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er øyeblikk som vekker 

som ikke glir umerkelig forbi 

øyeblikk hjerte banker heftigere enn ellers 

hvor en er intenst med i det som skjer 

hvor halvtenkte tanker får form 

øyeblikk en bærer med seg 

og aldri gJemmer 

øyeblikk som forandrer 

evige øyeblikk 

barn opplever slike Øyeblikk 

når de møter voksne 

som ser dem 

bryr seg om dem 

som liker å være sammen med dem 

som lytter til det de sier 

som prater med dem 

som engasjerer seg i det de gjør 
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som gler seg med dem 

som inspirerer dem 

som ser når de vil være alene 

slike øyeblikk kan oppstå i klasserommet 

når en skaper noe 

når en mestrer en oppgave 

i møtet med litteratur 

i møtet med naturen 

i møtet med et menneske som forstår 

det er gjennom slike øyeblikk 

en utvikler seg 

de blir kraftkilder en bærer med seg 

Skaper vi slike øyeblikk 

for dem vi har ansvar for? 

Eilif Olsen(Gustavson 20 Il) 



l mitt arbeid som lærer i grunnskolen har jeg blitt oppmerksom på den sosiale kompetansens 
betydning for elevenes utvikling. Elevene har forskjellig utrustning når det gjelder faglige og 
sosiale ferdigheter. Det er hjemmets og skolens oppgave å lære og å videreutvikle disse 
ferdighetene og for å lykkes best mulig må opplæringen være tilpasset den enkelte. Skolene 
legger opp sin undervisning ut fra lokale læreplaner, og innenfor rammen av opplæringslova 
og føringene i Kunnskapsløftet skallæringsmålene nås. 

Formålet med min masteroppgave er å undersøke hvordan det undervises i sosial kompetanse 
i grunnskolen og hvordan dette tilpasses. Som forsker ser jeg i denne studien nærmere på 
hvordan lærerne i Bodø driver tilpasset opplæring innen sosial kompetanse, hva de mener 
virker. Bodø kommune har i sin skolestrategiplan 2012-2015 visjoner om hvordan elevenes 
sosiale kompetanse skal utvikles. 

Min oppgave har en kvalitativ tilnærming. Metode for innsamling av data er kvalitativt 
forskningsintervju i semistrukturert form, med informanter fra fire grunnskoler i Bodø. Jeg 
har benyttet meg av enkeltease-design med nere analyseenheter. Utvalget består av lærere og 
en assistent på småskoletrinnet. 

I mitt arbeid med oppgaven har jeg erfart hvordan jeg gjennom utvikling av intervjuguiden, 
gjennomføring av prøveintervju, intervju og transkribering har blitt bevisst på hvordan data 
behandles og at analyseprosessen starter allerede med intervjuguiden. 

På bakgrunn av aktuell teori, andres forskning, min forforståelse, offentlige lover og føringer 
har jeg drøftet innsamlet data og dermed satt det inn i oppgavens teoretiske forståelsesramme. 
Gjennom en hermeneutisk tilnærming, som bygger på fortolkning har jeg prøvd å finne svar 
til min problemstilling. Jeg har erfart hvordan informantenes forståelse har gitt meg nye 
perspektiver og ny forståelse og hvordan jeg gjennom horisontsammensmelting har fått tak i 

informantenes beskrivelse av sin virkelighet. Ved en slik hermeneutisk-fenomenologisk 
tilnærming der jeg gjennom fortolkning av informantenes utsagn har prøvd å forstå hvordan 
lærerne forstår sin oppgave med å tilpasse opplæringa innen sosial kompetanse - der jeg 
skulle forstå helheten ut fra delene. 

Det jeg har funnet i min undersøkelse er at lærene i Bodø-skolen bruker ferdige programmer 
for å få tilpasset opplæringa i sosial kompetanse. De mener også at sosial 
kompetanseutvikling er noe som skal ligge til grunn for aktiviteten i skolehverdagen og skal 
ikke bare være et eget fag, det må ligge i veggene. Vektlegging av den sosiale kompetansen 
går som en rød tråd gjennom hele virksomheta i skola og er integrert i alle fag. For å få dette 
til, mener lærerne at det er viktig at lærer er en tydelig klasseleder og har gode relasjoner til 
sine elever. 

Jeg fant også at lærerne mente at alle voksne på skola måtte være samkjørte og ha felles 
kjøreregler slik at læringsmiljøet ble trygt og forutsigbart. Gjennom felles regler og rutiner 
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med tydelig voksne som gode rollemodeller tror lærerne at man kan tilpasse opplæringen til 

elevene og skape sosialt kompetente barn. 

Jeg fant videre at lærer benytter samhandlingsaktiviteter for å oppøve sosiale ferdigheter. Det 

er gjennom felles aktiviteter at elevene får trening i å omgås andre og å forstå sosiale samspill. 

Undersøkelsen viser også at lærerne bruker foreldrene i arbeidet med tilpasning av sosial 

kompetanseutvikling. Her mener jeg det ligger /lere muligheter gjennom et ytterligere 

samarbeid for å utnytte de resursene som foreldrene innehar. 

Stikkord: ferdige programmer, integrert i hverdagen, tydelig klasseledelse, samkjørte voksne, 
samhandlingsaktiviteter og skole-/hjem-samarbeid. 
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In my work as a teacher in primary/secondary schools in Norway I have become aware of the 

important role that sodal skills play in the devclopment of the children. The ehildren are not 
equally equipped when it com es to academie abilities and soeial skilIs. The parents and the 

school both have a responsibility in teaehing and developing these ski Ils, and ror the best 

possible result the cducation must be individually adapted. The schools plan their cducation 

based on loeal eurrieulums, and the learning objeetives within the Edueation Aet and 

Knowledge Promotion should be mel. 

The objective with my dissertation is to explore the social skilIs teaching methods in 

primary/seeondary sehools and how the edueation is adapted. In this study, T look rurther into 

how the teachers in Bodø adaptthe social skiIIs education - and whatthey regard as errective. 

The 2012-15 school strateg y plan of Bodø municipality includes visions on how to develop 

the soeial skiIIs or the pupils. 

I have chosen a qualitative approach in my research. The data-gathering method is semi­

struetured qualitative research interviews, with informants from four public schools in Bodø. I 

have used single case design with multiple analysing units. The selection consists or teaehers 

and a teacher's assistant from primary sehools. 

Through my work with this dissertation T have experieneed how T, through developing the 

interview guide, perrorming test interviews, interviews and transcription have become aware 

of how data is processed and that the data analysing proeess starts as early as in developing 

the interview guide. 

Based on relevant theories, researeh, my prior understanding, public acts and guidelines T 

have discussed the gathered data and subsequently placed it within the theoretical framework 

of the dissertation. Through a hermene uti c approach, whieh builds upon interpretation, l have 

tried to find answers to the addressed problem. I have experieneed how the understanding of 

the informants have given me new perspectives and a new comprehension and how l have 
managed to reaeh the informants deseriptions of their reality through melting horizons. By 

sueh a hermeneutie- phenomenologieal approaeh, where T have tried to eomprehend how the 

teachers understand the task of teaching social skilIs through interprcting the statements of the 
informants - where I wanted to understand the totality through the parts. 

What T have discovered through my researeh is that the teaehers in the sehools in Bodø use 

ready-made programmcs to individually adapt the cducation in soeial skilIs. They also express 
that soeial skiIIs are premises for school activities, and that is as well as being a subjeet it 

must be an intrinsie part or the school and its activities. Emphasis on soeial skiIIs must be 

placed throughout the school system and it must be integrated in all subjects. To accomplish 

this, the teaehers state, it is important that the teacher is a dis tinet class Ieader and has good 

relations with the pupils. 
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I also found that, according to the teachers, all aduIts in the school must have common ground 

rules to ensure a safe and predictable learning environment. The teachers believe that the 

social skiIIs education can be adapted to the individual pupil through shared rules and routines 

and good adult role modcls, and subsequently ereate socially competent children. 

Further, I discovered that teachers use interactive tasks to train social skiIIs in pupils. It is 

through shared activities that the pupils are trained in how to relate to others and understand 

social interactions. 

The research also shows that the teachers use the parents in the adaptation of the social 

development process. I believe that there is more potential for utilizing the parents' resourees 

through further cooperation. 

Keywords: ready-made programmes, daily integration, distinet dass lcadership, coordinatcd 

adults, interactive tasks and school/home cooperation. 
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Jeg startet på min masterstudie for noen år siden, men søkte om utsettelse og oppgaven har 
lagt til modning fram til høsten 20 Il, da tok jeg den fram igjen for å fullføre verket. For å få 
tid til å studere og fordype meg i oppgaven har jeg jobbet i redusert stilling som lærer. Jeg har 
også fått tid andre ting samtidig som jeg har lest og skrevet; resten av familien har vært 

fornøyd med hjemmebakte brød og skikkelige middager. 

Arbeidet har gitt meg stor inspirasjon og ny innsikt både innen pedagogikk og forskning. T 
min søken etter informasjon og fakta har jeg tatt mange telefoner og sendt e-poster rundt både 

innen det offentlige og til organisasjoner. Jeg har møtt mange hyggelige og imøtekommende 
mennesker og fått den hjelp jeg har bedt om. 

