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Sammendrag

Temafor denne masteroppgaven er sosial kompetanse. | de senere arene har sosial
kompetanse vaat viktig i den skolepolitiske debatten. Det er diskutert om sosial kompetanse
bar veare et eget fag i skolen, samt hvordan det skal forankresi laaeplanene. Det er utviklet en
rekke programmer til bruk i skolen, for & gke elevenes sosiale kompetanse. Denne oppgaven
retter fokus mot elevens fortolkningssprak i skolen. Sentral e teoretiske forankringer er
sosialkonstruksjonisme og kontekstuelle teorier. Sparsmalet om hvordan elevene konstruerer
sosial kompetanse ut frarelagjoner til medelever og lager i skolen, besvares ut fraanalyser av
et etnografisk studie. Det er gjennomfart feltarbeid, fokusgruppesamtaler og individuelle
intervju av elever i videregaende skole ved helse- og sosialfaglig linje. Undersgkelsen har
inngatt i et starre prosjekt ved Hagskolen i Agder, fakultet for pedagogikk, som ledes av
farsteamanuensis Turid Skarre Aasebg. Progektet har gitt tilgang til et utvidet materiale fra
ytterligere en gruppe ved helse- og sosialfaglig linje, samt en gruppe fraallennfaglig linje i

videregdende skole.

Elevenes egne konstruksjoner av sosial kompetanse sesi denne oppgaven som viktige bidrag i
den pedagogiske debatten. Oppgaven gir svar pa den kontekstuelle betydningen for elevenes
utevelse av sosial kompetanse. Relasjonelle kontekster mellom elever og lagere, jevnadrende
og venner er vektlagt i analysen. Elevenes konstruksjoner av sosiale kompetanseomrader som
samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, ansvarlighet og humor og glede beskrives.

Beskrivel sene ses kontekstuelt. De har betydning i den konteksten detas ut fra. Det vi s at
beskrivel sene ikke nadvendigvis er overferbare til andre kontekster. Formalet med oppgaven
har veat &fafrem at det foregar noen konstruksioner i de prosesser og interaksjoner elevene
er en del av. De kulturelle konstruks onene som beskrives viser til at elevene handler ut fra
mer enn ragionalitet i de relagioner deinngar i. Elevene handler og bruker sin sosiale

kompetanse ut fra diskurser som finnesi de interaksjoner de deltar i.



Forord

A beskrive elevers sosiale kompetanse ut fra konstruksjoner og posisjoneringer &pner for et
vidt syn pa atferd og betydningen av konteksten. Det bevisstgjar de begreper en bruker om
elevers handlinger og atferd. Min veileder Turid Skarre Aasb@ ved Hayskolen i Agder
inspirerte meg farst gjennom sine forelesninger til abevege meginni det
sosiakonstrukgjonistiske feltet. | veiledning har hun overfert sin kunnskap konstruktivt,
kritisk og oppmuntrende. Jeg har satt stor pris pa og er takknemlig for de mange gode og
detaljerte radene.

Videre vil jeg takke min familie som har stettet meg og gitt meg tid til & skrive og studere.
Oppgaven har tatt tid fravare felles ferier og fritimer. Jeg er takknemlig for at dere har godtatt

med full forstael se.

Takk til min leder Roy Madsen ved Avdeling for barn og unges psykisk helse (ABUP), som
har gitt meg studietid innenfor arbeidstiden.

Til sistevil jeg rette en spesiell takk til ungdommenei videregaende skole som har latt meg
vaae med i deres skolehverdag, stilte opp til fokussamtaler og individuelle intervju. Laerene
takkesfor at jeg fikk overvaae deres undervisning.

Heagskolen i Agder, mai 2007

Lise Gregersen
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1. Innledning

1.1 Tilngerming til tema

Sosial kompetanse er viktig for mange deler av livet, bade for barn og voksne.

| skolen er sosial kompetanse viktig for at elevene skal fale seg som del av et fellesskap, en
opplevelse av tilhgrighet. Sosia kompetanse kan da ses som en forutsetning for verdsetting og
vennskap. A besitte sosial kompetanse blir ofte beskrevet som & sikre innpass blant andre
elever og aforbygge for utvikling av atferdsproblemer. Pa det psykologiske planet vil sosial
kompetanse ha betydning for selvbilde og egen identitet.

Skolen har en sentral rolle for barn og unge som sosial lagringsarena. Pedagogisk legges det til
rette for at elevene skal lazre seg ulike ferdigheter gjennom ulike aktiviteter. Samtidig foregar
det en mer uformell interakson mellom elevene og mellom elev og laaer som gir sterke
bidrag i sosialiseringsprosessen. Da sosial kompetanse i de senere ar har fatt mer plassi den
skolepolitiske debatten, er diskusonen rettet mot hvordan kravet om sosial kompetanse skal
synliggjeresi laaeplanen. Laaeplanen for grunnskolen og videregaende opplaaing -
grunnopplagingen — danner fundamentet og rammen for opplaaingen i skole og bedrift. Den
bestar av en generell del, laaingsplakaten, fag- og timefordeling og laareplanene for fag i
grunnskole og videregaende opplaging. Laaeplanen er en forskrift med hjemmel i
opplaaingsloven og forpliktende for grunnopplaaringen. Laareplanens generelle del utdyper
formal sparagrafen i opplaaingsloven, angir overordnede mal for opplaaingen og inneholder
det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget for grunnskolen og
videregdende opplaging. Laaingsplakaten inneholder viktige prinsipper for skolens og
bedriftens opplagingsvirksomhet, og den ma sesi sammenheng med bestemmelsenei lov og
forskrift og laareplanens generelle del. Som et av prinsippenei laaringsplakaten star det at
skolen og laaebedrifter skal:

Stimulere elevene og laalingene/laaekandidatene i deres personlige
utvikling og identitet, i det & utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og
evne til demokratiforstéel se og demokratisk deltakelse (Lagreplanverket for
Kunnskapsl aftet, |agingsplakaten, 2006, s. 31)



| lareplanenes generelle del (Laareplanverket for den 10-arige grunnskole 1996) blir
samfunnsstrukturen var beskrevet ved at barn og unge tilbringer stadig mer tid i
opplagingsinstitugioner. Videre blir innsnevring av de unges kontakt med samfunnet utenfor
skolen, en reduksjon av deres omgang med voksne, beskrevet ved aforsterke en ofte
innadvendt og selvbeskuende ungdomskultur. Laareplanen (Laareplanverket for den 10-arige
grunnskole 1996) beskriver ungdomskulturen som uthevet ved at skolene atskilles fraresten
av samfunnet og ved at elevene delesinn i skoleklasser eller grupper etter alderstrinn.
Samtidig poengteres det at den formelle undervisningen bare en del av barns og unges livsfelt.
L aareplanens generelle del (Laareplanverket for den 10-arige grunnskole1996) viser til den
vanskelige balansen mellom & anspore, utnytte og danne motvekt mot den kultur de unge selv
skaper. Oppveksten er ogsa en tumletid. Flere enn noen gang fer er opptatt i ulike organiserte
aktiviteter der de setter sine egne standarder i kretser av venner, pavirker og pavirkes av sitt

eget miljg

Pedagog Ziehe (2004) forklarer ungdomskulturen og mgte med skolen ut fra et mer strukturelt
perspektiv pa samfunnet vi lever i. Det hverdagslivet vi lever i er i stor grad smeltet sammen
med populagkulturen, og tidligere tiders avstand mellom haykultur og populagkultur er i dag
avhirarkirisert over ale grenser. Denne hverdagskultur tillater de unge en parallell verden til
foreldrene og skolen, en personlig livsverden. | et samfunn preget av raske skifter, tilgang til
informasjon, til emner og bilder, vil mange laxere og elever merke en klgft mellom lagernes
kulturelle horisont og elevenes kulturelle horisont. Ziehe (2004) fremstiller den pedagogiske
praksis med vekt pa elevens hverdagssituasjon som utilstrekkelig. Deres kunnskap fra
hverdagssituasionen ma utfordres og utvides slik at den ogsa sesi et annet perspektiv.
Kunsten og vanskeligheten for laaerne blir a reklamere for skolens innhold bestdende av;
fikgonenes verden, symbolenes, tallenes, troens, historien og vitenskapen uten at det
oppfattes som en livsfjern anakronisme eller nedvurdering av deres egen verden. Denne maten
aguide eleven pa beskrives og i henhold til regler, verdier, normer og forventninger. Han
peker paverdien av ytre struktur, gjennom forpliktende regler og normer. Hapet er at

opplevelsen av ytre struktur skal kunne stette etableringen av indre struktur.

| arbeidet med & ke en felles ramme for normer, verdier og sosial utvikling hos barn og unge
har det de siste arene og vaat utviklet en rekke skolebaserte programmer som tar sikte paa



fremme elevenes sosiale kompetanse. Steg for steg og KREPS (Kreativ problemlgsning i
skolen) er to av de vanligste programmene for & fremme sosial kompetanse. Strandkleiv
(2006) beskriver Steg for steg som et lagringsprogram som har til hensikt & laare elevene
prososiale ferdigheter og redusere impulsiv og aggressiv atferd. Prososial atferd beskrives av
Nordahl, Serlie, Manger og Tveit (2005) som sosialt hensiktsmessig atferd. Steg for steg
brukesi barneskolen og anvendes for hele klasser (Strandkleiv 2006). Steg for steg kan
giennomfares pa bestemte dager til bestemte klokkeslett og dik bli en del av elevenes
timeplan. KREPS er beregnet for elever i ungdomskolen som viser problematferd.

Mal settingen er & laae elevene med samhandlingsproblemer det de trenger for afungere i
sosiale sammenhenger. Samtidig skal det gi laaerne verktgy som kan brukesi arbeidet med
elever som har behov for & styrke sosial kompetanse. Til dette programmet plukker
klassestyrer skjannsmessig ut aktuelle elever til tiltaket. KREPS organiseres som et
smagruppetiltak utenfor ordinaa klasseundervisning.

| juni 2000 ble det nedsatt en faggruppe for vurdering av program og tiltak for & redusere
problematferd og utvikle sosial kompetanse (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet
og familie- og barnedepartementet 2000). Komiteen peker pa at dagens generelle del av
laareplanverket er ambisigs ndr det gjelder mal settinger, men relativt lite konkret nar det
gjelder hvordan disse malene skal realisere. Faggruppa mener det er et klart behov for en
naamere og mer tydelig beskrivelse i den nasjonale laaeplanen av hvordan skolene skal
arbeide med barn og unges sosiale og personlige utvikling. Men faggruppa stiller seg mer
tvilende til at det bar utvikles en egen laaeplan for elevenes sosiae utvikling. | tillegg hevder
faggruppa at dersom tiltak rettet mot sosial kompetanseutvikling skal ha effekt, ma
ferdigheter de lagrer ettersparres, oppmuntres og verdsettesi miljgene rundt elevene.
Eksempler pa dette kan veare at det i program for utvikling av sosial kompetanse ettersparres
samarbeid, samtidig som den skolefaglige undervisningen primaat belgnner individuelle
prestasjoner, eller at elevene opplever at larerne samarbeider lite. Et annet forhold vil veae &
fremme selvhevdel se hos elevene samtidig som undervisningen ofte forutsetter tilpasning,
lydighet og reproduksjon av kunnskap. Et tilsvarende poeng finnes hos pedagog Nordahl
(2000). Han skriver om motsetninger mellom skolens skjulte laaeplan og innfering av sosiale
laaingsprogrammer som for eksempel Steg for Steg. Han sier det kan se ut som laging av
sosial kompetanse i skolen dreier seg om mer grunnleggende pedagogiske forhold enn
giennomfaring av et bestemt laaingsprogram. For eksempel kan en skjult laareplan uttrykke at



tilpasning og selvkontroll er viktigere enn selvhevdelse i skolen. Det kan se ut som det ikke er
tilstrekkelig & gijennomfare ulike programmer i enkelte timer eller av enkelte lagere. |
artikkelen ” Sosial kompetanse” (2006) fra Utdanningsdirektoratet uttrykkes dette ved a
poengtere at det innen arbeid med sosial kompetanse er like viktig a fokusere pa det sosial
miljget ved skolen. Laging av sosial kompetanse vil dermed ogsd innebaare arbeid med a

bedre relagoner mellom elevene og mellom elevene og laaerne.

| en kultur preget av raske skifter ber en slik debatt og ta med det kulturelle aspektet ved
sosia kompetanse. Tilnaa'ming til tema og problemomrade i denne oppgaven statter seg til
Ziehes (2004) etterlysning av et fortolkningssprak i skolen, som fanger og tolker
elevhorisontene og de prosesser som forgar i skolen. Et slikt perspektiv innebaarer imidlertid
ikke det samme som a overta elevenes verdier og kriterier som styrende mal, men at sosial
kompetanse og ma sesi lys av de prosesser og den kulturen barn og unge inngar og lever i.
Det betyr heller ikke atenke at skolen i det gyeblikk en vet hvordan barn og unge er, kan rette
undervisningen etter det. Det betyr at en ma vaare bevisst at elevene konstruerer i de prosesser
eninngar i, og at disse prosesser ngdvendigvisikke falger overordnede mal i laareplaner eller
strukturerte programmer. Ziehe (2004) uttrykker dette ved a stille sparsmalstegn ved om gkt
gruppearbeid i seg selv gjar elevenei stand til dinngai team. Skolen er en lagringsarena for
faglig kunnskap, men den er og en laaings- og overfaringsarena for kulturell kunnskap.
Pedagogiske programmer for implementering av sosial kompetanse vil sannsynligvis gi
verdifull overfaring av regler, normer og verdier. Samtidig foregar det laging i de mer
uformelle interaksjonene elevene inngar i, interaksjoner mellom elever og laarere, mellom
medelever og i elevers mgte med den pedagogiske praksis. Deres handlinger i skolen kan sesi
et kontekstuelt perspektiv, der konstruksjoner de gjer blir del av konteksten.

1.2 Tilneerming til problemstilling

| den siste tiden er det blitt mer utbredt & se sosial kompetanse ut fra den konteksten barn og
unge inngadr i. Nordahl (2000) peker pa at handlinger hos elevene blant annet kan vaare knyttet
til &forsterke egen sosial posigon blant jevnaldrende eller beskytte egen selvoppfatning. Han
beskriver skolen som en institusjon bestdende av to parallelle arenaer: den sosia arenaog
skolen som lagings- og undervisningsarena. | laaeplanteoretisk sammenheng har han som

nevnt pekt pa at sosial kompetanse kan fremsté som del av den skjulte laareplanen i skolen.



Noe som henviser til hvilke ferdigheter som ettersparres, oppmuntres og verdsettes hos

elevene.

Nordahl (2000) beskriver elevens handlinger ut fra aktarperspektivet. Akterperspektivet
forklares av Nordahl et al. (2005) gjennom teorien om det rasjonelle valg. Teorien tar sikte pa
avise hvordan en handler nar en handler intensjonalt. Det er saarskilt to begreper i
aktarperspektivet som er viktig for aforsta vare handlinger. Det ene er
virkelighetsoppfatninger — forstatt som vare oppfatninger og var forstéelse av de situasjonene
eller den virkeligheten vi befinner ossi. Det andre er relatert til mal, ensker eller verdier som
styrer vare handlinger. | fglge sosiolog Franes (2001) vil eni en aktarorientert modell
beskrive normer og sanksjoner som en del av aktarens kalkyle, en del av hans handlingsfelt.
Den strategiske aktar forstas som malrettet og rasjonell, orientert mot optimalisering.
Optimaliseringskriteriet blir ofte vanskelig a identifisere. Atferd som fortoner seg som
irragonell kan defineres som rasjonell ved at man viser til en preferanse hos aktagren som
forklarer denne atferden. Hvis preferansen blir noe individuelt kan, enhver handling forklares
med en henvisning til en antatt preferanse. Ulike kulturer legger vekt pa ulike handlingstyper
og ulike verdier. Aktarene influeres ikke bare av normene, men kan og sgke a skape normer

som passer deres posi§on og strategi.

Nordahl (2000) bringer inn et viktig moment nar han beskriver skolen bade som sosial arena
og som lagings- og undervisningsarena. Pa den méten kan elevenes handlinger i skolen fa et
videre perspektiv. Det betyr at en ikke uten videre kan klassifisere en elev som lite sosial
kompetent, selv om denne elevens atferd er undervisningshemmende. Det betyr at en i
pedagogisk sammenheng ber jobbe for & fa se de underliggende motivene hos elevene.
Kanskje vil elevenes handlinger beskrives som kompetente da de medfarer gkt status hos
klassekameratene. Samtidig bringe slike tanker perspektivet over pa de begreper vi bruker om
sosial kompetanse. Er for eksempel en elev som dpenlyst forstyrrer larers undervisning, for
selv a gke sin status blant medelever, sosialt kompetent? Eller en elev som mobber andre for a

fainnpass blant de " populaae’, sosialt kompetent?

| denne oppgaven er det enskelig & ha med Nordahls (2000) utvidede syn pa elevatferd og
beskrive sosial kompetanse som et kontekstuelt anliggende. Samtidig vil sosial kompetanse
beskrives ved & se pa elevenes ulike posigoneringer. Posisjonering utvider i falge psykolog



Sendergaard (1996b) begrepet rolle, som viser til en mer fastlast forestilling av individet.
Posisionering skal tydeliggjare at det er et gjensidig forhold mellom kulturelle diskurser og
det & posisjonere seg. Jergensen og Phillips (1999, s. 9) beskriver diskurs som: ” En bestemt
méde at tale om og forsta verden (eller et udsnitt af verden) pd’. Diskurser refererer til
spréketsrollei sosial konstruksjoner. Posisjoneringsbegrepet synliggjer sosiale kategorier og
individets anvendelse av sosiale kategorier (Sgndergaard 1996b). Det betyr at hvem individet
er, kan variere over tid og mellom forskjellige arenaer. Samtidig er det avhengig av hvilke
diskursive praksiser og hvilke posigoneringer innenfor disse diskursive praksiser individet
tilbys og bruker sin adgang til.

Det vil i individets forhold til omverden oppsta ulike posisioner som individet kan tai bruk,
ikke som en posison, men som skiftende posigoner i ulike kontekster. Hvilke ulike
posisoner de bruker relatert til sosial kompetanse, og hvilke relasjonelle og kontekstuelle
forhold som fér betydning for disse posisionene er det gnskelig & belyse. Hovedsakelig for a

vise at elever kan fremsta ulikt i ulike situasjoner. Elevene som brukere av diskursene.

Nar sosial kompetanse er et viktig begrep i skolen som etter hvert gis starre oppmerksomhet
og rom, vil elevenes egen konstruksjon av begrepet vaae av betydning for den radende
forstaelse. Sosial kompetanse utvikles gjennom aktiviteter med andre barn og unge, gjennom
samhandling med familie, laarere og andre voksne. Hvis lagreplanen initierer gnske om &
utnytte skolen som arbeidsfelleskap for utvikling av sosial kompetanse, vil de
konstruksjonene elevene lager innenfor skolen vaae sentrale. Hvilke forstael ser bruker
eleveneinnenfor konteksten skole. Pa hvilken méate bidrar ungdomskulturen i disse
konstruks onene og hvordan handler elevene ut fra sine mgter med laarerne. Sosial
kompetanse diskuteresi denne oppgaven ut frarelagoner til elever og lager i skolen, ut fra

falgende problemstilling:

Hvordan konstruerer elevene sosial kompetanse ut fra relagoner til medelever og lager i
skolen?

Begrepet sosial kompetanse setter noen rammer, men ogsa muligheter. Det er ut fra
problemstillingen anskelig & se pa sosial kompetanse som begrep i de prosesser elevene
inngdr, der elevenes sosiale strukturer blir erfart.
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1.3 Sosial kompetanse som begrep

Pedagog Ogden (2001) viser til at sosial kompetanse i likhet med andre psykologiske
begreper er vanskelig & definere pa en entydig méte. | litteraturen blir sosial kompetanse na
ofte beskrevet gjennom ferdigheter og utevelse. En annen méte a se det pa kan vagre gjennom
de konstruksjoner elevene gjar. Deres utevel se kan vaae avhengig av de diskurser som er
tilgjengelige for demii ulike situasjoner. Diskurser kan ha betydning for hvordan de opptrer i
ulike relasjoner. Nar sd sosial kompetanse gnskes belyst ut fra elevenes konstruksjoner, blir
det vanskelig a definere begrepet i forkant. Nar det her gjares, er det ut fraden ovennevnte
beskrivelsen om at det & fange og tolke elevhorisontene, ikke er ensbetydende med a overta
elevenes verdier og kriterier. Definisjoner viser til den rédende oppfatning i litteraturen sa vel

som i dagliglivet.

| Veiledning for skolen, utvikling av sosial kompetanse (Nordahl et al. 2003) vises det til at
sosial kompetanse innebaarer bade selvrealisering og en tilpasning til sosiale miljger. Sosial
kompetanse kan vaare situagons- og kulturspesifikk eller vaae generell og universell.

Spesial pedagog Vedeler (2000) hevder og begrepet som uklart, men pdpeker samtidig at det
ser ut til & vaare enighet om at det handler om hvordan individer definerer og | aser
fundamentale problemer i menneskelige relagoner. Det inkluderer evnen til atainitiativ, til &
vedlikeholde interakson med andre, |@se konflikter, og oppnainterpersonlige md. Videre
viser hun til at det er enighet om at sosial kompetanse er en dynamisk og overordnet form for
kompetanse som involverer bade kognitive, kommunikative, falel sesmessige og
sansemotoriske aspekter av individets utvikling. Ogi tillegg til at sosial kompetanse ma sesi
forhold til utvikling, vil kravene barnet og den unge stilles ovenfor ogsa variere med
konteksten de er en del av.

| en sgken etter & definere begrepet peker Ogden (2001) pa at begrepet kan defineres sa vidt at
det blir vanskelig a skille fra andre begreper som for eksempel utvikling og tilpasning. Pa den
andre siden kan begrepet defineres sd smalt at det blir uinteressant. En fokuserer for eksempel
pa atferdskriterier, men utelater kompetansensindre representasjoner. Molare definisjoner
mangler klare implikasjoner for maling. Definisioner i form av spesifikke ferdigheter | aser
malingsproblemene, men pa bekostning av selve begrepet, slik at det blir vanskelig a vite hva

det egentlig rommer. Et annet skille gar mellom den kognitive dimensjonen og
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atferdsdimensjonen, der en enten legger hovedvekten pa selvoppfattende kompetanse eller
observerbare kjennetegn. Selvoppfattende kompetanse ligger naart opp mot det vi i dagligtalen
kaller selvtillit. Ogden (2001) inkluderer sosial kompetanse i det mer omfattende begrepet
personlig kompetanse, sammen med kognitiv kompetanse og fysisk kompetanse. Ogden
definerer sosial kompetanse dlik:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og
holdninger, som gjer det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer
til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring
og for aoppna sosial aksept (Ogden, 2001, s.196).

Definisjonen legger vekt pa den sosiale kompetansens funksjon og kontakten mellom
mennesker, som interpersonlige forstael se og mestringsferdigheter. Oppfatninger av egen
sosial kompetanse bygger patilbakemeldinger fra ulike personer i ulike miljger og utgjer i
sum den sosial selvoppfantingen. Den er ogsa funksjonell og gjer det mulig & etablere positive
sosia relagoner til andre, mestre krav og forventninger til atferd i bestemte miljger, og
formidle og hevde sine gnsker og behov pa en sosialt effektiv méate.

