M| UNIVERSITETET | AGDER

Sosial lzering i videregaende skole

En kvalitativ undersgkelse av hva laererne gjgr nar elever
gjennom sine handlinger bryter med gjeldende normer og regler

Elsa Marit Aandstad Knutsen

Veileder

Turid Skarre Aasebg

Masteroppgaven er gjennomfgrt som ledd i utdanningen ved
Universitetet i Agder og er godkjent som del av denne utdanningen.
Denne godkjenningen innebaerer ikke at universitetet innestr for de

metoder som er anvendt og de konklusjoner som er trukket.

Universitetet i Agder, 2011
Fakultet for humaniora og pedagogikk

Institutt for pedagogikk



Forord
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Sammendrag

Gjennom kunnskapslgftet fikk vi nye, malstyrte |pdaaer i alle fag, men den generelle delen
av leereplanen fra 1997 ble stdende med sin befdeiae® menneskenes ulike sider og
hvordan sosial og faglig leering skal ga hand i hdwed tid hvor individet star i sentrum, hvor
skolen har blitt et instrument for & sikre gkondmiskst, og det rapporteres om uro og
problematferd i skolen, er spagrsmalet hvilket fokkslen har pa a utvikle elevenes sosiale
kompetanse. Malet med oppgaven er a rette sgkglgd®ia leerere gjar nar elever bryter med
gjeldende normer og regler, og hvordan leerernebidna til & ke elevenes sosiale
kompetanse.

For & finne ut hva som skjer i klasserommet latytit elvenes atferd og leerernes
handtering av den, ble det gjennomfart klasserosewhsjoner og kvalitative intervju av
laerere. Undersgkelsen ble foretatt i videregaekdie snaermere bestemt vgl Helse- og
sosialfag. Analysen redegjar for hendelser somdtett i klasserommet, og diskusjonen retter
sakelyset pa hvordan elevene atferd kan vaere angsgunkt for sosial leering. Begrepet
sosial laering er her hentet fra konsekvenspedagegik

Problematferden som ble observert kan karaktessssom undervisnings- og
leeringshemmende atferd. Oppgaven konkluderer miedrate praktiserer forskjellig i
forhold til hvilke normer og regler som skal gjeldé&lasserommet, og forholder seg ulikt og
inkonsekvent til nar elever bryter med dem. Leerereaksjon pa elevenes atferd synes i
starre grad a veere relatert til leererens oppfateisatferden som problematisk for
undervisningen eller leeringsmiljget, enn som ed liegtviklingen av elevens sosiale

handlingskompetanse.
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1 Presentasjon av tema

"Tidlig satsing pa utvikling av sosial kompetanse kaere viktig for at barn og unge
senere skal fungere godt pa skolen, i det gvriganrtingslgpet og senere som
ansvarsfulle voksne i arbeidslivettdanningsdirektoratet, 2006, s. 6)

Markedskreftene og gkonomisk konkurranse har fieat skolen i stgrre grad enn tidligere
har blitt sett pA som et instrument i bestrebeéttar & sikre nasjonal gkonomi (Mgller og
Sundli, 2007). Presset mot faglige resultater,aredg og internasjonale rangeringer av
elevenes kunnskapsniva, farer til gkt fokus paoigglevprestasjoner (Overland, 2007). Med
Kunnskapslgftet (2006) fikk vi nye, malstyrte ladegyer i alle fag. Den generelle delen av
laereplanen fra 1997 (L-97) ble fortsatt stdendeskmien skal fortsatt ha fokus p@ruste
barn og unge til & mate livets oppgaver og mesfi@dringer sammen med andré¢l’97-
Generell del, 1996, s. 15) Til tross for dettedetrlett & miste fokus pa dimensjonen som
handler om personlig og sosial utvikling i en titcbhfaglig kompetanse i sa stor grad
vektlegges (Overland, 2007).

| 2006 ble det utarbeidet en ny veileder for ekslarbeid med sosial kompetanse, som
er i trad med Kunnskapslgftet. | veilederen undeksts det at arbeidet med sosial
kompetanse skal gjennomsyre all opplaering, ogsiaskompetanse ma vaere et baerende
prinsipp i oppleeringen (Utdanningsdirektoratet, @00ens faglige mal er tydelig presentert,
mangler vi en sosial leereplan som synliggjer sesiadl slik at arbeidet med sosial
kompetanse kan bli en integrert og malrettet vinkiset i alle fag i skolen (Ogden, 2009).
Det hevdes at elever som har et godt forhold tiétee trives bedre i skolen, og at dersom en
leerer har gode relasjoner til sine elever opplésarse atferdsproblemer (Nordahl, 2010).
Med utgangspunkt i materiale fra ca. 20 ars forsfrfiL990 -2008) knyttet til pedagogikk og
undervisning, ble det i 2010 skrevet en rappoauaskClearinghouse som trekker fram
elleve sentrale kategorier som er viktig for elevieering i grunnskolen (Nordenbo, 2010).
Der pekes det blant annet pa laererens sentrageb@tle i forhold til organisering og
planlegging av undervisning, men ogsa i pa dellasjomer til elevene. I tillegg er ordnede
forhold pa skolen som helhet, og elevenes oppfeessintlig for laeringsutbyttet. Her
vektlegges det at elevers opplevelse av utryggirenégativ innvirkning pa deres
prestasjoner (ibid).

Nordahl (2010) konkluderer resultatene fra demmdersgkelsen ved a si at et godt

laeringsmiljg bade fremmer helse, trivsel og positisial utvikling, og det bidrar til dannelse



og fremmer faglig leeringGod faglig og sosial utvikling for alle elever eavhengig av et
inkluderende arbeidsmiljg i skolerfNordahl, 2010, s. 117). Utdanningsdirektoratet ha
giennom femarssatsingen (2009-2014) "Bedre lzeriiigsmettet fokus nettopp pa a fremme
elevenes helse, trivsel og leering ved a sgrgeditaginkluderende leeringsmiljg og sikre et
forsvarlig system som ivaretar elevenes rettighétrssen kan sies a veere den viktigste
sosiale enheten i skolen, da det er der barn og forggker & danne vennskap og sosiale
relasjoner (Overland, 2007).

Forskning pa feltet viser at det er en sammenegitpm elevenes sosiale
kompetanse og atferdsproblematikk. Det ble blaneafunnet at elever som viste en hgy
forekomst av problematferd, hadde eller viste @pra sosial kompetanse enn sine
jevnaldrende. Det var da spesielt ferdigheterhddu til selvkontroll, selvhevdelse og empaiti,
og fleksibel tilpasning av gjeldene normer og regkkolen, som var mest betydningsfulle
(Sarlie og Nordahl, 1998).

Skolen har en viktig oppgave i samfunnet, og @edievsitt ansvar bevisst nar det
gjelder a utvikle bade den faglige og den sosialmpetansen. Ogden (2009) skriver at
dersom man gnsker a fremme positiv elevatferd, endoltuseres pa den sosiale strukturen
som er etablert og som daglig praktiseres blaneeleg personalet pa skolen. Strukturen
defineres da som skoleomfattende regler, normerefdninger og konsekvenser, og det

presiseres at man ma veere enige om disse og jgraktiem pa en enhetlig mate (ibid).

Presentasjon av problemstilling og begrepsavklaringer
Oppgaven retter fokus pa sosial kompetanse ogdseaebeid med sosial kompetanse i

videregdende skole. Sammenhengen mellom sosialétamge, et godt laeringsmiljg og
problematferd er tydelig, og temaet blir ogsa hakstielt i en tid hvor det jobbes malrettet
mot & hindre frafall/drop-out, og hvor statistikkéser at vi fortsatt har en vei & ga (Statistisk
sentralbyrd, 2011).

Malet med denne oppgaven er a rette sgkelyseei@agns veeremate i klasserommet,

og leererens arbeid for & utvikle elevenes sosiatepetanse. Problemstillingen er som falger:

Hva gjar laerere nar elevene gjennom sine handlinggfordrer eksisterende normer

og regler i skolen?

Hvordan kan arbeidet med sosial laering bidra tilzke elevenes sosiale

kompetanse?



Problemstillingen er todelt. Den farste delen keytil empiriske undersgkelser av det som
skjer i klasserommet. Denne undersgkelsen danmguenlag for diskusjonen av den andre
problemstillingen. Oppgaven begrenser seq til aleaom arbeidet i videregaende skole.

Alle skoler har et ordensreglement som bade ska@satte og elevene ma forholde
seqg til, og ut fra disse er det ofte at ulike kéadager sine egne klasseregler. | tillegg finnes
det en del uskrevne normer det forventes at elefgrhelder seg til’Skolens normer og
regler skal ikke bare fungere regulerende for atfeskolesamfunnet, men skal ogsa vaere et
utgangspunkt for laering og utviklingOverland, 2007, s. 153). Mitt utgangspunkt var en
antakelse om at elevene ikke alltid kjenner tilkevinormer og regler som gjelder, og at
laerere vektlegger og praktiserer disse pa forsgjefite. Ut fra egen erfaring antok jeg at
laerernes reaksjoner pa elevenes veeremate varigitkenalltid var konsekvent.

Begrepet sosial leering er her hentet fra konsewedagogikken, og defineres som:

”... en ambition om & fa indfegrt barn og unge i deniale virkelighed ved i praksis at
fa skabt en forstaelse for de konsekvaenser,rderlmindet med at leve i faellesskab
med andre menneskelBay, 2008, s. 3)

Individets utvikling er en dannelsesprosess soriklgs gjennom et samspill mellom det
enkelte individ og den sosiale virkelighet. Maledrsosial lzering er at selvdannelse skal
finne sted, og eleven gker sin sosiale handlingglatamse (Bay, 2005).

Begrepet sosial kompetanse er et komplekst bemgd@n defineres pa mange mater.

| oppgaven tas det utgangspunkt i falgende forstday begrepet:

"Relativt stabile kjennetegn i form av kunnskapdigheter og holdninger som gjar
det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasj. Det farer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetoingasial mestring og for & oppna
sosial akseptering eller etablere naere og persenhignnskap{Ogden, 2009, s. 207)

De ulike begrepene behandles mer utfyllende undenappgaven.

Metode
Oppgaven baserer seg pa empirisk undersgkelsevidieregaende skolen, nsermere bestemt

Helse- og sosialfag vg.1, og det benyttes kvaligathetoder. Undersgkelsene bestar av
klasseromsobservasjon av to forskjellige klassesgmdme skole, men pa ulike tider av aret.
Den fagrste klassen ble observert pa slutten awéket,’klasse var’, mens den andre klassen
ble observert ved skolearets stéktasse hgst”.Etter observasjonene gjennomfgrte jeg semi-
strukturerte intervju av de leererne jeg hadde ofeserintervjuene ble foretatt i to puljer,

farst gang etter observasjonen pa varen, og séosiservasjonene pa hgsten. Analysen av



observasjonene ble foretatt i lys av data fra ujtene. Funnene diskuteres sa i lys av
relevant teori, og ut fra et konsekvenspedagoges&gektiv.

Oppgavens oppbygning
Oppgavens andre kapittel skal sette oppgaveneanrkontekst. Dette kapittelet tar for seg

forhold i dagens samfunn, skolens mandat til aidebmed sosial laerning og utfordringer
skolen har knyttet til leeringsmiljg og adferdspeohhtikk. Det tredje kapittelet bestar av
relevant teori knyttet til kompetansebegrepet aggaddkompetanse. Videre beskrives teori
knyttet til & vaere sosial kompetent i klasseromasjpnen. Videre i dette kapittelet kommer
en kort presentasjon av konsekvenspedagogikkerfokad pa selv-dannelse og sosial
leering. Kapittelet avsluttes med en kort kunnskapeskt. Kapittel fire er metodekapittelet.
Der beskrives forhold knyttet til kvalitativ forsikg kombinert med hvordan jeg har
giennomfart min undersgkelse. Etter at de ulikemelav forskningsprosessen er beskrevet,
gjeres det en vurdering av undersgkelsens valiogefeneraliserbarhet.

Kapittel fem starter med en beskrivelse av unalelsesskolen, for deretter &
presentere analysen. Kapittelet behandler de oliservasjonene som er gjort relatert til
elevers veeremate, og hvordan laererne har harfdiétald til dem. | oppgavens sjette kapittel
diskuteres de ulike funn fra analysen ut fra enskimenspedagogisk referanseramme. Her
benyttes ogsa noen av laerernes uttalelser i inkemej som innspill i diskusjonen. Deretter, i
kapittel syv, samles de ulike tradene, og ulikeddehinger om skolens arbeid med sosial
leering for utvikling av sosial handlingskompetaasslutter oppgaven.



2 Skolen - en samfunnsbyggende virksomhet
Skolen har en viktig oppgave i samfunnet na saml 2010 var det ca 614 000 barn i

grunnskolen og ca. 266 500 elever under videregerter annen opplaering (Statistisk
sentralbyrd, 2011)Dette understreker skolens batgdrsamfunnet. Vi lever i et samfunn
som stadig er i endring. Ofte omtales vart modsarmefunn som kunnskapssamfunnet, og
Kunnskapsdepartementet skriver at vi kan snakk&wmskapssamfunnet fordi..
kunnskap og kreativitet star frem som de viktigsiekreftene for verdiskaping i samfunnet,
og som stadig mer avgjgrende for enkeltmenneskalighmt til a realisere seg selv”
(Kunnskapsdepartementet, 2004, p. 3.1). Den gimdésereplanen har en visjon om at
opplaeringen i skolen sk&nspore den enkelte til a realisere seg selv gdensom kommer
fellesskapet til gode — & fostre til menneskeligbeet samfunn i utvikling(L97- Generell
del, 1996, s. 50). At skolen skal arbeide med so$mmhold kan vi med bakgrunn i
styringsdokumentene ikke bestride. Det sosialevaeée til stede’Hvis det sosiale ikke er en
tilstedeveerende faktor, forsvinder den psedagogiskee” (Bay, 2005, s. 18).

Kapittelet tar for seg hva som kjennetegner detfganet vi lever i og noen endringer
som har funnet sted. Deretter behandles mandaiktrskar til & arbeide med sosial
kompetanse og skolens funksjon bade i forhold kivdlifisere og kultivere elevene. Det
finnes likevel elever som faller utenfor felless&aSiste delen av kapittelet retter derfor

fokuset mot leeringsmiljg og atferdsproblemer i skol

Et samfunn i endring
Samfunnet har endret seg, og oppvekstbetingelsgageins samfunn er i stadig endring

(Kvello, 2008). Dette gjar ogsa at samspillet melloss mennesker forandres (Bay.2005).
Individet er ikke lenger innrammet av tradisjor@lobalisering, medierevolusjon og
folkevandring er begreper som kjennetegner vaiRidnes, 2006). Slik det ble skrevet
innledningsvis kan samfunnet vart betegnes sormmtskapssamfunn
(Kunnskapsdepartementet, 2004), og det er stousfpi& elevenes faglige kunnskaper. Arlig
giennomfgres nasjonale praver med det formal devardm skolen lykkes med arbeidet for &
utvikle elevenes grunnleggende ferdigheter i uldge(Utdanningsdirektoratet, 2009). |
tillegg testes alle 15- aringer i forhold til legirmatematikk og naturfag hvert tredje ar
giennom PISA, Programme for International Studesgessment (Utdanningsdirektoratet,
2010). Om ikke dette var nok, blir elever ogsadeiegiennom TIMSS, Trends in International
Mathematics and Science Study, og PIRLS Progresgamational Reading Literacy



Study(ibid). Samfunnet krever utdanning av fletadi flere far utdanning, og
utdanningsinstitusjonene far en sentral rolle (Esz12006).

| trad med samfunnsutviklingen har ogsa forsgeby hva en familie er, endret seg.
Fra kjernefamilien pa 1900-tallet, og hvor fambiie definert ut fra blodsband, er dagens
forstaelse av familie i hgy grad subjektivt defin@vello, 2008). Samlivs- og familieformer
gker i omfang, og mine- dine - og vare barn hdt btibegrep. Hvordan barna oppdras er et
uttrykk for sentrale verdier i samfunnet, og opgdaen har beveget seg fra a veere
posisjonsstyrt til personstyrt hvilket betyr atiag foreldre na befinner seg i et subjekt -
subjekt forhold. Det har med andre ord veert eniegdrvor man forsgker a finne det saeregne
med hvert enkelt barn, en individualistisk tilnaamgisett i forhold til & oppfatte og behandle
barn kollektivistisk. Dette har ogsa fart til erdeing av foreldrenes posisjon fra & veere
autoriteter til & bli mer likestilte, og hvor gremssom far ble satt av foreldrene na forhandles
fram mellom barnet og den voksne (ibid). Thoma$&i€2004) skriver at de sosiale formene
har endret seg og at det har skjeddiefofmalisering”av relasjonene mellom generasjonene.
De gjennomsnittlige hverdagssituasjonene er mee agmmer diffuse, hvor streng etikette,
disiplinaere regler og rigide standarder for atierdinntaket mer enn regelen (ibid). Det rader
en mindre entydig definert moralsk kodeks og fadlkolil voksenverdenen er selvkonstruert
og selektiv’En enorm afstand til store omrader av voksenverstekan for eksempel
udmeerket ga i spand med et afslappet nzert forlidol4eldrene” (Ziehe, 2004, s. 56)

Det pekes pa at barna tidligere ble oppdratiyiilighet og lydighet, at de matte ta del i
familiens arbeidsoppgaver, og man ble oppdraét tidere en del av en kollektivistisk kultur
(Kvello, 2008). Malet for oppdragelsen var gudfigket. | dag er man opptatt av at barna
skal vaere lykkelige, de far sma, pedagogiske opggafamilien for at de skal laere seg a ta
ansvar og utvikle ferdigheter, man vil stimulerertaatil kritisk tenkning og at de skal utvikle
et eget verdigrunnlag. Det kollektive byttes ut neadskende grad av individualisme (ibid).

Dette sammenfaller i stor grad med Fragnes (286ramstilling hvor han skriver at
barna de siste tiar i gkende grad har blitt indigitsert og hvor barneoppdragelse har fokus
pa & forsta den enkeltes unikhet. | sosialisermgssenheng er det "modernes” kjerne at det
er sosial forandring som driver fram en stadig gleekompleksitet som gjelder pa alle livets
omrader. Individet trer i forgrunnen, og individetenheten i den moderne administrasjon og
politiske forstaelse (ibidyIndividuering betyr at det fokuseres pa individeten at individet
I samme situasjon eller innenfor samme kategolli Is&handles likt, med samme rettigheter
og plikter” (Franes, 2006, s. 145) Dette star i motsetnirnigdilvidualisering som refererer til

det unike med hvert menneske.



Dag @sterberg (Bay, 2005) skriver at det moderdeid betoner sin selvstendighet
overfor andre og sin frihet. Det moderne individrét, vil veere fritt og finner seg ikke i
tvang og ufrinet. Dette understreker at individseding gker friheten, men samtidig farer
denne friheten til et gkt krav til individets komaese (Frgnes, 2006, s. 147). Formelle krav
er normativt regulert. Nar noe lgftes ut av demmative sammenhengen slik som moderne
vennskapsrelasjoner i stor grad blir, bestemmegouidgen og innlevelsen av individet selv.
Det vil med andre ord si at de omrader som ikkig@elig normativt regulert, medfarer starre
krav til at individet selv bruker sin frinet pa kanstruktiv mate, for eksempel i forhold til
veeremate i et fellesskap, noe som krever kompetanse

Den moderne tid retter fokus pa individets frjmete som fort kan gjgre at den enkelte
tror at man kan gjgre som man vil (Bay, 2005). ®&tn ogsa medfare det Ziehe (2004)
kaller for”subjektivering. Med dette refererer han til de unges mgnstesdbwiakttakelse og
selvartikulasjon, hvor enhver kan gi sine affektirgsform og identitetsbehov stor vekt(ibid).
Dette vil naturlig nok ogsa kunne medfare en fotmizng om at andre ogsa skal ta hensyn til
og gi individet den oppmerksomheten individet sahgker.

Oppsummert kan man si at samfunnet, familienargdommen har gjennomgatt store
endringer. Det har veert en forskyving hvor fokysefellesskapet i stor grad er flyttet over
pa et fokus pa individet.

" Forenklet sagt har samspillet mellom individ sgmfund aendret sig fra at veere

basert pa en klassisk solidaritet, hvis overorddeblogi var lighet, til at veere et

samfund, hvor det enkelte individs frihet og pkgecansvar er i centrum”
(Bay, 2005, s. 68)

Denne individfokuseringen som preger samfunnedrfairen gkt kompleksitet da det enkelte
menneske star overfor en stgrre frihet, men da egstirre ansvar. | kunnskapssamfunnet
legges det gkt vekt pa skole og utdanning for wiapning i samfunnet, samtidig som det
fokuseres pa individets realisering av seg seden individuelle tid hvor den enkelte har
fokus pa selvartikulasjon og egen frihet, kan ateéemed sosial kompetanse veere et vesentlig
element. A utruste den enkelte elev til & ivaregselv vil ogsé handle om at elever leerer
hvordan man skal fungere i et fellesskap med amdmrenesker. Det finnes god dekning for-
og stor vektlegging av skolens samfunnsoppdraghild til & ha fokus pa sosial kompetanse

i oppleeringen.



Skolens mandat til 4 arbeide med sosial kompetanse
Organisasjonen Unesco (United Nations Educati@aéntific and Cultural Organization)

har formulert fire vesentlige sgyler for laeringéricere & vite, a leere a gjare, a leere a veere og
a leere a leve sammen (Unesco, 1999). Dette uneleestmed andre ord viktigheten av at
undervisningen i dagens kunnskapssamfunn ma bestide faglig og sosial leerinQet
finnes bred statte for a jobbe med det sosialekéspieskolens styringsdokumenter.
Styringsdokumentene er ogsa juridisk bindene, noe medfarer at skolen har en plikt til &
falge dem. Bade opplaeringsloven, den generellendst leereplanen fra 1997,
Kunnskapslgftet fra 2006 og Laeringsplakaten veggegiktigheten av & fokusere péa de
sosiale sidene ved oppleeringBa Kunnskapslgftet ble iverksatt hgsten 2006, ble d
generelle delen av laereplanverket fra 1997 staddelevil si at vi gjennom kunnskapslgftet
fikk nye, malstyrte lzereplaner i alle fag, men @7lmed sin beskrivelse av menneskesyn og
verdigrunnlag fortsatt skulle gjelde. Med andre skdl de ulike fagene ha starre fokus pa
maloppnaelse, samtidig som man beholder tankent skosen ogséa skal ha et fokus pa hele
mennesket. Her kan man skimte en kontrast melldrstdee faglige fokuset og fokuset pa
den enkelte elevs behov for utvikling pa alle lsvetnrader og det allmenndannende
perspektivet.

| den generelle delen av Leereplanverket for diearige grunnskolen star det blant
annet at oppleeringen skal ha fokus pa danningeaxers$ karakter og utruste den enkelte elev
til & ivareta seg selv og sitt eget liv (L97- Gezledel, 1996). Vi ma altsa forholde oss til
eleven som noe mer enn kun mottaker av kunnskagfsowvey. Utdanningen skal altsa ikke
bare ha fokus pa faglig kompetanse, men menneskehslhet, og bidra til elevenes
personlige utvikling. Dette kommer ogsa tydeligrralovverket for den videregaende
oppleeringen.

| tillegg til den generelle laereplanen(L-97) egréplanen i Kunnskapslgftet(2006)
kom Leeringsplakaten (Utdanningsdirektoratet, 20D@&n utgjar en del av Kunnskapslaftet,
og gjelder i alle fag pa alle trinn. Dokument sggjier de grunnleggende pliktene skolen har

ved & sammenfatte og utdype oppleeringsloven ogfdesigifter.

"Prinsippene bidrar til & tydeliggjere skoleeiersisvar for en opplaering som er i
samsvar med lov og forskrift, i trdd med menneskghetene og tilpasset lokale og
individuelle forutsetninger og behoLgeringsplakaten, 2006)
| leeringsplakaten er det ikke bare faglige behdvedsnakk om, den fremholder ogsa
fokuset pa et fysisk og psykososialt leeringsmigmsremmer helse trivsel og velveere,

samt stimulerer eleven i deres personlige utvikbiggdentitet ved a utvikle deres etiske,



sosiale og kulturelle kompetanse (Laeringsplak#2606). P& bakgrunn av bade lovverk og
andre styringsdokumenter vil man kunne konkludeed et den norske skolen anno 2011

ma ha fokus pa faglig leering, men ogsa arbeide snsil kompetanse.

"Den store utfordringen blir dermed a lgfte framrakenndannelsen som et
giennomgaende element gjennom hele oppleeringekfstert gjennom mgtet med de
ulikt skolefaglig innhold, og ikke bare gjennomviemtninger til elevenes resultater.”
(Mgller og Sundli, 2007, s.76)

Skolen skal ikke bare ha fokus pa fag, men en alintnnelse og utvikling av sosial
handlingskompetanse. Arbeidet med sosial kompethala falge kunnskapslgftet,
giennomsyre all oppleering. Dette slas blant anasttifutdanningsdirektoratets veileder for

skolen om utvikling av sosial kompetanse:

"Tidlig satsing pa utvikling av sosial kompetanse kaere viktig for at barn og unge
senere skal fungere godt pa skolen, i det gvriganrtingslgpet og senere som
ansvarsfulle voksne i arbeidslivel_seringsplakaten, 2006, s.. 6)

Oppsummert kan man si at den generelle delen aplagren og lseringsplakaten med andre
ord gir oss en god anledning til & arbeide medenerbare fag, og rette fokus pa andre
forhold som er viktig for allmenndannelse. For bagunge er skolen en viktig sosial arena
hvor de tilbringer mye tid. Derfor er det ogsa igkit skolen er en arena hvor barn og unge
far hjelp til & utvikle sosial veeremater som erstomktive for dem (Leeringsplakaten, 2006).
Styringsdokumentene gir tydelige signaler til skoten at arbeidet med sosial leering er
viktig. Samfunnsendringer pavirker oss og far kémeaser for skolen og individets forhold

til de krav og forventninger som mater dem deoybindelse med skolens oppdrag bade med

a kvalifisere og kultivere.

Skolen - en arena for kvalifisering og kultivering
Arneberg og Briseid (2008) skriver at det & veeretar en samfunnsbyggende virksomhet

som handler om & bidra til danning av den oppvaltserenerasjon som omfatter en innfaring
av barn og unge i samfunnet og kulturen, og leggette for at den enkelte kan utfolde seg
og utvikle sine muligheter og evner innenfor epfiktende fellesskap. Vi kan her snakke om
kultivering og kvalifisering.

Kvalifisering og kultivering og er to begrepemnsstammer fra antikkens dager, og
star for ulike sider av hva man kan oppfatte etesk®funksjon (Midtsundstad, 2010).
Begrepene refererer til et spenningsforhold mekdwwiens funksjon i forhold til & kvalifisere



elevene gjennom kunnskapsformidling, og skolen&djam som kultivator giennom
verdiformidling. Midtsundstad referer til disse begene ut fra Luhmanns forstaelse av dem,
hvor bade kvalifisering og kultivering henger n@genmen, og hvor det ene begrepet forstas

pa bakgrunn av det andre (ibid).

2.3.1 Kuvalifisering og kultivering: Innholdets betydning for eleven
Begrepene kvalifisering og kultivering skal veerechpa a synliggjere de ulike funksjoner

skolen skal ha i samfunnet, samtidig som forstaedsedet ene henger sammen med
forstaelsen av det andr®et vil si at nar skolen har en intensjon om a kfisere gjennom
innholdet, s& kan ogsa innholdet kultivere gjenmtam betydningen det har for eleven”
(Midtsundstad, 2010, s. 134)

Innholdets betydning for eleven star sentraltTi@omas Ziehe (2004) skriver at
skolen ma ta utgangspunkt i elevenes hverdagskilitesnaerhet har blitt et normalkrav, og
de ungesndre betingelsehar endret sed.ivsnaerheer en av mentalitetsmulighetene som
har apnet seg for de unge og som fglgelig utgjaryekontekst for skolen og pedagogikken.
Den alminnelige dagligdagse viten er under endireg.er na mindre fokus pa den kulturelle
overleveringen, og mer oppmerksomhet rettet moti@med og populaerkulturens

virkelighetskonstruksjoner (ibid).

"Av alle profesjoner er undervisningsjobben denterts/or man forventer at utgveren
skal skape menneskelige ferdigheter og handlings&tanse som gjgr enkeltpersoner
og organisasjoner i stand til & overleve og lykkdagens kunnskapssamfunn”
(Hargreaves, 2004, s. 28).

Kunnskapen er i stadig ekspansjon, den fornyekiftgis(Hargreaves, 2004). Det vil med
andre ord si at ekspertkunnskap ikke lenger er mak at det stilles starre krav til kreativitet
og oppfinnsomhet. Skolen méa veere mer enn en inftitifor kunnskapsformidling, den ma
veere en leeringsarena, og kunnskapssamfunnet kende grad forstas som et
laeringssamfunn. Da samfunnet er under stadig emdrihdet ogsa veere behov for utvikling i
skolen som gjar det mulig at bade elever og laddarer & leere under uforutsigbare og
skiftende omgivelser (ibid).

Hva som vektlegges i skolens "kvalifiseringspess] varierer. Laereren gjgr sine valg
i forhold til undervisningens innhold ut fra leserapér og hvordan leereboka vektlegger
innholdet, hvor det overordnede i fglge dannelseite er at innholdet skal f& en betydning
for eleven (Midtsundstad, 2010). Hvordan elevehdtder seqg til dette innholdet vil variere.
"Skolen skal ha en intensjon om a kultivere og Kisgre elevene, men resultatet er usikkert
fordi det kommer an pa eleven(Midtsundstad, 2010, s. 134)
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Leererne har ogsa en funksjon ved a forsgke adirketde konsekvenser
kunnskapssamfunnet skaper som for eksempel tagllasdkapsfolelse og gkende forskjeller
mellom rike og fattige (Hargreaves, 2004). Utdagssystemet er avgjgrende for
kunnskapsgkonomien, og leerere skal veere katalgsdtorden. Likevel skal ikke lsererne i
kunnskapssamfunnet bare utvikle elevenes intekdletkapital, men ogsa deres sosiale
kapital som evne til nettverksbygging og det & skia@nd til andre, samt styrke og bevare
fellesskapet og de demokratiske verdier. Sosialk&peskrives som grunnleggende for bade
velstanden var og demokratiet vart, og at det gjemende at det i utdanningssammenheng
utvikles sosial kapital (ibid).

Skolen har en funksjon i a gi elevene de kunnskdp trenger og ma beherske, som
er spesifisert giennom kunnskapsmal i leereplan®@ee, har ogsa en funksjon a supplere
kvalifiseringsprosjektet veth laere barna folkeskikk, a finne sin plass i kis®g skolens
sosiale sammenheng, og a utvikle oppleeringsmatargiodem mot og evne til selv a fgre
samfunnet vart videre{Langfeldt, 2010, s. 120).

Intensjonen knyttet til "oppdragelsesfunksjonskal i likhet med at kvalifiseringen
av eleven, ha en intensjon om at innholdet skdddtgdning for individet (Midtsundstad,
2010). Betydningen for elevens liv kan ikke fastjeg fordi det handler med om elevens
autonomi. | skolens intensjon om danning — somhefater bade kultivering og
kvalifisering, blir elevens frie vilje det usikréeenentet. Undervisningsinnholdets betydning
for eleven er usikker da den vil avhenge av derekalklev og dens bevissthet. En kan med
andre ord si at laereren kan velge undervisningamsold, men kun foresla hvilken betydning
innholdet kan ha for eleven, samtidig som leeretdraen kvalifiseringstankegang velger et
innhold som kan ha betydning for eleven utover tagév (ibid).

