrekking,
depresjon, angst (Merell, 2008, ref. 1 Ogden, 2015), og har vist seg a gke fra barneskolen til
hoyere klassetrinn (Ogden, 1995). En studie har vist at elever med internalisert problematferd
ofte kan ta pd seg skyld for andres handlinger og kan opplever negative hendelser som
katastrofale og svert ubehagelige (Barriga, Hawkins & Camelia, 2008). Tidligere
undersekelser har vist at elever med internaliserende problematferd mangler generell sosial
kompetanse, og sarlig ferdigheter 1 selvhevdelse (Ogden, 1995). Internaliserende

problematferd kan vare vanskelig a4 oppdage da de ikke skaper problemer og forstyrrelser andre

enn seg selv (Lund, 2004).

Eksternaliserende problematferd

Eksternaliserende vansker er knyttet til utagerende problematferd og kan i sterre grad pavirke
leeringsmiljoet (Lund, 2004). Eksternaliserende problematferd kan knyttes til den reaktive
aggresjonsproblematikken som ofte har problemer med & tolke andres intensjon og reagerer
med sinne og eksplosiv atferd (Vitaro & Brendgen, 2005). Barn med eksternaliserende atferd
viser seg a ha svakere ferdigheter i samarbeid og selvkontroll (Ogden, 1995). Samtidig knyttes
denne typen atferd til det & vise mindre ferdigheter i empati og mindre grad av skyldfelelse, noe
som gjor det lettere & skylde pad andre, og minimalisere konsekvenser for egne antisosiale

handlinger (Berriga, Hawkins & Camelia, 2008). Antisosial atferd er det motsatte av prososial
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atferd og innebaerer & krenke andres grunnleggende rettigheter, a forholde seg lettsindig eller
utnyttende til lover og bestemmelser (Kvello, 2008). Antisosial atferd kan med andre ord
innebare at barn forholder seg urett og urimelig mot andre barn og kan veare en trigger for

mobbing 1 skolen.

2.3.Klassen som sosialt system

De norske skoleklassene 1 dag er vanligvis stabile grupper hvor elevene folger hverandre over
flere ar. Klassene bestédr av ulike elever med ulike personligheter, ferdigheter, mél, erfaringer
og bagasje som vil ha innflytelse pa hvordan leeringsmiljeet utarter seg (Roland, 1995; Vaaland,
11.08.2017). Bevissthet rundt klassen som sosialt system, om hvordan elevene pavirker
hverandre, vil med dette vere grunnleggende for lereres muligheter til & skape gode
leeringsmiljoer og tilrettelegge for bade faglig og sosial utvikling (Ertesvag, 2016; Roland,
1995; Vaaland, 11.08.2017). Det blir med dette nedvendig & se nermere pa dynamikken

mellom sosial kompetanse, leringsmilje og sosiale roller.

2.3.1. Leeringsmiljo og elevers sosiale kompetanse

Miljeet 1 en klasse kalles gjerne klassemiljo, eller leringsmiljo, og refererer til larings-
atmosfare, sosiale holdninger, verdier og normer i1 klassen (Porter, 2014). Learingsmiljoet
bestér av bade fysiske og psykososiale forhold, som kan si noe om kvaliteten pa leeringsmiljoet.
Fysiske forhold er forhold knyttet til det fysiske materialet som lerebgker, utstyr og klima 1
klasserommet (Porter, 2014). De psykososiale forholdene er de mest sentrale og handler om
elevenes trivsel og trygghet i skolen. Bade de fysiske og de psykososiale forholdene skal legge
til rette for lering og utvikling (Ertesvdg, 21.04.2016). Larerens evne 1 klasseledelse,
relasjoner mellom lcerer og elever, og relasjoner mellom elever seg i mellom sentrale omrader
ved de psykososiale forholdene ved et leringsmiljo, og som kan pavirke elevenes lering, trivsel
og utvikling 1 skolen (Ertesvag, 21.04.2016). Det er lererens ansvar & skape gode
leeringsmiljoer 1 klassen (Oppleringsloven, 1998, §9a-2) noe som kan vare utfordrede om
leereren opplever mangelfull forstéelse av klassen som sosialt system, og hvordan enkeltelevers
sosiale kompetanse kan pavirke atferdsmonstre 1 klassen (Roland, 1995). Sosialpsykologien
hevder at enkeltmenneskets tanker, folelser og atferd kan pévirkes av andre mennesker
(Raaheim, 2002). Dette betyr at elever i en klasse kan pavirke hverandre med utgangspunkt i
sine erfaringer, personlighet og deres evner 1 sosial kompetanse og sosiale ferdigheter. I folge

Erling Roland (1995) blir elevenes atferd regulert gjennom samspill mellom egenskaper ved
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eleven og omgivelser i klassen. I kasser med manglende struktur og regler, vil elevenes atferd
med dette 1 liten grad reguleres av normer og lojalitetsmenstre. Dette kan fore til at elevene
utvikler negative atferdsmenstre og svekket leringsmiljo pa grunn av usikkerhet og uklare
forventinger (Roland, 1995). Leringsmiljeet 1 en klasse kan med dette defineres pa grunnlag
av hvordan lereren er bevisst pa og handterer de sosiale rollene som vokser blant elevene pa en

konstruktiv mate. Det blir med dette nedvendig & se naermere pé sosiale roller 1 en klasse.

2.3.2. Sosiale roller i klassen

De egenskapene og sosiale ferdighetene elevene har med seg inn i klasserommet, kan ha
innflytelse pad hvordan deres sosiale roller formes. Samtidig vil medelevene 1 klassen ogsé
pavirke denne prosessen ut i fra deres forventinger og opplevelser av vedkommende (Roland,

1995; Raaheim, 2002). I sosialpsykologien defineres en sosial rolle pa felgende mate:

«... summen av de forventinger (egen og andres) som knytter seg til en bestemt posisjon

1 en gruppe (pé et gitt tidspunkt, 1 en gitt sosial sammenheng), og som er med pd &

bestemme individets atferd ...»

(Raaheim, 2002:35)

Raaheim (2002) skiller mellom begrepene posisjon og status, noe som ikke har vert vanlig hos
tidligere teoretikere. I definisjonen nevnes posisjon som en sentral del av rollebegrepet og
regnes som summen av de rettighetene og pliktene som knyttes til en bestemt rolle (Raaheim,
2002:35). Status sees pa som individets verdi slik den vurderes av andre (Raaheim, 2002:35).
En snakker gjerne om formelle roller og uformelle roller hvor de formelle rollene refererer til
roller som klasseleder og elever. De uformelle rollene er derimot ikke forutsigbare og gjerne
ikke synkronisert med de formelle rollene (Vaaland, 11.08.2017). I prosessen hvor de uformelle
rollene vokser frem, vil noen elever vere raske med a sette sitt avtrykk pd omgivelsene, mens
andre elever er mer defensive og avventer med & finne sin plass innenfor de rammene andre
elever allerede har definert (Roland, 1995; Vaaland, 11.08.2017). Ulike roller i1 klassen vil
gjerne ha ulike posisjoner, noe som kan fere til at elever med noenlunde lik posisjon finner
hverandre og skaper undergrupper i klassen med egne atferdsmenstre, eller rolleatferd (Roland,
1995). Raaheim (2002) trekker frem at det finnes et viktig skille mellom rolle, definert ovenfor,
og rolleatferd. Relatert til klasserommet, vil rolleatferden vare avhengige av personlige
egenskaper hos elevene, noe som betyr at den samme rollen kan ha ulik rolleatferd hos ulike
elever (Raaheim, 2002). Elevenes rolleatferd blir et resultat formet av det samspillet som skjer

mellom eleven selv og klassen (Raaheim, 2002; Roland, 1995, Vaaland, 11.08.2017). I noen
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tilfeller kan det hende at rollen en elev har fatt blir en sosial tvangstroye (Raaheim, 2002). Med
dette menes det at individet utever en rolle med en rolleatferd som han egentlig ikke ensker
selv, men som klassen forventer. Raaheim (2002) kaller dette en inter-rolle-konflikt. Alvorlige
og langvarige rollekonflikter har vist seg a kunne vare uheldig for enkeltes psykiske helse

(Raaheim, 2002).

2.4.Tiltak for 4 fremme sosial kompetanse i skolen

De beste leringsbetingelsene oppstar nar elevene meter omsorgsfulle voksne som er
kompetente endringsagenter og gode rollemodeller (Ogden, 2015). Denne dele vil ga dypere
inn 1 betydningen av lererrollen, foreldresamarbeid og presentere noen oppleerings-

programmer som verktey for a gke sosiale kompetanse 1 skolen.

2.4.1. Lererrollen

Som nevnt tidligere forteller forskning at den sterste drsaken til at lerere slutter 1 jobben er fordi
de ikke opplever mestring av klasseledelse og disiplin i skolen (Haberman, 2005). Pa bakgrunn
1 denne forskningen anbefaler Joan M. T Walker (2009) & se n&rmere pa Diana Baumrind sin
parenting style theory for a forbedre laererens mestringsforutsetninger. Denne teorien er 1
hovedsak rettet mot foreldrestiler, men har de senere arene fétt stor oppmerksomhet 1 skolen og
kan overfores til hvordan larere praktiserer sin klasseledelse. Det er spesielt balansen mellom
to dimensjoner som er sentrale 1 Baumrind sin teori, det er dimensjonen av kontroll og omsorg
(Baumrind, 1966; Baumrind,1991). Kontrolldimensjonen inneberer i hvilken grad lerere er 1
stand til & sette passende krav bade 1 forhold til atferd og innsats, innarbeide daglige rutiner og
forutsigbarhet, og praktisere stottende grensesetting. Den andre dimensjonen, omsorgs-
dimensjonen har mye & si for selve relasjonsbyggingen og innebarer det & vare interessert i
elevenes interesser, legge til rette for mestringsopplevelser, gi psykisk og emosjonell stotte,
delta 1 aktiviteter ssmmen med eleven, sméprate og ikke minst vere til stede og gi stette nir
eleven viser behov for det. Det finnes en balanse mellom disse dimensjonene som er viktig for
en god lerer-elev-relasjon (Walker, 2009). Ut i fra disse dimensjonene og balansen mellom
dem, vises monstre av spesielt fire oppdragelsestiles (Baumrind, 1991), som overfores til skolen

og lererstiler (Walker, 2009). Disse stilene er vist 1 figur 6.
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Kontroll

Autoritaer Autoritativ

y Omsorg/
Varme

Ettergivende | Forsommende

Figur 6: Parenting style theory (D. Baumrind, 1991).

Modellen viser fire ulike stiler som alle har ulik grad av kontroll og omsorg. Den ettergivende
stilen har lite kontroll, og lite omsorg til barna. Forsemmende stil har ogsa lite kontroll med lite
grensesetting og krav, men gir likevel barna omsorg og varme. Den autoritcere stilen har stor
grad av kontroll med heye krav og strenge grenser, men viser lite omsorg for barna. Den siste
og mest foretrukne stilen, bide 1 foreldrestil og i larerstiler, er den autoritative stilen. Den
autoritative stilen har god kontroll med passende krav og stattende grensesetting. Samtidig viser
denne stilen ogsa omsorg og varme hvor en viser interesse og emosjonell stette til barna
(Baumrind, 1991). Denne modellen er dynamisk og krever en balanse mellom kontroll-
dimensjonen og omsorgsdimensjonen. Okt behov for kontroll, krever ogsa ekt behov av varme
og omsorg og omvendt. Den autoritere og ettergivende stilen vil pd ulike méter skjerme og
odelegge elevenes mulighet for en sunn interaksjon, og samtidig skape et klima for mulig
angstutvikling (Baumrind, 1966). De barna som derimot opplever autoritative voksne viser seg
a lykkes best 1 forhold til bidde sosiale og akademisk ferdigheter (Baumrind, 1991; Walker,
2009).

Lzererrollen: Omsorgsdimensjonen

Det a bygge og skape gode larer-elev-relasjoner er en viktig del av den autoritative laererstilens
omsorgsdimensjon (Walker, 2009). En god relasjon hviler pd en samhandlingsprosess som
skaper tillit, trygghet og en opplevelse av troverdighet og tilknytning (Rekenes & Hansen,
2012). I felge forskning (Nielsen et al., 2013) kan lerer-elev-relasjonen ha positiv virkning pé
bade barns sosiale kompetanse og trivsel 1 skolen. Samtidig viser forskning at en god lerer-
elev-relasjon ogsa er viktig for barns utvikling og mestring 1 skolen (Hamre & Pianta, 2001).
Dette sier noe om hvor viktig lerer-elev-relasjonen faktisk er, og hvor viktig det er at lereren
har evne til & skape gode relasjoner med hver enkelt elev. For at laereren skal ha mulighet for &
skape gode relasjoner med elevene 1 klassen, kreves det relasjonskompetanse (Rokenes &

Hansen, 2002). Relasjonskompetanse dreier seg om a forstd og & samhandle med elevene pa en
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god og hensiktsmessig mate, kommunisere pa en hensiktsmessig mate og ivareta elevens
interesser (Rokenes & Hansen, 2002). Shonkoft og Bales (2011) mener at kommunikasjonen
og interaksjonen mellom larer og elev ber ha en slags serve-and-return-fuksjon som innebarer
at leereren reagerer med passende og utfyllende respons pa elevens initiativ til interaksjonen.
Dette henger gjerne sammen med speilingsteori, og kort fortalt handler om hvordan mennesket
speiler seg 1 andres responser, hvor disse responsene pavirker utvikling av menneskets selvbilde
(Mead, 1934). Dette innebarer at leereren ma vare bevisst pa hvordan en responderer pa eleven
for & fremme elevenes utvikling av selvbilde (Mead, 1934; Roland, 17.10.2016). Denne typen
kommunikasjon legger grunnlag for stabile og gode relasjoner som blir viktige for elevenes
videre utvikling (Ogden, 2015). I folge May Britt Drugli (2012) er det alltid lererens ansvar &
skape gode relasjoner til elevene sine, og ikke minst forbedre relasjonen om nedvendig. Dette
er noe som ligger 1 det & vere larer og uteve sin profesjonelle yrkesrolle (Drugli, 2012). I folge
Lars Smith (2002) har barn lettere for 4 tilknytte seg voksne som gir dem fysisk og emosjonell
omsorg, og som er stabile og tilstede 1 deres liv. Det at leereren er god pa relasjonsbygging og
har evne til & skape en god larer-elev-relasjon kan medfere positiv effekt pa bade elevenes
sosiale kompetanse og trivsel 1 skolen generelt (Nielsen et al., 2013). For & oppnd gode
relasjoner, kreves det at relasjons-byggingen preges av at lereren er 1) oppmerksom pa barnet
og har jevnlig kontakt og samhandling med barnet, 2) skaper en relasjon som er preget av narhet
og god tilknytning, 3) lytter og er tilgjengelig for barnet, 4) gi badde verbale og non-verbale
uttrykk for forstaelse av barnets folelser og behov, og respondere pa dem, og 5) meter barnet
med respekt og skaper en trygg stemning (Nielsen et al., 2013). Videre snakker Robert Pianta
(2006) om verdien av det han kaller banking time knyttet til relasjonsbyggingen. Banking time
er en tilneerming som er brukt for a styrke laerer-elev-relasjonen, og som inneberer 4 tilbringe
tid sammen hvor lereren tar pd seg rollen som lytter (Pianta, 2006). I tillegg til & skape gode
leerer-elev-relasjoner, er det viktig at leereren tilrettelegger for gode elevrelasjoner og et positivt
sosialt miljo 1 klassen som legger grunnlag og mulighet for at elevene kan etablere gode
vennskap 1 klassen (Nielsen et al., 2013). Elevenes sosiale kompetanse og trivsel gker om
leereren har evne til & stotte barnas selvtillit og kommunikasjonsformer, stotte dem 1 a lytte,
samarbeide, ta ansvar for egne handlinger, unngé 4 sare andre, gi dem de redskapene som trengs
for konfliktlesing og 1 tillegg fokusere pd & arbeide med det sosiale miljoet 1 hele klassen
(Nielsen et al., 2013). Det finnes ogsd sammenheng mellom larer-elev-relasjonen og elevenes
leering, opplevelse av tilherighet, elevenes psykiske helse og relasjoner elevene imellom
(Drugli, 2012). For & trekke frem noen eksempler, viser en studie av Carrie Furrer og Ellen

Skinner (2003) at gode lerer-elev-relasjoner hvor eleven foler seg verdsatt av laereren, vil fore
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til at elevene yter storre faglig innsats, samarbeide bedre med lareren og oppleve okt trivsel 1
klasserommet. En annen studie viser at en positiv lerer-elev-relasjon ogsé er viktig for elevenes
utvikling og viktig i forhold til elevenes trivsel og mestring i1 skolen (Hamre & Pianta, 2001).
En annen forskning av Jennifer Jennings og Thomas DiPrete (2010) har vist at larerens
betydning for elevens sosiale utvikling er minst like stor som betydningen lareren har for

elevenes utvikling av skolefaglige prestasjoner.

Lzererrollen: Kontrolldimensjonen

En god lerer-elev-relasjon sett ut 1 fra et autoritativt perspektiv, er flinke til & anerkjenne
elevenes folelser pa en konstruktiv méte. P4 den andre siden md ogsd kontrolldimensjonen
bevares for & ikke havne inn 1 en mer forssmmende lererrolle (Baumrind, 1991). Erling Roland
(1995) forteller at behovet etter & skape felles forstielse av tydelige normer og regler i en klasse
er dominerende. Dette kan blant annet innebeare tydelig struktur, forutsigbarhet, tydelige
rammer og konsekvent grensesetting (Roland, 1995). Albert Bandura (1971) har blant annet
studert hvordan andre elever fungerer som modeller for hverandre og beskriver spesielt tre ulike
modelleringseffekter. I det Bandura (1971) kaller for the observational learning effect, lerer en
elev ny adferd og adferdsmenstre ved & observere andre medelever. 1 the inhibitory effects, vil
eleven kunne redusere eller nedregulere sin usunne atferd etter a ha sett og opplevd at medelever
har fatt konsekvenser for samme type atferd. Den tredje modelleringseffekten kalles the
disinhabitory effects, og innebarer at eleven egker eller forsetter med sin usunne atferd etter a
ha observert at slik atferd hos andre elever ikke fir konsekvenser. Videre forteller Bandura
(1971) hvordan andres atferd ogsa fungerer som signaler for a4 fremkalle, eller tilrettelegging av
handling hos andre. Eksempler er hvordan andre begynner & applaudere nar en oppdager at
andre klapper (Bandura, 1971). Det at elevene bruker hverandre som rollemodeller for atferd,
stiller krav til lererens kontrolldimensjon ved den autoritative larerstilen 1 form av lererens
bruk av grensesetting og konsekvenser for uensket atferd. Det er med andre ord lereren som
ber definere rammene for atferd i1 klassen, noe som ser ut til & vaere avgjerende for kvaliteten

pa leringsmiljeet (Ertesvag, 21.04.2017; Roland, 1995; Vaaland, 11.08.2017).

Leererens tilrettelegging for sosial ferdighetsopplaering

Utover & balansere omsorg og kontroll (Baumrind, 1991) er en viktig forutsetning for sosial
leering at elevene far mulighet til mye sosial omgang, da sosial lering skjer gjennom uformell
observasjon og imitasjon av medelever (Bandura,1971; Ogden, 2015). Lareren ber tilrettelegge

for at den sosiale oppleringen legger vekt pd ferdigheter som er nyttige for elevene for &
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etablere vennskap og sosiale relasjoner (Ogden, 2015). Samtidig ber en ha fokus pa sosial
leering gjennom instruksjon, diskusjon, modellering, rollespill, ovelse, praktisering,
tilbakemelding og bekreftelse (Goldstein, Glick & Gibbs, 1998), som er gode tilneerminger pa
a oke barnas sosiale ferdigheter. Louise Porter (2014) snakker om sosial forsterking, om
hvordan lereren kan styrke positiv atferd hos elevene gjennom muntlige, positive
tilbakemeldinger. Samtidig vil sosial oppmerksomhet som & belonne eleven med mulighet til &
sté forst 1 ke eller velge aktivitet, vaere styrkende faktorer for & ke positiv atferd (Porter, 2014).
Det handler mye om & catch them being good. En laerer kan ogsa ta i1 bruk negativ forsterking
som handler om 4 ta bort, eller fjerne noe 1 forsek pa & redusere uonsket atferd fra elevene
(Svartdal, 12.06.2013). I tillegg til & leere barna om sosial samhandling og eke deres sosiale
kompetanse, er det & motivere dem til & ta 1 bruk denne kompetansen en minst like viktig del av
oppleringen (Ogden, 2015). En studie viser at sosial kompetanse drives blant annet av positive
relasjoner mellom omsorgsfulle voksne (Masten & Coastwort, 1998), noe som forteller oss om

leererens viktige og grunnleggende betydning 1 elevenes sosiale lering.

2.4.2. Foreldresamarbeid knyttet til sosial kompetanse og problematferd

I situasjoner hvor larere opplever utfordringer knyttet til sosial kompetanse og problematferd,
blir det naturlig at foreldre kontaktes og involveres da det er foreldrene som har hovedansvaret
for oppdragelsen (Nordahl, 2007). I felge forskriften til opplaringsloven, kapittel 20 §20-1 om
foreldresamarbeid 1 grunnskolen, har skolen ansvar for & samarbeide med foreldre for & bidra
til faglig og sosial lering og utvikling (Forskrift til opplaringsloven, 2006, §20-1.) Initiativet
til hjem-skole-samarbeidet kan vaere reaktivt eller proaktivt (Drugli & Nordahl, 2016). Reaktivt
foreldresamarbeid inneberer at skolen tar initiativ til samarbeidet ved & kontakte foreldrene.
Proaktivt foreldresamarbeid innebarer at foreldre tar initiativ til samarbeidet ved & selv
kontakte skolen. I folge Thomas Nordahl (2007) har kvaliteten pa samarbeidet mellom foreldre
og skolen kriterier om formaliseringsgrad, felles mdlsetting, felles beslutninger og forpliktelser
(Nordahl, 2007). Formalisering handler om at samarbeidet preges av klare regler for
meteinnkallelse, deltakelse, hva mete skal handle om, informasjonsutveksling og lignende.
Felles mal hvor bade hjem og skole prioriterer felles mél og aktiviteter er avgjerende for et godt
samarbeid. Felles beslutninger handler om at bade skolen og foreldre treffer felles
beslutningene, noe som kan medfere at begge parter ma inngé kompromiss for a bli enige. Et
godt samarbeid handler ogsd om forpliktelser om at beslutninger og avtaler blir fulgt opp 1 det
daglige (Nordahl, 2007). Mai Britt Drugli og Thomas Nordahl (2016) trekker frem flere studier

sin artikkel som viser at et godt hjem-skole-samarbeid hvor foreldre ogsa far en aktiv rolle i
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samarbeidet, forer til bedre trivsel 1 skolen, bedre selvregulering, mindre grad av
atferdsproblemer, gode relasjoner, bedre arbeidsinnsats og heyere ambisjoner. I tillegg viser det
seg at et godt foreldresamarbeid fore til okt skolefaglige prestasjoner hos elevene (Fan & Chen,
2001).

2.4.3. Oppleringsprogrammer for gkt sosial kompetanse i skolen

P4 grunn av det kraftige pavirkningsmiljeet i skolen, og lerernes yrkeskompetanse blir skolen
sett p4 som en arena med gode forutsetninger for & kunne lykkes med & fremme elevenes sosiale
kompetanse (Ogden, 2012; Ogden, 2015). Det er utarbeidet ulike programmer som skolene kan
ta 1 bruk for dette arbeidet. ART, Zippy's venner, PALS og SPT er noen av dem.

Agression Replacement Training, ART, er brukt 1 ulike skoler siden 1987 som et forsek péd a
konkretisere maten 4 tenke mer bredt pa, for & lere barna alternativer til aggresjon (Goldstein
et al., 1998). ART er spesielt utviklet for elever med aggresjonsproblematikk hvor hensikten er
a oke deres sosiale kompetanse. Dette er med andre ord ikke et program som er laget til bruk 1
hele klasser. ART bygger pa sosial lerings teori hvor lering antas a skje giennom modellaring
og sosial forsterking. Programmet har fokus pa spesielt tre komponenter; den atferdsmessige-,
emosjonelle- og kognitive komponenten. Dette skjer gjennom det Goldstein og kollegaene hans
kaller skillstreaming, som en type sosial ferdighetstrening, gjennom sinnekontrolltrening og
gjennom trening 1 moralsk resonering (Goldstein et al., 1998). En studie av Knut Gundersen og
Frode Svartdal (2006) studerte effekten av ART-programmet av norske elever hvor resultatene
viste en forbedring av elevenes sosiale ferdighet, samt reduksjon av problematferd (Gundersen

& Svartdal, 2006).

Zippys venner er et undervisningsprogram utviklet av den britiske organisasjonen Befrienders
International, og ble tatt 1 bruk i Norge 1 2010 (Bjoerknes, 2011). Programmet er utviklet for
barneskolen for de minste elevene som et undervisningsprogram for hele klassen, og ikke bare
enkeltelever med sosiale utfordringer. Gjennom mete med pinnedyret Zippy og vennene hans
skal elevene lere & mestre hverdagsproblemer, kjenne igjen og snakke om felelser og vennskap
gjennom rollespill, evelser, lek, tegning og samtaler (Bjerknes, 2011). Programmet er et
helsefremmende program som er forankret i Lazarus sine teorier rundt stressmestring og
psykisk helse. Hensikten er & skape hensiktsmessig ferdigheter 1 stressmestring, sosiale og
emosjonelle ferdigheter som kan hjelpe elevene &4 mestre dagliglivet (Bjorkenes, 2011). En

studie har vist at Zippys venner har god effekt pa elevenes emosjonelle og sosiale ferdigheter,
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motivasjon, selvbevissthet og selvregulering, men uten betydelig innvirkning pd barnas
emosjonelle- og atferdsproblemer (Clarke, Bunting, Barrry, 2014). Clarke og kollegaene
hennes (2014) forteller at det er behov for ytterligere ressurser for 4 lose atferdsproblemene i
skolen utover dette programmet som en del av en mer vedvarende kollektiv tilneerming for hele

skolen.

PALS er en forkortelse for Positiv Atferd, stottende Leeringsmiljo og Samhandling i skolen, og
er et evidensbasert skoleomfattende program for & fremme positiv atferd, sosiale ferdigheter og
et stottende leringsmiljo (Arnesen, Ogden, Serlie, 2006; Ogden, Selie, Arnesen, Meek-Hansen,
2012). Da programmet er skoleomfattende involveres alle elever og ansatte pd alle skolens
omrader. Programmet baseres pa flere teorier 1 forsek pd & ivareta flere sider ved elevenes
fungering og leringsmiljoet i skolen, deriblant ekologiske utviklingsmodell pd mikroniva
(Bronfenbrenner, 1971), sosial interaksjonslaringsteori (Patterson, 2002) og sosial kognitiv
leeringsteori. Programmet inneholder en tiltaksmodell som er basert pd forskning og kunnskaper
om hvilke tiltak som er virksomme for & fremme et trygt leeringsmiljo og sosial og skolefaglig
kompetanse hos elevene. Tiltaksmodellen skiller mellom tre ulike tiltaksnivder; tiltak rettet mot
«alle elever», «risikoelever» og «elever som har utviklet atferdsproblemer» (Arnesen, Ogden,
Serlie, 2006). Mari-Anne Serlie og Terje Ogden (2007) mélte effekten av PALS og kunne se
effekt pd problematferd i skolen, men fant lite effekt pd elevenes sosiale kompetanse og
leeringsmiljeet. Utover dette har PALS vist seg & vare et godt skoleomfattende program som
gir skolen gode forutsetninger til & fremme sosial kompetanse, positiv atferd og interaksjoner
gjennom leering, sosial ferdighetstrening og godt hjem-skole-samarbeid (Ogden, Selie,

Arnesen, Meek-Hansen, 2012).