Det har også vært strevsomme dager der det har vært vanskelig å finne ro og motivasjon for å 
forske og studere. Spesielt da jeg var i gang med tolkning og analyse, da virket alt bare rotete 
og uoversiktlig. På dette punktet ble det viktig for meg å ta pause fra arbeidet for å skape 
avstand til det materialet jeg arbeidet med. Men gjennom støtte fra mine nærmeste og 
møysommelig arbeid har det vært en god følelse når ting har falt på plass og arbeidet med 
oppgaven ble oversiktlig igjen. 

Det har også vært en tankevekker underveis i arbeidet at mye av litteraturen omkring sosial 
kompetanse er linket opp mot problem atferd og vansker. 

Det er mange som fortjener en takk for at jeg kan levere oppgaven. Min veileder Gisle 
Johnsen for raske tilbakemeldinger og oppmuntring underveis. Min familie som høflig og 
tålmodig har hørt på mine utredninger. Undervisningssjefen som gav tillatelse til å gå inn i 
skolen og foreta forskningsintervju. Informantene som stilte opp til intervju i en travel 
hverdag og medstudenter som har hørt på framlegg og vært med på å diskutere 
problemstillinger og kommet med gode forslag om videre arbeid. Jeg vil også takke min fetter 

Stein. Da han hørte at jeg hadde en ufullendt masteroppgave liggende, lurte han på hvorfor og 
sa at den burde jeg skrive ferdig. Nå Stein, er den ferdig! 

Bodø, november 2012 

Rønnaug Benjaminsen. 
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Jeg er lærerutdannet og har jobbet 25 år i grunnskolen på barnetrinnet, hovedsakelig på 1.-

4.trinn. Min interesse for elever som strever i samspill med andre har gjort at jeg har tatt 

videreutdanning innen spesial pedagogikk. Jeg har tidligere skrevet to oppgaver innen emnet. 

En om forebygging av samspillsvansker og en om tilpasset opplæring for elever med 

samspillsvansker. Jeg er opptatt av temaet samspill og hvordan jeg som lærer kan legge til 

rette for mestring på området blant elevene. Sosial kompetanse er et nøkkelord i denne 

sammenheng. 

J jobben min som lærer ser jeg daglig elever som sliter sosialt i samspill med andre. Bodø 

kommune har i sin skolestrategiplan 2012-2015, En skole for fremtiden(Bodø kommune 

20 12b), mål for at elevene skal få fagkompetanse, læringskompetanse og sosial kompetanse. 

Målene er likestilte og alle tre er like viktige. Det er min jobb å legge til rette for å øke 

elevenes sosiale kompetanse. 

I skolen etterstreber vi å gi elevene en best mulig tilpasset opplæring i alle fag, i et trygt miljø, 

ut fra den enkeltes forutsetninger(Fotland 200 I). For å få til dette er det viktig med klare mål. 

Disse målene må synliggjøres både for eleven selv og foreldrene, målene må hele tiden 

evalueres og justeres, slik at eleven er med og utvikler seg i sin egen læringsprosess. "Den 
viktigste av alle pedagogiske oppgaver er å formidle til barn og unge at de er i stadig 

utvikling, slik at de får tillit til egne evner"(Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektoratet, 

Udir 2006). Fagene som står beskrevet i Kunnskapsløftets fagplaner har tydelige mål og det 

oppleves som greit å sette seg inn i dem og lage mål for den enkelte elev og dermed drive 

tilpassa opplæring. På Udir.no finner jeg klare rammer for fag- og timefordeling(Udir.no). 

Planene forteller nøyaktig hvor mange timer elevene skal ha i de forskjellige fag i løpet av 

grunnskolen. 

Når det kommer til sosial kompetanse kjenner jeg meg mer på gyngende grunn og jeg strever 

med å få til en god opplæring innen sosial kompetanse. De sosiale målene står beskrevet i 

Kunnskapsløftets generelle del, men den er på langt nær så konkret og klar som fagplanene. 

Dette finner jeg igjen hos Britt Ingunn Misund(20 Il). Hun hevder at de faglige målene, 

utformet fra nasjonalt nivå, gir klare føringer. De forteller både hvilke mål skolen skal nå og 

for valg av oppgaver. Derimot er målene for å utvikle sosial kompetanse såpass ullent 

formulert at det egentlig betyr at den enkelte skole selv må formulere disse målene. Lokale 

læreplaner gir da også skolene råderett til å legge innholdet i opplæringa for å nå 

Læreplanverket (LK-06) sine mål. 

I en artikkel av Kirsten Ropeid, i bladet Utdanning tar hun opp temaet danning. Hun 

uttrykker, i likhet med meg, bekymring for dagens skole som hun mener er for opptatt av 

målbar kunnskap og testing. Hennes forklaring på danning tolker jeg som en del av den 

sosiale kompetansen. Danning forklarer hun som 
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"Det å løfte seg ,Ijølv ut av skjortesnippen og ,ljå seg som medlem av ein større 

fellesskap. Det er å være kritisk reflektert, slik at ein ut frå det kan vere til nytte i 

samfunnsdehatten og med det vere med på å gjere ein skilnad" 

(Ropeid 2011). Jeg opplever at bygging av sosial kompetanse lider på bekostning av fag. 

Det finnes flere gode undervisningsopplegg som handler om å utvikle elevenes sosiale 

ferdigheter, de er omfattende og oppleves som krevende i forhold til gruppestørrelse og 

tidsbruk. J en travel hverdag blir det ofte slik at jeg velger å prioritere basisfagene på 

bekostning av sosial kompetanse. Jeg kjenner meg godt igjen i en artikkel i bladet Utdanning, 

"Kvalitetsbegrepet i norsk skole", der skriver Odd Haugsand: " en tvinges nærmest til å legge 

hovedfokus på det skolefaglige( akademiske) slik kvaliteten i skolen i dag defineres (Haugsand 
2011). 

Bodø kommune har laget en plan som heter: "Livslang læring og sosial kompetanse i 
Bodøskolene .. (www.hodo-kommune.no). Den er på 12 sider og forteller i korthet hvordan det 

skal arbeides i Bodøskoien. Den sier litt om de grunnleggende ferdigheter i alle fag, sosial 

kompetanse og motivasjon for livslang læring, læringsarbeidet i Bodøskolene og skole­

hjemsamarbeid og skal være med på å legge føringer for arbeidet i Bodøskoiene. Bodø 
kommune kurser alle sine I.klasselærere i Zippy. Det er et program som skal være til hjelp for 

å øke elevenes sosiale kompetanse(www.vbLno). 

En rask gjennomgang, våren 2012, av de fleste grunnskolene i Bodø via deres nettsider 

forteller meg at alle sier noe om det sosiale miljøet til elevene. På tre av skolene fant jeg en 

konkret plan for sosial kompetanse. Når jeg nå skal skrive en master oppgave har jeg lyst til å 

finne ut noe om hvordan det arbeides i Bodøskoiene med å tilpasse opplæringa i sosial 

kompetanse. Jeg mener at det å utvikle sosialt kompetente barn er en av skolens viktigste 

oppgaver, det finner jeg igjen hos Grøterud og Moen. Der kan jeg lese at samfunnet vårt er 

preget av endringer og oppbrudd og skolen får da en viktig rolle i fellesskapet med tanke på å 

skape en felles plattform for elevene. En av skolens oppgaver er å hjelpe den enkelte å finne 

mening og identitet. Sosialt kompetente barn blir i stand til å delta i det samspillet i skolen og 
på sikt delta i samfunnet(Fotland red. 200 I). 

Det er ingen enkel oppgave å få til en tilpasset opplæring i sosial kompetanse. l følge Håstein 

og Wemer(Befring og Tangen 2008) finnes det ingen enkle løsninger på hvordan en skal 

arbeide med tilpasset opplæring. Det er skoler som sliter, i en notis i Avisa Nordland kan jeg 

lese at en av Bodøskoiene ikke driver et aktivt, kontinuerlig og systematisk arbeid med 

skolemiljøet, dette i følge en rapport fra Fylkesmannen. Skolen har fått pålegg om å sørge for 
at det arbeides med å fremme et godt psykososialt miljø og forhindre at krenkende atferd 

oppstår (AN 2011). En annen av kommunens skoler er nominert til pris [or arbeid med å 

inkludere elevene(Mathiesen 2011). Artikkelen forteller at skolen jobber mye med sosial 

trening, motto for skolen er "Vær venn ~ ikke mobb" og skolen er med i et program som kalles 

Positiv atferd, støttende læringsmiljø og samhandling i skolen, Pals. 

Min interesse og valg av problemstilling går i retning av å finne ut hva gjøres i Bodøskoien 

for å styrke elevenes sosiale kompetanse og hvordan tilpasses denne opplæringa. 
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Engelsen(2008) hevder at innholdet i de lokale strategidokumentene fra de kommunale og 

fylkeskommunale skoleeiere sier lite eller om ingenting om hvordan skolene skal gå fram for 

å øke elevenes sosiale kompetanse. Jeg vil gå inn i BodøskoIen og spØrre hva lærer gjør for å 

tilpasse opplæringa innen sosial kompetanse. 

I mitt arbeid blir det viktig å finne ut hvordan lærer definerer sin oppgave og hvordan han 

løser den. Problemstillinga skal i følge Holme og Solvang(l996) være spennende, fruktbar og 
enkel. Toril Risberg skriver at den er: 

et vesentlig arbeidsredskap som er svært avgjørende for resten av 

forskningsprosessen (Masteroppgåva 2004:617). 

Min problemstilling blir som følger: 

Arbeidet med sosial kompetanse i BodøskoIen. 

- Hvordan tilpasser BodøskoIen opplæringen med vektlegging på 
sosial kompetanse? 