Arneberg og Briseid (2008) skriver at danning tsgahelt sett er forbundet med
begreper som selvbestemmelse, frihet, myndighébrogft. De synliggjer, i likhet med
Midtsundstad, det paradoks at man er underlagtisritet som man samtidig skal frigjgre
seg fra. Individet skal utvikle sine egne interesgemuligheter samtidig som danningen skal
knyttes til en oppdragelse med en intensjon omvékgindividet i en retning som er
samfunnstjenlig og som til enhver tid er den ra@ekualturen (Midtsundstad, 2010). To
avgjgrende problemstillinger for en moderne pedaddglir dermed’oppdragelse av
mennesket til egen selvbestemmelse og... oppdrayetsennesket til deltakelse i og

medutvikling av en felles menneskelig tilveerglgidtsundstad, 2010, s.137).
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2.3.2 Skolens forventninger
Vi lever i et fellesskap med andre mennesker, gigpien handler dette blant annet om

laeringsfellesskap, laeringsmiljg og klassekultugi@petkultivering’ handler bade om
undervisningens innhold og dens betydning for elewgen ogsa om de forventninger skolen
har til eleven og hvordan den skal forholde seddtlsom skjer i klasserommet
(Midtsundstad, 2010). Eleven ma forholde seg deefatininger som finnes i elevrollen, og
vite noe om hvilken veeremate som forventes i kiassmet. Forventningene kan vaere
tydelige eller utydelige, men skolen "oppdrar” salever giennom de forventningene som
stilles dem. Dersom skolen har tydelige forventeimgan elevene forholde seg til dem og ta
selvstendige valg pa bakgrunn av disse og pa sia wadre deltakere i fellesskapet og vil pa
den maten kvalifisere seg til a bli en deltaken beganisasjon som skol&Kultivering kan
altsa forstas som a oppdra elever til a delta felfes menneskelig tilveerelse definert av
skolen som organisasjor{Midtsundstad, 2010, s. 137)

Elever sammenligner seg med hverandre, og fdiskjaellom medlemmene i en
skole er avgjgrende for mulighetene til sammentignEleven forstar seg selv i forhold til

andre og velger sin veeremate i forhold til de fommengene skolen har til atferd.

"Likheten og den tydeligheten som ligger i de natirre verdiene som organisasjonen
beslutter, har svaert stor betydning som grunnéagrfdividets muligheter for a se seg
selv i en sammenhengMidtsundstad, 2010, s. 142)

Det er eleven selv som velger sin vaeremate og awandn eller hun forholder seg til de
forventninger som synliggjares. Elevens valg kaffes pa beslutning av hvilke valg han
eller hun tidligere har foretatt og velge en annaremate ut fra det. Dette skaper grunnlag
for refleksjon, og er med pa & utvikle elevens eilriereflektere — bade over seg selv og sin
egen refleksjon. Gjennom satsing pa orienteringgyheter som atferdsforventninger og en
sammensatt medlemsmasse, kan skolen som organigasftenne maten aktivt fremme
utviklingen av elevens autonomi (ibid). Det er amsnenheng mellom elevenes plassering og
de forventninger skolen har, og det vil kunne gévinvordan elevene orienterer seg sosialt,
faglig og tidsmessig blant medlemmene i organises)dOrganisasjonens kultivering kan
kvalifisere individet gjennom like atferdsforvemiger i mgte med ulike medlemmer.”
(Midtsundstad, 2010, s. 145)

2.3.3 Oppsummering
Skolens oppgave handler om bade & kvalifisere ttiy&re av elevene. Begrepene henger

ngye sammen, og bygger pa hverandre. Kvalifisepimggektet kan ogsa virke kultiverende
giennom den betydningen innholdet far for eleveaushaerhet er her et sentralt stikkord i
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mate med elevene, bade nar det gjelder kvalifigesankultivering. Hvilken betydning
innholdet far, kommer an péa eleven og er derfdckesi Skolen skal jobbe med elevens
intellektuelle og sosiale kapital, og eleven skalkle sine egne evner og interesser. Samtidig
er det en intensjon om a pavirke individet i emireg som er til det gode for samfunnet. Det
er viktig at det stilles klare forventninger sonmeed pa a fremme elevenes autonomi,
samtidig som elevene skal leere a vaere en delfallextkap. Fellesskapet er viktig, og en
vesentlig faktor i et godt leeringsmilja. A fallesnfor fellesskapet kan fa alvorlige

konsekvenser.

Godt leeringsmiljg og atferdsproblemer
Noen elever faller utenfor fellesskapet, og i ntkeller skyldes det elevenes veeremate i

klasserommet. Et psykososialt leeringsmiljg omhanatienaert hvordan man oppfarer seg
mot hverandre, og hvordan de ulike betingelsekeless leeringsmiljg pavirker elevers
erfaringer, opplevelser og utvikling (Utdanningsdttoratet, Laeringsmiljg, 2011)..

"Et godt leeringsmiljg bidrar til gode skolefagligeestasjoner og god sosial
kompetanse, samtidig som motiverte og velfungereleder ogsa bidrar til &
opprettholde et godt leeringsmiljg(Nordahl, Eleven som aktgr, 2010, s. 116)

2.4.1 Hvaer et godt leeringsmiljg?
Thomas Nordahl(2010) trekker fram flere forhold senvesentlige for lseringsmiljget. Blant

annet fokuserer han pa den enkelte laererens lealeldassen bade i undervisnings-
sammneheng og i det sosiale fellesskapet. Leerifigatpreges av sosiale forhold,
relasjonen som finnes mellom laerer og elev, hvilkesial kompetanse som verdsettes og
etterspgrres i laeringsmiljget, og hvilke forveng@n som preger opplaering bade i forhold til
sosial og faglig leering . | tillegg er skolens bakregler og anvendelse av disse av
betydning. Skolens kultur og ledelse, samarbetdtom leerere, skolens leerings- og
menneskesyn og hvilke verdier som er radende s wgsentlig for leeringsmiljget (ibid).

Laerere og elever er avhengig av hverandre og stagjensidig pavirkningsforhold
(Ogden, 2009). Haug (2004) skriver at dersom mahjskbe i en inkluderende skole er det
fire utviklingsoppgaver man kontinuerlig ma gi $ittirag til: bedre fellesskapet, gke
deltakelsen, gke demokratiseringen og gke utbygtevene skal oppleve og laere & veere del
av et fellesskap, de skal oppleve at deres tilstedelse er av betydning og at alle er like mye
verd. Eleven skal oppleve a bli hart i saker sogBanlem selv og oppleve at opplaeringa gir
dem utbytte. Dette er viktig for a fa til en inkkrihg(ibid).
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| arbeidet med sosial kompetanse vil det derferesvesentlig a ha fokus pa nettopp
dette. Dette understrekes av forskning som viseleater med atferdsproblemer ofte opplever
undervisningen som lite preget av engasjement fsradeereren og elevenes, og ofte har et

anstrengt og utilfredsstillende forhold til sinedeé&ever (Sgrlie og Nordahl, 1998).

2.4.2 Atferdsproblemer i skolen
| en artikkel om atferdsproblematikk i skolen (B, 2008) gar det fram at til tross for at

Norge er et av de landene i verden som bruker fissiurser pa skole, er vi i en undersgkelse
av 15- aringer i 32 land ogsa et av de landenetsmen skole med mest atferdsproblemer.
Atferdsproblemer defineres da som en oppfgrsellsiodrer laereren i & undervise, og som
hindrer en selv og medelever i a laere. Denne dgdinén stemmer i stor grad overens med

maten Ogden (2009) hvor han definerer atferdspnodligk i skolen som:

....... elevatferd som bryter med skolens regler, norogeforventninger. Atferden
hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og @ehogsa elevenes laering og
utvikling, og den vanskeliggjgr positiv samhandingd andre.”(Ogden, 2009, s. 18)

Dette er en generell definisjon hvor atferd knytipp til normative betenkninger i forhold til
om atferden er i overensstemmelse med hva somsjoki@ssen eller pa skolen, men ogsa
om atferden virker hemmende pa leering og paviraerhandling pa en negativ mate (ibid).

Normer og forventninger til ens veeremate ma séswandre, og da spesielt barnas
neermeste samhandlingspartnere (Ogden, 2009). iDeahkkelig for barna & leere hvordan
de skal oppfare seg dersom barnas samhandlingspargagerer uforutsigbart og
innkonsekvent, da tydelige sosiale strukturer eioemsetning for a forsta hvilke normer og
forventninger som eksisterer. Spgrsmalet blir hanrfbrventningene til elevenes oppfarsel
synliggjares, og hvordan elevene far vite hvilkgetoppfarsel som fremmer laering og
konstruktiv samhandling (ibid). | skolen blir los#eyg medelever de naermeste samhandlings -
partnerne, de er derfor sentrale i arbeidet medikle barnas sosial kompetanse.

Nar man snakker om en vaeremate som bryter medenarg forventninger, vil det i
denne forbindelse tas utgangspunkt i oppfersellsammer undervisning, laering og
utvikling. Ogden(2009) skriver at dersom man gnskfemme positiv elevatferd, ma det
fokuseres pa den sosiale strukturen som er etaigesdm daglig praktiseres blant elever og
personalet pa skolen. Strukturen defineres hersai@omfattende regler, normer,
forventninger og konsekvenser, og det presiseramatma veere enige om disse og
praktisere dem pa en enhetlig mate (ibid).

Begrepentferdsproblemeer et uklart begrep, og begrepsbruken er reltligtdig i
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forhold til hvilken betydning det far (Nordahl m,f2005). Det diffrerensieres gjerne mellom
problematferd som er eksternalisert/utagerendategnalisert/innagerende (ibid). Denne
inndelingen ses ofte som utilstrekkelig, da ikkeaierd som oppleves som et problem for
laering og utvikling kan settes inn i disse to bésen

| studiet’Problematferd i skolen”brukte Sarlie og Nordahl (1998) et flerdimensjonal
problematferdsbegrep hvor atferdsbegrepet ble speralisert ved en inndeling i fire
dimensjoner. For det fagrste dreide det seg om wigiengs- og lseringshemmende atferd,
deretter om utagerende atferd og anti-sosial klét normbrytende atferd, og til slutt; sosial
isolasjon. Undervisnings- og leeringshemmende atfard dette studiet den vanligste og mest
dominerende formen for problematferd. Deinisjonérsiik atferd er at den er dirkete knyttet
til selve undervisnings- og leeringssituasjoneraskerommet. Eksempelvis kan dette dreie
seg om "mentalt fraveer” eller forstyrrelser og uktasserommet. Omfanget av "Mentalt
fraveer” har en gkende tendens i stigende klassetdndervisnings- og leeringshemmende
atferd kan beskrives som disiplinaerproblemer, aglexes som hgyfrekvent problematferd

fordi den forekommer ofte og omfatter mange eldied).

2.4.3 Oppsummering
Et godt lzeringsmilja er vesentlig for muligheteh@ven har til laering og utvikling, bade i

forhold til sosial og faglig kompetanse. Inkludeyiforebygger atferdsproblemer og fremmes
ved a jobbe for & bedre fellesskapet, gke deltakelske demokratiseringen og legge til rette
for at elevene far utbytte av undervisningen. Reotatferd er et sammensatt begrep, men den
vanligste formen for atferdsproblemer kan karakees i kategorien undervisnings- og
lzeringshemmende atferd. A gke opplevelsen av drélbt fellesskap trekkes fram som en

sentral verdi, og sosial kompetanse er vesenttichold til dette.
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3 Teoretisk forankring
Skolen har oppgaver knyttet til sosial og fagligiteg, kultivering og kvalifisering. Et godt

leeringsmiljg fremmer inkludering, og atferdsprobé&rforebygges. Bay (2005) skriver
folgende:

"Paedagogik bar beskjeeftige sig med problemstdimgom handler om at skabe
muligheder for, at det enkelte individ kan tilegg den viden, forstaelse og sociale
handlingskompetence, der kan danne rammen for éeoplige og sociale tilveerelse”
(Bay, 2005, s. 123)

Hva er sosial kompetanse, og hva menes med haskiingpetanse? | dette kapittelet
behandles begrepet sosial kompetanse, kompetartsndigngskompetanse. Deretter
beskrives noen hovedelementer knyttet til konsegpedagogikken.

Sosial (handlings-)kompetanse
For at barn og unge skal kunne forholde seg thagdle i en sosial vikelighet, med stadig

gkende grad av krav til individuelle ferdigheterege til & plassere seg innenfor
fellesskapet, er sosial kompetanse er en grunnhelggerutsetning (Utdanningsdirektoratet,
2006).

3.1.1 Kompetansebegrepet
A gi barn og unge kompetanse handler om & settei deand til & styre sine egne liv og til &

utvikle verden pa egne premisser, skriver Fran@87)L Nygren skriver at ungdommene i
dagens samfunn mgter et krav om livslang og fletdibmpetanseutvikling'..de mgter nye
ideal for mer eller mindre uformelle former for ddng for & mestre nye forventninger om
hvordan iscenesette sin person og identitet i feltslie kontekster'(Nygren og Thuen, 2008,
s. 29).Ungdommenes kompetanse ma derfor innebefatte kaprmk hvordan man forholder
seg i de ulike kontekstene og kan hevde seg sebnpaate som er konstruktiv for dem.

| forhold til leereplanens generelle del uttrykkies at man skal ta utgangspunkt i den
kompetansen elevene selv har, ved a mgte elevether@s egne primisser og hjelpe dem
videre slik at de far muligheten til utvikling, stidig som det understrekes at leering er noe
som skjer i eleven selv (L97- Generell del, 19%&)anskapslaftet (2006) baserer seg pa
kompetansemal, hvor kompetansene er konkrete dgamealKompetansen males i elevens
prestasjoner (Nygren og Thuen, 2008). | fglged&dg@009) innebaerer kompetanse -
dimensjonen evne til kognisjon/kunnskap, ferdigheteholdninger.

Handlingskompetanse er lgftet opp som et overdraial i skolen, og kan defineres
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som”... elevene aktive evne til & bruke sine kunnskageierdigheter i det daglige livet”

(Ba & Helle, 2008, s. 154). A bruke begrepandlingskompetanaenderstreker at barn- og
unge er handlende subjekter i sin egen kompetarikkog, og i tillegg at kompetanse er noe
som gjgar det mulig for et subjekt & handle for an# og tilfredsstille behov . Det er ulike

krav i ulike kontekster i forhold til de krav sonillgs til & veere dannet:

"Gjennom sin aktive deltakelse i forskjellige damys — og kvalifikasjonsprosesser
utvikler barn og unge sine handlingskompetansegfbli i stand til & handle innenfor
forskjellige kontekster(Nygren og Thuen, 2008, s. 29)

Nygren og Thuen(2008) deler handlingskompetaopgn fem allmenne
hovedelementer eller dimensjoner, hvor alle dinmmesje pavirker hverandre i et gjensidig
vekselspill. Det fgrste elementetkemnskapesom handler om at personen ma ha de
kunnskaper som trengs for & mestre ulike oppgayéandlingskrav som er ngdvendig i en
aktuell situasjon. Nar det gjelder den andre dirjoeres) som eferdigheter kan det forstas
som kunnskaper som er relevante i forhold til hwa ®r funksjonelt med tanke péa praktisk
handling.Kontroll over relevante ytre betingelser det tredje elementet som trekkes fram.
Dette elementet er relevant i forhold til handlikgspetanse fordi ytre betingelser ofte er en
forutsetning for & kunne mestre en bestemt oppdaee fierde dimensjonen omhandler
menneskets forstaelse og opplevelse av seg salldltl til andre, nemlig menneskets
identitetersom blant annet vil vaere styrende for ens handijrsgent kunne gi motivasjon til
deltakelse i forskjellige praksiser. Det siste egfe dimensjonen som de mener utgjar et
hovedelement i handlingskompetansehandlingsredskapeGjennom bearbeidelse av
erfaringene fra de andre fire elementene utvikegsgnens handlingsredskaper.
Handlingsredskaper er den delen av den menneskeiglingskompetansen som ligger
naermest de konkrete handlingene i praksis. Dekles/en mer eller mindre automatisert eller
standardisert mate a handle pa i ulike situasj@ibit).

Begrepet kompetanse og handlingskompetanseannele av den samme
betydningen, men kan likevel oppfattes forskjelli@gden (2009) skriver at et omfattende
kompetansebegrep innebeerer bade kognitiv kompetiysisk kompetanse og sosial
kompetanse hvor den sosiale kompetansen byggeidsaden kognitive og fysiske
kompetansen. Kunnskapskomponenten begrensesdige Mygren og Thuen (2008) til bare
& omfatte kunnskap om hvilke situasjoner ferdighetean brukes i. Innenfor teorier om
handlingskompetanse vil kunnskapskomponenteregtllinnebaere en lokal og kontekstuell
kunnskap som gjar det mulig & mestre handlingsknaenfor en spesiell handlingskontekst
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(ibid). Sosial handlingskompetanse kan i s& m& &iinnebaere flere komponenter enn sosial
kompetanse. | denne oppgaven vil farst og frendgtdrandlingskompetanse brukes for a

understreke at individet er et handlende subjedtik-som det ble beskrevet tidligere (s.13).

3.1.2 Sosial kompetanse
Ogden (2009) definerer sosial kompetanse som:

"Relativt stabile kjennetegn i form av kunnskapdigheter og holdninger som gjar
det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasj. Det farer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetoingasial mestring og for & oppna
sosial akseptering eller etablere naere og persenhignnskap(ibid. s.207).

Det er mange mater & forsta begrepet sosial kanpetpa. Ogden (2009) skriver at man er
alltid kompetent i forhold til noe eller noen, dasgl kompetanse relateres til sosialt verdsatte
normer og forventninger i omgivelsene. Dette sszdie Oppenheimer (1989) i det han skriver
at sosial atferd kan vurderes til & veere kompethert inkompetent ut fra ulike standarder,
normer og verdier som er radende i det samfunnat dwferden finner sted. Sosial
kompetanse kan oppfattes som situasjonsspesifiklor-kompetansen bare er nyttig i
bestemte situasjoner, eller generell naermest wellarg kan vaere nyttig i mange ulike
sammenhenger (ibid).

Felner, Lease og Phillips (Ogden, 2008) har kirddntegrere perspektivene pa sosial
kompetanse som situasjonsspesifikk og universetirggm en transaksjons —gkologisk
modell hvor de beskriver sosial kompetanse pait@en: personnivaet, transaksjonsnivaet og
resultatnivaet. Pa personnivaet legges det vekbpa universelle ferdigheter som er
grunnleggende forutsetninger for effektiv sosiakiaksjon. Disse ferdighetene benyttes pa
neste niva, transaksjonsnivaet, da ferdighetenanmaéndes i samhandling med andre. Her er
det snakk om kompetent bruk av de generelle feedegh en gitt kontekst, og i dette kan man
ogsa se at det sosial kompetansebegrepet bygd@desden fysiske og den kognitive
kompetansen (ibid). Gjennom bruk av disse ferdigmetznsker individet & oppna visse
sosiale mal, og det bringer oss videre til deesistaet i modellen. Den sosiale kompetansen
er resultatspesifikk. Resultatet av den sosialegaianse kan ogsa brukes som et mal pa hvor
sosialt dyktig et barn er for eksempel i forholdbtirnets evner til a fa venner, fa sosial
aksept, sosial status osianglende sosial kompetanse farer ofte til at nbiéinoversett
eller avvist av andre’(Ogden, 2008, s. 2)

| artikkelenPromoting Social Competence in Early Adolescen@adlbpmental

Considerationdinner man en todelt definisjon av sosial kompséan
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" a) Enhance the capacities of children and adoésgs to coordinate cognition,
affect, and behavior so that they may effectivalydte relevant social tasks, and b)
Create environmental settings and resources thapsu the promotion of adaptive
behavior and positive developmental outcom@&dplan og Weissberg, 1989, s. 374)

Ut fra denne definisjonen vil en koordinering avpdgsonlige og miljgmessige ressursene
bidra til sosial kompetent oppfarsel.

Sosial kompetanse innebaerer en mestring og ezirang mellom fem sosiale
ferdighetsdimensjoner: empati, samarbeid, selvkiintelvhevdelse og ansvarlighet (Ogden,
2009). Empati handler om evnen til & sette sed amres situasjon og kunne se ting fra
andres synsvinkel. Samarbeid handler om a hjeldeead dele med andre og falge regler og
beskjeder. Selvkontroll handler om & ta intellektkentroll over egne fglelser, mens
begrepet selvregulering er et omfattende begrepiskioderer & regulere oppmerksomhet,
falelser og atferd. Selvkontroll handler om & kohére sterke falelser som aggresjon og
angst. Selvhevdelse forstas som & ta ansvar finédle egne behov og meninger, & hevde
sin rett nar man opplever at den blir truet elkfondret av andre. Ansvarlighet omfatter a
holde avtaler og forpliktelser, samt vise respektgiendeler og arbeid. A gve pa sosiale
ferdigheter kan veere nyttig for mange elever, ogléig supplement til tradisjonell
spesialundervisning (Ogden 2009).

| tillegg beskriver Dodge (Caplan og Weissbe@89) fem ferdigheter en ma ha for a
handle kompetent i forhold til sosiale oppgavern\ia@ for det farste kunne (a)dekode
sosiale signalefra omgivelsene, for deretter (b) a fortolke detk at de blir
meningsbaerende enheter. Man ma sa (c) ha tilgaog fiamkalle potensiell respons pa
atferd til de integrerte signalene, for derett§é (klinne evaluere konsekvensene av responsen
ulike handlingsalternativer kan fa, for & kunnergjdet optimale handlingsvalget. Til sist e)
bestemmes handlingen effektivitet ut fra resportsanfikk (ibid.s.375). Ogden uttrykker det
slik: Sosialt kompetente barn og unge Kigse og fortolke signaler fra omgivelsenease
problemer og ta beslutninger om & regulere egeerdtfjjennom a tilpasse seg eller ta
initiativ for a ivareta egne behov og interess¢@gden, 2009, s. 203). Definisjonen
understreker at eleven selv kan regulere sin egaemate, oppmerksomhet og falelser, og
synliggjar at sosial kompetanse handler om en koagpon av tilpasning og initiativ.

Barns oppfarsel har en stor innvirkning pa hvarden blir vurdert av sine
jevnaldrende (Foster, 1989). | fglge Ogden (200@)e¢ en sammenheng mellom sosial
kompetanse og problematferd. Barn og unge som rigerproblematferd har som regel ogsa
problemer med a fungere sosialt, i motsetning tilexsom den sosiale kompetansen vurderes
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som positiv, forekommer det fa atferdsproblemedfigBarnets muligheter for a lykkes
sosialt begrenses ikke bare av deres egen atferdagjoner, men ogsa av hvordan
samhandlingspartnerne reagerefOgden, 2008, s. 5Pet er tendenser til at sosial
kompetanse er selvforsterkende ved at man faripesibakemeldinger fra omgivelsene, og
opplever sosial mestring. Det er viktig & presissrsosial kompetanse ikke er det samme
som tilpasning, at man handler slik som det eradiognskelig (ibid).

Ulike normer og forventninger verdsettes i foedlige sosiale miljger, og hvilke
sosiale ferdigheter som er gnskelige og akseptétteariere (Ogden, 2008). Det betyr i
praksis at elever eksempelvis kan mgte forskjebigte normer og forventninger knyttet til
hva som er sosialt kompetent atferd hjemme, blanher eller pa skolen. Dersom samsvaret
mellom foreldrenes og leerernes vurdering av elesesmle ferdigheter er relativt lavt, kan
det skyldes at eleven oppfarer seg noe forskjbjegnme og pa skolen. Ulike forventninger
til elevens veeremate, eller at elevens motivasj@nléve opp til forventningene er
forskjellig, kan virke hemmende pa elevenes utuil’'Eleven bar fa oppleve sosialt
kompetente voksenmodeller og at sosial kompetande werdiene oppleeringen bygger pa,

blir verdsatt og etterspurt bade pa skolen og hjefh(@gden, 2008, p.3)

3.1.3 Sosial kompetent i klasserommet
Livet i klasserommet er sammensatt. A veere sdsimtipetent i klasserommet, vil ikke

nagdvendigvis si & handle slik leereren eller skobemer er rett. | falge Oppenheimer (1989)
bar sosial kompetanse ogsa omfatte atferd som ragdiéa veere inkompetent av de sosiale
omgivelsene, men kompetent ut fra den handlenespsyikt. Dette handler i hovedsak om
sosial kompetanse pa det interpersonlige nivaet.

Aasebg (2011) skriver om hvordan klasseromsleirftypavirker undervisning og
lzering. Det blir beskrevet at elevene har to gkisy i klasserommet: et
kvalifiseringsprosjekt med fokus pa kunnskap ogregdomsprosjekt hvor fokuset er rettet

mot de sosiale relasjonene og bygge egen ide(ibidj.

"Identitet er knyttet til forholdet mellom en salg de andre. Andres bedgmmelse og
var tilhgrighet vil derfor veere vesentlig i utitiigen av egen identitet. Var tilhgrighet
i et sosialt fellesskap er vesentlig for opplsealav oss selv(Nordahl, 2010, s. 104)

En klasse kan veere et slikt sosialt fellesskagillogrigheten i klassen vil kunne veere
avgjgrende for eleven. | et klasserom vil det e&sgsulike kulturer hvor relasjonene mellom
disse vil handle om makt, dominans og hegemoni(B@as2011). Klasseromskulturen er

avgjgrende for hvilken posisjon eleven tar i fochtil kvalifiseringsprosjektet, det & skulle
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leere. | tillegg er klasseromskulturen avgjgrendeutaiklingen av elevenes identitet og
posisjon i forhold til sine jevnaldrende. Dette kréses som ungdomsprosjektet, og er i
motsetning til kvalifiseringsprosjektet, ungdommeeget prosjekt. Hvordan ungdommene
giennomfarer eller konstruerer sitt ungdomsprogpéitirker hvordan de utfarer
kvalifiseringsprosjektet. | ungdomsprosjektet \ék @dgsa veere maktrelasjoner, da elevene
eller de ulike grupperingene har ulike posisjondassen. Ungdomsprosjektet og
kvalifiseringsprosjektet kan vaere godt balanseen mlet kan ogsa skje at de star i opposisjon
til hverandre. | ungdomsprosjektet blir det vikdiginne sin plass slik at man unngar a bli
isolert og avvist/ekskludert eller marginalisebid).

Dette kan i praksis handle om at en ungdom velgmpfare seg eller handle pa en
bestemt mate for & opprettholde en identitet. resbkialt kompetente sett i forhold til en
spesifikk kontekst. Klasseromskulturen eller kg vil av den grunn kunne veere
avgjgrende for de faglige resultatene, men ogséhold til elevens veeremate. Elevens
posisjon i klassen eller gruppa vil vaere av betydrior hvor stor frinet han eller hun har til &
utave sin rolle i mgte med bade kvalifiseringspekt og ungdomsprosjektet (Aasebg,
2011).

3.1.4 Oppsummering
Oppsummert kan man si at kompetanse er et omfatteegrep som kan inneholde bade

kognisjon og kunnskaper, ferdigheter og holdnin§esial kompetanse er en del av det totale
kompetansebegrepet. A bruke begréetdlingskompetanssteden fokkompetanse
understreker at kompetansen krever handling avigekt bade for at man skal fa
kompetanse, men ogsa at kompetansen er ngdvendigkémne handle. Sosial kompetanse
handler om a tilegne seg og anvende sosiale feztiigsom gjar det mulig & samhandle med
andre pa en mate som gir utvikling og en opplevalsmestring. Tydelige forventninger og
gode rollemodeller kan veere avgjgrende for elevehekling av sosial kompetanse og

elever med mangelfull sosial kompetanse star iftaré bli avvist av andre. Dette bringer oss
over pa konsekvenspedagogikk som har fokus péotdrskna jobbe malrettet med sosial

laering for & fremme utvikle elevesssiale handlingskompetanse
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Det konsekvenspedagogiske perspektivet
Konsekvenspedagogikken er utarbeidet av den dasshk®logen og filosofen Jens Bay.

Han startet arbeidet med utarbeidelse av pedagegigé midten av 1970- tallet og arbeider
stadig med & forbedre og utvikle pedagogikkend tréied samfunnsutviklingen.
Pedagogikken har sin referanseramme i eksistessfitm og baserer seg pa et humanistisk

menneskesyn.

3.2.1 Den konsekvenspedagogiske referanserammen
Konsekvenspedagogikken har ofte blitt misforstégn forstand at folk tenker at den bygger

pa en atferdsmodifiserende, positivistisk tankegamgr bruk av konsekvenser blir selve
metoden i arbeidet. Det er en tendens at metodarklmidsformer med referanse i
konsekvenspedagogikken er preget av en sterk fakgsea konsekvenser (Bay, 2008). Dette
stemmer ikke overens med den tenkningen pedagagielens menneskesynet er et
uttrykk for. Menneske er ikke et objekt som kanresygjennom straff og belgnning. Straff er,
i falge Jens Bay, ikke et pedagogisk anliggendey noe som hgrer hjemme i foreldrenes
oppdragelse av sine barn. Konsekvenspedagogikkskewé supplere foreldrenes
oppdragelse av barna med en aktivitet som kallsiglsleering (ibid).

| stedet for at bruken av konsekvenser blir etoaei seg selv, skal konsekvensene gi
metodene et innhold for a fa det enkelte indiVid florsta og pata seg ansvaret for sine
handlinger (ibid). Pedagogikkens referanse i eéssftlosofen er tydelig, da det enkelte
menneskets konkrete livssituasjon er utgangspursgetvor betydningen av menneskets frie
valg vektlegges. Eksistensialisme bygger i falgeadmessen m.fl.(2010) pa tre sentrale ideer:
Det fgrste prinsippet papeker at eksistensen gét for essensen. Det vil si at hvordan vi
lever vare liv, var tilveerelse eller eksistens watre avgjgrende for hva og hvem vi er
(essensen). Det neste prinsippet er autensiteandler om ekthet, palitelighet og
troverdighet, og viktigheten av meningsfulle oppgraMivet. Den tredje ideen retter fokus pa
valg og forpliktelser. Individet star kontinuerligran valg mellom ulike mater & handle p3,
valg en selv ma sta til ansvar for og baere konsedere av (ibid). Man kan si at
eksistensfilosofien fokuserer pa menneskets eVvaedrholde seg til seg selv, sin situasjon
og sitt fremtidige liv, altsa de muligheter man soranneske stilles overfor (Michelsen,
2008). Mennesket har, i falge eksistensfilosoffaéhet til & velge, samtidig som det alltid
befinner seg i bestemte situasjoner som det ikkddsrive seg fullstendig fra (ibid).

Med utgangspunkt i en eksistensfilosofisk tankggaresenteres det i
konsekvenspedagogikken ulike metoder som skal tibéjelp for a fa det enkelte individ til

& ta ansvar for eget liv. Pedagogikken er handiirigstert, og ved hjelp av konsekvensene
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sgker pedagogikken gjennom ulike metoder & hjedpe bg unge til a finne sin individuelle
vei inn i den sosiale virkelighet (Bay, 2008).

3.2.2 Dannelse til selvdannelse
Mennesket har et ansvar ovenfor andre menneskdr videver i en sosial sammenheng hvor

andre mennesker blir viktig for var vaeremate, aogmwate a tenke pa (Bay 2005). Vi pavirkes
av andre, og andre mennesker pavirker oss. Mentsdskmkter skapes av individet selv ut
fra biologiske forutsetninger og gjennom den fdaahgen individet gjgr av den ytre verden,
den sosiale virkeligheten. Gjennom denne prosestsalvdannelse finne sted. Mennesket
er et subjekt, som har seg selv og andre som ofieé}.

I modellen under presenterer Bay en mate a fdesggrosesser som skjer nar
mennesket, gjennom ytre pavirkning, foretar valglnamke pa egen vaeremate. Han deler
mennesket inn i tre delguerson, veseag individ. Personerer her den delen av mennesket
som er synlig for omgivelsene, og hvor man som gedan vil ha fokusvesen siden av
mennesket er personens opplevelse av a veere &lt sesien, objektet, en identifikasjon av
seg selv, det artsspesifikke, det som er felleaflermenneskeindivideter subjektet, jeg-et.
Her dannes identitetsbegrepet, det som gjgr degjidlig fra alle andre. Individet danner seg
selv gjennom en pendling mellom individ og vesemellom det a se seg selv som subjekt og
objekt. Det foregar med andre ord en indre dialggefleksjon, og det a gjare seg selv som
et objekt for egne tanker. Vesen- siden og indisiden star som en motvekt mot hverandre:

Egoet pa den ene siden, og mennesket som et sasalt pa4 den andre (Bay, 2005).

Skjematisk framstilling av selvdannelsesprosessen:

Person
@kt sosial Pedagogikkens
handlings- handlingsomrade:
kompetanse & sosial leering
/ Mal:
Individ selvdannelse Vesen (art)
Subjekt/jeg objekt/du
Identitet » | Identifikasjon
< av oss sel
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Leererens anliggende blir & legge til rette forlaven utvikler sin sosiale handlings-
kompetanse gjennom sosial lzering. Malet er selunese, og leereren sgker a starte en
prosess hos eleven som kan gi endring. For atremdkal finne sted, méa eleven utsettes for
en konfrontasjon som skaper en indre konflikt. Kihe&r her et redskap for & sette i gang
indre overveielser hos eleven pa bakgrunn av katdrende utsagn vedrgrende elevens
veeremate. | den refleksjonen som sannsynlig séffisted i vekselvirkningen mellom vesen
og individ, er malet at det skjer en selvdanndlsmnne vekselvirkningen er en personlig
prosess og ikke pedagogens anliggende. Pedagogikiérer at selvdannelse finner sted, og
kommer til uttrykk pa personniva, slik at den Islinlig gjennom elevens veeremate (Bay,
2005).