Sosial Perception Training, SPT, er et program for hele klassen, og ikke bare for enkeltelever
(Finnes & Svartdal, 2017). SPT fokuserer pé perseptuelle og kognitive prosesser som involveres
1 sosiale interaksjoner. SPT er basert pa Crick og Dodge (1996) sine teorier om sosial
informasjonsbearbeiding og programmet tar hensyn til ulike faktorer som omhandler hvordan
vi tolker sosiale situasjoner (Gundersen & Christensen, 2015). Slike faktorer kan vere
tilknytningserfaringer og vire oppfatninger om andre mennesker, emosjonell bevissthet om
hvordan tolke egne og andres folelser, og hvilke kunnskaper vi har om uskrevne regler og
normer (Gundersen & Christensen, 2015). SPT er delt inn i gkter med ulike emner som
fokusere pd en hverdagslig sosial situasjon hvor det kan vare lett & misforstd andre hvor

konflikter og tapte vennskap kan forekomme. Hensikten er & lere sosiale regler for & bedre

30



kunne takle sosiale situasjoner (Gundersen & Christensen, 2015). I slutten av hvert emne
igangsetter lareren et rollespill hvor situasjonen analyseres gjennom refleksjon basert pa
emnets fokus og tidligere forstdelse av sanseinntrykk (Gundersen & Christensen, 2015).
Johannes Finne og Frode Svartdal (2017) gjennomfoerte en norsk studie hvor de underseokte
effekten av SPT 1 norske klasserom. Resultatene fra studien indikerer at SPT bade reduserer
kognitive forvrenginger og eker elevenes sosiale ferdigheter (Finne & Svartdal, 2017). Det ble
med andre ord rapportert om ekning i sosiale ferdigheter hos elevene, redusert problematferd,

forbedret elevrelasjoner og okt oppfatning av lererstotte (Finne & Svartdal, 2017).
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3. Metode

3.1.Forskningsmetode

Begrepet metode betyr veien til mdlet, og er en viktig del av forskningsprosessen for a fa
kunnskap om hva en ensker 4 fa svar pd (Kvale & Brinkmann, 2015; Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016). I samfunnsvitenskapelig forskning skilles det mellom kvalitativ
forskningsmetode og kvantitativ forskningsmetode (Johannessen et al., 2016; Thagaard, 2013).
Valg av kvantitativ eller kvalitativ forskningsmetode er avhengig av hva en 1 hovedsak ensker
a fa mer kunnskaper om (Silverman, 2011). Det er med andre ord studiens forskningssporsmdl
som legger grunnlaget for hvilken metode som er best egnet for studien (Silverman, 2011). For
a pé best mulig mate kunne svare pa forskningsspersmalet i denne studien har jeg tatt i bruk
kvalitativ forskningsmetode. En kvalitativ forskningsmetode vil gi meg mulighet til 4 underseke
gutters sosiale kompetanse som et sosialt fenomen gjennom et lite utvalg informanter
(Johannessen et al., 2016; Thagaard, 2013). Som nevnt innledningsvis, har studien fokus pa
gutters sosiale kompetanse da gutter visere generelt lavere ferdigheter 1 sosial kompetanse og
star for mer av problematferden i skolen enn jentene (Ogden, 1995; Ogden, 2015). En
undersgkelse viser videre at problematferd kan fa alvorlige konsekvenser som blant annet
kriminalitet, vold og rusmisbruk i1 senere alder (NOVA, 2013). Det ble med interessant a
undersgke larere og spesialpedagogers erfaringer og opplevelser spesielt knyttet til gutters

sosiale kompetanse 1 barneskolen.

Nar en snakker om metode, snakker en ogsd om hvilken metode som er brukt for & samle inn
data. I kvalitativ forskning er intervju, observasjon og analyse de mest vanlige metodene
(Thagaard, 2013). I startfasen vurderte jeg & ta i bruk bdde intervju og observasjon for
datainnsamlingen. Tanken var & ga i dybden av fenomenet bade gjennom intervju med laerere
og observasjoner fra klasserommet. P& grunn ekt forskningsetiske utfordringer da barn
involveres 1 studien (NESH, 2016; Thagaard, 2013) og tidsbegrensning for gjennomfering av
studien, ble observasjon utelukket fra studien. Jeg har derfor valgt & ta 1 bruk kvalitativt,
semistrukturert intervju som gir meg mulighet til & g& 1 dybden i lerere og spesialpedagogers

erfaringer og rundt sosial kompetanse (Kvale & Brinkmann, 2015).
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3.2.Semistrukturert intervju

Kvalitative forskningsintervju har som hensikt & soke og forstd et sosialt fenomen fra
intervjupersonens perspektiv. Samtidig er det en hensikt & {4 frem personenes egne erfaringer
og opplevelser rundt et fenomen sett forut for vitenskapelige forklaringer (Kvale & Brinkmann,
2015). Kuvalitative forskningsintervju kan struktureres og gjennomferes pa ulike mater,
avhengig av hva en ensker & oppné ved intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). For denne
studien har jeg valgt & ta 1 bruk semistrukturerte intervju. Semistrukturerte intervju er planlagte,
men fleksible samtaler mellom forsker og informanter rundt et bestemt tema (Kvale &
Brinkmann, 2015). Denne intervjutypen bestir av dpne sporsmal hvor informantenes levde
erfaringer far mulighet til & komme frem. Semistrukturert intervju er deskriptivt og skal legge
til rette for at informantene skal kunne beskrive sé ngyaktig som mulig det de opplever og foler,
og hvordan de handler (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har valgt semistrukturerte intervju da
denne formen for strukturering med dpne sporsmal, som er karakteristisk for semistrukturerte
intervju (Kvale & Brinkmann, 2015) gir rom for frihet til 4 forklare egne oppfatninger rundt
gutters sosiale kompetanse, dens pévirkning pa klassemiljget og hvordan laererne og
spesialpedagoger opplever disse utfordringene. Samtidig gir struktureringen rom for & stille
gode oppfelgingsspersmal som kan gi dypere forstielse av informantenes erfaringer (Kvale &

Brinkmann, 2015).

3.2.1. Intervjuguide

Det semistrukturerte intervjuet som er gjennomfert i denne studien er forberedt med et
manuskript, eller en intervjuguide (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden dekker relevante
tema for intervjuet og strukturere selve intervjuforlepet (Kvale & Brinkmann, 2015). Da dette
er et semistrukturert intervju er intervjuguiden planlagt etter tema leerere og spesialpedagogers
erfaringer, tiltak og mestringsopplevelser med gutters sosiale kompetanse i skolen og dens
pavirkning pad klassen som sosialt system, men strukturert pd en fleksibel mate hvor hensikten
er & 4 frem informantenes erfaringer og opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Spersmélene
som er utarbeidet rundt sosial kompetanse har utgangspunkt i teori og definisjoner som
presentert 1 studiens teoridel. I denne studien er sosial kompetanse operasjonalisert
(Johannessen et al., 2016), 1 likhet med teori (Ogden, 2012; Ogden 2015; Gresham & Elliott,
1990), ned til de sosiale ferdighetene samarbeid, ansvar, selvkontroll, selvhevdelse og empati.

Klassen som sosialt system er operasjonalisert ned til den sosiale kompetansens sammenheng
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mellom [eeringsmiljo, relasjoner og sosiale roller 1 en klasse, med grunnlag i teori (Roland,

1995; Vaaland, 2017).

Intervjuguiden starter med en fremside som sier noe om intervjuets generelle rammer. Den
presiserer kort intervjuets overordnede tema og forskningsspersmél. Videre forklares kort
intervjuets form og struktur som er ute etter informantenes subjektive opplevelse rundt tema.
Bruken av lydopptakeren under intervjuet blir ogsd presentert. Til slutt presiseres antall
informanter og intervjuets varighet. Intervjuguiden deler selve intervjuet 1 fire faser med ulik
struktur og formal. I forste fase skjer det en rammesetting som er preget av en uformell prat, en
brifing (Kvale & Brinkmann, 2015), hvor informanten far muntlig informasjon om tema og
formélet for intervjuet. Denne informasjonen er basert pa informasjonen fra samtykke-
erkleeringen som informantene har fitt pd forhand av intervjudagen. I tillegg gis det 1 denne
fasen informasjon om intervjuets struktur. Det minnes om fritt informert samtykke og
informantens rett til & trekke seg fra intervjuet uten konsekvenser (NESH, 2016; Thagaard,
2013). I andre fase startes lydopptakeren. I denne fasen skal intervjuet fa frem informantenes
forstaelse av sosial kompetanse, og deres positive og negative erfaringer rundt sosial
kompetanse hos gutter. Denne fasen er tredelt og skal f4 frem informantenes erfaringer og
opplevelser 1 forhold til sosial kompetanse, tiltak og mestringsopplevelser. Denne fasen er i
hovedsak preget av generelle stikkord og spersmil som skal gi informantene mulighet til &
komme med sine erfaringer. Spersmalene 1 intervjuguiden i denne fasen har et dynamisk preg
som skal bidra til et positivt samspill mellom meg som forsker og informant (Kvale &
Brinkmann, 2015). Spersmaélene er formulert p4 en mate som skal ogsé holde gang i samtalen
og stimulere informantene til & snakke om sine opplevelser og folelser (Kvale & Brinkmann,
2015). Til tross for generelle spersmal 1 stikkordsform, gir intervjuguiden eksempler pa mulige
oppfelgingsspersmal hvor hensikten er & presisere informantens uttalelser mot studiens
forskningsspersmal. Det & stille oppfelgingsspersmaél stiller krav til forskerens evne til & lytte
til hva informantene faktisk sier, og er viktig for kvaliteten pa intervjuets resultater (Kvale &
Brinkmann, 2015). Grunnen til at oppfelgingsspersmal er presisert i denne fasen er for & sikre
at informantene svarer pa de omrddene som er viktige og fruktbare for studiens
forskningsspersmél. Under tredje fase tar intervjuguiden for seg mestringsforutsetninger.
Denne fasen inneholder en rekke konkrete spersmdl som gér pd informantenes opplevelser
knyttet til deres mestringsforutsetninger for gutters sosiale kompetanse. Eksempler fra
intervjuguiden er blant annet Avilket fokus pd sosial kompetanse finnes pd skolen? og hvilke

ressurser innad i skolen har du tilgang til? 1 fjerde og siste fase skal det kort oppsummeres de
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viktigste punktene ved intervjuet for a sikre at informasjonen er korrekt forstatt. Denne fasen
er viktig for at informanten ikke skal fole seg misforstatt eller mistolket. Fasen gir rom for at
informant og jeg som forsker har forstatt hverandre. Denne fasen av intervjuet bestar med andre
ord av at jeg som forsker foretar en debrifing (Kvale & Brinkmann, 2015). Lydopptakeren
stopper ndr denne fasen er gjennomfert. Grunnen til at intervjuguiden innrammer denne
strukturen med fire faser, er for 4 sikre at informanten far mulighet til &8 komme med sine egne
erfaringer rundt sosial kompetanse og samtidig sikre at nedvendig informasjon faktisk blir
besvart. I tillegg vil forste og siste fase vaere med a skape en trygg atmosfare og et komfortabelt
klima mellom forsker og informant i selve intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015).
Intervjuguiden er bygget opp pd en mate som bade skal ivareta informantens trygghet og

studiens behov. Intervjuguiden for denne studien er vedlagt som vedlegg 2.

3.3.Datainnsamling

Dataene som er samlet inn for denne studie, det empiriske materialet 1 forskningen (Thagaard,
2013) er hentet fra fem informanter ved tre ulike skoler 1 tre ulike kommuner 1 Rogaland. All
datainnsamling ble gjort 1 lopet av mars 2018. Skolene er strategisk valgt (Thagaard, 2013) fra
tre ulike kommuner for a unnga likheter 1 kommunale satsinger eller fokusomrader pa sosial
kompetanse. Dette for a styrke studiens validitet. Jeg som forsker tok kontakt med en bekjent
ved hver skole via mail hvor studiens hensikt og formal ble kort beskrevet. Min bekjent ved de
ulike skolene ga videre forespersel til skolens ledelse. Jeg gikk bevisst via en bekjent ved skolen
som har kjennskaper til meg, 1 hdp om & gi skolen en viss trygghet og oke sjansen for & fa
tillatelse for datainnsamlingen (Thagaard, 2013). Da ledelsen ga tillatelse for datainnsamlingen,
fikk de tilsendt informasjon om aktuelle kriteriterier for det eonskede utvalget. Med

utgangspunkt i disse kriteriene, valgte skolene ut passende informanter til mitt utvalg.

3.3.1. Utvalg

Et utvalg refererer til de deltakerne som studien innhenter informasjon fra. Det finnes ulike
strategier for a velge utvalget til en studie (Thagaard, 2013). Utvalget for min studie kan
kategoriseres som et tilgjengelighetsutvalg, som innebarer & balansere kriterier for deltakelse
opp mot deltakerne som er villige til a stille opp (Thagaard, 2013). Kvalitative studier som
denne omhandler gjerne personlige temaer som kan begrense antall deltakere som er villige til
a delta (Thagaard, 2013). Kriterier for det onskede utvalget var én larer og én spesialpedagog

mellom forste og fjerde klassen fra hver skole. Lareren skulle ha godkjent utdanning for
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undervisning, uten noen form for spesialpedagogisk utdannelse. Spesialpedagogen skulle
derimot ha en form for godkjent spesialpedagogisk utdannelse. Om spesialpedagogene jobbet i
grupper eller som kontaktlaerer har ikke inngatt som krav i denne studien. Hensikten med disse
kriteriene er & kunne oppdage eventuelle menstre av forskjeller i1 erfaringer hos larere og
spesialpedagoger. Informantenes arbeidserfaring er ogsa tatt betraktning. Det var enskelig med
bade lang og kort arbeidserfaring blant informantene for & eventuelt oppdage hvordan
arbeidserfaring pévirker erfaringer og opplevelser 1 skolen. Det var ingen kriterier for kjenn
eller alder hos utvalget. I noen tilfeller fant skolen informanter som gjerne falt litt utenfor
kriteriene mine, noe som forte til at jeg som forsker matte vurdere og selektere for a sikre
informanter med frivillig deltakelse, og studiens rammer (Thagaard, 2013). Dette resulterte 1
totalt fem informanter; tre laerere, én spesialpedagog og én miljeterapeut. Alle lererne arbeider
som kontaktlarere pa ulike skoler, og har ulik arbeidserfaring. To av dem er nyutdannet og har
jobbet som lerer i snart to ar, mens den siste lereren har vert over 10 &r i skolen.
Spesialpedagogen har totalt 15 ars erfaring 1 skolen. Per dags dato jobber spesialpedagogen som
kontaktlerer, med tidligere erfaringer som sosiallerer og veiledningserfaring for ansatte 1
skolen. Miljaterapeuten i studien er utdannet barnevernspedagog og jobber fast pd skolen med
sosiale problemer blant barn og sitter med lang og god erfaring pa studiens omrade. Til tross
for at miljeterapeuten faller litt utenfor lerer og spesialpedagog, ble terapeuten likevel
inkludert i studien da jeg vurderte dette som en god mulighet for & innhente gode og reflekterte
erfaringer rundt sosial kompetanse. Videre 1 studien er miljaterapeuten omtalt som en av
spesialpedagogene for a sikre informantens anonymitet (NESH, 2016). Utvalgssterrelsen i
denne studien er liten da kvalitativ metode ikke stiller krav til store utvalg (Thagaard, 2013;
Kvale & Brinkmann, 2015; Johannessen et al., 2016). I min studie er denne utvalgssterrelsen
valgt for & gjore det mulig & gjennomfore studien innenfor de tidsrammene og ressursene som

er satt av til studien (Thagaard, 2013).

3.3.2. Gjennomfering av intervju

Gjennomferingen av intervjuet skjedde etter at Personvernombudet for forskning (NSD) ga
godkjenning for at studien kunne gjennomferes. Godkjenningsdokument fra NSD er vedlagt
som vedlegg 1. I forkant av intervjuet fikk informantene tilsend samtykkeerkiceringen pé mail,
som inneholder kort og presis informasjon om blant annet intervjuets hensikt, formal og
informantens rettigheter. Mer om samtykkeerklaringen er beskrevet under 3.8 Forskningsetikk.
Intervjuet tok sted pa den skolen informanten er ansatt, for & mete informantene pa egne arenaer

1 hdp om & skape et trygt intervjuklima (Thagaard, 2013). Under intervjuet ble det brukt en
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offline lydopptaker for & gi forsker mulighet til & vaere mer aktiv og deltagende i intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015). Det ble pa forhand informert om bruken av lydopptaker som alle
informanter ga samtykke til. I trdd med intervjuguiden startet intervjuet med uformell prat, en
brifing (Kvale & Brinkmann, 2015). I brifingen forklarte jeg formalet med intervjuet, hva
lydopptaket skulle brukes til og hvem som skal benytte seg av det. Det ble ogsd informert om
informantens frihet til & trekke seg fra intervjuet, forskers taushetsplikt og rutiner for
anonymisering gjennom hele studien (NESH, 2016). Samtykkeerklaringen ble underskrevet

for intervjuet startet. Lydopptakeren ble satt i gang etter brifingen.

Under intervjuet har jeg som forsker vert bevisst pd aktiv lytting som krever at forskeren har
ore for og kunnskaper om intervjutema, er sensitiv for intervjuets sosiale relasjon og er sikker
pa hva en vil sperre om (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden vil vaere som stette for
forsker under intervjuet som sikrer at alle nedvendige spersmaél er blitt besvart. I tillegg har jeg
vart oppmerksom pa intervjuets skjulte sider som innebaerer den nonverbale kommunikasjonen
1 intervjusituasjonen og handler om relasjonen mellom forsker og informant (Thagaard, 2013).
Jeg har vaert bevisst pa intervjuets skjulte sider gjennom smé detaljer som at min bekledning er
presentabel, at blikk kontakten ikke er for intens, at jeg selv er aktiv 1 samtalen og gjerne ler og
smiler sammen med informanten for & skape et trygt intervjuklima for begge parter. Jeg har
ogsé vert svaert bevisst pd 4 formulere spersmélene pd en méte som vektlegger at jeg onsker
informantens egne erfaringer, 1 hap om at de ikke svarer det de tror jeg ensker a here (Thagaard,
2013). Intervjuet avsluttet i trdd med intervjuguiden hvor det ble gjort en kort oppsummering

av intervjuet gjennom en debrifing (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.4. Transkripsjon og analyse

For at det muntlige intervjuet skal bli tilgjengelig for analyse, kreves det at intervjuet
transkriberes fra muntlig tale til skriftlig tekst (Kvale & Brinkmann, 2015). Begrepet d
transkribere betyr & skifte form. Det muntlige intervjuet skal med andre ord oversettes fra
talesprak til skriftsprak. Transkripsjonen har som hensikt & strukturere materialet 1 tekstform
for & gi lettere oversikt over dataene (Kvale & Brinkmann, 2015). Det finnes ulike
transkripsjonsprogrammer, men jeg har valgt & transkribere intervjuene 1 skriveprogrammet
Microsoft Word. Dette gir meg mulighet til & senere analysere og organisere dataene pa min
egen maten uten a vaere last til et programs funksjoner. Intervjuene ble transkribert fra dialekt

til bokmal, bade for & sikre informantenes anonymitet (Kvale & Brinkmann, 2015) og for &
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lettere kunne lese transkripsjonen. Talesprak og skriftsprik har ulik oppbygning, det kan derfor
vaere vanskelig 4 forstd direkte skriftlig oversettelse av talesprak. Jeg har valgt & omarbeide
muntlige sitater til en lesbar, skriftlig form for & skape en enkel forstdelse av muntlige sitat
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har vart bevisst pd at meningsinnholdet fortsatt er bevart 1
denne omarbeidingen. Under transkriberingen av intervjuene dukker det opp utfordringer
knyttet til at kroppssprak, muntlige pauser, ansiktsuttrykk, stemmeleie og intonasjon gar tapt
(Kvale & Brinkmann, 2015). Transkriberingen har ikke inkludert muntlige beskrivelser, sméord
og korte pauser da transkriberingen har fokus pa meningsinnholdet i intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2015). Som forsker har jeg erfaringer og opplevelsene fra intervjusituasjonen med

meg i analyseprosessen.

A analysere betyr 4 dele opp i mindre biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015;
Johannessen et al., 2016). I intervjuanalysen har jeg kodet og kategorisert informantenes
uttalelser, noe som i dag er den vanligste formen for dataanalyse (Kvale & Brinkmann, 2015).
Koding og kategorisering er en mate som gir oversikt over meningsinnholdet 1 intervjuene
(Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013). Analysearbeidet er gjennomfert i
skriveprogrammet Microsoft Word. Analysen ble strukturert pd samme maéte som
intervjuguiden, hvor informantenes erfaringer, tiltak, mestringer er de overordnede
overskriftene. Under hver overskrift representerer spersmélene fra intervjuguiden egne temaer,
for eksempel sammenheng mellom sosial kompetanse og sosiale roller. 1 analysearbeidet fikk
hvert tema egne tabeller hvor informantenes utsagn ble organisert under. De fleksible samtalene
som preger intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015), inneberer at samtalene hoppet litt frem og
tilbake mellom tema etter hvert som informantene kom pé nye erfaringer & fortelle. Jeg har
derfor 1 analysen veart oppmerksom pd & plassere korrekt utsagn under korrekt tema.
Informantenes nummer er bevart i tabellen slik at jeg som forsker skal kunne vite hvilken
stilling og arbeidserfaring som ligger bak utsagnene. Informantenes identitet er anonymisert i
analysearbeidet som i resten av forskningsarbeidet (NESH, 2016). Analysetabellene er todelt,
hvor venstre side omfatter informantenes hele utsagn, mens heyre side bestar av en
meningsfortetting. Ved hjelp av meningsfortettingen har jeg komprimert informantenes
uttalelser 1 korte og konkrete setninger hvor meningen kommer umiddelbart frem (Kvale &
Brinkmann, 2015). Hensikten med & organisere dataene etter tema, og kode utsagnene pa denne
maten er for & legge et godt grunnlag for videre tolknings uten & miste viktig informasjon
(Johannessen et al., 2016). Kategoriene som ble funnet 1 analyseprosessen er vist i figur 7. Disse

kategoriene vil ogsd vere utgangspunkt for presentasjon av studiens resultater og drefting.
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Hvilke erfaringer har lzerere og spesialpedagoger
med gutters sosiale kompetanse i skolen
og klassen som sosialt system? Hvilke tiltak bruker
de for & arbeide med sosial kompetanse og
hvordan opplever de dette arbeidet?

/ AN

Leerere og spesialpedagogers  Laerere og spesialpedagogers Leerere og spesialpedagogers
Erfaringer Tiltak Mestringsopplevelser
| | . med sosial kompetanse ; _
med sosial kompetanse\ for a eke sosial \ h - p mestnngg
kompetanse hos LA e med sosial forutsetninger
med klassen som enkeltelever for & oke sosial kompetanse
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Figur 7: Datamaterialet i kategorier etter analyseprosessen

3.5.Tolkning av data

Kvalitative data taler ikke for seg selv, de ma tolkes (Johannessen et al., 2016). Det & folke betyr
a sette noe inn 1 en storre sammenheng, og dreier seg om & {4 tak 1 meningen som ikke kommer
umiddelbart frem i teksten (Johannessen et al., 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). Kvale og
Brinkmann (2015) snakker gjerne om meningsfortolkning. Det som er litt spesielt med
kvalitative data, er at fortolkningene av disse preges ofte av maéten forskeren forstar
informasjonen (Thagaard, 2013). Dataene blir med andre ord pavirket av forskerens tolkninger
(Kvale & Brinkmann, 2015). Meningsfortolkningen og de funnene som jeg har kommet frem
til 1 tolkningsprosessen er satt opp mot teorien, hvor jeg forsegker a forsta og forklare funnene
fra analysen med utgangspunkt i relevant teori (Johannessen et al., 2016). Dette vil kunne vare
med pa a styrke troverdighet og validitet i tolkningene mine. Utover dette har jeg gjennom hele
forskningsprosessen tatt sikkerhetskopier for a sikre at verdifull data ikke gér tapt (Thagaard,
2013). Sikkerhetskopiene ble lagret pd en ekstern harddisk med passord for & forsknings-
prosessens konfidensialitet (NESH, 2016).

3.6.Troverdighet

3.6.1. Validitet

Begrepet validitet handler om studiens troverdighet og gyldighet (Johannessen et al., 2016).
Validitetsbegrepet spiller ulik rolle 1 kvalitative og kvantitative studier. I kvantitative studier er
validitet knyttet til spersmalet «maler vi det vi faktisk ensker & méle?» (Johannessen et al.,

2016). Kvalitative studier som denne er ikke malbare, noe som gjer at validiteten her dreier seg
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om 1 hvilken grad metoden jeg har valgt undersgker det den faktisk har som hensikt & undersoke
(Johannessen et al., 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har brukt intervju som metode, og
da utarbeidet ulike spersmal for & kunne samle relevant data for & svare pa forskningsspersmalet
mitt. For & kunne male lerere og spesialpedagogers erfaringer og opplevelser rundt gutters
sosiale kompetanse, som er hensikten i1 denne studien, har jeg veart bevisst pa & formulere
spersmél pd bakgrunn av definisjoner av sosial kompetanse og tidligere forskninger pa omradet.
Jeg har ogsa veart bevisst pd hvordan tidligere teori operasjonaliserer sosial kompetanse
(Johannessen et al., 2016). I likhet med teorien (Ogden, 2012; Ogden 2015; Gresham & Elliott,
1990) har jeg operasjonalisert sosial kompetanse ned til de sosiale ferdighetene samarbeid,
ansvar, selvkontroll, selvhevdelse og empati 1 forsek pa styrke validiteten av studien min.
Validitet kan ogsd knyttes til tolkning av data, og handler om 1 hvilken grad vi kan stole pd
mine tolkninger og konklusjoner som forsker (Thagaard, 2013). For & styrke validiteten 1 min
studie, har jeg veert bevisst pa & vere kritisk 1 analyseprosessen, forklare grumnlaget for
tolkningene og stette tolkningene til tidligere teori og studier (Thagaard, 2013).
Gjennomsiktighet blir igjen viktig (Silvermann, 2011). Jeg har ogsa vart bevisst pa & skape et
trygt klima 1 intervjusituasjonen for at informantene ikke skal fortelle hva de tror forsker vil
here (Thagaard, 2013). Dette vil eventuelt kunne svekke studiens validitet. Validiteten sjekkes
ved & underseke studiens feilkilder (Kvale & Brinkmann, 2015), noe som jeg har vurdert og tatt
stilling under avsnitt 3.7 Mulige feilkilder.

3.6.2. Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor pélitelige og troverdige forskningsresultatene er (Johannessen et
al., 2016; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013). Reliabilitet spiller gjerne en sterkere
rolle 1 kvantitative studier, hvor reliabiliteten kan testes ved at andre forskere kan rekonstruere
studien og fa samme resultat (Thagaard, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015). I kvalitative studier
som denne vil en rekonstruksjon vaere umulig da samtaler sjeldent blir like, og da jeg som
forsker er selv brukt som et instrument i datainnsamlingen (Johannessen et al., 2016). Jeg har
allikevel veert bevisst pd & fa frem forskningsresultatenes palitelighet gjennom grundige
beskrivelser av hvordan dataene er utviklet i1 lopet av forskningsprosessen (Thagaard, 2013;
Johannessen et al., 2016). Jeg har forsgkt & gjere datainnsamlingen sa fransparent, eller s&

gjennomsiktig som mulig for & styrke studiens reliabilitet (Silverman, 2011).
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3.6.3. Overforbarhet

Overtforbarhet, eller generalisering, handler om 1 hvilken grad studiens resultater kan overfores
eller gjelder i andre sammenhenger, situasjoner og kontekster (Thagaard, 2013; Kvale &
Brinkmann, 2015). Det er 1 hovedsak forskeren som argumenterer for om tolkningene kan vere
relevant 1 en sterre sammenheng (Thagaard, 2013). Nér en snakker om overferbarhet, spiller
utvalget en sentral rolle. I kvalitative studier vil utvalget ofte vare for lite for at resultatene skal
kunne overfores til storre sammenhenger (Kvale &Brinkmann, 2015). I denne studien studeres
leereres og spesialpedagogers subjektive meninger, og resultatene kan ikke direkte
generaliseres, men informantene vil representerer meninger som faktisk kan eksisterer 1 skolen.
Resultatene kan med dette ha en videre interesse og det er mulig at tilsvarende resultater ogsa
eksistere 1 en storre populasjon. P4 en annenside kan overferbarhet ogsa knyttes til det at lesere
kjenner seg igjen 1 studiens funn (Thagaard, 2013). En kaller gjerne dette for leserbasert
analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne typen generalisering er det lesere
som pa grunnlag av detaljerte kontekstuelle beskrivelser av intervjuundersekelsen vurderer om
resultatene kan generaliseres til en ny situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Utover dette kan

ogsa studiens funn legge grunnlag for videre forskning (Thagaard, 2013).