1.3.1 Sosiale kompetanseomrader

Dasosial kompetanse ut frasin situasjons- eller kontekstavhengighet er vanskelig a definere,
er det i skolesammenheng blitt vanlig a ta utgangspunkt i dimensjoner eller omréder for afa
en mer felles forstéel se av sosial kompetanse. | Veiledning for skolen, utvikling av sosial
kompetanse (Nordahl et al. 2003) beskrives disse omradene som byggesteiner i begrepet
sosial kompetanse og dekker de viktigste omradene av sosiale ferdigheter som mennesket
benytter i samhandling med andre. Nedenfor beskrives noen av disse omradene. Empati vil si
evnentil &leve seginni andres situasion. Det handler om a se situasjonen fra den andres side,
om sosial sensitivitet og desentrering. Samar beidsferdigheter handler blant annet om & kunne
bruke tiden fornuftig mens en venter pa tur, dele med andre, falge regler og beskjeder, samt
kunne ga over til andre aktiviteter uten protester. Selvhevdelse er blant annet @ kunne be om
hjelp og informasjon, & presentere seg og a reagere pa andres handlinger. Det handler og om &
kunne markere seg sosialt, blant annet ved & uttrykke egne meninger og standpunkter. Om a

uttrykke uavhengighet og autonomi, samt ta sosial kontakt og initiativ. Selvkontoll regulerer
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forholdet mellom atferd og falelser. Det handler om evnenetil atilpasse seg fellesskapet og ta
hensyn til andre. Nar man opplever frustrasjoner og motgang, eller nér det oppstar uenighet
eller konflikter kommer evnen til selvkontroll tydelig frem i maten man reagerer pA. Man ma
kunne utsette behov, for eksempel vente pa tur og vise glede og sinne pa situasjonspassende
mater. Ansvarlighet dreier seg om a vise respekt for egne og andres eiendeler og arbeid, samt
akunne utfagre oppgaver. Man utvikler ansvarlighet gjennom & fa medbestemmelse og ta
konsekvenser av det. En forutsetning for ansvarlighet er derfor tillit. Det siste
kompetanseomradet er lek, glede og humor som handler om & kunne feire gode ting og fale
glede ved egne og andres mestring. Lek, glede og humor er beslektet i og med at de er preget
av her-og-na-tilstand, en fri flyt hvor man ikke falger konvensjonelle regler for tenkning og

atferd. Fantasi, utfoldelse og aktivitet kjennetegner kompetanseomradet.

Et fellestrekk ved disse sosiale kompetanseomradene er at de dreier seg om utvikling av

prososiale handlinger. Prososiale handlinger betraktes som frivillige og til nytte for andre.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er videre delt inn i tre hovedemner: teoretiske referanseramme, metode og
presentasjon og analyse av funn fra undersgkelsen. Teorien er beskrevet i kapittel 2. Kapittel
2 inneholder farst en oppsummering av noen tradisjonelle forklaringsmodeller for sosial
kompetanse. Deretter beskrives teori om sosialkonstruksjonismen. Begreper med utspring i
den psykologiske fagtradigonen er vektlagt i fremstillingen av sosialkonstruksonismen. Den
kulturteoreti ske forankringen, som sosialkonstruksjonismen representerer, blir videre pabygd
med noen perspektiver om kulturteoriene og emosjonelle aspekter. Identitet beskrivesi
kapittel 2 ut fra et sosialkonstruksjonistisk perspektiv, men og framer tradisjonell forankring
som symbol sk interaksjonisme og betydningene av samfunnsstrukturelle pavirkninger av
identitet. Teoretisk forankring utvides til @ omhandle kontekstuelle teorier. Kontekst blir
definert til blant annet & omhandle de relasjoner barn og unge inngér i. Da problemstillingen i
denne oppgaven bade omfatter relasjoner mellom laarere og elever og medelever, gis det
kontekstuelle mellom jevnaldrende og venner en utdypende beskrivelse. Det redegjares
nagmere for jevnaldrende og vennskapets betydning for utvikling og utevelse av handlinger

som kan relateres til sosial kompetanse.
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| kapittel 3 blir metodologien beskrevet. Det argumenteres for ethografi som det metodiske
valg. Kvalitativ metode og dens vitenskaplige forankring forklares neaamere og selve
giennomfaringen av undersgkelsen utdypes. Til slutt i kapittelet blir forstdel sesrammer rundt
kriterier for validitet i kvalitativ forskning presentert og diskutert.

Presentasjon og diskusjon av funn beskrivesi kapittel 4. Fortolkninger av elevenes
beskrivelser gjennom intervjuer, fokussamtaler og rapporter frafeltarbeid, presenteres
sammen med den betydning det har for sosial kompetanse. | farste del av analysen er
beskrivelsene satt inn i en relagonell ramme med laaere, medelever og venner. | andre del
diskuteres elevenes konstruksjoner av sosial kompetanse opp mot sosiale
kompetanseomrader. Hovedfunn presenteres sammen med mer enkeltstdende eller
individuelle forklaringer. Hovedhensikten er &fa frem en bredde. Oppsummering av de
viktigste funnene gisi kapittel 5. Oppgaven avsluttesi kapittel 6 med noen perspektiver pa

hvilken betydning funnene har for elevenes utvikling av sosial kompetanse i skolen.
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2. Teoretisk referanseramme

Sosial kompetanse har tradigonelt fatt starst plass innenfor laaings- og utviklingspsykologien
(Nordahl 2000). | de psykologiske tilnaamingene har sosial kompetanse blitt studert bade i
forhold til barn og unges oppvekstbetingel ser og som et lagingsfenomen. Innenfor
laaringspsykologien blir problemstillingen hvordan barn og unge med kompetansemangler kan
tilegne seg sosial kompetanse i en lagringsprosess. Sosial kompetanse har med bakgrunn i et
dlikt atferdspsykologisk syn blitt avgrenset til observerbar atferd. Kognitive prosesser og
andre individuelle forutsetninger er ikke vektlagt betydning i laaring av sosial kompetanse.
Sosial laaingsteori skiller mellom innlagringsfasen og praktiseringsfasen. Selv om barn og
unge har laat seg sosial ferdigheter, er det farst nar atferden er funksgionell eller bekreftes at
atferden tasi bruk (Ogden 2001). Det papekes at for & kunne anvende sosiale ferdigheter
kreves det bade perseptuelle ferdigheter og kognitive overveielser (Nordahl 2000). Individet
mavagei stand til &vurdere hvilke sosiale ferdigheter som passer i bestemte situasjoner, og
nar de skal anvendes. | et slikt perspektiv blir sosial kompetanse knyttet til empati og
rolletaking, det vil si til 8 kunne sette seg inni andres falelser og intensjoner. Modellaaing
stér sentralt i den sosiale lagingsteoriens forklaring av hvordan barn tilegner seg sosial
kompetanse (Ogden 2001). Teorien har imidlertid ikke forklart hvordan barn forholder seg
nar utvalgte modeller er inkongruente i sin atferd, eller nar den samme modell oppfarer seg

ulikt i identiske situasjoner.

Utviklingspsykologiens tilnaaming til sosialkompetanse har sitt utgangspunkt i henholdsvis
risikofaktorer og mestringsferdigheter hos barn og unge (Nordahl 2000). Risikoen for en
avvikende livsfarsel antas & ha en multipliserende effekt i henhold til antall risikofaktorer et
barn eller en ungdom er utsatt for. Her ses kompetanse som noe mer stabilt over tid enn
mestring som ofte knyttes til enkeltsituasjoner. | den utviklingspsykol ogiske tilnasamingen til

sosial kompetanse ligger en anvendelse av et universalt kompetansebegrep.

Bade en lagings- og utviklingspsykologisk tilnea'ming til sosial kompetanse blir i dag staende
som utilstrekkelige for & forklare sosial kompetanse hos barn og unge (Nordahl 2000). Et
vesentlig punkt er at de mangler det kontekstuelle perspektivet, der barn og unges kompetanse
vektlegges ved a se pa samspillet i deres milja. | tillegg til det manglende kontekstuelle
begrepet gir de heller ingen forklaring pa hvordan individene konstruerer seg. Og i det

15



manglende kulturelle aspektet far vi ingen forklaring pa de ulike posisjonene barn- og unge
handler i forhold til.

2.1 Sosialkonstruksjonisme

| lgpet av de siste femten drene har studenter i sosialvitenskaplige studier i Storbritannia og
Nord-Amerika blitt vitne til en stor fremvekst av en rekke nye tilnaarminger i forskning (Burr
1995). Disse retningene har gétt under navn som; kritisk psykologi, diskursanalyse og
poststrukturalismen. Det disse retningene har til felles er na ofte referert til som
sosialkonstruksjonismen. Sosia konstruksjonisme brukes farst og fremst i den psykologiske
fagtradisjonen. Sosiologene snakker om sosial konstruktivisme (Sgndergaard 1996a). |
faglitteraturen kan en ofte stete pa disse begrepene brukt om hverandre. Det overordnede
poenget er imidlertid det samme hos sosialkonstruktivister og sosialkonstruksjonister; det
dreier seg om oppgj@aret med realismen og essensialismen, oppgjaret med de modernistiske
vitenskapsidealer og om poengteringen av den sosiale virkelighet som konstruert av
mennesket. Konstruktivisme uten betegnel sen sosial foran, refererer til en laaringsteori med
vekt pa hvordan mennesket tilegner seg omverdenen, det vil si hvordan de lagrer. Den har som
sin grunntanke at den enkelte selv konstruerer sin méte a forsta seg selv og sin omverden pai
form av allerede oppbygde konstruksjoner, begreper eller bilder av den verden han eller hun
lever i (Rasmussen 2004). Deler av sosialkonstruksjonismen har sin opprinnelse
konstruktivisme teoriene. Pedagogene Aasebg og Melhuus (2005) beskriver begrepet
sosialkonstruksjonisme ved & visetil to sentrale karakteristika eller nivaer. Det ene har sitt
utspring i psykologien med utgangspunkt i piaget-tradisjonens konstruktivisme teorier. Mens
piaget-tradigonen betrakter konstruksjonsprosesser som individuelle og isolerte, og plasserer
konstrukgonene i individenes hoder, viser begrepet sosial til at ideer, oppfatninger og
endringer er sosiale produkter som vokser frem gjennom sosialt samspill mellom mennesker.
Fokuset i sosialkonstruksjonistisk teori er ikke psykiske systemer som hos Piaget, men
interakasjonene eller samspillet mellom mennesker. Nar Sgndergaard (1996a) forklarer den
psykol ogiske konstruksjonstenkningen legger hun saalig vekt pa at konstruksonister er
opptatt av prosesser. De er opptatt av kreative, formede eller konstruerte aktiviteter og det
primaare fokus ligger pa sprakets konstruerte funksjon. Den kommunikative interaksionen

mellom mennesker. Hvordan fenomener konstrueres gjennom diskursive prosesser.
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Det andre nivaet er mer erkjennel sesteoretisk, der sosialkonstruksjonistisk teori bidrar med en
forstaelse av at vitenskap og forskning skaper spraklige konstruksjoner. Gergen, Lightfoot, og
Sydow (2004) viser til at vekten sosialkonstruksjonistisk teori legger pa spréket betyr at vi

gjennom utvikling av nye konsepter og teorier dpner for ny forskning og praksis.

Sosialkonstruksjonistisk teori har myetil felles med sosiokulturell teori (Aasebg og Melhuus
2005). | begge teoriene er forholdet mellom individ og samfunn sentralt. Spraket er det
sentrale mediet i prosessen, men sprakets rolle og den vekten sosialkonstruksjonistisk teori
legger pa begrepene diskurser, forhandliger og posisionering viser noen klare skillelinjer.
Diskurser refererer som nevnt tidligere til spréketsrolle i sosiale konstruksjoner. Psykolog
Burr (1995) forklarer diskurser som referanser til et sett av meninger, metaforer,
representasjoner, images, historier, pastander som pa en mate sammen produserer en bestemt
version av hendelser. Nar vi aksepterer en mate a forsta diskursene pa utelater vi andre.
Samtidig papeker psykolog Gergen (1999) at i en saken etter analyse vil mate pa frustrasjoner
fordi faste konklusjoner altid vil kunne vike unna. Vi finner ogsa at vare analyser i seg selv er
sosialt konstruert. Det vil alltid vaare flere mulige former for hvordan en diskurs fungerer i
det sosiale livet, og det er ingen ultimo konklusjon for rett bruk.

Posigonering, eller det & posisionere seg, skal tydeliggjare at det er en gjensidighet i forholdet
mellom kulturelle diskurser og individets personlige anvendel se av dem (Sgndergaard 1996b).
Sosialkonstruksjonistisk teori legger altsd mer vekt pa diskurser enn pa handlinger og mer
vekt parelasoner enn pa enkeltindivider. Samtidig betrakter ikke sosialkonstruksjonistisk
teori menneskene alene som et produkt av diskursene. Diskursene er utgangspunkt for
forhandlinger, diskursene gjares eller forhandlesi et sosialt samspill. Aasebag og Melhuus
(2005) viser til at den sosialkonstruksonistiske teori betrakter individer som handlende
subjekter som skaper seg selv gjennom situasjoner og posisioner. Individet har altsa
handlekraft (agency).

Videre beskriver Burr (1995) sosialkonstruksjonistiske termer ved at den ikke ser mennesket
som determinert fra naturens side. Den ser ikke pa mennesket bestdende av en essens som
gjer dem til det de er. Mennesket er produkt av sosiale prosesser. | likhet med Gergen
beskriver hun kunnskap fraforskning i betydningen av kultur og historie. Ingen kunnskap ma
ses som objektiv fakta. Vi er fadt inni en verden der kategoriene allerede finnesi kulturen.
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Nar mennesker snakker sammen blir verden konstruert og i seken etter forklaringer for
menneskelig fremtoning ma en lete i den kontinuerlige prosessen som finner sted mellom
mennesker. Aasebg og Melhuus (2005) poengterer at dette ikke betyr at virkeligheten bare er
spréklige fenomener. Det betyr at tilgangen vi mennesker har til disse fenomenene alltid vil
vage spraklig formidlet. Fra et psykoanalytisk standpunkt vil avgrensede og identifiserbare
emosjoner, som sinne, galusi og hat vaae medfadt hos alle mennesker (Burr 1995). Fra et
sosia konstruksjonistisk synspunkt vil disse felel sesbegrepene bestd av predata som
spedbarnet fadesinn til og i den prosessen som skjer ndr vi laarer a snakke vil vi forsta oss
selv under disse begrepene.

Sosialkonstruksjonistisk teori er altsa rettet mot et gjensidig forhold mellom miljg og individ.
Det er interakgonen og den kommunikasjonen som finner sted som blir beskrivende, ikke de
psykiske systemene. Teorien inviterer til & se paindividet som skapende gjennom situasjoner
og posisioner. Det dpner for & se pa elevene i skolen som mer aktive og handlende som
brukere av diskursene. Teorien dpner for & bevisstgjare vare beskrivelser av elevene og den
konteksten deinngdr i. | dette spenningsfeltet har sosialkonstruksjonistisk teori noe atilfere
de tradisjonelle tankene rundt sosial kompetanse.

2.1.1 Kulturteorier og emosjonelle aspekter

Psykoanalytiker Chodorow (1999) beskriver i sin bok The Power og Feeling hvordan mening
skapes bade innenfra og utenfra. Individuelle opplevelser og agency (handlekraft) ma
adresseres. Chodorow (1999) er kritisk til kulturell determinisme som hun mener finnesi
poststrukturalismen og postmodernismen. Hun hevder vare falelser blir determinert til & besta
av sprak og makt. Felelser og ubevisste fantasier er ikke opprinnelig lingvistisk. For eksempel
hevder hun at teorier om kjgnn som ikke tar hensyn til individuelle personlige falelser og
fantasier ikke fullt ut kan erobre den meningen som kjann har for subjektet. Hun referer til
feminismen som ser kjenn som foranderlig, fragmentert, bestridende, destabiliserende og i
kontinuerlig endring. Kjenn blir beskrevet ulikt, men samtidig i kulturelle kategorier som
rase, klasse og seksuelle termer, fremfor individuelle retninger, uten ata hensyn til falelsenes
betydning for kjannsidentifikasjon. Hvis vi bare beskriver vare falelser og var motivasion
gjennom de kulturelle utrykk som foreligger for oss, vil ale vére handlinger kunne forklares

ragonelt eller som lagret i en institugonalisering. Falelser er kulturelt gjenkjennbare eller
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ukjennbare, men det er ogsa direkte falt og blir blandet inn i ubevisste aspekter ved selvet og
virkeligheten. Psykologisk forsvar drives av kulturelle gjenkjennbare falel ser. Kulturteoriene
er daen hjelp til aforme felelseslivet samtidig som det foregar noen prosesser som trenger

andre forklaringsmodeller. Chodorow (1999) bruker psykoanal ytiske begreper.

Mennesker verdsetter seg selv gjennom kulturelle uttrykk, men de erfarer dem gjennom sine
falelser og fantasier, sd vel som gjennom bestemte interaksjoner i bestemte kontekster. Nar
Chodorow (1999) snakker om feelings, snakker hun ikke om den ra affekten. Hun viser til det
psykoanal ytiske begrepet som har et historisk innhold. En bestemt falelse som trekker
sammen og uttrykker en ubevisst forestilling om selvet, kroppen, andre og seg selv i samspill
med andre. Psykoanalysen refererer til at mening som konstrueres fra nonverbale falelser og
ubevisst fantasi for a skape personlig mening er en medfadt menneskelig kapasitet som varer
livet ut. | forstaelsen av menneskersindre liv og utvikling vil psykoanalysen hjelpetil i
forstaelsen av personlig mening ved & skape en kontinuitet, bade historisk og historisk i
henhold til det relasjonelle. Psykoanalytisk tekning hjelper i & se hvordan menstre fra fortiden
pavirker, skaper og gir mening til natiden, samtidig som minner fra fortiden kan gjenskapes.
Mening skapes gjennom mgte med kulturen sdvel som i ens personlige historie, bade

psykodynamisk og i biografiske erfaringer.

Chodorow (1999) viser til at diskurser som omhandler vare falelser ma vaare personlige og
skapt individuelt gjennom eget resonnement. Begreper som hap, frykt, sialusi og anger vil
fremkalle bestemte betydninger i forskjellige kulturer, men disse begrepene er ogsa forstétt
ulikt av ulike medlemmer i en og samme kultur. Samtidig uttrykker hun at dersom vi ikke
forklarer disse personlige opplevelsene vil vi heller ikke forsta den kulturelle effekten.
Individualitet og agency (handlekraft) er ikke ren pragmatisme eller strategisk. Samtidig
hjelper de kulturelle uttrykkene, diskursene, ossi a skape vareindre liv. Opplevelsen av

selvet, akjenne sine individuelle falelser og ubevisste falelser og fantasier, utgjer subjektet.

Chodorows perspektiver er tatt med i denne oppgave for & poengtere det syn at vare falelser
trenger flere begreper. Nar sosial kompetanse beskrives hos elevene vil tanker om handlinger
sesi sosialkonstruksjonistiske forstael sesramme. Samtidig tenkes det at umiddelbare reaksjon,
kan ses som f@lel sesmessige ubevisste reakg oner. Perspektiver Aasebg og Melhuus (2005)
reiser i sine refleksjoner over kulturteoriene og forstael se av mennesket gir viktige bidrag i
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forstaelsen av menneskelige handlinger. De reiser spersmalstegn ved om kulturteoriene er
tilstrekkelige for forstaelse av subjektet, selvet og det emosjonelle ved mennesket. |
sosialkonstruksjonistisk teori betraktes mennesket som aktiv forhandler bade innenfor og pa
tvers av de eksisterende kulturelle diskursene. Aasebg og Melhuus (2005) poengterer en teori
om agency forutsetter en teori om agenten. En teori om subjektet gir ngdvendig redskap for a
forsta hva som preger individenes liv og tid med diskursene, og hvordan dette livet setter spor
i individet, om enn ikke ngdvendigvis uforanderlige spor. Var indre verden kan aldri bli en

kopi av det som skjer utenfor —aldri identisk med diskursene.

2.2 ldentitet

Begrepet identitet er noe uklart og brukesi litteraturen i ulike betydninger (Skaalvik og
Skaalvik 1988). Det brukes dels i betydningen av stabilitet og dels synonymt med
selvoppfatning. Mest vanlig er det & bruke identitetsbegrepet for & beskrive en person i
forhold til et sosial milja. Winger (1994) viser til at forenklet sagt er identitet svaret pa
sparsmalet: "Hvem er jeg?’. Samtidig presiserer hun at det ikke finnes noe enkelt, avgrenset
0g presist svar pa det spersmalet. Svaret ma antydes og utpreves, og det vil forandres pa
grunnlag av stadig nye erfaringer fra andre mennesker. Skaalvik og Skaalvik (1988) viser til
at var selvoppfatning blant annet er et resultat av de erfaringen vi gjer i sosiae
sammenhenger. Slike erfaringer er til delsindividuelle og til dels kollektive. De kollektive
erfaringene er saalig viktig som grunnlag for utvikling av identitet. Symbolsk interaksjonisme
har i flere & veat en viktig teori om pavirkning av selvoppfatning. Symbolsk interaksjonisme
blir hos Mead (1934) beskrevet ved at utvikling av personlig identitet oppfattes som umulig
uten interaksjon med andre. Vart selvbilde formes av de inntrykk andre gir av 0ss gjennom
sprak, gester eller mimikk, altsa symbolsk interaksjonisme. Selvet er ikke medfadt, men
utviklesi interakgon. Normer, holdninger og verdier internaliseres gjennom generaliserte
andre, men gjerestil egne gjennom sin egen kommunikasjon. Identitet beskrives som noei

menneske, en essens.

Sosialkonstruksjonistisk teori vil i motsetning til teorien om sosial interakgjonisme ikke
beskrive identitet og selvet som noe i mennesket. Ut fra den sosialkonstruksjonistiske
tankegangen om at all psykologisk kunnskap er konstruksjoner av bestemte virkelighetsbilder,

vil ogsa disse begrepene vaare noe som er sosialt konstruert gjennom spraket, og ikke noe som
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eksisterer som substans eller base oppe i hode pa den enkelte (Aaseba og Melhuus 2005).
Istedenfor a definere prosesser som substanser, faser eller nivaer, vil sosialkonstruksjonistene

undersgke hvordan fenomener konstitueres gjennom diskursive prosesser.

Innenfor begrepet identitet er kjgnn, sosial klasse og etnisitet viktige begreper. | et
sosialkonstruksjonistisk perspektiv vil en vaare opptatt av hvordan barn og unge gjer kjenn.
Doing gender er et sosialkonstruksgjonistisk begrep. Pedagog Bjerrum Nielsen (2006) stiller
sparsmal om hvorfor vi gjar kjenn? Hvorfor er det forskjell pajenter fra samme generasjon
og milj@? Kan det ha sammenheng med deres person, altsa deres identitet og subjektivitet.
Kjegnnsidentitet viser til hvilket kjgnn man opplever & heretil, og hvilke typer av femininitet
og/eller maskulinitet man identifiserer seg med eller tar avstand frai ulike situasjoner. Det
ligger altsainnbakt i identitetsbegrepet at det man identifiserer seg selv som ma oppleves med
en viss grad av gjenkjennelighet og stabilitet, men ikke ngdvendigvis at det er statisk og gitt

en gang for alle, eller uten indre motsetninger eller ambivalens.

Generelt i et samfunn preget av raske sosiale, kulturelle og samfunnspolitiske endringer, kan
det synes viktigere & forsgke og sorterer inntrykk og etablere egen plattform for tilhgrighet og
identitet (Winger 1994). Slik det ble beskrevet fra Ziehe (2004) kan dette medfere at barn og
unge utvikler sin egne personlig livsverden. De unge har mulighet til & gi deres egen indre
verden stor viktighet, som blant annet kan medfare anske om selvreferanse. Et sparsmd kan
bli: "Hva har det med meg a gjere”, som igjen kan medfare at i prinsipielle valg blir avvisning
og fravalg viktigere enn et positivt tilvalg. Videre poengterer Ziehe (2004) at i den
motivasjonelle pluralismen, er det klassiske spersma om: "Hvem er jeg?’ blitt
hverdagsliggjort. Psykologiens og sosialvitenskapens tidligere saalige kunnskap er trengt inn

I folks hverdagskunnskap gjennom media, og selvorienteringen rettes sterkt inn etter deres

egen hgye personlige vurderingsevne.