Det er viktig & papeke at konsekvenspedagogikklem liggger fokus pa fortid, men pa
natid og framtid (Bay, 2005). Spgrsmalet blir ikkea man har gjort, men hva man gjgr med
det man har gjort. Laereren vil i sitt arbeid mezké elevens sosiale handlingskompetanse,
aldri komme lenger enn det personen selv tilldtannesket kan ikke gjgre som det vil, og
det vil alltid veere faktorer man ikke er herre owéirer den vi er, og vi er del av en verden vi
ikke har valgt, men mennesket kan selv bestemmelétvail gjgre med den situasjonen det
er i. Konsekvenspedagogikkens mal er a laere meahadunne fungere i det sosiale
fellesskap, ved a utvikle en sosial handlingskompst. Elevene skal selv ha eierskapet til sin

sosiale handlingskompetanse og det er ikke en igasssialisering (Bay, 2005).

3.2.3 Sosial lering
Sosial leering forbindes ofte med Albert Bandurasosjal leeringsteori. Teorien til Bandura

(1977) gar i blant annet ut pa at vi laerer gjenmdiservasjon og imitasjon av andre. Han
skriver at det meste av menneskets atferd leerasgje a se hva andre gjar, for deretter
bruke dette som guide nar man skal teste ut nydatféillegg er responsen vi far pa var atferd
vesentlig for var sosiale leeringlfirough the process of differential reinforcement;cessful
forms of behavior are eventually selected and @utfilal ones are discardé{Bandura, 1977,
s. 17). Responsen pa atferden var er ogsa vesamtéfor konsekvenspedagogikken, men
sosial leereing far likevel en litt annen betydning.

Innen for konsekvenspedagogikken er sosial laammalrettet aktivitet som skal
sidestilles med faglig laering, og hvor malet etvdkle sosial handlingskompetanse (Bay,

2005). Sosial leering kan defineres som:

”...en ambition om & fa indfart barn og unge i deniale virkelighed ved i praksis at
fa skabt en forstaelse for de konsekvaenser,rdermindet med at leve i feellesskab
med andre menneskefBay, 2008, s. 3).
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Eleven ma veere inneforstatt med at han/hun selbasr@ konsekvensene av de valg som tas.
Malet er da at eleven skal forsta fglgene av &évie i samme spor, og dermed gnske en
endring (Bay, 2008). Konsekvensene av handlingatgangspunktet for videre arbeid, altsa
starten pa en prosess. Konsekvenspedagogikkendtdentat sosial handlingskompetanse
ikke vokser fram av seg selv hos det enkelte inilivien at det ma laeres og at den lzeres best
i en praktisk sosial virkelighet som for eksempallen (ibid).

Den sosiale lzeringen bygger pa sju normer somb@akriver som allment aksepterte.
Man sgker etter a finne sosiale kompetansebegsepeer sa allmenngyldige at elevene kan
se fornuften i dem og gjgre innfrielsen av dersitil personlige oppgave (Bay, 2005). Disse
sju normene danner grunnlaget for den sosiale dgemisom sgker a gi elevene en sosial
handlingskompetanse. Nar konsekvenspedagogikkeyitbeseg av begrepet sosial
handlingskompetanse, henspeiler det til at eleveaktivt deltakende, de handler, og pa den
maten gjares sosial leering til noe som bade eigpgl konkret (ibid).

Den fgrste normen er at det forventes at enhaerolg vil skape et innhold i sin
tilvaerelse (Bay, 2008). Skolen skal derfor hjelfsvene med a finne ut av hva de vil, kan og
skal, med det mal at elevene skal oppna selvbestéserog ta egne valg om sin framtid. Den
andre normen fremholder en forventning om at enkaarmestre tilveerelsen og derfor
streber etter & klare seg selv. Grunnlaget forstsiale laeringen i den forbindelse vil veere at
elevene skal lzere at deres fremtiden avhengeraviagsats. Den sosiale
handlingskompetansen vil da veere at de blir selghpiog klarer seg selv og strebe etter a
ikke ligge andre til last. Det tredje punktet seftkus pa forventningen om at enhver tar
ansvar for sin egen vaeremate. Pa skolen ma déefeereleere & ta ansvar for egne valgte
handlinger, gjennom det leerer seg ansvarligheaogrsvaret for konsekvensene handlingene
medfarer. Deretter forventes det at enhver jobbeé foverholde avtaler og regler, og elevene
ma laere & skape sammenheng mellom ord og hanBlette danner grunnlaget for en
handlingskompetanse basert pa troverdighet oguentag for den personlige integriteten.

Det femte allment aksepterte normen konsekvenspegddgn |gfter fram, er at man
behandler andre som man selv vil behandles. Eleslemidzere a vise repekt for andre
mennesker og gjennom det leere respekt og styrkemlazites selvrespekt. Det forventes
ogsa at enhver kan innga i et samarbeid med aneine@sker. Skolen oppgave blir da & leere
elevene dette samspillet som vil kunne gi en uitvgj¢n av samarbeidsvilje og danne
grunnlaget for en hay toleranse. Til slutt forvendet at enhver er innstilt pa a lytte til andres
synspunkter og ikke kun er seg-selv-nok. Gjennosiesteering skal elevene leere at de lever

i en verden med normer og regler som danner grgenfar fellesskapet. Malet vil sa bli at
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elevene blir mottakelige og forstar at det er nmdg & vaere apen for leering (Bay, 2008)

Sosial lzering skal bidra til at elevene utviklerkemkret kompetanse til & handtere
utfordringene som er forbundet med den individuttise krav om selvbestemmelse,
selvhjulpenhet, troverdighet, ansvarlighet, respekmarbeidsvilje og mottakelighet (ibid).
Disse syv begrepene danner grunnlaget for denlsaszremate: De er handlingsorienterte
og gjar det sosiale til noe funksjonelt i forhaldtfungere i sosiale sammenhenger (Bay,
2005).

3.1.1 Oppsummering
Konsekvenspedagogikken er en pedagogikk som enkoeti eksistensfilosofien, med fokus

pa den frie viljen, valg og det individuelle ansv@entralt i konsekvenspedagogikken er
begrepet sosial laering, som er en malrettet virksirfor & utvikle elevenes sosiale
handlingskompetanse gjennom selvdannelsesproseBfsren ma laere a ta ansvaret for sine
handlinger, og konsekvenser blir et middel i dedakvenspedagogiske metodene for at
eleven gnsker en forandring og selvdannelse kae fited. | arbeidet med & ake elevens
handlingskompetanse kan man ikke komme lenger enelelven selv tillater. Pedagogikken
er opptatt av at vi lever i et fellesskap med andgederfor har et ansvar overfor fellesskapet i

forhold til egen vaeremate.

Kunnskapsoversikt
Det finnes mye forskning om barn og unge knyttedtterdsproblematikk og sosial

kompetanse. | denne oppgaven er det fgrst og friemsining om atferd og utvikling av
sosial kompetanse relatert til normalelever i skaem er av interesse, og jeg har valgt a

fokusere pa forskning foretatt i Norge.

3.3.1 Strukturerte programmer
Mye av arbeidet i skolen knyttet til sosial kongrete og/eller atferdsproblematikk, skjer

gjennom strukturerte programmer (Ogden, 2009).fidees en rekke slike program, her
nevnes kun noen. Et eksempelAdT(Aggresion Replacement Training) som er knyttet til
trening i moralsk resonnering, sinnekontroll ogialesferdigheter. Et annet program er
Respect/Connesbm har sitt innsatsomrade knyttet til disiplionkentrasjon og mobbing.
Begge disse modellene er vurdert til & vaere progranmed dokumentert resultater som
indikerer reduksjon av problematferd, og anbeftildsuk i skolen (Knudsmoen m.fl., 2006).

'se vedlegg 1 hvor dette er skjematisk oppsatt.
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Dette gjelder ogsa f®?ALS;Positiv atferd, stattende leeringsmiljg og samhagdiskolen
og modellen foLeaeringsmiljg- og pedagogisk analys®- modellenHovedprinsippene som
ligger til grunn for PALS- modellen er at det i @edkolens lzeringsmiljg skal veere en felles
kultur for & utvikle positiv atferd, sosial kompesg og god samhandling (Ogden, 2009).
Programmet vurderes til & statistisk sett gitt kesjon i problematferd i skolemilj@et og
klasserommet (Knudsmoen m.fl., 2006). Lp- modeltdmuserer pa utvikling av
laeringsmiljget pa skolene gjennom at laererne aeadyszeringsmiljget og gker forstaelsen av
forhold som utlgser og vedlikeholder elevers atfegdeeringsproblemer. Forskning utfart av
Nordahl (2005) viser at LP- modellen har en positiwirkning pa leeringsmiljget og farer til
bedret forhold med tanke pa elevvurdert problematieg laerernes vurdering av elevenes
sosiale kompetanse og skolefaglige prestasjoner.

Det er ogsa programmer som er mer direkte kngjttietrebygging av mobbing og ulike
atferdsproblemer. To av disee Olweus- programmet og Zer®lweus programmet har veert
nasjonalt implementert, og derfor ogsa betydeligadt i Norge. Begge programmene
vurderes til & ha dokumentert effekt (Knudsmoen &.n2006). Programbaserte
utviklingsprogram har i fglge Ogden (2009) en s\akied at de ikke er integrert i skolen
kjernevirksomhet og derfor ofte star i en konkusemed undervisning og laering som er

laereplanfestet med tanke pa bruk av tid.

3.3.2 Tilstanden i norsk skole
Det finnes mye undersgkelser og forskning knyikdéitstanden i norsk skole med tanke pa

sosiale forhold. Det finnes blant annet ulike usd&elser utfgrt pa nasjonalt plan,
eksempelvi€levinspektaren@Furre m.fl.,, 2006). Gjennom arliggevundersgkelser
presenteres tall blant annet relatert til elevénesel og opplevelse av leeringsmiljget
(Utdanningsdirektoratet, 2011). | forbindelse ndetine oppgaven var jeg spesielt pa jakt
etter forskning knyttet til videregaende skole deéte feltet synes det a vaere liten forskning,
noe som kanskje kan tyde pd at det i videregaekmle bar veert starst fokus pa faglig
kompetanse.

Det fgrste store prosjektene som omhandlet oréilesers sosial kompetanse relatert
til skolen var "Oppvekst nettverk” (Ogden 1995)erHant man en sammenheng ved at elever
som viste problematferd, samtidig viste lav solstahpetanse og hadde problemer faglig. Det
er ogsa en positiv sammenheng mellom sosial kompetag faglige prestasjoner pa skolen.
Denne sammenhengen fant ogsa forskerne i prosj@iete og samspillsvansker” som ble

giennomfart varen 1995 (Sgrlie og Nordahl, 1998ette prosjektet var ogsa elever pa
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videregaende inkludert (vgl). Her kartlegges typ®mfang av atferdsproblemer i skolen.
Hovedtendensen viste en klar sammenheng mellonigonaltferd og sosial kompetanse.
Elever som viste en hgy forekomst av problematfexdde eller viste en lavere sosial
kompetanse enn sine jevnaldrende. Jentene blegeldigse prosjektene vurdert til & ha
signifikant bedre sosial kompetanse enn guttend)(ib

Det er ogsa blitt forsket pa skolens kontekstuleditydning for elevatferd. Det pekes
blant annet pa at atferdsproblemer kan vaere gkistfor svakheter ved skoletilbudet eller
problemer i skolens laeringsmiljg (Ogden og Lindh&@P0) Forskning viser ogsa
sammenhenger mellom misstilpasning og problemagféoddahl, 2000). Forskningen viste
ogsa hvordan skolen for elevene var en sosial dogrssial tilharighet, fellesskap og
samspill med jevnaldrende. Dette kan relaterdsrskningen som viser at ungdommene har

sitt eget sosial prosjekt i tillegg til det fagli¢gaseba, 2011).

3.3.3 Konsekvenspedagogikk
| forhold til konsekvenspedagogikken er det skraretloktorgradsavhandling av en finske

Sonja Kurtén —Vartio. Der analyserer hun blant aknasekvenspedagogikk i bruk pa
Treeningsskolens arbejdsmarkeduddannelser (TAMDanmark, hvor
konsekvenspedagogikken har blitt utarbeidet. Gjanstudien beskriver hun TAMU, og
arbeidet der for & fA unge personer som mangleeandanningsmuligheter til & komme inn
pa arbeidsmarkede. Avhandlingen konkluderer blaneamed at bade laerer og elever pa
TAMU opplevde at konsekvenspedagogikken hadde efféknalgruppen og opplevde
livsstilsendringer og studentene fikk mulighetitkomme i arbeid. Spesielt opplevdes
pedagogikken nyttig i mgte med svake elever foedi dar logisk og lett for elevene a forsta
(Kurtén-Vartio, 2005). Undersgkelse utfgrt av detgke utdanningsministeriet som har sett
pa skolens virksomhet fra 2003-2007 konkluderefoged att de i malgruppen som tar sin
utdanning pa TAMU har bedre muligheter for positigsultater.

| Norge drives blant annet Kjelle videregaenkiges etter konsekvenspedagogikken.
Pedagogikken blir ogsa brukt i fengselsvesenettlaanet pa Leira kretsfengsel. Det finnes
dessverre enda lite forskning knyttet til konselspadagogikk.

> Mer informasjon om TAMU: www.tamu.dk
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4 Metode
Kapittelet starter med et lite innblikk i hvilkegrs pa vitenskap som ligger til grunn, og

presenterer de forskningsmetoder som er tatt i kdienne oppgaven. Deretter tar kapittelet
for seg viktige elementer som informert samtykkeangnymitet fgr det kommer en
beskrivelse av utvalget og hvordan data er samitetMot slutten presenteres metoden for

dataanalyse, samt vurderinger knyttet til underisekes validitet.

Vitenskapssyn
Det syn pa kunnskap eller vitenskap som liggegrtihn for denne oppgaven kan sies a veere

refleksivt. Det vil si at forskeren pavirkes av samtid, sin sosiohistoriske plassering, og de
verdier og interesser som der er radende (Hamnyasglétkinson, 1996). Uansett hvilken
rolle forskeren tar, er han eller hun deltakeren dosiale verden og reflekterer rundt ulike
konsekvensener denne deltakelsen far pa forsknifigeakeren er en aktiv deltaker, og blir
pa den maten selve forskningsinstrumenetet (iRid}.er ogsa relevant & presisere at det
eksistensfilosofiske grunnlaget som er gjeldenderifor konsekvenspedagogikken ogsa vil
kunne ha en innvirkning pa de data som er innsamktthandler blant annet om en
forstaelse av at elevene selv velger sine handlimgema sta til ansvar for dem.

Innenfor kvalitativ forskning er det vanlig & Jubinduktivt (Bg og Helle, 2008;
Creswell, 2008). Det vil si at man arbeidor & oppdage nye begreper, lage teori ved
generalisering av de enkelttilfeller det er fors@t(ibid). Det har blitt arbeidet induktivt med
denne oppgaven, og de ulike aspektene av forskmiogsssen er ikke klart avgrenset fra

hverandre.

Kvalitativ forskning - valg av metode
Oppgaven er basert pa kvalitative metoder. Kvalifarskning baserer seg pa metoder hvor

forskeren ofte star i et subjekt — subjekt forhichformanten (Thagaard, 1998), i
motsetning til et subjekt — objekt som man finmeranfor naturvitenskapen (Hammersley og
Atkinson, 1996). Med et subjekt - subjekt forholdmas at menneskene som studerer, og de
som blir studert, er selvbestemmende, handlendewaigste vesener (ibid). Innenfor
kvalitativ forskning er det ofte fa informanter, dgt er ofte en naerhet til det som blir forsket
pa (Thagaard, 1998). Denne naerheten til feltetfpdwpldet mellom forsker og informant kan
kanskje sies & veere en ngdvendighet innenfor dalitative tradisjonen.
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Metodene innenfor kvalitativ forskning baserey g&rst og fremst pa observasjon og
intervju/samtaleintervju, men det kan ogsa bestiekstanalyse og bruk av visuelle medier
(Ryen, 2002). Valg av metode vil i hovedsak baspéeforskerens interesserer, og avhenge
av forskningens fokus. Felles for metodene er aaker etter en fyldigere forstaelse av
virkeligheten. Det er ogsa viktig a f& med at hargir finner sted innenfor en kontekst, og
det vil veere av vesentlig verdi & identifisere laksten hvor en atferd finner sted
(Hammersley og Atkinson, 1996Det er viktig a innse at forskning er en aktiv gess, hvor
man beskriver verden gjennom selektiv observagjaearetisk tolkning av det som
observeres....(ibid s.48).

Selve gjennomfgringen av datainnsamlingen avheagavilken metode som tas i
bruk. Uansett hvilken metode man velger, bgr dasédtes noen kriterier for undersgkelsen i
forhold til hva du er interessert i & vite noe @kal det gjennomfares observasjoner, vil det
veere ngdvendig & klargjare kriterier for observasip i likhet med at man ved intervjuer ma
vite hva man skal spgrre om for a f4 gode nok détardan man skal gjennomfgre notater
fra undersgkelser bgr ogsa forberedes. Det d@p\dksette seg godt inn i hvordan selve
datainnsamlingen skal skje innenfor den metodevetlyer’Man skal veere vis for a samle
inn gode data”(Ryen, 2002, s. 88).

Dataene i denne oppgaven er samlet inn ved ajelg@de observasjoner i
klasserommet og samtaleintervjuer/semistruktuiatezvju med leerere i etterkant av
obsrevasjonene. Kombinasjoner av deltakende obsgervag intervjuer kan ha sine fordeler
ved at den ene metoden er nyttig for & belyse ddreqHammersley og Atkinson, 1996).
Begrunnelsen for a benytte kvalitative metoderreskgt om gkt innsikt i leererens
samhandling med elevene. Denne samhandlingen kartaksettes og males gjennom
kvantitative metoder. For a fa en forstaelse avdora skjer i klasserommet, var det naturlig a
velge klasseromsobservasjon. Etter observasjorierdebforetatt intervjuer av laererne som
ble observert for & fa frem leererens refleksjometamker knyttet til omliggende relevante
faktorer, samt kommentarer og refleksjoner knytitétendelser i klasserommet.
Datainnsamlingen er foretatt i to perioder - erv@d@n pa slutten av skolearet, og en periode

ved skolearets begynnelse pa hgsten.
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Informert samtykke og anonymisering
Deltakelsen i forskningen bgr veere frivillig og $tem skal intervjues/observeres skal veere

informert om hva prosjektet handler om. En hoveekreg at det bar foreligge et informert

samtykke og at alle informanter vet hva de del{&yen, 2002).

"Informed consent further involves obtaining théurdary participation of the
subject, with his or her right to withdraw from thtidy at any time, thus
counteracting potential undue influence and coerti{&vale, 1996, s. 112).

Et dilemma er hvor mye informasjon som kan gis @edet gar ut over forskningen.
Hovedregelen er ifglge Ringdal (2001) at forskekée skjuler sin identitet, men opptrer
apent. Formalitetene forut for datainnsamlingerveeée pa plass for datainnsamlingen kan
starte. Dersom prosjektet skal giennomfares foemigel pa en skole, bgr det foreligge en
formell tillatelse fra rektor eller eventuelt avihgjsleder (Ryen, 2002). Leereren kan
informere elevene dersom forskeren skal gjennondbservasjon i et klasserom (ibid). |
enkelte sammenhenger ma spgrsmalene for intervgmafigennes péa forhand, noe som kan
by pa ekstra utfordringer for eksempel i semistitddtte intervju hvor noe av tanken er at
man skal kunne falge opp det respondenten siemyedpgrsmal (Kvale, 1996).

Anonymitet er et annet viktig etisk aspekt i iodelse med forskning, og
identifiserbare data bar ikke lekke ut til uvedkoende. Deltakerne i forskningen bgr fa en
garanti pa at rapporteringen av undersgkelsen amiseyes (Ringdal, 2001). Utfordringen i
forbindelse med rapportering av eksempelvis kvalgantervjuer, er bruken av sitater hvor
det er viktig at den totale mengden ikke gjor datigna identifisere enkelte av informantene
(ibid). Ifalge Den nasjonale forskningsetiske kanfiir samfunnsfag og humaniora, NESH,
ma du melde fra om forsknings- og studentprosjekt minebaerer behandling av
personopplysninger (NESH, 2006).

| forbindelse med denne datainnsamlingen foreliget ikke data som ikke er
anonymisert. | forbindelse med observasjoner cgrwier har det ikke blitt registrert data
knyttet til personopplysninger eller navn pa skédexere eller elever. Jeg tok tidlig kontakt
med datatilsynet, og det var ikke ngdvendig a silaeelse for & starte prosjektet da det ikke
skulle samles personlige data av noen art. Derefiéegiktuelle skoler kontaktet. Det var noe
vanskelig a fa tilgang til forskningsfeltet. Faost fremst skyltes nok dette to andre store
forskningsprosjekter skolene var involvert i. Eman arsak som ble bekreftet av to leerere jeg
pratet med, var at syntes det var litt skummelh & observatgr i klasserommet, samt at de
var usikre pa om det ville fare til merarbeid llefjg syntes noen det var lite hensiktsmessig a

komme pa slutten av skolearet da timeplanen varopestykket og opplegget for
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undervisningen var noe annerledes pa denne tidéneaviForespgrselen om
datainnsamlingen ble i farste omgang sendt til bwgeledere. Da jeg fikk innpass péa en
skole, ble det opprettet kontakt med de enkelterieer

Far jeg startet datainnsamlingen, ble det serskrey til skolens rektor med
informasjon om prosjektet, og rektors godkjennitegibnhentet. Dette informasjonsskrivet
ble ogsa gitt til avdelingsleder og de involveesrérne. Pa varen ble i tillegg avholdt et mgte
hvor jeg fikk snakke med de involverte laererne worhieg ogsa fikk presentert meg selv og
min agendaPa hgsten ble oppstarten av observasjonene littrmlanlagt, og informasjon
ble gitt fortlapende til den enkelte leerer somigaifiatelse til & la meg observere. Det ble
0gsé& sendt en e-post med informasjonsskrivet serhdnyttet pa varén

Det som rektor, avdelingsleder og leerere fikk War at fokuset for forskningen var
sosial kompetanse og interaksjonen mellom leer&leg Det ble ogsa presisert at det ikke
skulle fokuseres pa verken undervisningsmetode @diefaglige innholdet i undervisningen.
Datatilsynets henvisning om at elevene ga sitt figsnsamtykke til observasjonen, ble ogsa
fulgt. Da eleven i hovedsak ikke er i direkte fokosforskningen, og ingen

personopplysninger skulle samles inn, var det ikildvendig med foreldrenes samtykke.

Utvalg
Utvalget skal vaere hensiktsmessig eller formalgeslik at du far best mulig informasjon

og kan luke vekk informanter som ikke har tilstreligg mulighet til & gi gode bidrag til
studiet (Ryen, 2002). For a kunne starte innsarafiry data, ma man farst av alt finne hvem
informantene skal veere og/eller hvor forskningeal gkares. Refleksjon knyttet til teorien vil
veere avgjgrende for utvalget, dette gjelder spged@esom det her er snakk om fa enheter.
"Ved kvalitative intervju er ikke hovedintensjor@sammenligne enheter..., men & oppna
tilgang til handlinger og hendelser som ses soravahte for undersgkelsens
problemstilling.....”(Ryen, 2002, s. 85).

| kvalitative studier kan forskning pa fa enhaetagre tilstrekkeliginterview as many
subjects as necessary to find out what you nekddw” (Kvale, 1996, s. 101). Hvor stort
utvalget blir, er med andre ord basert pa skjgmalhinformanter vil ogsa henge sammen
med problemstillingens omfang og kompleksitet, vgliket pa undersgkelsen henger ikke
ngdvendigvis sammen med antall informanter. Utwalgarrelse vil veere avhengig av

prosjektets formal og omfang og informantene velges, forskeren (Ryen, 2002).

’Se vedlegg 2: Informasjonsskriv til skolen
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Relasjonen mellom forsker og informantene kan \eegggrende og essensielt for
resultatet. A kjenne til informanten kan by p& peofer, men kan ogsa fare til en starre
apenhet og dermed ogsa en stgrre inngierinom nzerhet kan forskeren prgve a bygge opp
den tilliten i forholdet mellom partene som gjghain eller hun far tilgang til respondentens
forstaelse”(Ryen, 2002, s. 116). Dersom en relasjon sa aikkereksisterende, eller at
relasjonen blir for naer, kan det by pa utfordrindg®et er viktig at forskeren bygger en
relasjon til informanten som er basert pa likevghdt (Ryen, 2002). Partenes emosjonelle
holdning til hverandre og tillit er et etisk dilenamall kvalitativ forskning (Ryen, 2002).

| oppgaven er det valgt a fokusere pa yrkesjagiilanningsprogram, neermere
bestemt Helse- og sosialfag vgl. Jeg valgte vgdi fiette er det farste skolearet elevene kan
veere med & velge hvilken vei de gnsker og ga mea fga utdanning, og man kan anta at
dette pavirker elevene og deres forhold til skoleevene pa vgl er ogsa interessante fordi
det farste aret pa videregaende representerenpib®ineleven. De far nye venner, kommer
til ny skole og stilles overfor nye krav og forveimger. Begrunnelsen for & velge en
yrkesfaglig studieretning er blant annet at fléetzadv elevene (53,5 %) som begynner pa
videregaende skole, velger yrkesfaglige studiemgiUtdanningsdirektoratet,
Utdanningsspeilet, 2011). Det er ogsa slik at fleff@r betydelig starre pa de yrkesfaglige
studieretningene enn innenfor de studieforberedatainningsprogrammene (ibid).

Innenfor yrkesfagene er Helse- og sosialfag dedieretningen som har flest elever
(ibid). 1 tillegg skal disse elevene i utgangspetkirbeide med mennesker i lgpet av
skoletiden og etter endt utdanning. Dette forstetderetisk sett behovet for & ha fokus pa
sosial kompetanse. Ved & se pa malene inneforikkepriogramfagene pa Helse- og
sosialfag, finnes malformuleringer direkte knytiep mot kunnskap om sosial kompetanse
og ogsa kompetansemal knyttet til elevens evriesé hvordan egne holdninger kan pavirke
andre (Lingas, 2009). Ut fra dette er det sanng\atlibevisstheten knyttet til sosial
kompetanse er stor hos lsererne innenfor programéaddassene innenfor yrkesoppleeringen
er stort sett ogsa mindre, med grupper pa omlagleMer. Det kan da veere stgrre muligheter
for leereren til & falge opp den enkelte elev, esimire klasser.

Hvilken skole datainnsamlingen ble foretatt pélke leerere og hvilken klasse
innenfor helse og sosialfag observasjonene ble, ggobestemt ut fra tilgangen til
praksisfeltet, geografiske forhold og tidsmessigespektiver. Utvalget kan sies a veere
strategisk i forhold til disse perspektivene. Diei bbservert i to forskjellige klasser pa
samme skole. Begge klassene som ble observert&edtbjenter og to gutter. Elevene var

stort sett pa samme alder, ca. 16 ar. Leererne imtbrvjuet, bade i var og hast, var
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kvinner. Kvinnenes alder varierte, og det var s\eeekjellig hvor mange ar de hadde
arbeidet som leerere. Laererne som underviste i @noigig hadde en yrkesfaglig bakgrunn
som sykepleiere fgr de begynte som leerere, mendte &ar fagleerere med fordypning i sine

respektive fag.

Innsamling av data
Det at jeg ogsa selv arbeider med elever innnesg#orme utdanningsomrade og samme trinn,

opplevdes som en styrke i mgte med laererne i kiassret og i intervjusituasjonen. Det er
ogsa mulig at det da blir lettere & fa en fyldigiemstaelse, slik kvalitativ forskning sgker a

finne.

4.5.1 Observasjonene
Nar innhentingen av data for forskning skal starté,en i falge Ringdal (2001) pa forhand

vite hva du skal observere eller fokusere pa. Ratrkuligens veere ngdvendig a stratifisere
tidspunkt, slik at eksempelvis alle tidsepokemidpav skoledagen blir representert(ibid).

Som nevnt ble datainnsamlingen foretatt i to farllije klasser. Den fant ogsa sted pa to
ulike tider av skoleare pa var og hdggrunnelsen for dette var at man kan anta at eéeve
oppfarer seg annerledes ved skolearets slutt eshskaearets start. Ved skolearets start er alt
nytt og elevene skal finne sin plass bade innemdorfaglige og den sosiale sfeeren. Ved
slutten av skolearet er klassen "innkjgrt”, elevijgmner hverandre og de er plassert bade
faglig og sosialt. Dette er to helt ulike situagjorog vil teoretisk sett ogsa by pa ulike
utfordringer for leereren. | oppgaven benevnes dédassene sortklasse var” ogklasse

hgst”.

I tillegg ble det gjort observasjoner pa alleetidllapet av skoledagen, fra farste til
attende time. Man kan anta at tidspunktet pa dageé har innvikning pa elevenes oppfarsel
I klasserommet. Det ble foretatt flere timer medaasjoner i programfagene enn i
allmennfag. Dette har blant annet sammenheng mefdidelingen hvor det pa vgl helse og
sosialfag er 17 timer programfag, samt seks timasjpkt til fordypning som til sammen
utgjar 23 timer pr. uke, mens allmenne fag somavest kroppsgving, norsk, engelsk,
matematikk og naturfag utgjer 12 timer pr. uke.

Observasjonene aklasse varfant sted i lgpet av mai maned, og ble grunnet
timeplanmessige og andre praktiske arsaker fongdatinsdager og torsdager i totalt 18
skoletimer fordelt pa fem dager. 14 av timene \samme klasserom, med programfag pa

timeplanen. Disse var tidsmessig fordelt pa uli#sgunkt i lapet av dagen, men var i
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elevenes primaere klasserom. Her ble jeg sittenderpijellige steder, men de fleste av
observasjonene ble foretatt mens jeg satt i hjanétasserommet. De fire siste timene var
en attende time med realfag pa spesialrom knyitett Der satt jeg pa bakerste pultrekke og
utenfor elevenes synsfelt. Det virket ikke som etevlot seg affisere av min tilstedeveerelse.

Observasjonene aklasse hgstble altsa foretatt i farste halvdel av septemisar helt
annen klasse. De fleste av elevene kommer direktenfgdomsskolen, og dette er deres fgrste
mate med videregdende opplaering. Observasjonejuededgtte timer i allmennfag fordelt pa
tre leerere, og 16 timer innenfor programfagene eBiasjonen foregikk pa samme mate som
i varsemesteret, men her fikk jeg sitte bak i kbassimet i alle timene, og ble ikke synlig for
elevene i selve undervisningssituasjonen. Ogsanel&lassen opplevde jeg at min
tilstedeveerelse hadde liten betydning for elevenefaglig, men at spesielt en av elevene
fulgte mer med pa hva jeg drev med, og snudde fedas & se hva jeg gjorde. Klassen ble
observert pa ulike tidspunkt gjiennom skoledageifidrste til syvende time — fortrinnsvis pa
onsdag, torsdager og fredager.

Det var ikke utarbeidet kategorier til ble brukider observasjonene. Begrunnelsen for
dette var et gnske om a veere apen for alt som kskjagog ikke veere bundet av noen fa
ting, men forsgke & se det totale samspillet. Bettarbeidet et skjerhavor jeg fylte ut en
del informasjon om hver skoletime som dato, amrtaVer til stede i klasserommet, hvilket
fag og tema for undervisningen, samt hvilken skaletdet dreide seg om. | tillegg ble
leereren som underviste den aktuelle timen registred en kode. Utover dette var arket
blankt. Underveis noterte jeg ned det som skjeddpét av undervisningsgktene. Dette
kunne for eksempel veere beskrivelser av hva laeferetok seg knyttet til enkeltelever eller
klassen, men det kunne ogsa veere beskrivelsetumsjsiner som utspilte seg uten at laereren
ga dette noen oppmerksomhet. Det var sma tingrekkeromfattende episoder. Forut for
observasjonene hadde jeg likevel nedtegnet noakelser i forhold til hva jeg trodde at jeg
kom til & se.