3.7.Mulige feilkilder

I en studie vil det alltid vare fare for feilkilder, som pé en eller annen méte svekker eller
muligens gir feil data. Feilkilder vil svekke studiens validitet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Gjennom hele forskningsprosessen har jeg vert oppmerksom pa mulige feilkilder for & unngé
mest mulig svekkelse av studiens validitet. Jeg har nedenfor beskrevet mulige feilkilder ved

studien.

For datainnsamlingen og intervjusituasjonen var jeg bevisst pa a utforme spersmél som fikk
frem informantenes erfaringer, og mindre fokus pa deres kunnskaper rundt sosial kompetanse.
Grunnen for at jeg var oppmerksom deres erfaring er forst og fremst fordi det er dette studien
er ute etter, men ogsa for 4 unngé at informantene svarer det de tror jeg onsker a here, noe som
vil veere en feilkilde og svekke studiens validitet (Thagaard, 2013). Gjennom datainnsamlingen
og intervjuene, har jeg vart oppmerksom pa at et sterkt asymmetrisk maktforhold mellom
forsker og informant kan fere til at svarene ikke blir palitelige og troverdige nok (Kvale &
Brinkmann, 2015). Dette asymmetriske maktforholdet ble tatt hensyn til pd ulike mater. For det

forste ble informantene frivillig bedt om deltakelse. Jeg som forsker har ogsa vist fleksibilitet
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ved at det var informanten som satte dato og tid for intervjugjennomferingen. Samtidig ble
intervjuene gjennomfoert pd deres arbeidsplass hvor jeg som forsker er ukjent, som ogsé var med
pa a redusere det asymmetriske maktforholdet. Utover dette var jeg svaert bevisst pa a bruke litt
tid pa uformell prat for intervjuet startet, hvor vi gikk gjennom informantenes rettigheter og
hvilken informasjon jeg var ute etter, samt deres rett til & trekke seg fra studien nar som helst
(NESH, 2016; Thagaard, 2013). I tillegg var jeg ogsa bevisst pd a vise stor takknemlighet for
informantenes deltakelse. Feilkilder kan ogsa oppsta i analyse- og tolkningsprosessen (Kvale
& Brinkmann, 2015; Johannessen et al., 2016) hvor dataene skal tolkes uten s&rlig pavirkning
av forskers forstaelse av studiens tema, altsa min forstaelse av sosial kompetanse. For & unnga
denne typen feilkilde har jeg vert oppmerksom pa a gjennomfere en grundig, strukturert og
ryddig analyse og tolkningsprosess hvor jeg til en hver tid har veert kritisk til mine tolkninger.
Til tross for at jeg som forsker har vart bevisst pd denne feilkilden, vil den aldri kunne
fullstendig unngés da analyse og tolkningsprosessen har tatt utgangspunkt i meningsinnholdet
1 intervjuene. Dette stiller krav til kritisk lesing hos leserne av studien. Jeg har bevisst beskrevet
grunnlaget for tolkningene mine, noe som gjor det mulig for leserne & vurdere
tolkningsgrunnlaget, studiens validitet og troverdighet med et kritisk blikk (Kvale &
Brinkmann, 2015).

3.8.Forskningsetikk

Denne studien, som andre studier er forpliktet til & folge de forskningsetiske retningslinjene til
NESH, den nasjonale forskningskomité for samfunnsforskning og humaniora (NESH, 2016).
Retningslinjene skal bidra til & utvikle forskningsetisk skjonn og refleksjon, avklare etiske
dilemmaer og fremme god vitenskapelig praksis (NESH, 2016). Den kvalitative metoden som
er valgt for min studie, innebarer personopplysninger og n&r kontakt mellom meg og mine
informanter og stiller derfor en rekke etiske krav til forskningsprosessen for a kunne ivareta
informantenes privatliv. I og med at min studie innebaerer behandling av personopplysninger,
faller prosjektet inn under personopplysningsloven som betyr at prosjektet ma meldes til
personvernombudet NSD, Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (Thagaard, 2013; NESH,
2016). Studien ble meldt til NSD 1 Desember 2017, som noen uker senere ga godkjenning for
gjennomfoering av studien (vedlegg 1). For a sikre god forskningspraksis har jeg hatt fokus pa
a vise hensyn til personene 1 studien min gjennom hele forskningsprosessen (NESH, 2016). Jeg

har med dette vert bevisst pd forskningsetiske retningslinjer som omhandler fritt informert

42



samtykke, konfidensialitet og konsekvenser for deltakelse (Thagaard, 2013; Kvale &
Brinkmann, 2015; NESH, 2016; Johannessen et al., 2016).

Deltakelsen 1 forskningsprosjektet mitt var helt frivillig, uten ytre press, noe som betyr at
samtykket var fritt (NESH, 2016). Dette ble sikret ved at foresperselen om deltakelse ble sendt
pa mail uten at mitt nerver som forsker kunne pavirke samtykket. Alle informantene som var
villige til & delta fikk straks tilsendt samtykkeerklaeringen som inneholder tilstrekkelig
informasjon om hva det innebarer a delta 1 forskningsprosjektet (NESH, 2016). Dette betyr at
samtykket var informert (NESH, 2016). Pa intervjudagen gikk jeg gjennom denne
informasjonen muntlig for informanten signerte samtykkeerklaeringen. Dette ga rom for a stille
spersmaél for de ga sitt samtykke ved & signere erkleringen, noe om betyr at samtykket ogsa er

uttrykkelig (NESH, 2016).

I et forskningsarbeid stilles det ogsa krav til konfidensialitet som refererer til at all informasjon
informanten gir, ikke formidles videre pa mater som kan identifisere informanten (NESH,
2016). For & ivareta kravet om konfidensialitet er all identifiserbar informasjon blitt
anonymisert. Alle dokumenter som notater, transkripsjoner, og analysedokumenter er merket
med et uidentifiserbart nummer for hver informant. Samtykkeskjema, hvor en finner
identifiserbare opplysninger som informantenes fulle navn, er oppbevart separat fra andre
dokumenter og nedlast pa et privat kontor mens prosjektet pagar for & sikre forsvarlig lagring
av identifiserbare opplysninger (NESH, 2016; Thagaard, 2013). Resultatene 1 studien er ogsa
anonymisert hvor personopplysninger som navn, arbeidsplass og identifiserbare erfaringer ikke
er opplyst. Det er kun opplyst om vedkommende er laerer eller spesialpedagog og deres
arbeidserfaring da dette er viktig informasjon i1 forskningen. For & sikre miljeterapeuten
anonymitet og konfidensialitet, som den eneste deltakende miljeterapeut i studien, blir
vedkommende kategorisert under studiens spesialpedagoger, og heretter omtalt som en av dem.
Alle informanter har fatt informasjon om anonymiseringen og gitt sitt samtykke. I og med at
informantene forteller om sine erfaringer og opplevelser, vil dataene baseres pa en tredjepart,
nemlig elevene som da indirekte inkludert i forskningen. For & sikre konfidensialiteten til
tredjeparten som bereres av forskningsprosjektet (NESH, 2016), har jeg bevisst tilrettelagt for
at erfaringene rundt enkeltelever holdes anonymt ved 4 stille informanten generelle spersmal.
Jeg har vert ute etter informantenes erfaringer i situasjonen uavhengig av hvilke gutter som
befant seg 1 den, noe som da ikke gar ut over personvernet til disse indirekte deltakerne. Nér

studien er avsluttet makuleres og slettes alle dokumenter og filer for & unnga at data samlet inn
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for min studie benyttes 1 annen forskning (NESH, 2016). Samtidig sikrer dette at

konfidensialiteten opprettholdes ogsé etter at studien er gjennomfert.

Jeg har ogsa veart bevisst pd hvilke konsekvenser forskingen kan ha for mine informanter. Jeg
har vert oppmerksom pa 4 ikke usette informantene for skade eller urimelig belastning (NESH,
2016; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013), ved a bevisst formulere spersmal som ikke
oppleves krenkende, eller gir folelse av utilstrekkelig kunnskap. Kvale og Brinkmann (2015)
forteller at forskere ber vare klar over at den dpenheten og naerheten som er typisk for
kvalitative studier kan virke forferende og fa informantene til & gi opplysninger de kanskje
angrer pd 1 ettertid (Kvale & Brinkmann, 2015). For & unngd slik problematikk har jeg til en
hver tid vert bevisst pa hvor langt jeg vil ga 1 undersgkelsen min og kun vert ute etter
informasjon som er relevant og fruktbar for studien (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,

2013).
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4. Resultater

Studien skal undersgke hvilke erfaringer lerere og spesialpedagoger har med gutters sosiale
kompetanse 1 skolen, og den sosiale kompetansens pavirkning pa klassen som sosialt system,
hvilke tiltak de bruker for & fremme sosial kompetanse, og hvordan de opplever dette arbeidet.
Dette studeres ved a undersgke lerere og spesialpedagogers erfaringer 1 barneskolen. I denne

delen vil resultantene fra de fem intervjuene presenteres.

Som presentert i metodedelen, er presentasjonene av resultatene delt inn 1 tre hovedkategorier;
erfaringer, tiltak og mestringsopplevelser, med ulike underkategorier som skal kunne belyse
studiens forskningsspersmél. Funn presenteres gjennom informantenes sitater. Informantene
presentert som «Informant Ay, «Informant B» og videre, for & sikre informantenes anonymitet

og forskningens krav om konfidensialitet (NESH, 2016).

4.1.Erfaringer

4.1.1. Hbvilke erfaringer har leerere og spesialpedagoger med sosial kompetanse?

Det er tidligere blitt papekt at sosial kompetanse kan vere vanskelig 4 definere. Samtidig er det
en rekke sosiale ferdigheter som inngér nar en snakker om sosial kompetanse. Pa bakgrunn av
dette er det viktig & f frem informantenes forstaelse av sosial kompetanse, slik at forsker og

informanter har en felles forstdelse av begrepet. En informant beskrev sosial kompetanse slikt:
«Jeg forbinder sosial kompetanse med hvor langt eleven har kommet og hvor moden han er til
d forstda seg pa de andre rundt seg, og hvordan de samhandler med de rundt seg. At de har
vennery. Informant A.

En annen forstar sosial kompetanse pa felgende mate:

«Sosial kompetanse, da tenker jeg pd barnas evne til a omgas andre. Altsa evnen deres til d
regulere seg i forhold til de andre personene de omgas, bade det d ta i mot og forsta signaler
og koder fra ei sosial gruppe (...) Jeg ser ofte at mange gutter er urolige og at denne uroen

gjerne er en usikkerhet i forhold til hvordan de skal oppfore seg, tenker jeg». Informant E.

En tredje informant forstar sosial kompetanse slik:
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«Sosial kompetanse, da tenker jeg bdade at eleven har kompetanse til a fungere sammen med de
andre, men ogsd kjenne seg selv. A ha det godt med seg selv. Det d kjenne ndr en blir sint,

hvordan en reagerer nar en blir sint. Ja, ogsd det d kjenne seg selvy. Informant D.

Informantene hadde grunnleggende samme forstéelse av begrepet sosial kompetanse. 1 likhet
med samtlige andre informanter beskriver Informant A begrepet sosial kompetanse 1 forhold til
guttenes modenhet og evnen de har til & forstd andre og fungere sammen med andre. Samtidig
snakker informanten om at «de har venner», noe som handler om guttenes evne til & skape og
holde pé relasjoner. Informant E snakker om evne til selvregulering, og den evnen guttene har
til & «forsta de sosiale kodene og spilleregler». Samtidig erfarer informant E at manglende sosial
kompetanse gjerne skyldes en grunnleggende «usikkerhet» eller uklarhet i eleven knyttet til
hvordan han skal oppfere seg i1 ulike situasjoner. Informantene beskriver sosial kompetanse som
en individuell kunnskap hos guttene som handler om hvordan de forstér det sosiale samspillet,
og er 1 stand til & passe inn dette samspillet. Informant D sier at det & fungere sosialt sammen

med andre ogsé er avhengig av hvordan eleven «kjenner seg selvy.

Sosiale ferdigheter
Videre snakket vi om hvordan guttenes sosiale kompetanse vise seg gjennom de sosiale

ferdighetene; samarbeid, ansvar, empati, selvkontroll og selvhevdelse:

Samarbeid

Vi snakket forst om sosial kompetanse 1 lys av samarbeid. Informantene forteller:

«I forhold til samarbeid tenker jeg at gutter med lav sosial kompetanse tenker ofte at de har
rett og at ting skal gjores pd deres mate, en som derimot er god pda samarbeid er mer dpen for

andre forslag og da faktisk samarbeider bedrey. Informant A.

«Utfordringer jeg se som er knyttet til samarbeid hos de minste elevene, er gjerne det at de er
selvsentrerte og mest opptatt av seg selv. De ser bare seg selv, liker a vinne, liker a veere forst.
De har gjerne ikke den evnen til d se at dette kan ga pa bekostning av andre og om de andre

synes det er goy d veere sammen med demy. Informant E.

En annen informant legger til:
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«Noen kan veere veldig gode pa d samarbeide pd noen omrader og darlige pa andre omrader.
(...) Jeg tror det har veldig mye med interesse d gjore, og ikke minst hva de selv foler de

mestrery Informant C.

Samtlige av informantene hadde en grunnleggende oppfatning av at manglende sosial
kompetanse i lys av samarbeid, skinner igjennom ved at guttene oppfattes som «selvsentrertey.
Gutter med lav sosial kompetanse setter ofte seg selv fremfor resten av gruppa og blir derfor
vanskelige & samarbeide med. Informant E forteller videre at svake ferdigheter samarbeid hvor
guttene viser upassende atferd, kan skyldes en «grunnleggende usikker» i samarbeidet. En
annen informant presiserte ogsa at guttenes evne til samarbeid kan vere «krevende pa noen
omrader», men vellykkede pd andre. Informant C forteller at vellykkede samarbeid hos gutter
med lav sosial kompetanse ser ut til & henge sammen med deres interesseomrade og egen

mestringstro.

Ansvar

Videre snakket vi om sosial kompetanse og ansvarlighet. En informant sier:

«(...) det virker som om noen ikke forstdr sin helhet i fellesskapet og gjerne tenker; om jeg
legger fra meg jakken pa gulvet sa gjor det ingenting. En annen vet at han skal rydde opp etter
seg fordi det forventes og fordi det blir rotete for andre. De har en litt mer helhetlig forstdelse».

Informant A.

En annen informant utdyper:

«(...) si at jeg deler ut mange ark en mandag, sd viser jeg etterpd hvilke ark jeg har delt ut. De
som da er flinke pd ansvar kan tenke; oi men dette har jeg ikke fatt, skal jeg gjore lekser ma jeg
faktisk ha det arket. Sa gir de meg beskjed og ordner det selv. De som derimot er svake pad
ansvar reflekterer ikke over dette pd samme mdte, jeg er usikker pa om de engang oppfatter at

de mangler et ark (...)». Informant D.

Informant C legger til:
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«Jeg tror ansvar henger litt sammen med personlighet og litt erfaringer fra tidligere. Om du er
en voksenperson som viser tillitt til barna og viser at du har troen pd at; dette kan du klare, sa

far en gjerne folelsen av et ansvar ogsay. Informant C.

Informantene har en forstéelse av at ansvar handler om det at guttene ikke er i stand til 4 se eller
«kjenne» pé sitt eget ansvar 1 ulike sitasjoner. Det fortelles at gutter med lavere grad av
ansvarlighet heller ikke er like flinke til & forstd at deres uansvarlighet kan medferer
konsekvenser, bade for seg selv og andre. Informant C trekker ogsé inn larerens rolle 1 forhold
til elevenes ansvarlighet, og pépeker at ansvar gjerne kommer med at guttene faktisk far

mulighet til 4 ta og vise ansvar, og bli mett med mestringstro, men ogsé forventinger.

Empati
Videre snakket vi om hvordan sosial kompetanse viste seg 1 form av empati. Informant C

forteller:

«De som har utviklet haye empatiske evner har mer kontroll over toleransevinduet sitt og gar
ikke sa fort ut av dette vinduet. De klarer a sette seg inn i hvorfor den andre ble irritert og

finner ofte en losning pd det selvy. Informant C.

En annen informant sier:

«En gutt med veldig god empati er i stand til a gjore noe med det ogsd. (....) De har altsa sdpass
empati at de forstar den andre, og har evne og kompetanse til a gjore noe med det. (...) Sd har
en jo de barna i andre enden som ... ja jeg vet ikke om de er i stand til a registrere en gang.»

Informant D.

En annen informant trekker inn:

«Jeg tenker jo at flere av de minste ikke helt har denne empatien helt i boks enda, der er jo en
utvikling som skjer. Barn er mer selvsentrerte de forste drene, men samtidig nar du far dem pa

tomannshdnd og far snakket sammen sa klarer de sveert ofte d se ting fra andres perspektiver

og synsvinkel, men i en leksituasjon er flere barn veldig selvsentrertey. Informant E.
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Her var samtlige informanter enige om at empati handlet i stor grad om det & «se og forsta
andre», eller pd motsatt side «vere for selvsentrerty. Informantene knytter empati opp til det &
oppdage og forsta en annen elevs perspektiv. Informant C og D trekker i tillegg inn det at empati
ogséd handler om barns evne til & handle. Det finnes et skille mellom elevers empati 1 form av
evnen deres til & handle og vite hvordan de skal inkludere eller «lgse situasjonen pa egenhénd.
Informant E erfarer at empatien hos gutter 1 storre viser seg grad ndr de snakker sammen pa

tomannshand, men at de ikke alltid er i stand til & vise den kunnskapen 1 praksis.

Selvkontroll
Videre snakket vi om ferdigheter 1 selvkontroll knyttet til manglende sosial kompetanse hos

gutter og informantene forteller:

«For at de skal bli gode sosialt, er selvkontroll viktig. (...) Det er ofte den som adelegger for

dem sosialty. Informant D.

«Jeg har en del elever som er veldig impulsive, gjerne bare om noen er borti dem hvor de da
gjerne blir sinte og slar. De tar seg gjerne ikke tid til a stoppe opp d tenke «hva var det egentlig
som skjedde na? Det er noe som md trenes opp, og som de yngste elevene gjerne ikke har full

kontroll overy. Informant E.

Informant C forklarer:

«Der handler om a kjenne seg selv og ndr en er pad vei ut av toleransevinduet sitt. (...) Om en
ikke er vant til a kjenne igjen dette tror jeg det er vanskelig for barn a vite hva de skal gjore».

Informant C.

Selvkontroll i lys av sosial kompetanse blir av samtlige informanter beskrevet som den «evnen»
guttene har til & «kontrollere seg selv» 1 ulike situasjoner. Flere snakker om selvkontroll 1
forhold til hvilken evne eleven har til 4 lese en konflikt og takle felelsene sine 1 «selve
situasjoneny», uten a lape bort eller ty til fysiske handlinger. Informantene legger frem at
elevenes egen forstaelse av «toleransevinduet sitt» eller egne folelser spiller en viktig rolle 1
deres selvkontroll. Informant B snakker ogsé om at guttene skiller seg ut pd selvkontroll med
«lysten» de har til & gjennom fere noe, og 1 forbindelse med folelser som kan «ta overhénd.

Dette folelsesaspektet gér igjen i flere av informantenes beskrives av selvkontroll.
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Selvhevdelse

Informantene forteller ogsa om sine erfaringer knyttet til sosial kompetanse og selvhevdelse:

«(...) en elev kan gjerne bli mislikt fordi de hevder seg for mye, som gar pa bekostning av andre.
Om ikke dette blir plukket av dem sd blir de fort staende alene ndr de blir storre. Da kommer
du inn i en ond sirkel hvor taktikken er a hevde seg enda mer i hap om d fa venner. Da blir det

bare en ond sirkel som er vanskelig d komme seg ut avy. Informant D.

En annen informant forteller:

«Ja, her kommer gjerne den andre gruppen inn. Jeg ser for meg at det finnes to ender av
skalaen, hvor guttene i den ene enden trekker seg veldig tilbake, de kan jo da veere gode pd
andre ting som for eksempel empati og selvkontroll. Mens pa den andre siden av skalaen finnes
ogsda de som sliter med selvhevdelse men pd en mer negativ mdte for andre rundt dempy.

Informant E.

Informantene erfarer med dette om to ulike former for lav selvhevdelse; «den stille» og «den
heylytte», hvor guttene pé den ene siden har problemer med & ta plass i1 gruppa, og hvor guttene
pa den andre siden hevder seg for mye ved a overkjere andres behov. Utover dette forteller flere
informanter at gutter som viser svakheter innenfor selvhevdelse, ogsa har problemer med «a
snakke positivt om seg selv», og a sette ord pa egne mestringsomrader. Noen informanter ser
dette 1 begge formene for lav selvhevdelse. Samtlige av informantene opplever at selvhevdelse
krever veiledning og tilrettelegging for at elevene ikke skal havne i1 et uheldig spor som
odelegger for mye av deres sosiale kompetanse generelt og deres relasjoner til medelever.
Informant C forteller at laererens rolle spiller en «viktig rolle» for at guttene skal fole seg trygge

pa at de blir mett med forstielse 1 det de sier 1 fra om en situasjon.

Oppsummering av lerere og spesialpedagogers erfaringer med sosiale ferdigheter

I det informantene ble bedt om & beskrive sine erfaringer knyttet til guttenes sosiale ferdigheter,
brukte de fleste informantene god betenkningstid. Noen informanter, og da spesielt lerere med
lavere arbeidserfaring, si ut til & ha problemer med svare konkret knyttet til ferdighet, og a
skille de ulike ferdighetene fra hverandre 1 praksis. Samtlige informanter erfarer at lave sosiale
ferdigheter viser seg gjennom eksternaliserende og internaliserende atferdsproblemer.

Informantene hadde en forstaelse av at eksternaliserende vanskene gjerne skyldes forst og
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fremst svakheter 1 «selvkontroll», men ogsé «empati», «samarbeid» og «ansvar». Informant C
trekker ogsa frem begrepet «toleransevinduet» knyttet til guttenes selvkontrollferdigheter. Ved
de internaliserende vanskene hadde samtlige informanter forstaelse av at disse guttene viser
svakheter pa «selvhevdelse», men da gjerne har svaert gode ferdigheter i «selvkontroll» og

«empatiy.

Hvilke erfaringer har lerere og spesialpedagoger med guttenes sosiale utvikling i skolen?
I forsek pé & fa et innblikk 1 lerere og spesialpedagogers erfaringer knyttet til sosial kompetanse
og utvikling, ble informantene spurt om hvordan de opplever sosial utvikling i skolen.

Informantene forteller:

«I skolen har vi mye den stayproblematikken som er veldig tydelig, som en gjerne ser mest
utvikling pa. (...) Ndar en kommer i 8-9 drs alderen sd begynner det d skje noe, for det er en
gjerne mislikt, uten at det adelegger totalt for dem sosialt. Men om ikke dette plukkes av dem
sd blir de fort staende alene nar de blir storre. Da kommer det gjerne en frustrasjon om at «jeg
har ikke vennery, da er jo taktikken til mange av dem at de hevder seg enda mer pd en darlig
madte. Da kommer du inn i en ond sirkel som er vanskelig d komme seg utav. (...) 8-9 drsalderen
kan gjerne ses som et vendepunkt pa flere omrader egentlig, bade sosialt og faglig, at i forste
og andre klasse ser det svakt ut, men sda ordner mye seg nar de kommer opp i 3.klasse. Om
vanskene vedvarer i 3.klasse, sa er det ofte et vedvarende problem. Ikke alltid altsa, men ofte».

Informant D.

Informant C legger til:

«Jeg tror det er flere pavirkningsfaktorer, og da spesielt miljoet. Jeg tror miljo har mye a si;
hvilket miljo du har vokst opp i hjemme. Det er vanskelig a sette fokus pd én faktor for jeg tror
det er veldig sammensatt. Det vi ser pd de elevene som strever med sosial kompetanse her pad
skolen er at de ogsd har strevd med dette i barnehagen. De har ikke blitt tatt pd alvor hjemme
og lite grensesetting. Det er da ikke tatt spesielt tak i ting. Det d jobbe med ting tidlig tenker

jeg har mye for seg». Informant C.

En annen informant forteller at en gjerne ser tendenser til lavere sosial kompetanse veldig tidlig
1 guttenes utvikling, gjerne «for de begynner pa skolen». Informant D erfarer at de sosiale

forskjellene jevnes mer ut i «8-9 ars alderen». Om de sosiale utfordringene vedvarer 1 8-9
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arsalderen, eller 3.klasse, er erfaringene ofte slik at utfordringene er vanskeligere & snu.
Informant C vektlegger betydningen av «miljeet rundt eleven», og forteller at miljoet gjerne
har latt de sosiale utfordringene gro og vokse seg storre uten a ta ordentlig tak i dem. En annen
informant forteller at det & «se bak atferd, sette rammer og krav» er viktig for & kunne «snu

utviklingeny.

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagoger med manglende sosiale kompetanse og
lzering hos gutter i skolen?
Studien skal undersgke om larere og spesialpedagoger har erfaringer knyttet til gutter med

manglende sosial kompetanse og deres faglige leering. Informantene forteller:

«Jeg vet egentlig ikke som sosial kompetanse er sa enormt mye mer annerledes enn fag, om for
eksempel det er foreldre som har trent bokstaver med barna sa er de jo flinke pd dette nar de
begynner pa skolen. Og har du som forelder da trent mye pa det sosiale (...) da blir barna ogsa
veldig flinkey. Informant D.

Andre forteller:

«Det er veldig stor sammenheng. Sosial kompetanse og trygghet md veere i bunn for d kunne

jobbe med det faglige». Informant C.

«Jeg har elever som sliter med sinne, foler veden gar mot dem, opplever at alle er stygge med
dem. Alle disse folelsene ligger som en blokade for a kunne konsentrere seg om skolen. Dette

hindrer dem da. De klarer ikke sette seg ned d jobbe med fagy. Informant B.

Informant D opplever at forskjellene mellom sosial lering og faglig lering gjerne ikke er s
veldig store. Flere informanter erfarer at gutter som har vansker med 4 tilegne seg sosial
kunnskap ogsé gjerne «sliter» med a tilegne seg faglig kunnskap. Videre forteller informant E
at det oppleves at en grunnleggende «trygghet» og «grunnleggende sosial kompetanse» ma
vere til stede for & oppna faglig mestring. Flere informanter legger vekt pa at vonde folelser
«adelegger for konsentrasjon og lering». Flere informanter snakker om at «selvkontroll» er den
sosiale ferdigheten som skaper storst faglige utfordringer, spesielt om elevene ikke opplever
mestring. Informant B forteller videre at til tross for jevnt over svakere faglige resultater, kan

det dukke opp omrdder hvor disse elevene «glimter til» og viser hoy grad av mestring.
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4.1.2. Hbvilke erfaringer har leerere og spesialpedagoger med klassen som sosialt
system?

For & kunne forstd klassen som sosialt system, er det interessant & se hvordan larere og

spesialpedagoger erfarer gutter med grunnlag i sin sosiale kompetanse pavirker leringsmiljoet,

bygger relasjoner, skaper venner og tilegner seg sosiale roller.