En studie av fire grunnskoler i Bodø. 

For å framskaffe informasjon om dette, vil jeg intervjue lærere. 

Jeg vil videre redegjøre for de forskningsmessige valg jeg skal foreta for å få belyst 

problemstillinga mi. Befring (2002) hevder at det er gunstig med personlig engasjement, 

videre sier han at problemstillinga bør ha verdi for samfunnet. Det mener jeg at mi 

problemstilling har, den setter fokus på tilpassa opplæring (TPO) og sosial kompetanse i 

BodøskoIen. Som tidligere nevnt har to skoler i kommunen fått veldig forskjellig 

tilbakemelding på sitt arbeid. Da bør det være interessant både for kommunens 

skoleadministrasjon og skoleledere å høre hvordan oppgaven løses i BodøskoIene. 

Forhåpentligvis er foreldre og andre også interessert i hvordan vi alle kan være med å bygge 
opp den sosiale kompetansen hos barn og unge. Som et tredje poeng mener Befring (2002) at 

forskningen må settes inn i en fruktbar teoretisk sammenheng. Jeg vil bygge min forskning på 

eksisterende forskning omkring TPO og sosial kompetanse - med det håper jeg å kunne bidra 

noe til videre kunnskap innen TPO og sosial kompetanse i BodøskoIen. 
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For å få et bedre grunnlag for problemstillingen og betraktninger i oppgaven har jeg valgt å ta 
med noe Iovstoff i starten. Dette er gjort for å se på hvilke rettigheter eleven har og hvilke 

plikter lærer har med tanke på tilpassa opplæring. 

Videre vil jeg redegjøre for begrepene sosial kompetanse, sosiale ferdigheter og tilpassa 
opplæring, dette er gjort for å forklare mitt ståsted og hva jeg legger i begrepene. 

Alle har rett til skolegang, det er en grunnleggende menneskerett. Det har FN slått fast i sin 
konvensjon om barnets rettigheter av l 989(regjeringen.no). Norske barn har rett og plikt til 

tiårig grunnskole og treårig videregående opplæring. Den norske skolen styres av 
opplæringslova(1998) og Læreplanverket(2006), som jeg fra nå kaller LK-06. 

Om tilpassa opplæring. 

Opplæringsloven(l998) er styringsdokumentet for den norske grunnskolen og den 

videregående skolen. Den slår fast at det er kommunen som er ansvarlig for offentlig 

grunnskole og fylkeskommunen for videregående opplæring. Dette innebærer at det er opp til 

den enkelte skole og lærer å tilpasse undervisninga så langt det er mulig innenfor skolens og 
klassens rammer, prinsippet om tilpasset opplæring. Det betyr ikke at alle elever har rett til et 

individuelt tilrettelagt undervisningsopplegg, da blir det spesialundervisning det er snakk 
om(Befring og Tangen 2008). Til det må det foreligge en sakkyndig vurdering av elevens 

særskilte behov. Dette går jeg ikke inn på i denne oppgaven. 

"Lova gjeld grunnskoleopplæring og vidaregåande opplæring i offentlege skoler og 
lærebedrifter dersom ikkje noko anna er særskilt fastsett .. " (Opplæringslova 1998, 

jf.§l-l). 
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Loven regulerer også retten til tilpassa opplæring. 

"§ 1-2 ledd 5 Formålet med opplæringa. Opplæringa skal tilpassas evnene og 

f'øresetnadene hjå den enkelte eleven og lærlingen "(Opplæringslova 1998) 

Det blir også framhevet i St.meld.nr 30 2003/04, Kultur for læring, at likeverdig og 

inkluderende opplæring skal være et overordnet prinsipp. Begrunnelsen er at alle elever skal 
få et likeverdig tilbud og det får de gjennom ei tilpassa opplæring. Her forutsettes det at 

arbeidsmåter, organisering og læremidler er tilrettelagt ut fra den enkelte elevs behov og 

forutsetninger 

Om sosiale mål 

J opplæringsloven(1998) omtales sosial og kulturell kompetanse som grunnleggende 

ferdigheter i skola: 

... For å utvikle elevenes sosiale kompetanse skal skolen og lærebedriften legge til 

rette for at de i arbeidet med fagene og virksomheten ellers får Øve seg i ulike former 
for samhandling og problem- og konflikt håndtering (. ... ) Opplæringen skal bidra til 

utvikling av sosial tilhØrighet og mestring av ulike roller i sammJitnns- og arbeidslivet 
og ij'ritiden (. .. ). (oppI.l. § 1-2, og LK-06, generelle del). 

Det blir skolens oppgave å legge til rette arenaer og situasjoner slik at elevene får øvelse og 

erfaring i samhandling og problemløsing. Gjennom mestring i ulike situasjoner og roller skal 

elevene utvikle seg til .. ganglege og sjølvstendige menneske i heim og samfunn, LK-
06(Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektoratet 2006. 

Om tilpassa opplæring. 

LK-06 definerer mål for skolens arbeid og danner grunnlaget for skolens autoritet i møtet med 

foreldre og andre interesserte. LK-06, gjelder alle elever fra 1.-10. trinn i grunnskolen og I. 
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og 2. trinn videregående opplæring, den ble innført som reform i 2006. Den er bygd opp i tre 
deler: 

• Del l Generell del. Beskriver syv forskjellige mennesketyper som danner grunnlag 

for fagplanene. 

• Del 2 Retningslinjer for opplæringen. 

• Del 3 Hoveddel med fagplaner. Her blir generelle, prinsipielle mål og 
retningslinjer konkretisert for hvert enkelt fag. (Fotland (red.)200 I) 

Den er et forvaltningsdokument og setter rammer for skolens virksomhet, hva som skal 
undervises i og hva som skal læres. Den har vokst fram som et bindeledd mellom politikk og 
skole, og dens legitimitet er et viktig tema hvor grenser mellom politikk, administrasjon og 
skolens praksis dras(Dale (red.) 2009). I min sammenheng blir det interessant å se hvordan 
den enkelte skole tolker planen med tanke på tilpasning og sosial kompetanse. 

Ut fra LK-06 sitt prinsipp om tilpassa opplæring i en felles skole for alle norske elever skal 
den bidra til å sikre tilpassa opplæring og legge økt vekt på læring. 

I innledningen til den generelle del av læreplanen står det: 

"Utgangspunktet for oppFostringen er elevenes ulike personlige forutsetninger, sosiale 

hakgrunn og lokale tilhørighet. Opplæringen skal tilpassest den enkelte. Større likhet i 

resultat skapes gjennom ulikhet i den innsats som rettes mot den enkelte elev. Bredde i 

ferdigheter skapes gjennom stimulering av elevenes forskjellige interesser og anlegg. 

Den enkeltes særpreg gir sosialt mangfold - likhet i evner til å delta gir samfunnet 
rikhet" (LK-06). 

Dette slår fast at alle elever har rett til tilpasset opplæring og at lærer må tilpasse 
undervisninga til den enkelte elev. 

J læreplanens generelle del, under det arbeidende menneske står det: 

Skolen skal ha rom for alle, og lærerne må ha blikk for den enkelte. Undervisningen 

må tilpasses ikke bare fag og stoff: men også alderstrinn og utviklingsnivå, den enkelte 
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elev og den sammensatte klasse. Det pedagogiske opplegget må være hredt nok til at 

læreren med smidighet og godhet kan møte elevenes ulikheter i evner og 
utviklingsrytme(LK-06). 

Læreren må gjøre bruk av mangfoldet i klassen og se på det som en ressurs for alles utvikling 

og for allsidig utvikling. 

Om sosial kompetanse 

Generell del av læreplanen har 7 visjoner for skolens formidling av kunnskaper, ferdigheter 

og holdninger, som kan sammenfattes i ordet SAMSAMI: 

- Det skapende menneske - Det arbeidende menneske 

- Det meningssøkende menneske - Det samarbeidende menneske 

- Det allmenndannende menneske - Det miljøbeviste menneske 

- Det integrerte menneske 

Under det skapende menneske i læreplanens generelle del står det at mye av det barna lærer, 
henter de i møte med andre barn og voksne, gjennom dette blir de sosiale. Under "det 

arbeidende menneske" kan jeg lese at de skal få øket ansvar og de må ta ansvar for egen 

atferd og væremåte. Det står også at de skal utvikles følelsesmessig og sosialt. Skolen skal gi 

god allmenndannelse, noe som er en forutsetning for personlig utvikling og mangfoldige 

mellommenneskelige relasjoner. Elevene skal få trening i sosialt ansvar, gjennom å treffe 

beslutninger som innebærer konsekvenser for andre. De skal utvikle et bevisst 

samfunnsansvar og få handlingskompetanse for resten av livet. 

Videre står det: en persons evner og identitet utvikles i samspillet med andre - mennesket 

formes av sine omgivelser samtidig som det er med på å forme dem. Det er i interaksjon med 

andre at vi bygger opp den sosiale kompetansen. Paul Natorps (1854-1924), tysk professor i 

filosofi og pedagogikk har sagt: hare hlant mennesker hlir mennesket menneske (Bø 2000). 
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Helt til sist i læreplanens generelle del står: 

Sluttmålet for opplæringen er å anspore den enkelte til å realisere seg selv på måter 
som kommer fellesskapet til gode - å fostre til menneskelighet for et samfunn i 

utvikling(LK-06). 