Leererne ble nok i viss grad pavirket av mindiflgvaerelse, noen mer enn andre. Dette
kom til utrykk for eksempel ved at laerere sgkt&Kk#t mitt under undervisningen, eller selv
ga uttrykk for at min tilstedeveerelse pavirket ddeg hadde mer eller mindre ingen dialog
med elevene i perioden jeg var til stede. Det var édnkle kommentarer eller korte samtaler i
gangen far vi gikk inn til timen eller rett ettémens slutt. Jeg kom til klasserommet sammen

med leereren, og forlot klasserommet sammen meddeer@ette gjorde nok at elevene ogsa

*Se vedlegg 3:0bservasjonskjema
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satte meg i kategorien "leerer”, samtidig som onn pl@ksis ikke sa ut til & la seg pavirke noe
seerlig av det, uten at jeg kan si det med sikkefbet var heller ikke noe mal i undersgkelsen
at jeg skulle opparbeide en relasjon til eleveedek ikke var dem jeg skulle ha fokus pa.
Det var av starre viktighet a opparbeide en trygdhant lsererne, og ha en god dialog med

dem, da det var deres handlinger jeg @nsket awdrser

4.5.2 Intervjuene
Totalt sett har seks laerer blitt observert og intet, tre programfagleerere knyttet til helse-

0g sosialfag, og tre leerere med undervisning ietine fag. To av leererne i observasjonene
mine i "klasse hgstvar dem samme som pa varen, ellers var det fdligkjéeerere som ble
observert og intervjuet var og hgst. Pa varenrblétrere observert og intervjuet, pa hasten
var det fem hvorav to laerere, som nevnt, ogsa lidemvert og intervjuet pa varen.

Et intervju kan defineres som en konversasjon areldensikt (Ryen, 2002). Det
finnes ingen standard, eller vanlig prosedyre f@rtlan man skal giennomfgre et kvalitativt
intervju (ibid). Dette medfarer at den som utfd@néervjuene ma ha gode evner og
ferdigheter.

“This requires a high level of skill in the inteewer, who needs to be knowledgeable
about the interview topic an to be familiar wittetmethodological options available,
as well as having a grasp of the conceptual issdiggoducing knowledge through
conversation”(Kvale, 1996, s. 13).

Det finnes flere former for intervju innenfor kvaliiv forskning. Det ble i dette tilfellet valgt
a benytte seg av semistrukturerte intervju somrigéggnes av at det pa forhand er satt opp
tema eller hovedspgrsmal i en intervjuguide. Déklex fastlagt detaljerte
spgrsmalsformuleringer, og rekkefalgen er ikke (¢ittale, 1996).

Tidspunktene for leererintervjuene ble avtalt meul elekelte laerer og etter beste evne
lagt pa tidspunkt som passet dem. Leererne haddénidirmert om at det kom til & ta om lag
en time, og alle intervjuene var av ca. 45-60 ntarstvarighet. Det ble utarbeidet en
intervjuguide i forkant av intervjuene som ble krtika strukturere samtaleérDenne
intervjuguiden var ikke kjent for laererne pa fortiada jeg ikke gnsket "pedagogiske
korrekte” svar, men deres personlige oppfatnintje lztervjuene ble tatt opp digitalt, noe
som leererne selv samtykket til, og senere transkrildlle intervjuene fikk et samtalemessig
preg, og laerene var positive til & la seg intervjleg) opplevde for det meste at intervjuene
fikk en god flyt, og at gjennomfgringen av dem gddeit. Opplevelsen var likevel at

intervjuene ble forskjellige da jeg hadde ulikeasgbner til de forskjellige leererne. Med de

> Se vedlegg 4: intervjuguide var
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laererne jeg kjente best, flat samtalen naturliglettiere. Det ble ogsa lettere & lgsrive seg fra
intervjuguiden, og stille sma oppfalgingssparsnmilarveis. Det er tydelig at relasjon

mellom intervjuer og intervjuobjekt kan vaere awloleing ogsa for hvilken informasjon man
far tilgang til.

Intervjuene startet med at jeg ba leererne beskiassen som ble observert. Dette
spgrsmalet var tenkt at skulle ha to funksjoner.dét farste var det gnskelig a starte
intervjuet med et ufarlig spgrsmal for a fa i gaagntalen, og for det andre opplevdes det som
relevant for a finne ut leerernes utgangspunkt qhemelse av klassen som muligens ville
kunne pavirke resten av intervjuet. Deretter bietae stilt sparsmal knyttet til deres
forstaelse av begrepet sosial kompetanse og forieyar til elevenes veeremate, samt
konsekvenser pa brudd med forventningene og affesdematikk. Leererne fikk ogsa
spgrsmal knyttet til betydningen fokus pa veererhatefor elevenes liv utenfor skolen.
Intervjuene ble avsluttet med samtale knyttetitiilasjoner som var observert i klasserommet.

Intervjuguiden som ble brukt var stort sett damse pa var og hgst. Det ble funnet
relevant & endre noen spgrsmalsformuleringer, bgldegsa lagt til enkelte spgrsmal far
intervjuene pa hgsten. Eksempelvis opplevdes aetrstevant for oppgaven a finne ut hva
laerene tenkte om sosial kompetanse. | intervjuéngdpen og ble det derfor stilt spgrsmalet
om hva leererne forbandt med sosial kompetanseewtdr hva skolen kunne bidra med. A
sparre om hva leererne forbandt med sosial kompefante til en opplevelse av at leerene
skulle svare korrekt, ikke ut fra deres egne tankemn hva leereboka sier — og det viste seg at
svaret pa de to spgrsmalene ble noksa likt. Déttodet i andre runde kun stilt sparsmal
knyttet til hva leereren kan bidra med i forbindetsed utviklingen av elevenes sosiale
kompetanse. | intervjuene pa varene ble det ogs&msrsmal om hva leereren forbant med
atferdsproblemer. | likhet med spgrsmalet om sdsialpetanse ble heller ikke dette et
konstruktivt spgrsmal fordi leerer blir opptatt asidlet politisk korrekte. Derfor ble dette
spgrsmalet endret til at lsereren skulle si noe vansdom skulle til far laereren opplevde en

atferd som problematisk.

Analyse av data
Kvalitative undersgkelser formidles farst og fremysinnom tekst (Nielsen, 1994). Fgr jeg

kunne starte analysen, matte dataene som ble ifetsamndersgkelsen gjgres om til nettopp
tekst.

® Se vedlegg 5: intervjuguide hgst
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"Formalet er ikke bare a gjgre dataene forstaeligegen a gjore dette pa en analytisk
mate som gir nye perspektiver pa fenomener vi stu@dler som vil gi kunnskap om
andre, liknende fenomenefHammersley og Atkinson, 1996, s. 237)

Intervjuene ble transkribert etter hvert som degpdmnomfart, mest ordrett fra opptaket.
Farst ble intervjuene sett pa hver for seg for &faelhet i intervjuene, far de ulike svarene
ble satt opp etter ulike kategorier slik at lserersear kunne sammenlignes. Dette var en
tidkrevende og mgysommelig prosess.

Deretter ble notatene fra observasjonene gjenatirng nedskrevet pa nytt.
Nedskrivningen var ordrett slik de var skrevet urgidve observasjonen. Istedenfor at hver
undervisningstime ble skrevet pa et eget ark,téfiklet var nar nedskrivningene ble gjort i
timen, ble det laget en oversikt for hver dag. Bletlaget et skiema med atte kolonner, slik at
alle timene i lapet av en dag kunne ses ved sidéwerandre. @verst pa hver kolonne sto det
hvilken skoletime det var, temaet og koden forkernl lserer som hadde timen. Tanken var at
man pa den maten i starre grad kunne ha mulighié#se hele dagen under ett, og
eventuelle forskjeller knyttet til hvilken time piagen det var snakk om og ogsa se om det var
noen forkjeller i forhold til hvilken leerer klassbadde. Disse dataene ble igjen gjennomgatt
for & finne ulike kategorier for analyséhdenne fasen er formalet & bruke dataene til &
tenke med'{Hammersley og Atkinson, 1996, s. 238)

Ut fra hva elevenes atferd besto i, ble teksterket med farge. Eksempelvis ble bruk
av internett som ikke hadde med undervisning 2egjmerket med blatt. Elever som
pratet/laget uro ble merket gult osv. P& den mfk&man en viss oversikt over atferdens
frekvens — og ogsa hva slags atferd som var mektegje i de ulike timene. Kunne det for
eksempel veere slik at en atferd hadde hyppigekedres hos en laerer enn en annen? og
kunne det ha sammenheng med hva som kom fram imderjuet av denne lsereren? Neste
innstans var derfor & se om leererens svar pa spbksmne knyttes opp til det som var
observert og hvordan dette kunne belyse situasjonen

Arbeidet med & kategorisere og sgke etter mehaegende enheter var krevende.
Etter & ha valgt ut kategorier, startet selve Heftslige analysearbeidet. Bade elevenes og
leerernes atferd sett i forhold til kontekst er fkisbeskrevet og analysert. Atferd og
holdninger er ikke konstante fra kontekst til kdeste og forskeren kan ogsa pavirke
kontekster(Hammersley og Atkinson, 1996). Dette bringer oss @a spgrsmalet knyttet til

undersgkelsens kvalitet.
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Undersgkelsens troverdighet
Innenfor kvalitativ forskning far begreper som aliitet, validitet og generalisering en noe

annen betydning innenfor kvalitativ forskning. Thagd (1998) @gnsker & bytte ut, og benytte
seg av andre begreper nar man snakker om kvalftatkning. Hun finner det
hensiktsmessig & benytte begrepene troverdighletefbiiearhet og overfarbarhet.

| alle ledd av forskningsprosessen kan validietsbrekomme. Innenfor kvalitativ forskning
kan man ikke beskrive og kategorisere hendelsegfetluten at man pa samme tid tillegger

hendelsene mening.

"Forskningsresultatenes troverdighet og overfgrbeatrer avhengig av at grunnlaget
som kunnskapen hviler pd, gjgres eksplisitt. Detliaerer & gjare rede for
fremgangsmater under datainnsamlingen, oppleggfialyse og hvordan resultatene
tolkes.” (Thagaard, 1998, s. 11)

Troverdighet er da knyttet til utfgrselen av forisigen og om denne utfgres pa en
tillitsvekkende mate. | den forbindelse er betydjein av den kvalitative teksten sentral, da
denne bade skal beskrive og tolke de fenomenendrsanstilles.

Rike beskrivelser kan vaere positivt med tankeaiitet. | denne undersgkelsen har
jeg bestrebet meg etter & veere ngyaktig og detaljine notater underveis i observasjonene,
og notert ned beskrivelser av handlinger sepaaainine umiddelbare tolkninger eller
refleksjoner. Jeg har i den forbindelse ogsa noiedtdirekte sitater fra elever og laerere slik
at observasjonene skal veere troverdige. | forbgelaied analysen har observasjonene i stgrst
mulig grad blitt gjengitt slik de ble nedtegnet endatainnsamlingen, men de er satt inn i en
ny kontekst slik at de skal bli meningsbaerends iy temaet for undersgkelsen og oppgaven.
Ved at intervjuene ble tatt opp og ordrett trartsduri, er ogsa dette med pa & gke
undersgkelsens troverdighet. Troverdigheten gkes wed at det i analysen benyttes en del
direkte sitater fra intervjuene, men ogsa dissesétn i nye kontekster for & belyse
observasjonene slik at de blir meningsbaerendenealsammenhengen.

Grunnlaget for forskerens tolkninger og han/herfogforstaelse kan ha stor betydning
for teksten (Thagaard, 1998). Derfor er det viktiglargjgre og reflektere over denne
forforstaelsen. Min forforstaelse er blant annetttet til at jeg selv er laerer pa helse- og
sosialfag vg 1, og derfor har noen tanker om lasrex#e i mgte med elevene og hva jeg ville
se i observasjonene (jf. Kap. 1.1) Arbeidserfanragediskusjoner i egen skolehverdag kan
ha betydning for undersgkelsen. Jeg har tidligelenne oppgaven gjort rede for min posisjon
i forhold til informanter og konteksten for obsesjaner og intervjuer, noe som ogsa vurderes
som viktig med tanke pa oppgavens troverdighet.déhpa slik redegjarelse vil kunne fare
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til validitetsfeil, at forskningen ikke ses i lys aktig kontekst(ibid).

Bekreftbarhet handler om kvaliteten pa tolkningerforskningen og hvorvidt denne
forstaelsen stgttes av annen forskning, mens awenfizet handler om fortolkningen av en
enkelt undersgkelse kan gjelde i andre sammenhegfidgergaard, 1998). | denne forbindelse
kan det veere av interesse og trekke inrf’Det trilaterala sanningsbegreppet’(Alvesson &
Skoldberg, 199430m viser til at teorier kan innta ulike posisjonexd tanke pa
sannhetsforstaelse. Noen teorier kan opplevessaome fordi de viser stor korrespondanse
med annen forskning og andre fordi de viser tikpsk anvendbarhet. Den tredje
sannhetsforstaelsen er relatert til hvilken meihgr betydningen teorien gir. Disse tre
sannhetsforstaelsene utgjar hver sin akse i earitekg inne i trekanten kan teorier plassere
seg ut fra hvilken posisjon de tar i forhold disse.

Deler av tolkningen fra denne undersgkelsen karefstgtte i annen forskning (jf.
Sarlie og Nordahl, 1998; Ogden, 1995). Analyse isgusjon er neert knyttet opp til
praksisfeltet, slik at deler av den kan oppleves savendbart i skolen. Likevel er det
muligens tilknytningen til det meningsbaerende satsitiegrepet som gir oppgaven verdi. En
generaliserbarhet eller overfarbarhet pa bakgruratette datamaterialet lar seg ikke gjare,

men funnene gir likevel interessant informasjon $am utvikles videre i nye prosjekter.

40



5 Analyse
Analysedelen stater med litt informasjon om undestssskolen, og deretter en beskrivelse

av de to klassene jeg observerte. Dette er fottd lgseren inn i sammenhengen hvor
observasjonene er foretatt, og slik forsgke a skafgdigere bilde av konteksten. Ingen av
disse to klassene ble beskrevet som problemklasgelet ble ikke observert noen former for
utagerende atferd. Fokuset for observasjon vavédiké se pa ulik atferd som kunne veere
utfordrende, og da farst og fremst hvordan leeréarteldt seg til den. Malet var a fa en
forstaelse av skolens arbeid med sosial laeringté ned elevenes atferd, for a styrke
elevenes sosiale handlingskompetanse.

Etter at klassene er presentert, beskrives oglagjmellom leerer og elev sett gjennom
lzerernes gyne. Deretter beskrives og analyseieattdird i klasserommet. | teksten skjer
analysen aklasse vaiogklasse hgssamtidig. Atferden i klasserommene kan i sin helhe
beskrives som leering - og undervisningshemmenge(f.4.2). Sgrlie og Nordahl (1998)
beskriver denne atferden farst og fremst som eirbim elevenes egen leereprosess, mer enn
aktivt forstyrrende atferd, og er direkte knytietihdervisningssituasjonen. Undervisnings -
og leeringshemmende atferd, sett fra bade elevanksrernes side, er i falge Sarlie og
Nordahl (1998)ogsa et starre problem i videregaskdée enn i grunnskolen.

Undersgkelsesskolen
Gjennom de siste arene har skolen i falge rekersgmlig kommunikasjon 16.09.2011),

arbeidet malrettet mot & bedre statusen for simeeel Hovedsatsningen har veert rettet mot a
ake laeringstrykket, og det er lagt fram flere sagsomrader for a fa dette til. Blant annet
skal skolen jobbe for & bedre elevenes studievamérgke elevenes innsats pa skolen. Dette
henger blant annet sammen med en undersgkelsetiiyttrop-out i videregaende skole.
Skolen har valgt & ha tre “fokusregler” som slatl legges vekt pa. | tillegg til a starte
skolearet med gjennomgang av det ordensreglemsategjelder for alle de videregaende
skolene i fylket, presenteres ogsa de tre fokusneglHva som er skolens fokusregler varierer
litt fra ar til ar. For skolearet 2011/2012 leggies vekt pa at elevenes deltakelse, vurdering
og lekser. Med elevenes deltakelse menes det\aretkal veere tilstede, komme presis og
veere aktiv i undervisningen. Innenfor vurderingl stavene vite kjennetegn for
maloppnéelse, fa fremovermeldinger og gjennomfgemevaluering. Med lekser menes det
at elevene skal gjgre de leksene de blir bedt damtBinnen har rektoren gatt ut til foreldre
og elever og gitt klare signaler om at elevene egae med minimum 40 timers arbeidsuke —
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som for elvene pa yrkesfag betyr 35 timer med wisieing og fem timer med lekser.

Ved & studere og sammenligne elevundersgkelaatefsiste tre arene knyttet til
sammenhengen mellom elevenes motivasjon og triseelnan at skolen har hatt en jevn
forbedring. | 2009 var det rett i underkant av 2&¥%€levene som ga uttrykk for bade hay
trivsel og motivasjon. P& undersgkelsen fra vafer Zar dette antallet nesten doblet til
47 %. Med andre ord trives eleven pa denne skméeine na enn far, og det er flere elever
med det er hgyere motivasjon for skolegang. Demsédipe utviklingen mente skolens rektor
hadde sammenheng med blant annet satsningen siarléatt knyttet til vurdering og den

utviklingen innenfor vurderingsarbeidet som hamfeinsted (ibid).

En beskrivelse av klassene
Hvordan en klasse fungerer og hva som kjennetagiker klasseromskulturer varierer. Det

var med nysgjerrighet jeg mgtte opp for & obserderto klassene. Da jeg kom inn #ldsse
var” var jeg pa forhand blitt fortalt at det var enlstimen veldig grei klass&Klasse hgst”
visste jeg ingenting om, annet enn at elevene sédrtvar nye for hverandre da de begynte i
klassen en liten maned tidligere. | intervjuene sbenforetatt i etterkant av observasjonen,
ble leererne farst spurt om a beskrive klasseneBgrsmalet var tenkt at skulle ha flere
funksjoner. For det fgrste var det gnskelig a statervjuet med et ufarlig sparsmal for & fa i
gang samtalen og for det andre opplevdes det Sleward for & finne ut laerernes
utgangspunkt og opplevelse av klassen som muligemse pavirke resten av intervjuet. Det
var ogsa av interesse a ha muligheten til & sanmigmenégne observasjoner av klassen, med
leererens beskrivelser. | tillegg ba jeg leerernéides sin relasjon til elevene, da relasjonen til
leereren beskrives som viktig for elevens skolehagtd.relasjoner som eksisterer mellom
laerer og elev og den samhandling som foregar,avéterk sammenheng med bade leererens

og elevens handlinger i klasseromm@Vverland, 2007, s. 169)

5.2.1 ”"Klasse var”
Min opplevelse avklasse var” stemte for sa vidt godt med det som var blittdthineg pa

forhand. Det var stort sett en stille klasse agito i klasserommet. Det kan ogsa sies & veere
noe av utfordringen, for det var heller ingen dgkuer eller gode faglige dialoger i
klasserommet. For eksempel var det relativt ofteatllsereren stilte spgrsmal ut i
klasserommet uten at noen svarte. Laereren varsgtttmadt til & henvende seg direkte til
enkeltelever dersom spgrsmalet skulle fa et svasg€n fremsto ogsa som sosialt gruppert

og lite sammensveiset. Spesielt var det en elevsadhiitt alene og virket mindre inkludert i
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klassen enn resten. Det at klassen opplevdes gtugsgalt sett, kan ogsa ha en sammenheng
med maten de var plassert i klasserommet.

Dette klasserommet hadde pulter med stasjonaameskiner plassert i grupper pa to
og tre langs veggene i rommet. | tillegg hadde Ielev sine egen baerbare pc. | midten av
klasserommet var det en samlingsplass hvor pudtesatt sammen til et stort bord slik at alle
kunne sitte rundt. Da jeg gjennomfgrte observasjodette klasserommet, ble jeg sittende
slik at jeg var lett synlig for elevene, men deket likevel ikke som om de brydde seg noe
om at jeg var der. | de fleste timene satt jeghjerne av klasserommet, men i et par timer
ble jeg sittende foran langs veggen ved dgra. thtlene jeg observerte fant sted i dette
klasserommet med unntak av fire timer som var sisfi@m knyttet til realfag. Der satt jeg pa
bakerste pultrekke og utenfor elevenes synsfelt.

| intervjuene samstemte laerernes beskrivelsdamsé&n godt overens. De beskrev
klassen som stille og lite deltakende, men samegdigrei klasse med hyggelige elever. Dette
var elever som hadde gatt sammen et ar pa skalesgra man kunne anta at kjente
hverandre ganske godt. Klassen ble ogsa beskrewegsippert, noe som samstemte med
mine observasjoner. Klasserommets innredning ogeres plassering under observasjonene
fremmet ikke til samhandling. Flere elever sattdghuekk fra hverandre - idet de satt seg ved
pultene der de stasjonzere PC-ene sto. Nar eleaemdassert slik, hadde flere av dem
ryggen til laereren. Laerene som hadde undervisnilegté klasserommet oppgav ogsa at
klasserommets fysiske organisering ikke var bragataglevene samhandlet mest med de
elevene de var plassert sammen med i gruppenekjédnsine ogsa dette veere arsaken til at
klassen virket gruppert. Det kan ogsa ha sammenimeaigat leerene i denne perioden ikke
benyttet seg av bordet i midten av klasserommétltds samling, men lot elevene i stor grad
selv bestemme hvor de ville sitte.

Den stgrste utfordringen i klassen var a fa elewdelaktige og vekke interesse for
faget i falge leererne som ble intervjuet. Leerenmgga i tillegg at det var utfordrende a
tilrettelegge undervisningen for den enkelte etkvdet var store nivamessige sprik i forhold
til det faglige. Jeg tenker at dette ogsa kamhairket pa elevenes muntlige deltakelse i
faglige aktiviteter. Klassen ble observert pa shutav skolearet, og undervisningen bar preg

av mye prosjektarbeid og selvstendig arbeid medyapgr.

5.2.2 "Klasse hgst”
Observasjonene klasse hgstforegikk tidlig i skolearet, og elevene var sat\titt kjent

med hverandre. Leererne opplevde heller ikke atadédlitt sa godt kjent med elevene enna.

43



Alle lzererne opplevde at klassen sa ut til & vaerinegjeng og at det var en god tone mellom
elevene. Et par av leererne trakk ogsa fram apgiewde at klassens to gutter var sveert
aktive og tok litt mye plass, at de var positivemat det kanskje fgrte til at jentene ble litt
mer tilbakeholdne. Noen lzerere beskrev klassenstitisy mens andre lserere beskrev klassen
som apen og interessert. Dette trenger ikke natigeis a vaere en motsetning, men snarere
en utfyllende beskrivelse. Min opplevelse av klassanstemte ogsa her godt overens med
lzerernes beskrivelser. Observasjoner av eleverssaitte, ga positive kommentarer til
hverandre og bruk av humor, gjorde at jeg fikkneitiykk av at det var god stemning og
positivt klassemiljg. Noen elever var mer frampa da andre, dette gjaldt bade gutter og
jenter. Det var ogsa noen jenter som gjemte siegelidk og ikke deltok like mye.

Elevene satt sammen to og to bak hverandrerékieer. Jeg satt bak i klasserommet i
alle timene og ble ikke synlig for elevene i selvelervisningssituasjonen. To av elevene pa
vindusrekka hadde pultene sine sa langt fram afteeble sittende bak leereren i ulike
undervisningssituasjoner. Disse elevene var ogsé&esom ble observert som stille, og slik
jeg ser det kan det ogsd ha sammenheng med hvibedaar plassert. | og med at de ofte blei
sittende bak leereren, observerte jeg at leererrangmtilfeller henvendte seg mindre til disse,
noe som nok skyltes at de kom utenfor leererendelyns

| klasse hgstar leererne fortsatt litt usikre pa hvordan elevknan faglig. De hadde
likevel en forstaelse av at det var store fors&jethellom elevene, og de oppga tilrettelegging

for den enkelte i forhold til faglig nivd som en @& starste utfordringene.

5.2.3 Relasjoner mellom lzerer og elever
| analysen skrevet etter undersgkelsen "Elevingpeke”, skriver Furre m.fl. (2006) blant

annet at relasjonen mellom elev og leerer er vilkidi det har betydning for elevens trivsel,
men ogsa for levens oppfatning av seg selv ogtftzeeeprosessen skal bli s& god som mulig.
Leereren er ikke lenger en autoriteer figur, men emgperson eleven har et subjekt til subjekt
forhold til(jf. p.2.1). Elevene star ikke lengermpist ved pulten i det leereren kommer inn
dgra, og de har ikke det forholdet til det man kalte "autoriteter” lenger som tidligere
generasjoner hadde.

| lgpet av observasjonene opplevde jeg staraseelasjonene mellom leererne og
elevene var god. Overland (2007) skriver at itrespekt er en fundamentale betingelser for
en god relasjon. Videre skriver han at elevenescoptse av at leereren ikke setter eleven i
bas og er rettferdig, er viktig for denne relasjuriget er ogsad ngdvendig at laereren er opptatt

eller interessert i sine elever, og viser romslighmotsetning til & veere pirkete, i forhold til
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a sla ned pa bagateller (Overland, 2007)

| og med at jeg ikke samtalet med elevene, eledegtrens opplevelse av relasjonen til
elevene som her uttrykkes. Leererne i mine undels@keurderte alle at de hadde gode
relasjoner til sine elever. Jeg observerte fomaeste en god tone mellom leerere og elever.
De snakket ofte uformelt til hverandre, og detegsa bruk av humor. Noen leerere var mer
autoritative enn andre. En autoritativ leerer kj@agees av a veere tydelig og klar og
handhever regler pa en mate som elevene akseptanatidig har laereren en positiv og neer
relasjon til elevene som innehar ngdvendig disté@serland, 2007).

Noen lzerere satt seg ned pa huk ved eleveneengilddet dem. Elevene ble ogsa tatt
med pa rad i forhold til undervisningsopplegget; dpplevde at alle laererne jeg observerte
snakket respektfullt til elevene, tok seg tid ti{/fie og det virket som om de brydde seg om

dem.

"Videre bgr lzereren vise interesse for elevensrarfger og opplevelser, ved at
laereren faktisk spar og snakker med elevene omfslikold. Elevene bar oppleve a
veere betydningsfull og bli verdsatt i lsererens gy@verland, 2007, s. 267)

En av leererne jeg intervjuet sa det sliéten & bli sett og hart kan man ikke fa gitt dem
kunnskap heller. Det gar hand i hanleerer, klasse var) Jeg opplevde at leererne gnsket a
ha en god relasjon til elevene. Leererkiasse hgskjente ikke elevene sa godt enna, i
motsetning til leerenekilasse varsom hadde fulgt elevene gjennom et helt skotd&et er
noen jeg ikke faler jeg nar helt inn til enna, senveldig lukka, som jeg synes det er
vanskelig a f kontakt med. Spesielt to av de stale®em jeg ma bruke mer tid pa. (l&rer,

"klasse hgst).

5.3 Utoginn, fram og tilbake
Det er friminutt, fem eller ti minutters pause,vaae forsvinner ut og ofte gjar leereren likesa.

Neste time er rett rundt hjarnet, og tida er dyrebat er utrolig lett & komme litt for seint.
Ordensreglementet sier at elevene skal mgte poetig, vektlegges ogsa i skolens
fokusregler, men hvor presis ma man vaere og hwa bBkjs man kommer for seint. Dessuten
er det av og til slik at man ma pa do eller bametdei bok. | det falgende beskriver og
analyserer jeg situasjoner knyttet til nettoppeldtiarst kommer situasjoner knyttet til starten
av timen, deretter situasjoner i Igpet av timenilogjutt situasjoner knyttet til timens

avslutning.

45



5.3.1 Er friminuttet over? Starten pa timen
| en time var det fire elever som ikke var til stadd timens oppstart. Etter fem minutter kom

tre elever, og undervisningen ble avbrutt. De amtkeene snudde seg og fulgte de
nyankomne med blikket, noe ogsa laereren gjordead®Ng kommer dere for sent! Jeg sa
ngyaktig ti over!”Elevene fant plassene sine og satte seg. Laereggmie pa igjen, og den
fierde eleven kommer inn dgra. En tydelig litt frest laerer sa:Na blir det enda en
forstyrrelse!”. Leereren snakker sa med elevene om betydningérkamme pa tida i
arbeidslivet og trakk paralleller til det at & koea tida ogsa handlet om samarbeid.
Laereren viste sin misngye for elevenes sene irenretimen og sa ogsa noe om
konsekvenser og begrunnelse for & komme pa tidienie situasjonen pavirket disse fire
elevene hele oppstarten pa timen. | forkant avritradde laereren gitt tydelig beskjed om nar
neste time startet, det var ingen tvil om nar eleskaulle ha veert tilbake i klasserommet. Da
jeg er leerer selv, har jeg forstaelse for dennerieas frustrasjon. Dersom jeg ser situasjonen
fra elevenes side kan man anta at de visste abmmedr seint, men samtidig observerte jeg
ofte at timene ikke begynte nar de skulle. | nakgiler ville det derfor ikke ha noen
betydning om eleven kom litt for seint inn.

Jeg observerte flere ganger at timen ikke stfatedet var gatt neermere fem minutter.
| intervjuet med en av leererne blir det presiseléesieren selv ma sgrge for a veere pa tida —
og at det av og til kan veere en utfordring pa wraldger. Det hendte at laerere matte snakke
med noen elever pa veien, svare pa noen spgrsedilde noe i friminuttet som krevde litt
mer tid. | et fem minutters friminutt kan det ogs@re vanskelig a rekke opp péa
arbeidsplassen, skifte bgker og komme seg til ndasserom uten & komme et minutt eller to
for seint. Jeg kjenner dette godt igjen fra minrelgererhverdag, hvor det fort kan ga et
minutt eller tre far timen er i gang. | falge enlaarerne er skolens policy at oppmgte
innenfor tre minutter kan godtas, en annen siefeatene har en to til tre minutters margin,
mens andre igjen sier at de ikke gir anmerkningdmsentkomming far det har gatt fem
minutter. For noen er det ogsa slik at det feaies anmerkning etter at timen for alvor har
startet, selv om det da kan ha gatt mer enn fenutbain Det er forstaelig at eleven tar en
sjanse pa a komme litt for sent, ogsa fordi leeeraaksjon pa elevenes forsentkomming
varierer.

| en time observerte jeg to elever som kom foit 8g hvor leereren s&Sa bra dere
kommer!” For elevene ma det vaere hyggelig a fa en slikoreti nar de kommer for sent.
Fra laerernes stasted vil man jo at eleven skal ketiitimene. En leerer sa det slilElevene
kommer for seint, men jeg er glad at de kommerkddegodt fa hare at de kommer for seint,
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fa anmerkning, men jeg vil at de skal komme tiétim.”(Laerer,”’klasse var”). Det er et stort
fokus pa at elever ikke skal droppe ut av skolell ffa Statistisk sentralbyra viser at kun

57 % av elevene pa yrkesfag fullfarer oppleeringepeét av fem ar (Statistisk sentralbyra,
2011). Dette er ikke opplagftende tall, og det artat leerere gnsker at elevene ikke skal
slutte eller utebli fra undervisningen. Velger e\ utebli, vil de mest sannsynlig ga glipp
av noe, og sjansen for a bli liggende etter fagliggsa logisk sett bli starre. Samtidig er det
slik at det er best hvis elevene kommer nar de ska& som ogsa var vektlagt i skolens
fokusregler.

| et tilfelle kom eleven om lag ti minutter fagiat inn etter friminuttet. Far eleven
kom hadde leereren gitt de andre elevene en dehiafgjon. Leereren smilte til eleven, og
kommenterte elevens nye harfrisyre, for deretf@gneéngtere at eleven kom for seint. Laereren
sa:"Vi har gatt igijennom en del alleredelivorpa eleven svarer med et kortla, hm”.
Laereren gjentar sa all informasjonen hun har ifjitetandre elevene. Pa den maten gar ikke
eleven egentlig glipp av noe. Leaereren fikk gitt d&@ormasjonen eleven trengte. For de andre
elevene ma det ha veert litt kjedelig med dobbelrinfisjon, og det kan vel kanskje ogsa
karakteriseres som frargving av deres tid. Samédiget ikke sikkert elevene hadde noe imot
det. Sa lenge laereren snakket, slapp de a gjgranmest. For de som ikke hadde fatt med seg
alt farste gangen, var vel ogsa dobbel informasjofordel. Elevene reagerte ikke noe pa det.
Jeg registrert ikke noe respons dem i mellom. D&ety/som om de var vant til dette.