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagogers med den sosiale kompetansens
pavirkning pa lzeringsmiljoet i klassen?
Informantene ble her spurt om hvordan de opplever leringsmiljoet pavirkes av guttenes sosiale

kompetanse. Informantene med lav arbeidserfaring forteller:

«Pa en mdte ja. Om det eksempelvis er mange elever med god sosial kompetanse, bidrar jo
dette til d sette standarden i forhold til hvordan det skal veere i klassen. (...) I forhold til lav

sosial kompetanse blir det gjerne mye uro». Informant A.

«Det kan medfore mye uenigheter. Mye tid pd d ordne opp i konflikter». Informant B

Informantene med lengre arbeidserfaring forteller:

«Ekstremt mye. Jeg tenker at barn ma veere trygge for at de skal lcere, sd da skal det ikke mange
elever til for det foles utrygt. Alle ma fungere sosialt for at det skal bli et godt og trygt
klassemiljo. Er det da en elev som strever med noe sd kan det skape utrygghet i hele gruppen.
Og da i form av utagering. Blir en sint og ikke far til det en skal sd blir en sint og begynner d

kaste pd pulter eller loper rundt og lager uro og forutsigbarhet». Informant C.

«Ja! I aller hoyeste grad! Det var en god artikkel i en avis jeg leste en gang, hvor det sto om at
du hadde barn med lav sosial kompetanse og utagerende atferd og oversatte dette til et vokset
arbeidsliv. Hadde vi godtatt a sitte pd et arbeidsrom hvor vi aldri var sikre om nar vi fikk en
stiftemaskin fykende i hodet? Og slik er det jo faktisk, dessverre. (...) Det blir utrygt fordi andre
elevene vet at det smeller, men de vet aldri nar. En merker jo ogsa nar disse elevene er borte
fra klassen en dag, hvor mer avslappet de andre barna virker. Sa detter er jo med d skape en

utrygghet i hele klasseny. Informant D.
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Alle informantene forteller at leringsmiljoet pavirkes av de sosiale utfordringene som folger
med lav sosial kompetanse hos gutter. Noen mer bevisst enn andre. Alle informantene trekker
frem situasjoner hvor guttene viser de utagerende vanskene for sosial kompetanse, da det er
disse som 1 sterre grad utsetter resten av klassen for «usikkerhet», «utrygghet» og

«uforutsigbarhety.

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagogers med den sosiale kompetansens
pavirkning pa relasjoner i klassen?
Informantene ble her spurt om hvilke erfaringer de har med gutter med lav sosial kompetanse

og deres evner til & skape relasjoner med andre elever i1 klassen. Informantene forteller:

«Ja det er jo vanskelig. Vanskelig. Det er mye konflikt. Holder du pa for mye kan det bli konflikt,

er du for lite pd, sa gar en aleney. Informant B.

Informant D utdyper:

«Det er jo det som er det vanskelige da. Det ad fa seg venner er jo gjerne den beste medisinen,
men sd er det jo gjerne dette som er det vanskeligste ogsd. En ting d skaffe seg venner som de
gjerne har det kjekt sammen med et par dager, men det er en utfordring da holde pd denne
vennen. (...) Det er ofte stor utskiftning, eller stor gjennomtrekk av venner. De blir brukt opp,
sd kommer det en ny. (...) Jeg opplever at de andre barna opplever at det er krevende a veere

venn med dem. De tappesy». Informant D.

En annen informant utdyper:

«Det blir ofte avvisning. Jeg har elever som har lite sosial kompetanse og kan tilncerme seg lek
pa en veldig merkelig mate. De onsker veldig gjerne d bli med, men vet ikke helt hvilke verktoy
de ma ha for a komme inn i leken. Nar barn har litt rare mater a vise det pd, vil de andre ikke

ha noe med dem d gjore» Informant C.

Samtlige informanter var samkjerte 1 sine erfaringer knyttet til hvordan gutter med lav sosial
kompetanse var i stand til & skape relasjoner. Informantene forteller at det a skape relasjoner
for gutter med lav sosial kompetanse er «krevende» eller «vanskelig», da de ikke mestrer

balansegangen mellom & ta plass, og gi plass til andre. Informantene beskriver at gutter med lav
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sosial kompetanse ofte sliter med 4 etablere en «varig» og «gjensidig» relasjon, hvor den andre
parten gjerne «tappes», og opplever samhandlingen som krevende og slitsom. Samtlige
informanter opplever ogsa at andre elever ofte «unngér» gutter med lavere sosial kompetanse.
Informant C forteller at denne unngéelsesstrategien, eller «avvisning», kommer av at gutter med
lavere sosiale ferdigheter «tilnermer seg lek pé en veldig merkelig méte». Andre informanter
forklarer at denne usikkerheten og uforutsigbarheten som oppleves rundt gutter med lavere
sosial kompetanse, kan spille inn pa hvorfor andre elever trekker seg bort. Andre informanter
opplever ogsa at de minste guttene i skolen gjerne er «flinkere til & inkludere» og forseke 4 leke
sammen, men at dette blir vanskeligere 1 eldre klassetrinn. Samtlige informanter forteller at
gutter med lav sosial kompetanse har «ingen eller fa venner», og «sliter med a etablere

vennskapy til tross for lererens tilrettelegging.

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagogers med den sosiale kompetansens
pavirkning pa sosiale roller i klassen?
Videre ble informantene spurt om hvilke erfaringer de har knyttet til hvilke sosiale roller gutter

med lavere sosial kompetanse gjerne far i en klasse. Informant D sier:

«Om du er usikker pa hvordan du skal hevde deg selv, sd kan en gjerne ta pd seg den
klovnerollen, «alle ler i hvert fall, sd det er trygt og godt (...) Men med lav sosial kompetanse
kan en ogsa ende opp som sjef, men mer da basert pa frykt, men de havner ogsa gjerne pda bunn
av rangstigen. (...) Denne sjefsrollen opplever jeg som ikke er den mest onska sjefen ... det er
kun om de klarer det giennom trusler og hvor medelevene er redde; det er tryggere inne hos

sjefen for utenfor er det ganske utrygty. Informant D.

Informant E forteller:

«Dette er jo egentlig veldig spennende for en tenker jo kanskje at klovnerollen gjerne er den
usikre, en som praver d kamuflere seg. Det kan variere fra klasse til klasse, for en kan gjerne
finne de guttene som blir ledere ogsa, men som ikke har sa veldig god sosial kompetansey.

Informant E.

Informantene legger til:
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«Jeg tror nok at voksne har veldig mye makt i hvilke typer roller og posisjoner elevene far,
Hvordan vi bekrefter dem og passer pd at vi ser alle, for alle skal ikke bli statsministere, men

at vi er gode pd d se hver enkelt. Vi trenger ulike styrker». Informant C.

Samtlige forteller at sosial kompetanse har pavirkningskraft pa elevenes rolle i klassen. I
hovedsak snakker informantene om to roller som er typiske for gutter med lav sosial
kompetanse; «klovnerollen» og «lederrollen». En spesialpedagog nevner ogsd en «usynlig
rolle» for gutter med internaliserende atferd. Informantene forteller at gutter med lav sosial
kompetanse ofte kan ta pa seg en klovnerolle, da de er usikre pa hvordan skal tilnerme seg
andre barn og far gjerne bekreftelse fra medelever gjennom latter, som gjerne gjor det lettere
for gutter med lav sosial kompetanse & ta pd seg en klovnerolle. Av samtlige informanter
beskrives klovneroller som den mest «typiske rollen» for gutter med lav sosial kompetanse.
Informantene er ogsa enige om at gutter med lav sosial kompetanse ogsa kan ta pa seg en mer
usunn lederrolle. Det beskrives to type ledere 1 klassen. Den ene har god sosial kompetanse som
er «onsket av andre, trygg, inkluderende og forutsigbar». Den andre lederen har lavere sosial
kompetanse og kan skape et usunt leringsmiljo gjennom «trusler og frykt». Det oppleves at
disse lederne ikke er «den mest gnska lederney, eller de andre gnsker & veere med. Informantene
erfarer at denne usunne lederen allikevel far andre rundt seg fordi medelevene opplever mer
utrygghet ved & avvise eller unngd disse lederne. Denne lederen beskrives som «selvsentrerty,
med manglende samarbeidsferdigheter og lave empatiske ferdigheter av flere av informantene.
Informant E forteller videre at denne usunne lederen kommer med dette inn i1 en rolle som er
«vanskelig & komme ut av», hvor forventingene fra medelevene ligger og presser. Videre
snakker flere informanter om hvor viktig laererrollen blir for & pdvirke hvilke roller elevene tar

pa seg 1 klassen.

4.2.Tiltak

4.2.1. Hyvilke tiltak settes inn for & oke sosial kompetanse hos enkelte gutter?
Videre ble informantene bedt om & beskrive hvilke tiltak de har valgt a sette inn for a oke

guttenes sosiale kompetanse. Ved eksternaliserende atferd forteller informantene folgende:

«Han klarer jo ikke snu ting selv. Han trenger en voksen som kan hjelpe a korrigere og hjelpe
gjennom a vise og modellere. Derfor gar denne eleven med vakt pd seg i alle friminuttene. |

tillegg er jeg som kontaktlcerer inne og har litt tid sammen, som er timeplanfestet. Miljoterapeut
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er ogsd inne, i tillegg er ogsd en sosionomstudent inne og jobber med ham. Sda vi har
timeplanfestet en del tid pd ham der vi jobber gruppevis med to til tre elever hvor vi jobber
konkret med ting som kan veere krevende for ham, regellek for eksempel. (...) I denne
situasjonen har vi da satt inn mye tiltak rundt. Hva kan vi voksne gjore, hva kan barna gjore,

hva kan han gjore selv, hva kan foreldrene gjore osv. (...)». Informant C.

«Jeg har brukt samtaler, korte samtaler, om hvordan dagen har gdtt i forhold til friminuttene
for eksempel. Jeg har provd med disse samtalene hver dag (...) En til én i ca. 5 minutter bare.
Da har jeg jo klare mal i forhold til det d snakke om hvordan friminuttene har gdtt «klarte dere
d bli enige?», «klarte du a innrette deg de andre? » «Fikk du bestemme i dag du ogsa?». Og her
md en jo ogsd ta en liten kontroll i forhold til de andre elevene ogsa da. Jeg far med dette
bevisstgjort eleven hver gang han gdr ut fordi han bet det kommer en samtale etterpay.

Informant B.

Ved tiltak for internaliserende atferd forteller informantene som folger:

«Med denne eleven har vi et sosialt mal hvor han skal torre d ta ordet. Om han vet at vi skal
gjennomga leksene, som han har gjort riktig, sa har vi et sosialt mdl med ham at han skal rekke

opp hdanda og svare pd et sporsmal i forbindelse med dette day» Informant B.

«(...) det d pushe de stille elevene slik at de ikke gar inn i en usynlig rolle, det synes jeg er viktig

(...) hvor de far ovd seg pa det d torre d ta plass og ta ordet i klasseny. Informant E.

Informantene forteller om ulike tiltak for ulik type atferd. Informantene forteller at gutter med
eksternaliserende atferd trenger en voksen som kan «veilede», «korrigere» og «modellere» 1
den reelle situasjonen for 4 unngd utagerende og fysisk atferd mot medelever. Det blir derfor
satt inn tiltak med «vakt» eller én til én oppfelging 1 friminutt, oppfelging gjennom «muntlige
samtaler» og «veiledning i selve situasjonen». Det oppleves at uten veiledning fra voksne kan
guttene vise frustrasjon og liten grad av selvkontroll. Informant E forteller at det settes inn tiltak
med mindre «guttegrupper» hvor det fokuseres pa a skape positive opplevelser sammen. En
annen informant forteller at de «speiler» eleven i1 forsek pa & gi dem bevissthet rundt egen
oppfersel og hvordan den pévirker andre. For internaliserende atferd forteller informantene at
de setter inn tiltak som skal «utfordre dem til & ta mer plass», ofte gjennom samtaler med

leereren. I disse tiltakene opplever lerere og spesialpedagoger at guttene er mer selvstendige og
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trenger ikke like tett fysisk oppfelging som ved de eksternaliserende vanskene. Felles for bade
tiltak rettet mot eksternaliserende og internaliserende atferd, er at en voksen gér inn som

«veiledery.

4.2.2. Hyvilke tiltak settes inn for & oke sosial kompetanse i klassen?
Videre ble informantene bedt om & beskrive hvilke tiltak de har valgt & sette inn for & gke sosial

kompetanse generelt i klassen. Informantene forklarer:

«Jeg tenker at det er viktig at elevene blir mott i garderoben. Jeg ser hver enkelt og passer pd
at alle blir mott gjennom hele dagen. Pd slutten av dagen bruker jeg alltid navn, handhilser og
sier «takk for i dagy. I tillegg synes jeg det er viktig at elevene har noe kjekt a glede seg til hver
dag, derfor tenker jeg alltid over om det er en spesiell lek, en sang eller noe som kan veere kjekt,
i tillegg til det faglige da, som kan veere med a krydre hverdagen litt. (...) Vi har ogsa dette med
Godstol, hvor elevene forteller positive egenskaper hos den eleven som sitter i godstolen. (...)
Vi har ogsa sosialt mal hver uke, og putter gjerne dette inn som ukelekse ogsd. For eksempel

at en skal vise respekt for lillebrory. Informant C.

«(...) Jeg forsoker a fremprovosere litt, konstruere situasjoner i for eksempel kunst og handverk
hvor jeg bevisst bare henter ti sakser: alle vil ha saks, hva gjor vi? I tillegg samler jeg pa bilder
av gode opplevelser vi har hatt sammen, og tar dette frem og dyrker: «Husker dere da vi var

pa denne turen?» Veldig enkelt, men det virker for megy. Informant D.

«Det blir veldig mye dette med struktur og forutsigbarhet i klassen. Ting skal veere tydelig og
elevene skal vite hvilke forventinger og regler som gjelder for a unngd at de blir usikre i
situasjonen og gjerne skaper uro. En prover ogsd d fokusere mye pa det som er bra. I stedet for
d kjefte fordi elevene er urolige, prover en heller d finne noe en kan forsterke av det som er

bray. Informant E.

Utover disse tiltakene forteller informantene ogsa at det settes inn tiltak hvor det tas 1 bruk ulike
former for ytre belonning som «skrytekuler» og «bra-korty for & visualisere gode handlinger.
Informant C forteller ogsé at de legger opp til «leketimer» hvor lereren bevisst veileder og
skaper forstielse 1 situasjonen. Informant A forteller at det settes sammen elevgrupper, enten
som «friminuttvenner» eller «laringsvenn» 1 klasserommet, med ulike styrker hvor hensikten

er & skape relasjoner, trygghet og trivsel, men ogsd legge til rette for at elevene skal «lere av
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hverandre». Informant E trekker ogsa frem viktigheten rundt «struktur», «tydelige regler» og
«rammenr» for & redusere usikkerhet og skape «trygge rammer» hvor sosiale ferdigheter kan

leeres 1 klassen.

4.3.Mestringsopplevelser

4.3.1. Hvilke mestringsopplevelser har lerere og spesialpedagoger med sosial
kompetanse hos enkelte gutter?

Videre ble larere og spesialpedagogers mestringsopplevelser undersgkt 1 sammenheng med

tiltakene de valgte & iverksette. Informantene ble spurt om & fortelle om deres mestrings-

opplevelser rundt tiltakene knyttet til det & oke elevenes sosiale kompetanse. Informantene

forteller:

«Det er veldig forskjell fra elev til elev, og hvilke tiltak som funker. Derfor ma en kjenne elevene

og vite hvilke tiltak som kan passe til denne eleveny. Informant C.

«Om eleven er motivert selv har dette hatt stor virkning. Det gjelder d finne tiltak som motiverer
(...) Jeg ser veldig god effekt av ART hos de stille og inneslutta elevene ogsd, og da spesielt i
forhold til selvhevdelse». Informant E.

Informanten C forteller:

«Pa denne eleven har vi provd utallige konsekvenser som ikke har virket, men etter dette tiltaket,
eller avtalen, har disse dumme tingene ikke skjedd siden avtalen startet for ca. fire uker siden.
Denne eleven er veldig glad i a lage filmer pd leeringsbrettet sitt, og er kjempeflink! Vi har brukt
dette litt da, om han fortsetter a gjore dumme ting med disse jentene, vil leceringsbrettet bli tatt
fra ham. Det har veert veldig viktig d folge dette opp da, og spesielt i forhold til det positive. Vi
mad ogsa gi feedback pa «Jess, nd var du sd god til a folge avtalen at nd skal du og jeg ga d lage

en filmy. Det handler om d bekrefte det som er bra» Informant C.

Informant C forteller videre:

«Vi har ogsa provd ulike tiltak som ikke har fungert sd godt, hvor vi provde a ha lekegrupper

rundt ham med noen elever, men da ble han raskt irritert og stakk av. Vi provde dette, men det
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er ikke alle tiltak som fungerer fordi det trengs en voksen som kan hjelpe a korrigere og stotte.
(...) Jeg er avhengig av at han skal kunne samarbeide, og andre ting skal ogsa klaffe. Men det
er vanskelig d kjenne pa at en er fornoyd med jobben du gjor nar tiltakene ikke fungerer (...)
Det var mye i forhold til de andre elevene — greit at jeg skal hjelpe denne gutten, men hva med
de andre elevene som blir pavirket av dette? Er dette greit da? De andre elevene ma ogsd fa

lov til a gjore det de har lyst til i friminuttene». Informant C

«En forsoker d speile dem, men hos mange ser en jo at dette ikke gar inn. Jeg synes det er
vanskelig som voksen d gd inn d stotte og veilede i slike situasjoner. For d komme videre er en
Jjo avhengig av at de er i stand til a se seg selv (...) Jeg har ogsa hatt en gutt hvor vi skulle trene
det sosiale, det var en klasse som i utgangspunktet var litt krevende. Jeg husker at jeg satt dem
to og to, gutt og jente, for d skape ro i klassen, men sd fikk han sitte med en gutt fordi jeg
forsokte a bygge en relasjon mellom dem. Og det forsto han jo, og han ville ikke veere noe

spesiell, sa han laget mest mulig uro for at jeg skulle flytte ham bort derfra». Informant D.

Samtlige informanter forteller at tiltak som har fert til positive mestringsopplevelser er tiltak
som «passer» den individuelle eleven og som «motiverer» dem. Informant C forteller at tiltak
som involverer elevens interesse og mestringsomrade kan gi gode muligheter for at tiltaket forer
til mestring. Videre forteller en informant at ART oppleves & ha «god effekt hos de stille og
inneslutta elevene» hvor de far gvd pa sine selvhevdelses ferdigheter. Informantene forteller
videre at tiltak som ikke har passet guttenes samarbeidsevne, som er uklare for eleven, som ikke
motiverer dem og som skaper utfordringer for andre elever i klassen har 1 mindre grad fort til
opplevelse av mestring hos larerne og spesialpedagogene. Knyttet til de negative
mestringsopplevelsene ble informantene spurt hva de ville gjort annerledes 1 situasjonen.
Samtlige informanter forteller at de ville «ville nok snakket med ham pa forhdnd» fer tiltaket
ble igangsatt for a forberede eleven pa hva som skulle skje, hvorfor de skulle skje, og hva malet

med dette skulle vere.

4.3.2. Hvilke mestringsopplevelser har lerere og spesialpedagoger med sosial
kompetanse i klassen?
Informantene forteller ogsd om deres mestringsopplevelser knyttet til tiltak rettet mot & oke den

sosiale kompetansen i klassen. Informantene forteller:
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«Jeg har hort elevene snakke om flere positive opplevelser fra vennegruppa (...) I friminutt-
gruppene er det noen elever som synes det er veldig goy, mens andre takler det mindre bray.

Informant A.

«Da vi begynte med denne Godstolen ble det veldig overflatisk i starten hvor de gjerne sa «Han
har kul genser» og lignende, men vi har forsokt a utfordre dem litt pd a fortelle noe positivt om
deres personlighet, altsd «hva er han god til?» osv. Det er det flere som er blitt flinke til na, og

barna synes det er veldig gay d fa sitte i godstoleny». Informant C.

Informant B forteller:

«Jeg har ogsa provd strategier med d overse det. Det fungerer jo for meg, men problemet er jo

at det ikke fingerer for resten av klassen. De responderer jo pd dette». Informant B.

Informant E legger til:

«Jeg tror ikke vi voksne er flinke nok til d fortelle hvilke forventinger vi har til dem. Vi sender
dem inn i klasserommet eller ut i et friminutt og forventer at de skal leke sammen, og
samarbeide, men vi er kanskje ikke like flinke til a forklare hva det innebcerer a samarbeide,
hva forventes, hvordan reglene i leken er og hvordan skal vi oppfore oss i samling. Noen tar
dette raskt, mens med andre ma vi veere veldig tydelige med a forklare forventingene flere

gangery. Informant E.

Informant D forteller ogsd om sine opplevelser knyttet til et av oppleringsprogrammene for

sosial kompetanse:

«Zippy er kanskje det programmet som jeg synes har veert mest vellykket (...) Det er greit for
meg d veilede en forsteklassing nar vi har Zippy, hvor jeg kan minne pa redskapene fra Zippy,
sa kan liksom jeg repetere i situasjonen. Men sd kan de jo veere en assistent som mater dem,
som ikke kjenner til Zippy eller som ikke har den kompetansen ... sd dette er vanskelig d fa

organisert ordentlig med god kvalitet» Informant D.

Informantene forteller at tiltakene som er iverksatt i klasserommet som blant annet «venne-

grupper», «friminuttgrupper», ytre belenninger som «bra-kort» og «skrytekuler», «godstolen»
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og oppmerksomhet pé positiv atferd er tiltak som oppleves som vellykket og fungerer positivt
pa majoriteten 1 klassen da de responderer positivt pa dette. Informantene forteller videre at
noen elever gjerne ikke har like stor forstaelse og utbytte av disse tiltakene. Informant B
forteller ogsa om situasjoner hvor det er forsgkt & «overse» uroen og forstyrrelsen som kommer
fra enkeltgutter 1 klassen, men forteller at det i liten grad har fort til mestring da resten av klassen
blir pavirket av forstyrrelsene. Informant E legger til at voksne i skolen gjerne ikke er «flinke
nok» til & forklare hva som forventes av elevene, noe som kan fore til storre grad av usikkerhet
og uro som enkelt gjerne kunne vaert unngatt med tydelig forespeiling for tydelige forventinger
til elevgruppen. Informant D snakker om at Zippys venner oppleves som et godt verktoy som
kan viderefares til reelle situasjoner, men at dette krever en gjennomgaende bevissthet og

kunnskap 1 alle voksne i skolen, noe som oppleves som krevende.

Lzerere og spesialpedagogers totale mestringsopplevelser
For & kunne fa et innblikk 1 hvordan larerne og spesialpedagogene opplever & arbeide med
utfordringene knyttet til barnas sosiale kompetanse, ble informantene tilslutt spurt konkret om

de opplevde arbeide med sosial kompetanse som enkelt eller krevende. Informantene forteller:

«Det er jo krevende. Mye frustrasjon. (...) En foler gjerne en har gjort en god jobb og jobbet
hardt, men nar du sitter og oppsummerer sd kjenner du at det gjerne var bedre forrige mdanedy.

Informant D.

«Vi har et par veldig krevende elever (...) og det at du slipper d std alene i situasjoner tror jeg

betyr alty. Informant E.

«Jeg kjenner jeg er veldig engasjert for det sosiale og relasjoner, og det er fryktelig krevende i

forhold til hvem du jobber sammen medy. Informant C.

Samtlige informanter, bade laerere og spesialpedagoger rapporterte at de opplevde arbeide med
sosial kompetanse som krevende av ulike arsaker. Informantene rapporterte at grad av stotte og
kunnskaper hos kollegaer, at det er «tidkrevende» og at «motstanden fra guttene» er de storste

utfordringene som gjor jobben med sosial kompetanse krevende.

62



4.3.3. Hvilke mestringsforutsetninger har leerere og spesialpedagoger knyttet til sosial
kompetanse i skolen?

Mot slutten av intervjuet ble informantenes mestringsforutsetninger for sosial kompetanse

undersgkt gjennom informantenes opplevelser rundt ledelsens tilretteleggelse, foreldre-

samarbeid og utdanning.

Hvordan tilrettelegger ledelsen for leererne og spesialpedagogers mestring av sosiale
utfordringer?
Informantene ble spurt om a forklare hvilket fokus pa sosial kompetanse som finnes ved deres

skole. Informantene forklarer:

«Vi har et drshjul som sier noe om sosial kompetanse med ukentlige temaer, som samarbeid for
eksempel. For hver ny kompetanse, for a si det slikt da, sa har vi en felles storsamling med hele
skolen. her jobber elevene med temaer og skal synligjore dette gjennom en _form for oppvisning,
rollespilldrama eller hvor de har laget et bilde eller noe. (...) Sa hva vi ogsa ART, og forste til

fjerde trinn bruker Zippys vennery. Informant B.

«Det er et greit generelt fokus pd de elevene som er gronne og til dels gule, med det er ikke nok
for de rade elevene. Det er jo der vi sliter (...) Det blir ofte et ressurssporsmdl. Mdten ledelsen
snakker pd, sd virker det som om sosial kompetanse er det viktigste, men sa kuttes det jo ned pd
stillinger (sosialleerer og spesialpedagogisk veiledning for lcerere). Jeg opplever det jo slik at
vi sier det er det viktigste, men sd folger gjerne ikke handlingen deretter. Vi blir jo mdlt pd de
nasjonale provene, sda det blir jo toft a ta bort ressurser som gar ut over disse grafeney.

Informant D.

Videre ble informantene spurt om i hvilken grad ledelsen pa skolen legger til rette for at leerere
og spesialpedagoger far mulighet til & diskutere krevende situasjoner med gutter med

manglende sosial kompetanse. De forteller:
«Vi leerere har trinnmate to timer i uka hvor vi skal gd gjennom ulike oppgaver. To timer er

ikke spesielt mye tid. Det med elever blir i stor grad diskutert mellom oss pd trinn (...) ledelsen

setter ikke av spesielt mye tid for at vi skal kunne jobbe med dettey». Informant C.
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Informantene forteller at ledelsen ved de ulike skolene har fokus péd sosial kompetanse. De
forteller at det er utarbeidet ulike «planer» for sosial kompetanse og er satt inn ulike
programmer som «ART» og «Zippys venner». Informant D opplever at ledelses fokus er
tilstrekkelig pd generelt nivd, men at dette generelle fokuset ikke har utbytte for enkeltelever
med storre sosiale utfordringer. I likhet med Informant C forteller samtlige informanter videre
ogsa at metetiden oppleves & ikke strekke til 1 forhold til & diskutere sosiale utfordringer. Pa
grunn av dette blir slike utfordringer ofte diskutert i1 et friminutt, eller ved at lererne «trekker
oss ut av en timey». Her ble ogsa informantene spurt om hvilke resurser pa skolen ledelsen har
gjort tilgjengelig om de behaver hjelp 1 slike situasjoner. Samtlige informanter trakk frem
«ledelsen» og «helsesoster» som mulige ressurser. En av skolene har ogsd ansatt en
barnevernspedagog 1 en miljoterapeutstilling som brukes som en egen ressurs pa dette omradet.
En annen skole hadde derimot avviklet en sosiallererstilling for & bruke denne ressursen i
klasserommet. Learere og spesialpedagoger forteller med andre ord om ulikt overordnet fokus
ved de ulike skolene, men sitter med samme opplevelser knyttet til hvordan ledelsen organiserer

og legger til rette for matetid knyttet til & diskutere situasjoner med sterre sosiale utfordringer.

Hvordan involverer lerere og spesialpedagoger foreldre for mestring av sosiale
utfordringer i skolen?
Informantene ble spurt nir og hvordan de involverer foreldrene 1 situasjoner med storre sosiale

utfordringer for & kunne mestre og lykkes med tiltakene som settes inn. Informantene forteller:

«Ofte kontakter foreldrene oss for vi har kontaktet dem, at de merker noe og at barna forteller
noe hjemme. Men ofte er det et tett samarbeid mellom foreldre synes jeg. Det samarbeidet settes

i gang ganske raskt». Informant A.