Winger (1994) bringer i tillegg til det samfunnsstrukturelle inn sosial tilherighets betydning
for selvforstaelse og identitetsdannelse. Identitet har bade en kollektiv og en individuell side.
A balansere mellom forventninger om pé den ene siden, & skulle tilpasse seg og pa den andre
siden, & skulle bidratil forandring, er en kompleks og kontinuerlig prosess som er avhengig
av savel tids- og kontekstbestemte sosialiseringsbetingel ser som psykologiske faktorer.
Individuell identitet viser hvordan individer velger og fargelegge og profilere seg selv i
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forhold til andre, blant annet gjennom at ulike mennesker tolker situasjoner forskjellig.
Individuell identitet vil imidlertid hasin basisi at individet identifiserer seg med sosiae
identitetskategorier. A sgke etter identitet er p& mange méter en slags livslang streben etter
selvforstaelse pa grunnlag av erfaringer i ulike miljeer og situasjoner.

2.3 Kontekstuelle teorier

| samfunnsvitenskaplig litteratur brukes begrepet kontekst om den sammenhengen et utsagn,
en atferd eller en hendelse matolkesi (Skaalvik og Skaalvik 1988). Kontekst kan dareferer
til situagoner eller sosiale sammenhenger hvor en hendel se finner sted, eller til holdninger og
verdier som er radende i miljget. Garbanio og Stott (1997) utvider dette perspektivet ved a
beskrive kontekst som to overordnede kategorier. Den fearste omfatter de sasmmenhenger som
er av betydning for den umiddel bare undersgkel sessituasjonen, som de fysiske rammene,
handlingene og betydningen for barnet og den ungei det samspill med andre. Den andre
kategorien omfatter bakgrunnssammenhenger, for eksempel familiag og kulturell bakgrunn
og de mer lovgivende og rettledende normer i samfunnet. Aasebg og Melhuus (2005) knytter
og i likhet med Garbanio og Stott kontekstbegrepet mot den kultur vi lever i. De presiserer
naa'mere kontekst som begrep mot den historiske tid, eller til den kulturelle kontekst med
flere kontekster innenfor den samme samtidskultur. Kontekst kan og forstas som en arena.

K lasserommet er en arena, mens skolegarden, fritidsklubben eller forballtreninga er en annen
arena. Innenfor hver av disse arenaene vil elevene stai interaksjon med venner, jevnaldrene
og voksne. Nordahl (2000) beskriver begrepet bade til & omfatte undervisningen i skolen,
regler, medbestemmel se, elevenes syn pa skolen, relasjoner mellom elevene og relasjoner
mellom elever og laaere. Han betrakter relasionene som en del av de kontekstuelle
betingelsene i skolen. Elevenes handlinger antas & vaare relasionellei klasserommet og i
skolen, samtidig som ogsa sosiae relasjoner kan vaare mal eller ansker for elevenes
handlinger. Innenfor en kontekstuell tilnaaming til sosial kompetanse, vil god sosial
kompetanse innebaae og kunne legge om atferd eller skifte sosiale strategier fra situagon til
situasion. De sosiale kravene i ulike miljger varierer ogsa ut fra hvilke mennesker som er i
miljgene. Hvilke voksne personer i form av laarere som barn og unge meter i skolen kan endre
kravenetil sosial kompetanse.
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| et kontekstuelt perspektiv vil sosial kompetanse dreie seg om atilpasse seg ulike sosiae
miljger. Barn og unges evne til atilpasse seg de krav, normer og forventninger de meter i
ulike sosiale situagoner vil vaae vesentlig i utevelse av sosiale ferdigheter (Lamer 1997).
Lamer (1997) ser det som en viktig del av den sosial kompetansen & kunne forutse og vurdere
konsekvensene av sine handlinger som er knyttet til den aktuelle konteksten. Det vil i et
kontekstuelt perspektiv vaare viktig a skille mellom sosial kompetanse som ferdighet og sosial
kompetanse som vurderinger. Barna eller de unge kan ha prososiale ferdigheter, men velge a
ikke bruke dem fordi de ikke harmonerer med de uuttalte kravene som stillesi vennemiljzet.
Nordahl (2000) viser til det sasmme ved & si at ulike sosiale kontekster stiller ulike krav til
sosial kompetanse, og at god sosial kompetanse ett sted ikke ngdvendigvis er det et annet
sted. | tillegg vil personene i miljget virke inn pa kravene som stillestil sosial kompetanse. |
skolen vil for eksempel ulike laaere kunne stille ulike krav til elevenes sosiale kompetanse i
skolen. Barn som er kompetente i hjemmet er ikke nadvendigvis kompetente i skolen. Nar
sosial kompetanse alikevel ofte ses om et relativt stabilt kjennetegn ved individet, henger det
sammen med at en del ferdigheter er laat og praktisert i flere miljger, dlik at de nsamest har
fétt preg av & vaare en vane (Ogden 1995). Stabiliteten kan altsd henge sammen med at barns
sosiogkologiske system for de fleste vil ha likehetstrekk.

2.3.1 Jevnaldrende

| sosiale systemer foregar det en interaksion i form av kommunikasjon og direkte
sosid samhandling mellom aktarene. Denne kommunikasjonen og samhandlingen
skaper systemet, og seinere samhandling pavirkes av dette systemet. Ferst nér elevene
i en klasse kommuniserer og samhandler, etablerer de manstre og den struktur som
gjar at klassen fremstér som et sosialt system. Disse mgnstrene og denne strukturen
pavirker seinere hvordan kommunikasjonen og samhandlingen blir i klassen. Forstar
vi mgnstrene og strukturen i et sosialt system, kan vi ogsa bedre forsta handlingene til
aktagrene som befinner seg i systemet (Nordahl et al., 2005, s. 58)

Ovennevnte utsagn beskriver skolen som et sosialt system. Innenfor skolen vil det finnes
venner og medelever. Franes (2006) beskriver rammen av interaksoner med jevnaldrene

bestdende av mange sosial relasjoner og at det er viktig at jevnalderrel asjoner ikke forstds som
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vennskapsrelasjoner, noe som gker den kommunikative kompleksiteten og laaringspotensial et.
Hvor grensene for vennskap gar, kan imidlertid vaare vanskelig & definere. Ungdommen selv
vil kanskje trekke sine egne grenser, der for eksempel sosiale band bygd viainternett vil
defineres som vennskap. Da vennskap ofte er en relasion som velges av elevene, beskrives
som mer emosjonell og dyadisk er det her utskilt frajevnalderrelasjoner under egen

overskrift.

Nordahl (2004) beskriver forholdet til jevnaldrene som svaat vesentlig for alle barn og unge,
og at det foregar et kontinuerlig sosialt spill mellom elevene i skolen. Evnen til & mestre dette
sosiale samspillet er av stor betydning. Franes (2006) har beskrevet denne kompleksiteten i
jenvalderrelasioner ved avisetil at kommunikasjonenei barn-barn-relasjoner er
kommunikativ mer kompleks enn i foreldre-barn-relagoner eller laxer-elev-relagoner. De
vertikale relasjonene er i mindre grad tvetydige og usikre, mens forholdet mellom
jevnaldrende er kjennetegnet av en kontinuerlig (re-)etablering og (re-)definering av
kommunikative kontrakter. For eksempel vil det i forhold til laaeren vaare aktuelt og
strategisk og utvikle posisjonen "flink, positiv elev” med tanke paframtidig profitt av dette.
Strategiene er enkle og gitt i komplementaarollene. Dette representerer viktige former for
laging, men ikke utvikling av evne til & mestre kompleks kommunikasjon. Franes beskrivel ser
omhandler relasioner mellom barn, men prinsippene ses som overfarbare til ungdom.
Sollesnes (2005) uttrykker for eksempel de vertikale relagonene i skolen som mer preget av
larers ansvar. Han poengterer dette som det spesielt for den relasjonen.

Jevnaldermiljgets jevnbyrdighetsforhold innebagrer at forhandlede handlinger, det vil s
handlinger der man sgker & argumentere, og der argumentets kraft er reell, vil finne sted
nettopp blant jevnal drede (Franes 2006). Samtidig som det vil vaae viktig & papeke at
jevnaldermiljger og er forskjellige. | miljger preget av et sterkt og enkelt normverk vil den
kommunikative kompetansen bli svakere utviklet. Generelt vises det til at
jevnalderrelasionene er sentrale for utvikling av evnetil desentrering, til & gripe andre
posigoner og perspektiver enn sine egne. Det vil da og veae naaliggende atro at i en lager-
elev-relagon vil begrepet sosial kompetanse vaare mer gitt ut fra den begrepsdefinisonen
larer legger i begrepet, mensi jevnalderrelasjoner vil begrepet i starre grad konstrueres og
rekonstrueres mellom partene. Franes (2006) peker altsd pa at jevnaldrenes posision i
sosialiseringsprosessen ikke primaart er knyttet til at barn tilbringer mer tid sammen med
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jevnaldrende, men ved egenskapen i jevnalderrelagionen. Disse egenskapene er bakgrunn for
jevnaldrenes saalige sosialiseringsbetydning i det moderne samfunn. Samtidig peker Aasebg
og Melhuus (2005) pa at i dagens vestlige kultur snakker vi om forhandlingsfamilier som et
moderne fenomen i vart moderne samfunn, noe som innbagrer at forhandlinger ogsa er blitt et
viktig trekk ved oppdragelse av mange barn og unge. Kommunikative strategier er blitt mer
komplekst ogsii de vertikale relasionene. Slik sett blir det kontekstuelle begrepet viktig for a

beskrive barn og unge ut fra den epoken de lever i.

Nordahl (2004) beskriver det a veae sosial kompetent i forhold til jevnaldrende som & mestre
atilpasse seg bestemte miljger med sosiale verdier, krav og normer. Nordahl (2004)
beskriver ogsa den motsetning som lett kan oppsta mellom skolens krav til sosial kompetanse
og jevnaldrenes krav til denne kompetansen. | skolen kan det forventes en atferd overfor
legrerne i form av avaae snill, flittig og lydig, mens det i jevnaldergruppen kan finnes
implisitte krav om &vazre i opposigon til larerne og ikke altid gjare det du blir bedt om. |
dette ligger det ogsa en tanke om at barn og unge kan vagre sosialt kompetentei sosiale
situasioner i forhold til voksne, men at de velger dikke vaare det. Elever som viser atferd som
er problematisk for lagreren, har ikke nadvendigvis lav sosial kompetanse. Nordahl et al.
(2005) poengterer videretil at det sosiale samspillet mellom barn og unge ikke skjer i et
sosialt vakuum. De ulike sosiaiseringsarenaene stér slik sett i interaksjon med hverandre. |
gruppen av jevnaldrende vil barnas samhandling i stor grad vaae preget av sosiale
belanninger eller godkjenninger fra kamerater, og kan oftei mindre grad vagre knyttet til &
tilfredsstille skolens verdisett i form av gode skoleprestasoner og eksemplarisk oppfersel. Ett
eksempel pa slik handling finnesi en undersakelse av Frosh, Phoenix og Pattman (2002), der
gutter ble spurt om deres forhandlinger mellom maskulinitet og skolearbeid. Guttene
forklarte at de ikke ngdvendigvis hadde en fri vilje i henhold til skolearbeid. Flere forklarte at
en opposisionell kultur mot autoriteter i klasserommet ga status. En kunne vaae flink pa
skolen og samtidig bli oppfattet som kul, dersom en ogsa for eksempel svarte laarerne tilbake.
Guttene brukte fire ulike méter & hanskes med problemet pa. Den mest brukte strategien var &
finne en middelvei. Det kunne for eksempel innebaae og havnei trabbel pa skolen av og til,
men ikke sa ofte som guttene de betegnet som populaare. Noen gutter opprettholdt deres
popularitet ved a fortsette med den ugnskede atferden. Noen klarte & opprettholde sin

popul aritet samtidig som de jobbet godt med skolearbeidet. Disse guttene var ofte flinke i
sport. | den siste gruppa fant en gutter som opprettholdt arbeidet med skolen patross av at det
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gjorde dem upopulaare. Ambjérnsen (2003) beskriver en tilsvarende situasjon om hvordan
elevene opptrer ulikt i ulike situasjoner innenfor skolens kontekst. | hennes studier var
jentene mer aktive verbalt nar det bare er jenter til stede. Hun beskriver og hvordan jentene

forklarer noe av atferden deres ut fra en normativ femininitet.

Studier viser altsa at elevenes handlinger kan ha ulike forklaringer. Elevene handler ut fra
oppfatninger av det sosiale miljget, og med mal eller gnsker om & etablere eller opprettholde
vennskap og sosial status. Skolen som undervisnings- og lagingsarena stiller bestemte krav til
elevenes sosiale kompetanse. En kompetanse som ikke eksplisitt er den samme som hos

medel evene.

2.3.2 Vennskap

| Nordahls forskning (2000) om problematferd og mistilpasning i skolen, viste resultater at
elevene sa pa skolen like mye som en sosial arena som en undervisnings- og lagingsarena. Pa
skolen vil de mate jevnaldrende og mange har nagre og tette vennskapsband med sine
medelever. De bruker energi pa & opprettholde og etablere vennskap. En ser ofte at barn og
unge som er venner, falger hverandre og setter seg ved siden av hverandre (Brostrom 1998).
Barn som har eller er i ferd med a utvikle et vennskap, mates ikke tilfeldig, de oppsegker
hverandre malrettet. En kan snakke om malrettede valg i stedet for tilfeldige valg.

Pedagog Kvello (2006) beskriver vennskap som en del av det mer omfattende begrepet
sosiale relagoner. Det er viktig & skjelne mellom sosial aksept og vennskap. Mens sosial
popularitet blant jevnaldrende er generell aksept, er vennskap basert pa en mer nag, gjensidig
og dyadisk kontakt. Ett viktig kjennetegn ved vennskapsrelagonene er at personene som
inngdr i denne relagonstypen er tilnaamet likeverdige. Vennskap kan som begrep ogsa
benyttes pa gruppeniva. Begrepene klikk og flokk regnes innen forskningslitteraturen som en
del av gruppebegrepet. Man kan knytte begreper som vennskap sammen med klikk og sosia
gruppe ved & definere vennskap som & operere padyadenivai tidlig barndom, som inkluderes
i klikker eller grupper fraungdomsalderen av. Mens klikker betegner sma grupper basert pa
vennskap, defineres subkulturer eller flokker som en mer omfattende organisering og som del
av jevnaldrenes sosiale liv. Flokker gis gjerne navn som for eksempel, nerder, poppiser,
freaker og lignende. Flokker legger sterke feringer for hvem man kan fa og makter og holde
kontaktene med. Klikker formes ofte innenfor flokker.
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Aasebg og Melhuus (2005) beskriver og vennskap i likhet med Kvello som en dyadisk
relagion. Samtidig bringer de inn det kontekstuelle begrepet. De viser til at vennskap er en
affektiv relagon der falelsene som er knyttet til vennskapet gir mening til den relasjonen,
samtidig som meningen med vennskapet ogsa vil knyttestil den konteksten eller kulturen en
er en del av. Barn og unge har for eksempel ulik ballast og kommer fra ulike kulturer som vil
gi ulike méter & forstd vennskap pa. Ikke alle disse métene vil bli oppfattet som den radende
méte & forsta vennskap pa. Dette vil blant annet ha betydning for hvem som blir venner eller
ikke. I tillegg kan fellesskapet vektlagt i barne- eller ungdomsgruppen ha betydning. Davil
kanskje ikke den naare intime tosomheten verdsettes sd mye som i kulturer der den enkeltes
behov blir satt i sentrum. Samtidig kan tette forhold mellom venner og ha en ekskluderende
side, ved & skape avstand til andre (Brostrom 1998). Det vil si at vennskap mellom to og kan
utelukke og ekskludere, noe som samtidig kan skape ensomhet i vennskapet.

Nar Lamer (1997) beskriver det affektive ved vennskap, viser hun til undersgkelser som peker
pa at barns samvaa med venner kjennetegnes av emosjonell narhet og at barna er
oppmerksomme pa rettferdige | zsninger ved konflikter, pa gjensidighet og pa deling. Gode

vennskapsrelasjoner kan vaare utviklingsmessige forlgpere for god tilpasning senerei livet.

Vennskap er en relagon der stadige konstruksgoner og rekonstruksjoner av allmenne og
saregne sosiale regler foregdr, regler som en ma lage seg (Aasebg og Melhuus 2005). Det er
en relagon som tillater utpraving av samfunnets regler og normer. Utpraving av roller er et
viktig element i vennskapsrelasonene. De oppmuntrer hverandre og tillater langt flere tabber
enn det en finner blant barn med mer sporadisk kontakt. Vennskap blir en viktig arenafor
utvikling av individets identitet.

Kvello (2006) viser til at nettverksstarrelsen er underordnet kvaliteten i bandene, men

selvsagt er det vanskelig for farelasoner agi like stor bredde og kvalitet i sosial stette som et
sterre sosiat nettverk.
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3. Metodisk tilneerming

3.1 Bakgrunn for valg av metode

Burr (1995) hevder forskning med sosialkonstruksjonistisk teori som referanseramme, ma
rette interessen inn mot spraket og andre symbol ske systemer og effekten av disse. | denne
oppgaven er det gnskelig a diskutere hvordan el evene konstruerer begrepet sosial kompetanse
i relagon til elever og lagrere. Spraketsrolle er sentral i oppgaven, samtidig som oppgaven
ikke inneholder en metodologi definert som en spesifikk diskursanalyse. Slike diskursanalyser
retter seg ofte mot sprakets rollei forhold til makt, eller mer psykologisk med spréketsrollei
interakgon. Metoden i denne oppgaven er etnografisk med bruk av feltarbeid, fokussamtal er
og individuelle intervjuer. Madsen (2003, s. 11) definerer etnografi pafalgende méte:
"Etnografi er teorier og metoder til beskrivelse af, hvordan mennesker lever og skaber mening
og betydning i deres sociale og kulturelle kontekst”. Videre skjelner Madsen (2003) mellom
den store og den lille etnografi. Den store etnografi handler om vitenskapsteoretiske
problemstillinger som reiser seg i forbindelse med utforskning av kulturer, sosiale
sammenhenger og felter. Den lille etnografi retter seg mer konkret mot metoder og redskaper
det er hensiktsmessig a utvikle og anvende til belysning av konkrete forskningsspgrsmal. En
forutsetning for god kvalitet fremheves ved god sasmmenheng og konsistens mellom den lille
etnografi og den store etnografi. En forutsetning for at produsert kunnskap skal kunne rekke

ut over sin egen kontekst.

Ut fradefinisjonen vil et etnografisk studie vaae egnet til atavare pa de grunnleggende
tankene i det sosialkonstruksjonistiske perspektivet og til sentrale begreper i
problemstillingen. Det er elevenes konstruksjoner som skal beskrives. Den etnografiske
forskningen er inngtilt pa & finne forstaelse av hvordan meningsdannel ser konstituerer seg og
konstrueresi feltet (Madsen 2003). Det er forskning som benytter seg av en bred vifte av
kvalitative metoder. Metoder som intervju og feltarbeid, hvor fokus er pd menneskers
hverdagsliv, hvordan det dannes og omdannesi forskjellige avgrensede sosiale og kulturelle
sammenhenger. | denne undersgkelsen er det som nevnt tatt i bruk feltarbeid, fokussamtaler
og individuelle intervjuer. Grunnlaget for bruk av flere metoder er & nearme seg feltet paflere
mater. Det er gnskelig afa et bilde av hvilken betydning konteksten har for sosial

kompetanse. De tre ulike metodene blir stéende som tre ulike forskningskontekster. Det er av
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interesse & studere bade likheter og forskjeller mellom de ulike empiriske metodene. Samtidig
tenker en ikke at den ene metoden gir mer rett svar enn den andre. Det er hensiktsmessig a fa

frem et flertydig perspektiv fremfor et entydig.

3.2 Kvalitativ metode og dens vitenskapsteoretiske forankring

| alle samfunnsvitenskaplige fag gjeres det i varierende grad bruk av feltmetoder, men det
eksisterer ikke noe enhetlig méte 8 omtale slike metoder pa (Kalleberg 1996). Forskjellige ord
brukes for areferere til omtrent samme sett av arbeidsmetoder. Ord og ordkombinasjoner som
ofte brukes er: deltakende observagion, kvalitativ metode, uformell intervjuing, feltmetodikk,
casestudier, innholdsanalyse og antropol ogiske metoder. Fra engel sktalende land kommer

betegnel sen etnografi.

Den kvalitative arbeidsmaten er i de senere & blitt mer akseptabelt enn tidligere. Det har og
gitt en gkende interesse til @ kombinere kvantitative og kvalitative metoder.
Spenningsforholdet mellom en vitenskaplig metode basert pa naturvitenskapen pa den ene
siden og ideen om den sosiale verdens saatrekk pa den andre siden, er allikevel noe de fleste
samfunnsforskere har opplevd (Kalleberg 1996). Spenningsforholdet er ofte blitt sett pa som
en kolligion mellom konkurrerende fil osofiske tradisjoner. Tradisjoner kalt positivismen og
naturalismen. Den farstnevnte foretrekker de kvantitative metodene, mens den andre fremmer
feltforskning som viktigste metode. Kjernen i positivismen er altsa et bestemt syn pa
vitenskaplig metode, med naturvitenskapene og saalig fysikken som modell. Med metode
menes i denne sammenheng testing av teorier som krever at man har kontroll over variablene.
Det er som regel tale om forskning som struktureres og gjennomfares som
verifisering/falsifisering av hypoteser som er formulert pa forhand (Madsen 2003).
Forskningen er deduktiv. Kritikken mot kvalitativ forskning fra den positivistiske tradis onen,
retter seg mot at det som produseres av data og svar ikke er av en sann kvalitet at det kan
kalles vitenskap, fordi krav om validitet, reliabilitet og objektivitet ikke finnes. | ethografisk
tradigon er det snakk om en induktiv forskningspraksis, hvor forskeren opparbeider temaer
og kategorier under feltstudiet. Forskeren spiller en mer aktiv rollei det feltet som
undersgkes. | den konstruktivistiske oppfattel sen star forskeren som viten-skaper.
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| felge naturalistene bar derimot den sosiale verden sa langt det er mulig studeresi sin
naturlige tilstand upavirket av forskeren (Kalleberg 1996). Datakildene bear derfor vaare
naturlige og ikke kunstige situasjoner som eksperimenter eller formelle intervjuer. Malet ber
vage a beskrive hva som skjer innenfor rammene, hvor de berarte personer ser sine egne og
andres handlinger, samt konteksten for det som skjer. | felge den naturalistiske modell har
etnografien verdi som metode, saalig med tanke pa de varierende kulturelle mgnstre som
finnes patvers av og innen samme kultur, og disses betydning for forstéelse av sosiae
prosesser. Etnografi utnytter den evnen enhver akter har til & kjenne nye kulturer og den
objektivitet en slik prosess har. Innenfor naturalismen nedtones gnske om & avdekke
universelle lover fremfor detaljerte beskrivelser av den konkrete livserfaringen i en bestemt
kultur, og av de oppfatninger og sosiale regler som styrer den. Det naturalistiske ligger i
oppfattelsen av at kultur er noe som utelukkende konstrueres i den verden som studeres
(Madsen 2003). Dermed overser man det faktum at det i den konkrete forskningspraksis
konstrueres sammenhenger og betydninger. Bade positivismen og naturalismen som metoder
er blitt kritisert med den begrunnelse at disse gjengir sosiale fenomener p& en bokstavlig

méte, ved & dokumentere egenskaper og forklare deres eksistens.

Etnografi ble etablert som forskningstradigon i begynnelsen av 1800-tallet og fungerte
primaert som antropol ogisk metode (Madsen 2003). Etnografien har opp gjennom det 20.
arhundre vaat inspirasion for utvikling av den kvalitative forskningsmetodologi. Det har vaat
en tydelig tendenstil at etnografien utvikler seg og far profil i forhold til de felter den
anvendes i. Etnografiens saalige karakter, er sd at den i stor grad blir til mens den praktiseres.
Det kan sies & vaare etnografiens styrke og samtidig dens svakhet. Etnografisk praksis baarer
ikke rundt pa en forestilling om objektivitet og malbar presison, eller at fyldige beskrivelser
av virkeligheten kan | gse problemene med gjengivelse av virkeligheten. Utformingen av et
arbeid inneholder et perspektiv pa at sosiale og kulturelle konstruksioner av kunnskap er noe

man skriver seginni ogikke ut av.