Det viste seg ogsa at det eksisterte holdnirilgat tan i enkelte tilfeller matte
behandle enkeltelever litt med skjann, og at detselt mellom fingrene pa elevens
forsentkomminger. Anmerkning ble ikke notert. Emdessa det slik’...jeg vurderer det litt i
hvert tilfelle. Hvis jeg ser at noen er litt sdronflete.... det kan jo veere de skal finne rommet
og... det er jo litt forskjell pa det ogsa, men semel skriver jeg anmerkningLeerer,

"klasse hgst). Hvor mye det forstyrrer undervisninga, variesgsa litt. Nar en elev prgver,
men ikke klarer @ komme pa tida, kan det oppleiehénsiktsmessig a sette anmerkning.
Fra lzererens synspunkt kan det virke meningslgstté anmerkninger, nar man i
utgangspunktet egentlig tenker at det kanskje mj@rskade enn nytte. Samtidig er det jo slik
at elevene har sin egen agenda. Det kan godt lmredleven gjennom sin veeremate, eller ved
a komme for seint inn i klasserommet opprettholiteimage eller gnsker & sende noen
signaler. Uten & skulle arsaksforklare elevens laget, kan det jo vaere at eleven med
overlegg fremstar pa en spesiell mate for & oppnénsket respons — enten det er fra laerer

eller fra medelever.
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"....when an individual appears before others hisats will influence the definition
of the situation which they come to have. Sonasttfme individual will act in a
thoroughly calculating manner, expressing himseH given way solely in order to
give the kind of impression to others that islifko evoke from them a specific

response he is concerned to obta{offman, 1959).

| "klasse var” var det for det meste selvstendig arbeid de daggnebserverte. Eleven satt
mye i sin egen verden og virket ikke som om dednistyrret av elever som kom for seint.
Det var spesielt en av elevene som relativt ofta keint inn til timen, og det virket som om
de andre elevene naermest var sa vant til detiakdérydde seg. En dag kom denne eleven
20 minutter for sent inn i timen. Eleven tok sanfriutt med de andre og kom deretter 15
minutter for sent til neste time ogsa.

Denne eleven er vel kanskje av den typen malitserellom fingrene med, og
anmerkninger har vel heller liten betydning da etemest sannsynlig hadde et godt utvalg av
dem allerede. Flere av laerene ga uttrykk for ateakminger hadde en effekt pa dem som
hadde fa anmerkninger og var bevisste pa ikken@d&att karakter i orden eller atferd.
Derimot mente flere av laerene at anmerkninger hatheeller ingen betydninger for dem
som fikk mange. Det er i grunnen logisk, og og#djeb har erfart det fra egen praksis. | en
undersgkelse jeg utfgrte hgsten 2010, intervjggtije elever som alle hadde en atferd som
til stadig brgt med de forventningene skolen haddne elever (Knutsen, 2010). Disse
elevene var helt tydelig pa at anmerkninger ikkédeanoen effekt. Har du 30 anmerkninger
far hgstferien, sier det seg selv at en anmerkinangller til er av liten betydning. Samtidig er
bruk av anmerkningen den responsen pé atferd leeegripedt om a ta i bruk.

Ut fra observasjonene mine er det ganske vahkdeaer kommer for seint, men det er
ogsa ganske vanlig at laerere ikke begynner timeshdeesamme. Det at leereren kommer inn
I klasserommet er etter hva jeg har observert, édsbetydende med at timen begynner.
Noen lzerere startet timen med opprop, og da vangdenh tvil nar timen begynte.
Overgangen var tydelig markert eller script8cript skaper starre flyt i sosiale
sammenhenger og gjar verden enklere; vi bare vatdaw vi skal forholde oss(Franes,
1997). I noen tilfeller startet bare timen av sely sfordi elevene jobbet med selvstendige
oppgaver. Andre ganger var det mer klare signadeietreren, som for eksempaita
begynner timen”eller"Na er vi i gang igjen”. Pa den maten var meldingen ganske Klar.
Observasjonene mine tydet pa at i de tilfellener lokad var en klar overgang fra friminutt til

undervisningstime, tok det kortere tid fgr undamngen kom i gang.
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5.3.2 Ilgpetavtimen
Friminuttet er over — timen er i gang, og sa shjet; elevene ma pa do! Det var ikke et stort

problem i noen av klassene jeg observerte, mehatette innimellom. En elev kom i fgrste
halvdel av en time og spurtian jeg ga pa do?"Dette var etter en fritime, sa leereren svarte
"Na har du jo hatt en hel time til & ga pa doHvorpa eleven sa pa laereren odJa

men...” 0g uten at det blir sagt noe mer, men med et slaggerbal aksept fra lsereren, forlot
eleven klasserommet. Dett var en leerer som i ifttetwar tydelige pa at elevene skulle
bruke friminuttene til toalettbesgk. I intervjuemed laererne kom det fram at de hadde en
viss aksept for at elevene gikk pa do i timen. &nel svarte at ho syntes det var litt
problematisk fordi man ikke kunne vite om elevemeulik arsak, virkelig métte ga pa do
akkurat da. Dette blir i praksis litt vanskeligjékke.”Jeg ma jo bare la dem fa g&, men det
er litt forstyrrende..... Jeg har en mistanke omamgjer det for & fa en ekstra fem -
minutter, de skal ikke pa d@’zerer,’klasse var”). En annen laerer ga uttrykk for at hun ikke
synes det var problematisk sa lenge elevene ikkeugirett etter at friminuttet var ferdig.

Ut fra elevene stasted, kan det veere en god idep@ glo i timen. De slipper kg pa
toalettet og kan benytte friminuttet til & vaere se@n med klassekamerater. Slikt sett kan det
argumenteres for at eleven handler logisk, og Karsisa sosialt kompetent i forhold til sine
egne mal. Det kan jo ogsa tenkes at eleven virkeligoehov for & ga pa toalettet, og da er det
egentlig kanskje ikke et spgrsmal om man far léer ékke. Pa den andre siden vil det veere
mulig at elevene gar glipp av verdifull undervismimens de er ute av klasserommet, og
dermed vil far problemer med & henge med nar denkemtilbake. | Igpet av tida jeg
observerte klassene, spurte ikke elevene om a i@ gé nar laereren underviste. De spurte
om & fa ga pa do nar det var selvstendig arbeiéd gtlpperarbeid. Det kan vel muligens
tolkes dit hen at elevene ikke gikk glipp av noesglentuelt ikke kunne ta igjen senere,
dersom de gikk pa do i timen.

Pa den andre siden er det godt mulig at andveeferstyrres av elever som gar ut av
klasserommet for & ga pa do. | et gruppearbeidemdlig at de andre i gruppa vil forstyrres
av at en av gruppas medlemmer tar seg en do-p@nse/ leerene var tydelig pa at dersom
elevene hadde gruppearbeid, var det elevene i grspm skulle avgjgre om eleven kunne ga
pa do eller ikke. Gruppa hadde ansvaret for atidebéle gjort, og dermed ogsa mulighet til
a gi tillatelse eller ikke. Hvilken kultur som radegruppa vil derfor veere avgjgrende for om
eleven kan ga eller ikke.

| en time i klasse var’kom ikke undervisningen ordentlig i gang fordi edeforsvant
ut for & hente bgker. Nar en elev kom, gikk en anng leereren ble stadig avbrutt. Den uroen
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som var i starten av timen, forplantet seg. Eleveapratet og kom med muntlige
kommentarer til hverandre mens undervisningen agdi#te andre timene jeg observerte med
denne laereren var ikke timene slik, og det virkenh st starten pa timen var avgjgrende for
resten av undervisningsgkta. Det at elever forsufing inn for a hente bgker synes a pavirke
de andre elevenes konsentrasjon, og ogsa pavirkesiae

En av elevene iKlasse hgsiskulle ikke veere til stede i alle timer pa grumnfritak.
Eleven gnsket likevel & veere tilstede i klasseromnue leereren ikke ga tillatelse til. Eleven
ble likevel sittende, noe leereren, som da var kommg&ng med undervisningen,
kommenterte. Eleven sa pa laereren, og spurte ‘iéant:jeg far sitte bakerst detd.aereren
sa nei, og foreslo at eleven heller gikk til bildiket eller kantina. Eleven brukte langt tid pa a
komme seg ut og gikk fram og tilbake i klasseromrRetst ble veska baret bak i
klasserommet. Eleven gikk sa fram igjen for a hewke, og ga bak a legge det fra seg.
Deretter satt eleven seg ved pulten sin igjen gkt pa tastaturet. Laereren hinter til eleven
at det na er tida for 8 komme seg ut — og elevglisezte: "Jeg skal bare legge ned noe!”
Eleven var lite opptatt av elevene rundt, og jegenberte ikke at det var gyekontakt med
noen av dem. Eleven holdt pad med sitt, braket ikken beveget seg mye fram og tilbake og
syntes aldri a bli ferdig. De andre elevene fulgd i undervisningen, men det var tydelig at
de registrerte elevens bevegelser i klasseromraeteten ga eleven flere hint underveis, men
holdt hele tiden undervisningen i gang. Etter femutter forlot eleven klasserommet, men
etter & ha veert ute av det i ca tre minutter kaawesi rolig inn igjen: Jeg skal bare hente noe
I jakka.” Eleven hentet det han skulle og forlot klasserotmmo& en gang.

Leereren forholdt seg rolig under hele sekvenstu unntak av de nevnte hintene, sa
det ikke ut til at hun lot seg affisere noe saaaigdet. For meg som observatar ble det et
fascinerende skue. Jeg ble fascinert av hvor ogiganfektet eleven virket, og hvor rolig og
uanfektet leereren handterte det hele. Dette repter et klart brudd pa forventninger til
elevrollen. Dersom leereren hadde gjort mye ut aywilée situasjonen mest sannsynlig fart
til starre forstyrrelser enn det gjorde. Da jegmjuet denne lzereren, bekreftet hun at hun
ikke opplevde situasjonen problematisk, at detgoean grei og hyggelig elev og at eleven
ikke ville noe vondt med det. Hun hadde ogsa tethg intervjuet sagt at hun opplevde det
som problematisk dersom en elev bevisst var destral gikk inn for & gdelegge. Det virket
ikke som om det var denne elevens agenda — ogdeet@k det hele med fatniri§takkar,
han ville jo s& gjerne veere ddtserer,”klasse hgst”).

Eleven hadde ikke noe gnske om & forlate klass®met. A forlate klasserommet vil jo

ogsa si a ikke fa veere med i fellesskapet, elldigans ga glipp av noe i forhold til det
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sosiale’Sometimes the individual will be calculating irshactivity but be relatively unware
that this is the case{Goffman, 1959)Eleven virket sosial og tok vanligvis mye plass i
undervisningssituasjonene, noe som gjgr det fogsadlaereren ikke ville at eleven skulle
veere der. | intervjuet med laereren spurte jeg ogs&un hadde gjort noe i forhold til denne
saken, eksempelvis snakket med eleven eller kdegedat. Det hadde hun ikke, og hun
opplevde ikke at det var ngdvendig heller. Elevanikke hennes elev. Derfor fikk dette
heller ingen konsekvenser for eleven at han hamdtetd med forventninger til elevrollen om
ikke & forstyrre undervisningen.

Man kan anta at eleven ikke opplevde at han iigaremate var upassende i og med
at eleven ogsa uken etter, i tilsvarende time, konfor & hente tingene sine etter at timen var
i gang. Leereren papekte da at det burde veertidjaminuttet, og tydeliggjorde slikt sett at
hun ikke synes det var greit at eleven kom inmeti. Eleven forsvinner likevel ikke fort ut
denne gangen heller, men tar med veska bak i ktzsseet. Etter & ha lett litt i veska, gar
eleven fram og henter noe i sekken sin, gar sakidlng henter veska og baerer den fram ved
pulten sin igjen. Deretter forsvinner eleven ukklasserommet. Mens dette skjedde fortsatte

lzereren bare med undervisningen sin.

5.3.3 Er det snart friminutt? Slutten av timen.
Et annet element som skapte litt uro i klassenglarer som pakket sammen tingene og

gjorde seg klar til & ga eller gikk fgr timen vardig. Jeg observerte dette flere ganger — bade
i "klasse var” og "klasse hgst, spesielt pa slutten av dagen. En dag var noefeaene

tydelig klare for 8 komme seg hjem. De spurte lezr@m de kunne ga, hvorpa leereren
svarte:"Dere har jo pakket sammen alt. Er dere ikke ing@rt i & jobbe?....Dere kan jo..”
Elevene satt avventende og sa pa leereren uteeta f®g no¢Ja vel. Det er godt jobbet
denne timen!’ Dette fant sted’klasse var”, men tilsvarende episode ble observekiagse
hast”. Noen elever spurte om & fa ga, hvorpa leereremesnai! Elevene ble bedt om a sitte
stille dersom de ikke hadde noe annet skolearbgjdré. Elevene lystret, men samtidig var
det andre elever i klassen som pakket tingeneagjrgikk selv om det ennd var noen minutter
igien. En av de elevene som fikk beskjed om a stitle, kommenterte dette til sin leeréibe

gar jo!?” Laereren ga sa tillatelse til at disse elvene €igkaa. Det var tydelig at denne
eleven opplevde det som litt urettferdig at de fidskjed om a sitte, mens de andre bare gikk
uten a sparre. Leererens intensjon var nok at isgelfe ga fgr timen var slutt, men det var
ikke det som skjedde i praksis. Det fikk ingen l&nenser for elevene at de forlot

klasserommet far tida, men samtidig sa ut som ddéan forstaelse av at timen var ferdig
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og dermed gjorde de kanskje ikke noe galt.

Det var siste time, og elevene ville hjem. A bsitte der & vente enda noen minutter
fordi det ikke er friminutt ennd, kan fortone segnimgslgst. Hvis man har jobbet godt, og
gjort det man har fatt beskjed om, burde det ikkeakrt ok & la elevene ga? Samtidig er det
jo slik at man som leerer skal forholde seq til @iidspunkt. Det kan ogsa skje at leereren far
negativ respons fra kollegaer dersom hun slipparegie far tida, fordi det blir uro i gangene.
Det er vel en mulighet for at kollegaer kan opgfddereren som eksempelvis slgv fordi hun
slepper elevene for tidlig. Her er det mange fakteom spiller inn. Jeg observerte at en laerer
ga elevene lov til & ga etter hvert som de variderdned en oppgave. Det resulterte i at
mange begynte & pakke med det samme, og eleveiosatt jobbet med oppgaven gikk
selv om de ikke var ferdig. Hvorfor skal man jolshed en oppgave pa skolen som man
muligens kan jobbe bedre med hjemme? Dessutendtagodt tenkes at det ikke blir verdsatt
veldig hgyt av klassekamerater at man blir sitteiden ut, selv om man far lov a ga. Det er
ikke sikkert det gir s& hay status i grugpelasjoner til jevnaldrende oppleves ogsa som
seerlig viktig for barn og unge, spesielt i ungdoldseen” (Overland, 2007, s. 202)

Det var ogsa eksempler pa at elever sto ferditepékved dgra klare til & forlate
klasserommet fgr de spurte laereren om de kunnlestige situasjoner viste observasjonene
at det som regel var slik at elevene fikk ga, selvleereren i utgangspunktet ikke hadde gitt
klarsignal om det. Det hendte ogsa relativt oftelever spurte om det snart var friminutt.
Noen lzerere oppga det som sveert irriterende, $phsie spgrsmalet medfarte et avbrudd i
undervisningen. Jeg observert ogsa at elever begyspgrre seg i mellom om det var
friminutt da de var usikre pa om timen var sluthrékise avslutninger kan ogsa gjare at
slutten av timen kan bli urolig. En elev spurtedeen om det ikke var friminutt snart, og
leereren svartéDet var det godt du sa!l et annet tilfelle spurte en annen elev om det var
friminutt, hvorpa leereren lettere irritert svartee) passer pa tida!”

| likhet med starten pa timen, var ikke avsluggine pa timen alltid like godt
markerte. Muligens ville en bedre scripting av @argene ogsa her medfare at situasjoner
som er beskrevet over kan reduseres. Det er ogbgheiufor at det & blant annet skape klare
overganger mellom friminutt og time, kan senke taare transaksjonskostnader som i
hovedsak handler om & minske mengden energi ladbenkar pa ting som ikke er relatert til

undervisningen.

" | et sosialt system senkes transaksjonskostnadedet oppgaver og handlinger
rutiniseres, scriptes og blir til vaner og at devikles normer og verdier som
understgtter og opprettholder rutinén@&ragnes, 1997, s. 85).
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5.4 Katten og musa - internett og mobil i undervisningstimen.
For en del ar tilbake ble bruken av mobilteleforsgdlen en ny utfordring. P& egen skole

opplever jeg ikke lenger at diskusjoner knyttetrtdbiltelefon i skolen er framtredende.
Oddemarka ungdomsskole i Kristiansand gnsker tihed & ta i bruk mobiltelefonen som et
hjelpemiddel i samarbeid mellom hjem og skole (regsje | Feedrelandsvennen september
2011). Diskusjoner knyttet til at elevene har edatamaskiner, og bruken av disse, er
derimot noe leererne ofte diskuterer. Det var oijfelét pa skolen hvor jeg gjorde mine
observasjoner. | lgpet av de siste to, tre arendétzblitt mer og mer vanlig at elever i den
videregaende skolen har egne beaerbare datamaskimikti undervisningen. Skolene
installerer ogsa tradlgse nettverk slik at det skate mulig a tilkoble seg internett i de fleste
rom. Enkelte lzerere var tydelig pa at dette vantéordring i undervisningssituasjonen,

spesielt i klasse var’.

5.4.1 Bruk av internett til annet enn skolearbeid
Under observasjonene mine ble det tydelig at seswdier som Facebook ble hyppig besgkt

I lgpet av skoledagen, av noen mer enn av andegeké brukte datamaskinen i sitt
skolearbeid og benyttet seg av muligheten til kiapytte mellom ulike sider som var synlig
pa skjermen. Elevenes bruk av internett, av deartygom ikke hadde noe med
undervisningen a gjgre, var noe jeg absolutt l&kmgl. Det minnet etter hvert om en lek
mellom katten og musénNar laereren naermet seg, var elevene lynraskeirikbkke seg

over til de skolerelaterte sidene. Nar leererenidaiseg vekk og beveget seg til andre sider
av klasserommet, var elevene like fort tilbakesitle gnskede nettsider. Dette gjaldt
selvfglgelig ikke alle elever — alltid, men forekst®en av denne type atferd var hgyfrekvent. |
"klasse var” var varigheten, hvor lenge eleven var pa nettehagnn 'klasse hgst”.

forhold til det faglige innholdet i timen.

Det ingen automatikk i at elevene la ned datasigee i noen av klassene. En
observasjon fra en dobbelttimékiasse hgst’kan veere et eksempel pa det. | den farste av
timene hadde leereren to ganger bedt elevene leghdataskjermen. Da time nummer to
startet var ni elever pa Facebook — og laererenksdlisitt be elevene legge ned skjermene
igjen. Utover i timene kommer gradvis skjermene mj@n, og pa slutten sitter fem elever pa
nett. Laereren matte be elevene nok en gang onké hed pc’ene sine.

| "klasse var” viste elevene sveert god ekspertise i a ha kontrpiéehvilken vei
laereren sa og beveget seg. Pa den maten kunneddet mrekelt tastetrykk vaere tilbake til

7 Katt- og —mus-lek i klasserommet ble ogsa brukt som en undertittel i en kronikk om klasseledelse og IKT i
bladet "Utdanning” nr 17, 21.oktober 2011.
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skolearbeidet uten at leereren hadde sett at den@lebes var pa Facebook. For noen var det
korte avbrekk, for andre var det over en lengrepitiode. Eksempelvis ble det observert en
elev som i Igpet av 45 minutter brukte 15 minupi&iskolearbeidet og resten av tida pa
Facebook og lignende nettsteder. Dette var iklemestaende tilfelle.

Jeg observerte’klasse var” to jenter som satt ved siden av hverandre ogesgjlill
pa nett. Disse observasjonene ble foretatt i éimaane etter lunsj, og elevene arbeidet
selvstendig med en oppgave. Jentene satt pa emdt=t store bordet i midten av
klasserommet, og leereren satt ved kateteret. Jelgadai et hjgrne og hadde fullt innsyn i hva
som foregikk pa elevenes dataskjermer. Omtreniehi@iven var gatt, og laereren reiste seg
opp og henvendte seq til elevetiBere jobber iherdig?”Den ene eleven svarer rask tilbake:
"Ja, men jeg star litt fast” Dette sa hun mens hun lukket spillet og fikk frappgaven sin pa
skjermen. Leerer gikk ned til jentene som stilte hdekvate sparsmal knyttet til oppgaven.
Leereren svarte pa elevenes spgrsmal, sa pa arberdstog gikk sa forover i klasserommet
igien. Elevene sa pa hverandre og fniste litt, dgtileereren kommer opp til kateteret, er
dataspillet gyeblikkelig tilbake pa elevenes dgtsk. | denne slutten av denne timen fikk
ogsa elevene i plenum ros for at de jobbet sa godt.

Jeg gjorde flere lignende observasjoner. Det gjomle denne situasjonen annerledes
enn de andre, var at jeg fikk et inntrykk av asdigentene bevisst gikk inn for a lure leereren.
De hadde ikke jobbet med oppgaven hele timen filagiatog ved a stille relevante sparsmal
knyttet til arbeidet, hindret de at leereren fostale ikke jobbet med oppgaven. | lgpet av
denne undervisningstimen brukte disse elevene &unifiutter pa ting som kunne relateres til
skolearbeid. Fra elevenes stasted kan det tenkiesaplevde at de hadde god tid pa
oppgaven, og at det ikke gjorde noe om de ikketertila effektivt. Jeg vet at elevene hadde
fatt tid tidligere pa dagen til & jobbe med oppgavRet er godt mulig de var mer eller mindre
ferdige og ikke gnsket at leereren skulle vite Betrsom laereren fikk vite at oppgavene var
ferdige, ville de fatt nye oppgaver. Fra laereraasted vil det veere en umulig jobb hvis man
hele tiden skulle overvake elevenes arbeid. Demeinser ut som elevene har kontroll, har
det da noe & si om de er litt pa internett? Laergeengsa uttrykk for at elevene nok hadde fatt
litt for god tid pa oppgavene, og at de matte gpenoe annerledes neste gang. Muligens
var det ogsa arsaken til at eleverigasse var’ var mye pa nettet i denne perioden. De
hadde god tid! Skolearet var nesten slutt og pensamgjennomgatt, og pa vg 1 helse- og
sosial er det ingen avsluttende eksamener.

Det synes ogsa a vaere en holdning blant elevenat alet er greit & veere pa nettet sa

lenge det ikke blir oppdaget. Leereren gikk rundségog elevene "lurte” laereren ved & sarge
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for at nettsidene var lukket ned nar laereren kag.abserverte flere tilfeller hvor elever ga
hverandre anerkjennende smil nar de i siste la&hk & legge ned Facebook far leereren kunne
se nettbruken. Den utenomfaglige nettbruken karng®auns$ ogsa bli en negativ spiral for
eleven.”Prosessene i sosiale miljger er ofte av spiraltyppositive spiraler forsterker seg
selv, det samme gjgr de negatiEtanes, 1997, s. 68)et var ingen elever som pa noe
tidspunkt i lgpet av observasjonene ga uttrykkkfdrske bemerkninger til de andre elevenes
nettbruk. Noen elever ga ingen respons i det latledg holdt seg for seg selv noe som kan
tyde pa at ikke alle elevene var like delaktigemae "utenomfaglige — internett- kulturen”.

Dette kan relateres til forskningen Aasebg (2@ké¥enterer, som viser at elevene har
to agendaer i klasserommet. Den ene handler onifikeaihg, men den andre agendaen er
knyttet til samspillet mellom elevene og hvordarfréenstar i forhold til hverandre. Pa den
maten kan det dannes klasseromskulturer hvor feeragel det & veere pa Facebook eller
andre sosiale medier blir viktigere for elevensdorgsprosjekt enn a falge med i
undervisningen. Det "a lure” leereren kan gi anerkgse fra medelever. Samtidig ma man
kanskje innse at det a skulle "ta” elevene forbretten nsermest vil veere umulig selv om
lzereren har en anelse av hva som skjer.

I mange tilfeller tror jeg nettbruken kan samnngmts med det vi for kalte
"dagdregmmeri”. En elev var pa Facebook og fulgteikned i giennomgangen av en
oppgave, sa da det var hennes tur, kunne hun ikdte.sHun var tydelig ikke mentalt til
stede. | rapporten Sarlie og Nordahl skrev ettea §iennomfarte sitt forskningsprosjekt
"Skole og samspillsvansker” varen 1995, ble leeringg undervisningshemmende atferd
beskrevet som en pedagogisk utfordring.

"Det er verd & merke seg at "mentalt fraveer” i laagis- og undervisningssituasjonen i
klasserommet... giennomgaende syntes a vaere et(sypp@ere) problem enn det a
forstyrre medelever og laerere ved a prate hgyefipa ablegayer, brake og det &
uttrykke seg pa en negativ og "frekk” matSarlie og Nordahl, 1998, s. 143)

| 1995 hadde de beerbare datamaskinene enda ikkesiionntog i den videregaende skolen.
Dersom undersgkelsen hadde veert utfert na, kunnenolaantatt elevenes nettbruk kunne
blitt beskrevet som "mentalt fraveer” i den forstatiaelevene ikke direkte fglger med i
leerings- og undervisningssituasjonen. | denne fonglen kom det fram at 31% av elevene
pa grunnkursniva (na: vgl) ofte eller sveert oftendlte seg bort eller tenkte pa andre ting i
timene og 39 % oppga at de gjorde det av og tdrdmme seg bort av og til er vel i seg selv
ikke ulovlig, selv. om man egentlig som elev skdfjégmed i undervisningstimen. Kanskje
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kan bruken av eksempelvis Facebook bli en fell@&gdrammeri som for enkelte vil veere
negativt for faglig utvikling.

Laerernes tilnaerming til den utenomfaglige nettbrui var & gi elevene beskjed om a
legge ned skjermene pa de baerbare maskinene side ikke skulle brukes i
undervisningen. Det var ogsa kommentarer om aeakewmatte jobbe eller at de ikke matte
veere pa nettet. Det var ingen konsekvent reaksjurelevenes aktive pc-bruk, og det var
heller ingen jakt fra leererens side, selv om delemles slik ut fra elevenes reaksjoner,
spesielt i’klasse var”, nar leereren gikk rundt i klasserommet. Det kaletya at elevene var
klar over hvilke forventninger leererne hadde tinj@g visste at det de gjorde i
utgangspunktet ikke var akseptert. Laererne vantitiss grad klar over at elevene var inne pa
nettet og brukte sosiale medier der, men jeg ki leererne Tklasse var” var klar over hvor
hayfrekvent og langvarig nettbruken var. Dersormveteikke oppelver at nettbruken far
konsekvenser for dem, hvorfor skal eleven ikke vgaraettet? Dersom oppgavene ikke
oppleves som meningsfulle eller pa noe sett er ggigande, er det lett & tenke seq til at
elevene vil bruke tiden sin pa noe annet som Kanskker mer menigsfylt. Intensjonen om
kvalifisering og kultivering slar dermed feil i doél forstand. Elevene bruker ikke tid pa
innholdet som skal kvalifisere dem, og innholdétigrmed heller ikke fa en mening for
individet og pa sa mate ikke kunne fare til kulting.

| intervjuene av leererne klasse var’ble nettbruken tatt opp som tema. Der kom det
fram at leererne syntes dette var vanskelig ogadilem i skolehverdagen. Elevene var mye
pa nett, og dette var noe laererne var oppmerksoog s&lv nevnte som en utfordring som de
gnsket a ta tak i. En av grunnene til det vareteasie var kjappe med a lukke ned nettsidene,
og at det derfor var vanskelig for laereren a fa&kdét egne antagelser ved selv a se at
elevene var pa nettet. Da jeg spurte laererne onu@dgiomfaglige formen for pc- bruk kunne
kalles et atferdsproblem, var de til en viss gnaigy €det. Spesielt dersom det utartet seg og
eleven ble vaerende pa nett istedenfor a fglge madervisningen. En leerer var spesielt
opptatt av nettbrukens negative pavirkning pa eles&onsentrasjon. En annen laerer papekte
ogsa at bruken av datamaskinene i undervisningedejat elevene sa ned i skjermene
istedenfor & se pa hverandre eller laereren.

Her skisseres det altsa to problemer, det enettet mot det faglige utbytte, det andre
rettet mot det sosiale samspillet i undervisnirtgssjonene. Disse henger sammen. Nar
elevene bare ser "ned i tastaturet” vil ikke denfme dialogen om faget, og elevene gar glipp
av verdifull lzering pa grunn av manglende kommusjis@a. Manglende faglig samhandling

vil ogséa kunne fare til at elevene sosialt seteikkandet seg med hverandre. Jeg nevnte
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tidligere at klassen virket gruppert, og at fagkgenhandlingen i klassen var sa a si
fraveerende. Det ble sett pa som et dilemma at eéehiadde fatt pc-er til bruk i
undervisningen og derfor ogsa matte fa bruke damtidig som pc-ene kunne ha negative
innflytelse pa undervisning og leering, bade sosiglfaglig.

Fra lzererens stasted vil det jo ogsa veere shi@mglevene sitter pa nettet, er de ofte
stille. Elevenes utenomfaglige nettbruk kan deofgsa veere med pa a bidra til et rolig
laeringsmiljg slik at de som gnsker a jobbe karofdskntrert seg. Det var muligens ogsa
elever som jobbet samvittighetsfullt og malrettetchteeringsarbeidet, for det var ikke alle
skjermene jeg sa. For disse elevene vil det dérfane veere en fordel at enkelte medelever
bruker tida pa eksempelvis Facebook istedenfoageskro.

Et relativt godt eksempel pa at bruken av inteerken ha en slik funksjon fikk jeg
observert 'klasse hgst” En elev var sveert aktiv i timens faglige opplefgtgven rakk opp
handa hele tida, svarte pa spgrsmal og snakketlrtifegg kom eleven med sma
kommentaren til sidemannen og avbrgyt undervismngéevene fikk mye oppmerksomhet
av de andre elevene som satt passivt rundt ogefulgid. Da denne eleven sa tok opp internett
og ble sittende med det, ble det starre ro i kKlassmet og andre elever fikk slippe til.
Leereren hadde tidligere gitt beskjed om at elewsmitle lukke ned dataskjermene, men nar
denne eleven tok fram datamaskinen sin, ble det liidkmmentert. Eleven tok sapass mye
plass, at det i dette tilfellet s& ut som at lagrenr@gte a ikke gjgre noe med dette. Laereren
unngikk en del mas samtidig som de andre elevesé fikk mulighet til & fa delta i
undervisningen.

Gjennom observasjonene mine var det ingen funytiéd til at den utenomfaglige
nettbruken eksempelvis hadde hayere frekvens pi@slav skoledagen enn pa begynnelsen.
| "klasse hgstvar det derimot forkjeller knyttet til hvilke laareleven hadde. Hos en laerer
ble ikke pc-ene benyttet. Da elevene ikke skulli&kbmpc-ene, og var derfor heller ingen
grunn til & ha skjermene oppe selv om pc-en stouttdn. Laereren var tydelig i sin
klasseledelse, og det var fullt trykk pa undenngein hele tiden. Pa den maten var det heller
ikke rom for at elevene kunne vaere pa nettet. hddaererens timer ble det gjort én
observasjon av elever som var pa Facebook, mea d@mtimens laereren hadde opprop og
elevene la uoppfordret skjermen ned da underviemirsgartet. Leererens tydelighet og mate a
veere pa signaliserte klare forventninger til el@gedeltakelse. Leereren henvendte seg til
elevene gjennom hele timen, og forventet respaurte enkeltelever og elevene matte delta
aktivt. Det var ikke rom for & ta opp pc- skjermBenne laereren sa selv at hun fikk en

naturlig autoritet i klassenDe (elevene) er veldig klar over hvem som er ladekdassen,
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samtidig vet de veldig godt at jeg vil deres bestgeg faktisk er glad i elevene mirfkkrer,
"klasse hgst”)

Et annet tilfelle som kan veere verd a trekke fiamnnar elevene hadde en
undervisning som tydelig vekket elevenes interelsseren hadde elevene to timer pa rad,
og det var i midten av den andre timen leereremestared undervisning i et nytt tema. Det
var helt tydelig at elevene fulgte med, og selvftare elever hadde pc’en oppe var det ingen
som var pa Facebook. Elevene hadde veert pa FacéHdbgére i denne undervisningsgkta,
altsa var det ikke laererens framtreden som skrdmtefra a veere pa nettet Dette kan tolkes
dit hen at undervisningen fikk mening for elevemg mulighetene for kvalifisering kan sies a
veere store da elevene sa ut til & falge godt mex nhodell laget for & analysere
undervisningen, hentet fra didaktisk teori (Jankvieyer, 2009), er undervisningsinnholdets
betydning for elevens framtiatyden aktuelle betydningen det har i elevens livdienaav
vesentlig verdi. Mulig var det dette som gjord@iadlervisningsinnholdets i denne timen sa ut
til & appellere til elevene og at laereren klarnekke elevenes interesse.

| forskningen til Sarlie og Nordahl(1998) vistetdeg at de elevene som oppgav at de
viste hgy forekomst av problematferd, ogsa var dem opplevde undervisningen som lite
preget av engasjement bade fra laereren og elesated-orskningsrapporten peker ogsa pa
de kontekstuelle forholdene pavirker hvordan eleveandler, hvordan deres opplevelser og
erfaringer i undervisningen og i det sosiale falkegpet gir gode forklaringsmuligheter og
muligheter til & forsta elevenes atféin undervisning og de tilhgrende implisitte og
eksplisitte verdier, normer og forventninger skabeater elevene med, har sammenheng med
deres handling og atferd(Sarlie og Nordahl, 1998, s. 222).