«De md involveres veldig tidlig egentlig. En ting om det skjer bare en gang og aldri mer, men
ser vi det skjer flere ganger er vi rakt te med d ta en telefon til foreldrene hvor vi forteller hva
som har skjedd og oppfordrer foreldrene til a ta en prat med barnet hjemme, og om de kan folge

dette opp hjemme sa skal vi gjeere det samme pa skolen (...)». Informant C.

Videre ble informantene spurt hvordan de opplever dette samarbeidet. Informant D forteller:

«Til storre utfordringer, jo vanskeligere er det nok d samarbeide med foreldrene. (...) i

situasjoner hvor det er krevende elever, ser vi ofte de samme tendensene hos foreldrene for
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eksempel at de legger skyld over pa andre og lignende. De synes gjerne det er litt stress d
komme pd matet, 0og de kommer gjerne med en innstilling «hva kan folk gjore for oss?». Det er
ofte vanskelig a fa dem til d brette opp armene selv. En del av dem fornekter ogsd problemet
hjemme, og etter noen ar finner vi ut av at det har veert et mye storre problem hjemmey.

Informant D.

Samtlige informanter, bade laerere og spesialpedagoger, rapporterte at foreldresamarbeidet ofte
startet «sd rask som mulig» 1 saker hvor barn med manglende sosial kompetanse skaper
utfordringer. Informant C forteller at foreldresamarbeidet krever at begge parter, bade hjem og
skole «spiller pd lag» og arbeider sammen. Informant C forteller ogsd at laererne prover &
tilrettelegge for at hjem og skole handler mest mulig likt med felles forventinger og felles maél,
slik at eleven blir mett likt pé de ulike arenaene. Informant C forteller ogsa at det er viktig &
involvere eleven slik at «han selv vet at hjem og skole samarbeider» og har jevnlig kontakt.
Informantene forteller at dette foreldresamarbeidet oppleves som godt 1 de fleste tilfeller, men
at samarbeidet gjerne blir mer krevende i situasjoner hvor eleven viser storre sosiale
utfordringer da foreldrene ogséd gjerne viser liten grad av samarbeidsvilje og legger problemet

over til skolen.

Hvordan oppleves lerere og spesialpedagogers utdanning som grunnlag for mestring av
sosiale utfordringer i skolen?

I slutten av intervjuet ble informantene spurt om hvordan de opplever at deres utdanning har
forberedt dem pa utfordringene rundt sosial kompetanse som de har mett 1 praksis. Laererne

forteller:

«Darlig. Jeg kan ikke huske vi hadde noe om det en gang. Det viktigste jeg har lcert har jeg lcert
i praksis, ikke i forelesninger. Kjempebra med matematikk grunnleggende tallforstaelse og
slikt, men det viktigste foler jeg vi mangler. De er liksom sa opptatt av at en ma ha firer i matte
for d i det hele tatt komme inn pd lererutdanningen, men du kan jo veere superintelligent med

gode karakterer, men en darlig leerer fordi en ikke forstdr det sosiale selvy. Informant A.

«Nei ingenting dessverre. Det er helt tragisk. Jeg synes det burde veert et eget fag i utdannelsen
som kan hjelpe oss med den sosiale kompetanse, og dette med psykisk helse i skolen (...). Jeg
synes nesten det er sjokkerende hvor lite samsvar det er mellom det en lcerer i lcererutdanningen

og det di kommer ut til i praksisy. Informant C.
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En av spesialpedagogene forteller:

«Det har gjort meg tryggere. Og det tror jeg merkes pd barna ogsd, at jeg er trygg i det jeg sier
og gjor i forhold til dette. (...) Det forste dret med spesialpedagogikk er slikt som burde veert

fast i leererutdanningen. Enormt med hjelpy. Informant D.

Samtlige lerere forteller at deres utdanning ikke har forberedt dem nok pa de sosiale
utfordringene de har mett 1 praksis. De forteller at mye av denne kunnskapen og bevisstheten
rundt sosial kompetanse har de tilegnet seg underveis i lereryrket. Samtlige forteller at de
«savner» denne bevisstgjeringen og kunnskapen rundt sosial kompetanse 1 utdanningen, noen
1 starre grad enn andre. En av spesialpedagogene forteller at utdanningen har fort til okt

«trygghet» 1 situasjoner med gutter som viser sterre sosiale utfordringer.
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5. Drefting

I denne kvalitative studien er forskningsspersmélet, Hvilke erfaringer har lerere og
spesialpedagoger med gutters sosiale kompetanse i skolen og dens pavirkning pd klassen som
sosialt system? Hvilke tiltak bruker de for d arbeide med sosial kompetanse og hvordan
opplever de dette arbeidet? Dette ble studert ved a undersegke lerere og spesialpedagogers
erfaringer og opplevelser fra praksis 1 barneskolen. I dette kapittelet vil studiens hovedfunn bli

loftet frem, dreftet og diskutert med bakgrunn i teori og tidligere forskning.

Som presentert i metodedelen, er dette kapittelet 1 liket med presentasjonen av resultatene, delt
1 tre hovedkategorier; erfaringer, tiltak og mestringsopplevelser, med ulike underkategorier
som skal kunne belyse forskningsspersmalet for denne studien. Noen av informantenes utsagn

vil bli tatt opp 1 dreftingen og blir presentert 1 anforselstegn; «...».

5.1.Erfaringer

5.1.1. Hbvilke erfaringer har leerere og spesialpedagoger med sosial kompetanse?

Sosial kompetanse er et omfattende begrep som innebazrer en rekke ferdigheter som er
nedvendige 1 samhandling med andre, og for & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner
(Ogden, 2012; Ogden, 2015). Som en del av den sosiale kompetansen, ligger en rekke sosiale
ferdigheter (Gresham & Elliot, 1990; Ogden, 2012; Ogden, 2015). For & f4 et innblikk 1 hvilke
erfaringer laerere og spesialpedagoger har med guttenes sosiale kompetanse i1 barneskolen, blir
det med dette nedvendig & se narmere pa deres erfaringer knyttet til guttenes sosiale

ferdigheter:

Sosiale ferdigheter

Denne studien har undersgkt laerere og spesialpedagogers erfaringer med gutters sosiale
kompetanse 1 barneskolen med grunnlag i hvordan Gresham & Elliot (1990) beskriver
ferdigheter 1 samarbeid, ansvar, empati, selvkontroll og selvhevdelse som viktige byggesteiner

1 guttenes sosiale kompetanse.

Samarbeid
Gresham og Elliott (1990) beskriver at gode ferdigheter 1 samarbeid handler om & dele med
andre, hjelpe andre og folge regler og beskjeder, noe som i folge informantene oppleves som

krevende for gutter med manglende sosial kompetanse da guttene ofte oppleves som
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«selvsentrerte» og at «ting skal gjores pd deres mate». Disse erfaringene er i storst grad knyttet
opp mot det Gresham og Elliott (1990) kaller for det horisontale samarbeidet som innebarer
samarbeid mellom elevene. I det larere og spesialpedagoger snakker om det asymmetriske
samarbeidet som handler om elev-lerer-samarbeidet (Gresham & Elliott, 1990) erfares dette
samarbeidet ofte som vanskelig, da samtlige informanter erfarer at guttene gjerne skaper uro og
stoay som hemmer undervisningen, eller at de selv ikke er villige til & ta del i1 ulike arbeids-
oppgaver. En annen larer erfarer at gutter med svake samarbeidsferdigheter gjerne er «veldig
gode pd 4 samarbeide pd noen omrader og darligere pa andre omrader» og knytter denne
erfaringen til guttens interesseomride og deres forstéelse av hva de selv foler de mestrer. Det
kan undres over om lareren her beskriver guttens svake ferdigheter 1 samarbeid, eller om dette
svake samarbeidet gjerne pévirkes av lave ferdigheter i1 selvkontroll hvor interesse og
motivasjon gjerne har betydning for hvilken grad gutten er 1 stand til & fokusere pd arbeids-
oppgaven (Gresham & Elliott, 1990). Guttenes samarbeidsferdigheter kan gjerne henge
sammen med hvordan flere lerere og spesialpedagoger beskriver sosial kompetanse som «hvor
moden han er til & forsta» og det teori forteller om kognitiv og moralsk utvikling, at guttene
gjerne befinner seg pa ulike stadier 1 utvikling (Kohlberg, 2008). Gutter pa lave stadium har
gjerne ikke tilstrekkelige kognitive evner til & forstd samarbeidet, og gir uttrykk for lavere
ferdigheter 1 samarbeid som larere og spesialpedagoger erfarer fra klasserommet. Deres
moralske utvikling (Kohlberg, 2008) er gjerne ikke tilstrekkelig nok for & kunne handtere og
vare en del av et godt samarbeid. Andre arsaksforklaringer samtlige laerere og spesialpedagoger
har forstdelse av, er at svake ferdigheter 1 samarbeid kan skyldes at guttene ikke har «lert
hjemme» hvordan et samarbeid virker. En spesialpedagog forteller at om «du som forelder har
trent mye pa det sosiale, blir barna ogsa veldig flinke», og knytte dette opp til hva som er lert,
noe som kan henge sammen med guttenes sosiale interaksjonsicering fra foreldre (Patterson,
2002). Videre kan guttenes svake samarbeidsferdigheter ogsa knyttes opp til flere informanters
forstaelse av at manglende sosial kompetanse gjerne skyldes en «usikkerhet 1 forhold til
hvordan de skal oppfere seg». Denne «usikkerheten» hos guttene kan i dette tilfelle handle om
hvordan et samarbeid skal gjennomferes, noe som gjerne reduserer samarbeidskvaliteten 1

klasserommet.

Ansvar
Flere informanter i denne studien erfarer at svake ferdigheter 1 ansvarlighet vises ved at guttene
«ikke forstér sin helhet 1 fellesskapet» og gjerne ikke foler ansvarlighet, lager unnskyldninger

og skyver sine uansvarlige handlinger over pd andre. En spesialpedagog beskriver et eksempel
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fra klasserommet for hvordan ansvarlighet oppleves, og forteller at elever med gode ferdigheter
1 ansvarlighet har evne til 4 reflektere over konsekvenser ved & ikke fa utdelt alle arkene, mens
gutter med laver ferdigheter 1 ansvarlighet «reflekterer ikke over dette pd samme mate». Det
oppleves med dette gjerne liten grad av konsekvensforstaelse hos gutter med lave ferdigheter 1
ansvarlighet. Informantenes erfaringer av ansvarlighet samsvarer med hvordan Gresham og
Elliott (1990) beskriver ansvarlighet som innebarer & uteve ansvarlig atferd knyttet til &
overholde normer og regler, kunne kommunisere, vise respekt for egne og andres eiendeler og
arbeid (Gresham & Elliott, 1990). En larer med lang arbeidserfaring erfarer ogsa at laerere har
en viktig rolle knyttet til guttenes ansvarlighet ved & gi dem mulighet for & ta og vise
ansvarlighet, «at du har troen pa at dette kan du klare» ved & mate guttene med forventninger
og mestringstro. Dette vektlegges ogsa av Ogden (2015) som forteller at en viktig forutsetning
for at barn skal vise ansvarlighet er at de blir mett med tillitt, og mulighet til & vise at de er 1
stand til & std ved avtaler og ta ansvar (Ogden, 2015). Informantene opplever at den
ansvarligheten som vises i1 skolen henger sammen med hva guttene har «lart hjemme» av
ansvarlighet. Flere informanter forstar ogsa guttenes ferdigheter i ansvarlighet 1 lys av «hvor
modne de er til & forstd», og det at de «reflekterer ikke over dette pd samme méte». Dette kan
ogsa knyttes til kognitiv utvikling og Kohlberg (2008) sin teori om & forstd hvilket kognitivt
stadium 1 moralsk utvikling gutten befinner seg pa, som kan fortelle noe om hvilke kognitive

evner eleven har til & faktisk forsta hva ansvaret innebaerer (Kohlberg, 2008).

Empati

Samtlige informanter erfarer at de empatiske ferdighetene handler om «se og forstd andrey,
eller det motsatte av & vare «selvsentrerty, noe som gjerne er en enklere forklaring pa empati
sett ut 1 fra Gresham og Elliot (1990) sin forklaring som handler om det & vise omtanke og ha
respekt for andres folelser og synspunkter. I folge Gresham og Elliott (1990) handler empati
om det d vise omtanke og respekt, noe som ogsa kommer frem i denne studien hvor en av
spesialpedagogene opplever at en gutt med gode empatiske evner ogsa er i stand til «a gjore
noe med det». Hos gutter med lavere empatiske evner, forteller spesialpedagogen at «jeg vet
ikke om de er 1 stand til 4 registrere en gang», noe som kan tyde pa at gutter med manglende
empatiske evner ikke preges av emosjonelle reaksjoner i det guttene observerer hvordan andre
har det (Blair, 2005), eller om de 1 det hele tatt opplever emosjonelle reaksjoner. I folge teorien
finnes det to komponenter ved et menneskets empatiske evner; den emosjonelle komponenten
og den kognitive komponenten (Gresham & Elliott, 1990). Uten a tydelig skille komponentene

fra hverandre, snakker laerere og spesialpedagoger om begge komponentene hvor den kognitive
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komponenten hos guttene handler om a kunne se ting fra andres synsvinkel, og den emosjonelle
komponenten handler om & leve seg inn 1 andres situasjoner (Gresham & Elliott, 1990).
Informantene forteller om ulike gutter som 1 mindre grad er 1 stand til & «forstd den andre». De
forteller at guttene ofte ikke forstdr andres atferd og reagerer gjerne upassende pa denne
atferden, eksempelvis gjennom a legge skyld pad andre og avskrive eget ansvar for egne
handlinger, uten a tenke over at medeleven blir saret. Dette kan knyttes til guttenes kognitive
komponent, som kan indikere at guttene har en lavere kognitiv forstdelse rundt andres
synsvinkel og felelser (Kohlberg, 2008). Ut 1 fra informantenes uttalelser, kan dette skyldes at
guttene selv ikke er i1 stand til & «forstd hvorfor andre ble irriterty. Den emosjonelle
komponenter ser ut til & vaere krevende for gutter med lavere sosial kompetanse da de gjerne
har en lavere forstielse av egne folelser. Informantene opplever at lav forstaelse av egne folelser
kan resulterer 1 lavere evne til & sette seg selv inn 1 andres situasjon, da en av lererne snakker
om & «ha kontroll over toleransevinduet sitt». I eksemplene informantene refererer til, skiller
de ikke bevisst mellom disse to ulike komponentene, men snakker om dem som én samlet
komponent. Dette kan tyde pa at lerere og spesialpedagoger faktisk ikke er bevisste pa
forskjellen mellom komponentene, eller at guttene med lavere empatiske ferdigheter gjerne
viser svakheter i begge komponenter. Informantene med lengre arbeidserfaring, uavhengig av
stilling som larer eller spesialpedagog, ga uttrykk for & vaere mer bevisst rundt det at guttene
«forstir» andre, og samtidig «gjere noe med det». Uten & direkte skille mellom komponentene,
tyder funn pé at leerere og spesialpedagoger med lengre arbeidserfaring opplever at disse
guttene bade er svake pé & sette seg inn 1 andres synsvinkel, og samtidig har liten forstaelse av
andres folelser. I tillegg erfarer noen informanter at gutter i barneskolen gjerne «ikke har denne
empatien helt 1 boks enda» da det er «en utvikling som skjer», noe som igjen kan refereres
tilbake til Kohlberg (2008) sine teorier om moralsk utvikling. Barnets moralske forstdelse,
forstaelse av rett og galt, avhenger av hvilket stadium guttene befinner seg 1 sin moralske

utvikling.

Selvkontroll

Samtlige lerere og spesialpedagoger er samkjorte 1 sin forstaelse av selvkontroll, hvor de
beskriver lave ferdigheter 1 selvkontroll som at guttene er «impulsive», gjerne ikke er like flinke
til & «kjenne igjen» folelser, og gjerne ikke har «kontroll over toleransevinduet sitt». Dette
samsvarer med hvordan Gresham og Elliott (1990) beskriver ferdigheter 1 selvkontroll som
handler om det at en er 1 stand til & ta kontroll over egne folelser. Ogden (2015) sier at en

forutsetning for god selvkontroll er bevissthet rundt egne folelser, og evnen til & kontrollere
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dem 1 situasjoner hvor barnet meter fristelser, frustrasjon og nederlag, noe ogsd en av
informantene uttrykker 1 sitatet «om en ikke er vant til & kjenne igjen dette (folelser pa vei ut av
toleransevinduet) tror jeg det er vanskelig for barn & vite hva de skal gjore». Dette kan ogsa
knyttes til Gresham og Elliot (1990) sin forklaring om at selvkontroll ikke bare handler om &
undertrykke folelser, men ogsa & styre nar og hvordan folelsene skal uttrykkes. Larerens bruk
av begrepet «toleransevindu» kan tyde pa at lereren gjerne kan ha noen tanker om guttenes
hjemmetforhold, hvor et smalere toleransevindu kan vere tilfelle hos barn som har opplevd svikt
1 sitt omsorgsmilje (Siegel, 2012; Nordanger & Braarud, 2014), noe som 1 dette tilfelle kan
komme til uttrykk 1 mangel pa selvkontrollferdigheter. Funn viser videre at lerere og
spesialpedagoger erfarer gutter med manglende ferdigheter 1 selvkontroll handterer sine folelser
gjennom sosial tilbaketrekking (Paulsen & Bru, 2016), eller eksternaliserende atferd (Vitaro &
Brendgen, 2005). Disse guttene blir ofte sinte, og laper gjerne fra situasjonen eller blir fysiske
mot sine medlever for a uttrykke sine folelser. Samtlige lerere og spesialpedagoger erfarer at
denne eksternaliserende atferden kommer til uttrykk i mete med sinne og frustrasjon, og
opplever at «de tar seg gjerne ikke tid til & stoppe opp a tenke hva var det egentlig som skjedde
na?». Dette kan tyde pa at guttene ikke har god nok kontroll over egne folelser, og ikke er i
stand til & styre ndr og hvordan disse folelsene skal uttrykkes (Gresham & Elliott, 1990). Dette
kan knyttes opp til Crick og Dodge (1994) sin sosiale informasjonsprosesseringsmodell, SIP-
modellen, hvor denne eksplosiviteten som erfares 1 skolen kan skyldes guttenes tidligere
erfaringer og opplevelser som gjerne utsetter guttene for feiltolkning (Crick & Dodge, 1994).
Denne feiltolkningen kan fore til en uforutsigbar og eksternalisert atferd ved at guttene gjerne
hopper over ulike kognitive vurderinger av de sosiale signalene (Crick & Dodge, 1994). Videre
deler teori ferdigheter i selvkontroll i to grupper; konfliktlosing og sinnemestring (Gresham &
Elliott,1990). Informantene i denne studien ser ikke ut til & gi et bevisst uttrykk for a skille disse
gruppene 1 sine uttalelser, men bade konfliktlgsing og sinnemestring kan kjennes igjen i deres
erfaringer og i en av lerernes sitat «det handler om & kjenne seg selv og nér en er pa vei ut av
toleransevinduet sitt (sinnemestring). (...) Om en ikke er vant til & kjenne igjen dette tror jeg
der er vanskelig for barn & vite hva de skal gjore (konfliktlesing)». Informantene snakker gjerne
om sinnemestring og konfliktlesing sammenhengende; «de blir gjerne sinte og slar». Dette kan
tyde pé at gutter med lavere ferdigheter 1 selvkontroll gjerne takler konflikter pd samme maéte
som de takler sinne og overveldende folelser, da konflikter gjerne er en trigger for disse folelsen.
Dette kan tyde pa at lerere og spesialpedagoger erfarer at gutter med lavere ferdigheter 1

selvkontroll viser svakheter badde innenfor konfliktlesing og sinnemestring. I likhet med teori
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(Kvello, 2008), forteller funn 1 denne studien at konflikthdndtering virker krevende for gutter

med lavere sosial kompetanse.

Selvhevdelse

Samtlige informanter forteller at de ser to ulike former for selvhevdelse; de som «hevder seg
for mye», og de som «trekker seg veldig tilbakey, og snakker med dette om internaliserende
atferd og eksternaliserende atferd knyttet til lave ferdigheter i1 selvhevdelse. Informantene
forklarer at de guttene med eksternaliserende atferd som «hevder seg for mye» gjerne tar mye
oppmerksomhet, overkjorer medelever med egne behov uten & ta hensyn til andre. Dette
samsvarer med Ogden (2015) sin forklaring pa god selvhevdelse som handler om & kunne
uttrykke egne meninger og behov, og hevde egne rettigheter pa en méte som ikke krenker eller
sarer andre. Samtlige informanter erfarer at gutter som viser svake pa selvhevdelsesferdigheter,
kan hevde seg for mye slik at andre blir krenket og saret, noe som kan gi uttrykk for at det
finnes en balansegang mellom & hevde egne behov og rettigheter slik at en ikke blir usynlig, og
samtidig ta hensyn til andre uten & overkjore deres behov og rettigheter (Ogden, 2015). Samtlige
informanter gir uttrykk for at denne balansegangen kan vere krevende for gutter med lav sosial
kompetanse. Informantene erfarer de guttene med internaliserende atferd som «trekker seg
tilbake» gjerne har utfordringer med & ta plass 1 gruppa, rekke opp hénda 1 klassen og ta del i
diskusjoner 1 klassen, noe som henger sammen med det & ta initiativ overfor andre (Ogden,
2015). Elever med denne typen atferd blir gjerne kategorisert som tilbaketrukne elever (Paulsen
& Bru, 2016). Tidligere undersgkelser viser at barn med internaliserende atferd faktisk mangler
generell sosial kompetanse, og spesielt ferdigheter 1 selvhevdelse (Ogden, 1995), noe som ogsa
samtlige informanter i1 denne studien erfarer. I likhet med teori, erfarer informantene at gutter
med internaliserende atferd kan vare vanskelig & oppdage da de lett kan bli usynlige, «trekke
seg bort» og opplevelsen av at «det forstyrrer jo ikke undervisningen» (Lund, 2004; Paulsen &
Bru, 2016). Forskning viser at de vanligste internaliserende problemene 1 skolen viser seg
gjennom sosial tilbaketrekning, angst og depresjon i senere alder (Merell 2008, ref. 1 Ogden,
2015). Det kan med dette stille spersmél om angst og depresjon skyldes sosial tilbaketrekning,
da samtlige informanter gir uttrykk for at sosial tilbaketrekking kan fere til angst og depresjon,
men ogsa at sosial tilbaketrekking kan vare et resultat av angst og depresjon? Utover dette er
det noen informanter som trekker frem erfaringer hvor de opplever at gutter med svake
ferdigheter 1 selvhevdelse, uavhengig av internaliserende og eksternaliserende atferd, gjerne har
problemer med & snakke positivt om seg selv og fortelle selv hva de er gode pa, noe som ogsé

er en viktig del av det & ha ferdigheter 1 selvhevdelse (Ogden, 2015). Samtlige informanter,
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bade lerere og spesialpedagoger uavhengig av arbeidserfaring, viser seg 4 vaere bevisste pa a
«pushey eller «veilede» disse elevene 1 forsek pa & «snu utviklingen» som en av informantene
sier. Det kan med dette tenkes at informantene forseker & snu utviklingen fra den normbrytende
retningen, til en positiv og prososial retning (Catalano & Hawkins, 1996) for & unnga
atferdsproblemer som kan resultere angst og depresjon, eller 1 vold, kriminalitet og rusmisbruk

(Merell 2008, ref. 1 Ogden, 2015; NOVA, 2013).

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagoger med guttenes sosiale utvikling i skolen?
Funn viser at flere av lerere og spesialpedagoger erfarer at guttenes lave sosiale kompetanse
gjerne har vist seg allerede i forskolealderen 1 det en av dem forteller «det vi ser pa de elevene
som strever med sosial kompetanse her pd skolen er at de ogsd hat strevd med dette i
barnehagen». Dette samsvarer med tidligere forskning som forteller at lav sosial kompetanse 1
tidlig alder vil forutsi problematferd over tid (ref. 1 Ogden, 2015). Lav sosial kompetanse kan
vare genetisk, men pa bakgrunn av epigenetikken (Berg-Nielsen, 2010; Rutter, 2012) ligger
mye av utviklingspavirkningen i miljeet, slik noen lerere og samtlige spesialpedagoger i denne
studien ogsd har forstaelse av 1 det en av dem forteller «Jeg tror det er flere pavirkningsfaktorer,
og da spesielt i miljoet. Jeg tror miljeet har mye a si, hvilket milje du har vokst opp 1 hjemme».
Funn fér frem at leerere og spesialpedagoger med lengre arbeidserfaring i storre grad er bevisste
pa viktigheten rundt miljoet, og hvor viktig det er for gutter med lavere sosial kompetanse & bli
mett med forstielse, veiledning og stette, forventinger og krav bade fra foreldre, barnehagen
og skolen (Ogden, 2015; Shonkoff & Bales, 2011). Foreldre, venner, barnehageansatte og
leerere vil vaere en del av barnets miljo pd mikroniva (Bronfenbrenner, 1979), som ser ut til &
ha stor pévirkning pd barnets utvikling. I tillegg er det viktig at lovverket pd macronivd
samsvarer med realiteten 1 det som skjer pa guttenes microniva, altsa at regler, forskrifter og
lovverk henger sammen med micronivaet og at det er god kommunikasjon mellom systemene
(Bronfenbrenner, 1979). Funn fra denne studien indikerer at gutter som viser lavere sosial
kompetanse 1 skolen, gjerne ikke har opplevd tilstrekkelig stotte i miljoet, hvor informantene
opplever tendenser hos foreldre som kan tolkes slik at guttene gjerne ikke har fitt den
tilknytningen de har behov for, og med dette gjerne utviklet mistolkende arbeidsmodeller for
hvordan sosial interaksjon fungerer (Berg-Nielsen, 2008; Jacobsen, 2016; Ogden, 2015;
Patterson, 2002). Tidligere forskning viser at overdrevent stress i oppveksten faktisk kan svekke
hjernens utvikling, bade kognitivt, emosjonelt og sosialt (Shonkoff & Bales, 2011) som kan
vere tilfeller fra de erfaringene lerere og spesialpedagoger forteller om. Samme forskning viser

at en sunn pavirkning som styrker hjernens utvikling fra tidlig alder er avhengig av at voksne
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er 1 stand til & mete barnets interaksjonsinitiativ pd en stettende og utfyllende mate (Shonkoff
& Bales, 2011), noe flere leerere og spesialpedagoger gir uttrykk for & veere bevisst over. Videre
erfarer en av spesialpedagogene at «8-9 ars alderen gjerne kan ses som et «vendepunkty, hvor
denne alderen kan se ut til & vare et kognitivt og sosialt veiskille for guttenes videre utvikling
av sosiale utfordringer. Funn antyder at «vedvarende sosiale utfordringer 1 8-9 arsaldereny, ofte
kan indikere en vedvarende utfordring for eleven. Det kan vurderes om gutten har opplevd
tilstrekkelig statte fra miljoet, og om laerere har «rukket» a sette 1 gang passende tiltak, eller om
det skyldes en genetisk utviklingsforstyrrelse hvor de sosiale vanskene kan ses pd som en
komorbiditet (Dahl & Grov, 2014; Nordanger & Braarud, 2014; Ogden, 1995). Det kan med
andre ord se ut til at 8-9 drsalderen er veiskillet i det Catalano og Hawkins (1996) kaller the
social development model, hvor en star ovenfor to utviklingsveier; den prososiale veien og den
normbrytende veien. Pa bakgrunn av funn, uavhengig av komorbiditet eller svikt i miljeet, ser
det ut til at barnas sosiale utvikling er avhengig av et stottende miljo som kan styrke og bygge
det Shonkoff & Bales (2011) kaller hjernens arkitektur for & fremme guttenes sosiale utvikling,

noe flere lerere er bevisste pa og forsegker & praktisere.

Hvilke erfaringer har laerere og spesialpedagoger med manglende sosiale kompetanse og
lzering hos gutter i skolen?