3.3 Etnografi: Feltarbeid - fokusgruppe - individuelle intervju

Etnografisk forskning ble ovenfor beskrevet ved a sake etter meningsdannel ser som
konstituerer seg og konstrueresi feltet. Forskning som kan benytte seg av flere kvalitative

metoder. | denne undersekelsen er det som nevnt tatt i bruk feltarbeid, fokussamtaler og
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individuelle intervjuer. Metodene er ment & supplere hverandre, men inneholder som nevnt tre
ulike kontekster. Nedenfor beskrives feltarbeid, fokussamtaler og individuelt intervju ut fra
deres karakterbidrag i undersgkelsen. At de er samlet under en overskift, betyr samtidig at de

0g utgjer en metode.

| data frafeltarbeidet vil den registrerbare handlingen (atferden) stai sentrum.
Observasjonsstudier eller feltarbeid har et fortrinn ved & kunne gi et konkret og nyansert
innblikk i skoledagens mangfoldige prosesser og interaksoner. Observasjoner har en fordel
ved & gi stor nagrhet til de konkrete sosiale prosesser og handlinger (Andersen 2005).
Andersen (2005) beskriver institusjons- og klasseromsforskning pa fal gende méte:

I nstitutions- og klasseromsforskning fokuserer farst og fremmest pa at undersage
pasdagogisk virksomhed, hvor den praktiseres, og nar den praktiseres. Den retter
primaart opmaaksomheden mod, hvordan pavirkningsformer i paadagogisk virksomhed
bliver udformet og praktiseret i lokale og konkrete sammenhamge. Den sgger at
indkredse, undersage, beskrive og analysere, hvilke betydninger paedagogisk
virksomhed har (Andersen 2005:181).

Feltarbeidet danner altsa grunnlag for & se de pavirkningsfaktorene som formesi
klasserommet. | denne oppgaven vil da den interaksjon som er beskrevet mellom laarer og

elever og mellom medelever vaare spesielt interessant ut fra problemstillingen.

Fokusgruppene gir et mer kulturelt uttrykk av elevenes interaksjon. Fokusgrupper beskrives
av Barbour and Kitzinger (1999) som grupper som diskuterer et bestemt tema. Gruppene er
videre fokusert rundt en kollektiv aktivitet som video, bilder eller debattering av et sett med
sparsmal. Videre skiller fokussamtaler seg fra andre gruppeintervjuer ved at interaksjonen
mellom gruppemediemmene er en metode for a fafrem data. Medlemmene i fokusgruppen
blir oppfordret til & snakke med hverandre, kommentere hverandres utsagn, fremfor at hver av
gruppemediemmene blir stilt spersmal etter tur. Slik er fokussamtaler mer egnet for &
undersgke hvordan synspunkter blir konstruert. Fokusgrupper egner seg i a utforske
menneskers erfaringer, meninger, gnsker og bekymringer, mer i en kulturell kontekst enn afa

frem de enkelte medlemmenes personlige historier. Samtidig poengterer Halkier (2006) at
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brudd og paradokser er viktig i fokusgrupper. Derfor kan noen begreper fa en annen vekt enn

det som er ventet.

De individuelle intervjuene er ment a supplere feltarbeidet og fokusgruppene. Individuelle
intervjuer kan i starre grad fokusere pa egne opplevelser og identitet. Kvale (1997, s. 21)
definerer forskningsintervju slik: " Intervju har som mal ainnhente beskrivelser av den
intervjuedes livsverden, med henblikk pafortolkning av de beskrevne fenomenene”. Fog
(1997) hevder formalet med & bruke kvalitativt forskningsintervju maveae afatak i
betydningen som personer, ting og temaer har for intervjupersonen, og/eller avdekke de
betydninger som den intervjuede ser i henhold til egen méte & forvalte sitt liv og sine
betingelser pa. A preve og fange den intervjuedes perspektiv pa verden og dens kognitive og
folel semessige organisering av verden. Sammenliknet med hverdagslige samtaler,
kjennetegnes forskningsintervjuet av en metodisk bevissthet rundt sperreformen og
fokusering pa dynamikken i interaksjonen mellom intervjueren og den intervjuede (Kvale
1997). | individuelle intervjuer er daogsai likhet med fokussamtaler, interaksjonen sentral. |
individuelle intervjuer er imidlertid relagonene mer asymmetriske. Fagpersonene har ansvaret
for utsparring av intervjupersonen, og utsparringen bygger ofte pa en intervjuguide.

Deltakerne i fokusintervjuet er som regel mer likeverdige.

3.4 Gjennomfgring av undersgkelsen

Undersgkel sen som danner grunnlag for analysen startet med gjennomfering av feltarbeidet
hasten 2006 ved en videregdende skole, helse- og sosiafaglig linje. Elevene gikk farste aret
pavideregadende skole (VG1). Elevene tilharte en storgruppe pa ca. 45 elever, som og var delt
i to. | den observerte gruppen var det 18 elever som deltok i alle fagene. Det var 14 jenter og 4
gutter i klassen. Gruppe ble kalt Hsa2. Tre elever hadde fremmedspraklig bakgrunn.
Feltarbeidet startet med tilstedevaarel se kontinuerlig over en uke i september 2006, med flere
timer og flere fag hver dag. Deretter, frem til desember 2006, var tilstedevazrel sen knyttet opp
mot en dag i uken. A haen fast dag i uken dannet grunnlag for & se, spesielt interaksjonen
mellom samme lagere og elever over tid. Timeplanen pa observasjonsdagen var representativ
for de resterende ukedagene. Undervisningen pa observasjonsdagen besto av to timer med
natur- og miljgfag, to timer norsk eller engelsk og to timer med programfaget,
kommunikasjon og samhandling. | tillegg ble elevene observert noe i pauser, bade ute og

inne. A observerei pauser dannet grunnlag for & se interaksjonene mellom elevene nér de
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hadde fri. Det var nyttig & se om de opprettholdt de samme konstellasonene sominnei

timene.

| desember 2006 ble elevene en dag delt i grupper utstyrt med et engangskamera, hvor de fikk
i oppdrag ata bilder av skoledagen pa godt og vondt. Bildene skulle danne grunnlag for
samtaler i fokusgrupper. Gruppene ble satt sammen av elever som var observert ahaen
tilknytning til hverandre. Om ikke alle hadde en tilknytning, var tanken at alle skulle ha noen
devar i mer relagon til enn gvrige elever i klassen. Etter at bildene var fremkalt ble elevene
gruppevisinvitert til Hagskolen i Agder, til fokusgruppe, med bildene som utgangspunkt for
samtalen. Elevene ble delt inn i fire grupper. Alle gruppene leverte bilder. Til fokusintervjuet
kom to grupper fulltallige. | en gruppe mette to av fire og i den siste gruppen mette en elev.

Fokussamtalen ble ikke gjennomfert i den siste gruppen.

| februar 2007 ble fire elever plukket ut til &gi individuelle intervjuer. En av de anskede
informantene mette. De tre resterende ble erstattet av to nye'. En semistrukturert
intervjuguide dannet utgangspunkt for samtalen. Intervjuguiden inneholdt en skisse over

emner, samt forslag til spersmal®.

Undersgkelsen ved helse- og sosialfag, gruppe Hsa2, inngikk i et starre progjekt. Et
forskningsprogjekt ved Hagskolen i Agder, fakultet for pedagogikk som ledes av
farsteamanuensis Turid Skarre Aasebg (Aasebg 2006). Progektet har gitt tilgang til et utvidet
materiale fra den andre gruppen ved helse- og sosiafaglig linje, Hsal, og en allmennfaglig
linje. Det ble ogsa gjennomfart feltarbeid, fokussamtaler og individuelle intervjuer i deto
avrige gruppene. Tilsvarende undersekelse er gjennomfert ved elektrofag. Materiaet fra
elektrofag er ikke brukt i denne oppgaven. Totalt inngar to videregdende skoler, en med
allmennfaglig og en med yrkesrettede linjer i undersgkelsen. Alle elevene som deltok i
undersakelsen gikk ferste aret pa videregadende skole. Undersakel sen ble gjennomfert
skoledret 2005-2006 pa alennfaglig linje, og 2006-2007 pa yrkesrettet utdanning.

Elevene frahelse- og sosialfag, Hsal, deltar sammen med elevene fraHsa2 i stor
undervisningsgruppe noen timer i uken. Hsal er i likhet med Hsa2 hovedsakelig observert i

! Utfyllende informasjon om informantene til individuelle intervjuer gisi 4.5.
2Vedlegg 1
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delt gruppe. Gruppa bestar av 23 elever. Ni elever har minoritetsspraklige bakgrunn. Av disse
ni var det en gutt. Han var i tillegg den eneste gutten i klassen. Elevene ble observert pa
tilsvarende mate som Hsa2. Feltarbeidet startet ut med en uke observasion hver dag i
september 2006. Deretter en dag i uken frem til desember 2006. Fokusgruppesamtaler ble
giennomfert i desember 2006. | denne gruppen ble elevene satt sammen etter anske om at
elevene skulle haen relagon til hverandre. Det ble valgt to grupper med bare
minoritetsspraklige elever. | deindividuelle intervjuene ble det valgt ut tre elever med
minoritetsspraklig bakgrunn med ulik botid i Norge. Etnisitet var tematisk utgangspunkt for
undersekelsen i den gruppen.

| gruppen fraalmennfaglig linje var det 32 elever, halvparten jenter og halvparten gutter.
Fem elever hadde fremmedspraklig bakgrunn. Feltarbeidet ble i denne gruppen gjennomfert
fra september 2005 til desember 2005. Elevene ble delt inn i tte fokusgrupper, basert pa
hvem som gikk sammen i pauser og friminutt, fortrakk ajobbe sammen eller satt sammen i
klasserommet. Atte elever ble valgt ut til individuelle intervjuer, etter anske om jevn
kjennsfordeling, representanter fra ulike grupperinger i klassen og noen med fremmedspraklig
bakgrunn.

Analysen i denne oppgaven er farst og fremst dannet pa grunnlag av det samlede materialet
frahelse- og sosiafaglig linje, gruppe Hsa2. | tillegg er materialet frahelse- og sosiafaglig
linje, gruppe Hsal og almennfaglig linje brukt, men ikkei like stor grad. Feltrapportene fra
de to andre gruppene er ikke brukt. Feltarbeidet fraHsa2 derimot, dannet grunnlag for
problemstillingen. Fer feltarbeidet startet var tema sosial kompetanse bestemt, men gnske om
abelyse det relasjonelle aspektet vokste frem under feltarbeidet. Det er en av begrunnel sene
for at materialet fraHsa2 har en starre plass. | tillegg ble det for analysen viktig akjenne
elevene, og vite om deresrelasionelle fremstillinger i klassen. Materialet fra de to andre
gruppene er brukt mer sidestilt for & se om tilsvarende beskrivelser finnes, eller om det

fremstdr interessante kontraster.

Elevgruppene har hatt noe ulike intervjuguider i de individuelle intervjuene. Intervjuguiden®

til allmennfaglig linje dannet utgangspunkt for de gvrige. Intervjuguiden? for helse- og

! vedlegg 2
2 Vedlegg 3



sosiafaglig linje, gruppe Hsa 1, er utvidet med sparsmal om etnisitet. Intervjuguiden for
elevene ved Hsa2 inneholder flere relagjonelle aspekter i henhold til sosial kompetanse, enn
de gvrige. Under intervjuene ble det derfor lagt mindre vekt pa elevenes skoleprestasioner og
fremtidsplaner. Kontekstuelle betydninger for sosial kompetanse ble vektlagt. Det ble stilt
mange sparsma om miljg, forhold til lazrere, jevnaldrende og venner.

For alle deltakerne i undersgkelsen, bade elever og lagrere er personnavn og skolenavn
anonymisert. Elevene fikk i forkant informasjon® om prosjekter, bade skiftlig og muntlig. Alle
skrev under pa samtykkeerklaging. Da elevene var under 18 ar, ga foreldrene godkjenning.

3.5 Valg av informanter til individuelle intervju

Bakgrunn for valg av informanter til de individuelle intervjuene ved helse og sosiafaglig
linje, gruppe Hsa2, ved videregaende skole, 1ai problemstillingen. Utgangspunktet var afa
naamere innsyn i elevenes egne konstruksjoner av sosial kompetanse. A fa et bilde av
hvordan dette ble konstruert nér de snakket om sine relasjoner til medelever og laarer i skolen.
Det var i utgangspunktet gnskelig & here elever med ulike sosial fremtoning i klasserommet
fortelle. Feltarbeidet dannet grunnlag for sammensetning av informanter til individuelle
intervjuer. Det var med andre ord enskelig & snakke med elever som var stille, badei
undervisningen og overfor medelever, samt elever som fremsto som mer verbale og som
oftere markerte seg i klasserommet. Samtidig var det enskelig a fanoe ulik etnisk
sammensetning, samt hare bade gutter og jenter. Av elevene som i utgangspunktet ble spurt,
med tanke pa denne sammensetningen, var det ett av de planlagte intervjuer som ble
giennomfert. De andre métte erstattes av andre som og representerte en variasjon, men

muligensikke like stor bredde. Ingen av informantene hadde fremmedspraklig bakgrunn.

3.6 Validitet i kvalitativ forskning

| boken Social Construction (1999) diskuterer Gergen hvordan forskning over tid har fatt
status av avisetil sannheter som igjen skaper diskurser. Gergen et al. (2004) poengterer at det
sosialkonstruksjonistisk perspektiv viser til at det vi oppfatter som reelt og riktig ikke er

' Vedlegg 4
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konstruert i naturen, men skapt gjennom samfunn og deres praksis. Mye av den vestlige
forskningen skaper verdifull kunnskap for oss, men disse sannhetene er skapt gjennom
samfunnet. | samfunnet styresvi i stor gard av de begreper som er tilgjengelig for oss og som
vi bruker. Kalleberg (1996) hevder dette og gjelder begreper brukt i forskning. Han viser til at
dagens norske metodebgker ofte er preget av amerikanske ord som reliabilitet, case og
validitet. Amerikanerne er klar over at disse ordenei seg selv er dagligdagse, upresise ord,
mensi oversettelser til andre sprak far de raskt et eget liv. Kalleberg (1996) stiller
sparsmalstegn ved den enorme fokuseringen pareliabilitet. Kravet om palitelighet ma
oppfylles pa andre méter i feltforskning enn i representative rundsperringer.

Den erkjennel sesteoretiske posisjonen i sosialkonstruksjonismen bringer med seg andre
kvalitetskriterier og kunnskapsidealer enn i den realistiske vitenskapen (Sgndergaard 1996).
Den realistiske vitenskapens krav om validitet, reliabilitet, begrepsvaliditet og
generaliserbarhet blir meningsl@se i sosiakonstruksjonistisk kontekst. | konstruktive
forskningsopplegg kan det unike, den enestdende sosiale nyskapning, nettopp vaare det man
bar generalisere innsikter fra (Kalleberg 1996). Det uvanlige eksemplet kan analyseres og
brukes som noe som demonstrerer muligheten av en bedre virkelighet ogsa for andre enheter
eller omrader. | sosialkonstruksjonistisk kontekst flyttes refleksionen gjennom avitalisere
flere stemmer, dpne for flere potensielle posisioner og tilby nye forstael ser fremfor mer
fastgrodde fenomenforstael ser. Mange forfattere forkaster ideen om vitenskap som eksakt og
pdlitelig speiling av virkeligheten (Alvesson og Skoldberg 1994). Empiri er viktig, men det
handler om a gi den en mindre entydig karakter og oppfatte den som forhandlingsbare,
perspektiverende tolkninger, som er formidiet gjennom et tvetydig sprak. Alvesson og
Skdldberg (1994) uttrykker det slik:

Empiri bor uppfattas som argument i en debatt — vilka kan ha olika tyngd beroende pa
dels sammanhang, dels hur vélsiplipade dessé er— snarare an som éverdomare i en
debatt mellan olika (teoretiska) standpunkter (Alvesson og Skdldberg, 1994, s. 357)

Det betyr allikevel ikke at en skal se patekster som selvvalidierende. Et uttrykk Bjerrum
Nielsen (1994) bruker i sin artikkel Forfarende tekster med alvorlige hensikter. Hun peker pa
at i konstruksjonistisk tradisjon problematiseres grensen mellom tekst og virkelighet. En hver
analyse er mer en konstruksion av virkeligheten enn en oppdagel se av den. Samtidig vil
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analyser av for eksempel skoleklasser heller ikke vaare interessante hvis den ikke samtidig
viser til noe generelt. Et krav om en eller annen form for generalisering. | kvantitativ
forskning generaliserer man til enheter. En form for generalisering som vanskelig lar seg
beskrivei kvalitativ forskning, da det ikke er snakk om representative utvalg. Bjerrum
Nielsen (1994) hevder en magatil analysen og se pa det som skapes og utpekes som
intersubjektiv meningsstruktur. Identifikasjon og en fremstilling av meningssammenheng som
gjer en bestemt type atferd forstaelig. | analysen som foreligger for denne oppgaven vil det s
at innenfor kategoriene som beskriver sosial kompetanse ma en se om de posisonene som
fremstar, kan ses som beskrivende posisioner til en mate & handle innenfor
kompetanseomradet pa. Om det er en méte a handle pa som flere representerer. Samtidig som
det ikke betyr at det er den eneste posisionen som finnes. Bjerrum Nielsen (1994) poengterer
og at meningsstrukturene finnes paflere nivaer, og det er opp til undersgkelsens
problemstilling & avgjare hvilket niva som er relevant. Samtidig som det er viktig aveae
bevisst at teksten skaper den meningsstruktur som den formidler. Tekstens forferende
dimensjoner kan ikke ses atskilt fra dens budskap. Analysen ma gi et klart (men ikke
nadvendigvis entydig) meningstilbud for at tolkningen skal komme i stand. Og hvisikke
analysen skal bli rent beskrivende, ustrukturert og usammenhengende ma en ta sjansen pa a
forfare. Noe som igjen forutsetter at teksten gir mening for leseren, men at mening muligens
sesi nye sammenhenger. | denne analysen kan det bety at €l evatferden som beskrives kan
vage gjenkjennelig, men at den kan skaper en ny dimensjon hos leseren, om atferden
beskrives som en konstruksjon for & opprettholde en relasion. Om den beskrevne utevel sen av
sosial kompetanse beskrives ut fra den konteksten den foregér i og ikke som ett overordnet
atferdsmegnster hos eleven. Videre vil svaret pa tekstens validitet ikke bare kunne sesi forhold
til dens gode tekstlige forfarelse, men og om den gir leseren mulighet til & forholde seg
metakommunikativt til teksten. Teksten ber dpne for lesers egen vurdering av tekstens
budskap.

37



4. Presentasjon og diskusjon av funn

| teorikapittelet er sosialkonstruksjonisme og kontekstuelle teorier beskrevet. Det
sosialkonstruksjonistiske begrepet posisionering er viktig, for a holde fast ved det syn at
sosia konstruksjonismen kan bringe inn noe annet. Det dpner for et kontekstuelt syn pa atferd
og sosial kompetanse. Posisonering ble beskrevet ved en gjensidighet i forholdet mellom

kulturelle diskurser og individets personlige anvendelse av dem.

Problemstillingen i denne oppgaven innebaarer at det er det relasionelle mellom lazrer og
elever og medelever som skal vektlegges. Sosial kompetanse beskrives som konstruksjoner ut
fraen kontekst. Konstruksjonen er ikke ngdvendigvis overferbare til andre kontekster. Ved &
se pa elevenes ulike posisionering vil sosial kompetanse vaare noe elevene bruker ut fra hvilke
diskursive praksiser detilbys eller har adgang til i de relasjonene de handler innenfor.
Pedagogisk vil det ha betydning for vurderinger av relasjoners betydning i henhold til sosial
kompetanse i skolen. Ikke bare som noe som overfares fralager til elev, men et begrep

elevene forhandler innenfor.

@nske om a belyse sosial kompetanse gjennom relasjoner, og som el evenes konstruksjoner,
vokste frem etter & ha observert elever pa videregdende skole helse- og sosiafaglig linje
hasten 2006. Det var interessant a observere hvordan noen elever sa ut til a profitere ekstra pa
god relagon til lager, hvor det gkte deres arbeidsinnsats. Problemstillingen i denne oppgaven
er ikke primaat & beskrive relasjonenes betydning, men & vise hvordan elevene konstruerer
sosial kompetanse i relagion til laarere og medelever. Samtidig blir det viktig & beskrive noen
ulike relasjoner for &fafrem hvordan disse konstruksjonene kan dannes og hvordan de
fremgar innenfor ulike kompetanseomrader. Kompetanseomradene ble beskrevet som
byggesteiner i begrepet sosial kompetanse og skulle dekke de viktigste omradene av sosiale
ferdigheter som mennesket benytter i samhandling med andre. Av de kompetanseomradene
som er beskrevet betraktes ikke empati som et eget tema. Det vil sannsynligvis veare mange
handlinger beskrevet i intervjuene og i notater frafeltarbeidet som kan ses empatisk, men da
beskrivelser av empati forutsetter to perspektiver, der ens handlinger vil bli felt av en annen,
vil det vaae & ga ut over det posisjoneringsbegrepet som brukes. Datainnsamlingen gir ikke

grunnlag for to perspektiver pa alle handlingene.
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| det felgende vil det gis beskrivelser frafeltarbeidet ved helse og sosiafaglig linje og
individuelle intervjuer og fokussamtaler fra allmennfaglig linje og helse og sosialfaglig linje.
Feltarbeidet, fokussamtaler og individuelle intervjuer fra helse- og sosialfaglig linje, gruppe
Hsa2, har starst vekt i analysen.

4.1 Leerer - elev: Betydningen av relasjon for sosial kompetanse

Slik det er beskrevet ovenfor ble det spennende a observere hvilken betydning relasjonen fikk
for enkelte elevers utevelse av sosiae ferdigheter. Ved & beskrive hvordan noen elever
handler ulikt ut fraulike relagoner, kan sosial kompetanse ses mer som en posison el evene
bruker fremfor en rolle de har. | det falgende beskrives relagonelle forhold mellom laerer og
elev i forhold til den direkte sasmhandlingen som finner sted i klasserommet. Deretter hvilken

betydning denne samhandlingen har i forhold til de grenser, regler og rutiner i klasserommet.

Av elevene som deltok i de individuelle intervjuene fra helse og sosialfaglig linje var Theaen
jente som fremsto ulikt overfor ulike laaere. Theaer en blid jente, men kan og vise en mer
opposigonell fremtoning. Hun kommer i en del konflikter med laarerne. Hun sier selv hun er
lei av skolen. Pafritiden danser hun Hip Hop. Eline, som var den andre av informantene til
individuelleintervju, er en stille jente. Det var 5eldent hun sanoe hgyt i klassen. Hun er
veldig arbeidsom. Eline spille bowling pafritiden. | det individuelle intervjuet ga hun et
utvidet bilde av seg. Hun var en stille jente, men kunne og si i fra. Bade Theaog Eline gai
deres individuelle intervjuer vekt pa betydningen av relagonen til lagrer. Hvilken verdi det
hadde for dem i skoledagen. N&r Eline fortalte om hvilke fag hun likte pa skolen, relaterte hun
det til laareren som underviser i faget. Pa videregaende skole likte hun matte og naturfag, for
der hadde de den laareren hun likte best. Pa ungdomskolen derimot likte hun ikke matte og
naturfag, pagrunn av laareren. Theafortalte mer intenst om et skoleforlap preget med mye
konflikter med lagrerne. Under intervjuet var hun usikker pa om hun skulle fullfgre
skolegangen pa grunn av disse konfliktene. Ogsa hun fortalte om relasjonen til mattelaareren
som noe spesielt. Hos Fredrik, som var den tredje informanten til individuelle intervju, var
derimot ikke relagonen til lazer like sterkt knyttet til hans trivsel eller beskrivelse av fagene.
Fredrik er en stille og blid gutt. Han liker &trene pa hel sestudio. Pa skolen liker Fredrik best
gym for det er han flinkest i. N& pa videregdende syntes han ogsa helse var et brafag, som ble
begrunnet ut fra hans interesse. Matte likte han ikke, for det synes han var vanskelig. Trivsel
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og forhold til fag blei starre grad begrunnet ut fra hans interesser og kompetanse enn

relagonen til lagrer.