5.4.2 Bruken av mobiltelefon i undervisningstida
Bruken av datamaskin i klasserommet har muligdtetiyjokuset litt vekk fra mobilbruken,

eller kanskje har vi blitt s& vant til mobilen ardikke lenger tiltrekker seg var
oppmerksomhet i samme grad som fagr? Uansett, ratdidnen var synlig tilstede i
klasserommet. | Igpet av observasjonstida bathksse vaiogklasse hastregistrerte jeg ikke
at leererne en eneste gang kommenterte elevenes\wrukbiltelefon i timen. Det hendte vel
et par ganger at elevene fikk ett blikk av leererembindelse med mobilbruk, men det ble
ikke kommentert hgyt ovenfor elevene i de timemevjar til stede. Bruken av mobiltelefon
fikk ogsa i enkelte tilfeller et preg av en lek foeh katten og musen.

Det som tok fokuset mitt med tanke pa mobilbruds, ikke dem som bare hadde

mobilen oppe pa pulten og tittet pa den av od tlange tilfeller sa jeg at mobilen 13 pa
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pulten, men sa a si ikke var i bruk til annet eom klokke. Fokuset ble derimot rettet mot

den mer aktive bruken av mobiltelefon, hvor mobités brukt til & sende/motta
tekstmeldinger eller til samtaler i Igpet av undgmingstida. | et tilfelle hvor alle elevene
skulle veere aktivt deltakende i et gruppearbemgestelev midt i klasserommet og "tekstet”
pa mobilen sin. Alle kunne se det, lzereren sa glétg@en sa ut til & reagere pa det. | dette
tilfellet lot eleven veere a delta i gruppearbeidegtmobiltelefonen hennes kan vel sies a veere
et hinder for laeringen. Eleven var opptatt med ngehle derfor ikke trukket med i gruppens
arbeid. Dette var’klasse hgst’, sa elevene kjente hverandre ikke s& veldig et & ha
mobiltelefonen i bruk unngikk eleven & involverg,seamtidig som det pa sett og vis ble
akseptert - for eleven var oppatt med noe.

Et annet tilfelle av mobilbruk var da en elev toten samtale midt i timen. Eleven
satt sammen med en annen elev og arbeidet medpgavan Det var tydelig at den andre
eleven naturlig fulgte med i samtalen, men ogséndte elever rundt registrerte innholdet i
den. Eleven snakket med vanlig stemme i telefogesamtalen hadde en varighet pa ett og et
halvt minutt. Laereren reagerte, sa pa eleven, ralgtevikke a gripe inn, men ga videre i
arbeidet med a veilede andre elever. Da jeg tokdemme episoden med laereren i intervjuet
sa laereren som fglg€deg synes jo det er litt uhgaflig a brale til ereel... ... det kunne jo
veere en viktig telefon med noen offisielle persosiedu kan jo ikke bare liksom ta'n der og
da, men jeg burde kanskje snakket med ham etterp@.aerer,”klasse var”).

Det var flere episoder hvor elever satt med neobilfanget eller pa pulten og leste
eller sendte tekstmeldinger. Det spesielle mecedissilfellene er at mobilbruken skjedde sa
apenlyst og at leererne sa det, at elevene saaelaesa det, men at leereren ikke ga noen
tydelig reaksjon pa det. Er det da fra leererens sidstilletiende aksept for at mobiltelefonen
brukes i timen? Da leererne ble spurt om hva dessgmeat elevene har mobilen framme i
timen, var svarende noe varierte. Enkelte leerersweart tydelig pa at mobilbruk i timen ikke
var aktuelt. Hvis elevene derimot kom til leererdarkant av en time og sa at de ventet en
viktig telefon, var det litt annerledeSet virket som alle lsererne da godtok at eleverdbaad
mobilen pa. En leerer uttrykte allikevel at det kevaere litt problematisk nar elevene
plutselig, midt i timen, sa at de bare matte taftelen.”De skal jo si ifra pa forhand, men jeg
vet ikke hvor viktig det er noen ganger. Du skatgentlig ikke godta det heller, men.... Jeg
syns det kan veere litt vanskelig. Ikke sa ofteskier, men det hendel(Lzerer,’klasse var”).

Jeg observerte ogsa et annet tilfelle hvor en ledelde en telefonsamtale i timen som
laereren ikke oppdaget. Samtalen hadde en varighee pninutter, eleven snakket lavt og

eleven fulgte leereren bevegelser rundt i klasseretnmed gynene gjennom hele samtalen.
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Da leereren var tilbake ved kateteret, avsluttetezlesamtalen og la ned mobilen. Denne
episoden minner om den samme "katten og musenhls&m kunne observeres i forbindelse
med bruken av internett’klasse var” var det som om det eksisterte en "bare hun ikke ta
meg” kultur. Det syntes & veere en stilletiende pkeg anerkjennelse i a lure leereren. Denne
laereren var i intervjuet tydelig pa at bruken awrihog utenomfaglig nettbruk i timen ikke

var tillatt og at dette hadde med respekt for learé gjare. Det at eleven vaget & giennomfare
denne samtalen, kan muligens medfare beundringddelever, og styrke elevens status i
denne klassekulturen.

| "klasse hgst’uttrykte en laererne i intervjuet at elevene hddteydelig beskjed om
at mobilen skulle ligge i veska eller sekken. ldizpv observasjonene ble det klart at det ikke
ble handhevet i praksis, noe leereren selv ogsétigdkifor. Laerer forteller at hun rett og
slett ikke synes det er sa veldig problematisketeme har mobilen oppe sa lenge de ikke
trykker pa den hele tiden. | skolens ordensreglérsign det skrevet at bruk av mobiltelefon
og annet elektronisk utstyr ikke er tillatt menplapringen pagar. | den videre spesifiseringen
star det at dette gjelder sa lenge ikke annetteftaved skolens ledelse, kontaktleerer eller
fagleerer. | praksis kan vel dette kanskje si dt\er laerer kan gjgre som en selv vil? Hva vil
det si at det skal veere en avtale? Kan avtalenisighsitt ved at leereren tillater at
mobiltelefonen blir brukt? En av leererne var hgliglig pa at mobiltelefonen ikke skulle
brukes i timen”Hvis den ringer, sla den av — Er det en viktigetiein de venter ma de si ifra
pa forhand” (Laerer,’klasse var”).

Nar en mobiltelefon brukes apenlyst, og leerekka kommenterer det, er det
sannsynelig at elevene opplever det som en tdlatil at det er ok. Leereren har ryggen fri,
fordi denne tillatelsen ikke er gjort eksplisittgpet av observasjonene var det likevel ikke
slik at de fleste elevene brukte mobilen apenBgivene vet at bruken av mobiltelefon i
undervisningstida ikke er tillat og man kan antdettligger en forstaelse av at sa lenge de
ligger lavt i terrenget, og bare bruker mobil i délie, sa vil ikke leereren gjgre noe med det.
Hvis man titter rundt seg, er det stor bruk av rtelsifon i det offentlige rom — pa bussen, i
butikken, i kantina, til og med pa biblioteket i@g observert at folk snakker i mobilen.

Hvorfor skal klasserommet vaere et unntak?
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5.5 Sulten elev med slapp holdning
Pa egen arbeidsplass blir det av og til diskuterietevene eksempelvis skal fa lov a spise i

timen. Dette hadde tydelig ogsa veert oppe til dighupa skolen hvor jeg gjorde mine
observasjoner. A ha beina p& bordet var en anngrirerne sa at de ikke synes noe om,
men som relativt ofte ble observert. | tillegg bigks situasjoner knyttet til elever lekser og &

ha med seg undervisningsmateriell pa skolen.

5.5.1 Spisingitimen
Den farste episoden jeg vil nevne, er hentetki@sse hgst’ Leereren hadde akkurat markert

at timen var begynt — og sa til en el&Ma ma du legge godteriet i sekkehVorpa eleven
svarer”"Det er ikke godteri. Kan jeg ha det da®&ereren sa pa eleven, og en annen elev sa
da stille:"Ja, men ...det er ikke lov!Spisingen stoppet opp, og maten ble lagt nedkeseld
timen etter |a fortsatt maten i sekken, men elgéekrhanda ned i sekken og forsynte seg.
Laereren stoppet opp og sa pa eleven. EleveiTsadde jeg kunne ta fra sekken a spise”
Leereren svartéNei, du kan ikke spise i det hele tattlég opplevde dette som en testing av
leererrens grenser fra elevens side. Samtidig iKeeleven oppfattet som litt morsom av sine
klassekamerater, som trakk pa smilebandet. Demwverfikk ofte mye oppmerksomhet og
var godt synlig i klasserommet. Dersom eleven skakettholde sin status, er det kanskje
ngdvendig a finne pa slike ting i blant. Det ka@gsa hende eleven bare var sulten og satset
pa at leereren ikke ville oppdage det.

Diskusjonen knyttet til om elever skal spiseadderommet eller ikke, handler ofte om
at spisingen kan virke forstyrrende for leeringsast) samt at det var viktig & unnga a fa mat
og s@l i det elektroniske utstyret. | tillegg et dgsa aspektet knyttet til at det helsemessig
ikke er heldig & smaspise hele tiden. | begge &lesgeg observerte var det en av klassens
egne regler at eleven ikke skulle spise i timendéttikke var lov til & spise i timen hadde
eleven tydelig blitt informert om. En av eleveri&lasse hgst’hadde veert og kjgpt mat i
friminuttet. Da timen skulle begynne, bgyde hunsed og la maten i veska. Fgr hun rettet
seg opp igjen, skyndet hun seg a ta en bit og tydgei smug.

Flere av laererne mente ogsa at dette var enkasifeglene pa skolen, noe det ikke
var. Derimot var det en regel som var bestemt iforéfielse- og sosialfagsavdelingen.
Programfagleererne var derfor enig i at det ikkdlslgpises eller drikkes annet enn vann i
timene, selv om enkelte leerere ikke sytes detyioettnoe seerlig'Noen lserere synes det er
veldig forstyrrende. Jeg reagerer egentlig ikkersée pa det, men jeg falger regelen nd”

(Leerer,’klasse hgst). En allmennfagleerer synes ikke det med spisingiearproblem:
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"Timen etter midttimen er den eneste timen de fékspise i... Ellers er det av de
tingene jeg ikke bryr meg noe seerlig om, sa lemgeedken forstyrrer meg eller sine
medelever. Mange elever har ikke spist far de karhjeenmefra, at det a fa i seg noe
mat i farste friminutt gjar faktisk at mange av delimmer opplagte, og mye mer
motivert til & arbeide. A spise i timen er ikke feg vektlegger, og derfor blir det ikke
noe brak knytta til det heller!{Laerer,’klasse hgst).

En annen allmennfaglaerer karakteriserte det askkse i timene som en viktig regel som alle
laererne matte overholde. En laerer fortalte ogs@iaipa et tidspunkt skulle undervise noen
elever fra to forskjellige klasser. Den ene klad#idnlov & spise i timen, og den andre ikke.
Dette hadde naermest fart til en konflikt, og endtglutt med at alle elevene fikk spise.
Allmennfagleererne er innom flere avdelinger, og oftange klasser. Hvis hver klasse har
sine egne regler blir det naermest en umuligheidehmversikten. En leerer sa falgendeet

er ikke lenger slik at laererne gar inn i klasseroghimg er en privatpraktiserende leerer”
(Leerer,’klasse hgst).

Det radet altsa litt forskjellig innstilling tihat i timen blant laererne. Er man skikkelig
sulten og blodsukkeret for lavt, kan det vaere valigla konsentrere seg. Har eleven ikke
spist frokost, har jeg jo forstaelse for at eleeesultne. Samtidig er det forferdelig & veere
sulten & se pa at andre spiser. Det kan ogsa sanvaere frustrerende & hare pa elever som
knitrer med papir eller knaser med knekkebrgd. Elzaene sa at det var viktig & hjelpe
elevene med & skape struktur. Kanskje er det nsedé til mat i timene ogsa med pa a
strukturere elevenes dag og kostvaner? Leererenikboinspising i sine timer understreket
imidlertid at det ikke var slik at elevene kunnéssghele tiden:Selv om de far lov til & spise
i mine timer, betyr ikke det at hele skoledageareeneste lang lunsjpaus@eerer,’klasse
hgst”). Det var altsa noen restriksjoner her ogsa, sehkémnde var direkte uttalt. | de
tilfeller hvor leereren sa nei til mat, hadde elewanlighet til & ha vann som drikke i timene.
Argumentasjonen var at det var sunt & drikke vdrimpet av observasjonene sa jeg bade
brus og is-te pa pultene uten at det ble kommerg&itpraksis fikk jeg inntrykk av at det
egentlig ikke var sa ngye, sa lenge de ikke spiste.

Et annet eksempel er hentetKtasse varVeeret var fint, og noen elever hadde veert
pa butikken og kjapt ei pakke med saftis. Da tirnegynte satt disse elevene og koste seg
med hver sin is pa pinne. Laereren gikk ned til dgnsnakket om at elevene ma hente bgker
og begynne med en oppgave. Etter & ha snakket emad stund, sa hutDet er jo ikke lov
a spise i timen, men na har dere jo gjort det- 8a.d, men bare slik at dere veit det. Har dere
flere is i den pakka? Skal jeg legge den i frysérelevene var godt forngyd med laereren sin

da hun gikk ut med resten av isen for a finne gs &rlegge dem i. Da jeg ba laereren
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kommentere situasjonen i intervjuet, smilte hun et var fint veert, og hun syntes det var
fint at elevene koste seg litt. Sa selv om leergeartydelig pa at spising ikke var tillatt i
intervjuet, var det altsa litt rom for skjgnn odsst. Har du lyst pa is, og er elev, er det
kanskje verd a ta en sjanse. Elevene synes laararamei, kanskje det pavirket elevenes
videre arbeid den timen? Hadde leereren eksempmddiselevene om a kaste isen kan det
godt tenkes at det ville veert skadelidende forsjelan mellom elever og leerer. Spising i
timen var heller ikke noe problem, og derfor karskke nadvendig & bruke s& mye energi
pa? Det var pa slutten av aret, og slikt sett hiklee nadvendig & statuere et eksempel. En

leerer sa det slik:

”...noen begynner a spise i timen, men sa har vijemje-fin dialog om et emne med
hele klassen. S hvis jeg da plutselig kaster megden som begynte & spise, sa er
det bare brutt! S& har jeg liksom bare valgt a skkv/fra det. Det kan jo bli galt for
andre igjen da- for da har jo vedkommende pluts@iglov til & spise, ikke sant!”
(Leerer,’klasse var”).

5.5.2 Beina pa bordet
A ha beina pa bordet eller stolen var noe som émkasrene oppga at de ikke likte.

Begrunnelsen for dette var farst og fremst at naarskitt under skoene som man da drar med
seg dit man legger beina. Jeg observerte flemléifat elever hadde beina pa pulten eller en
stol. | ett tilfelle var leereren borte og pratetchedeven uten a be eleven ta beina ned fra
pulten. Etter ca. ti minutter sa leereren at derstawene skulle ha beina pa pulten eller en
stol, matte de ta av seg skoene. Laereren dultatrsidelevens bein. | det samme
klasserommet, pa samme tid, satt en annen ele\baird opp pa en stol hele timen uten at
det ble kommentert. Er det slik at det som ikkgreit for en, skal veere lov for en annen? Fra
elevenes side kan det kanskje virke urettferdigntshg var det en kultur i denne klassen som
tilsa at det kanskje eksempelvis var greit & sitéel beina pa stolen eller pulten sa lenge du
ikke ble tatt for det. En leerer i denne klassefetgende’Det er ikke alltid man helt ser
det!” (Lzerer,’klasse var”). Det er ikke sa lett & se alle disse tingene — adjrslan virkelig
ha fokus pa alt dette? Er det ikke faget som ewittéige, ikke hvordan folk sitter pa stolen
sin?

Det var flest slike tilfeller med beina pa pulédier stoler ’klasse var”, noe som
igjen kan ha sammenheng med at elevene i timenahsgrverte jobbet selvstendig med
oppgaver. En av laererne kalte tjebbe pa pc-holdningen’hvor elevene sitter litt
bakoverlent og avslappa. Elevene sitter stortggetamme stolen hele dagen, helst rett opp
og ned, i opptil atte skoletimer. Er det rart devairiere litt pa sittestillingen? Samtidig er det
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forstaelig at laereren vil at de skal sitte ordentig at det ogsé pavirker hvordan de jobber. A
legge beina pa en stol, eller & slenge dem parpettaok ikke lenger et uttrykk for

manglende respekt for laereren slik man kanskje déalllet det for noen ar tilbake, eller i
andre kulturer. De vil antakelig bare ha beina dppa dekke eget behov for a sitte bedre. Pa

den maten blir det kanskje heller et uttrykk forogaplevde handlingsfrihet (jfr. p. 2.1).

5.5.3 Har dere gjort lekser da?
En laerer gikk en runde for & sjekke elevenes lekseav elevene hadde ikke med seg leksa,

men ga uttrykk for at den var gjort. Laereren’Skal vi ga ut ifra at du har gjort det? S& kan
du vise meg det en annen dag? Du lover at du iklee meg hvis jeg krysser dere av?”
Laereren stoler pa elevenes ord. Elevene sier aadgjort den, selv om de ikke har bgkene
og kan vise det fram, og leerer krysser av at lekggort. Skolen oppfordrer lsererne gjennom
fokusreglene a kontrollere at eleven gjar sinedeksom et bidrag for a gke laeringstrykket.
Hvis det ikke er ngdvendig & ha med leksa, men siaedu har gjort den, er jeg litt i tvil om
hvilken funksjon denne kontrollen hadde. For laaresleyld haper jeg elevene snakket sant
slik at de opplevde at leereren hadde tillit til dem at ikke eleven etterpa var forngyd fordi
de hadde lurt leereren.

| en time stilte leereren et spgrsmal til klassaneksa de skulle ha gjort. Laereren
henvendte seqg til en elev for & fa svar. Elevenmsatl boka pa fanget, og svarte laereren:
"Bare vent litt, jeg ma bare lese det farstvorpa laereren svart&sa du har ikke lest det far
na”. Denne eleven hadde ikke forberedt seg, og laskika pa det. Samtidig var eleven
sveert aktiv i timen, at eleven ikke hadde gjorskksa ikke ut til & fa noen konsekvenser.
Derfor gjorde det kanskje heller ikke noe at eleviste det sa tydelig. Det kan godt veere
andre elever som ikke hadde lest, men som ikkenentlig aktive og derfor ikke ble
"avslgrt” Det var ogsa av og til et problem at @eikke fikk gjort lekser fordi de hadde boka
liggende i et skap pa skolen. Lekser sa ikke it kili sjekket sa ofte.

| intervjuene kom det fram at laerene ikke vangge med om eleven hadde med seg

boker, sa lenge de kunne se sammen med noen andre.

"De skal ha med seg bgker..., men jeg gjer ikke kfigrstort nummer ut av det. Jeg
tenker av og til at jeg skulle vaert mer ngye, meeditier to og to sa hvis de har en bok
sammen de to, og jobber med samme oppgaver, segjikke noe nummer av det”
(Leerer,’klasse hgst).

En laerer hadde forsgkt a sette anmerkning i es&lager gang de ikke hadde med seg
skrivebgker, bok og den slags, men matte baretgiglefordi eleven fikk sa mange

anmerkninger og virket negativt pa deres skoleitmsa
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5.6 Hendene i veeret!
Det er litt av veert som kan skje i en time, ogs@&navsomme ting. Nar er noe morsomt, og

nar gar det over streken? Det er vel heller ikkaingen at elever skal sitte ved siden av
hverandre i time etter time uten at man skal kumadet hyggelig sammen. Hvordan
forholder leererne seg til smaprat, eller nar elékez falger med? Er handsopprekning

nagdvendig, og hva nar elevene krever litt mye opkewmnhet?

5.6.1 "Er dere med, jenter?”
Leerene jeg intervjuet var opptatt av at elevenngi&unne prate sammen i timen dersom det

gjaldt faglige sparsmal. De oppfordret til denné\dieten. Dersom elevene derimot pratet
mens laererne pratet, opplevde laerene dette sotyrfersde. En leerer sa at dersom eleven
ansket a si noe nar hun underviste, matte de rejgehanda. Likevel observerte jeg flere
ganger at leerere i praksis tillot at elevene snakiens de selv hadde ordet. Leererne var
samde om at dersom elevene smasnakket seg i maléora undervisningen pagikk, matte
det slas ned pa. Det kunne for eksempel skje vidraren henvendte seg direkte til eleven
eller gikk ned til eleven(e) det gjaldt, og snakketd dem. To elever satt og fniset litt, og
ganske kjapt kom spagrsmal&Er dere med, jenter?”

En annen situasjon fant stekldsse hgsthvor to elever skulle ha fremlegg av et
prosjekt. De andre elevene var ferdige med sigediende framlegg, og det var bare denne
gruppa igjen. Elevene kom fram — og begynte & Idgaye arbeidet sitt for medelever og
lzerer. | lgpet av framlegget var fire elever ak{ienettet (tre pa Facebook, en spilte spill), to
elever bak i klasserommet tok bilder av hveranded mobilene sine, en elev satt og tekstet
pa mobiltelefonen og de fire siste som var til stedtt og sa pa fremlegget. Av klassens
elleve tilskuere var det altsa bare fire elever sitsynelatende fulgte med i tillegg til laereren.
| intervjuet nevnte jeg denne situasjonen for lgeogrhun var klar over at elevene ikke fulgte
med. Leereren ga uttrykk for at malet i grunnen bareat disse elvene som ikke hadde fatt
lagt fram, skulle bli ferdige. Elevens framlegg taddlitt sapass like, at elevene hadde hgrt alt
som ble sagt flere ganger far. Det ble slikt sattsle kjedelig, og leereren hadde derfor full
forstaelse for at de andre ikke fulgte med og eafgikke gjgre noe med det. For elevene
som hgrte pa, ma jo det ha veert greit. Jeg terlda alevene som la fram sitt prosjekt
kanskje sa dette i et litt annet lys. De opplevolk ikke at deres fremlegg ble vurdert som
viktig da sa mange ikke fulgte med, og leerererehdike valgte & gjare noe med det. Det kan
jo ogsa ha hatt noe a si i forhold til hvilke elegsem la fram, og hvilke elever som valgte a

lytte eller ikke. Dette kan igjen ha noe a gjgradretevenes tilharighet til ulike grupper i
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klassen, og at elever i klassen gjorde en vurdexinggen atferd i forhold til hvilken status

elevene som la fram hadde.

5.6.2 Opp med handa
Nar det gjaldt handsopprekning, forholdt leereme it forskjellig. Det kom blant annet litt

an pa opplegget for timen. En leerer mente at hgmatekning var sveert viktig, men at hun
ikke selv var sa flink til & falge det opp. En ann&rer var mer opptatt av at dersom man
bare var tydelig hele tida, sa var ikke det nodlenm. | enkelte tilfeller mente de at
handsopprekning kunne vaere nyttig for & regulessrhsom tok ordet, men at det samtidig er
det noen som aldri rekker opp handa. | Igpet aemasjonene s jeg at det var ulik praksis i
forhold til handsopprekning. Eleven sa ut til & @aaneforstatt med det. En av leererne sa ofte
til elevene at de matte rekke opp handa, men dkkieenevnte det med et ord. Mine
erfaringer er ogsa at hvilken funksjon handsopgrekhar, varierer litt fra klasse til klasse.

Jeg observerte i en time at laereren stilte aetsspd@, og en av klassens aktive elever
rakk opp handa for a svare. Leereren sa det, matespm det er noen andre som kunne
svare. En annen elev tok ordet uten a rekke opgdandred neste spgrsmal rekker den aktive
eleven opp handa igjen, men far ikke svare da &erstadig henvendte seg til de andre
elevene. Tredje gangen lzereren stilte spgrsmatessan aktive eleven uten a rekke opp
handa. Logikken er klar. De andre elevene rakk iixe handa, men fikk svare. Vil jeg vise
at jeg kan noe, ma jeg bare si svaret med en gaig,a rekke opp handa. Fra leererens
synsvinkel er det jo klart at det er viktig at ikée alltid tar ordet, men at alle far anledning til
a svare. Jeg la merke til at denne aktive elevea o@en etter, i samme time, rakk opp handa
uten a fa svare. Ogsa i denne timen velger tit giemh aktive eleven a svare uten a rekke opp
handa. Det ma veere utrolig frustrerende & kunneesuvanske a svare, men ikke fa lov.
Forskning viser ogsa at elevenes opplevelse aer@rén verdsetter dem og har tro pa deres
skolegang har innvirkning pa hvordan de oppfarte(S@rlie og Nordahl, 1998). Kanskje
hadde det opplevdes annerledes for den aktive eldesom leereren pa en eller annen mate
hadde gitt eleven sin anerkjennelse. Slike situesj&an medfgre at relasjonen mellom elev
og leerer blir darlig.

Det opplevde for meg som om laereren egentligsdveleven litt. Det kan vaere en
logisk forklaring pa det fra leererens side. Ereleelev som alltid svarer far de andre far
tenkt, sa kan det bli et problem. Samtidig er dettirlig at eleven blir frustrert. | slutten av
denne andre timen ble eleven sittende a late sonpbaet med faget. Eleven hadde ikke

bok, men satt og tegnet. Kunne dette veere et ta@t pleven resignerte? Forskningen til
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Sgrlie og Nordahl (1998) peker pa at de kontekketdetholdene pavirker hvordan elevene
handler, hvordan deres opplevelser og erfaringadervisningen og i det sosiale fellesskapet

gir gode forklaringsmuligheter og muligheter tilafista elevenes atferd.

5.6.3 A fi oppmerksomhet
| starten pa observasjonenitkiasse hgst’observerte jeg en elev som hadde god kjennskap

til bruk av et oversettelsesprogram pa Google. éfeskrev inn setninger i programmet, og
fikk maskinen til a si dette hgyt. Dette skaptalehmoro. Hver gang det kom en ny laerer
inn, skrev eleven inn navnet pa laereren og en sekatvar omtrent slik du er den beste
leereren vi harSamtlige leerere jeg observert smilte av det, egesl forsgkte av og til med
flere setninger. | et tilfelle, siste gangen jeg@lverte dette, skrev elevene inn laererens navn
etterfulgt aver deilig. Leereren avfeide fort dett&/i trenger ikke noe mer.....vi gidder ikke
hare pa dette mer.Eleven ga seg umiddelbart. Leereren taklet detdigpida vi snakket om

det i intervjuet sa hun at hun ikke brydde segamedet. Eleven trakket over ei grense, og
om det var bevisst eller ikke er det litt vanskeligite. Det kan godt hende at eleven ville
teste noen grenser i forhold til laereren, men detdgsa hende eleven var i ferd med a skape
seg en plass i klassemiljget, forme sitt eget untgbwosjekt!

En annen episode fant stetklasse var” hvor eleven midt i en time begynner &
snakke om en e-posDet ma vaere spam, jeg ma sende en mail til disk&f Fuck! Jesus!”
Det blir litt latter, det prates mens eleven sgikenettet. En annen elev lurte pa hva som
hadde skjedd og satte seg bort til sin medelevhBlet holdt pa i ca. fem minutter. Da kom
laereren bort og spgr med rolig stemme om det ehonéan hjelpe med, hvorpa eleven sa:
"Jeg har i alle fall ikke bestilt noen penisforlegrdi’ Noen av eleven som sitter i naerheten ler
litt, men eleven far ikke sa mye respons fra dee@sdm sitter lenger borte. Leereren ber
eleven ga tilbake til arbeidet. Eleven roer segwayer’Jada..” Situasjonen gikk over, og
det blei ikke mer ut av det. Eleven fikk oppmerk$éet) men kanskje ikke i den grad han

gnsket

5.7 Oppsummering
Oppsummert kan man si at elevenes undervisningeenggshemmende atferd pa ulikt vis

pavirket fellesskapet, selv om klassene ikke kaaktariseres som problemklasser.
Observasjonene tyder blant annet pa at dersomdeeeertydelig, undervisningen er preget av
hayt leeringstrykk, og undervisningsinnholdet vekidewvenes interesse, reduseres elevenes

utenomfaglige nettbruk. Analysen tar for seg utiler@ i klasserommet og hvordan laereren
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forholdt seg til denne. Noe av atferden kan kamagéres som uro knyttet til
undervisningssituasjoner, mens annen atferd kdeskahentalt fraveer”.

"Mulighetene for at elevene ikke far med seg detreleger i timene og at de "faller
av lasset” i de ulike fagdisiplinene, er klart steinar forekomsten av mentalt fraveer
og uro i timene er hagy{Sarlie og Nordahl, 1998)

Hvordan lzerere forholdt seg nar elevene handlétgrd av normer og regler, varierte. Ulik
atferd kunne fa ulike reaksjoner av forskjelligedee. Det var ogsa slik at lzererne ikke alltid
var konsekvente, og reaksjonene pa elevenes vaerdhedderfor forskjellige.

Arsaken til det kan veere at leererne ikke var samtstéforhold til hvilke regler som skulle
gjelde i klasserommet, og i varierende grad sigedie sine forventninger til elevene. Jeg
opplever det som om leerernes fokus i stor gradtegtrmot atferd som den enkelte laereren
opplever direkte forstyrrende eller uttalt i undsmingssituasjonen, noe som medfgrer at noe
norm- og regelbrytende atferd ikke vekker leereomsmerksomhet. Fglgelig vil det ogsa
veere slik at ulik atferd godtas i forskjellige saemhenger fordi atferden av den enkelte leerer
ikke anses for a vaere et problem i laeringsmilj@etod) da. Det som kan forstyrre i en
situasjon, forstyrrer ikke ngdvendigvis i en anridwa som oppleves som problematferd vil
derfor bli en subjektiv vurdering av den enkeltedee, og ikke ngdvendigvis i forhold til om
atferden bryter med gjeldende normer og regler.
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6 Diskusjon
Gjennom observasjonene fikk jeg bekreftet noeneasrdagelsene jeg hadde. Leerernes

reaksjon pa elevenes atferd var ikke konsekvertrégerte ulike normer og regler, og
forventningene til elevene var ikke alltid gjortsgkisitt. Til tross for at skolen hadde
utarbeidet fokusregler som skulle gjgre det enki@réeererne a ha et felles utgangspunkt i
mate med elevene og elevenes leering, var ikke heetelt sikre pa hvordan fokusreglene
lzd. Leererne viste gjennom intervjuene likevel esitv innstilling til & falge fokusreglene
eller regler de var blitt enige om. Observasjonaste at det ikke alltid var samsvar mellom
det laererne uttrykte som gjeldene normer og redlssserommet, og hvordan det ble
handhevet i praksis. Leererne opplevde at de haugesitiv relasjon til elevene, og at det var
viktig for & skape et godt lseringsmiljg.

Diskusjonens mal er & svare pa problemstillinghmordan arbeidet med sosial laering
kan bidra til & gke elevens sosiale kompetanselelimgen er basert pa en flernivamodell for
sosial kompetanseutvikling (Ogden, 2009). Denneetied understreker at arbeidet med &
fremme sosial kompetanse bar planlegges og gjemrespa flere nivaer. Jeg starter
diskusjonen med a behandle forhold knyttet tiliddividuelle/personlige nivaet. Deretter
diskuteres det interpersonlige nivaet med fokuklassefellesskapet. Til slutt diskuteres

forhold knyttet til et mer overordnet plan, pa skokom organisasjon.

6.1 Detindividuelle/personlige nivaet
Veilederen for skolens arbeid med sosial kompetanserstreker viktigheten av & forsta

eleven som handlende aktar i sitt eget liv. Elevgareen hensikt med sine handlinger,
fortolker sine skoleerfaringer og velger sosialearsdte for & oppna egne mal. Dette

aktarperspektivet er viktig for & kunne pavirkeveles handlinger og leeringsstrategier
(Utdanningsdirektoratet, 2006; Nordahl, 2010). n da&lere diskusjonen knyttet til det

individuelle perspektivet er det aktgrperspekts@in kommer i fokus.