Tidligere forskning har vist at det finnes ulike oppfatninger pa lering som inneberer at lering
blant annet handler om a eke kunnskap, tilegne seg noe nyttig og a forsta virkeligheten (Saljo,
1979 ref 1. Imsen, 2014). Funn 1 denne studien tyder at noen larere 1 skolen opplever at lering
av sosial kompetanse ikke er s& «enormt mye mer annerledes enn fagy, og utyper dette med at
ulike elever krever ulik faglig tilnerming, noe som ogsa er opplevelsen knyttet til sosial lering.
Samtlige lerere erfarer at «det er veldig stor sammenheng» mellom guttenes sosiale
kompetanse og deres faglige prestasjoner, hvor det oppleves at gutter med manglende sosial
kompetanse ogsa viser faglige utfordringer. Tidligere forskning viser 1 likhet med dette en
sammenheng hvor elever som forbedrer sitt sosiale ferdighetsniva ogsé eker sine skolefaglige
prestasjoner, og omvendt (Schneider, 1993 ref 1 Ogden, 2015). Samtlige lerere og
spesialpedagoger erfarer ogsa at «sosial kompetanse og trygghet ma vare 1 bunny for a kunne
leere, og at folelser gjerne «ligger som en blokade for & kunne konsentrere seg om skolen».
Disse funnene viser at laerere og spesialpedagoger ser ut til & erfare at stabilitet i den emosjonelle
dimensjonen 1 guttenes sosiale kompetanse (Ogden, 2012) blir en forutsetning for & kunne
tilegne seg sosiale kunnskaper og oke sosiale ferdigheter, da vonde folelser beskrives som en

kognitiv blokade. Flere lerer og spesialpedagoger erfarer ogsa at gutter med manglende sosial
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kompetanse «glimter til» og viser stor grad av mestring i noen delemner 1 enkelte fag, noe som
kan antyde at motivasjon og interesse spiller en rolle 1 lering. Flere leerere antyder at guttene
viser gkt tendens til badde samarbeidsevne og motivasjon i1 det interessen og egen mestrings-
bevissthet for fagomradet eker. Utover dette erfarer samtlige informanter at gutter med lavere
sosial kompetanse viser storre vansker knyttet til faglige utfordringer og motivasjon til
skolearbeidet, og tyr gjerne til det informantene opplever som eksternaliserende atferd i
undervisningen. En spesialpedagog opplever at denne «usikkerheten» rundt faget blir for stort,
og at den eksternaliserende atferden gjerne blir en form for unngaelsesstrategi (Lazarus, 2006)
og for & flytte fokuset bort fra skolearbeidet. Sammenhengen mellom svake larings-
forutsettinger og manglende sosial kompetanse som antydes i lerere og spesialpedagogers
erfaringer, ser ut til & skape utfordringer for guttenes videre laering og utvikling. Videre teori
forteller at manglende sosial kompetanse pavirker problematferd over tid (ref. i Ogden, 2015),
og kan vere en risikofaktor ved barnet selv (Andershed & Andershed, 2007; Kvello, 2008) som
kan fore til psykiske helseproblemer, lovbrudd, rusproblemer og kriminalitet senere 1 livet
(NOVA, 2013). Slike konsekvenser for problematferd i1 skolen, vil stride mot det & utvikle
kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre liva sine og far a kunne delta i arbeid og

fellesskap i samfunnet (Opplaringsloven, 1998, §1-1).

Oppsummering av lerere og spesialpedagogers erfaringer med sosiale ferdigheter og
sosial kompetanse i skolen

Samtlige lerere og spesialpedagoger uttrykker samme grunnleggende forstdelse av hva sosial
kompetanse og de ulike sosiale ferdighetene innebarer. Utover dette uttrykket det seg ogsé en
forskjell mellom informanter med kort og lang arbeidserfaring, uavhengig av stilling, i hvordan
de forklarte sine erfaringer 1 de ulike sosiale ferdighetene. Informanter med lengre
arbeidserfaring brukte kortere betenkningstid og ga dypere forklaringer rundt sine erfaringer og
opplevelser. Eksempelvis hvor en lerer med kort arbeidserfaring forklarer sosial kompetanse
som «hvor moden han er til & forsta seg pa de andre rundt seg, og hvordan de samhandler med
de rundt seg», forklarer en spesialpedagog med lang arbeidserfaring sosial kompetanse som
«evnen de har til & regulere seg 1 forhold til andre personer de omgés, bade det & ta i mot og a
forsta signaler og koder fra ei sosial gruppe». Funn tyder med dette pa at informantene har
grunnleggende samme forstaelse av sosial kompetanse, men bruker ulike ord og begreper for a
forklare hvordan de forstar sosial kompetanse. Denne typen utsagn var ogsa tilsvarende 1 det
erfaringer 1 de sosiale ferdighetene ble undersek, hvor informanter med lengre arbeidserfaring

1 storre grad forklarte mer utdypende og var i sterre grad i stand til & skille de sosiale
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ferdighetene fra hverandre. Det kan hende at lerere ikke har fatt mulighet til & tilegne seg nok
kunnskap om sosiale utfordringer gjennom sin lererutdanning (Lillejord & Berte, 2017), eller
det kan veare tilfelle at det faktisk er vanskelig & skille mellom de ulike ferdighetene da de gjerne
sklir litt over hverandre, hvor eksempelvis lave samarbeidsevner gjerne skyldes lave evner 1
selvkontroll eller empati. Videre hadde samtlige informanter en forstdelse av at lav sosial
kompetanse har to ulike atferdsmenstre som gjerne strever med sosial kompetanse og ulike
sosiale ferdighetsomrdder. Alle var enige 1 at lav sosial kompetanse kunne knyttes til
eksternaliserende (Lund, 2004; Vitaro & Brendgen, 2005) og internaliserende atferd (Lund,
2004; Paulsen & Bru, 2016). For eksternaliserende atferd ble ferdighetsomridder som
selvkontroll og samarbeid beskrevet som de svakeste av de fleste informantene. Dette
samsvarer ogsd med Ogdens (1995) undersgkelse som hadde tilsvarende funn. Flere av
informantene ga ogsa uttrykk for at lave ferdigheter innenfor ansvar, empati og selvhevdelse pa
bekostning av andre ogsd kunne beskrive de eksternaliserende vanskene, ofte i lys av
selvkontroll. Dette kan henge sammen med tidligere studier som viser at gutter viser sterre
vansker med emosjonsregulering og kontroll av negative folelser (Madigan, Atkinson, Laurin
& Benoit, 2013) og viser generelt lavere selvstendighet og ansvarlighet 1 skolen enn jentene
(Nielsen, 2009). En lerer tok ogsa ofte i bruk begrepet «toleransevindu» (Siegel, 2012) da
leereren snakket om guttenes sosiale kompetanse og forstielse av egne folelser. Bruken av dette
begrepet kan tyde pa at lereren har noen tanker rundt guttens omsorgsmilje, hvor gutten gjerne
ikke har fatt mulighet til 4 leere & kontrollere folelser, og er derfor utsatt for hey aktivering som
reaksjon pa ulike stimulus 1 skolen som gjerne kommer pd bakgrunn av omsorgssvikt og
utviklingstraumer (Nordanger & Braarud, 2014). Uten at informantene ga uttrykk for mistanke
om omsorgssvikt, kan det med dette tenkes at den lave sosiale kompetansen som kommer til
uttrykk, spesielt ved selvkontrollferdighetene, 1 noen tilfeller gjerne er en reaksjon for sviktende
omsorgsmilje. Lav sosial kompetanse kan med dette gjerne vare en tilleggsvanske til en
diagnose eller en utviklingsforstyrrelse som enda ikke er oppdaget (Dahl & Grov, 2014). Utover
dette var det svaert fa informanter som var tydelige pa at reaksjoner fra et sviktende
omsorgsmilje eller utviklingstraumer gjerne kan mistolkes som manglende sosial kompetanse.
Det kan tenkes at voksne 1 skolen gjerne ikke er bevisste nok pa dette, eller at informantene
gjerne ikke har erfaringer med slike situasjoner. Dette er et spennende funn som ikke er kartlagt
1 denne studien og krever ytterligere undersegkelser. Videre ble de internaliserende atferds-
problemene 1 storst grad beskrevet som svake ferdigheter 1 se/lvhevdelse, 1 den forstand at
guttene blir usikre, undertrykker egne behov, ikke tor 4 si nei, og kan ga inn i en «usynlig rolley.

Dette har ogsa samsvar med Ogdens (1995) sin undersgkelse med samme funn. Bade lerere og
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spesialpedagoger, uavhengig av arbeidserfaring, er enige om at de internaliserende atferds-
problemene ofte har svaert gode ferdigheter innenfor selvkontroll og empati. Utover dette viser
funn at samtlige lerere og spesialpedagoger ikke bevisst skiller mellom de ulike komponentene
1 de ulike ferdighetene (eksempelvis emosjonell- og kognitiv komponent i empatiske
ferdigheter, og sinnemestring og konfliktlasning knyttet til ferdigheter 1 selvkontroll). Dette kan

tyde pé at voksne 1 skolen har manglende begrep om de sosiale ferdighetene i skolen.

Knyttet til lerere og spesialpedagogers erfaringer med guttenes utvikling av sosial kompetanse,
viser funn at lerere og spesialpedagoger erfarer at gutter som viser manglende sosial
kompetanse ogsa gjerne har «strevd med dette 1 barnehagen», at det med dette er en langvarig
utfordring. Laerere og spesialpedagoger var ogsd bevisste pa at «miljeet» har pavirkning pa
guttenes utvikling av sosial kompetanse og sosial forstelse (Berg-Nielsen, 2010;
Bronfenbrenner, 1979; Ogden, 2015; Shonkoff & Bales, 2011). En spesialpedagog erfarer
videre at «8-9 rsalderen» eller «3. klasse» gjerne kan oppleves som et tydelig skille i utvikling
hvor sosiale vanskene som ikke har «lesnety frem til denne alderen gjerne da kan vare
«vedvarende vansker». Knyttet til lerere og spesialpedagogers erfaringer med guttenes sosiale
kompetanse og lering, tyder funn pé at samtlige har opplevelsen av at det er en «veldig stor
sammenheng» mellom guttenes sosiale kompetanse og faglige prestasjoner, hvor gutter med
manglende sosial kompetanse ofte viser svake faglige prestasjoner. En laerer erfarer at «sosial
kompetanse og trygghet ma vare i bunn» for & kunne lare, og at vonde folelser ligger som en
kognitiv «blokade» for konsentrasjon og leering i skolen. Funn antyder med dette at leerere og
spesialpedagoger gjerne opplever sosial kompetanse som en viktig forutsetning for a kunne

tilegne seg kunnskap og laring 1 skolen.

Ogden (2015) definerer sosial kompetanse pa folgende mate: Sosial kompetanse handler om a
integrere tanker, folelser og atferd for da utvikle kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor
det mulig d etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning
av egen kompetanse, sosial mestring pd kort og pa lang sikt, sosiale aspekt og personlig
vennskap (Ogden, 2015:228). Utover dette beskrives ogsa tre dimensjoner ved den sosiale
kompetansen; en kognitiv dimensjon, en atferdsdimensjon og en emosjonell dimensjon (Ogden,
2012). Da informantene ble spurt om deres forstaelse av sosial kompetanse, var samtlige
informanter enige om at sosial kompetanse handler om «hvor moden han er til & forstd seg pa
andre rundt seg» og «barnets evne til & omgas andre». En spesialpedagog med lang

arbeidserfaring la ogsa til at det «& kjenne seg selv» ogsé er avgjerende for guttenes grad av
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sosiale kompetanse. Samtlige informanter forstar guttenes sosiale kompetanse ut i fra «hvor
moden han er» og da hvor guttene er 1 utvikling. Dette kan knyttes til Kolhberg (2008) sine
teorier som mener at elevene gér gjennom ulike stadier 1 moralsk utvikling, hvor elever pé lave
stadium gjerne har et svakere kognitivt utgangspunkt moralsk forstaelse (Kohlberg, 2008).
Hjernen er med andre ord ikke tilstrekkelig utviklet til & forstd hva som er rett og galt i en
situasjon. Guttenes forstielse av egne og andres folelser, og hva som er rett og galt har vist seg
a vare sentralt 1 deres moralske utvikling (Martinsen & Nearland, 2009). Larere og
spesialpedagogers erfaringer rundt guttenes utvikling og deres evner i sosial kompetanse kan
ogsa ses 1 lys av tilknytningsteori hvor gutter med lavere sosial kompetanse gjerne har utviklet
feiltolkende indre arbeidsmodeller om hvordan verden fungerer (Ainsworth ref. 1 Kvello, 2008;
Berg-Nilesen, 2008). Samtidig kan guttenes utvikling ogsd pavirkes av hvordan foreldre og
voksne har respondert pd guttenes interaksjoner og emosjoner i tidlig alder (Bath, 2008;
Shonkoff & Bales, 2011), noe som kan medfere svekket utvikling og svekket sosial kompetanse
om gutten er utsatt for usunne interaksjoner og svak tilknytning (Ainsworth ref. 1 Kvello, 2008;
Berg-Nilesen, 2008; Shanahan & Hofer, 2005; Shonkoff & Bales, 2011). Dette betyr at den
svake sosiale kompetansen som larere og spesialpedagoger erfarer i skolen kan vare pa grunn
av guttens forhold til foreldre og hjemmesituasjonen, hvor de i1 mindre grad stoler pa
omgivelsene og derfor opplever skolesituasjonen som krevende (Jacobsen, 2016). Samtlige
leerer og spesialpedagoger opplever ogsa at guttenes sosiale kompetanse er avhengig av hva
som er «lert hjemme», noe som kan henge sammen med sosial interaksjonsleringsteori som
inneberer at elevenes sosiale interaksjonsmenstre er lart gjennom foreldres interaksjoner
(Patterson, 2002). Informantenes erfaringer rundt sosial kompetanse, «modenhet» og hva som
er «lert hjemmey, kan gjerne knyttes til den kognitive dimensjonen ved sosial kompetanse som
handler om hva guttene faktisk forstdr (Ogden, 2012). Informantenes erfaringer rundt sosial
kompetanse, «modenhet» og hva som er «lert hjemme» kan ogsd gjerne pdvirke hvordan
guttene praktiseres sin sosiale kunnskap og tar sosiale beslutninger, noe som gjerne kan knyttes
til atferdsdimensjonen ved sosial kompetanse (Ogden, 2012). En lerer forteller med dette om
en gutt med manglende sosial kompetanse og erfarer at «han tilneermer seg lek pa en veldig
merkelig méte». Samtlige informanter gir uttrykk for 4 ha forstaelse over at sosial kompetanse
handler om disse to komponentene. Utover dette gir informanter med lengre arbeidserfaring at
sosial kompetanse ogsa handler om «a kjenne seg selv» og «det & kjenne nar en er pa vei ut av
toleransevinduet sitt» som handler om hvordan guttene forstar egne folelser, noe som kan
knyttes opp til den emosjonelle dimensjonen ved sosial kompetanse (Ogden, 2012). I tillegg

erfarer en spesialpedagog at guttenes sosiale kompetanse ogsa gjerne preges av en «usikkerhet»
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som kan skape folelser og reaksjoner 1 eleven som kommer til uttrykk 1 atferd. Dette tyder to
funn: For det forste tyder dette pa at laerere og spesialpedagoger erfarer at en svakhet eller
forstyrrelse 1 en eller flere av dimensjonene 1 guttenes sosiale kompetanse, kan skape
utfordringer for at guttene skal kunne integrere tanker, folelser og atferd som skal kunne gi
guttene grunnlag i utvikling av aldersadekvate sosiale ferdigheter, og fungere sammen med sine
medelever bade 1 friminuttene og 1 undervisningen (Ogden, 2012; Ogden, 2015). For det andre,
tyder dette pd at informanter med lengre arbeidserfaring nevner at sosial kompetanse bade
handler om «modenhety, hvordan han «tilnermer seg lek» og «& kjenne seg selv». De snakker
med andre ord om alle tre dimensjonene ved den sosiale kompetansen (Ogden, 2012), mens
informanter med kortere arbeidserfaring 1 mindre grad snakker om den emosjonelle
dimensjonen som det «& kjenne seg selv». Informanter med lengre arbeidserfaring kan med
dette vise storre grad av forstdelse av at elevenes forstaelse av egne folelser ogsa er avgjorende
for hvordan deres sosiale kompetanse kommer til uttrykk 1 klassen. Dette er et viktig funn som

krever ytterligere undersokelser.

5.1.2. Hyvilke erfaringer har lerere og spesialpedagogers med klassen som sosialt
system?

Erfaringer med lzeringsmiljo og elevenes sosiale kompetanse

Informanter med lang arbeidserfaring, uavhengig av stilling, ser ut til 4 1 sterre grad vere bevisst
pa den sosiale kompetansens pavirkning pa leringsmiljeet da de brukte uttalelser som var mer
bastante som «ekstremt mye» og «i aller heyeste grad» da de ble spurt om de opplevde at den
sosiale kompetansen har pavirkning pé leringsmiljeet 1 klassen. Til tross for at funn antyder en
forskjell 1 bevissthet hos informanter med lang og kort arbeidserfaring, var samtlige enige om
at sosial kompetanse péavirker miljeet 1 klassen gjennom «mye konflikter» og at det gir en
«utrygghet 1 hele gruppa i form av utagering». Informantene erfarer at manglende sosial
kompetanse i form en eksternaliserende atferd, skaper uforutsigbarhet i klassen og skaper gjerne
et anspent laringsmiljg hvor medelevene «vet at det smeller, men vet aldri nar». Flere
informanter erfarer at denne eksternaliserende atferden i klasserommet gjerne skyldes svakheter
1 ferdigheter 1 selvkontroll og samarbeid, noe som ogsd bekreftes 1 Ogden (1995) sin
undersgkelse, og kan med dette pavirke leringsmiljeet. I likhet med lerere og spesialpedagoger
fra denne studien, hevder ogséd Lund (2004) at de eksternaliserende atferdsproblemene 1 storst
grad pdvirker leeringsmiljoet da denne atferden gar ut over medelevene i1 klassen. Funn fra denne
studien antyder at det er krevende a undervise utrygge leeringsmiljo, da sosiale konflikter, vonde

folelser og utrygghet kan fore til undervisningshemmende atferd (Ogden, 2015). Informantenes
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erfaringer knyttet til guttenes sosiale kompetansens og dens pavirkning pa laeringsmiljeet, har
ogsa samsvarer med Ogden (2015) som hevder at god sosial kompetanse forer til at flere mestrer
elevrollen og bidrar til & skape et godt og trygt laeringsmiljg (Ogden, 2015). Samtlige
informanter erfarer at guttene, 1 storre grad enn jentene gir uttrykk for utfordringer ved & mestre
elevrollen og tyr gjerne til eksternaliserende atferd 1 klasserommet som bergrer medelevene.
Disse erfaringene henge gjerne sammen med forskning som hevder at gutter 1 storre grad har
vansker med emosjonsregulering og kontroll pa negative felelser enn jenter (Madigan, Atkins,
Laurin & Benoit, 2013). Annen forskning hevder ogsa at gutter i sterre grad er utsatt for senere
utvikling enn jenter (Ogden, 2015) som kan vare en forklaring pa hvorfor informantene 1 storst
grad ser disse utfordringene hos gutter. Ut 1 fra tidligere forskning og funn fra denne studien,
kan det tenkes at en positiv stabilitet 1 den sosiale kompetansens tre dimensjoner (Ogden, 2012)
som gir elevene forstaelse av sosiale koder (kognitiv), egne folelser (emosjonell) og egne
handlinger (atferd), er viktig for 4 kunne tilrettelegge for opplaringsloven §9a, og skape et trygt,

trivsels- og helsefremmende laringsmiljo (Opplaringsloven, 1998, §9a-2).

Erfaringer med den sosiale kompetansens pavirkning pa relasjoner i klassen

Samtlige larere og spesialpedagoger opplever at «det er jo vanskeligy for gutter med
manglende sosial kompetanse a skape relasjoner med medelevene sine. Informantene erfarer
ogsa at relasjonen er preget av «mye konflikt», «avvisning» og «stor gjennomtrekk av vennery.
Funn fra denne studien indikerer at gutter med lav sosial kompetanse har store utfordringer
knyttet til relasjonsbygging blant medelever da interaksjonen ofte preges av konflikt pa grunn
av guttenes manglende sosiale ferdigheter. Informantene gir uttrykk for at selvkontroll er den
ferdigheten som «edelegger for dem (guttene) sosialty, og kan oppleves som en viktig ferdighet
for & kunne skape og etablere vennskap. I felge funnene kan det virke som om gutter med
manglende sosial kompetanse meoter utfordringer bade knyttet til & skape relasjoner og a holde
pa relasjonen over tid. Slik en spesialpedagog erfarer, er det «stor gjennomtrekk av venner», da
medelever gjerne «tappes» da gutter med manglende sosial kompetanse ser ut til & vere
krevende & vaere sammen med. Samtlige informanter erfarer at medelevene vil «ikke ha noe
med dem & gjore» og trekker seg unna. Flere lerere og spesialpedagoger opplever spesielt to
mulige arsaker til denne tilbaketrekningen. Det kan skyldes at guttenes manglende sosiale
kompetanse skaper sa store utfordringer sosialt, at et forsek pd samspill blir s& unaturlig og lite
akseptert hos medelevene at de trekker seg bort fra alt samspill med denne gutten. Funn
beskriver at gutter med manglende sosial kompetanse kan vare energikrevende og vare 1

samspill med, og dermed trekker andre seg bort. Dette er ogsa noe Paulsen og Bru (2016)
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beskriver tendenser til ndr de legger frem utfordringer knyttet til sosial kompetanse. Den andre
arsaken knyttet til medelevers tilbaketrekning kan vare pa grunn av guttenes lave ferdigheter
knyttet til sinnemestring, emosjonsregulering og uforutsigbarhet. Funn antyder at gutter som
viser svake ferdigheter 1 selvkontroll i sterre grad kan skape utrygghet og uforutsigbarhet blant
medelever. Dette kan resultere 1 at andre barn trekker seg bort. Denne unngdelsesstrategien
(Lazarus, 2006) fra medelevenes side, ser ut til & ha gkte tendenser jo eldre barna blir, 1 folge
leerere med lang arbeidserfaring. Dette kan bety at guttene 1 storre grad mister muligheten for &
skape og bygge relasjoner, noe som vil kunne vere en risikofaktor far a utvikle sterre psykiske
problemer, skulk, frafall, disiplinproblemer, antisosial atferd og rusmisbruk (NOVA, 2013), da
venner er en viktig drivkraft for den sosiale utviklingen (Ogden, 1995; Ogden, 2015).

Erfaringer med sosiale roller i klassen

Samtlige lerere og spesialpedagoger erfarer at manglende sosial kompetanse kan medfere at
guttene tar pa seg en uformell rolle (Vaaland, 11.08.2017) som en «klovnerolle», en negativ
«lederrolle» eller en «usynlig rolle». Flere informanter erfarer at disse rollene gjerne arter seg
med grunnlag i guttenes sosiale ferdigheter og hvordan de tilnermer seg andre, og samtidig
med utgangspunkt 1 medelevenes forventninger til dem. En spesialpedagog forklarer
«klovnerollen» med dette at «om du er usikker pa hvordan du skal hevde deg, s kan en gjerne
ta pa seg den klovnerollen» og legger til at eleven far bekreftelse og oppmerksomhet av
medelevene gjennom latter; «alle ler jo, sa det er 1 hvert fall trygt». Raaheim (2002) definerer
en sosial rolle som summen av de forventingene (egne og andres) som knyttet seg til en bestemt
posisjon i en gruppe. Ut 1 fra laerere og spesialpedagogers erfaringer kan det virke som om
guttene er usikre pd egne forventninger til sin egen posisjon 1 klassen, og 1 sterre grad gjerne
opplever & defineres av andres bekreftelser og forventinger, i et miljo andre elever allerede har
definert (Roland, 1995; Vaaland, 11.08.2017). Slik en annen spesialpedagog erfarer, bruker de
usikre guttene gjerne «& kamuflere seg» bak denne klovnerollen. Guttenes sosiale usikkerhet
blir kamuflert bak en morsom klovnerolle som andre ler av og gir bekreftelse pa at han er
morsom, men som gjerne ikke oppnar dype relasjoner og gode venner. Larere og
spesialpedagoger er ogsa enige om at gutter med manglende sosial kompetanse kan ta péd seg
en negativ «lederrolle» i klassen. Samtlige informanter erfarer at denne negative lederrollen er
«basert pa frykt» og «trusler». En spesialpedagog erfarer at guttene gjerne har fatt denne rollen
«gjennom trusler hvor medelevene er redde; det er tryggere inne hos sjefen for utenfor er det
ganske utrygt» da han gjerne oppleves som uforutsigbar. Flere larere og spesialpedagoger

erfarer at denne negative «lederrollen» har manglende sosiale ferdigheter i samarbeid og
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empati, og er gjerne «selvsentrerte» og setter egne behov ferst. I tillegg forteller flere
informanter at de opplever at denne lederrollen ikke er «den mest onska sjefen» blant
medelevene. Det kan se ut til at medelevene spiller en type «keep your friend close, but your
enemy closer»-strategi for & holde seg utenfor fare, noe som medfelger at guttene med lavere
grad av sosial kompetanse gjerne far en posisjon som leder i1 klassen. Laerere og spesial-
pedagoger setter denne lederrollen 1 kontrast til det de trekker frem som «positive ledereny.
Denne positive lederen har god sosial kompetanse, er forutsigbar og trygg i1 klassen. En kan
med dette tenke at status knyttet til sosiale roller far betydning, og at det finnes lederrolle med
hoy status, og lederrolle med lav status. Raaheim (2002) definerer status som individets verdi
slik den vurderes av andre (...) (Raaheim, 2002:35). Den positive lederen vil gjerne fa hoy
status 1 klassen da andre medelever setter pris pa vedkommende og far mulighet til 4 skape gode
og dype relasjoner. Den negative lederen med lav sosial kompetanse som spiller pd frykt og
trusler vil med andre ord kunne fi en lavere status i klassen, da han «ikke er den mest gnska
lederen». Den «usynlige rollen» som en av spesialpedagogene trekker frem, knyttes opp til de
«stille elevene» med internaliserende atferd, hvor gutten ikke tar del 1 klassens diskusjoner og
sosiale interaksjoner (Paulsen & Bru, 2016; Lund, 2004). Funn viser videre at noen lerere og
spesialpedagoger opplever at guttenes sosiale utfordringer, ofte gir uttrykk for det Raaheim
(2002) kaller en sosial tvangstroye, eller inter-rolle-konflikt, nér de snakker med voksne 1
skolen péd tomannshédnd. Tidligere forskning viser at langvarige rollekonflikt kan vaere uheldig
for vér psykiske helse (Raaheim, 2002). Videre hevder teori at elevenes rolleatferd blir et
resultat formet av det samspillet som skjer mellom eleven og klassen (Raaheim, 2002; Roland,
1995; Vaaland, 11.08.2017), noe ogsa en av lererne med lang arbeidserfaring ser ut til 4 ha
forstdelse av ved & fortelle at «voksne har veldig mye makt 1 hvilke typer roller og posisjoner
elevene far; Hvordan vi bekrefter dem og passer pa at vi ser alle». Det kan tenkes at lereren, ut
1 fra teori og erfaringer fra skolen, har stor innflytelse pd elevenes roller gjennom hvilke
forventinger, regler og struktur som finnes 1 klassen som skaper trygghet og kan regulere
elevenes atferdsmenster, og legge til rette for en positiv utvikling av sosiale roller og

leeringsmiljo (Roland, 1995).

5.2.Tiltak

5.2.1. Hyvilke tiltak settes inn for & oke sosial kompetanse hos enkelte gutter?
Béde lerere og spesialpedagoger forteller at det settes inn ulike tiltak for ulik type sosial vanske

1 form som eksternaliserende eller internaliserende atferd, noe som kan se ut til & vere
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nedvendig da disse guttene gjerne sliter pa ulike omrdder og ferdigheter slik informantene og

tidligere undersekelser hevder (Berriga, Hawkins & Camelia, 2008; Ogden, 1995).