Holmberg(l997) mener at forutsetningen for å utarbeide sosialpedagogiske tiltak i skolen er at 
lærerne aktivt tar konsekvensene av læreplanens generelle del. Dette kan gjøres ved å legge 
vekt på personlig og sosialt utviklingsområde som en del av skolens opplæring. 

Alt dette er med på å beskrive noe av hva sosial kompetanse innebærer og hva lærer må være 
oppmerksom på. Skolen er og blir en læringsinstitusjon og da er det godt at det hevdes i 
læreplanens generelle del at klasser som har det beste sosiale miljø også har det beste 
læringsmiljøet, for både den svake og den sterke elev. Det er viktig å bruke tid og krefter på å 
gi elevene sosial kompetanse. Min erfaring er at barn som er i et trygt og inkluderende miljø, 
der de opplever mestring har det beste utbytte av undervisninga. Jfr Maslows behovshierarki, 
der det legges til grunn en del basisbehov som må være dekket i en viss rekkerølge ror best 
mulig utvikling. De organiske behovene nederst i pyramiden, så kommer i stigende 
rekkefølge sikkerhetsbehov, kontaktbehov, selvhevdelse behov og øverst 
selvrealiseringsbehov. Dette er også helt i tråd med det Astrid Slåtterøy(2002) skriver i boka 
"Problematferd i klasserommet". Hun sier at trygghet og mestring er to viktige behov. 

Når disse settes inn i den konteksten undervisningen gir, .fØlger det at trygghet også 

må ligge i oversikt over hva som skal skie og hva lærerforventer at eleven skal gjøre, 

og at mestringen må knyttes til det sosiale miUøet, som deltakelse (Slåtterøy 2002:30). 

J faglitteraturen finnes det flere forklaringer. Noen er omfattende og vide, andre er mere 
avgrenset. De vide legger ofte vekt på vennskap og tilpasning, de mere begrensede vektlegger 
problemløsnings- og kommunikasjonsferdigheter. Med for vide definisjoner kan det by på 
problemer med å avgrense begrep som sosial kompetanse. Blir begrepsforklaringen ror snever 
mister en også en del av definisjonen siden fokus ofte blir rettet mot regelstyrt atferd og 

høflighet. 
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Nina Johannesen og Ninni Sandvik(2008) har i sin bok: "Små barn og medvirkning- noen 

perspektiver" hentet definisjon på sosial kompetanse i barnehagens rammeplan: 

Sosial kompetanse handler om å kunne samhandle positivt med andre i ulike 

situa.~joner. Denne kompetansen uttrykkes og tilegnes av ham i sam.lpill med 

hverandre og voksne. Den gjenspeiles i hams evne til å ta initiativ og til å 

opprettholde vennskap. Forståelse for sosiale forhold og prosesser og mestring av 

sosiale ferdigheter krever erfaring med deltakelse i fellesskapet. Sosial kompetanse 
utvikles kontinuerlig gjennom handlinger og opplevelser. (R.pl, s. /5)"(Johansen og 

Sandvik 2008). 

Dette tolker jeg dithen at for å utvikle sosial kompetanse må barn gjennom positiv 

samhandling med andre lære hvordan de skal tolke andre mennesker og hvordan de skal 

respondere på andres atferd for å få til et harmonisk samspill. Dette er en prosess og foregår 

over tid og er i kontinuerlig utvikling. 

J boka At{erdsvansker hos barn av May Britt Drugl(2008) i defineres sosial kompetanse som: 

relativt stahile ferdigheter, kunnskaper og holdninger som fØrer til mestring av ulike sosiale 

miljøer, som gjør det mulig cl etahlere og vedlikeholde sosiale rela.l:joner som fører til trivsel 

og utvikling(Nordahl, 2000; Ogden, 2000 referert i Drugli 2008:74). Hun poengterer at det 

handler om cl danne og vedlikeholde positive vennerela.l:joner med jevnaldrende. Noe som 

forutsetter at barnet har evne til en pro sosial væremåte overfor jevnaldrende og at det kan 
tolke de sosiale signalene og igjen kunne respondere på en adekvat måte. Når man fungerer 

godt blant jevnaldrende blir det sett på som en indikator på god sosial kompetanse(Drugli 

2008). Sosiale ferdigheter beskrives av Drugli som den spesifikke og lærte a({erden som 

barnet benytter seg av for å u(jøre en sosialoppgave (MerrelI og Gimpel, 1999 referert i 

Drugli 2008:74). 

Felles for dem begge er at de sier noe om hvordan barn og unge må forholde seg til de 
forventninger de møter fra omgivelsene og hvordan de dekker sine behov. Sosiale ferdigheter 

er viktige elementer i denne kompetansen sammen med problemløsningsferdigheter. 

Ogden(2002) hevder at sosial kompetanse er nøkkelen til suksess her i verden og at det er 

målet for all utdanning. Kompetanse dreier seg om egenskaper ved en person som blir positivt 

vurdert av andre. Den er ikke medfødt og kommer ikke som følge av modning, men er resultat 

av personlig innsats og hvordan miljøet er lagt til rette for utvikling av et potensial. 
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l min oppgave har jeg valgt å bruke Ogden sin definisjon av sosial kompetanse: 

Sosial kompetanse er kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjør det mulig 
å etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Sosial kompetanse handler om å 
mestre samspill med andre, og dette inkluderer både verbal og nonverbal 
atferd. Sosial kompetanse omfatter: 

• Empati- leve seg inn i og vise omtanke for andre menneskers følelser 

• Selvkontroll- regulere følelser, vente på tur, inngå kompromiss, bli enig 

• Selvhevdelse- presentere seg, kunne si sin mening 

• Samarbeid- å dele, hjelpe, følge felles regler 

• Ansvarlighet- å holde avtaler og forpliktelser, vise respekt for eiendeler 
og arbeid 

(Ogden 2002) 

Definisjonen sier at det trengs både kunnskaper, ferdigheter og holdninger. 

Holdninger og ferdigheter som gjør at de er mottakelig for andre sine signaler, kunnskaper 
som gjør dem i stand til å tolke andre menneskers følelser og behov. 

Cathrine Larson(20 Il) skriver i sin masteroppgave: Sosial kompetanse er en egenskap som 

oppfattes aven selv. Det er også en betingelsefor åfungere tilfredsstillende med både venner, 

jevnaldrende og voksne. Sosial kompetanse innebærer at en opplever sosial anerkjennelse 

(Larson 2011). Hun får her med aspektet sosial kompetanse som er noe en person opplever 
med seg selv, en side av mennesket, noe en må være bevisst og oppmerksom på og som blir 
målbart for den enkelte. 

Viktigheten av sosial komp. 

J en artikkel fra Læringssenteret i bladet Mimir(2003) forklares viktigheten av sosial 

kompetanse. Her må skolen være tydelig i sin formidling av hva som er sosial kompetanse og 
hva som forventes av elevene. Den er viktig for å forebygge utvikling av problematferd, 
kriminalitet, vold, diskriminering og mobbing. Hele skolen må være med og det må finnes 
klare og entydige strategier for gjennomføring. Det er summen av tiltakene som gir effekt, 
heller enn enkelttiltakene. Det er viktig med fokus både på individ og gruppe, da vil læring av 
sosial kompetanse også bli arbeid med å bedre relasjoner mellom elevene og relasjoner 
mellom elevene og lærerne. 
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Begrepene sosial kompetanse og sosiale ferdigheter blir ofte brukt om hverandre. Jeg vil her 
prøve å nyansere mellom dem. I en artikkel på nettet som handler om sosial kompetanse 
skriver Odd Ivar Strandkleiv(2003) at for å utvikle sosial kompetanse trenger vi sosiale 
ferdigheter. Disse utvikles og trenes gjennom det virkelige liv. Noen av ferdighetene han 
nevner er å tolke ansiktsuttrykk, kroppsspråk og hva som er lurt å si og gjøre i ulike sosiale 
situasjoner(Strandekleiv 2003). Dette sier at vi trenger sosiale ferdigheter for å bygge sosial 
kompetanse. Dette harmonerer godt med Ogdens definisjon av sosial kompetanse, der han har 
ei liste som forteller hva sosial kompetanse omfatter og hva slags ferdigheter det er snakk om. 
For å lykkes både i skolen og i livet for øvrig er sosial kompetanse en viktig faktor og sosiale 
ferdigheter er byggesteiner i denne kompetansen. 

Grøterud og Moen hevder at utgangspunktet for tilpasset opplæring er å se tilpasningen som 
en prosess der eleven selv spiller hovedrollen. Elevens forutsetninger vurderes i et 
framtidsperspektiv og ikke i et kompetanseperspektiv(Fotland 2001). Dette finner jeg riktig i 
og med at lærer skal ta utgangspunkt i den enkelte elev og tilpasningen må være rettet 
framover, mot det eleven kan greie med støtte og veiledning. I den generelle del av LK-06 blir 
det sagt mye fint om tilpasning og elev forutsetninger, men når vi kommer til fagplanene blir 
ikke dette godt nok fulgt opp. Det blir slått fast at alle har krav på tilpassa opplæring og det er 
den enkelte skole som skal sørge for rammevilkårene for opplæring og oppvekst der 
utgangspunktet er elevens individuelle forutsetninger. Mye fokus på konkrete læringsmål og 
detaljstyring i planen er noe som kritikerne mener vanskeliggjør den tilpassa opplæringa. 
Planen gir heller ikke klare føringer som kan være til hjelp i tilrettelegginga av undervisninga 
slik at lærer får til ei tilpassa opplæring for den enkelte. Når planen kan oppfattes tvetydig og 
noe uklar er det rom for lokale tolkninger og lærerne får et selvstendig ansvar når de foretar 
sine tolkninger og valg(Fotland (red.)200 l). 