Nordahl (2010) skriver at aktgrperspektivet feetter en grunnleggende forstaelse av
leering knyttet til at det er eleven selv som lagngqr leering er en subjektiv prosess som
foregar i den enkelte elev. Dette synet ligger dggfunn for konsekvenspedagogikken:
".... 1 de paedagogiske metoder la&egges maksimalt paegit individet har ejerskabet til sin
individuelle vaere-made(Bay, 2005, s. 157). Den enkelte star til answvasine handlinger
og vaeremate, hvor elevens valgte handlinger lighgrunn for deres oppfarsel. Laering,

enten det er snakk om kvalifisering eller kultiveyj er et individuelt anliggende. Det betyr
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ikke at man ikke har et ansvar overfor fellesskatlet at situasjonen ikke er av betydning,
men at det er eleven selv som skal leere.

Innenfor en konsekvenspedagogisk tenkning eviléy a beskrive situasjoner med
utgangspunkt i personens faktiske handling, sliretvaret for handlingen ikke forvinner i
subjektive formeninger og arsaksforklaringer. Enhileaerming til de ulike situasjoner skal
ta utgangspunkt i elevens sosiale vaeremate, odhakaferanse til bestemte
handlingssituasjoner for & veere konstruktiv og fidrattet (Bay, 2005). | likhet med dette
skriver Nordahl (2010) at sosial kompetanse haratiedet levde liv, og bar ikke reduseres
til at man drgfter generelle sosiale problemer déltenstruerte sosiale situasjoner.

| forbindelse med sosial leering innenfor konsekpedsagogikken, ma konsekvensen
av en handling vaere kjent for eleven pa forhansaece forankret i logikk. Dersom en
konsekvens ikke er kjent for eleven, kan han éller heller ikke handle for eller mot den
(Bay, 2005). Slik er det ogsa i forhold til de fentningene man har til eleven. Er ikke
forventningene synliggjort, kan eleven heller iklkendle i forhold til dem (Midtsundstad,
2010). Dersom ikke konskvensen er logisk, vil eteveere prisgitt den enkelte leererens
umiddelbare reaksjoner som kanskje er bade vitkédig ulogiske (Bay, 2005).

| analysen kom det fram at det ikke alltid vait kéart nar timene begynte, og elevens
oppfarsel kan derfor sies a veere preget av detsiakan scripting av overganger mellom
time og friminutt veere med & synliggjare forvengentil elevenes veeremate. | farste aret
mitt som leerer matte elevene reise seg og stawéehp starten av hver undervisningsgkt
med ny laerer. Da var det ingen tvil nar undervigaimstartet, og da elevene reiste seg fikk
jeg som laerer ogsa se alle elevenes ansikter, dardezdt til a lasrive seg fra det de holdt pa
med. Jeg sier ikke at dette er den beste lgsnimgen,enten det er opprop eller det at elevene
reiser seg ved pulten, sa er det en mate & maekevgergang. Nar oppropet er gjort, da er
timen i gang, og da forventes det at eleven visereeremate som samstemmer med normer
og regler i klasserommet. Hvis det er tydelig hissé forventningene er, vil ogsa eleven
kunne handle i forhold til dem, og stilles til answlersom han eller hun velger en annen mate
& oppfare seg pa.

Elevene vet at den utenomfaglige nettbrukenandggpunktet ikke er tillatt, og det
forventes at de ikke er pa nett i undervisningstidgareren skal sette anmerkninger hvis det
oppdages, og konsekvensen av mange anmerkningedsatt oppfarsel - eller
ordenskarakter. Dette er opplest og vedtatt vetestart, ogsa pa skolen hvor mine
observasjoner ble foretatt. Hvorfor er det da sagaalever som bryter denne regelen? Det

kan godt hende at leererens undervisning ikke er muidplanlagt, ikke klarer & vekke

70



elevenes interesse eller at eleven far for gotlltadbeidet. Dette er mulige arsaksforklaringer
som eleven kan ta i bruk for & skyve ansvaret paeskolen eller leereren. Handlingen er
likevel klar, det var eleven som handlet, som \&anettet nar det ikke var tillatt. Nar en elev
oppfatter at en undervisningstime er kjedeligjkkk det si det samme som at eleven kan
bruke halve undervisningstida til & spille spileelvaere pa Facebook. Hvis derimot leereren
synes det er greit at elevene er pa nettet, mgjdes tydelig slik at eleven vet om det.
Kanskje skal man ikke ha en regel mot det i det bett? Dersom laereren imidlertid gnsker
det annerledes, ma det ogsa gjgres noe med détivditse av opplevde konsekvenser, vil
sjeldent fare til endring.

Malet er ikke at leereren skal spionere pa elevepiom a fa tatt dem pa fersken mens
de eksempelvis sender meldinger pa Facebook. Dallsareneste konsekvensen eleven ser
er at han eller hun far anmerkninger av laererdmetifalgelig ogsa si at dersom eleven ikke
blir tatt, sa gjer det ingen ting. Da vil leken et katten og musen fort bli et resultat, noe
som ogsa ble synlig’klasse var”. | en kronikk knyttet til klasseledelse og IKT ilg og
Tamte, 2011) beskriver forfatterne at elever dredrmen type etterrasjonalisering. Elevene
var flinke til & finne nye strategier og legaliserttbruken for seg selv, men dersom IKT
bruken deres fikk negative konsekvenser, la dedgkypa IKT og leererens manglende
autoritet.

Malet ma veere at eleven selv velger & handlerbedes. Innenfor
konsekvenspedagogikken er man opptatt av at eleslaidonfronteres med konsekvensen
av sine handlinger, slik at det oppstar en indmeflkd (Bay, 2005). Gjennom en indre prosess
som selvdannelsen er et uttrykk for, er hapeteaterl skal finne det fordelaktig & endre sin
veeremate ved gjgre andre valg i forhold til sinediager. Konfrontasjonen — som
konsekvensorienteringen skal veere, er ikke avsigér, men starten pa en prosess som kan
medfare en utvikling (ibid).

Ungdommene strekker seg ofte mot flere mal sagtidy det skjer en avveining i
forhold til for eksempel egne sosiale mal, derest @ggdomsprosjekt, hensynet til andre,
eller mal knyttet til kvalifiseringsprosjektet (Oga, 2009; Aasebg, 2011).

"For mange handler klasseromsatferd om & fa bektedty styrket sin sosiale

posisjon. Det innebeerer at elevene ikke bare handdehold til krav og

forventninger fra leereren, men ogsa ut fra forvégen fra medelever{Overland,
2007, s. 203)

Det er likevel ikke sikkert eleven helt har klast 6eg hvilke konsekvenser handlingen far.

"De samme handlingene kan fare til ulike konsekeeashengig av hvem som utfgrer dem
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og hvilken situasjon de utfgres(Ogden, 2009, s. 209For en flink elev som kan det meste,

er det ikke sikkert fem minutter pa& Facebook fastsé betydning. For en annen elev kan fem
minutter pa Facebook gjgre at eleven detter utnaervisningen. Samtidig kan det a vaere pa
Facebook i timen istedenfor a jobbe med fag vaeséipbfor en elevs status, mens det for en

annen elev er motsatt.

"Sosial kompetanse forutsetter kompetent sosiarmésjonsbearbeiding der barn
avveier og prioriterer mal, der de forsgker & batare ulike hensyn og mulig
kombinerer flere relevante sosiale m&@Dgden, 2009, s. 209)

| leererens mgte med eleven blir det i et konseg&pedagogisk perspektiv, ikke
interessant a spgarre hvorfor eleven er pa netteri Et sparsmal knyttet til arsaksforklaringer
gir ingen god vinkling pa problemet. Det er derimudr hensiktsmessig a spgrre hva eleven
ansker & oppna med det. P& den maten kan maleliggggres for eleven, og at elevens
handlinger ikke bare skjer av seg selv, men aedmthoe han eller hun velger! Dette er en
form for bevisstgjaring hvor eleven ma tenke igigmnsine handlinger. Deretter vil det vaere
nyttig & fokusere pa konsekvensene handlingemalige konsekvenser pa kort sikt kan
veere at eleven ikke far med seg undervisning, fkeeiledning fordi han eller hun ikke
jobber med det dem skal, at eleven blir ukonsengtar avledet, som igjen kan fare til
darlige resultater og opplevelser av & ikke féltér mestre. Det kan ogsa medfgre at eleven
ikke blir deltaker i et fellesskap, fordi han ellam ikke far med seg det som finner sted i
timen. Noen elever vil selv kunne se hvilken kdweas det far for dem, mens andre vil
trenge hjelp til dette, og leereren ma bista. Derst®ven er enig i at konsekvensene av
handlingen ikke er fordelaktige, kan det veere atdigangspunkt. Poenget er uansett at den
utenomfaglige nettbruken ikke er akseptert, ogeainté en endring til! En av normene som i
folge konsekvenspedagogikken skal danne grunnfagebsial leering er at det forventes at
enhver streber etter & holde avtaler og regler (Ba98).

Da det er tydelig at eleven ma gjare noe anneden han eller hun hittil har gjort, ma
man forsgke & finne andre handlingsalternativer éiisninger. Laereren kan ikke bestemme
hvilke valg eleven tar, men forsgker & bidra finie gode Igsninger. Det er viktig at eleven
selv er med pa dette. | forhold til nettbruk kamandlingsalternativ veere at eleven lar veere a
ta opp pc-en eller legger ned lokket i timer hvorgm ikke skal brukes. Et annet alternativ
kan vaere & skrive notater med penn istedenfoer Btteleven sammen med leereren har
funnet ulike alternativer, velger eleven en strateghvordan utfordringen kan lgses. Det er
da viktig at leereren fglger opp dette videre. Dergbeven eksempelvis ikke legger ned pc-en
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eller fortsatt er pa nett i timen, ma leereren kontiere eleven med dette.
Konsekvenspedagogikken er tydelig pa at det méa sansvar mellom ord og handling for at

eleven skal oppleves som troverdig. Dette er eradelen sosiale lseringen.

"Paedagogik er et vigtigt hjeelperedskab for den pahge kvalificering, som danner
grundlaget for det enkelte individs subjektive mgar, holdninger, beslutninger og
handlinger og dermed for den dannelsesproces, $ynassaf individet selv(Bay,
2005)

Leereren skal ikke avgjare hva som blir elevens,vaken kan veere med & synliggjere hva
konsekvensen av ulike valg kan bli. Dersom elevferteatt velger handlinger som farer til
regelbrudd, ma arbeidet og veiledning i forholdtikial lzeringen fortsette slik at
selvdannelse kan finne sted. Selvdannelsen er no@jetr selvdannelsen oppnadd vil den
komme til uttrykk gjennom gkt sosiale handlingsketamse. A arbeide med sosial leering i
skolen handler om & gi et malrettet bidrag til ele gkte handlingskompetanse. Ved 4 ta tak i
veerematen elevene viser, vil mulighetene for sdadhg bli mange. Samtidig ma laereren da
veere villig til & ta den jobben det er & falge el@pp. Dersom laererens fokus farst og fremst
er pa det som skjer her og na, vil det & kommedant eller veere pa nettet, spise i timen eller
ikke fglge med, vaere noe problem séa lenge det &asden undervisningsgkta.

Det vil kunne vaere krevende for leereren a brigeeas atferd som utgangspunkt for
sosial leering, fordi det medfarer kontinuerlig aankekvent oppfalging. |
konsekvenspedagogisk praksis er man opptatt a& abhshtte handler pa samme mate. Dette
er ogsa den store utfordringen, avhengigheten Eerarne handler i overensstemmelse med
hverandre. | en travel hverdag, og nar man skhblde seg til mange elever pa en gang, er
det utfordrende & fglge opp den enkelte. Dersolegq leereren for eksempel ikke ser at
eleven er pa nett, vil heller ikke regelbruddetaguges. Falgelig kan det ikke tas tak i hvis
ikke man ser tegn til nettbruken gjennom elevensgeHulle faglige prestasjoner med tanke
pa vurdering og leeringsstrategier.

En av skolens fokusregler var knyttet til vurderi- pa at elevene skal vite hva de
vurderes i forhold til, fa framovermeldinger og édsinne vurdere eget arbeid(jf. p. 5.1).
Dette er og en anledning til & synliggjare hvordhaven jobber og fa dem til & vurdere egen
innsats. En slik egenvurdering sammen med leeraryéare et godt alternativ for a
synliggjare for eleven hvordan eleven sitt handiiradg far konsekvenser. Ikke bare hvilke
konsekvenser det far her og nd, men ogsa pa lsilgré&n av leererne jeg intervjuet sa at
laererens arbeid i forhold til sosial kompetansenkeuveere & hjelpe elevene med a finne gode

leeringsstrategier. Leeringsstrategier handler onmdaroelevene strategisk retter
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oppmerksomheten mot egne leereprosesser (ElstadrogpT2008). Ved a be eleven fortelle
hvordan han eller hun jobber med faget, kan lzergirgriledning til hvordan eleven kan gke
laeringen sin. Den kan ogsa innebaere endring palsdsirhold som for eksempel hvordan
eleven benytter tiden sin pa skolen. Bevissthettkhyil lseringsstrategier og maloppnaelse,
kan dermed brukes bevisst i den sosiale laeringeat feleven selv skal oppleve det gunstig &
endre veeremate.

Undersgkelsesskolen hadde som mal & gke leesikigstr Ved at undervisningen er
preget av hayt leeringstrykk vil sannsynligvis elew®pplever at nettbruken deres faktisk far
en konsekvens. | undersgkelsene mine var det ertkaker hvor det var sveert lite
utenomfaglig nettbruk. Dette var timer med hgyiastrykk, hvor laereren var tydelig pa at
hun forventet at elevene fulgte med og i timer Heereren klarte & vekke elevenes interesse. |
disse timene velger altsa elevene & ikke veerehedirdan faget formidles, hva innholdet i
undervisningen er og hvordan det jobbes med, tdalgsa ha betydning for elevens valg.
"ldeelt sett er interessen for stoffet som skaldseden beste stimulans for leerin@runer,
1960, s. 22).

En laerer sa under intervjuet at leerere ma jobbe egen kompetanse, og hun mente
at det var leereren som satt pa lgsningen. Hun stidket at leereren ogsa matte veere godt
forberedt til timene, slik at elevene orket & fatged. Kanskje kan kjedsomhet veere noe av
arsaken til elevenes flittige internettbruk, ergslaassiv motstand fra eleveti€jedsomhet
suspenderer autoritetens forsgk pa danne(8tinstad, 2001, s. 121forskning viser at
elever som opplever undervisningen ikke engaspger, viser mer problematferd enn andre
elever (Sgrlie og Nordahl, 1998). Samtidig oppagrdrne at det er en stor utfordring i
undervisningen er a tilpasse oppleeringen til déwks elev, & gi de flinkeste elevene faglige
utfordringer samtidig som man skal fa de svakdkfeltenge medlLaereren skal altsa
utfordre eleven til & yte mer enn det de selvstand til pa egen hand. Men laereren har ogsa
et ansvar for at forventningene er innenfor rekéldei av det som er muligElstad og
Turmo, 2008, s. 15).

Bade blant eleven€klasse var” og "klasse hgst"var det faglige nivaet varierende.
Dersom laererens arbeid med & tilpasse oppleeriiigiamtenkelte farer til lavt laeringstrykk
og kjedsomhet, har skolen en stor utfordring, ddeskfort kan bli en risikosone for unge
mennesker ved at de utvikler atferdsproblemer (8&adh 2001). | falge Haug (2004)&wpke
utbytteten av oppgavene man kontinuerlig ma ha fokus pénaa skal jobbe i en
inkluderende skole (jf.p.2.4.1). For & gke utbyiies hver enkelt elev, vil til det veere

nagdvendig a tilpasse opplaeringen.
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| TV programmet "Blanke ark” (TV Norge 3.11.20% sammenlignet lzereren
elevenes resultater med hva eleven hadde opprdiigte. Det var et fem ukers opphold
med annerledes skole. Elevene hadde en test danaleok) en test avslutningsvis. Leerere
formulerte elevenes resultater i positive ordlag bevisstgjorde eleven i forhold til den
innsatsen som var gjort knyttet til en positiv fggitvikling. Her fikk undervisningen ikke
bare en kvalifiserende funksjon, men det fant @sd en kultivering. Laeringen fikk ikke
bare nytteverdi i form av bedre faglige resultateen det pavirket elevenes syn pa seg selv
og ga dem nye handlingsalternativer og laeringssiiat. Leereren drev en malrettet sosial
laering parallelt med den faglige lseringen og syi#ig hvordan sosial og faglig leering kan ga
hand i hand’Sosial kompetanse er ikke noe en bare bgr jobbe irhestemte timer, men kan
fremmes nar en understreker de sosiale aspekteaevandelsesmulighetene i andre fag
..... " (Ogden, 2009, s. 253)

Konsekvenspedagogisk tenkning har i hovedsakfikkes pa det elevene har gjort,
men hva eleven kan gjgre med det som er gjort.eléandler muligens ikke bevisst, men
ved a gjgre handlingen bevisst, kan eleven starteefieksjon:Hvagjorde jeg?handlingen)
Hva gnsket jeg & oppna med det jeg gjo(tletalet)Hva farte det tillkonsekvensen —
positiv eller negativHvordan er det lurt & handle neste gan@éfleksjon til selvdannelse og
nye handlingsalternativer). Ved & gjgre elevends vavisst for dem, kan elevene ta i bruk
sin nye innsikt til sin selvdannelse. Leererne kikeihva de oppnar, for det kommer an pa
eleven selv, det er individet selv som skal gkesesiale handlingskompetanse.

Gjennom bevissthet knyttet til egne handlinggrresultatene av dem, vil elevene
ogsa utvide sitt handlingsspekter, fa flere altéveatil handling, og dermed ogsa en stgrre
frihet.”"Nar eleven pa den maten vinner selvinnsikt, opgmam/hun en hgyere refleksiv
kapasitet, som her kan forstds som autonofiiidtsundstad, 2010, s. 143)vor langt
lzereren kommer i dette arbeidet er usikkert, fordn ikke kommer lenger enn det eleven
selv vil (Bay, 2005). Det kan derfor godt hendésaterens arbeid med sosial laering ikke nar
fram da eleven ikke er interessert i a endre '#dtp pedagogiske hjelpetiltak, all verdens
etter- og videreutdanning strander dersom elev&a ikl bruke sin vilje til a ta imot det nye
de har lzert” (Brunstad, 2001, s. 121). Spgrsmalet blir da levilkonsekvens det vil fa. Dette
er noe av konsekvenspedagogikkens utfordring, fibedikrever at skolen som organisasjon
har en helhetlig forstaelse av pedagogikken. Demsl@vene da for eksempel likevel far veere

® 7Blanke Ark”: Programserie pa TV Norge hvor atte ungdommer som har droppet ut av skolen skal hjelpes
tilbake til skolebenken. Serien bestar av atte program hvor et pedagogisk team med Havard Tjora i spissen
jobber for & gke elevenes motivasjon gjennom opplevelse av mestring ved gkt faglig kompetanse. Prosjektet far
stgtte av kunnskapsminister Kristin Halvorsen. http://webtv.tvnorge.no/main.aspx?level=blankeark2
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i klassen pa lik linje som alle andre, eller veeskadlemiljget slik at eleven kan opprettholde
sosiale relasjoner og videreutvikle sitt ungdomsjakt, vil ikke sosial handlingskompetanse
utvikles. Er man sa redd for frafall i den videregde skolen at vi ikke ansvarliggjer eleven
pa en mate som gjar konsekvensene synlige? | kmigeekvenspedagogikken tar man
utgangspunkt i at enhver kan og vil skape et inthinsin tilveerelse (Bay, 2005). Ved at
eleven ikke opplever ansvarliggjgring, handlerai despekt for eleven?

A unnskylde enkelte elevers forsentkomming etiengelfulle deltakelse p& bakgrunn
av personlighetstrekk, slik som kom til uttrykktiietervju, vil det samme si at man ikke har
forventninger til den eleven. Hvilke holdning si¢jearer det overfor eleven? Det er ikke
dermed sagt at det ikke skal tas individuelle haneyen tilrettelegging trenger ikke bety

mangel pa forventninger.

"Hvis vi i en paedagogikk teori forkaster muligleedfor udvikling og forandring, er vi
logisk set ogsa tvunget til a forkaster ansvadatansvaret for en handling
forudseetter frihed enn til at have undlatt atdfimge den’(Bay, 2005, s. 104)

| likehet med at den utenomfaglige nettbrukergangspunktet ikke var tillatt, er
bruken av mobil i timen heller ikke lov. Likevelwvdet flere som brukte mobil i
klasserommet. Noen lzerere sa at spising i timeteeskulle forekomme. Elevene fikk heller
ikke ha beina pa pulten. Likevel observerte jededte skjedde. Hvis leereren ikke overholder
regelen, hvorfor skal regelen veere d#f regel som ikke handheves helt kan gjare mer
skade enn gavn, fordi en sovende regel signalisgrkererne ikke mener det de sier, eller at
det ikke er sa farlig om regler bryte¢Overland, 2007, s. 154persom malet er at elevene
skal opptre troverdig, og grunnlaget for sosiairgeskal veere at elevene viser en
sammenheng mellom det de sier og det de gjarsbmrén opptre pa samme mate. Laereren
er ikke troverdig dersom hun presenterer en remesd a tillate brudd pa den.

Ogden (2009) skriver at sosiale ferdigheter ieskdar vurderes i forhold til leererens
forventninger og toleranseniva nar det gjelderdéasmsatferd. Dersom laereren da viser hgy
toleranse og utydelige forventninger, vil det datselevenes sosiale ferdigheter er
tilstrekkelige selv om de bryter med normer oge€gEn atferd som betraktes som
problematisk i en situasjon, trenger ikke ngdvewvidigeere problematisk i en annen. Likevel
vil atferd kunne gdelegge fellesskapet og samhiageiti som foregar der (Overland, 2007).
Nar laereren tar tak i og jobber med elevenes vagegmandler det ikke bare om at eleven ma
oppfare seg for & fungere i klassen. Sosial ladvargller om et perspektiv om a lzere eleven

en sosial handlingskompetanse som er nyttig utddd@serommets fire vegger. En
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kompetanse som har betydning for elevens egettiste med samfunnet vart. Det
individuelle ansvaret for egen vaeremate handleebansvar overfor fellesskapet.

6.2 Detinter - personlige nivaet: klassefellesskapet
Sammenhengen forskerne har funnet mellom problentaitiskolen og lav sosial kompetanse

(Sarlie og Nordahl, 1998gden, 1995) understreker viktigheten av a arbeidé sosial
kompetanse i forhold til at man ikke lever for s&iyv, men i et fellesskap med andre.
Inkluderende fellesskap méa ha rom forskjellighegnrnindividene ma ogsa handle slik at det
gagner fellesskapet. Skolens oppgave er bade disad og kultivere. For & fa et godt
lzeringsmilja, er opplevelsen av fellesskapet vikbig i et fellesskap kan ikke alle gjgre som
de vil. I en tid hvor man er opptatt av det unikechinver enkelt, hvor individet settes i fokus
og subjektivering vektlegges, vil det & leere deketip a leve i et sosialt fellesskap veere av
betydning (jf. p. 2.1)!Mennesker er sosiale vesner, og vi skal fungerarean med andre i
et sosialt fellesskap. Det praver i alle fall jetpe beste evne a formidle videre i
klasserommet....Da er jeg ogsa tydelig pa hva soaksgptabel og hva som ikke er
akseptabelt i en sosial sammenheiigérer,’klasse hgst”).

A jobbe for & bedre fellesskapet kan innebefatge Opplevelsen av & tilhgre et
fellesskap ogsa et viktig utgangspunkt for & gkeakelsen. Haug (2010) skriver at
fellesskapet som ramme for opplaeringa har blittdreromfattende og dermed mindre viktig
enn far, og at denne reduserte satsningen padkdipst kan skyldes den sterke vektleggingen
pé tilpasset oppleering. A arbeide for & bedredskapet handler om & hjelpe elever til & gjare
valg som er til det gode for fellesskapet. Sosaimg i skolen ma derfor & ha fokus pa a
veilede elvene til a velge slik at de utvikler esial handlingskompetanse som gjgr det mulig
a veere del av det fellesskapet skolen er et uttiyklog at fellesskapet oppleves som positivt
for individet selv. Det ma lgnne seg & handledil gbde for fellesskapet, hvorfor skal man
ellers velge det? Mennesket skal oppdras tilbestemmelse, men ogsa oppdras til
deltakelse i et felleskap hvor det eksisterer rfoerentninger til hvordan man skal oppfare
seg (Midtsundstad, 2010).

Konsekvenspedagogikken har fokus pa metoder stier seg mot det enkelte individ,
en metodisk individualisme, og den har blitt ketisfor en for sterk betoning av individets
frihet, det individuelle ansvar og handlingens lev&nser (Bay, 2005). Dette star i kontrast
til den eksistensielle filosofi hvor mennesket isedasjon til andre, og selv-dannelsen finner

sted ved fortolkning av andres reaksjoner. Inneafokonsekvenspedagogisk tenkning er
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fellesskapet og deltakelsen i det viktig, og fokasfellesskapet vektlegges fremfor
individualisme (Bay, 2005).

Det a lzere & innga i et samspill med andre, isrebrespekt for andre mennesker. |
episoder beskrevet i analysen handler ikke eletiedet beste for fellesskapet, og heller ikke
I respekt for lzereren eller sine medelever. Selhderkanskje handler sosialt kompetent i
forhold til sitt eget ungdomsprosjekt og sine jddnende, er skolens kultiveringsoppdrag
ikke & tillate alt, men ogsa leere & handle kompétaenfor en gitt sammenheng. Elvene kan
ikke gjare som de selv vil, selv om de har en iittliell frihet (jf. p.2.1). Det kan fort oppsta

en konflikt mellom egne behov og fellesskapets ramm

"Konflikten mellom individuelle og personlige maustar for eksempel nar barn
forsgker a dekke sine behov for sosial oppmerkspsdimtidig som det forventes at
de skal vise hensyn og gi rom for and(@gden, Sosial kompetanse og problematferd

i skolen, 2009, s. 209).
| falge Haug(2004) er det & bedre fellesskapetgikir & fa en inkluderende skole. Nar
laerene i intervjuene ble spurt om hvordan de kibidea med & utvikle elevenes sosiale
kompetanse, var det flere av dem som nevnte titgktet til & veere deltaker i et fellesskap.
Det ble nevnt ulike former for gruppearbeid, a skggghet slik at alle turte a delta,
samarbeidslaering, skryte av elevene med mer. Ear lzewnte viktigheten av a rullere pa
grupper slik at elever matte jobbe sammen med amhiele vanligvis ville gjort. Et viktig
grunnlag for sosial laering er a leere a innga aatarbeid med andre. En positiv opplevelse av
a veere deltaker i et fellesskap kan ogsa bidektisamarbeid. Siden de fleste av leererne jeg
intervjuet nevnte ulike former for samarbeid medran forbindelse med skolen bidrag for
sosial kompetanse, kan man anta at det er en kst holdning i skolen. Dette handler
blant annet om en sosial ferdighetstrening. Og@6a9) skriver at det er et behov for en
spesifisering av hvilke sosiale ferdigheter ddbednov for at leeres, og hvordan disse kan
integreres i undervisningen.

Det er gjennom samhandling i fellesskapet at fAanespons pa sin vaeremate, og
jevnaldrenes betydning er stor i ungdommenes itisiitvikling’Mye av barn og unges
handlinger og den atferden de viser, kan betraktesa sosiale strategier relatert til
jevnalderrelasjoener, og hvem de etablerer relasjdil” (Overland, 2007, s. 192). En leerer
poengterte at hun til dels ga elevene stagrre meiitihd bestemme over egen disponible tid
nar de jobbet i gruppe. Da kunne gruppa selv féebase om det skulle veere greit & spise,
om de skulle ta pause eller lignende. | den forblisel er det gruppa som utgjar fellesskapet,

og derfor er det ogsa en logikk i dette. Likeveh kit veere utfordrende med tanke pa hvem i
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gruppa som skal lede, og hvilke posisjoner demaktrelasjoner og sa videre. Elevens
ferdigheter til & handle sosialt kompetent vil dare avgjgrende for hvordan gruppa fungerer.
En slik gruppeprosess kan veaere spennende og krevegerfaringene fra den vil kunne gi
eleven verdifull lzering. Dersom man tar utgangspuak det ikke skjer en passiv
sosialisering, ma elevens bevisstgjgres pa dettakgruppefellesskapet. Er det slik at gruppa
samarbeider, eller fordeler de bare oppgaven seljam? | hvilken grad er elevene bevisst
sine evner til samarbeid? Har eleven evne til & kisnsyn til de andre? En evaluering og
bevisstgjaring i forhold til den enkelte elevs dkélse vil gi muligheter for gkt utvikling av
elevens sosiale kompetanse. Denne evalueringeski@awed at elevene vurderer hverandre,
men det kan ogsa veere relasjoner mellom gruppakemetker som gjer en slik evaluering
vanskelig’Det handler om at leere a se sig selv du fra sity ®g gennem andre, da det
sociale er de muligheder, som ligger uden for skitefe....” (Bay, 2005, s. 84Eleven kan
evaluere egen innsats, og i en samtale mellom lagretev kan elevens egenvurdering veere
utgangspunkt for tilbakemeldinger og eventueltitesorientering. Samtidig vil en sosial
leering skje enten den synliggjeres eller ikke (Ogd@909). Elevenes deltakelse i fellesskapet
er altsa avgjgrende for individuell leering. | fakynsekvenspedagogikken vil man gjennom &
laere & samarbeide med hverandre, utvikle samaskigdskape grunnlag for hgy toleranse
og er en viktig sosial handlingskompetanse.

| analysen beskrives situasjoner hvor elever kangent til timen. Dette er en
individuell handling som far betydning for fellesglet. | noen tilfeller kan det skyldes
faktorer som eleven selv ikke har kontroll over,déiisempel at bussen kom for sent. Det var
likevel ikke ngdvendigvis forsentkomminger i fgrst@ervisningstime som var problemet,
men elever som kom for seint inn etter & ha hattifiutt. Falgelig vil det si at elevens
forsentkomming er et resultat av valg elven sebdegforetatt. Noen elever forstyrret lite,
andre mye, men a komme for sent er mot skolensmemgit. Hvis vi tillater elever & komme
for sent inn i timen, laerer vi dem samtidig at kleeitrenger a forholde seg til gjeldende
normer og regler som danner grunnlaget for fellagek Argumentasjonen for hvorfor eleven
ikke skal komme for sent kan relateres til inditjdmy den konsekvensen ma individet selv
beere. | denne sammenhengen skal fokuset retteglpérhbetydning det far for fellesskapet
at eleven kommer for sent. Det vil i stor grad kkemelateres til individets respekt for
medelever, for nar elever kommer for sent inn s&aommet pavirker det klassen som
fellesskap. Det vil kunne virke forstyrrende og a@eatiserende, altsa bar eleven laere seg
respektere fellesskapet.

Enten om det er bussen som er for sen, eller elsom glemte tida, er resultatet det
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samme. Derfor er det heller ingen logikk i at elegkal behandles forskjellig ut fra arsaken

til forsentkommingen sett fra et fellesskapspersipeket konsekvenspedagogisk perspektiv
spiller arsaken ingen rolle. Det er ikke logisk &ei — det er ikke lov & komme for sent,
samtidig som man tillater at elevene kommer fot gami klasserommeétDen vanskelige

kunst i paedagogik er, at sikre en logisk sammentregtigm de holdninger, som man giver
uttrykk for, og de konsekveenser, som er en fglgeuafl pa dem’{Bay, 2005, s. 167)Hvis

man tenker ut fra et sosialt lseringsperspektivetagrda elevene vare at de ikke skal kommer
for sent, men kommer de for sent — sa gar det detibgsa. Konsekvensen ma da bezeres av de
andre som er i klasserommet i form av forstyrrelslenens sene inntreden medfgrer, og ikke
av eleven selv. Avtalen er at elevene skal kommet gt klokkeslett, og fastholdes denne
avtalen kan det bli en normativ holdning i klasddnfra en konsekvenspedagogisk tenkning
vil derfor normen veere at eleven venter utenfandste time starter. Individets muligheter for
lzering henger derfor ngye sammen med oppfalgingdellasskapets normer. Samtidig kan
du si at dersom det er bussen som kommer for slegiteleven matte baere konsekvensen av
det og ikke komme inn i timen?

| egen praksis har jeg veert med pa a lase dikrat®lever ikke kan komme inn
dersom de er for sene. Denne maten & lgse probfeEmet ut fra konsekvenspedagogikken
ikke veere holdbar. Det vil det samme si at derslavee kommer for sent og dgra ikke er
last, kan en bare ga inn. Ved & lase dgra fratareteven friheten til & gjare et selvstendig
valg, og velge & handle i forhold til normen ellde. Fellesskapet forstyrres ikke, men
laeringen vil i stor grad da bli at eleven ma komeéetid for at han ikke skal lases ute. Er
dette det vi vil leere elevene? Hvilken overfgringsl har det til livet utenfor skolen?
Samtidig sender det et signal om at elevens fdteemning ikke er akseptert, slik sett kan det
veere en synliggjaring av en forventning om at efeskeal komme pa tida.