For de eksternaliserende atferdsvanskene knyttet til sosial kompetanse forteller en lerer at
gutten «klarer jo ikke snu ting, selv. Han trenger en voksen som kan hjelpe & korrigere og hjelpe
gjennom 4 vise & modellere», og har med dette valgt & sette inn tiltak som «timeplanfestet tid»
med kontaktlarer, miljoterapeut og andre ressurser 1 skolen, og at eleven har «vakt pa seg i alle
friminuttene». Disse tiltakene er satt inn for & trene pa sosial kompetanse, og «korrigere» og
«modellere» 1 det situasjoner oppstar. Denne typen tiltak med friminuttsvakt er det flere
informanter som forteller at de har tatt 1 bruk. Det antydes at guttens laerte interaksjonsmenstre
fra tidligere, som gjerne ikke er blir sosialt akseptert som kan skape relasjonsutfordringer
(Patterson, 2002), blir korrigert og veiledet av laereren eller «vakten» for a lere gutten nye og
mer prososiale interaksjonsmenstre. Det kan tenkes at laereren far en rolle som en medierende
hjelper (Vygotsky ref. 1 Imsen, 2014) som kan hjelpe gutten & handtere situasjoner som han
ikke er 1 stand til & hdndtere alene. Det kan ogséd tenkes at disse guttene gjerne sliter med
emosjonsregulering, og behover derfor en voksen som kan skape samregulering for a lare
guttene 4 selv regulere folelsene sine bedre (Bath, 2008) og utvide sitt toleransevindu (Siegel,
2012). Denne typen tiltak kan gjerne ha et sosiokulturelt og konstruktivistisk preg hvor guttene
er 1 samhandling med andre og larer av & vare en del av den sosiale interaksjonen, eller da
«learning by doing» (Imsen, 2014) i sosiale samspill med en veiledende lerer tilstede. Lareren
forteller at det ogsa er «satt inn mye tiltak rundt» denne eleven knyttet til hva lerere, foreldre
og medelever kan gjore for 4 fremme guttens sosiale ferdigheter. Lareren har med andre ord
satt inn tiltak pa store deler av elevens mikronivd (Bronfenbrenner, 1979), hvor miljoet rundt
denne gutten tilrettelegges for & «snu utviklingen» mot en mer positiv, sunn og prososial
utviklingsvei (Catalano & Hawkins, 1969; NOVA, 2013). I tillegg forteller en annen larer at
«jeg har brukt samtaler» hvor disse samtalene har som hensikt & bevisstgjere guttene pa
friminuttsituasjonen hvor det ble satt ulike mél. Det kan ogsa tenkes at disse samtalene gjerne
kan fremme guttenes metakognisjon, bevissthet rundt egne tankeprosesser (Imsen, 2014), hvor
disse samtalene gjerne kan skape refleksjon og rette opp eventuelle vrangforestillinger og bli
en form for kognitiv atferdsterapi (Helsedirektoratet, 2013). Det blir med dette brukt spraket
som redskap for lering (Vygotsky ref. i Imsen, 2014), hvor disse samtalene med de ulike
malene kan tenkes & vare en type bevisstgjering og forventning til friminuttsituasjonen som

kan regulere guttenes atferds og lojalitetsmenstre (Roland, 1995).

83



Laererne og spesialpedagogene forteller ogsé hvilke tiltak som settes inn for de internaliserende
vanskene knyttet til sosial kompetanse. En lerer med kort arbeidserfaring forteller om en
situasjon hvor det ble satt «sosiale mal hvor han skal terre & ta ordet», gjennom «samtaler»
mellom larer og elev. Det kan se ut til at lereren er bevisst pd & oke guttens ferdigheter 1
selvhevdelse, og da spesielt deltakerferdighetene (Gresham & Elliot, 1990). Ogsa her blir
spréket tatt 1 bruk som et viktig redskap for sosial lering (Vygotsky ref. 1 Imsen, 2014) 1 hdp
om & motivere elevene til & «torre & ta mer plass» 1 klassen for & unngé en negativ utvikling
(Catalano & Hawkins, 1969; NOVA, 2013). I likhet med denne lareren, forteller ogsd en
spesialpedagog med lang arbeidserfaring at det & «pushe» de stille guttene slik at de ikke gar
inn 1 en «usynlig rolle» er viktig. Spesialpedagogen forteller om et tiltak med tilsvarende mal,
men hvor de stille elevene fikk plass i ART-programmet (Goldstein et al.,1998) som skal ha
effekt pa elevenes sosiale ferdigheter og redusere problematferd (Gundersen & Svartdal, 2006).
Begge tiltakene illustrerer samme situasjon med en tilbaketrukket gutt hvor det blir satt inn et
mal om & delta mer 1 klasserommet. Forskjellen med disse tiltakene ser ut til & ligge 1 hvordan
leereren og spesialpedagogen legger til rette for at eleven faktisk skal kunne nd malet. Lareren
forteller at det brukes «samtaler», mens spesialpedagogen har valgt & gi eleven plass i ART-
programmet som skal gi elevene verktoy til & tenke mer bredt for & bedre kunne handtere de
sosiale utfordringene (Goldstein et al., 1998). Det kan med andre ord virke som om
spesialpedagogen bade er opptatt av a sette mal, og samtidig gi gutten verktey for & nd méalene.
Det kan virke som om den kognitive dimensjonen og atferdsdimensjonen ved sosial kompetanse
(Ogden, 2012) gjerne far storst fokus 1 tiltakene til leerere, og da at den emosjonelle dimensjon
som handler om guttenes folelser 1 situasjonen, gjerne glemmes. Dette kan ogsa henge sammen
med funn som tyder at leerere med kortere arbeidserfaring ikke tydelig nevner den emosjonelle
dimensjonen 1 det de forklarer sin forstéelse av sosial kompetanse. Dette er et viktig funn som
ogsa trenger videre forskning da grad av sosial utfordring som gutten opplever ogsa kan vare

avgjerende for hvilke tiltak som settes inn.

5.2.2. Hyvilke tiltak settes inn for & oke sosial kompetanse i klassen?

Samtlige informanter forteller om tiltak som er satt inn for & hele tiden ha fokus pé & eke sosial
kompetanse 1 klassen. I det informantene ble spurt om hvordan de jobber med sosial
kompetanse 1 klassen, presenterte informantene med lav arbeidserfaring konkrete tiltak som
blant annet «leringsvenny, «skrytekuler», «bra-kort» og programmet «Zippys venner». Det ble
forklart at leerere bevisst setter sammen elever med ulike styrker som «l@ringsvenner», hvor

hensikten er at elevene skal lere av hverandre og spille hverandre gode. Det kan tenkes da at
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elevene fungere gjerne som medierende hjelpere for hverandre (Vygotsky ref. 1 Imsen, 2014).
Tiltak som «skrytekuler» og «bra-kort» blir brukt som visuell belenning for positiv atferd.
Denne typen tiltak kan gjerne oppfattes som atferdsmodifikasjon, behavioristisk tilnaerming for
a fremme onsket atferd gjennom ytre belenning (Imsen, 2014), og en form for sosial forsterking
(Porter, 2014) hvor elevene far oppmerksomhet pé positiv atferd. Disse «skrytekulene» og «bra-
kortene» blir gjerne det Ogden (2015) ser pa som motivasjon til & ta 1 bruk sine sosiale
ferdigheter. «Zippys venner», som er et ferdig undervisningsprogram som har vist seg & ha
effekt pd blant annet sosiale ferdigheter og selvbevissthet (Bjarkenes, 2011; Clarke et al., 2014),
blir ogsa tatt 1 bruk.

Da informantene med lengre arbeidserfaring ble spurt hvordan de jobber med sosial kompetanse
1 klassen, fortalte en av lererne at «det er viktig at elevene blir mett 1 garderoben» og at lereren
«passer pa at alle blir mett gjennom hele dagen». En annen spesialpedagog med lang
arbeidserfaring trekker frem tiltak hvor «det blir veldig mye dette med struktur og
forutsigbarhet 1 klassen. Ting skal vaere tydelig og elevene skal vite hvilke forventinger og
regler som gjelder». Det kan her tolkes at informantene beskrive den autoritative lererrollen
(Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) som grunnleggende tiltak for & fremme sosial kompetanse
1 klassen, og som er sentralt for a skape et godt leringsmiljo (Ertesviag, 21.04.2016).
Omsorgsdimensjonen (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) ved den autoritative leererrollen ser
ut til & bli tatt hensyn til gjennom at «alle blir mett», «bruker alltid navn, handhilser og sier takk
for 1 dagy, og at leereren tilrettelegger for at elevene skal «ha noe kjekt & glede seg til hver dagy.
Kontrolldimensjonen (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) ser ut til & bli tatt hensyn til gjennom
at «struktur og forutsigbarhet» blir viktig for & redusere elevenes «usikkerhet» som gjerne
oppleves som grunnlag for undervisningshemmende atferd. Smith (2004) hevder ogsa at elever
som fér fysisk og emosjonell kontakt fra lereren har lettere for 4 tilknytte seg leereren som kan
vare positivt for lerer-elev-relasjonen (Smith, 2004). Det kan da tenkes at laereren som «bruker
alltid navn, handhilser og sier takk for 1 dag» legger grunnlag for a kunne skape gode relasjoner
med elevene sine, som vil vare en forutsetning for & fremme sosial kompetanse (Ogden, 2015).
En god larer-elev-relasjon kan videre ha en positiv virkning pa elevenes sosiale kompetanse,
utvikling, trivsel og mestring skolen (Hamre & Pianta, 2001; Masten & Coastwort, 1998;
Nielsen, Tifitkci & Larsen, 2013; Walker, 2009). Dette tyder pa at lerere og spesialpedagogers
relasjonskompetanse (Rokenes & Hansen, 2002) er en viktig del av arbeidet med sosial
kompetanse da bevissthet rundt hvordan en skaper gode relasjoner ser ut til & ha betydning for

elevene sosiale utvikling. I likhet med informanter med kort arbeidserfaring, bruker informanter
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med lang arbeidserfaring ogsa tiltak som «bra-kort» og programmet «Zippys venner», samtidig
som de forteller om konkrete tiltak som blant annet «godstol», fremprovosere sosiale
utfordringer, og det & dyrke positive opplevelser. Tiltak som «godstolen» hvor «elevene
forteller positive egenskaper hos den eleven som sitter i stolen» kan tenkes & vare positivt for
fremme et godt leringsmilje og sunne sosiale roller hvor lereren da tilrettelegger for at elevene
far bekreftelse pa sine styrker og da gjerne far storre muligheter til & gke sitt selvbilde (Mead,
1934) ved & sitte 1 godstolen. En spesialpedagog forteller videre at «jeg forseker a
fremprovosere litt, konstruere situasjoner 1 for eksempel kunst og handverk hvor jeg bevisst
bare henter ti sakser; alle vil ha saks. Hva gjor vi?». Informanter forteller at sosiale utfordringer
blir fremprovosert i klasserommet hvor laereren har kontroll over situasjonen, kan veilede og
modellere 1 den reelle situasjonen 1 forsek pd a bevisstgjere elevene pa prososial atferd og
sosiale ferdigheter. Spesialpedagogen forteller ogsd at positive opplevelser som ulike turer
klassen har hatt sammen blir bevart gjennom bilder 1 klasserommet. Tiltaket her blir da & lage
en form for bildevegg hvor elevene til en hver tid kan minnes de gode opplevelsene de har hatt
sammen. Det kan tenkes at tiltak som dette skaper relasjoner mellom elevene gjennom minner,
noe som er en sentral del i leeringsmiljeets psykososiale forhold (Ertesvag, 21.04.2016). Flere
informanter med lengre arbeidserfaring gir ogsa uttrykk for a 1 sterre grad vare bevisst pa
klassen som sosialt system hvor en av dem forteller at «voksne har veldig mye makt 1 hvilke
typer roller og posisjoner elevene far; Hvordan vi bekrefter dem og passer pé at vi ser alley. Ut
1 fra informantens opplevelser kan lererens bekreftelser kunne vare positiv pd elevenes
utvikling av selvbilde (Mead, 1934; Roland, 17.10.2016) hvor lareren oppdager og anerkjenner
elevens styrker. Ut i fra denne informantens erfaringer, og tidligere teori (Roland, 1995;
Vaaland, 11.08.2017) vil lerere 1 skolen kunne ha «mye makt i1 hvilke typer roller og posisjoner
elevene far» gjennom tydelig struktur, rammer og forventinger til prososial atferd. Dette vil
ogsd innebeare Bandura (1971) sin teori knyttet til modellcering, hvor elever lerer av hverandres
atferd. Hvordan lerere da gir konsekvenser for uensket atferd 1 klassen kan 1 folge Bandura
(1971) fore til at andre elever unngar & kopiere den uenskede atferden fra sine modeller 1
klassen. Utover dette viser funn at kun en av de tre informanter med lang arbeidserfaring
konkret snakker om «struktur og forutsigbarhet i klassen». Det er med andre ord veldig fa
informanter som tydelig trekker frem kontrolldimensjonen ved den autoritative laereren i det de
snakker om hvordan de tilrettelegger for sosial leering 1 klassen. Det kan her stilles spersmal om
leerere og spesialpedagoger 1 skolen har mer fokus pd omsorgsdimensjonen, og gjerne ikke har
like mye fokus 1 kontrolldimensjonen? Ser vi dette 1 lys av Baumrind (1991) sin dynamiske

modell, vil manglende fokus i1 kontrolldimensjonen fore til at leerere gar i retning av en mer
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forsommende larerrolle. Dette er et viktig funn, som ikke kommer tydelig nok frem 1 denne
studien og gir derfor et spennende grunnlag for videre studier. Utover dette er det ingen
informanter som forteller at de tar 1 bruk programmet SPT i klassen, som bygger pa Crick og
Dodge (1996) sin sosiale informasjonsprosesseringsteori (Gundersen & Christiansen, 2015), og
som har vist seg a ha effekt pa sosiale ferdigheter, redusert problematferd og bedre relasjoner i
klassen (Finne & Svartdal, 2017). Ut i fra de utfordringene larere og spesialpedagoger erfarer
knyttet til eksternaliserende atferd ved manglende sosial kompetanse og ferdigheter 1
selvkontroll, kan det tenkes at SPT med grunnlag i SIP-modellen (Crick & Dodge, 1996), kunne
vert et godt verktay for & fremme sosial kompetanse for den autoritative leereren (Baumrind,
1991). Kunnskaper 1 SIP-modellen kan ogsd vare nyttig for planlegging av tiltak for & oke

guttenes sosiale kompetanse (Fraser et al., 2005).

Funn hevder med dette at voksne 1 skolen med kort og lang arbeidserfaring setter 1 gang
tilsvarende tiltak som blant annet programmet «Zippys venner», yte belenning som «bra-kort»,
og sosial forsterking (Porter, 2014) for & gke den sosiale kompetansen 1 klassen. Utover dette
viser funn at voksne med lengre arbeidserfaring i sterre grad beskriver tiltak knyttet til hvordan
leereren meoter elevene og tilrettelegger for sosial lering gjennom struktur, forventinger og
forutsigbarhet. Dette tolkes som om voksne med lengre arbeidserfaring i storre grad er bevisste
pa sin egen rolle og hvilken betydning den har for elevenes laring og utvikling av sosial
kompetanse. Informantenes tiltaksforklaringer beskriver gjerne den autoritative lcererrollen
(Baumrind, 1991) som er 1 stand til & balansere omsorg og kontroll 1 klassen. Funn viser at et
fatall informanter trekker tydelig frem lererens kontrolldimensjon, noe som kan indikere at
leerere gjerne er i ubalanse mellom omsorg og kontroll, med overvekt pd omsorg. Dette er et
viktig og spennende funn som ikke fér tydelig nok bekreftelse i denne studien og behaver

ytterligere undersokelse.

5.3.Mestringsopplevelser

5.3.1. Hyvilke mestringsopplevelser har leerere og spesialpedagogene med tiltak for a
fremme sosial kompetanse hos enkelte gutter?

I det informantene forteller om sine mestringsopplevelser kommer det frem bade positive og

negative mestringsopplevelser. En lerer forteller at vellykkede tiltak er «veldig forskjellig fra

elev til elev» og at leereren ma «kjenne eleven og vite hvilke tiltak som kan passe til denne

eleveny». Dette indikerer at ulike elever krever ulike tiltak og at laereren ma tilpasse tiltaket etter
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elevens mestringsforutsetninger. Informanten forteller ogsa at lereren méa «kjenne eleven» for
a vite hvilke tiltak som faktisk kan veere mulige 4 gjennomfoere, noe som kan innebzre at laereren
er interessert 1 & bli kjent med elevens personlighet, interesseomrader, styrker og svakheter, og
hvordan eleven opplever skolehverdagen. Dette antyder at larerens omsorgsdimensjon
(Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) spiller en rolle de vellykkede tiltakene informantene
beskriver. Videre forteller en spesialpedagog at «om eleven selv er motivert har dette hatt stor
virkning». Spesialpedagogen opplever med dette at voksne 1 skolen ber lete etter «tiltak som
motiverer», noe som igjen kan innebere at omsorgsdimensjonen (Baumrind, 1966; Baumrind,
1991) er nedvendig for & finne tiltak som motiverer. En annen lerer forteller om et konkret
tiltak med positive mestringsopplevelser, hvor hensikten var & redusere elevens antisosiale
atferd og gi ham sosiale ferdigheter slik at han skal fa mulighet til & etablere vennskap 1 klassen.
Laereren forteller at de har tatt 1 bruk guttens «laringsbretty som belenning og straff for positiv
og negativ atferd hvor «vi har brukt dette (elevens interesse for a lage film pa leringsbrettet),
om han fortsetter & gjore dumme ting med disse jentene vil laeringsbrettet bli tatt fra hamy.
Laereren forteller videre at oppfelging at dette tiltaket har veart viktig og da «spesielt 1 forhold
til det positiven, hvor lererne har gitt ham ekstra tid pa leringsbrettet om han har vist god og
onsket atferd. Laereren opplever at «etter dette tiltaket har disse dumme tingene ikke skjedd
siden avtalen startet for ca. fire uker siden», noe som gir uttrykk for positive mestrings-
opplevelser med dette tiltaket. Dette tiltaket kan gjerne se ut til & ha et behavioristisk preg
(Imsen, 2014) hvor det a «lage film pa leringsbrettet» blir en form for atferdsmodifikasjon og
ytre belenning pa positiv atferd, og hvor uensket atferd blir «straffety med at leeringsbrettet blir
beslaglagt. Det at leererne er bevisste pé a bekrefte positiv atferd, handler om sosial forsterkning
(Porter, 2014) som gir gutten bekreftelse pd hva han mestrer. Det at lereren tar bort guttens
leeringsbrett som «straff» i det gutten viser ugnsket atferd, kan ses pa som en negativ forsterking
1 forsgk pa & fremme den positive atferden (Svartdal, 12.06.2013). Til tross for at tiltaket gjerne
preges av en behavioristisk tilnerming, har lereren funnet guttens interesse og motivasjons-
omréde, som gjerne blir brukt som en inngangsport for kognitiv forstaelse og bevissthet rundt
sosiale ferdigheter. I tillegg til det at laereren «kjenner eleven» og kan med dette tilrettelegge
for mestring av tiltak, forteller leereren at det er «viktig a felge opp dette», noe som kan antyde
at lererens kontrolldimensjon (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) ogsé har vaert nedvendig for
at dette tiltaket har fort til positive mestringsopplevelser. Flere informanter har ogsd positive
opplevelser knyttet til de ulike programmene for sosial kompetanse. En spesialpedagog
opplever en «velig god effekt av ART hos de stille og inneslutta elevene ogsé, og da spesielt 1

forhold til selvhevdelse». Ved siden av en autoritativ lererrolle, kan det tenkes at programmene

88



kan fungere som gode verktoy som gir elevene konkrete arbeidsoppgaver og verktey for a

forbedre sine sosiale ferdigheter.

Flere informanter forteller ogsd om tiltak som ikke har fort til mestring. En spesialpedagog
forteller at de forseker «& speile demy», hvor den voksne forseker & forklare og modellere
elevenes atferd 1 forsek pa a bevisstgjore dem pé dette. Spesialpedagogen opplever at «hos
mange ser en jo at dette ikke gar inn», og at dette er utfordrende fordi «for & komme videre er
en jo avhengig at de er i stand til & se seg selv». Disse opplevelsene kan gjerne knyttes utvikling
hvor eleven ikke er kognitivt i stand til & faktisk forstd seg selv i1 en sterre sammenheng
(Kohlberg, 2008). Tidligere forskning hevder ogsa at personer med svekket funksjon 1 hjernens
frontallapp ikke er i stand til & faktisk oppfatte seg selv som upassende i situasjonen (Beer et
al., 2006). Spesialpedagogen forteller ogsa om et annet tiltak rettet mot en gutt hvor hensikten
var a «trene det sosiale». Informanten forteller at klassen ble plassert annenhver gutt og jente,
men hvor denne gutten ble satt sammen med en annen gutt for & «bygge en relasjony.
Informanten opplevde at gutten skapte utfordring og uro da han oppdaget forskjells-
behandlingen, «han laget mest mulig uro for at jeg skulle flytte ham». Da informanten ble spurt
om hva han ville gjort annerledes, trakk informanten frem at en samtale med gutten med
tydeligere forespeiling, hensikt og forventinger ville blitt prioritert for tiltaket ble satt i gang.
Det kan tenkes at eleven opplevde en form for usikkerhet da han oppdaget forskjells-
behandlingen som han ikke var forbered pa. Roland (1995) hevder at uro gjerne har utspring i
utydelig forventninger og forutsigbarhet, noe ogsé informanten selv reflekterte over. Det kan
med dette tenkes at kontrolldimensjonen ved lererrollen (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991)

ble utydelig og ikke tilstrekkelig nok for denne gutten i denne situasjonen.

Funn viser at samtlige lerere og spesialpedagoger har bade negative og positive mestrings-
opplevelser & fortelle. De positive mestringsopplevelsene knyttes til tiltak hvor lerere og
spesialpedagoger opplever at tiltakene «passer eleven», noe som krever at den voksne «kjenner
eleven» og kjenner guttens interesse- og mestringsomrade. Funn indikerer at omsorgs-
dimensjonen ved lereren (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) blir viktig for & fa et innblikk 1
elevens interesser for & kunne inkludere disse 1 tiltakene, noe funn i denne studien antyder at
samtlige lerere og spesialpedagoger er flinke til. Funn viser ogsa at tiltak som har fert til
positive mestringsopplevelser hos lereren, inkluderer konsekvent oppmerksomhet pa positiv
atferd, sosial forsterking (Porter, 2014) og atferdsmodifikasjon (Imsen, 2014). Tiltak som har

fort til mestring innebaerer med dette ogsd kontrolldimensjonen (Baumrind, 1966; Baumrind,
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1991) som gjennom forventingene og konsekvensene for positiv og negativ atferd ser ut til a
skape trygghet og rammer. Funn viser at negative mestringserfaringer gjerne knyttes til elevens
kognitive utgangspunkt, og leererrollens kontrolldimensjon (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991).
Funn tyder pé tiltak som ligger over elevens kognitive evne (Kohlberg, 2008) i mindre grad
forer til mestringsopplevelser da eleven faktisk ikke har evne til eller ferdigheter til & innrette
seg tiltak. I tillegg erfarer flere leerere og spesialpedagoger at tiltak som ikke har fort til mestring
for enkeltelever gjerne kommer av svake forespeilinger, forklaringer og forventinger for tiltaket
ble igangsatt. Disse svakhetene kan gjerne knyttes til laererens kontrolldimensjon (Baumrind,
1966, Baumrind, 1991), som gir uttrykk for & vere viktig for lerere og spesialpedagogers
mestringsopplevelser. Utover dette viser samtlige lerere og spesialpedagoger, uavhengig av
arbeidserfaring pagangsmot og engasjement for & finne passende tiltak for & fremme sosial
kompetanse hos enkelte gutter. Samtlige informanter gir 1 storst grad uttrykk for det Lazarus
(2006) beskriver som problemorientert mestringsstrategi, hvor de seoker og leter etter
informasjon om situasjonen for 4 sette inn tiltak hvor hensikten er & gjore skolehverdagen lettere

for eleven selv, medelevene og laereren.

5.3.2. Hyvilke mestringsopplevelser har leerere og spesialpedagoger med tiltak for a
fremme sosial kompetanse i klassen?

Larere og spesialpedagoger forteller ogsa om sine mestringsopplevelser av tiltakene for a
fremme sosial kompetanse 1 klassen. Flere informanter trekker fram positive mestrings-
opplevelser pa tiltakene 1 klassen som «vennegruppen», «godstolen» og «skrytekuler» «bra-
kort». I forhold til tiltak som «vennegruppeny, forteller leereren at «jeg har hert elever snakke
om flere positive opplevelser». I tiltaket med «godstolen» erfarer lareren at startfasen var
«veldig overflatisk» hvor elevene ga positive tilbakemeldinger pé ytre forhold som «kul
genser», men hvor elevene etter hvert ble flinkere til & «fortelle noe positiv om deres
personlighet». I tillegg til at elevene 1 klassen er blitt flinke til & gi positive tilbakemeldinger pa
indre forhold ved sine medelever, forteller ogséd lereren at det oppleves at «den 1 stolen liker
det den herer». Positive mestringsopplevelser med «godstol»-tiltaket kan tenkes & ha effekt pa
elevenes bevissthet om seg selv, og sitt selvbilde (Mead, 1934), og samtidig gjere medelevene
oppmerksomme pé hverandres styrker som kan vere grunnlag for et godt leringsmilje som kan
unngd utvikling av usunne sosiale roller (Roland, 1995; Vaaland; 11.08.2017). Tiltak som
handler om ytre belenninger som «skrytekuler» og «bra-kort» oppleves ogsa med positiv effekt
pa klassen da disse kulene og kortene er en form for sosial forsterking med en catch-them-

being-good-strategi (Porter, 2014). I lys av Bandura (1971) kan det tenkes at om denne
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oppmerksomheten fremmer prososial oppfersel for noen elever i klassen, kan andre elever
kopiere deres atferd da de opplever at denne atferden far positive konsekvenser og
oppmerksomhet av lereren. P4 en annen side forteller en lerer at det er forsekt & «overse» noe
av den uroen 1 klassen, hvor opplevelsen var at resten av klassen «responderer jo pa dette».
Learerens opplevelser kan med dette knyttes til Bandura (1971) sine teorier om modellering,
hvor elever larer sosial atferd gjennom uformell observasjon og imitasjon av medelevene sine
(Bandura, 1971; Ogden, 2015). Det kan ogsd tenkes kontrolldimensjonen ved lererrollen
(Baumrind, 1966; Baumrind, 1991) 1 dette tiltaket ble for utydelig, hvor da lererens
forventninger til atferd gjerne ble uklare for elevene (Roland, 1995) som ga grobunn for
undervisningshemmende atferd. En annen spesialpedagog forteller at «jeg tror ikke vi voksne
er flinke nok til & fortelle hvilke forventinger vi har til dem», og erfarer at voksne 1 skolen er
mindre flinke til & «forklare hva det innebarer», «hva som forventes» og «hvordan vi oppferer
oss». Forklart med andre ord kan det virke som om denne spesialpedagogen opplever at voksne
1 skolen gjerne ikke er flinke nok til & balansere omsorgsdimensjonen og kontrolldimensjonen
ved den autoritative lererrollen (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991), hvor den tydelige
strukturen og forventingene hos noen lerere gjerne blir uklare. Flere informanter opplever ogsa
at «Zippys venner» er et godt hjelpemiddel i klasserommet. En spesialpedagog forteller at
Zippys venner er et godt verktay hvor temaene fra programmet kan trekkes ut 1 praksis hvor
leereren da kan minne elevene pa hvordan de kan gjere i ulike situasjonen hvor det oppstér

konflikter.