Siden LK-06 tolkes lokalt er det interessant i denne sammenheng og se på rektors syn på 
tilpassa opplæring, det er han som er leder ved den enkelte skole og legger i stor grad 
føringene for den pedagogiske virksomheten der. I en artikkel av stipendiat Eirik 
Jensen(20l1) ved HiSF, En skoleleders perspektiv på tilpasset opplæring, skriver han ut fra 
sin forskning om rektorers syn på sin rolle i TPO. Han fant at de mente det er særlig viktig 
med lærernes faglige kompetanse og formidlingsevne for å få til TPO. Det kom også fram at 
rektorene mente at TPO ideelt sett skal forstås som et begrep som gjelder for alle elever i alle 
fag og områder, men i praksis er det basisfagene(de med nasjonale prøver) og de svakeste 
elevene som blir prioritert(Jensen 20 Il). Jeg synes det er et interessant aspekt å ta med seg 
videre i min oppgave at rektorene opplever et tydelig sprik mellom TPO som ideelt prinsipp 
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og TPO som praksis ved egen skole. I den norske enhetsskolen har alle elever krav på en 

tilpassa opplæring og opplevelse av tilhørighet uansett behov og forutsetninger. Denne 

tilpasningen må til for å gi alle elever et likeverdig tilbud. Dette forutsetter at alle sider ved 

opplæringa: organisering, arbeidsmåter og læremidler er tilrettelagt slik at elevenes 

forskjellige evner og potensiale blir ivaretatt. 

Læring oppstår som et resultat av god TPO. Perfekt TPO er en idealtilstand, men ikke desto 

mindre noe å strekke seg etter(Strandekleiv og Lindbaek 2005). Målet med tilpassa opplæring 

er knyttet til utvikling av fellesskapet og samtidig skal det enkelte individ få utvikle sin 

egenart. LK-06 skisserer også to grunnleggende prinsipper i den norske grunnskolen: 
fellesskap og tilpasning(Fotland(red.)2001). Rom for alle, blikk for den enkelte. 

Ut fra disse betraktninger velger jeg Strandekleiv og Lindbaek(200S) sin definisjon på TPO i 

skolen: 

Tilpasset opplæring er tilrettelegging for læring der eleven, ut fra evner og 
forutsetninger, søker utfordringer og utvikler seg faglig, sosialt, fysisk og 
personlig. Tilpasset opplæring bygger på kunnskap om og forståelse av elevens 
læreforutsetninger. Læringen foregår i området mellom det eleven kan og det 
eleven står for tur til å kunne. 

Stradekleiv og Lindbaek(200S) har laget en modell av TPO. Jeg velger å bruke den for å 

illustrere hvordan arbeidet med å tilpasse undervisninga kan gjøres og hvilke rammefaktorer 

som spiller inn. Modellen er ment som et analyseverktøy i forhold til TPO og kan brukes på 

enkeltelever, grupper, for den enkelte lærer og skolen som system. 
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Sklll!!imltur Lærl?rfaru1s elllin!Ji!! 
Undervisning 

Hjemmekultur 

(Strandkleiv og Lindback 2004) 

Rammen rundt en tilpassa opplæring består øverst av skolestruktur, undervisning og 
lærerforutsetninger. T lærerforutsetninger ligger det lærerens faglige kvalifikasjoner, at han 

kjenner eleven og har foretatt ei pedagogisk kartlegging av eleven. 

Nederst i ramma er det hjemmekultur og elevforutsetninger. Dette forteller at skolen må ta 

hensyn til og møte elever og foreldre med deres forskjellige bakgrunn og forutsetninger. 

Disse momentene skal danne bakgrunn for den tilpassa opplæringa, der motivasjon, 

vanskegrad og læring er hovedingrediensene. Motivasjon er "det som setter handlinger i 

gang", den kraften som gjør at vi føler at vi må gjøre noe eller har lyst til å gjøre 
noe(Strandekleiv og Lindbaek 2004). Læring beskrives som en aktiv prosess og at eleven 

beveger seg inn i det ukjente. Vanskegraden må tilpasses den enkelte ut fra evner og 

forutsetninger. 

Det finnes ikke enkle løsninger på hvordan en skal arbeide med TPO i praksis, hevder Håstein 

og Werner (Befring og Tangen 2008). Det er i alle fall ikke noen enkel oppgave, derfor har 

jeg valgt å ta med denne modellen fordi jeg finner den nokså oversiktlig og klargjørende. Den 

sier noe om hvilke faktorer som spiller inn og hvordan tilnærmingen bør være for å få til ei 

god tilpassa opplæring. 
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Begrepet læringsstrategier blir beskrevet som den enkeltes måter og nå læringsrnål på (Buli­
Holmberg mfl 2007). I LK-06 står det: 

Læringsstrategier er framgangsmåter elevene hruker for å organisere sin egen 
læring. Dette er strategier for å planlegge, gjennomføre og vurdere eget arheidfor 
å nå na.\jonalt fastsatte kompetansemål. Det innehærer også re{lek.\jon over 
nyervervet kunnskap og anvendelse av den i nye situa.\joner. 

Her fokuseres det på å forstå på hvilke måter den enkelte elev best kan lære. For å lykkes 
med å tilpasse opplæringen, må vi se elevens mestringsområde som utgangspunkt for å lære 
sammen med andre (ibid). Det viktige her er at vi alle lærer på forskjellige måter og en 
strategi passer ikke like godt for alle (Svanberg og Wille 2009). 

Engh og Høihilder sier at med læringsstrategier menes de måtene elevene tilegner seg 
kompetanse på. Dette innebærer hvordan man planlegger og organiserer arbeidet, hvordan 
tilgjengelige ressurser blir benyttet, kontroll av arbeidet underveis og bruken av kjennetegn 
for måloppnåelse. Det er snakk om tilpasset opplæring når lærer kjenner til, utnytter og 
legger til rette for at eleven kan benytte sine læringsstrategier og at lærer veileder det videre 
arbeidet med utgangspunkt i elevens læringsstrategier (Bjømsrud og Nilsen 2008). 

Levanger kommune har brukt læringsstrategier som metode for å gi tilpasset opplæring. 
Læringsstrategier blir her definert som lære å lære. Læringsstrategier er: 

• Aktivisering av tidligere kunnskap 

• Ulike arbeidsmåter eleven bruker 

• Redskaper for å organisere kunnskap 

• Grunnlag for å presentere kunnskap muntlig eller skriftlig 

Levanger (2006) 

I følge planen som kom i 2006 skulle elevene bli bevisst sin egen læringsprosess, gjennom 
dette skulle de ta kontroll over egen læring. Målet var at elevene skulle finne den strategien 
som matchet best i den aktuelle læringssituasjonen. Tanken er bygd på Carol M. Santas 
CRISS-prosjekt (Levanger 2006: 11). Prosjektet er gjennomført i alle kommunale skoler 
Rapporten i etterkant (Nøst og Flatgård 2009) forteller om positive tilbakemeldinger, alle 
skolene i kommunen mente det var positivt med felles løft og samtlige lærere som svarte på 
evalueringsundersøkelsen mente at bruk av læringsstrategier i undervisningen fremmet 
bedre tilpasset opplæring for den enkelte elev. 

Bodø kommune driver kursing for sine lærere innen strategiopplæring av elevene. Det er 
rettet mot matematikkstrategier, læringsstrategier og lesestrategier (Bodø Kommune 
2012a). J følge samme statusrapport har denne satsinga også stor verdi med tanke på 

flerspråklige elevers utfordringer. 
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l følge Ogden(2002) må elevene lære et sett med ferdigheter for å utvikle sosial kompetanse, 
og sosial kompetanse utvikles i samspill med andre. Maslow har i sitt behovshierarki plassert 
behovet for mellommenneskelig kontakt og tilknytning på tredje plass i de grunnleggende 
behovene (wikipedia.org/wiki/Maslows behovspyramide). 

Loris Malaguzzi har uttalt: 

Det man hører glemmer man, 
det man ser husker man, 
det man gjørfon·tår man (www.reggioemilia.se) 

Vygotsky hevder at læring er en sosial prosess da det ikke kan skje læring dersom individet 

ikke er i sosialt samspill med omgivelsene. Han hevder at all intellektuell utvikling og tenking 

har utgangspunkt i sosial aktivitet(Høines 1998). Jeg knytter både Malaguzzi og Vygotsky 

opp mot at elevene skal engasjeres i lærestoffet gjennom aktiviteter, samtaler, rollespill, 
fantasi og verdivalg. Eleven må ses på som en helhet i fornuft:, følelser og handlinger. Lærer 

må ha som mål at elevene skal utvikle seg til mennesker som kan ta ansvar for seg selv og 

andre, jamfør LK-06, generell del: -å utvikle selvstendige og uavhengige personligheter -og 

evne til li virke og arbeide ilag(Udir.no). 