Thea derimot viste at hun innenfor skolens kontekst posigonerte seg ulikt i mgte med ulike
laarere. For Thea kan det relagonelle synes svaat viktig for hennes trivsel og for beskrivelse

av lagernei undervisning. Thea gir falgende beskrivelse av lager, Rolf:

Thea: Han er bare s utrolig grei. Hvis jeg braker i timene, snakker litt hoyt sa
kommer han hen ogsa sier han. Sa snakker han til meg pa en grei mate, sa sier han det
atte: " Du burde vaare litt stille og begynne & jobbe litt” . S3 sier jeg det at jeg ikke
skjgnner noe og det er grunnen til at jeg sitter & ikke gjar noe og begynner a brake, for
det at jeg ikke skjgnner noe. SA sier ham, men da skal jeg hjelpe deg sier han. S&
begynner han & hjelpe meg. Han ma forklare det til meg somjeg skulle vaart seks ar
gammel, men allikevel det hjelper jo, sa han er bare sa utrolig grei (Individuelt

intervjue med Theas. 9).

Under feltarbeideten i en mattetime med Rolf ble fglgende observert:

Elevene far beskjed om at de skal repetere oppgaver far en forestaende mattepr gve.
Rolf setter seg i begynnelsen av timen ved Thea for a hjelpe. Han vandrer etter hvert
rundt, men er tilbake for & sperre om hun fikk det til, hvor hun utrykker et nglende nei.
P& nytt setter han seg ned. Dette gjentas, og Thea smiler til Rolf og er mottakelig for
den hjelpen han gir. Etter en stund gar han ut av klasserommet. Thea setter seg da for
a dappe av og begynne & prate, men med en gang han kommer inn igjen, beveger han
seg mot Thea som smiler til ham og sier: ” Jeg vet ikke hvordan jeg skal komme
videre” (Feltrapport 2006 — Lise s. 49-50).

Tilsvarende ble observert i flere av timene. | timer der laarerne startet ut med agi Theaen
positiv oppmerksomhet eller ga henne tilpasset hjelp, jobbet hun godt og var muntlig delaktig.
Samtidig er Thea en jente som selv beskriver et skoleforlgp med mye konflikter, eller fra
attende klasse, etter hun flyttet. Fer det beskriver hun seg selv som en stille jente, ble en del
mobbet og torde aldri si noei timen. Forholdet til laarerne var da bra. Theaforteller hun som
person har det bedre nd, selv om konfliktnivaet er starre. Hun trives bedre med &si fra, nar
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hun feler seg urettferdig behandlet. Theafaler seg urettferdig behandlet, nar laarene raskt tyr
til kjeft og nar hun blir tilsnakket fremfor andre. Da svarer hun tilbake. Med Rolf er det
annerledes. Mdten Thea opplever & bli mett pa av Rolf, utlgser en annen reaksjon hos henne.
Hos Rolf gir hun forklaring pasin atferd, han hjelper henne og kommunikasjonen forblir
positiv.

Thea har pad mange méter en realistisk oppfatning av egen sosial kompetanse. Hun vet hun
slar raskt tilbake pa enkelte laarere, men i mgte med Rolf og andre lagrere hun opplever
imatekommende, kan hun ha en positiv relasjon. Hennes ferdigheter i form av & vedlikeholde
den gode relagionen over tid, innenfor skolen som hel kontekst, vil det imidlertid vaae
vanskelig & beskrive. Slik hun fremstiller seg, kan det vaare vanskelig &si at hun viser god
kompetanse i ulike kontekster over tid, at hun evner alase fundamentale problemer i ulike
menneskelige relagoner, eller at hun er selvkontrollerende og regulerer falelser og atferd.
Sentrale begreper som definerer sosial kompetanse. Theas atferd kan imidlertid vanskelig
beskrives som en rolle hun innehar. For eksempel, som en elev med atferdsproblemer. Thea
sier selv at hennes konfliktniva er i ferd med & gdel egge skolegangen for henne, men i mgte
med Rolf er hun imatekommende og til pasningsdyktig. For Thea kan det se ut som hun i mete
med |agrerne posigonerer sin sosiale kompetanse ut fra deres oppmerksomhet mot henne, og

maten de mater hennes faglige utfordringer pa

At lagrerne kan hjel pe pa en konstruktiv méte beskrives og av mange andre som viktig.
Spesielt er det merkbart hos de elevene som strever faglig. Bade elever pa allmennfaglig linje
og helse- og sosialfaglig linje forteller om det. Ofte er det ikke mengden hjelp de beskriver
som viktig, men maten laarerne mgter dem pa. | enkelte timer kunne en observere hvordan
elever jobbet gjennom hele timen etter & ha blitt mett med ros eller oppmuntrende
kommentarer. Samtidig var ikke denne relagonelle kontakten like avgjerende for alles
aktivitet og prestasioner. | en fokusgruppe fra alennfaglig linje bestdende av gutter som
oppnar gode karakterer, ble en god laarer beskrevet ved sitt engasjement, som faglig dyktig og
med lyst til &lagre bort. Ogsa andre elever fortalte om engasjement og faglig dyktighet som
viktig for en lagrer. Disse guttene lai motsetning til en del andre, lite vekt pa de relasonelle

aspektene hos lager.
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En kan reflektere over om den betydning elevene legger i laers relasjonelle kompetanse kan
ses ut fraderes totale identitet. Elever som strever mer faglig kan haflere opplevelser av
tilkortkomming enn de som oppnér gode karakterer innenfor skolesystemet. For mange kan
det da se ut som laarernes mgte med dem i deres sgken etter hjelp, far betydning for deres
motivasjon for faget og gnske om & bedre karakterene. Dersom selvoppfatning forklares ut fra
de erfaringen vi gjer i sosiale sammenhenger, ma en tamed at sosiale sammenhenger har et
vidt spekter. Elevene som oppnar gode karakterer vil uavhengig av laarernes verbale dialoger,
fatilbakemelding pa at de er gode elever. For noen vil kanskje de relasionelle erfaringene
matte kompensere for skolens vurderingssystemer, bestdende av karakterer. Lagers evnetil a
se deres ulike mestringsomrader kan bli betydningsfullt for om de beskriver en lagrer som
dyktig, og for hvordan de posigjonerer sin sosiale kompetanse i relagjon til dem. Elevene kan
0g posigonere seg som sosialt mer kompetent mot de laaerne som mgter dem ut fra
identitetsoppfatninger de identifiserer seg med. Theaforklarte at Rolf s& pa henne som en
jente med faglige vansker og at det var det som var hennes problem, ikke atferden. Et bilde
hun identifiserte seg med.

For Eline var og relagonen til laarer av stor betydning. Under feltarbeidet ved videregdende
fremsto Eline som en stille jente. Hun deltok geldent muntlig i undervisningen og jobbet
effektiv og stille med de arbeidsoppgavene de ble tildelt i timene. Under feltarbeidet fremsto
hun som sagt dlik i alle timene. Eline selv beskrev seg tilsvarende. Hun uttrykte at hun métte
vage svaat trygg for &si noe hayt i klassen og at hun gnsker &jobbe raskt og effektivt.
Samtidig fortalte hun om en lagrer hun lett kom i konflikt med. | fglge Eline kjefter lageren
med en gang, pirker pa smating og lager sine egne regler. Eline uttrykker:

Hvis de kjefter med en gang, sa gir de meg mer lyst til & fa detil a kjefte mer, av en
eller annen rar grunn (Fokusgruppe KH3 s. 6).

Eline forteller samtidig om en lagrer fra barneskolen med et voldsomt temperament. Hun lurer
pa om hans reaksjonsmanstre har veat med a utforme henne som elev. At hun mavaae helt
sikker far hun ter &si noe hayt i timen. En konstruksjon som bidrar til & stille sparsmalstegn
ved hvilken pavirkning relasjonelle prosesser har for utformingen av hvordan en fremstiller
seg selv som elev. At en relagion kan fa stor betydning for hvordan en forestiller seg og gar

inn i den sosia delen av elevrollen.
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For Eline er imidlertid og laarers relasonelle kompetanse av en noe annen betydning enn hos
Thea. Eline liker Rolf for han har humor, en kan tulle med han, og han lar dem spisei timene.
Rolf gar muligens utenom mer overordnede regelverk ved ala dem spisei timen. For Eline er
det imidlertid det at Rolf har de samme reglene over tid som gir betydning. Hun opplever
mange at lager skifter mellom hva som er lov og ikke lov. Det gjar henne forvirret. Mange
elever beskriver i likhet med Eline, larere som dyktige nér de holder faste rammer. Mange
ansker at lagerne er litt strenge og at de har klare regler. Samtidig skal reglene gi dem
handlingsrom og frihet. Av den grunn kan en laaer bli beskrevet som dyktig fremfor en
annen. De gir f& beskrivelser av et felles og overordnet normsystem i klasserommet. Pa
allmennfaglig linje er og elevenes forhandlinger med lagrerne fremtredende. De vet hvilke
lagrere de kan forhandle med, som gir dem frihet til &jobbe hjemme fremfor & veare pa skolen.
Generelt oppfattes reglene ved begge skolene som utydelige og hver lagers grenser og
bestemmelse er med pa a skape el evenes bedemmel se av dem som lagere. Lagrerne som fort
slér ned pa ugnsket atferd, uten farst og ha satt rammene, far |ett elevenes argumenter mot

seg. | fokusgruppe bestédende av fem jenter fra helse- og sosialfaglig linje fortelles det:

Vi sper om det er forskjell pa larerne og omde har eksempler pa noen ok laarere. / De
svarer Rolf og Britt. / De surrer ikke sa mye og gir klare beskjeder. Sann og sann skal
det vagr og sann skal det ikke vaare. Og falger vi ikke det far det konsekvenser
(Fokusgruppe KH1 s. 3).

Franes beskrev (2006) de vertikale relasjonene som mindre tvetydige og usikre, mens
forholdet mellom jevnaldrende ble kjennetegnet av en kontinuerlig (re-)etablering og (re-)
definering av kommunikative kontrakter. Ziehe (2004) pekte pa behovet for a guide eleven i
henhold til regler, verdier, normer og forventninger. Det kan se ut som elevene etterlyser a
vite hvordan de skal forholde seg til regler og normer. At utvikling av sosial kompetanse kan
stettes av klare regler i skolen og sta som motvekt i den pluralistiske verden de ellers
forholder seg til. En kan sparre om de uttrykker at nettopp skolen skal vaere en arena hvor
vertikaleroller er tydelige og normer definerte. Elevenes beskrivelser ovenfor viser at
utvikling av sosial kompetanse skjer nar laaere mgter dem med ros, oppmuntrende
kommentarer og holder klare rammer for normer og regler. For noen er det spesielt viktig &

bli mett ut fraidentitetsfaktorer de kjenner seg igjen i. Dette kan samtidig bety at utvikling av
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mer komplekse kommunikative strategier for forhandlinger av regler og normer kan vaare mer

forbeholdt jevnalderrelasjonene.

4.2 Elev — elev: Betydning av relasjon for sosial kompetanse

Det er tidligere i oppgaven gitt en del eksempler pa hvordan studier viser at elevers atferd i
klasserommet kan relaterestil & oppna posisjon hos jevnaldrende, selv om disse handlingene
ikke er forenelig med skolens verdier og normer. Sosial kompetanse kan da ses kontekstuelt
ut fraden relasionen atferden er rettet mot. Nar forholdet mellom elevene her beskrives av
betydning for sosial kompetanse, er det for & fafrem om det konstrueres slike motsetninger
hos elevene, eller om det er fremtredende handlinger i barne- og ungdomskulturen som far

betydning for hvordan ulike elever opptrer.

| noen av intervjuene fremkommer beskrivelser av handlinger fra elevene som star i sterk
kontrast til skolens overordnede normsystem. Farst og fremst er det beskrivelser av
handlinger fra ungdomskolen. En gutt som na gar paalmennfaglig linje fortalte om et milja
pa ungdomskolen der det &fa darlige karakterer ga status. Ei jente fraalmennfaglig linje
fortalte om en klasse pa ungdomskolen dominert av gutter og mye brak, der jentene ble stille.
Flere pa helse og sosiafaglig linje fortalte om hvordan mobbing fra medelever i
ungdomskolen var med & prege deres skolemiljg og individuelle opplevelser. | de
individuelle intervjuene beskrev bade Thea og Fredrik hvordan mobbing pa barne- og
ungdomskolen har veat med pa & prege deres identitet. Fredrik fortalte han muligens var blitt
en taus elev, som fglge av mye mobbing. Klassemiljget beskriver han nd som godt, men for &
si noe hgyt i klassen mé han vaae helt sikker pa at svaret er riktig. Thea beskriver seg selv
som mer verbal og som en elev som ter asi i fra, men ogsa for henne gir klassemiljeet nden
sterre trygghet. Hun forteller hvordan hun opplever medel evene som mer voksne, hvordan de
har forstaelse for at mobbing sarer. | en fokusgruppe fra helse og sosial blir utviklingen fra

ungdomskolen til videregdende skole forklart pa denne méten:

Vi sper om det er andre mater det er annerledes fra ungdomskolen. / Alle har vel
respekt for alle egentlig, sier Karianne. / Det er starre, mange flere folk, sier Marita. /

Fra forskjellige steder. Ikke bare samme plassen, sier Julie. / Du kjenner ikke alle, sier
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Karianne. / Karianne blir spurt om hva hun mente med respekt for alle. /Ja, eller det
er ikke sann dere se pa det tgyet ho gar med og sanne ting. Sann som jeg faler det i
hvert fall. De henger seg ikke opp i sann bitte sma detaljer om du kanskje ... har ... jeg
vet a fulane jeg, sier Karianne. / De blir spurt om det er lettere & veare seg selv. / |
hvert fall i klassen synesjeg. | forhold til det det var for (Fokusgruppe KH1 s.14).

Og litt senere:

De blir spurt om det er andre ting som har forandret seg. / Flere sier nei. / Jeg er ikke
sa redd for a bli mobba eller sdnn, sier Karianne. / Vi spar om det betyr at de har blitt
mobbet fer. / Ja, sier Ingrid. / Jeg har vaat et mobbeoffer helt siden barneskolen jeg
sA. RAjeg synes det er veldig bra miljgi hvert fall. / Vi hadde pa barneskolen og
ungdomskolen veldig darlig milja. Synesna jeg i hvert fall. Veldig darlige laarere au,
sier Ingrid. / A der var det mer sdnn gjenger som er populage si hold deg unna
liksom. Det er det ikke her. Her er alle sammen blanda, sier Karianne. / Vi spgr om

det er mindre mobbing generelt. / Flere svarer ja (Fokusgruppe KH1 s.14-15).

Ingrid, Karianne og Birgit kommer fra samme ungdomskole og Julie og Marita fra samme.
Maritaer en svaat pratsom jente. Ingrid og Julie er stille. De tre sistnevnte jentene fikk ut
over skoletiden god kontakt, og bade Ingrid og Julie fremsto under feltarbeidet som mer
aktive verbalt ndr de tre satt sammen. Her forteller Karianne og Ingrid om deres opplevel ser
fraungdomskolen, om mye mobbing og utrygt miljg. For jentene blir respekt et viktig begrep
i samtalen. De uttrykker mer trygghet na pa videregaende i henhold til ytre ulikheter som
forer til at deter &vise mer av seg selv. Jentene gar nai en klasse med fjorten jenter og fire
gutter. Noen av jentene i fokusgruppen poengterer at det skaper bedre miljg, andre er ikke
entydige pa det. De som ikke var entydige relaterer ikke miljeet til en spesiell fremtoning fra
gutter, men ulike elever uavhengig av kjann. Det var den teffe fremtoningen de ikke
verdsetter. Bade pa helse og sosial og almennfaglig linje fremkommer imidlertid ikke
guttekulturer preget av en teff og opposisionell atferd, slik det ble referert til fra undersekel ser
tidligerei teorikapittelet. Pa allmennfaglig linje var mange av guttene opptatt av a gjere det
godt pa skolen. Av de fire guttene i helse- og sosialklassen fremsto tre som rolige, en som mer
verbal. Den sistnevnte gutten pratet med mange og rettet mye positiv oppmerksomhet mot

bade gutter og jenter.



Det kan synes som elevene pa helse- og sosiafaglig linje opplever at overgangen til
videregdende dpner for starre aksept for ytre ulikheter. Evnen til A mestre det sosiale
samspillet gker og elevenes forstéel se for hverandres betydning i interaksonen gker. Deres
evne til desentrering gker, til & gripe andres perspektiver. Noe som igjen er viktig areflektere
over i henhold til elevenesidentitetsutvikling. Om en tenker rundt identitet som en
kontinuerlig prosess, vil relasioner i videregdende kunne dpne for andre beskrivelser av en
selv. Klassemiljget er vel saviktig for utvikling av sosial kompetanse i videregaende som pa

grunnskolens trinn.

4.2.1 Vennskap

Dafeltarbeidet startet hasten 2006 var mange av elevene ukjente for hverandre. | tiden under
feltarbeidet var det ofte de samme som satt seg sammen. Relasjonene forble stabile ut over
hesten. De fleste av disse kjente hverandre fra ungdomskolen. Elevene beskrev miljgene pa
skolen som vennskapsklikker. Vennskap fremstilles av mange som en svaat viktig del av
skolehverdagen. Slik ble skolehverdagen like mye en sosial arena som en undervisnings- og
laingsarena. Vennskap ble tidligere beskrevet som en relasjon der stadige konstruksjoner og
rekonstruksjoner av allmenne og saaregne sosiale regler foregar. Det er en relasjon som tillater
utpregving av samfunnets regler og normer. For elevene pa helse- og sosialfag og
allmennfaglig linje fremsto vennskap som viktig for utpreving av flere sosial
kompetanseomrader. Betydning av vennskap blir beskrevet ytterligere under temaene
samarbeid og humor og glede. Sa er det og betydningsfullt & se om de vennskapsrelasjonene

de har innenfor skolens kontekst, pner for andre posisjoneringer enn det jevnaldrende gjer.

Vennskap ser altsa ut til & utlase noen erfaringer ved at sosiale kompetanseomrader blir viktig
for opprettholdelsen av vennskap. Venner ser for eksempel ut til & jobbe mer intenst for afa
til et godt samarbeid og den kommunikative kompetanse i hvordan en forhandler frem gode
relagoner og avtaler gker. Samtidig bringer og vennskap frem ulike fremtoninger hos
hverandre. Under feltarbeidet ved helse og sosialfaglig linje ble dette tydelig nér elevene ble
samlet i en stor gruppe’. Mange hadde vennskapsband pa tvers av gruppen. De uttrykte glede

! Elever fraHsa 1 og Hsa2
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over & vaae sammen, samtidig som det utl@ste mer uro. Flere elever ble ofte mer haylydte og

mer opposisjonelle. Eline forteller hvordan det kan virke pa henne:

Eline: Eh, jeg far det kanskje ndr ... jeg braker kanskje litt, men det er nar jeg sitter
med de venninnene mine. Hvis jeg sitter med Elisa s3 er meg og ho ganske stille, men
nér for eksempel Jenny kommer inn. Det er sd gay med ho at jeg tar liksom mer av og
da braker vi litt, men de taler ganske mye far de kjefter, det har jeg merka (Individuelt

intervju med Eline s. 5).

| tillegg fremkom vennskap som en relagion hvor det a stette hverandre var viktig, selv om det
medferte at elevene métte stai konflikt med lagrer. Vennskap kunne dpne for forhandlinger og
argumentasjon med laarene. En kommunikasjon som ikke ngdvendigvis var forenelig med
forventede normer i skolen. Slik sett kan vennskapets relasjoner muligens utlgse
posisjoneringer der stette til venner blir viktigere enn overholdelse av skolens normer.
Vennskapet kan da og dpne for kommunikative handlinger, selv om ikke kommunikasjonen
erfares direkte i vennskapsrelasionen. Og selv om det totale bilde av elevene i skolen viser at
respekt og evne til desentrering gker i videregdende skole, kan vennskap vaae en relasjon som

skal beskyttes patross av andre uttalte normer.

Fredrik, Thea og Eline ble spurt mer inngaende om hvordan de ville beskrive en god venn.
For Fredrik er det viktig at det er akseptabelt & vagre forskjellig. Eline viser til at det er
personligheten som betyr noe for vennskap, ikke ytre faktorer. Venner skal vaaelojale, ha
humor og vaae impulsive. En skal kunne prate med en venn om alt, og venner bar halitt
erfaring, slik at de lettere kan sette seg inn i det, om en har problemer. For Eline betyr det at
det er viktig & haflere venner. Thea uttrykker det som viktig at vennene kan ta vare pa
hverandre. Hun fortalte at flere av hennes venner hadde en vanskelig familiaa bakgrunn, og at
de derfor betegnet hverandre som en stor saskenflokk. For bade Fredrik, Eline og Thea er
evnen til desentrering viktig for opprettholdelse av vennskap. En kompetanse som og var
viktig i forhold til jevnaldrende, men som hos Eline og Thea beskrives ut fra en starre naahet
hos venner. Jentene bruker mer ord som knytter an til tettere band enn det Fredrik gjer. Ofte
blir da ogsa vennskap mellom jenter generelt i samfunnet blitt beskrevet mer dyadisk enn hos
gutter.
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4.3 Sosiale kompetanseomrader

| innledningen ble sosial kompetanse beskrevet ut fra noen kompetanseomrader.

K ompetanseomrader som samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, ansvarlighet og humor og
glede er temaer i den videre analysen. Omradene betegner sosiale ferdigheter som mennesket
benytter i samhandling med andre. Momenter som viser til at relasonelle betydninger under

kompetanseomradene er vektlagt.

Til slutt beskrives elevenes konstruksjoner av hvaen god elev er. Det er ment & gi et bilde av

den betydning det sosiale og sosial kompetanse har nér elevene beskriver hva en god elev er.

4.3.1 Samarbeid

A kunne jobbe godt med andre er viktig for mange sider av livet, badei fritid og p& skolen.
Det har betydning i familien og blant venner. For fremtiden kan det vaare viktig & ha gode
samarbeidsferdigheter med tanke pa yrkeslivet. Mange jobber krever at man arbeider i team.
Nar samarbeid beskrivesi det falgende, er det elevenes forhold til gruppearbeid, og ikke de
mer uformelle samarbeidskonstellasjoner som beskrives.

Etter innfaring av Laaeplanverket for den 10-arige grunnskole (L97) ble det lagt gkt vekt pa
samarbeid i skolen, ikke minst gjennom prosjekt som metode. Elevene som nd gér i
videregdende skole, skulle etter intensjonen vaat gjennom mange samarbeidsoppgaver.
Mange forteller og om mye erfaring fra ungdomskolen. | elevenes fortellinger viser det seg
alikevel at dette er en arbeidsform som sveat fa foretrekker. Forklaringen de gir er mange og
varierte. Det sterkeste argumentet er allikevel for de fleste ssmmensetningene i gruppen. De
liker &jobbe med medelever de faler seg trygge pa og har en god relagion til. Relasjonen skal
vage sagod at de naturlig kan hevde sin egen mening. Vennskapsrelasjoner uttrykkes som
saalig viktig for godt samarbeid. Det er viktig at allei en gruppe jobber. A faaletil &jobbe
beskrives om lettere med venner enn medelever. Det ser ut som vennskap gir forpliktel se og
ekt rom for forhandlinger. For de stille elevene, de som uttrykker at det er vanskelig asi ting
hayt er denne tryggheten spesielt viktig, men kan og oppleves av de mer utadvendte. Thea
opplever det som vanskelig & jobbe med de hun betegner som stille. Hun faler daat hun ma

prate masse.