I tillegg til & gi uttrykk for positive mestringsopplevelser med tiltakene som iverksettes 1
klasserommet, forklarer ogséd informantene at «andre takler det mindre bray, og gir uttrykk for
at tiltakene gjerne ikke passer for alle elever. Disse opplevelsene kan gjerne knyttes til
informantenes erfaringer med sosial kompetanse. Det kan med dette tenkes at elever som
«takler dette mindre bray, gjerne har manglende sosial kompetanse og manglende forstdelse 1
en eller flere av sine dimensjoner 1 sosial kompetanse; den kognitive dimensjonen, den
emosjonelle dimensjonen, og atferdsdimensjonen (Ogden, 2012). Elever som «takler dette
mindre bra» er gjerne elever som trenger en mer tydeligere tilnerming, hvor en spesialpedagog
opplever at «noen tar dette raskt, mens med andre mé vi vare veldig tydelige med & forklare
forventingene flere ganger». Dette kan ses 1 sammenheng med da Clarke og kollegaene (2014)
malte effekten av Zippys venner, og sa at programmet hadde effekt pa elevenes emosjonelle og
sosiale ferdigheter, selvregulering og selvbevissthet, men uten 4 se betydelig effekt pa

atferdsproblemer. Studien konkluderte med at det er behov for ytterligere ressurser for & lose
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atferdsproblemene (Clarke et al., 2014). Ut i1 fra Clarke og kollegaene (2014) sin studie, og
erfaringene til informantene i1 denne studien, kan det tenkes at atferdsproblemer som allerede er
utviklet 1 skolen har behov for individuelle tiltak med egne ressurser som kan jobbe tett,
korrigere, modellere, veilede og samregulere (Bath, 2008) i1 forsek pa a eke deres sosiale

forstaelse, utvide toleransevinduet og redusere atferds-vanskene.

Lzerere og spesialpedagogers totale mestringsopplevelser

Funn antyder en forskjellene i forhold til forstdelse, erfaringer og tiltak hos informanter med
kort og lang arbeidserfaring, noe som hypotetisk kunne tenkes at laerere og spesialpedagoger
med lengre arbeidserfaring med dette opplever arbeidet med sosial kompetanse som mindre
krevende. Dette blir ikke bekreftet 1 denne studien. Samtlige informanter, uavhengig av stilling
og arbeidserfaring forteller at arbeidet med sosial kompetanse oppleves som «krevende».
Informantene gir uttrykk for at dette arbeidet er «tidkrevende», noe som kan henge sammen
med kombinasjonen av elevenes utvikling, som skjer gjennom hele skolegangen, og det at
skolen har mange palagte oppgaver og en «spreng» timeplan (Ogden, 2012). Informantene gir
ogsé uttrykk for at dette arbeidet ogsa kan vare krevende i forhold til kollegiale, at du «slipper
a sta alene 1 situasjonen». Stette og anerkjennelse har vist seg & vare viktig for & redusere
opplevelsen av stress (Lazarus, 2006), som kan veare viktig for & kunne sta i krevende
situasjoner over lengre tid. Informantene forteller at det & f4 mulighet til & dele erfaringer og
diskutere situasjonen med andre som «kjenner eleven» er viktig. Dette kan henge sammen med
viktigheten knyttet til teamarbeid ved alvorlige atferdsproblemer (Roland et al., 2016) noe som
kan vare reelt for disse guttene som informantene refererer til. I tillegg oppleves det at dette
arbeidet er krevende 1 forhold til «hvem du jobber sammen med», og da med tanke pa om
kollegaen er mer faglig orientert, har ulik sosial forstaelse og gjerne har ett annet syn pé lering
(Séljo, 2016). En spesialpedagog opplever ogsa at dette arbeidet bestdr av «mye frustrasjon»
hvor en foler at jobben en gjor ikke strekker til. Slike opplevelser kan vare krevende, og kan
gjerne medfere opplevelse av lite mestring og stress. Det kan tenkes at slike opplevelser kan
resultere 1 at lerere slutter 1 yrket, og med dette velger emosjonsfokuserte problemlasnings-

strategier for & takle stresset de opplever (Lazarus, 2006).

92



5.3.3. Hvilke mestringsforutsetninger har leerere og spesialpedagoger knyttet til sosial
kompetanse i skolen?

Hvordan tilrettelegger ledelsen for leererne og spesialpedagogers mestring av sosiale
utfordringer?

Samtlige informanter forteller at ledelsen legger til rette gjennom «&rshjul» og «ukentlige
planer» for hvordan skolen skal arbeide med sosial kompetanse gjennom et skolear. I tillegg
har ledelsen ved de ulike skolene valgt a ta 1 bruk ulike programmer som «PALSy», «ART» og
«Zippys venner» som flere av informantene opplever som effektive. En spesialpedagog
opplever at «det er et greit generelt fokus», men hvor dette fokuset ikke er tilstrekkelig nok for
de elevene som viser store sosiale utfordringer. Spesialpedagogen trekker inn opplevelsen av at
dette gjerne er et «ressursspersmal» hvor det blir «teft a ta bort ressurser» som kan ga utover
de nasjonale prevene hvor elevenes kunnskap maéles. Dette er et skremmende funn som kan
indikere et behov for endring pa elevenes makroniva (Bronfenbrenner, 1979) som kan gi
skolene mulighet til & oke fokus pa omrdder som psykisk helse og sosial kompetanse hvor
forskning viser har effekt pa elevenes utvikling, lering, trivsel og mestring i skolen (Bru, Idsee
& Overland, 2016; Nielsen et al., 2013; Ogden, 2015; Schneider, 1993 ref. i Ogden, 2015), og
som ikke er malbare i nasjonale prever. [ opplaringsloven §2-3, star det at sosial opplaering er
en viktig del av skolens innhold og pa lik linje med andre skolefag som norsk, matematikk og
kroppseving (Opplaringsloven, 1998, §2-3). Det kan stilles spersmal hvorfor larere og
spesialpedagoger ikke opplever at ledelsen gir den sosial opplering sterre plass i
skolehverdagen og i skolens timeplaner da dette ligger som krav i opplaringsloven. Videre
viser funn at samtlige laerere og spesialpedagoger opplever at det legges til rette for & kunne
diskutere sosiale utfordringer sammen pa «trinnmeter», men at denne tiden oppleves som lite
tilstrekkelig for & kunne diskutere de sosiale utfordringene 1 dybden og finne gode lasninger
sammen; «to timer 1 uka er ikke spesialt mye tid. Det med elever blir 1 stor grad diskutert mellom
oss pa trinny. Flere forteller videre at dette diskuteres ved & trekke seg ut «fra en time» eller «i
et friminutt». Det kan ogsa stilles spersmél ved hvorfor denne tiden oppleves som utilstrekkelig
Det skal ikke utelukkes at sosiale utfordringer er et krevende arbeid og faktisk krever mye tid
og at planlegging 1 teamarbeid er viktig (Roland et al., 2016). Det kan ogséd hende at lerere og
spesialpedagoger gjerne ikke har tilstrekkelig kunnskaper om problemet og mé lere seg a

handtere disse sosiale utfordringer pa veien, og at arbeidet da blir krevende.
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Hvordan involverer lerere og spesialpedagoger foreldre for mestring av sosiale
utfordringer i skolen?

Funn viser at lerere og spesialpedagoger er opptatt av a sette 1 gang et foreldresamarbeid «sa
raskt som mulig» etter at det oppleves sosiale utfordringer hos en gutt. De fleste larere og
spesialpedagoger har gode erfaringer med foreldresamarbeidet, og forteller at dette samarbeidet
1 starre grad blir vellykket for guttene om alle parter spiller pd lag mot samme maél. Dette gir
samsvar med hvordan Thomas Nordahl (2007) beskriver et godt hjem-skole-samarbeid. En
leerer forteller ogsé at «ofte kontakter foreldrene oss for vi har kontaktet dem», noe som kan
tyde pa at foreldresamarbeidet bade er reaktivt og proaktivt (Drugli & Nordahl, 2016). Funn i
denne studien forteller ogsa at foreldresamarbeid kan vare krevende i noen tilfeller. Ofte kan
det virke som at foreldrene stér i stil med grad av utfordring hos barnet; «til storre utfordring,
jo vanskeligere er det & samarbeide med foreldre», hvor erfaringene er at elevene gjerne viser
samme tendenser som foreldrene; «for eksempel at de legger skylden over pa andre» og at «det
er ofte vanskelig 4 fa dem til & brette opp armene selv». Hjem-skole-samarbeid har vist seg a
kunne vare positivt for elevens skoles skolefaglige prestasjoner, trivsel, mindre
atferdsproblemer, gode relasjoner og okt selvregulering (ref. 1 Drugli & Nordahl, 2016; Fan &
Chen, 2001), noe som kan vere et godt argument for lerere & tilrettelegge for et godt

foreldresamarbeid og for & kunne mestre sosiale utfordringer 1 skolen.

Hvordan oppleves lerere og spesialpedagogers utdanning som grunnlag for mestring av
sosiale utfordringer i skolen?

I det lererne ble spurt om hvordan de opplever at deres utdanning har forberedt dem pa de
sosiale utfordringene som har mett dem 1 skolen, var samtlige lerere svaert samkjorte 1 sin
oppfatning. «Darlig» og «Nei ingenting dessverre. Det er helt tragisk» er lerernes umiddelbare
svar pa spersmalet. En tidligere undersekelse (Lillejord & Berte, 2017) forteller at
leererutdanningen kritiseres da den oppleves som lite relevant for skolehverdagen pa grunn av
lite overforingsverdi fra teori til praksis. Dette f4r ogsa samsvar med funn fra denne studien
hvor en av lererne forteller at «det viktigste jeg har lert har jeg lart 1 praksis». I tillegg forteller
en spesialpedagog at den spesialpedagogiske utdanningen «har gjort meg tryggere. Og det tror
jeg merkes pa barna ogsa». Spesialpedagogen legger til «det forste aret med spesialpedagogikk
er slik som burde vert fast 1 l&ererutdanningen». Den forskjellen 1 kort og lang arbeidserfaring
som ser ut til & ha preget denne studiens funn, bade 1 grad av forstaelse av sosial kompetanse,
sosiale ferdigheter og bevisstheten rundt lererrollens innvirkning pa tiltak, kan med dette ha

forklaring 1 deres utdanning. Det kan med dette tenkes at lererutdanningen ikke 1 stor nok grad
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gir nyutdannede lerere tilstrekkelige kunnskaper og ferdigheter rundt sosial kompetanse og
sosiale utfordringer 1 skolen. Dette kan henge sammen med Haberman (2005) sin forskning
som hevder at de sterste arsakene for at laerere slutter 1 yrket er fordi de ikke mestrer
klasseledelse og disiplin. Funn fra denne studien gir uttrykk for at langt arbeids erfaring er
nedvendig fa & i starre grad forsta hvordan en skal tilrettelegge skolehverdagen og tiltak for &
fremme sosial kompetanse. En kan stille spersméal ved om dette er normalt, eller kan vi stille

heyrere krav til lererutdanningen?
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6. Konklusjon

I denne studien ble folgende forskningsspersmal reist: Hvilke erfaringer har lerere og
spesialpedagoger med gutters sosiale kompetanse i skolen og dens pavirkning pd klassen som
sosialt system? Hvilke tiltak bruker de for a femme sosial kompetanse og hvordan opplever de
dette arbeidet? Dette ble undersgkt gjennom kvalitativ forskningsmetode og semistrukturerte
forskningsintervju med totalt fem laerere og spesialpedagogers med ulik arbeidserfaring fra
barneskolen. Til tross for et lite utvalg, kan erfaringene representere reelle erfaringer som

faktisk eksisterer hos flere lerere og spesialpedagoger 1 skolen.

Studiens funn viser at lerere og spesialpedagoger erfarer at guttene begynner pa skolen med
ulikt kognitivt utgangspunkt (Kohlberg, 2008) og ulike lerte ferdigheter (Patterson, 2002) som
pavirker guttenes grad av sosial kompetanse 1 skolen. Det erfares at gutter som opplever
forstyrrelser eller en grunnleggende usikkerhet 1 en av dimensjonene i1 deres sosiale kompetanse
(Ogden, 2012), kan ha utfordringer med 4 tilegne seg sosiale kunnskaper og ferdigheter som er
nedvendige for & aksepteres av medelevene, etabler vennskap og for & kunne innordne seg
undervisning og leringssituasjoner (Ogden, 2015). Funn viser at laerere og spesialpedagoger
meter gutter med eksternalisert atferd som gir uttrykk for lavere sosiale ferdigheter i1
selvkontroll og samarbeid, og gutter med internaliserende atferd som gir uttrykk for svakheter
1 sine selvhevdelsesferdigheter (Ogden, 1995). Laerere og spesialpedagoger opplever gjerne de
eksternaliserende atferdsproblemene som mest komplekst, da disse guttene ofte gir uttrykk for
utfordringer 1 flere ferdigheter som ogsd empati, ansvarlighet og selvhevdelse som gér pa
bekostning av andre. Lerere og spesialpedagoger erfarer at gutter med internaliserende atferd
derimot viser gode ferdigheter i1 selvkontroll, empati og ansvarlighet (Ogden,1995). Det kan
stilles sparsmal om noen av lerernes erfaringer med manglende sosial kompetanse hos gutter
kan skyldes traumer pd grunn av sviktende omsorgsmilje, hvor reaksjoner pa dette 1 skolen kan
mistolkes som manglende sosiale ferdigheter (Nordanger & Braarud, 2014), eller om lavere
sosiale ferdigheter gjerne skyldes en uoppdaget diagnose, til tross for at dette ikke er undersekt

i denne studien.

Funn viser videre at lerere og spesialpedagoger erfarer at gutter med eksternaliserende
atferdsproblemer kan ta pa seg uformelle roller (Vaaland, 11.08.2017) som klovn eller en
negativ lederrolle. Disse erfaringene knyttes opp til samspillet i klassen og om medelevene gir

gutten bekreftelse gjennom latter, eller opplever gutten som utrygg og uforutsigbar hvor
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medelevene opplever storst trygghet som guttens venn. De internaliserende atferdsproblemene
erfares & gd mer inn 1 en usynlig rolle som ikke tar del 1 sosiale interaksjoner (Paulsen & Bru,
2016; Lund, 2004). Funn viser at lerere og spesialpedagoger i stor grad er bevisste pd bade
gutter som viser eksternaliserende og internaliserende vansker knyttet til sosial kompetanse, og
er opptatt av a tilrettelegge for at disse guttene skal leere nye ferdigheter og eke deres kognitive
utgangspunkt for & kunne oppleve okt trivsel og mestring i skolen og unnga negativ utvikling
som angst, depresjon, rusmisbruk vold og kriminalitet (Bru, Idsee & Qverland, 2016; Catalano

& Hawkins, 1996; NOVA, 2013; Ogden, 2015).

I det lerere med kortere arbeidserfaring forteller om sine tiltak for & fremme sosial kompetanse
1 klassen, trekkes det frem konkrete tiltak som blant annet atferdsmodifikasjon med ytre
belenninger (Imsen, 2014), og det & sette sammen ulike elever med ulike ferdigheter for a laere
av hverandre (Vygotsky ref. i Imsen, 2014). Laerere og spesialpedagoger med lengre arbeids-
erfaringer forteller ogsa at tilsvarende tiltak blir tatt 1 bruk i1 klassen, men viser en gkt bevissthet
rundt lererens egen rolle knyttet til tydelig struktur og forutsigbarhet, og relasjon og kontakt
med elevene (Baumrind, 1966; Baumrind, 1991; Roland, 1995). Funn gir ogsa uttrykk for at
kontroll- og omsorgsdimensjonen ved larerrollen er 1 ubalanse med overvekt pd omsorg, hvor
da tydelig struktur og forutsigbarhet gjerne glemmes. Videre er flere leerere og spesialpedagoger
bevisste pa miljeets pavirkning pa utvikling av sosial kompetanse, og 1 mer utfordrende
situasjoner setter inn tiltak som inkluderer store deler av guttenes mikroniva (Bronfenbrenner,
1979). Funn viser at det settes inn ulike tiltak for ulik vanske. For eksternaliserende vansker
settes det inn tiltak med tett en-til-en-oppfelging hvor den voksnes hensikt er & veilede,
korrigere og modellere 1 selve situasjonen. Det trekkes ogsa frem at det er satt inn
bevisstgjorende samtaler for a fremme metakognisjon og bevissthet rundt egne handlinger ved
de eksternaliserende vanskene (Helsedirektoratet, 2013; Imsen, 2014). For internaliserende
vansker settes det inn tiltak med samtaler hvor laerer og elev setter ulike mél for ekt deltakelse
1 sosiale interaksjoner. Funn tyder at leerere og spesialpedagoger med lengre arbeidserfaring i
starre grad enn laerere med kort arbeidserfaring er bevisste pa a gi guttene verktoy og ferdigheter
underveis som skal hjelpe dem i1 & nd de sosiale malene som settes. Dette kan henge sammen
med funn som tyder pa at lengre arbeidserfaring viser ekt bevissthet rundt begrepet sosial
kompetanse og refererer til alle tre dimensjoner ved den sosiale kompetansen (Ogden, 2012).
Laerere med kortere arbeidserfaring gir uttrykk for & veere mindre bevisst pa den emosjonelle
dimensjonen ved sosial kompetanse. Funn viser med dette ingen betydelige forskjeller mellom

leerere og spesialpedagoger, men mellom lang og kort arbeidserfaring.
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Funn viser at lerere og spesialpedagoger, uavhengig av arbeidserfaring, opplever arbeidet med
sosial kompetanse som krevende da dette arbeidet krever mye tid, kunnskaper og motivasjon.
En opplevelse er at guttens ferdigheter 1 noen tilfeller er s& svake at de blir vanskelig for leereren
a finne tiltak som gutten er i stand til & innrette seg under. En annen opplevelse er ogsé at dette
arbeidet er avhengig av kollegaenes bevissthet og kunnskap om til sosial kompetanse og
leererrollen. Til tross antydning til gkt bevissthet hos informanter med lengre arbeidserfaring,
viser funn at arbeidet ikke nedvendigvis oppleves lettere. Utover dette opplever samtlige laerere
og spesialpedagoger at de sosiale utfordringene er for store til & passe inn 1 tiden som
skoleledelsen setter av til dette arbeidet. Samtidig oppleves det at ledelsen 1 liten grad
tilrettelegger for at leerere og spesialpedagoger som kjenner eleven skal kunne diskutere tiltak
sammen (Roland et al., 2016). Samtlige laerere er ogsé svert tydelige pé at leererutdanningen i
liten grad har forbered dem pa de sosiale utfordringene som meter dem i skolen, samtidig som

en spesialpedagog opplever at sin utdanning har fert til ekt trygghet 1 laererrollen.

6.1.Avsluttende kommentarer og forslag til videre forskning

Til tross for et lite utvalg mette jeg fem kjekke, kunnskapsrike og ytringsvillige lerere og
spesialpedagoger som pa hver sin mate imponerte meg med sine erfaringer og fremgangsmater
for & oke guttenes sosiale kompetanse. I denne studien kommer det frem et skille mellom
informantene knyttet til kort og lang arbeidserfaring, hvor informanter lengre arbeidserfaring
gir uttrykk for en dypere forstaelse 1 begrepet sosial kompetanse, noe som ser ut til & pavirke
tiltakene som iverksettes. Det anbefales med dette & undersoke videre om disse forskjellene
ogsa eksisterer 1 et starre utvalg, og om det er mulig 4 tilrettelegge for ekt kompetanse blant
skolens ansatte pa dette omradet. Det kan det ogsd vare interessant a inkludere jentene i videre
forskning da disse er utelukket fra denne studien, og hvordan en kan iverksette tiltak som kan
vare nyttige for begge kjonn 1 skolen. Funn viser videre at lerere med kort arbeidserfaring
opplever sin utdanning som mangelfull knyttet til sosiale utfordringer i skolen. Det anbefales a
undersgke samsvaret mellom larerutdanningen og lereryrket, og om elementer fra spesial-
pedagogisk utdanning er nedvendig for ekt forstdelse og mestrings-opplevelser 1 lareres
praksis. Til slutt vil det anbefales & underseke sammenhengen mellom lav sosial kompetanse,
traumer og omsorgssvikt, samt hvordan hjelpesystemene kan samarbeide for & fremme elevenes
sosiale kompetanse. Mer kompetanse og forstaelse pd disse omrddene kan komme voksne i
skolen til gode, men enda viktigere kan dette ogsa vare nedvendige for elever med sosiale

utfordringer. Manglende sosial kompetanse kan vare en risikofaktor for utvikling av svake
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faglige resultater og problematferd som kan fore at til skulk og alvorlige atferds- og
helseproblemer (NOVA, 2013). Mer kunnskap, bevissthet og forstaelse kan fore til at flere
voksne 1 skolen kan bedre sin praksis som kan fore til at flere elever opplever mestring av

elevrollen og livet i skolen og 1 dagens samfunn.
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”Lcerere og spesialpedagogers erfaringer, tiltak og mestringsopplevelser
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Intervjuguide
for masteroppgave i spesialpedagogikk
Leringsmiljgsenteret
Universitetet
L | i Stavanger
2017/2018

Student: Veileder:
Kristine Husberg Nilssen Klara @verland

Forsteamanuensis

Tema
Lerere og spesialpedagogers erfaringer, tiltal og mestringsopplevelser med gutters sosiale kompetanse og
dens pavirkning pa klassen som sosialt system.

Problemstilling

Hyvilke erfaringer har lzrere og spesialpedagoger med gutters sosiale kompetanse i skolen, og den sosiale
kompetansens pavirkning pa klassen som sosialt system? Hvilke tiltak bruker de for & fremme sosial
kompetanse og hvordan opplever de dette arbeidet?

Form

Jeg har valgt & ta i bruk et semi-strukturert intervju til denne studien. Denne typen intervju er valgt for & f&
frem informantenes subjektive opplevelser rundt tema. Det kan derfor hende at intervjuene blir ulike i struktur
nar de ulike informantene intervjues. Intervjuguiden er derfor strukturert ved en inndeling i 4 faser, hvor
spersmalene i fase 2 er formulert i form av stikkord som skal fa frem informantenes subjektive erfaringer,
tiltak og mestringsopplevelser. I fase 3 er spersmalene mer konkrete og omhandler informantens
mestringsforutsetninger. Det vil kun vere forsker og informant tilstede under intervjuet. Intervjuet skal bli tatt
opp med lydopptaker som forsker selv administrer. Forsker vil fore notater i from av stikkord gjennom
intervjuet.

Varighet
Fire til fem informanter a 30-60 minutter hver. Individuelt.
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Innhold i intervjuguide

Fase 1. Rammesetting (5-10 minutt)
e Uformell samtale
e Informasjon om studien og intervjuet

Fase 2. Subjektive erfaringer (10-20 minutt)
e  Om erfaringer/opplevelser
e Omtiltak
e Om Mestringsopplevelser
e  Oppfelgingsspersmal
Fase 3. Mestringsforutsetninger (10-20 minutt)

e Konkrete spersmal
e  Oppfoelgingsspersmal

Fase 4. Tilbakeblikk (5-10 minutt)
e  Oppsummering
e Avklaring
Uformell prat
Informasjon
- Om tema for intervjuet
Fase 1 J
- Om formalet med intervjuet
Raiaicacttin - Om intervjuets struktur
g - Minn om rettigheter for deltakelse (kan trekke seg nar som helst)
Presisering
- Stilling
- Arbeidserfaring

- Arbeidsmate (klasse/gruppe)

@ Start lydopptak
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Fase 2
Erfaringer og
opplevelser

Erfaringer

Béde
positive og
negative

1. Fa frem informantens forstdelse av sosial kompetanse

Forslag til spersmal:
Hva er din forstaelse av sosial kompetanse?

2. Fa frem informantens erfaringer med de sosiale ferdighetene*

Forslag til spersmal:

Hyvilke erfaringer har du med sosial kompetanse hos gutter?
> sosial kompetanse knyttet til gutter og samarbeid*?
> sosial kompetanse knyttet til gutter og empati*?

- sosial kompetanse knyttet til gutter og ansvar*?
2 sosial kompetanse knyttet til gutter og selvkontroll*?
- sosial kompetanse knyttet til gutter og selvhevdelse*?

3. Fa frem informantenes erfaringer med sosial kompetanse i skolen

Forslag til spersmal:

Hvordan har sosial kompetanse pavirket leering?

Hva opplever du som kjennetegn pd manglende sosial kompetanse?
Hvordan opplever du barnas utvikling av sosial kompetanse?
(Sammenheng mellom sosial og faglig mestring)

(Hvilke ferdigheter*skiller seg mest ut?)

4. F4 frem informantenes erfaringer med den sosiale kompetansens
pévirkning pé klassen som sosialt system

Forslag til spersmal:

Hvordan har du opplevd at sosial kompetanse pavirket klassemiljoet?
Hvordan har du opplevd sammenhengen mellom sosial kompetanse og
hvordan barn tilegner seg sosiale roller?

Hvordan opplever du at andre barn tilncermer seg gutter med lav sosial
kompetanse? (Henger de seg pa? Trekker de seg vekk? Gir de stotte?)

Oppfelgingsspersmal:

-> Hva var det som gjorde at du la merke til situasjon x?

-> Etter dine observasjoner, hva vil du si kjennetegner gutter med lav sosial
kompetanse i klassen? Peker de seg ut pi andre omrader? (Faglig, konsentrasjon,
problematferd)

Tiltak

1. Fa& frem hvilke tiltak informanten valgte & lase problemet

Forslag til spersmal:
Hva valgte du a gjore for d lpse utfordringen?

2. Fa frem hvilke tiltak informanten benytter for 4 gke sosial kompetanse i
klassen

Forslag til spersmél:
Hvordan jobber du med sosial kompetanse i det daglige i klassen?

Mulige oppfelgingsspersmal:
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-> Hva gjorde du i situasjonen?

-> Hva_ tenkte du i situasjonen?

-> Hva falte du i situasjonen?

-> Hva fikk deg til  handle slik du gjorde i situasjonen?

-> Hvordan fungerte tiltakene du satte inn bedret situasjonen?

1. La informanten fortelle om situasjoner hvor han opplevde mestring bdde med
enkeltgutter og i klassen

Mestrings-

opplevelser Forslag til spersmaél:

Hva var det med tiltakene som gjorde at de var vellykket?

2. Om mulig, la dem fortelle om situasjoner hvor han ikke opplevde mestring
— hva skjedde — hva gjorde du? — hva tenkte du? — hvordan foltes det?

3. Fa frem hvordan informanten opplever & arbeide med sosial kompetanse
Forslag til spersmél:

I hvilken grad (enkelt — krevende) synes du det er greit d arbeide med sosial
kompetanse i klassen? Hvorfor?

Konkrete spersmal:
1. Hvilket fokus pé sosial kompetanse finnes pa skolen du jobber?
Har skolen noen faste programmer for Sosial Kompetanse som dere bruker.

Fase 3 2. Har ledelsen lagt til rette for at dere skal kunne jobbe med sosial kompetanse? F.eks: Satt
tid til faste moter hvor slikt kan diskuteres?
Mestrings- 3. Hovilke ressurser innad i skolen har du tilgang til i arbeidet med sosial kompetanse?
forutsetninger 4. P& hvilken mate involveres foreldre til barn med lav sosial kompetanse?
5. Nér velger du/skolen 4 ta i bruk andre instanser som BUP og PPT i forhold til elever med
manglende sosial kompetanse?
6. Hvordan synes du utdanningen din har forberedt deg pa utfordringene rundt sosial
kompetanse?
Mulige oppfelgingsspersmal:
la. Hva tenker du om skolens fokus og ledelsens tilretteleggelse rundt sosial kompetanse? (onske
om mer/mindre)
3a. Hva synes du om ressursene innad i skolen? Gode? Tilgjengelige?
5a. Om situasjoner er meldt til BUP/PPT, i hvilken grad var dette vellykket? Hvorfor/ Hva ble gjort
annerledes?
Fase 4 Oppsummering
Tilbakeblikk - Oppsummere funn - G4 gjennom de viktigste punktene i intervjuet

- Har jeg forstatt deg riktig? - Avklare eventuelle misforstéelser/uklarheter
- Erdet noe du vil legge til?

(») Stopp lydopptak
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