Ulike faktorer i elevens oppvekstmiljø virker inn på hverandre og utgjør en helhet. Det er 

viktig at lærer ser eleven i et helhetsperspektiv, jamfør Bronfcnbrenners utviklingsøkologiske 
modell. T følge Bronfenbrenner er det viktig å se eleven som en del av alle miljøene, og 

miljøene i forhold til hverandre og hvordan de henger sammen(Bø 2000). Modellen er inndelt 

i sirkler, eleven er innerst og de andre ligger i sirkler utenpå. Innerst er mikronivået. Det er 

miljøene eleven er direkte involvert i; familie, skole, kamerater, nabolag, med videre. Det 

neste nivå er mesonivået. På dette nivå ser en på flere nærmiljø samtidig for å få frem 

forholdene mellom dem. Her kan en se hvordan noe som skjer i en situasjon virker inn i en 

annen situasjon, i et annet miljø. Dette kan føre til endringer i et annet miljø. Når en ser på 

eksonivået, referer det til steder hvor eleven sjelden eller aldri oppholder seg, men at det 

likevel skjer hendelser der som virker inn på eleven, eks; foreldrenes arbeidsplass. Ytterst i 
sirkelen er makrosystemet. Med dette menes overbygninger av institusjoner på det nasjonale 

plan. De indre nivåene(mikro, meso og ekso-) griper direkte ut av dette nivået(ibid). 
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KlassclcdcIsc 

Det er gjennom samspill og samhandling med andre at elevene skal lære sosiale ferdigheter. 
Det sosiale mønsteret i en klasse utvikles fra første dag(Samuclsen 2007). Den viktigste 
enkeltfaktoren for utvikling av klassemiljøet er læreren(Udir 2006, s. 130). Han er 
klasselederen og baserer seg på tydelighet, omsorg og evnen til å gi ansvar ut fra 
forutsetninger elevene har. Det er den voksne som har ansvaret for å etablere en god relasjon, 
det er også den voksne som har muligheter til å påvirke den (Jordet 2010). 

Nordahl(20 10) beskriver klasscledclse som noe læreren faktisk gjør, det er ikke nok at lærer 
har kunnskaper om klasscledclse, den må utøves. Han forstår klasscledelse som lærers evne til 
å danne et positivt klassemiljø, motivere til arbeidsinnsats og skape arbeidsro. Ledelsen 
foregår gjennom samhandling med elevene, her blir da lærers relasjon til elevene et vesentlig 
poeng for lærerens mulighet til å utøve ledelse. Det er lærer som utøver klasseledelse. 
Gjennom god ledelse formidler lærer klare forventninger til elevene sine, der regler og 
håndhevelse av disse er avgjørende for elevenes arbeidsro og elevenes arbeidsinnsats. Han 
hevder at klasseledelse med tydelige forventninger, klare regler og positive relasjoner 
fremmer både den sosiale og den faglige læringen. 

Undervisning og pedagogikk er en mellommenneskelig aktivitet, og essensen 
lærergjerningen handler om hvordan lærer er i stand til å samhandle med elevene, en lærer 
som respekterer sine elever motiverer og inspirerer dem. Lindner(20 l O referert i Nordahl 
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2010) forklarer relasjoner med hva slags innstilling eller oppfatning du har av andre 

mennesker. Det er disse relasjonene som er grunnlaget for og inngår i den sosiale 

samhandlingen vi har med andre. I mange tilfeller har læreren avgjørende betydning for den 

enkelte elev, og det sosiale forholdet elevene imellom, relasjonen, har avgjørende betydning 

(Nordahl 2010). 

Elevers relasjoner til lærere er viktig for utviklingen av sosial kompetanse. Læring av sosial 

kompetanse innebærer også arbeid med relasjoner mellom elever og mellom elever og 

lærere(Udir 2003). Det står videre at på grunnlag av de bygde relasjonene skapes det et 

tillitsforhold mellom lærer og elev, og at lærere som har gode relasjoner til sine elever er i 

posisjon til å veilede dem på det sosiale plan. [ arbeidet med å utvikle sosialt kompetente barn 

og unge har elevene bruk for et godt samspill med relasjonskompetenet voksne(Linder 2007 i 

Udir 2003). 

Når lærer utøver klasseledelse innebærer dette også å lytte til både foreldre og elever, han må 

også ta hensyn til det sin utøvelse av ledelse (Nordahl 2010). 

Viktige momenter for god klasseledelse: 

l. Rela.\jonskompetanse- lærer har positive sosiale relasjoner til elevene, preget av 

empati, toleranse, respekt og interesse for elevene. Dessuten tro på deres evne til å 

lære. 

2. Regelledelse kompetanse- handler om at lærer sammen med elevene lager og .følger 
opp reglerfor klassens arbeid. 

3. Didaktikkompetanse- læreren har høyt faglig nivå, er trygg i sin måte å undervise på 

og ikke bundet til pensum og rutiner. Nordenbo (2008). 

For at dette arbeidet skal ha noen effekt må det jobbes med over tid på flere nivå, sier 

Samuelsen(2007). Hun utdyper det nærmere med å si at dette innebærer at man eksempelvis 

arbeider med regel- og regelhåndtering i klassen og at det da ikke utelukkende fokuserer på 

utvikling og håndhevelse av regler på elevnivå. Det må også arbeides i forhold til å 

dyktiggjøre lærerne i klassen slik at det blir riktig i forhold til ord og handling, i forhold til 

foreldrene gjennom informasjon og deltakelse i underskrift skjema og i forhold til skolen som 

organisasjon gjennom utvikling og håndtering av konsistente klasseroms- og skoleregler. 

Gjennom god klasseledelse skal lærer skape en læringsarena der elevene får et 

opplæringstilbud som bidrar til læring og utvikling, der alle har tilhørighet i et sosialt 

fellesskap(www.udir.no/ .. ./5/Forebyggende innsatser larer som leder.pdf). 

Lærerrolle. 

I en artikkel i bladet Utdanning (Ropeid 201 l) blir det brukt begrepet autorativ voksen. En 

autorativ voksen blir definert som en som har myndighet og er pålitelig. Ordet er snublende 

nær autoritær som betyr en som krever lydighet og er diktatorisk(Fremmedordbok 1978). Hun 

skriver videre at autoritet må balanseres med varme. Jeg finner dette betegnende på 

lærerrollen. Han må ikke være autoritær, men autorativ. 
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Fra Kunnskapsdepartementet sies det at det er avgjørende for barn og unges utvikling og 

læring, samt videreutviklingen av opplæringsvirksomheten at vi i Norge har dyktige og mange 

nok lærere i skolen. I følge samme departement er lærers ansvarsområde blir stadig utvidet og 

de er pålagt en rolle som har målsettinger utenfor opplæringsfeltet. Det er også ut fra 
forskning laget en oversikt over hva som kjennetegner dyktige hercre: 

• Orientering mot utvikling og innovasjon, særlig positiv er virkningen av at lærere 
benytter arbeidsformer som innebærer at elevene må samarbeide i en eller annen form. 

• Orientering mot at elevene skal lære noe, gjøre klart for elevene hva de skal lære, 

organiserer elevenes læring og lager progresjon på en tydelig måte og uttrykker høye 
forventninger til elevene sine. 

• Læreren er aktiv i sin planlegging av sin undervisning, og forklarer for elevene hva de 

skal lære, gir dem veiledning underveis, holder seg informert om deres framgang og 

gir tilbakemelding om den. 

• Har evne til å tenke gjennom eller reflektere over sin undervisning. Dette er en 
nødvendig betingelse for at lærer skal kunne integrere, harmonisere og videreutvikle 

sin praksis slik at undervisningen får mening for elevene. 

NOU (2003: 16 Kunnskapsdepartementet) 

Oppsummert sier denne NOU utredningen at de gode lærerne er gode ledere som er både 
faglig kompetente og har en bevisst og strukturert plan for opplæringa. De dyktige lærerne 

varierer metodene og improviserer om det trengs. De har store forventninger til den enkelte og 
er bevisst i forhold til elevens medvirkning og gir gode og presise tilbakemeldinger til eleven 

og foreldrene om faglig og sosial utvikling. Det er ikke motsetning mellom omsorgslæreren 

og kunnskapslæreren - gode lærere viser varme og omsorg. 

Stortingsmelding 31 (Kunnskapsdepartementet 2008), Kvalitet i skolen, fremhever at en 

tydelig lærer er viktig for elevenes læring og at et av de viktigste målene er å sikre at 

læringsbetingelsene i klassen er tilstede. 

I Håndbok for klasseledelse(Midthassel og Bru 1998) står det at en god klasseleder er: 

.. en lærer som er tydelig, voksen, rollemodell og faglig dyktig. Læreren hryr seg om 

elevene og lærer elevene å hry seg om hverandre. 

Håndboka kommer også opp med 12 momenter for hva god klasseledelse innebærer: 

• Tydelig klasseromsleder 

• Relasjon lærer-elev 

• Påvirkning av relasjoner mellom elevene 

• Tilpasset undervisning 

• Tilpasset fysisk miljø 

• Flyt i undervisningen 

• Regler og rutiner 

• Forutsigbarhet 
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• Evaluering 

• Reaksjonsmåter ved uønsket atferd 

• Foreldrekontakt 

• Voksen-koordinering i klassen 

Lærer må også være en god rollemodell. En rollemodell er et forbilde. Alle som står barnet 

nær og som barnet ser opp til er modeller for barnet. Det er en psykologisk kjensgjerning og 
har sammenheng med måten barnet lærer på. Dette hevder Gjærevold og 

Hårberg(http://ndlaJnb/print/22842, lastet 29.09.12). De sier videre at barna blir det du er og 

nest etter familien er det lærerne barna ser mest opp til og respekterer mest. De voksne må 

være troverdige og vise barna at de selv gjør det de lærer dem - eksemplets makt. 