Den sosial laeringen om a veere deltaker i etdelap skal utvikle eleven sosiale
handlingskompetanse, og skal gjare eleven kompgténdelta i fellesskapet ogsa som
voksen, som deltaker i samfunnet. Tenkningen kngittelever som kommer for sent kan
relateres til eksempelvis elevenes do-besgk, efleelever begynner a bevege seg ut far
timens slutt. Dette skaper uro i klasserommet. @arsleven likevel velger & gjare det, ma
det markeres slik at det normative grunnlaget fad#s. Det er ikke slik at enhver kan gjare
det en selv har lyst til, nar man fgler for. Midtsistad (2010) skriver at vi oppdrar elevene
giennom de forventninger vi har til dem.

| forhold til sosial leering er samspillet og Ig@nen mellom lserer og elev

vesentlig:Gode relasjoner mellom elevene, og mellom leergr&lasser er en forutsetning
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for at undervisning og kommunikasjon skal fungegi@gden, 2009, s. 137/)eereren er en
viktig og avgjerende part i klassefellesskapetede klassen pé en tydelig mate, er noe en
laerer stadig ma ha i tanken fordi det er avgjgrdadbade elevenes og laererens situasjon i
klasserommet og for laeringsmiljget (ibid.). Detsnge mater & veere en god leerer pa, men
kvaliteten pa undervisningen handler om mer enequeig stil. Leererens kompetanse og
samhandlingsmate har vist seg & veere det somdrat betydning for elevenes
klasseromsatferd og leeringsutbytte. A styrke lsmekompetanse i klasseledelse synes &
veere en effektiv mate & rekonstruere leeringsmiljgatklasse hvis en vil endre elvenes
atferd (ibid)."Klasseledelse krever at leereren fremstar som eelty voksen person med et
seerlig ansvar’(Overland, 2007, s. 227). Gjennom elevenes vurderiav sin relasjon til
leereren fant Sgrlie og Nordahl (1998) ut at elexearmer forngyd med lserere som var
tydelige voksenpersoner. A veere tydelig innebadeetttannet at lsereren ma overholde og
veere konsekvent i & handheve regler og normer $eloegi klassen og pa skolen, slik at
reaksjonene eleven far pa sin veeremate er enydig nar det gjelder positive og negative
tilbakemeldinger’Laerere innen omradet sosiale ferdigheter er viktigllemodeller”(ibid,

S. 263)

Dersom leerere er ukonsekvente, vil elever sdiakkze i et fellessakp kunne
oppleves leererens reaksjoner som urettferdige.reseseelasjone til elevene kan bli
skadelidende. | intervju med elever med atferddpanbr i videregdende skole kom det fram
at de ofte opplevde at de ble behandlet urettfeatige "alltid fikk skylda”, og de opplevde
darlige relasjoner til mange av sine laerere (Kmyt2010). | analysen kommer det fram at
laererene var opptatt av & ha gode relasjoneketiesle sine.

| hvilken grad de fremsto som tydelige lederéasken, varierte. Det jeg sa nar jeg
observerte samsvarte ikke alltid med det som lgeisatervjuene. Leererne var ikke
samstemte med tanke pa hvilke regler som var s&lasog konsekvensene av elevenes
undervisnings- og laeringshemmende atferd basegtaseg til pa tilsnakk i klasserommet,
noen anmerkninger, ellers fikk atferden ingen rggaley. Dette syntes & veere litt tilfeldig nar
man tok tak i en atferd eller ikke. Dette kan vaandare for relasjonen, fordi elever i et
fellesskap sammenligner seg med hverandre og deioriddan oppleve leererens reaksjon
som urettferdig.

En leerer sd'Du har jo ikke lyst til & vaere sur og si: Nei, ilgjar det! Nei, ikke gjar
det! Nei, ikke gjar det! Nar de sitter er og estte og du....stort sett sa er de jo
greie....."(Leerer,’klasse var”). Ingen har vel gnske om & veere ei "kjeftesmebig’det

kanskje nettopp av den grunn at man velger singpkanlle har vi ansvar for var veeremate.
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Det innebaerer at ogsa leererne av og til ma seedeg lortene, for laereren som leder vil ha
betydning for utviklingen av leeringsmiljget i klass

"Klassen var” ble karakterisersom en grei klasse. Hva er egentlig det? Elevane v
hyggelige, og det var lite bradk, men det var hellgen som engasjerte seg. Det er slik jeg ser
det ikke ensbetydende med at klassen er greiet lmpobservasjonene mine var det fa bidrag
til fellesskapet fra elevenes side. Det at eleveikte datamaskinene mye, og klasserommets
utfordring kan absolutt ha noe a si. Det ma ha waedt for leererne & undervise der, for det
var ingen drahjelp fra noen av elevene. En arsakvkare elevenes pc-bruk. Elevenes bruk av
datamaskiner har dermed ikke bare betydning faregleselv, men det kan ha betydning for
hele klassefellesskapet. Med fokuset rettet moteshdeelte elevs pc bruk, vil kunne frata

eleven forstaelsen av elevens innvirkning pa fekapet.

”.....elever som opplever skolen som viktig, sometaerdi — og interessefellesskap
med skolen, har en tendens til & utave mindrelprositferd enn de elever som i liten
grad opplever at de har et slikt fellesskap i skdl€Sgrlie og Nordahl, 1998, s. 270)

Tydelige forventninger gir muligheter for eleveilétta selvstendige valg, og gir signaler i
forhold til hva som forventes a vaere en del aeb¢$skap. Eleven vil da, i falge

Midtsundstad (2010), kvalifisere seg til & bli eziteker i skolen som organisasjon.

6.3 Systemnivaet - Skolen som organisasjon
Skoleperspektivet, forholdene i klassene og derlemkleven opplevelse av a vaere elev,

henger sammefiSkolen har en tendens til at vi ofte glemmer atefesamfunnet som har gitt
0SS en oppgave, et oppdrag vi skal fullfgr@!zerer,”’klasse hgst). For & gke elevenes
sosiale kompetanse innenfor dette nivaet, reftakéne mot hjem- skolesamarbeid, skolens
ledelse, og leerersamarbeid (Ogden, 2009).

Skolen har en viktig oppgave i samarbeidet medegis foresatte. De fleste som gar
pa vgl er under 18 ar, og er ikke myndige. | eiekidfeller vil det kanskje vaere ngdvendig

at foreldrene involveres.

"Hvis foreldre og leerere har en klar oppfatning hvilke sosiale ferdigheter som er viktige,
vil de ogsa veere i stand til & stimulere og bekrdisse. Og bade foreldre og leerere er viktige
modeller for sosialt kompetent atfer®gden, 2009, s. 255)

Det handler i stor rad om a handle pa lag, og faargdle pa lag med hverandre ma man

trekke i samme retning, og vite hvilken retning elet
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Veilederen for sosial kompetanseutvikling i skolenderstreker betydningen av at
skolen utarbeider en sosial leereplan (Utdanningkttiratet, 2006). Den sosiale leereplanen
skal veere skoleomfattende, det vil si at den skdhtie hele skolen og alle aktgrer. Planen
ma inneholde mal og forventninger til sosial konep¢elevatferd, og bade skoleledelsens og

laerernes praksis ma veere forankret i - og forglikteden (ibid).

"Uansett hvilket grep en velger & benytte, sa drslolens bidrag til positiv

elevatferd seg om den sosiale strukturen som etzbtey praktiseres av skolen elever
og personale. Strukturen bestar av skoleomfatteegdler, normer, forventninger og
konsekvenser som det er enighet om og som pradgipdren enhetlig mat¢Ogden,
2009, s. 97)

Denne skolen hadde bevisst jobbet med a tydeliggjme forventninger. Skolen var opptatt
av a bedre elevenes muligheter for a laere og vek@en (i motsetning til drop-out). Et av
tiltakene var rettet mot & gke leeringstrykket. &taen skulle blant annet besta av & bedre
elevenes studievaner og dermed ogsa forsgke argjermed innsatsen til elevene. Skolens
ledelse med rektor i spissen, hadde jobbet malmeine & danne fokusregler. Skolens tre
fokusregler la vekt pa elevenes deltakelse, vundest lekser. Reglene synliggjar
forventninger bade til leerere og elever.

| praksis viste det seg at leererne ikke var $ikte pa hva fokusreglene var, noe som
medfgrt varierende praksis fra laerernes side. Ramnied andre ord ikke sa tydelig hva som
var forventa for & kunne delta i fellesskapet. ®&Hn ha sammenheng med at Helse- og
sosialfagavdelingen hadde egne regler, og detkidetinva som var hva. For leererne pa
Helse- og sosial hadde ikke dette sa stor betydfimglisse laererne har stort sett kun
undervisning innenfor sin avdeling, men i samhamgined leerere utenfor avdelingen kan det
ha noe & si. Det ble tydelig blant annet med tgoékem elevene kunne spise eller ikke i
timene, som ble behandlet i analysen.

| intervjuene ga leererne uttrykk for at de sydesvar bra dersom leererne

handlet relativt likt med tanke pa regler i klassemet, spesielt de viktige reglene. Hva som
var de viktige reglene, var heller mer uklart. Sdigtvar det tro pa at elevene kunne forholde

seq til at leererne handlet forskjellig.

"For elevene tror jeg det er best at leererne gjgesnmulig likt, s& de far disse faste
rammene, men elevene leerer seg ogsa det at laréveskjellige, sdnn at de ma
klare & forholde seg litt forskijellig til forskiige laerere”(Leerer,"’klasse hgst).
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En annen laerer mente ogsa at leerene matte haktdléolihold til noen viktige regler, men at
det matte veere rom for forskjellighet likevel:

"Men det er jo klart at leererne er i likhet med edme ulike personligheter. Vi
aksepterer at elevene skal ha ulike personlighegesann sett skal behandles, sa skal
vi veere rettferdige med dem sa skal de behandtesikt, sann er det med oss leerere
0gsa.......... , men hovedreglene som gjelder om hvordgardet her, det ma veere
felles. Det er det jo ogsa var arbeidsgiver sonti$kkhar en ganske stor styringsrett,
sa vil vi jobbe her s& ma vi innfinne oss med @eiten vi er enige eller uenige”
(Leerer,’klasse hgst).

Jeg tror elevene har stor tilpasningsevne til Bdtate seg til ulike leereres personligheter, er
stor. Det er ikke ngdvendigvis en motsetning meléofé lov til & veere seg selv, og falge
skolens normer og regler. Da jeg spurte leererrskpken viste det seg at laererne innenfor
helse og sosialfagsavdelingen hadde lite kontakt lseeene som underviste i allmennfagene.
Dette kom fram i flere av intervjuene. Dersom d&eifinner sted en kommunikasjon mellom
lzerene knyttet til hvilke regler som skal gjeldedet heller ikke rart at det er forskjellig
praksis i klasserommet. En leerer sa det 8li&g har jo sett pa hva skolens regler er, men sa
ser jeg jo samtidig at de brytes hele tiden..... &hevsier jo at de far lov av den leereren, og
far lov av alle de andre leererne og sa viddte®rer,’klasse var”). Det er ikke lett & veere
den laereren som sier nei, nar andre sier ja. P&ndéen setter leererne hverandre i vanskelige
situasjoner. A veere lojal mot skolen reglementdamdermed ogsa om & veere kollegial. En
leerer sa det pa denne matexet er ikke lenger slik at laereren gar inn i kiEEommet og er

en privatpraktiserende leerefl_zerer,’klasse hgst).

Dersom alle lzerene har ansvaret for a arbeideatrelevene utvikler sin sosiale
kompetanse, ma det ogsa veere en felles oppfattelsea det innebaerer. Hvis det
sosialpedagogiske arbeidet er det som innebetatierdet med sosial kompetanse, kan ikke
det bare vaere kontaktlaererens ansvar. Det vil siggdaerene skal ha fokus pa elevenes
sosial kompetanse ikke bare i egne undervisningstimen elevens vaeremate i skolen som
helhet. | den forbindelse kan Langfeldts betralgeirknyttet til undervisningens
kompleksitet, relatert til bruken av ordem@plaeringog undervisningyaere nyttige.
Undervisning blir et snevert begrep som henspéilde planlagte aktiviteter leereren foretar
seg i klasserommet, og opplaering refererer titlewe forstaelse hvor alt, ogsa det som
laereren ikke har regissert, er inkludert (Langfe?@10). Ut fra dette kan oppleeringen ogséa
dreie seg som skjer innenfor skolen som organisasiet a veere del av skolefellesskapet.

Eleven handler ikke bare i forhold til seg sdleresin klasse, men i forhold til et helt

skolemiljg. Hvem skal for eksempel ta ansvarethddd til elever som kommer inn og
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forstyrrer andre leerers timer? Selv om det ikkisezerens elev, kan det veere denne laererens
ansvar selv om eleven ikke tilhgrer klassen? Detktig at eleven far beskjed om at han eller
hun bryter med gnsket oppfarsel. Elever som oppBag darlig pa skolen, er ikke bare
kontaktlzerer eller enkeltleereres ansvar. Alle leepérskolen har et felles ansvar for at skolen
er et godt sted & veere.

Konsekvenspedagogikkens fokus er ikke bare dkel lserers praksis i
klasserommet og i mgte med den enkelte elev, meelairganisasjonen jobber ut fra
samme referanseramme. Pa Kjelle videregaende fekplikter alle ansatte seg til & jobbe ut

fra konsekvenspedagogikken, da skolen har dennessopedagogiske profil.

"Kjelle videregaende skole mener at ungdom gengogltungdom med sosial-
emosjonelle vansker spesielt, trenger forutsigbiafted laere og trives. Det er en av
arsakene til at vi valgte a jobbe etter en felmpliktende pedagogikk. Dette betyr at
alle ansatte ved skolen er forpliktet til & leggm&ekvenspedagogikken til grunn; i
mgate med eleven og i mgtet med hverandjelle videregaende skole, 2011).

Det vil med andre ord si at leererne ikke kan ggm@ de vil i mgte med elevene, men ma
sgke begrunnelser i pedagogikken og handle fobl@ejotrad med skolens standpunkt.

A ha en felles pedagogisk plattform kan veererdtEnde, og innenfor
konsekvenspedagogikken er det en forutsetningeafablikter seg og handler etter den. Det
er ogsa den store utfordringen. Dersom ikke praksiegrunnes i pedagogikken, noe som
krever innsikt og forstaelse hos den enkelte lakear,pedagogikken misforstas og medfare
adferdsdisiplinering og fratakelse av individets\ar og frihet. Avhengigheten av den
enkelte lzerers bidrag gjar pedagogikken sarbartédevartio, 2005). Derfor er den avhengig
av en ledelse med god forankring i pedagogikkerafiastholde de gode prosesser og
begrunnelser knyttet til forankringen i pedagogikkBay, 2005).

Skolens leereplan er dominert av kunnskapsmatdayl tradisjonelle lzerefag,
oppdragelsesmalene er henvist til leereplanens gémeel og er ofte generelle og implisitte.
"Det betyr at sosial kompetanse i skolen vanligseses indirekte og usystematisk, avhengig
av den enkelte elevs forutsetninger, og av denltenkerers kompetanse og interesse...”
(Ogden, 2009, s. 252Jil tross for at denne skolen har arbeidet medisokal for
opplaeringen, viser det seg at laererne ikke er gmmef og at heller ikke brudd pa normer og
regler ble behandlet likt. Dette var rektor klaegwderfor hadde ledelsen ogsa en tiltaksplan
for hvordan de skulle ga fram i spesielt utford@siduasjoner. Dersom en kontaktlaerer
hadde mange utfordringer i klassen sin, skullaérdekalles til klasselaererrad for alle klassens

laerere. Malet med klasselaererradet var a uttrydis&utere og beskrive hvilke problemer det
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var snakk om. Dette skulle sa formidles til dexininistrasjonen som var satt som ansvarlig
for denne klassen. Deretter skulle klasseleererrte tiimytt rad hvor temaet var felles
klasseregler. Der skulle representanten fra adimasignen veere til stede for a understreke
alvorlighetsgraden og viktigheten av a falge oppddeblir enige om i klasselaererrad. Dette
er en ordning som nettopp har startet, og somadeldpig ikke er gjort s mange erfaringer
med.”Hvis det skal arbeide med omradet sosial kompegarskolen, vil det ogsa kreve
oppfalging, samarbeid, lojalitet og forpliktekleshidererne”(Sgrlie og Nordahl, 1998, s. 263)
A handle etter en felles plattform krever en tyglédidelse, og en forpliktelse fra de
ansatte. Hva som skjer i den enkelte klasse ekl emkeltelever har betydning for skolen
som organisasjon. Leerene ma ogsa vaere tryggenda gtenser settes for en elev, og eleven
skal ansvarliggjeres for sine handlinger, har lesreskolens ledelse med pa laget. Derfor er
det viktig at det finnes noen klare retningslirgem laereren kan forholde seq til i praksis,
med tanke pa hvordan man skal handtere atferd sgterlmed gjeldende normer og regler.
Skal for eksempel elever fa lov & veere pa skolesome de ikke deltar i timene, kommer for
sent, ikke gjgr det eleven blir bedt om, ikke wibpe, men kun er der pa grunn av det sosiale
miljget? Enkeltelevers regelbrudd og normbrytenéeré handler ikke bare om ene eleven,
men ogsa om den ene elevens pavirkning pa de avglmam skolen som helhet. Derfor blir
heller ikke en elevs oppfarsel bare enkeltleerereslem, men et problem for hele skolen.

6.4 Oppsummering
Tiltak rettet mot utvikling av sosial kompetanse raies mot det enkelte individ, mot

fellesskapet og skolen som organisasjon. Gjenngkudjonen har jeg argumentert for at
leereres arbeid med sosial kompetanse ikke barddrad gruppearbeid og gving i sosiale
ferdigheter, men i stor grad handler om & ta @ ulike situasjonene som oppstar na elever
bryter med gjeldene normer og regler i klasseronetiet pa skolen.
Konsekvenspedagogikken som en normativ pedagdégikkher komme med
konstruktive bidrag med sin vektlegging av at indi& ma ansvarliggjeres for egne
handlinger ved selv a baere konsekvensene av depgedagjogikkens vektlegging av ansvaret
overfor fellesskapet. Det er dermed viktig & poergat bruken av pedagogikken og dens
metoder krever en solid forankring og forstaels@edagogikkens grunnlag. Misforstatt bruk
av konsekvenspedagogikken kan medfgre en adfeiplgusing som ikke harmonerer med

konsekvenspedagogikkens humanistiske menneskdsymledistensfilosofiske grunnlag
(Kurtén-Vartio, 2005; Bay, 2005).
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Arbeid med sosial kompetanse er et felles ansean, lserere og skole ma sta sammen
om slik at man kan falge opp elevers oppfarselmpandetlig mate. Skolen som organisasjon
har det styrende ansvaret, og ma legge til rettatfelever som bryter med akseptert
veeremate, ma ta ansvar for sine handlinger. Anmeid sosial leering skal finne sted i alle fag

parallelt med faglig laering, og gjennomsyre all lappng.

"Samarbeid er viktig, hvordan du snakker til andnennesker. At du er palitelig —
ikke minst, at vi kan stole pa deg, at du gjgrdieskal, at du kommer nar du skal. En
arbeidsgiver er jo helt avhengig av det, at du palitelige medarbeidere. Og det at
fellesskapet er viktig. Du er viktig, men du etigilbgsa som del av et fellesskap. Det
er en del grunnleggende verdier som jeg tror vivagie veldig tydelig pa. Og nar
skolen er tydelig pa det, og samfunnet er veldiglty pa det, sa skaper vi gangs
mennesker(Laerer,’klasse hgst)
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7 Avslutning
Skolen skal veere en samfunnsbyggende virksomheggamom sin kvalifisering og

kultivering gir barn og ungékyndighet til & ta hand om seg selv og sitt tig, samtidig
overskudd og vilje til & st andre bfl.97- Generell del, 1996, s. 15) dagens skole er det
stort fokus pa den faglige leeringen. Dette er gyblant annet gjennom laereplanens
formulering av kompetansemal, og faglig testingrpérnasjonalt og nasjonalt niva. Likevel
er det klart at skolen ogséa har et ansvar knyittepsial leering og utvikling av elevenes
sosiale (handlings-)kompetanse. Det er leereplagtfgggnnom den generelle delen av L-97
og kommer ogsa tydelig fram i utdanningsdirektdraédleder for arbeid med sosial
kompetanse i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2006)

Oppgaven retter sgkelyset pa hvordan laerereolftehseg til atferd som bryter med
gjeldende normer og regler. Undersgkelsen ble gjehart i videregaende skole, nsermere
bestemt Helse- og sosialfag, vgl. | klassene viainden utagerende atferd og
observasjonene korresponderer med funn fra tidligeskning som viser at den vanligste
formen for problematferd i videregaende skole ateumisnings- og leeringshemmende atferd
(Sarlie & Nordahl, 1998). Analysen av dataene vigdrva som er gjeldende regler og
normer i klasserommet varierer ut fra hvilke leerdevene har, og at leererens forventninger
til elevens atferd ikke alltid er like tydelige.|8@ar regler og forventninger er tydeliggjort,
er det varierende i hvilken grad elevatferd somesryned dette, far konsekvenser. Den
enkelte lzerer er heller ikke alltid konsekvent.rimlig forklaring pa dette kan ha
sammenheng med i hvilken grad laereren opplevelgraiferden som forstyrrende for
undervisningen eller lzeringsmiljget. Malet med atai problematferd blir dermed & skape
et leeringsmiljg som fungerer, og ikke ngdvendigviake elevenes sosiale kompetanse.

Det finnes ingen laereplan som malrettet fortdilesrdan skolen skal arbeid med
sosial kompetanse. Skolen kan bidra til gkt sdsiaipetanse eller danning p4 mange mater.
Det kan veere faglig, ved at fagets innhold far teiyg for individet og pa den maten virker
kultiverende (Midtsundstad, 2010). Det kan ogsdevggnnom gving av sosiale ferdigheter i
samspill med medelever gjennom aktiviteter i unggingen (Ogden, 2009). | denne
oppgaven setter diskusjonen sgkelyset pa hvorémemts atferd kan veere et godt
utgangspunkt for sosial leering, og hvordan leerkeenbruke den norm- og regelbrytende
atferden for & sette i gang en selv-dannelse levgelsom kan fremme elevens
handlingskompetanse.

Eleven skal veere aktgr i eget liv, og ma leeaea@nsvaret for sine handlinger. VI
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lever i et fellesskap med andre mennesker, og voppdgre oss der etter. Klassen er et slikt
fellesskap, og skolen som organisasjon har etgviftipgave med a legge gode rammer for
det fellesskapet

Arbeid med sosial kompetanse i videregaende skdiee behandlet. Dette er et
omrade som godt kan undersgkes neermere. Det kaareeinteressant & undersgke hvorvidt
et malrettet arbeid mot & gke elevers sosiale ktampe for eksempel kan minske frafallet i
videregaende skole, eller generelt virker forebygigei forhold til problematferd hos
ungdom. | forhold til konsekvenspedagogikk ville deert spennende a gjgre undersgkelser
pa Kjelle videregaende skole, som driver ut frkemsekvenspedagogisk plattform, og
sammenligne med en annen videregaende skole fomréekanalysere hvorvidt
konsekvenspedagogisk praksis fremmer sosial kompetaos elevene. Til syvende og sist
blir det viktig & redegjgre for hvordan arbeidetdsesial kompetanse kan gjennomsyre all

oppleering ogsa i den videregaende skole, og hvansamjgres for a fa det til!

"Opplaeringen ma rettes ikke bare mot faginnholdnrogsa mot de personlige
egenskaper en gnsker & utvikle, ved & utforme @isgivsom gir rike muligheter for
barn og unge til & utvikle bevisst samfunnsansganandlingskompetanse for rollen
som voksen(L97- Generell del, 1996, s. 42)
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Vedlegg 1: SKkjematisk oppsett - allment aksepterte normer

Konsekvenspedagogikk
(Bay, 2008, Bilag 5)

Allment aksepterte normer —»

Grunnlaget for sosial lering —»

Sosial handlingskompetanse

Det forventes at:

1) Enhver kan/vil skape et innhold i sin
tilveerelse.

2) Enhver kan mestre tilvaerelsen og derfor
strebe etter a klare seg selv.

3) Enhver tar ansvar for sin personlige
vaeremate.

4) Enhver streber etter a holde avtaler og regler
5) Man behandler andre som man selv vil
behandles.

6) Enhver kan innga i samarbeid med andre
mennesker

7) Enhver er innstilt pa a lytte til andres
synspunkter og ikke kun er seg-selv-nok.

Ungdommen skal:

1) Leere afinne ut av hva de vil, kan og skal

2) Leere at deres fremtid avhenger av den
innsatsen de selv gjor.

3) Ta ansvar for sine selvvalgte handlinger

4) Leere & skape en sammenheng mellom ord og
handling.

5) Leere a vise respekt for andre mennesker

6) Leaere ainngaiet samspill med andre.

7) Leere at de lever i en verden med normer og
regler som danner grunnlaget for
fellesskapet.

Mal:

1) Selvbestemmelse - a kunne treffe egne valg
om sin fremtid.

2) Selvhjulpenhet — a kunne klare seg selv og
dermed strebe etter a ikke ligge andre til last.

3) Ansvarlighet — a kunne pata seg
konsekvensen for sine handlinger.

4) Troverdighet — a skape grunnlaget for den
personlige integritet

5) Respekt —a sikre en gkt selvrespekt hos den
enkelte

6) Samarbeidsvilje — a skape grunnlaget for en
hgy toleranse

7) Mottakelighet — a fa skapt en forstaelse for
ngdvendigheten av a veere apen for laering.




Vedlegg 2: Informasjon til skolen

Kristiansand 5.april 2011
Forespgrsel om a foreta innsamling av data

Jeg vil rette en forespgrsel til deg om & f3 tillatelse til gjennomfgre
klasseromsobservasjoner pd VG1 Helse- og sosialfag som del av min
masteroppgave i pedagogikk ved Universitetet i Agder. Disse observasjonene
gnskes foretatt nd pd varen, samt i starten av neste skolear. Jeg gnsker 3 fglge
en klasse gjennom skoledagen i mgte med sine ulike laerere. Hvor mange gkter
det blir med observasjon er noe usikkert, men jeg har tatt utgangspunkt i om lag
fem observasjonsdager pa varen og fem dager pa hgsten. Etter fullfgrte
observasjoner pa varen og pa hgsten vil det gjennomfgres intervjuer med de
aktuelle lzererne.

Fokuset for forskningen er sosial kompetanse og interaksjonen mellom laerer og
elev. Det er viktig & presisere at jeg ikke skal ha fokus pa verken
undervisningsmetode eller det faglige innholdet i undervisningen. Da det ikke
skal innhentes personopplysninger om elevene er det ikke ngdvendig a ha
foreldrenes samtykke, men elevene vil fa en muntlig forespgrsel av
undertegnede om de synes det er greit at jeg er tilstede i klasserommet og gjgr
observasjoner. Dataene som samles inn gjennom observasjon og intervjuer skal
altsa brukes til masteroppgaven min som skal innleveres i november 2011. Min
veileder pa oppgaven er fgrsteamanuensis Turid Skarre Aasebg ved Institutt for
pedagogikk, Universitetet i Agder. Hun kan kontaktes pa telefon 3814122
(turid.s.aasebo@uia.no).

Innsamlet data vil bli anonymisert, og datatilsynet har veert kontaktet med tanke
pa ngdvendige tillatelse. Undertegnede har taushetsplikt og vil behandle
eventuelle taushetsbelagte opplysninger konfidensielt.

.......... ble kontaktet med spgrsmal om det var mulig & far komme til dere pa
............. for 3 gjennomfgre denne forskningsundersgkelsen. Han har
videreformidlet min forespgrsel, og jeg er takknemlig for at ............. .har sagt seg
villig til 8 la meg komme i hennes klasse.

Dersom du gir din tillatelse til dette, tar jeg kontakt med .......... og de laererne
som har hennes klasse for videre avtaler med tanke pa gjennomfgringen.
Dersom du gnsker mer informasjon om prosjektet, ta gjerne kontakt.

Haper pad positiv tilbakemelding.
Med vennlig hilsen Elsa Marit Aandstad Knutsen
elaa6@vaf.no, mob: 93038788




Vedlegg 3: SKjema for observasjon

Observasjoner
Dato: Fag:

Tema/om opplegget:

Klokkeslett/time:

Leerer:

Antall elever til stede:
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Vedlegg 4: Intervjuguide var

Intervjuguide

Takk for at du vil stille til intervju
Informere om at intervjuet vil behandles konfidetisi

Informert samtykke om bruk av lydopptaker
Klassen

* Hvordan vil du beskrive klassen?
* Hva opplever du er den stgrste utfordringen i kda8s

* Hva opplever du er din viktigste oppgave i mgte kledsen?
Sosial kompetanse

e Hva forbinder du med sosial kompetanse?
e Hva mener du at leererne kan bidra med?
» Har det a jobbe med sosial kompetanse i skolennét ngdvendig/har det vaert noen

endring?
Vaeremate i klasserommet

e Hva forbinder du med atferdsproblemer?

* Har leererne som underviser klassen snakket omehxeigler/normer som skal gjelde i
klasserommet?

e Bgar de ulike leererne gjgre det samme?

« Ble det formidlet noe til elevene i hgst da detstgra skolen knyttet til hvilke
forventninger man har til dem som elever? Evt. Hva?

» Hvordan formidler du til elevene hva som er akseptaseremate/atferd i klasserommet?

« Hvordan gjgres/handheves dette i praksis?

« Far det noen konsekvenser for elevene dersom derlomgd dette?
Relatert til praksis

« Samtale om eventuelle episoder fra observasjonen.
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Vedlegg 5: Intervjuguide hgst

Intervjuguide

Takk for at du vil stille til intervju
Informere om at intervjuet vil behandles konfidetisi

Informert samtykke om bruk av lydopptaker
Klassen

» Hvordan vil du beskrive klassen?
e Hvordan vil du beskrive din relasjon til elevene?
* Hva opplever du er din viktigste oppgave i mgte kladsen?

* Hva opplever du er den stgrste utfordringen i kda8s
Sosial kompetanse

« Hva mener du at leererne kan bidra med/hvordandeaeren jobbe med a utvikle elevenes
sosiale kompetanse?
» Har det a jobbe med sosial kompetanse i skolenrbéit nadvendig/har det vaert noen

endring?
Vaeremate i klasserommet

* Hvilke forventninger har du til hvordan eleven skppfare seqg i klasserommet?

* Hva skal til for at du opplever en atferd som penbtisk?

* Har leererne som underviser klassen snakket omehxeigler/normer som skal gjelde i
klasserommet?

e Bagr de ulike leererne gjgre det samme?

« Ble det formidlet noe til elevene i hgst da detstgra skolen knyttet til hvilke
forventninger man har til dem som elever? Evt. Hva?

« Hvordan formidler du til elevene hva som er akseptaseremate/atferd i klasserommet?

« Hvordan gjgres/handheves dette i praksis?

« Far det noen konsekvenser for elevene dersom derlomgd dette?
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» Jeg skal na nevne ulike episoder som kan finnei iadserommet. | forbindelse med ro
og orden i klasserommet: Hvilke av disse du opplevesom sveert viktig, viktig eller
mindre/ikke viktig:

- Elev vil gd/gar pa do i timen

- Elever som smaprater med hverandre

- Elever som stadig avbryter undervisninga

- Elever som ikke rekker opp handa/Handsopprekkirntyerdig?
- Bruk av mobil i timen/ ha mobil framme

- Elever som ikke arbeider/ er passive/lite deltakend

- Elever som spiser og drikker i timen

- Elever som kommer for seint

- Elever som ikke mgter opp til undervisning/skulk

Har "retningslinjene” i klasserommet noen funksjdover selve laeringsmiljget? Evt. pa

hvilken méate?

Evt. Hvordan blir dette synliggjort for elevene?

Samtale om observasjon/situasjoner i praksis.
Noe du gnsker a supplere/kommentere?

Takk
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