Det samme kom frem under ssmmensetting av fokusgrupper. | gruppen frahelse og sosia, ble
to av gruppene satt sammen av elever som var venner. | den ene gruppen ble tre betegnet som
venner, mens den ene ikke var sa mye sammen med dem. Det resulterte i at han meldte seg
helt ut fra den delen som gikk ut pa ata bilder fra skoledagene, som skulle utgjere
utgangspunktet for fokussamtalen. | den siste gruppen var to venner og de andre mer pa siden.
Denne gruppen klarte ikke & kommunisere med hverandre om matetid, og da fokusgruppen
skulle giennomfares var det bare ei som dukket opp. De to gruppene bestédende av venner kom
alle og samarbeidet alle om hvordan de skulle ta bildene.

Et annet moment er elevenes ulikheter. Elevene vil i gruppearbeid bringe med ulik
kompetanse om emnet og jobbe i ulikt tempo. A utvikle gode samarbeidsferdigheter vil av
mange betegnes som a ta hensyn til hverandre og mete hverandres forutsetninger. Tidligere
ble det beskrevet som & kunne vente patur, dele med andre, felge regler og beskjeder, samt
kunne g& over til andre aktiviteter uten protester. | den ene gruppa® pa helse og sosial var det
en del elever med annen etnisk bakgrunn en norsk. Disse elevene skulle i gruppearbeid jobbe
med de norske elevene. Falgende blir fortalt i fokusgruppe med elever med norskspraklig
bakgrunn:

Vi far aldri veare pa gruppe med den vi vil...de setter oss bare med folk vi ikke gar
med...eller vi g&r kanskje med de e gang av og til ogsa begynner vi & klage, sier
Bodil. / Vi har fatt beskjed om & sette oss med de utenlandske, sier Borgny. / Fordi de
er sadarligei norsk og sd mavi liksom, sier Bodil. / Det er akkurat som om vi skal
undervise demi sprék vi skal jo komme igjennomvart ogsa... 8 samavi forklare hva
det og det ordet er... & sa har vi kanskje vanskelig for & forsta det au og sa far ikke vi
gjort noe av vart fag. Det gjgr meejo ingen ting & sitte med de de er jo SA utrolig greie
a snakke med... men nar du ma begynne & undervise de og det gar ut over ditt fag og
det du vil for & oppna dine drgmmer sa er det vanskelig, sier Borgny (Fokusgruppe
KH4 s. 21-22).

| fokusgruppen® med elever med annen spréklig/kulturell bakgrunn enn norsk fortelles det:

! Elever fraHsa 1
2 Gruppeleder for fokusgruppen er Turid og Hanne
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Hvis du er aleine mellom alle de norske sa kanskje du blir...aevil ikke si aee...noe
positivt eller negativt omde, men det er jo ... kanskje de er fra andre land de vil ikke
jobbe med deg, sier Figen. / Vi spar om de opplever det. /. Ja, sSier Rana/ vi spgr om
de opplever at de andre ikke vil jobbe med henne/ Mmm, sier Rana./ Vi saifra ...vi
kan ikke gjare noe mot de, sier Figen. / Vi sper om de andre ogsa opplever det. / Alle,
sier Figen. / Alltid vi satt og jobba sammen for de norske ville ikke jobbe med oss...
noen av de vil, men jeg harte jo at de vil ikke jobbe med oss sa vi ville ikke heller
jobbe med de, sier Saba. / Nei, sier Turid. / SA vi sitter hele tida og jobber sammen,
sier Saba. / Men sa sier lagerne nei dere far ikke lov. Dere kan ikke jobbe sammen ...
dere er fra andre land dere ma jobbe sammen med nordmennene, sier Figen. / En
annen elev sa men vi skal ikke vage lagrer for de, sier Rana. / Det var veldig dumt, sier
Figen. / Desa skal vi liksomvage lager for de, sier Fana. / Vi vil jolage §4d.... Det er

jo veldig flaut da, sier Rana (Fokusgruppe KH5 s. 2-3)

Jentene fra de ulike fokusgruppene gar i samme gruppe pa helse og sosial. De beskriver ale
en situasion de ikke gnsker avaaei. De norskspraklige opplever de ma undervise de
fremmedspraklige og at det gar ut over deres egen undervisning. De fremmedspraklige

opplever det som flaut at de norskspraklige el evene uttrykker denne holdningen overfor dem.

Hvilke vurderinger som gis elevene i gruppearbeid fralaxerne fremkommer ikke i denne
undersgkelsen. Lagrerne er ikke blitt spurt. Det som fremkommer er at elevene ikke beskriver
samarbeidet som betydningsfullt for vurderingen. Om elevene blir vurdert ut fra deres
samarbeidsevner, er det lite trolig at det er klart for dem. De opplever imidlertid at
gruppearbeid hindrer deres faglige utvikling. Om det ikke gis individuelle karakterer kan det
og ga ut over deres karakterniva. Det kan se ut som om elevene opplever at skolen bedammer
individuelle prestasjoner, men oppfordrer til sasmarbeid som arbeidsmetode. | henhold til
ovennevnte bar da muligens diskugonen om sosia kompetanse og dens plassi skolen, fortsatt
dreie seg om hvordan slike motsetninger kan opphare. Om det er gnskelig at elevene skal
utvikle gode samarbeidsevner, om det skal vaae en konstruksjon de betegner som verdifull,
ber ikke individuelle prestasjoner fremsta for dem som eneradende for karakterene. Kravet
om samarbeidende kompetanse er synliggjort i lareplanene, men ma og fremsta for elevene
som verdifull i skolens totale kontekst. | diskusjonene om sosia kompetanse og dens plassii
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skolen, ber det vagre viktig & ha hele skolesystemet i fokus. Slik det er beskrevet over, er dette
systemer over det relasjonelle som skaper en kontrast. Elevenes opplevelse av verdier som

inngdr i karakteren og deres konstruksjoner som falge av det.

4.3.2 Selvhevdelse

Selvhevdelse ble tidligere beskrevet som det & be om hjelp og informasjon, & presentere seg
og areagere pa andres handlinger. Det handler og om & kunne markere seg sosialt, blant annet
ved a uttrykke egne meninger og standpunkter. Ordet selvhevdel se er samtidig noe som kan
assosieres som en kontrast til sosial kompetanse. Barn og unge kan hevde seg gjennom
oppmerksomhetskrevende eller dominerende atferd. Selvhevdelse kan lett fremsta som noe
som skjer pa bekostning av andre. Selvhevdelse blir her beskrevet ut fra hvordan elevene ber
om hjelp og informasjon. A sake etter hjelp vil ha betydning for utbytte de f&r av skolen.
Samtidig som det & sgke etter hjelp ofte ses som ferdigheter der en blir stéende som positiv
initiativtaker. Selvhevdel se vektlegges ofte i arbeid for aforebygge isolasjon og
tilbaketrekning. Videre beskrives elevenes syn pa fremfaringer. Fremfaringer bidrar til & gjere
elevene synlig i klasserommet. Det har betydning for elevenes sosiale markering i
klasserommet.

| feltarbeidet pa helse- og sosialfaglig linje var det etter hvert tydelig at elever kunne sitte
lenge uten a gjare noe. De satt uten a gjegre noe og uten a be om hjelp. | noen av timene tok
det tid far laarer oppdaget dem, eller kom bort til dem. Det kunne og ga en hel skoletime uten
at lagrere var hos dem, noe som medferte at de bare satt der. De elevene som ble sittende var
som oftest stille. En kunne undre seg over om disse elevene opplevde det ubehagelig & be om
hjelp, om det ville medfere at de fremsto som mindre kompetente. | fokussamtalene ble derfor
flere grupper spurt om de opplevde det som vanskelig abe om hjelp. Svarene var mange og
varierte. Noen lavekt pa at de opplevde laarerne som stresset, og at de derfor lett ble irriterte
om en ikke forsto deres forklaringer. Noen lagrere svarte pa andre ting enn det de ble spurt
om. Det medfarte at elevene heller sakte informasjon painternett. Andre opplevde laarerne
som glade for at de baom hjelp, sa det som viktig for egen og andres laging. Thea ga uttrykk
for at hun opplevde det vanskelig & be om hjelp. Hun opplevde at laarerne lett ga opp nar hun
ikke forsto. Det medferte at hun ble sittende i timene uten & gjare noe. Av og til brukte hun
nettstedet Blink for &fa hjelp. Hun sendte meldinger til andre elever i andre klasserom og ba
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dem om hjelp. Theas beretninger ble gitt i det individuelle intervjuet, som muligens kan dpne
for mer intime beskrivelser av egen situasjon, enn det som gjengisi fokusgruppene. Det betyr
at de individuelle opplevel sene muligens ikke fremkommer s godt i svarene som gis ovenfor.
Om flere elever opplever faglige vansker og tilkortkomming i deres sagken om hjelp, er det
ikke sikkert at det sies. Det kan alikevel vaare verd & merke at €levene godt kan bli sittende,
spesielt nar de samtidig er stille. Pa helse- og sosiafaglig linje bar da ogsa klassemiljget under
feltarbeidet preg av lite konkurranse og selvhevdelse. Det var for eksempel i mange timer
vanskelig afa elevenetil adeltamuntlig i laarernes undervisning. Igjen blir det viktig a tenke
hvilken betydning klassemiljget har for elevenes utvikling av sosial kompetanse. Om det i like
stor grad godtas & vazre stille, trenger ikke nadvendigvis selvhevdelse & vaare en viktig side

ved sosial kompetanse.

Fremfaringer ble beskrevet av mange som en aktivitet de falte seg utrygg pa. Progjektarbeid
og gruppearbeid fikk som nevnt gkt plassi skolen ved innfagringen av L97. Progjektarbeid
medfarer ofte en fremfering ved slutten av arbeidet. Mange elever uttrykker og at de har hatt
mye fremfaringer pa ungdomskolen. Sa kunne en stille sparsmastegn ved om deres utrygghet
kom av at klassen var ny for dem. For noen elever var det betydningsfullt. Eline uttrykte at
hun felte seg trygg i tiende for da var de géatt sammen i sd mange ar. For en god del andre var
imidlertid tryggheten starre pa videregaende. Som beskrevet opplevde de sine medelever som
mer respektfulle og var i mindre grad redd for deres reaksjoner. Reaks onsmansteret er
alikevel den starste faktoren for at deikke liker fremfaringer. | rapporter fra videregaende
almennfaglig linje referer de ogsatil karakteren som en utrygghetsfaktor. Dette fremkommer

ikke som noe utpreget moment ved helse- og sosiafaglig linje.

Dersom klassemiljget og medelevers reaksgoner er viktigere enn mengden gvelse ved
fremferinger, vil det vaae viktig a bli bevisst at antallet fremfaringer elevene gjennomgar ikke
ngdvendigvis fremmer deres sosiale kompetanse pa dette omradet. P4 samme méte som mye
samarbeid ikke ngdvendigvis gjare en kompetent til &jobbe i team. For elevene kan det vaae
en viktigere faktor lavaa afremheve seg ved fremfaeringer, lavaa arisikere andres
negative reaksoner. Eline, Thea og Fredrik betegnet alle aksept som viktig nar de beskrev et
godt klassemilj@. Ved implementering av programmer for sosial kompetanse eller ulike
arbeidsmetoder i skolen, kan underliggende faktorer i miljget vaare mer viktig for om elevene

lykkes enn mengden gvelse.
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4.3.3 Selvkontroll

Selvkontroll handler om aregulere forholdet mellom atferd og falelser. Det handler om
evnene til atilpasse seg fellesskapet og ta hensyn til andre. Nar man opplever frustrasjoner og
motgang, eller nar det oppstar uenighet eller konflikter, kommer evnen til selvkontroll tydelig
frem i maten man reagerer p&. Man ma kunne utsette behov, for eksempel vente patur, og
vise glede og sinne pa situasjonspassende méter. Selvkontroll bringer altsainn emosjonelle
begreper, som sinne, glede og frustrasjon. Nar na selvkontroll skal beskrives som en ferdighet
ved sosial kompetanse vil det i det falgende samtidig stilles noen sparsmalstegn ved
kulturteoretiske forklaringer og emosjonelle reaksoner. Perspektivet rettes mot hvilken
betydning det kan fa for elevene om kulturteoriene blir staende alene som forklaring pa atferd.
Kulturteorier og emosjonelle aspekter er tidligere beskrevet, da det i teoretiske grunnlaget for
oppgaven ble sett pa som viktig med noen utvidede perspektiver pa de kulturteoretiske

forklaringene. Na brukes uttrykket "asi i fra” somillustragon i diskusjonen.

| intervjuene ble uttrykket "a si i fra’ ofte beskrevet i sammenheng med aregulere atferd og
falelser. A si i frakunne og vaat beskrevet under selvhevdelse, da det handler om & reagere pa
andres handlinger. Det handler og om & kunne markere seg sosialt, blant annet ved a uttrykke
egne meninger og standpunkter. Nar det nd beskrives under selvkontroll er det nettopp for afa
frem pa hvilken méte elevene uttrykker det er viktig & hevde sine egne meninger. Slik det ble
beskrevet for flere uttrykker det en affektiv dimensjon. For Thea og Eline ser det ut til & veae
en viktig side ved deres egen identitetsoppfatning. De individuelle intervjuene fra helse- og

sosiafaglig linje vektlegges i denne analysen.

Fredrik beskriver ikke dette med &si fra som en side han identifisere seg med, men han
beskriver det som en viktig side ved en sosial person. P et annet tidspunkt forteller han om

en gang han selv sai fra, pa sin mate. Han beskriver en situasion oppstatt etter mye mobhbing:

Lise: S det & komme ny var ikke sa lett. Hva gjorde du nar du ble mobba da?
Fredrik: Nei jeg gikk for meg 5@, satt meg. Gikkinn for det meste (...). S3 hendte det
seg at jeg tok tilbake igjen.

Lise: Hva gjorde laxerne?
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Fredrik: Nei, dem stoppa det jo, det vart slutt p& det en periode, det begynte & komme
tilbake igjen, da eh sa fikk jeg nok en dag og da tok jeg og banka opp en som dreiv og
mobba meg hele tida, sa var det aesom fikk kjeft for det av laarerne, sa.

Lise: Hva skjedde etter det?

Fredrik: Det vart stilt da, det vart det (Individuelt intervju med Fredrik s. 6)

For Fredrik ble det en dag nok. Han hadde regulert sine falelser lenge. Handlingen ser ut til &
vage et resultat av lang tids mobbing. For Fredrik viser laaernes reaksion at han skulle
regulert sin atferd og geldent vil en forsvare at noen tar igjen selv om handlinger som utartes
mot en er vonde. | dliketilfeller kan det og stilles sparsmalstegn ved om handlingen alene skal
st som konstruert i kulturen. Begreper om diskursive prosesser som sosialkonstruksjonismen
bruker, vil selvsagt kunne vaae sterkt fremtredene som forklaringsmodell. Fredrik har ikke
forklart hvorfor han slo akkurat den dagen han slo. Hvilken konstruksjon av de handlinger
han ble utsatt for som var gjeldende. Samtidig vil en mulig diskurs for handling og haen
alternativ diskurs. Burr (1995) hevdet at nér vi aksepterte en mate & forsta diskursene utel ater
vi andre. Det betyr ikke at en diskurs ma bli eneradende over tid. Sosialkonstruksjonismens
vekt pa den relasjonelle prosessen en inngdr i, motsier det. Diskursene gjeresi et sosialt spill.
Faren ved a beskrive alle handlinger som konstruert, kan imidlertid flytte fokus over pa
muligheten for at handlingen kan ses ragonelt. Om handlinger hos barn utelukkende blir
posisjoneringer kan det vaae en farei at en legger ansvar for alle handlinger pa elevene, ved a
visetil at i andre sammenhenger handler de ulikt, eller at de har begreper om hvordan de
heller skal handle. De kulturelle utrykkene eller diskursene er en hjelp i aforme falelseslivet,
men barn og unges handlinger trenger afaflere forstaelsesrammer. | det videre presenteres

eksempler fra Thea og Eline for & utdype dette.

Thea beskriver seg selv som en jente som sier i fra. Hun sier i frandr hun opplever noe uriktig
i forhold til seg selv eller andre. Det har fert til at hun opplever det lett skjaaer seg med
laarerne. Thea vet selv hvilke normer som ber felges for afatil en god kommunikasjon. Hun

vet hvalagerne forventer. Hun sier i det individuelle intervjuet:

Thea: Jeg blir ikke akkurat sa veldig motivert pa skolen sa egentlig, jeg har prevd &
ordne opp i det, lagd meter og med radgiver og alt sann.
Lise: Er det du som har prevd pa det?



Thea: Ja, for jeg kommer ikke pa skolen for & ha problemer med larene, jeg kommer
der for & lagre, sa etter hvert s3 det blir jo aldri gjort noe, sa jeg vurderte & slutte
skolen (Individuelt intervjue med Theas. 2).

Eline beskriver tilsvarende:

Eline: Ja, for det er veldig viktig og det er mange somikketer a si i fra. Hvisde sier
fra kan det hende den andre har veldig lyst til & si i fra, men han ter ikke, sa det er
viktig for det, jeg kan i i framen jeg sier ikkei framidt i klasserommet. Jeg gar og
trekker lagreren til side for eksempel og sier i fra at det ikke var noe grei mate og gjer
det pa for jeg liker ikke & bli hakka ned pa, da sier jeg i fra (Individuelt intervju med
Elines. 18).

Bade Eline og Thea beskriver hvordan de mener en ber fremfare sine budskap. At det er
viktig &si i fra, men at det skal gjares under ordnede forhold. Dette er og den mer radende
diskursen som ble fremstilt blant deres medelever i fokusintervjuene. Begge jentene forteller
samtidig om en lazer de lett kommer i konflikt med, som utl@ser noen reaks oner hos dem,
som resulterer i at de svarer raskt tilbake. Theaforteller om starre og mer konflikter enn
Eline. Begge jentene har og vist gjennom andre relasjoner at de vet hvordan det forventes at
de skal fremtrei klasserommet. Thea kan mete laarerne, hun utever stor sosial kompetanse i
mange situasioner og relagoner. Samtidig er det i mgte med noen lazrere at
reaksonsmgnsteret endres. Det kan se ut som kontrollen mellom atferd og felelser forsvinner.
Om hennes atferd kan forklares som en rasjonell handling for & oppna status blant medelevene
kan samtidig diskuteres. Som nevnt var det en mer radende diskurs at det var viktig s fra,
men det skulle gjares pa en rolig og balansert méte. Samtidig forteller og Thea at enkelte
elever roser henne ndr hun ter asi fra. De opplever at hun stiller opp for dem. Det kan altsa se
ut som hennes handlinger vanskelig kan forklares ut fra en forstéel sesramme. De kulturelle
diskursene i ungdomskulturen kan kanskje medfere at hun lettere reagerer, samtidig som hun
forteller hvordan hun selv skulle hatt mer kontroll over sine reaksoner dik at det ikke gdela

skolegangen for henne.

Det sosialkonstruksjonistiske begrepet posisonering hjelper ossi a fremstille og forsta elever
i lysav ulike relagoner og kontekster. Thea kan fremsta ulikt i ulike situasjoner. Det vil
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samtidig vaare viktig ikke utelukkende & determinere reaksjoner som posisioneringer. Ulike
relagioner kan og frembringe ulike falelser som ikke utelukkende kan forklares for individet.
Hvilken betydning har for eksempel Theas mgte med tidligere laaere, for mete med den lazrer
hun i dag kommer i konflikt med. Kanskje kan konstruksjonene i de relasjonene hun inngér i
vage kulturelt gjenkjennbare, men kanskje kan de og frembringe ubevisste faglelser som
utlgser en umiddelbar handling. Et sparsmal en og kan stille ved Fredriks handling. Tanker
om at reaksjoner kan fremkomme av nonverbale fglelser kan vaare med a gi en utvidet

forstaelse av de individuelle prosessene.

4.3.4 Ansvarlighet

Ansvarlighet blei Veiledning for skolen, utvikling av sosial kompetanse (Nordahl et al.2003),
beskrevet som & vise respekt for egne og andres eiendeler og arbeid, samt & kunne utfare
oppgaver. Man utvikler ansvarlighet gjennom afa medbestemmel se og ta konsekvenser av
det. En forutsetning for ansvarlighet er derfor tillit. | videregaende skole er gkt tillit til elevene
og ansvar for egen laging mer fremtredende enn i grunnskolen. Mange av elevene uttrykker
dette som en side ved skolen de liker. | fokusgruppene var dette et tema som lett kom opp nar
vi spurte om ulikheter mellom videregdende og ungdomskolen. Ansvarligheten de trives med
blir i ferste rekke fortalt som en individuell frihet i fokusgruppene. De gir uttrykk for alike a
selv velge om de skal gatil timene eller gjennomfare oppgavene. Mange uttrykker at det gar
ut over dem selv om de ikke kommer, leser nok eller gjar leksene. | fokusgruppesamtalene er
det lite vekt pa at fravaa eller forsentkomminger gar ut over andre elever eller lagers
undervisning. Under feltarbeidet var det ofte elever som kom midt i timen, undervisningen
stoppet opp, €ller elevene rettet oppmerksomheten mot den som kom inn. Dette antydes ikke i
samtalene. Det er det individuelle som vektlegges. Om en ikke tar ansvar gar det ut over en
selv. Det var da ogsa pafallende hvor vanskelig det var & lage noen klare avtaler med elevene
pa helse- og sosialfaglig linje for intervjuer. Ofte svarte de sent pa henvendelser, nér en avtale
var lagt, métte de minnes om den en rekke ganger, de gjorde om pa avtaler og uteble fra
avtaler. Flere av intervjuene ble det ikke noe av. Informantene som til slutt ble intervjuet stilte
opp og kom til avtalt tid.

Den individuelle vektleggingen kan samtidig ses som en konstruksjon rettet mot skolens krav.

Tidligere ble elevers syn pa samarbeid beskrevet. Betydningen av samarbeid kunne sta som
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kontrast til skolens vekt paindividuell vurderinger. Eline var den av informantene som i de
individuelle intervjuene sterkest vektla anske om & jobbe individuelt. Hun forteller hun liker &
komme raskt i gang og jobbe effektivt. Samtidig er det viktig for henne a gjere det ordentlig.
Hun uttrykker at arbeidsoppgavene blir sdnn som lagreren vil hadet. | undervisningen synes
hun det er viktig & preve a falge med. Ansvarlighet handler for henne om & fremsta som en
lyttende og arbeidsom elev. Eline uttrykker at hun opplever jenter oftere enn gutter jobber
naye og bruker mer tid. Fredrik relaterer ikke innsatsen til kjgnn, men ulike laaeres
forventninger. Han beskrev elevene som mer ansvarlige overfor laaere som krever mer
oppmerksomhet i timene og mer innsatsi forhold til leksene.