Fysiske rammer 

Organisering av klasserommet er også en viktig faktor for å fremme god læring. l en håndbok 

for relasjonsorientert klasseledelse av Bergkastet, Dahl og Hansen(20 Il) nevnes det tre 

grunnleggende prinsipper for organisering av klasserommet som bør tas hensyn til: 

• lærer må kunne få øyekontakt med alle elevene når det undervises i plenum eller gis 

fellesbeskjeder. 

• lærer må kunne komme frem til alle elever på en rask og smidig måte for å gi hjelp, 
ros eller korrigering. 

• elevene må kunne bevege seg for å gjøre nødvendige ærend i klasserommet uten at det 

oppstår for store forstyrrelser eller trafikkork 

Lærer bør også ha en fast plass der han kan stå å gi beskjeder, ofte fremst i klasserommet. 

Plasseringen av elevene i rommet må også vurderes i forhold til gruppens sammensetning og 

elevenes alder. Det er også viktig hvordan elevene plasseres, her må lærer vurdere hvordan 

elevene vil klare å sitte sammen. Fast plass er gunstig for at elevene skal føle seg trygge i 

klasserommet. 

Kjernen i skolens læringsmiljø er klasserommet, det bør innredes slik at det fremmer læring. 

De lærde strides om hva som er et optimalt læringsmiljø, og elevene har ulike behov. Noe av 

dette handler om fysiske rammebetingelser, materiell og utstyr, det handler også om 

undervisning, læringsaktiviteter og sosiale prosesser. Mulighetene for å tilrettelegge en god 

læringssituasjon avhenger også av skolens resurser og rammebetingelser, klasserom og 

skolebygg kan være kan være mer eller mindre velutstyrt og funksjonelle(Ogden 2002). Han 
sier at klasserommet må ha ei planlagt og gjennomtenkt organisering fordi dette er viktig for 

læringsmiljøet. 

Plassering av felles utstyr som elevene skal bruke må være slik at elevene når det enkelt og 

greit. Videre må elevenes hyller/skuffer/permer være slik plassert at de er lett tilgjengelige og 

en unngår opphopning når disse skal benyttes(Bergkastet 20 Il). 
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Programmer for utvikling av sosial kompetanse 

J de senere årene har etterspørselen etter ferdige programmer for utvikling av sosial 

kompetanse økt. En av årsakene er i følge Udir(2003) at skolene [øler seg tryggere ved å 

bruke ferdige programmer, enn å utvikle dem selv. Programmene er ment for å utvikle 

elevenes sosiale kompetanse og redusere uønsket atferd. Det er en viktig [orutsetning [or bruk 

av disse programmene at de støttes lojalt av alle aktører i skolemiljøet og at arbeidet med det 

ikke isoleres til enkelttimer eller aktivitetsområder på skolen, men skal gå som en rød tråd 
gjennom tenking og handling hos alle involverte. 

Det finnes mange programmer. Noen begrenser seg til enkelte klassetrinn: Zippys venner, De 

utrolige årene, andre tar for seg barnehage: Du og jeg og vi to, og noen også for videregående: 
Det er ditt valg. Udir(2006) har vurdert 25 av programmene og laget en rapport som 

inneholder forskningsbasert vurdering av sannsynlighet for resultat. 

Trivselsregler. 

For å skape et godt sosialt miljø i en klasse må lærer finne [ram til elevenes sterke sider og 

gjennom dem vise eksempler der elevene tar i bruk sin sosiale kompetanse. Ved å fokusere på 

positive hendelser, ser elevene at deres væremåte og handlinger har verdi for utvikling av 

fellesskapets interesser. Gjennom lek og skoleaktiviteter må elevene stimuleres til å opptre 

positivt og hjelpe hverandre. Her må det legges til rette for at elevene i reelle situasjoner tar i 
bruk og videreutvikler samarbeidsevner, der de støtter hverandre, deler med hverandre og 

hjelper hverandre. Klassemiljøet vil oppleves godt for den enkelte, når elevene stimuleres til 

prososial atferd i reelle situasjoner. Med et slikt utgangspunkt kan elevene utarbeide klassens 

trivselsregler(Lindahl 2007). 

Når elevene selv er bevisste nødvendigheten med regler og rutiner, vil det i [ølge 

Lindahl(2007), skape forståelse for reglene samtidig som de ansvarlig gjorde dem. Ved å 

avklare normative forhold grundig, fører dette til mindre krangling og diskusjoner. Det er 

også nyttig for å regulere det sosiale samspillet i klassen. Ved å gjøre det på en slik måte der 

elevene selv drøfter, stemmer over og nedtegner reglene er målet å skape et godt sosialt miljø 

i klassen. 

Reppstad og Tallaksen(20 Il) hevder at dialog er et godt hjelpemiddel når det gjelder å 

arbeide med egne holdninger i forhold til andre mennesker, toveiskommunikasjon er bedre 

enn indoktrinering. Her får elevene anledning til å oppdage sammenhengene selv og dialogen 

blir til hjelp for å formulere egne meninger og begrunne sine standpunkt. Dialogen gjør at 

løsningene blir våre egne og er ikke ferdig formulerte av andre. 

Foreldresamarbeid 

Utgangspunktet må være hva foreldre og lærer kan gjøre for at barnet skal få best mulig 

læring og utvikling ut fra egne forutsetninger og evner(Nordahl 20 I O). Nordahl sier videre at 

sosial kompetanse- utvikling hos elevene er et område som stiller krav til et nært samarbeid 
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med foreldrene. Foreldre og lærer må drøfte hva som er viktig for barnets sosiale utvikling, 

slik at det i størst mulig grad blir lagt vekt på de samme tingene. Det må betraktes som en 

fellesoppgave for både skole og hjem fordi det ikke kan settes et skille mellom hva som er 

hjemmets oppgave og hva som er skolens når det gjelder utvikling av sosiale ferdigheter. For 
å sikre alle elever en best mulig sosial utvikling må det i skole- hjemsamarbeidet legges vekt 

på informasjon, dialog og medvirkning. 

«Du er viktigere enn du tror» sier Kristin Oudmayer(20 12) til foreldrene i en artikkel i hjem 
og skole. Hun maner foreldrene til å ta ansvar for elevene på skolen og da mener hun ikke 

bare egne barn. Det er viktig for et barn å bli sett og hun sier at ingen barn skal stå utenfor. 
Foreldrene har et ansvar for å se å inkludere de barna som trenger det mest - og at dette bør 

være tema på foreldremøter. Hun oppfordrer foreldrene til å hjelpe barna til å fungere 

sammen, men at dette ikke må overlates til barna alene. Hun har laget en liste over emner som 

viktige for å inkludere alle: 

• snakk positivt om andre barn og deres foreldre 

• skap forståelse for at barns atferd alltid har en grunn 

• samarbeid med andre foreldre og skolen om felles inkluderende kjøreregler 
forbindelse medbursdagsfeiring 

• sosiale aktiviteter, invitasjoner av barn hjem ete. 

Det er viktig at foreldrene blir gjort oppmerksom på sin rolle, ikke bare i forhold til egne barn, 

men også deres rolle i forhold til å bygge et godt sosialt miljø på skolen. 

Sosial kompetanse går som en rød tråd gjennom hele den generelle del av læreplanen. 
Allerede i innledningen står det at opplæringen har som mål å ruste barn, unge og voksne til å 

møte livets oppgaver og mestre utfordringene sammen med andre, LK-06. 

Uteskole 

Det legges i liten grad opp til individuelt arbeid, her må elevene i stor grad samarbeide og må 

samhandle for å få oppgavene løst (Jordet 2(10). Sosial samhandling mellom elever, lærere 

og andre voksne foregår som en naturlig del av aktiviteten. Å være ute sammen gir en 

uformell, fri og naturlig ramme rundt en samtale. Uteskole har således en viktig funksjon i 

elevenes sosiale og faglige læring. l følge Jordet er relasjonen mellom lærer og elev den 
faktoren som har størst betydning for kvaliteten på skolen som oppvekstarena. Gode lærer­

elev-relasjoner har positiv innvirkning på både elev atferd og læringsutbytte (ibid). 

Klasserommet begrenser denne kontaktetableringa og Jordet betrakter uteskole som en fin 

arena for å bygge gode relasjoner som preges av innlevelse, empati og personlig kontakt. Han 

har satt opp tre punkter som er viktig i relasjonsbygginga: 
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• Etablering av tillit 

• Se den enkelte elev 

• Verdsetting og anerkjennelse 

Han viser til egen forskning som finner at lærerne mener de får bedre relasjon til sine elever 
på arenaer utenfor klasserommet. dette fordi uteskole forandrer de kontekstuelle rammene for 

lærer-elev-relasjon slik at det kan bli leltere for lærer å nå den enkelte elev. 

Uteskole gir elevene trening i sine sosiale ferdigheter i og med at de må forholde seg til andre 
barn og voksne. De voksne får mulighet til å bygge gode relasjoner til elevene. 

Felles samlinger. 

Samlingsstunder eller fellessamlinger, er når klassen, hele eller deler av skolen er samlet for 

en felles opplevelse. Søre Ål skole har drevet med delte lenge og har gode erfaringer. 

Opseth(20 Il) skriver i sin reportasje «Gylne morgenstunder» om lærernes syn på samlingene. 