Et annet punkt som omhandler ansvarlighet er motsetningen som fremkommer nar en tenker
pa elevenes gnske om klare regler og god struktur. | intervjuene pa helse- og sosialfag
fremkom tre regler som de fleste hadde kjennskap til. Det var rayking pa bestemte omrader,
forbud mot & gainn pa chattesiden Blink og ikke kaste sgppel. De fleste elevene fortalte om
hvor mye sgppel det var pa skole, at ale sto rett utenfor deren og reykte og at de jevnlig var
inne pa Blink. Det gaingen egen vinning i & overholde reglene og ingen store konsekvenser
om deikke ble holdt. Det kan selvsagt diskuteres hvilke regler som skal vagre gjeldende pa en
videregdende skole. Det er ikke aktuelt for problemstillingen i denne oppgaven. Poenget er &
fafrem at elevenei starre grad sa ut til & konstruere begrepet ansvarlighet som noe
individuelt. Det ser ut til &vaae viktig for dem a ha eget ansvar og @kt tillit, men at resultatet
av ansvarligheten for mange skal vaare individuelt anliggende. Konstruksjonene kan sesi
forhold til den beskrevne individualiseringen, til den personlige livsverden, der sparsmélet
blir: "Hva har dette med meg a gjere? . @kt vekt paindividualisering er da ogsa et generelt
trekk ved det samfunnet ungdommene er en del av i dag. Samtidig ma det poengteres at dette
kunne se ut til & vaare en konstruksion mot skolen og skolens system. Det ble for eksempel
tidligere beskrevet som svaat viktig for e evene & statte opp om sine venner og at en var
ansvarlig for godt klassemilj@ ved a vise sine medelever respekt. Relasjonelle aspekter kan

med andre ord frembringe mer kollektiv ansvarlighet enn ansvar for overordnede systemer og

regler.
4.3.5 Humor og glede

Mange elever uttrykker humor som en viktig del av skolehverdagen. De relaterer ogsa

behovet for vennskap til humor. At vennene er pa skolen er viktig for dahar de noen ale
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sammen med. Med medelevene kan humoren bli mer begrenset. De gir uttrykk for at den ikke
skal sére. Vennskap dpner med andre ord for mer utforsking i det humoristiske feltet.
Samtidig som humoren kan vaae mindre kompleks. Vennskapet gjer at det lages humor ut av
mindre situasjoner. En tarr ataye grensene lenger datryggheten som vennskapet rommer
danner en sterkere basis. Det kan se ut som elevenes beskrivel ser av humor sasmmenfaller med
det som tidligere er beskrevet om vennskap og humor. Vennskap ble betegnet ved at
individene oppmuntrer hverandre og tillater langt flere tabber enn jevnaldrende med mer
sporadisk kontakt. Eline uttykker hvordan hun i forhold til medelever har noen spesielle ting
hun tuller med bare dem om. Om en elev smiler mye eller har en annen dialekt, tuller hun
med det. Humoren er mer avgrenset enn hos vennene. | vennskapet forklarer hun betydningen
av humor mer som en viktig side ved vennenes identitet. Det betyr ikke at de skal vaae
morsomme hele tiden, men de blir med pa det som er gay & gjare. Hun beskriver det som
viktig at vennene er impulsive. Thea snakket lite om humor i det individuelle intervjuet, men i
fokusgruppen hun var en del av ble deres eget tema a ta bilder med humor. De beskrev humor
som en svaat viktig del av skolehverdagen. For Thea og Sanna som har kjent hverandre lenge

blir da ogsa betydningen av humor og vennskap relatert til deres historie sammen:

Vi spgr om hva de lager humor pa. / Jeg vet egentlig ikke. Det er bare sdnne dumme
ting som er vittig egentlig. Bare sanne ting som kommer opp eller sann, sier Thea/ Vi
spar om det er sAnne ting som skjer. / Ja sier begge jentene. / Er det i klasserommet,
sper vi. / Ja, over alt egentlig, sier Thea. / Over alt, sier Sanna. / Ting som har skjedd
for lenge siden eller ett eller anna, sier Thea. / Vi spar om det bare detter ned. / Ja,
sier begge jentene. (Fokusgruppe KH 2 s. 6)

Flere av elevene pa helse- og sosialfaglig linje tok bilder av personalet i kanting, de gar under
betegnel sen kantinedamene. Kantinedamene blir av elevene beskrevet som positive og blide.
Ved juletider tar de frem nisseluer, tegner fregner og spiller julemusikk. At laarerne er blide,
betegnes av noen som betydningsfullt for deres eget humer. Det er viktig at en kan tulle med
lareren og at ikke lagrerne tar alt sa alvorlig. Humor gis stor betydning til det totale
klassemiljget. Ved bevisst bruk av humor i undervisningen vil det da muligens hato sosiale

aspekter, bade for utvikling av sosial kompetanse og som miljgskapende faktor.
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| det kulturelle aspektet er det viktig a tenke over hvordan humor skapesi dagens samfunn.
Ofte skal humor i dag skape noe nytt. Det handler om & bryte sjangere og sette sammen gamle
ting pa nye méter. Nar sa elevene introduseres for nye sianger er det et viktig perspektiv a
bringe med. Sa kan det kanskje ogsa vaae av betydning atenke at humor i undervisningen
ikke trenger a vaare reproduksjon av den rédende diskurs for humor i ungdomsmiljget.
Humoren kan vaae et viktig emne for aguide eleveneinni en parallell verden, med en annen
kulturell horisont. Kanskje kan det hjelpe elevene i & utvikle forstaelse for flere sangere og
ulik bruk av humor. A hagodt utviklet humor ser ut til & ha betydning for elevenes mulighet

for samvaa med andre, for vennskap og for sosial kompetanse.

4.4 Betydning av sosial kompetanse i elevenes beskrivelse av en
god elev

Nar skolen for elevene bestar av en sosial arena og en undervisningsarena, vil det vaare
naturlig &tenke at bade sosiale og faglige bidrag elevene gir, far betydning for klassemiljzet.
Samtidig vil elevene bringe med ulike oppfatninger av hva som gir viktige bidrag. Béde i
fokusintervjuene og de individuelle intervjuene ble elevene spurt om hvordan de ville
beskrive en god elev. Sparsmdlet er viktig for synet pa elevrollen. Her stér det som ett
avsluttende punkt i analysen. Det er ment agi et bilde av den betydning det sosiale og sosial

kompetanse har nar elevene skal beskrive hvaen god elev er.

Svarene som ble gitt av elevene spriket mellom a beskrive karakterene som det viktigste til
det sosial bidraget som mest betydningsfullt. Pernille og Rabiafraalmennfaglig linje
vektlegger det sosia farst. De sier i fokussamtale:

En god elev til en god elev, gjentar Rabia. / Du skulle ha spurt en god €elev, ler
Pernille/ Deler / Neida, sier Pernille. / At du er veldig sdnn... med pa det. Du er med
pating, og du ma veare sosial, sier Rabia (Fokusgruppe V7 s. 35)

De fleste elevene beskrev imidlertid en mellomting, der det ses som viktig & jobbe godt
samtidig som en kan vaae sosial. Mange viser til at det er viktig & jobbe godt og stabilt over
tid, at du viser interesse og falger med i timene. Den total e arbeidsinnsatsen fremheves oftere

enn selve karakterer. Fredrik poengterer at en god elev spar om hjelp, gjer oppgavene, falger
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godt med i undervisningen og jobber for fylle skolens krav. Han bringer inn det selvhevdende
aspektet, samt flere sider som ofte beskriver en tilpasningsdyktig elev. Eline fremhever i
tillegg at det er viktig & fa gode karakterer over tid. Hun beskriver videre en god elev ved og

leverer oppgavene, falge med a gvetil prover.

Av sosiale faktorer fremheves det av elevene som viktig & ha respekt for medelever og laaere,
at du kan prate med medelevene, vaae hyggelig med medelevene, samarbeidsvillig og positivt
innstilt til skolen. Noen fremhever at enkelte elever er gode elever, da de betyr noe spesielt for
klassemiljget. Hasan, en guitt fra allmennfaglig linje, beskriver hvordan en kan vaare noe for

andre ved a hjelpe dem faglig:

Hvis du forstar faget, sa trenger du ikke gjere sa mye lekser, for eksempel. Hvis du kan
det s& kan du ga over til neste kapittel eller litt framever, for eksempel hvis klassen
held p& med ein kapittel, og du kan det kapitlet, og da kan du delta meir i gruppa,
liksom laare andre hvis de for eksempel ein elev ikke forstar det. S3 kan du hjelpe, sa
da liksom, og elev, hjelpe andre vaaei klassen, sier Hasan (Fokusgruppe V2 s. 21).

Hasan kommer fraIrak og har bodd i Norgei 8 ar. Hasan er en tille gutt som har lite kontakt
med de andre guttene i klassen. Han er faglig flink. Hasan forteller i fokusintervju at han er
vant med strengere rammer pa skolen. Han synes elevene i norsk skole burde ha mer respekt

for lagerne.

| henhold til det som er nevnt over om elevenes konstruksjoner fra de sosiale
kompetanseomradene gir flere beskrivelser av en god elev som faglig flink, som samtidig kan
hevde seg overfor laarere ved a fremme sine meninger og synspunkter, og som markerer sin
kompetanse pa en positiv mate for sine medelever. Nar Thea beskriver en god elev fraklassen

gir hun det pa felgende méte:
Thea: Hun er sann. Hun sier jo i fra hun og, men ikke alltid ogsa gar hun greit med
laarene. Ho har veldig gode karakterer og greit nok med venner (Individuelt intervju

med Theas.12).

Og Rabia og Pernille fraalmennfaglig linje forteller videre i fokusgruppen:
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...du matarre & s meningene dine, du ma veare med i stoffet, du ma veare interessert i
alaae, du ma vare malbevisst, sdnne ting tror jeg, sier Pernille (Fokusgruppe V7 s.
35).

Bade Thea, Rabia og Pernille er sosiale jenter som prater lett med andre og som lett tar
kontakt. For jentene blir det viktig & fremheve seg selv ved & hevde dine meninger &si i fra.
En god elev fremstilles av dem som en som fremtrer sterkt sosialt. En som ter & hevde egne

meninger og si i fra. En elev som fremhever seg selv.

For noen av elevene var beskrivelsene av den gode elev, beskrivelser de kunne identifisere
seg med. For andre sto det i kontrast til deres egen identitet. Om de identifiserte seg kunne
vage ulikt, ut fraom faglige eller sosia e ferdigheter ble vektlagt. At skoleni dagi stor grad
fremstar som en sosial arena, vil samtidig dpne for at flere kan gjenkjenne seg i beskrivelsen
av den gode elev. Noe som blir forsterket ved at skolen og av mange beskrives som en

attraktiv sosial arena
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5. Oppsummering av de viktigste funnene

Sosial kompetanse er n& beskrevet ut frarelasjonelle forhold der elevenes konstruksjoner har
vaat utgangspunkt for analysen. Ut fra problemstillingen var det gnskelig & belyse hvordan
elevene konstruerer sosial kompetanse ut frarelagjoner til medelever og lagerei skolen.
Utgangspunktet for oppgaven var & bringe inn et fortolkningssprak i skolen, der sosial
kompetanse ble presentert ut fra de prosesser elevene inngar i. | forskning der
sosialkonstruksjonistisk teori brukes er det viktig a fa grep om prosesser og kontekster som
individet fungerer innenfor og utvikler seg gjennom. Identitet er noe som blir til mellom
mennesker og som hele tiden ses som en prosess mennesker er i. Sosial kompetanse har
betydning for menneskers identitetsoppfatning. | det falgende oppsummeres noen av de
viktigste funnene for a gi et mer samlende svar pa problemstillingen. Funnene diskuteres opp
mot sosialkonstruksjonistisk teori og kontekstuelle teorier.

For elevene ser vennskap ut til & vaare en relasjon som far stor betydning for utevelse av
prososia atferd, som ramme for utevelse av kommunikative strategier, og som en relagon der
mer nage og emosjonelle fremtoninger blir betydningsfullt. Vennskap ser ut til a utl@se noen
andre konstruksjoner enn jevnalderrelagioner. | vennskapsrelasjoner er det starre rom for
utprevende forhandlinger. Forhandlinger som blir viktig i oppgaver som krever samarbeid.
Samtidig gir vennskapsrelagoner mer forpliktelse, slik at arbeidsoppgavenei grupper lettere
giennomferes av alle. Venner skal stette hverandre. For noen vil det si, 2 ga mot mer
konvensjonelle former for samhandling og kommunikasjon med lagernei skolen. | tillegg er
vennskap viktig for den totale trivselen pa skolen og for utvikling av humor og glede.
Vennskap ser altsa ut til & vaare en relagon som er svaat betydningsfull for elevenes utevelse
av sosial kompetanse i skolen. Vennskapet dpner i sterre grad enn jevnalderrelagoner for
utpreving av sosiale ferdighetsomrader. Elevene forhandler i sterre grad innenfor og i trad
med egen identitetsoppfatning, samtidig som nye konstruksjoner av identitet |ettere kan
dannes, darammene for preving og feiling er starre. Vennskap blir en viktig arenafor

utvikling av elevenes identitet.

| relasion til medelever ser ordet respekt ut til 8 ha en sentral plass. Det er viktig & vise overfor
medelever at en godtar ulikheter. Mest fremtredende blir det i kontrast til beskrivelser fra
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ungdomsskol ekolemiljgene som for mange har vaat preget av mer skiller i elevgruppene. For
elevene pa videregaende skole er trygghet i elevgruppen viktig for utavelse av sosiae
kompetanseomrader. Den totale opplevelsen av klassemiljget ses som viktigere for deres
gnske om & fremheve seg selv, enn for eksempel mengden av fremferingsevelser. A jobbe
med jevnaldrende i grupper ble av en del elever konstruert som en aktivitet som kunne hindre
deres egne personlige mal. For elevene opplevdes ikke deres samarbeidende evner som viktig
for karakteren. Dermed ble samarbeid i gruppe konstruert som en aktivitet som kunne hindre
oppnael se av anskede karakterer. Om en jobbet med venner derimot var det lettere, for den

gjensidige respekten i vennskapet medfarte at en lettere kunne na malene.

Under kompetanseomradene ansvarlighet og selvhevdelse s det ut til & at elevene konstruerte
0g posigonerte seg ut framer samfunnsstrukturelle retninger. Samfunnet er i starre grad enn
tidligere rettet mot individualitet. Elevene sa det som betydningsfullt at ansvaret for leging ble
lagt mer pa dem selv. Det ga handlingsrom og frihet. En frihet som ble konstruert til &ramme
dem selv om de ikke overholdt og der skolen som hel kontekst, og deres individuelle
betydning i konteksten ble mindre vektlagt. At rammene var faste og at laarerne satte klare
grenser, en mer kollektiv ramme for sosial utevelse, sa pa den andre siden ut til & fremme
elevenes sosiale kompetanse. Deres relagonelle posisjoneringer mot lagrerne ble da beskrevet

som enklere, noe som igjen fremhevet prososial atferd.

Ut over det salazrernes relasjonelle kompetanse ut til & ha en stor betydning for mange og
spesielt for de elevene som strevde mer faglig paskolen. A bli mett av lagrerne ut fra
identitetsoppfatninger de kjente seg igjen i, fa oppmuntrende kommentarer og konstruktiv

til passet hjelp, sa ut til & fremme sosial kompetanse som vel som arbeidskapasiteten i timen.

Ovennevnte beskrivelser av elevenes konstrukgoner kan ikke nadvendigvis overfares til
andre skoler, klasser eller elever. Det som er beskrevet sesi henhold til den konteksten det
fremkommer i. Samtidig kan elevenes beskrivelser av hvordan konteksten er med pa aforme
deres sosiale kompetanse ha betydning. Nar programmer for utvikling av sosial kompetanse
innfaresi klasser ma en vagre klar over at det samtidig foregar mange uformelle relagonelle
prosesser som elevene lagrer og inngar i. Noen av elevenes handlinger kunne ovenfor ses som
intensionale og rasjonelle for & oppna gkt status hos medelever. Kontekstuelle teorier hjelper
osstil ase eleven som del av flere kontekster innenfor skolen. | tillegg vil handlingene kunne

63



ses kulturelt, da elevene konstruerer en form for kompetanse ut fra det som tilbys dem. Nar
for eksempel elevene viser til at de vil jobbe med medelever som er med pa a fremme deres
karakterer, er det fordi de faglige prestasjonene bel gnnes fremfor samarbeidsferdigheter.
Sosialkonstruksjonistisk teori er altsa behjelpelig med & se at det foregar laring mellom
individene og at det i disse interaksjonene finnes noen diskurser som individene bruker. De
diskursene elevenetar i bruk, er ikke ngdvendigvis de samme som gisi de overordnede
malene for undervisningen. At vennskapsrelasjoner og jevnalderrelasjoner skaper ulike
rammer for utevelse av sosial ferdigheter kan veare viktig a reflektere over nar en setter
elevenei grupper. Det betyr ikke at elevene bare skal jobbe med venner i skole, men at
malene for samarbeidet muligens blir ulikt for elevene nar de jobber med venner enn
jevnaldrende. Ma laaene bar vagre klar over, som ma vurderes ut fra sammensetning og igjen
tydeliggjares overfor elevene. For noen elever vil samarbeid med jevnaldrende virke mot sin
hensikt. Spesielt de stille elevene fortalte hvordan de bare ble stillere av & jobbe med
medelever deikke hadde et vennskaplig band til. Tilpasset opplaging handler ogsa om a gi

ulike elever ulike utfordringer i forhold til sosial kompetanse.

Elevene fortalt om hvordan de opplevde medelevene mer respektfulle ndi videregaende.
Deres evnetil desentrering gkte som igjen fartetil at de viste mer av sin egen identitet. De var
ikke lenger saredd for andres reaksjoner. Slike miljgskapende perspektiver kan vagre verd ata
vare pafor elevenes utvikling av sosial kompetanse, spesielt i et samfunn der individualitet er
safremtredende. Det er jo ogsd et faktum at et gkende antall elever dropper ut av
videregdende skole. Noe som muligens er |ett ndr ansvarligheten konstrueres som noe
individuelt, som bare rammer en selv. A Iytte til deres beskrivelse av betydningen av det

sosiale miljget er da viktig som en motsatt konstruksjon.

A tenke i sosialkonstruksjonistiske termer bringer videre inn et relasjonelt perspektiv fremfor
et individuelt. Ovenfor har det i tillegg vaart diskutert om vare emosjonelle reaksjoner bare
kan ses kulturelt. Det er blitt argumentert for at vare falelser ogsa trenger flere fortolkninger,
men at kulturelle uttrykk hjelper ossi aforme vare falelsediv. At elevene har ulike
posisoneringer i skolen dpner imidlertid for et positivt syn pa elevene og atferd. Elevene er
handlende subjekter som skaper seg selv gjennom situasjoner og posisoner. A bli mett i
gjenkjennbare identitetsoppfatninger kan se ut til & ha stor betydning for de relasjoner noen
velger som betydningsfulle. Det trenger ikke bety at de sgker en optimalisering gjennom disse
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relasjonene, men at de tilbys noei relasjonen som er med pa a fremme deres sosiale
kompetanse. Det kan vaare viktig i skolen & vurdere hva enkelte lagere tilbyr og hva elevene
konstruerer i de relasjoner de inngdr i. Sosialkonstruksjonistisk teori &pner for agi flere
beskrivelser av elevene. Nar elevene star som brukere av diskursene blir elevene samtidig
stdende som elever med muligheter. En kan sgke afatak i hvilke diskurser de bruker, ikke
negdvendigvis for & mete alle deres behov, men for avite hvilke fortolkningsrammer de

handler innenfor. Hva sosial kompetanse er for elevene i de relasoner deinngar i.
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6. Avslutning

Skolen er bade en sosial arena og en undervisnings- og lagingsarena. De mer uformelle
interaksjonene som eleveneinngdr i, gir viktige bidrag til sosialiseringsprosessen, sammen
med de mer formelle nedlagte i skolens laareplaner og undervisningsprogrammer. Hvordan
elevene sammen konstruerer de uformelle og formelle, danner rammer for deres eget
fortolkningssprak. Nar lawringsmalene i skolen rommer ferdigheter og utevelse av sosial
kompetanse er det viktig & veare klar over disse konstruksjonene. Om sosial kompetanse i
fremtiden kommer som eget fag i skolen eller far en mer konkret utforming i leareplanene, ma
ogsa skolens skjulte laaeplan veare med i de daglige vurderingene av hva som formidles. Inn i
denne skjulte laareplanen ligger betydninger av relasjoner til laaere, jevnaldrende og venner,
sammen med skolestrukturer i form av vurderingssystemer, og daglige rammer for normer og
regler. For &fatak i disse konstruksjonene er det helt nadvendig & seke & gripe dem. A snakke
med elevene og vise at en daglig ensker afatak i deres virkelighetsoppfatninger. Lagrerne er
ansvarlig for agi elevene god faglig undervisning, men de er og ansvarlig for at elevene trives
og utvikler sin sosiale kompetanse i skolen. A fatil god kommunikasjon med elevene ses som
svaat betydningsfullt for & oppnatillit og for afatak i deres begreper og opplevelser over tid.
Elevene konstruerer i de daglige prosessene de inngar i. Konstruksjoner som kan feste seg
eller fa mer forbigaende karakter. Miljget har betydning for hvilke diskurser som blir radende.
Det er ikke nok a sette seg med en elev av og til for & hare dens argumenter. Betydningen av
god relasjon over tid og elevenes opplevelse av at lager stadig seker & na deres
virkelighetsoppfatninger er viktig. Maene for undervisningen kan vanskelig oppnas om ikke
elevenes konstruksjoner er de samme som malene for undervisningen. Om gruppearbeid ikke
ses som betydningsfullt, hjelper det ikke & bruke mer gruppearbeid. En maferst fafrem hva
som fremmer eller hemmer godt samarbeid i den gruppen en underviser. Elevene vil
forhandle ut fra det som gir betydning for dem. En ma vite hva de forhandler om, bade
individuelt og kollektivt. Om elevene ikke handler i trad med skolens normer, kan det vaare
forhandlinger for & oppna status hos sine medelever. En status som kan vaae svaat
betydningsfull og gi mange positive tilbakemeldinger mot egen identitetsoppfatning. En ma
vite hva som gir elevene opplevelse av a vaae sosialt kompetent. Hvilke ferdigheter som gir
lite mening, hvilke som er viktig & overholde og hvilke de ensker utviklet. Samtidig ma

miljget rundt elevene bidratil & ettersperre og verdsette disse ferdighetene. A fatak i hvasom
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skjer i de kommunikative interaksoner og prosesser mellom elever og laaere og medelever

ses som svaat betydningsfullt.

Det kan ogsa vaae viktig & mete elevene gjennom ulike former for kommunikasjon. Metoden
i denne oppgaven viser og at det & nerme seg el evene pa ulike méter kan gi ulike svar pahva
sosial kompetanse er for dem. | enkelte av lagingsprogrammene for sosial kompetanse er det
lagt opp til at elevene ved jevne mellomrom har sma gruppesamtaler. Det kan for eksempel
vage jente- eller guttemeter. Slike samtaler kan hjelpe larernetil afatak i de kulturelle
forklaringsrammene som til en hver tid er r&dende i miljget. Kanskje kan det og vurderes om
slike samtaler kan ledes av andre enn laarerne. Personer som har et mer dpent utgangspunkt til
miljget. Samtidig blir det viktig & vite hva en skal sparre om. De kulturelle rammene som
elevene er en del av, bade samfunnsstrukturelle og ungdomskulturer, gir ogsa utgangspunkt
for elevenes fortolkningssprak. Om elevene ses som handlende subjekter, er de og fedt inn i
en verden der kategoriene allerede finnesi kulturen. En kultur som i dag er preget av raske
skifter og stor pluralisme. En verden som tilbyr ungdommene en paralell verden. Den digitale
verden og ungdommers kontakt pa nettet gker. Samtidig vil elevenei skolen fortsette & handle
I direkte interakson med laarere og medelever. Oppfatningen av egen sosial kompetanse vil
bygge patilbakemeldinger i de ulike kontekstene elevene inngdr i. For mange vil mestring av

det sosiale samspillet bety at de kan oppfatte seg selv som en god elev.
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VEDLEGG 1

INTERVJUGUIDE TIL HELSE- OG SOSIALFAG, Hsa2
Dd 1:

(1) erfaringer med skole og egne skoleprestasjoner

- fortell litt om skolegangen fram til i dag

- kan du husker hyggelige/lite hyggelige hendelser knyttet til undervisning eller fag.

- har du hatt noe yndlingsfag opp gjennom skoletiden? Hvorfor tror du at du liker det faget?

- hvilke fag har du likt darligst/hvorfor?

- hvordan vurderer du egen innsats mht skolearbeidet i forhold til dem du har gatt i klasse
med?

- var innsatsen din annerledes pa ungdomsskolen enn i videregaende skole (endring)?

- har du sett pa deg selv som flink, middels eller darlig pa skolen — endringer i lgpet av
Skolegangen.

- dine sterke og svake sider pa skolen

(2) framtidsper spektiver

- hvorfor valgte du allmennfaglig videreutdanning?

- har du noen tanker om hva slags utbytte du vil ha av videregaende utdanning?
- har du noen ideer om hva slags jobb du vil hai fremtiden?

- har du noen planer mht utdanning etter videregaende skole?

- hvatror du at du gjer aret etter videregdende skole?

(3) elevenes konstruksjoner av egne muligheter og begrensninger, mht utdanning og skole
- beskriv deg 5@ som elev; aktivitet i fag/undervisning/skolemiljg, karakterniva/prestasjoner,
ambisjonsniva (hva er god/darlig karakter for deg), innsats, evner, interesser

- hvilke opplevelser fra skoletiden din har hatt betydning for din opplevelse av deg selv som
elev?

- hva har medelever bidratt med?

- hva har lazrere bidratt med?
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- beskriv dine sosial ferdigheter i klasserommet

- hvordan kommer du overens med laaerne og undervisningen?

- hvordan kommer du overens med de andre i klassen?

- hvordan tror du laaerne vil beskrive deg?

- hvordan tror du de andre i klassen vil beskrive deg?

- tror du at du som har norsk som annet sprak har like mulighet til & gjere det bra pa skolen

som elver som har norsk som morsmal ?

Ded 2:

(4) beskrivelser av stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljgene du deltar i
- Interesser, aktiviteter du driver med utenfor skolen

- Tilherighet til bestemte miljzer

- Beskrive hva dere gjer, hva dere er opptatt av

- Om de skiller seg ut framiljger (stil, musikk, aktiviteter)

- Er det et miljg med utgangspunkt i skolen, klassen eller andre arenaer

- Oppfatter du skolen som et attraktivt sosialt miljg

- Hvordan vil du beskrive en god venn?

- Hvordan vil du beskrive en gutt/jente som viser sosia ferdigheter blant venner?
- Om du har venner i den klassen du gér i nd, hvordan framtrer/er dere sammen?
- Hvordan tror du dine venner ville beskrive deg

(5) oppfatninger av skolens betydning som eksisterer i elevene ulike miljger og kontekster,
og hvordan disse forhandlesi elevenes valg at kunnskapsstrategier

- foreldres yrke og utdanningsbakgrunn, eldre sgskens utdanningsbakgrunn

- foreldres holdning til ditt valg av skole, ambisjonsniva, karakterer, innsats (nd og tidligere)

- hvilke forventninger har foreldrene dine til deg mht skolen og videre skolegang

(6) hvordan seg beskriver og forholder seg til ulike diskurser *den gode elev’

- hvordan vil du beskrive en sosial person? Er det de mest populaare, de som er faglig dyktige,
de som innretter seg etter laaerne, de somter si i mot eller...?

- hvordan vil du beskrive en elev som viser sosial ferdigheter i klasserommet

- hvordan tror du lazrerne gnsker dere elever skal vaaei klasserommet
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- forventer ulike lagrere ulik atferd/oppfarsel fra dere

- opplever du det stilles ulike krav til jenter og gutters sosial ferdigheter i klasserommet

- hvainnebaarer det & vaae en god elev, for deg?

- eksempler pa hvem som er en god elev i klassen

- synes du at du selv/andrei klassen er a) strebere eller b) likegyldige til skolen

- oppfatter du seg selv som en god €elev, i tilfelle hvorfor/hvorfor ikke?

- er det arbeidsmetoder (prosjektarbeid, klasseromsdeltakelse, skriftlig arbeid) som er bedre
tilpasset gutter eller jenter

- hvordan jobber du, ved for eksempel gruppearbeid, med venner i forhold til andre?

Del 3:

(7) vurderinger av betydningen av egenskaper ved skole- og klasseromskonteksten, dvs.
utvalg av innhold, metode og skolens tilretteleggelse med tanke pa inklusgion eller tilpasset
opplaering bar ogsa trekkesinn

- hvordan vil du beskrive et positivt klassemiljg

- hvordan er miljget i den klassen du gér i na

- hvordan vil du beskrive miljget i klassen du gikk pa ungdomskolen

- hvatror du skal til for at det blir et godt klassemilja

- hva skaper et utrygt milja

(8) bruk av alternative kunnskapskilder

- tror du kunnskapen du tilegner deg pa skolen har noe verdi for deg/hvatror du er verdifullt &
kunne/ikke verdifullt

- hvis du tenker tilbake til siste du opplevde at du virkelig laate noe av verdi/ hvavar det/hvor
learte du det

- er det andre steder du henter kunnskap eller kompetanse du tror du trenger (internett, tv,
friundervisning, fritidsaktivitet, egne erfaringer, foreldre)
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VEDLEGG 2

INTERVJUGUIDE TIL ALLMENNFAGLIG LINJE
Ddl 1:

(1) erfaringer med skole og egne skoleprestagjoner

- fortell litt om skolegangen fram til i dag

- kan du huske husker hyggelige/lite hyggelige hendelser knyttet til undervisning eller fag

- har du hatt noe yndlingsfag opp gjennom skoletiden/hvorfor tror du at du liker det

- hvilke fag har du likt darligst/hvorfor

- hvordan vurderer du egen innsats mht skolearbeidet i forhold til dem du har gatt i klasse
med

- var innsatsen din annerledes pa ungdomsskolen enn i videregéende skole (endring)

- har du sett pa deg selv som flink, middels eller darlig pa skolen — endringer i lgpet av
skolegangen

- dine sterke og svake sider pa skolen

(2) framtidsper spektiver

- hvorfor valgte du allmennfaglig videreutdanning

- har du noen tanker om hva slags utbytte du vil ha av videregdende utdanning
- har du noen ideer om hva slags jobb du vil hai fremtiden

- har du noen planer mht utdanning etter videregaende skole

- hvatror du at du gjer dret etter videregaende skole

(3) elevenes konstruksjoner av egne muligheter og begrensninger, mht utdanning og skole
- beskriv deg §@ som elev; aktivitet i fag/undervisning/skolemiljg, karakterniva/prestasjoner,
ambisionsniva (hva er god/darlig karakter for deg), innsats, evner, interesser

- er det noen fag/emner/undervisning du synes er lett/hva gjer du med det

- er det fag/emner du synes er vanskelig/hva gjer du med det

- hvordan kommer du overens med lagerne og undervisningen

- hvordan kommer du overens med de andre i klassen

- hvordan tror du lagerne vil beskrive deg

- hvordan tror du de andre i klassen vil beskrive deg
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- tror du at du som har norsk som annet sprak har like mulighet til & gjere det bra pa skolen

som elver som har norsk som morsmal ?

Del 2:

(4) beskrivelser av stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljgene du deltar i
- Interesser, aktiviteter du driver med utenfor skolen

- Tilherighet til bestemte miljger

- Beskrive hva dere gjer, hva dere er opptatt av

- Om de skiller seg ut framiljger (stil, musikk, aktiviteter)

- Er det et miljg med utgangspunkt i skolen, klassen eller andre arenaer

- Oppfatter du skolen som et attraktivt sosialt miljg

- Har vennekretsen/omgangskretsen endret seg etter at du begynte pavg. skole

- Hvilke skoler/skoleslag gar vennene pa

- Homogent/heterogent; likheter og forskjeller i miljget

(5) oppfatninger av skolens betydning som eksisterer i elevene ulike miljger og kontekster,
og hvordan disse forhandlesi elevenes valg at kunnskapsstrategier

- foreldres yrke og utdanningsbakgrunn, eldre saskens utdanningsbakgrunn

- foreldres holdning til ditt valg av skole, ambisjonsniva, karakterer, innsats (na og tidligere)

- hvilke forventninger har foreldrene dine til deg mht skolen og videre skolegang

- tilrettelegger foreldre skolegangen for deg mht Iekser/arbeidsforhold mm

- er det konflikter mellom deg og dine foreldre mht skolen (karakterer, innsats, annet)

- hva snakker dere om i samtaler/diskusgoner om skolen hjemme hos deg

- hvilken betydning har skolen blant vennene; viktig a gjare det godt/ikke for mye skolearbeid
- er det motsetninger mellom hva foreldrene dine forventer av deg, vennene dine forventer av

deg og det du forventer av deg g al

(6) hvordan seg beskriver og forholder seg til ulike diskurser *den gode elev’
- hvainnebaarer det avaae en god elev, for deg?

- eksempler pa hvem som er en god elev i klassen

- synesdu at du selv/andre i klassen er a) strebere eller b) likegyldige til skolen
- oppfatter du seg selv som en god €elev, i tilfelle hvorfor/hvorfor ikke?
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- tror du at gutter og jenter har like muligheter til & gjere det brai ale fag - eventuelt hva er
forskjellen mellom gutter og jenter

- er det arbeidsmetoder (prosjektarbeid, klasseromsdeltakelse, skriftlig arbeid) som er bedre
tilpasset gutter eller jenter

Del 3:

(7) vurderinger av betydningen av egenskaper ved skole- og klasseromskonteksten, dvs.

utvalg av innhold, metode og skolens tilretteleggel se med tanke pa inklusion eller tilpasset

opplaering bar ogsa trekkesinn

- faktorer du synes er brafor din trivsel og laaing i undervisningen i dag

- hvaskulletil for at du skal gjere det bedre karaktermessig pa skolen

- gi eksempler hvadu ville forandre i undervisningen for at du skulle fa bedre utbytte av den
(innhold, metode, gjennomfaring av dagen, individuell tilpasning)

- er det noe du kan forandre mht deg sj@l for &fa bedre utnytte av skolen

- hva synes du om arbeidsmiljget i klassen

- hva opplever du som forstyrrende i timen (at noen kommer for seint, sover, forhandler)

- er det noe i klassemiljget som kan bar forandres/elevatferd som ber endres

(8) bruk av alternative kunnskapskilder

- tror du kunnskapen du tilegner deg pa skolen har noe verdi for deg/hvatror du er verdifullt &
kunne/ikke verdifullt

- tror du at den kunnskapen du far kan brukes til noe utover de formelle papirene den gir

- kunne kunnskapen vaat annerledes pa skolen slik at den hadde vaat mer verdifull for deg

- hvis du tenker tilbake til siste du opplevde at du virkelig laate noe av verdi/ hva var det/hvor
learte du det

- e det andre steder du henter kunnskap eller kompetanse du tror du trenger (internett, tv,
friundervisning, fritidsaktivitet, egne erfaringer, foreldre)

- vurderer du denne kunnskapen som mer interessant, morsom, brukbar eller annerledes enn
den du far pa skolen
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VEDLEGG 3

INTERVJUGUIDE TIL HELSE- OG SOSIALFAG (Hsal) OG ELEKTROFAG

Ddl 1:

(0) Familiebakgrunn

- Fortell litt om deg selv?

- Hvor kommer du fra?

- Hvor bor du?

- Hvem bor du sammen med?

- Hvor lenge har du bodd i Norge
- Hvilket sprak snakker du?

- Hvilken religion tilhgrer du?

(1) erfaringer med skole og egne skoleprestagjoner

- fortell litt om skolegangen fram til i dag

- kan du huske husker hyggelige/lite hyggelige hendel ser knyttet til undervisning eller fag

- har du hatt noe yndlingsfag opp gjennom skoletiden/hvorfor tror du at du liker det

- hvilke fag har du likt darligst/hvorfor

- hvordan vurderer du egen innsats mht skolearbeidet i forhold til dem du har gétt i klasse
med

- var innsatsen din annerledes pa ungdomsskolen enn i videregaende skole (endring)

- har du sett pa deg selv som flink, middels eller darlig pa skolen — endringer i Igpet av
skolegangen

- dine sterke og svake sider pa skolen

- hvordan opplevde du klassemiljget pa din forrige skole

- var det hendelser i klasserommet som du opplevde som forstyrrende

(2) framtidsper spektiver

- hvorfor valgte du helse- og sosialfag/ elektrolinja
- har du noen tanker om hva slags utbytte du vil ha av videregaende utdanning
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- har du noen ideer om hva slags jobb du vil hai fremtiden

- har du noen planer mht utdanning etter videregaende skole

- hvatror du at du gjer aret etter videregdende skole

- Hvor viktig er skolen for dine framtidsplaner?

- Hvis du tenker fram til du er ferdig med utdanning og er i jobb - hva ser du for deg m.h.t.
partner, barn, familie - hvordan lever du da?

- Hvatror du har betydning for dine framtidsdremmer?

(3) elevenes konstruksjoner av egne muligheter og begrensninger, mht utdanning og skole
- beskriv deg §@ som elev; aktivitet i fag/undervisning/skolemiljg, karakterniva/prestasjoner,
ambisjonsniva (hva er god/darlig karakter for deg), innsats, evner, interesser

- er det noen fag/emner/undervisning du synes er lett/hva gjer du med det

- er det fag/emner du synes er vanskelig/hva gjer du med det

- hvordan kommer du overens med laarerne og undervisningen

- hvordan kommer du overens med de andre i klassen

- hvordan tror du laarerne vil beskrive deg

- hvordan tror du de andre i klassen vil beskrive deg

- tror du at du som har norsk som annet sprak har like mulighet til & gjere det bra pa skolen
som elver som har norsk som morsmal?

- opplever du at det blir tatt hensyn til din kulturelle/ religi@se bakgrunn?

- opplever du at du far en tilpasset undervisning?

Del 2:

(4) beskrivelser av stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljgene du deltar i
- Interesser, aktiviteter du driver med utenfor skolen

- Tilherighet til bestemte miljger

- Beskriv ditt vennemiljg, hva kjennetegner dem?

- Beskrive hva dere gjer, hva dere er opptatt av

- Om de skiller seg ut framiljger (stil, musikk, aktiviteter)

- Er det et miljg med utgangspunkt i skolen, klassen eller andre arenaer

- Oppfatter du skolen som et attraktivt sosialt miljg

- Har vennekretsen/omgangskretsen endret seg etter at du begynte pavg. skole
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- Hvilke skoler/skoleslag gar vennene pa
- Homogent/heterogent; likheter og forskjeller i miljzet

(5) oppfatninger av skolens betydning som eksisterer i elevene ulike miljger og kontekster,
og hvordan disse forhandlesi elevenes valg at kunnskapsstrategier

- fortell litt om din familie

- foreldres yrke og utdanningsbakgrunn, eldre saskens utdanningsbakgrunn

- foreldres holdning til ditt valg av skole, ambisjonsniva, karakterer, innsats (na og tidligere)

- hvilke forventninger har foreldrene dine til deg mht skolen og videre skolegang

- tilrettelegger foreldre skolegangen for deg mht Iekser/arbeidsforhold mm

- er det konflikter mellom deg og dine foreldre mht skolen (karakterer, innsats, annet)

- hva snakker dere om i samtaler/diskusgoner om skolen hjemme hos deg

- hvilken betydning har skolen blant vennene; viktig a gjare det godt/ikke for mye skolearbeid
- er det motsetninger mellom hva foreldrene dine forventer av deg, vennene dine forventer av

deg og det du forventer av deg 5@l

(6) hvordan seg beskriver og forholder seg til ulike diskurser *den gode elev’

- hvainnebaarer det avaae en god elev, for deg?

- eksempler pa hvem som er en god elev i klassen

- synesdu at du selv/andre i klassen er @) strebere eller b) likegyldige til skolen

- oppfatter du seg selv som en god €elev, i tilfelle hvorfor/hvorfor ikke?

- tror du at gutter og jenter har like muligheter til & gjere det brai ale fag - eventuelt hva er
forskjellen mellom gutter og jenter

- er det arbeidsmetoder (progektarbeid, klasseromsdeltakelse, skriftlig arbeid) som er bedre
tilpasset gutter eller jenter

Del 3:

(7) vurderinger av betydningen av egenskaper ved skole- og klasseromskonteksten, dvs.
utvalg av innhold, metode og skolens tilrettel eggel se med tanke pa inklusjon eller tilpasset
opplagring bar ogsa trekkesinn

- faktorer du synes er brafor din trivsel og laing i undervisningen i dag

- hvilke karakterer er du forngyd med &fa
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- hvaskulletil for at du skal gjere det bedre karaktermessig pa skolen

- gi eksempler hvadu ville forandre i undervisningen for at du skulle fa bedre utbytte av den
(innhold, metode, gjennomfaring av dagen, individuell tilpasning)

- er det noe du kan forandre mht deg 5@l for &fa bedre utnytte av skolen

- hva synes du om arbeidsmilj@et i klassen

- hva opplever du som forstyrrende i timen (at noen kommer for seint, sover, forhandler,

spesielle elever, mp3, lareren, mobiler, lyder fra andre klasserom/gang — evt. annet)

- er det noe i klassemiljget som kan ber forandres/elevatferd som bar endres

(8) bruk av alternative kunnskapskilder

- tror du kunnskapen du tilegner deg pa skolen har noe verdi for deg/hvatror du er verdifullt &
kunne/ikke verdifullt

- tror du at den kunnskapen du far kan brukes til noe utover de formelle papirene den gir

- kunne kunnskapen vaat annerledes pa skolen slik at den hadde vaat mer verdifull for deg

- hvis du tenker tilbake til siste du opplevde at du virkelig laate noe av verdi/ hva var det/hvor
learte du det

- er det andre steder du henter kunnskap eller kompetanse du tror du trenger (internett, tv,
friundervisning, fritidsaktivitet, egne erfaringer, foreldre)

- vurderer du denne kunnskapen som mer interessant, morsom, brukbar eller annerledes enn

den du far paskolen

(9)

- Hvavil det s &vage en vanlig gutt i dag?
- Hvem bestemmer hva det er

- Hvordan gnsker du at jenter skal veare?
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VEDLEGG 4

B

HJGSKOLEN | AGDER
Fakultet for pedagogikk

Fakultet for pedagogikk
Gimlemoen 25 E, Serviceboks 422
4604 KRISTIANSAND

Telefon: 38 14 12 20

Telefaks: 38 14 12 21

Direkte innvalg: 38141228
Org.nr.: 970 546 200 MVA

Deres ref.: Var ref.: Dato: 11. september 2006

Til elever ved VG 1, helse- og sosialfag, og elektrofag, ved
Kvadraturen videregiende skole, og deres foreldre.

INFORMASJON OM FORSKNINGSUNDERSOKELSE OG INNHENTING
AV FORELDRESAMTYKKE

2005 - 2007 gjennomfores det en forskningsundersokelse i to videregaende skoler i
Kristiansand, i en allmennfaglig og en yrkesrettet linje. Undersgkelsen har tittelen
‘Skoleprestasjoner: Hvordan sosiale forhold og kulturelle diskurser omsettes i ulike
kunnskapsstrategier’. I 2005-06 ble undersgkelsen gjennomfert pa en allmennfaglig
studieretning. 1 &r har Kvadraturen videregdende skole sagt seg villige til a delta i
undersgkelsen og elever ved VG 1, helse- og sosialfag og elektrofag, er valgt ut som en
undersgkelsesenhet hosten 2006.

Formaélet med undersokelsen er & samle kunnskap om hvordan elevene utvikler ulike
méater & forholde seg til skolen og skolekunnskap pé, og vurdere hvordan det fir
konsekvenser for elevenes skoleprestasjoner. Disse ulike elevrollene, som de kan
kalles, utvikles p& basis av erfaringer elevene har i forhold til skolen og de
betydninger skolen og skolekunnskapene har i elevenes miljoer. Ulike miljoer kan
ofte ha ulike oppfatninger av skolen; hjemmemiljeet kan representere en oppfatning,
venne- og ungdomsmiljeet en annen, skolens lerere en tredje, mediene en fjerde osv.
Undersokelsen onsker & avdekke hvilke ulike oppfatninger elevene forholder seg til
og hvordan de sjol forhandler eller kompromisser mellom ulike oppfatninger nér de
utvikler sine egne elevroller. Serlig vil det vaere interessant & sammenligne hvordan
elever med gode skoleprestasjoner oppfatter elevrollen, sammenlignet med elever
som ikke presterer fullt s godt.

Prosjektet er et forskningsprosjekt ved Hogskolen i Agder, fakultet for pedagogikk, og
finansiert av fakultetets forskningsmidler. Prosjektleder og ansvarlig for
undersekelsen er forsteamanuensis Turid Skarre Aasebg, som sammen med fem
mastergradsstudenter i pedagogikk, vil std for innsamlingen og analysene av dataene.
Masterstudentene vil arbeide med mindre temaer innen for hovedprosjektet.
Resultatene fra undersokelsen vil forst og fremt bli belyst i forskningsrapporter,
forskningsartikler og forskningsseminarer, samt mastergradsoppgaver. Resultatene
kan ogsd gi innspill til pAgdende offentlige debatter om utviklingen av den
4 videregdende skolen.
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Undersokelsen gjennomfores forst i form av observasjoner enkelte dager i uken, 1
teorifag og yrkesrettede fag. Observasjonene skjer over en to-maneders periode.
Hensikten er & fa kjennskap til ulike typer av elevatferd i klasserommet.

PA basis av observasjonene i klasserommet vil elevene i grupper bli invitert til en
diskusjon om sin skolehverdag. Til slutt vil enkelte elever ogsé bli bedt om & delta i
individuelle intrevjuer. Intervjuene vil ha fokus pd elevenes

- vurderinger av egne muligheter og begrensninger i skolen

- tidligere erfaringer med skole og egne skoleprestasjoner

- framtidsperspektiver og i hvilken grad de har bruk for skolen

- beskrivelser av stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljeene de deltar i

- beskrivelser av oppvekstmiljo og foreldres utdannings- og yrkesbakgrunn

- beskrivelser av de ulike oppfatningene av skolens betydning som eksisterer i
elevenes ulike miljoer og kontekster, og hvordan disse ulike betydningene brytes og
forhandles i elevenes valg at kunnskapsstrategier

- oppfatninger av hva en god elev innebzrer, samt hvordan de oppfatter seg selv som
elever

Det er frivillig & delta i undersekelsen. Dette innebarer ogsd at den enkelte elev har
mulighet for 4 trekke seg ut av undersekelsen pa et hvilket som helst tidspunkt, uten
at det far noen konsekvenser. Alle data vil bli anonymisert, ingen identifiserbare
opplysninger skal kunnes fores tilbake til enkeltpersoner. Dersom data fra prosjektet
blir oppbevart utover prosjektets avslutning 31.12.2007, vil dataene oppbevares uten
muligheter for personlig identifikasjon. Prosjektet et meldt til Personvernombudet
for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Opplysninger som kommer fram i intervjuene, vil veere konfidensielle, de skal ikke
behandles av andre enn prosjektets medarbeidere, som alle har taushetsplikt.

For at undersokelsen skal ha noe verdi, hdper vi at mange sier seg villig til & delta i
intervjuene i undersekelsen. I og med at elevene i denne undersgkelsen er under 18
ar (dvs fedt etter 18. september 1988), vil foreldrenes samtykke veere en forutsetning
for at elevene kan delta. Vi vil dermed sperre om du som elev vil delta som informant
i intervjuene i tilknytning til denne undersekelsen, og om dere som foreldre/foresatte
til eleven, gir deres samtykke i at eleven kan delta.

Dersom dere gnsker mer informasjon om undersokelsen, kan prosjektleder kontaktes
pr telefon eller pd mail.

Hilsen

Turid Skarre Aasebo
prosjektleder
mailadresse: Turid.S.Aaseba@hia.no




SAMTYKKE FRA FORELDRE/FORESATTE

Vennligst, returner denne slippen til skolen, dersom dere gir samtykke om deltakelse

Jeg/vi samtykker 1 at

(elevens navn)

kan delta i intervjuer i forbindelse med forskningsprosjektet ‘Skoleprestasjoner: Hvordan
sosiale forhold og kulturelle diskurser omsettes i ulike kunnskapsstrategier &

(foreldres/foresaties underskrift)
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