De beskriver det som ryggraden for læringsarbeidet og læringsmiljøet ved skolen. Det er det 
viktigste pedagogiske redskapet vi har, blir det sagt. Samlingsstunden er en integrert del av 

hver eneste skoledag, den er også en integrert del av læreplanen deres. Samlingsstunden 
involverer alle elevene og binder hjem og skole sammen. Alle elevene bidrar i lØpet av 

skoleåret. Her knyltes opplevelser som skolen får utenfra til elevene. Samlingene er med på å 

gi respekt for medelever, den lærer opp alle elever til å være både aktør og publikum og 

slipper fram elever med spesiell kompetanse og skaper samhold. 

Slike sosial fellesskap blir av Nordahl(2010) betraktet som sosiale systemer som vi deltar i 

eller er aktører innenfor. Deltakelse i sosiale systemer medfører at det utspiller seg en 

toveisprosess mellom individet og omgivelsene, der individet tolker og tilpasser seg 

omgivelsene. Delte betyr i følge Nordahl at disse fellesskapene danner betingelser og rammer 

for hvordan vi fremstår og handler. Når vi forholder oss til samme mennesker over tid, 

etableres det sammenhenger eller mønstre av handlinger som kan forstås som sosiale system. 

Dette skaper trygghet fordi en har tilpasset seg dette sosiale fellesskapet. 

l det tidligere nevnte hefte Livslang læring og sosial kompetanse i Bodøskoiene (www.bodo. 

Kommune.no) står det i innledningen, med henvisning til Opplæringsloven og 

Kunnskapsløftet, at: 

.. Bodøskolen skal bidra til å utvikle mennesker som ikke bare kan reprodusere 

kunnskap. De skal også kunne anvende den og bidra til å skape ny kunnskap. Denne 

læringa må skje samtidig som de skal lære å fungere i et fellesskap der vi tar ansvar 

og omgås hverandre i respekt. 
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Det står også at dette skal skje gJennom tilpasset opplæring, der opplæringstilbudet skal 

utfordre og stimulere til ny læring. 

Videre står det om sosial kompetanse: 

Delte er ferdigheter som bare læres gjennom det daglige arbeidet i samvær med 

andre. Alle som arbeider i skolen har i samarbeid med{oreldrene, etfelles ansvarfor 

at dette hlir prioritert. 

Dette er en del av de grunnleggende ferdigheter som elevene skal tilegne seg i løpet av 

skolegangen. T heftet blir det presisert at disse RntnnleRRende ferdiRhetene kommer ikke av 
seR selv, men hlir et resultat av lærerens metodevalR OR elevenes aktive deltakelse i 

lærinRsarheidet. 

Slik jeg leser dette tar Bodø kommune takhøyde for at den enkelte skole gjennom lokale 
læreplaner legger de føringer som skal til for å nå målene i LK-06, der tilpasset opplæring og 

sosial kompetanseutvikling blir ivaretatt. 

Zippys venner er et program som er rettet mot barn mellom 5 og 8 år. Det vektlegger tidlig 

intervensjon, styrking av motstandskraft og stress-mestring. Det skal lære eleven å takle 

dagliglivets problemer og utfordringer, samt øke sosiale ferdigheter. Programmet har en 

tydelig implementeringsstrategi, der skolen inngår i et nettverk av Dere skoler, deltakelse i 

workshops og veiledning. Det fokuserer på yngre elever, psykisk helse og helsesøster inngår i 

et aktivt samarbeid med lærerne. Det er den britiske organisasjonen Partnership for Children 

som har rettighetene, i Norge er det organisasjonen Voksne for Barn som har lisens på 

programmet. Programmet kan vise til positiv effekt på sosiale ferdigheter(Udir 2006). 

For å bruke undervisningsopplegget må lærerne ha vært på to dagers workshop der de får 

opplæring i programmet, de må også delta på minimum tre veiledninger i løpet av 

gjennomføringen. Selve undervisningsopplegget er fordelt på 24 arbeidsøkter, ei øk varer om 
lag 45 minutter og er tenkt å gjennomføres ukentlig(Udir 2006). 

Med Zippy-programmet følger det veggplakater med regler for problemløsning og ideer om 

hvordan pinnedyret Zippy kan lages. 

Bodø kommune er i gang med å sertifisere lærere for å drive med programmet Zippys venner. 

Programmet brukes allerede i BodøskoIen og ligger i Bodø kommune sin strategiplan for 

perioden 2012-2015, En skole for fremtiden (Bodø kommune 2012). På sikt er det i følge 

skolefaglig rådgiver, Marit Ekkernes, i Bodø kommune meningen at det skal brukes i alle 
grunnskolene i Bodø (marit.ekkenes@bodo.kommune.no) 

Det er mitt valg er et annet program som har hovedfokus på å utvikle et godt elev- og 

skolemiljø, der det vektlegges utvikling av sosial kompetanse og ansvar for egne valg og 

handlinger. Det er beregnet på elever i grunnskolen og videregående opplæring. Stiftelsen 
«Det er mitt valg» er en del av Lions Clubs International og er oversatt fra engelsk, og 

tilrettelagt for norske forhold. Undervisningsopplegget er firedelt: småskoletrinn, 
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mellomtrinn, ungdomstrinn og videregående opplæring. Programmet er blitt vurdert som at 
det med stor sannsynlighet gir resultater i å utvikle sosial kompetanse (Udir 2006). 

Metode er en fremgangsmåte, et middel for å løse problemer og å komme fram til ny 

kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener til dette formålet, hører med til 

arsenalet av metoder (Aubert refert iDalland 2000:71). 

Metoden skal her være et redskap for å få svar på problemstillinga mi. Den skal være til hjelp 
for å samle inn den informasjon og de data som er nødvendige i undersøkelsen min, og 
metoden skal belyse oppgaven på en faglig og interessant måte. 

Det er ikke helt problemfritt å velge det riktige forskningsdesign/ metode, det er mange 
forhold som spiller inn og påvirker valget. 

• Hvordan belyse problemstillingen? 

• Valg av metode for datasamling og operasjonalisering 

• Dataanalyse 

• Utvalgsplan 

Når kunnskap blir drøftet og systematisk koblet opp mot praksis og teori er det snakk om 
kunnskapsutvikling. En hovedregel ved valg av metode for denne kunnskapsutviklingen er at 
det er et visst samsvar mellom egenskaper ved det vi vil vite noe om og de metoder vi 
velger(Bliehfeld 2011). 

For å få belyst min problemstilling og finne svar har jeg innhentet informasjon gjennom 
intervju av lærere. Dette er en kvalitativ tilnærming, og jeg finner den best egnet for å samle 
inn data til min forskning. I følge Ryen(2010) finnes det ingen standard tilnærming innen 
kvalitativ forskning, hun sier det er et mangfold, blant annet intervju, observasjon og analyse 
av tekster/dokumenter. 

Å forske kvalitativt innebærer å forstå deltakers perspektiv, det må stilles spørsmål der en skal 
finne er mest mulig sannferdig svar i samfunnet(Postholm 2010) 

Befring(2002) sier at kvalitative metoder rettes mot en intensiv dybdeorientering, med vekt på 

avklaring av innhold, mening og utvikling av adekvate begrep og karakteriserende typologier. 
Forskeren har nærhet til kilden og deltar selv i datainnsamlingen. Datainnsamling og analyse 
foregår nærmest parallelt og de ulike fasene i forskningsprosessen overlapper hverandre. Ved 

kvalitativ metode får en mange opplysninger om få undersøkelsesenheter. Han sier videre at 
det er nødvendig med systematiske metoder som tydelig forteller hvordan opplysningene kan 

registreres, beskrives, analyseres og tolkes. Gjennom en slik innhenting og analyse av 
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empiriske data kan en avdekke og kartlegge relevante sammenhenger som igjen kan være 

grunnlag for både teoriutvikling og praksisendring. 

Det må også stilles krav til metoden jeg velger. Hos Dalland(2000) finner jeg ei liste over 

kriterier som må ligge til grunn for å drive forskning. Den er i utgangspunktet knyttet til 

kvantitativ metode, men Dalland mener den også har overføringsverdi til kvalitativ metode. 

• Resultatet skal være i overensstemmelse med virkeligheten 

• Data skal være systematisk utvalgt 

• Data skal brukes nøyaktig 

• Forskerens førforståclse skal klargjøres 

• Resultatene skal være kontrollerbare 

• Forskningsvirksomheten bør være kumulativ 
(Dalland 2000). 

Dette er momenter som jeg mener er viktig å ha i hodet når jeg arbeider med å finne svar på 

min problemstilling. De skal fungere som en rettesnor i mine valg underveis i prosessen. 

Vurdering av metoden 

Dalland hevder at etter at undersøkelsen er gjennomført, må metodespørsmålet opp til ny 

drøfting, selvkritikk. Drøftingene før undersøkelsen handler om hvordan en forventer at det 
skal gå. Etter gjennomføring dreier det seg om hvordan metoden fungerte, om den var et 

hensiktsmessig redskap for å besvare problemstillingen (Dalland 2000). 

Ryen(2002) nevner to kriterier for et kvalitativt utvalg. Det ene er at antallet er tilstrekkelig til 

å reflektere bredden. Det andre er tilfredsstillende informasjon, at metningspunktet er nådd. 

Metningspunktet er når det ikke kommer mere ny informasjon. Antallet i seg selv bestemmer 

ikke metningspunktet, men innholdet. 

Bodø kommune innbefatter 24 grunnskoler, de fleste er full delte og kombinert bame­

lungdomsskole. Det er både byskoler og skoler som ligger mindre sentralt. I min undersøkelse 

fant jeg fram til fire skoler, tre av dem var byskoler og en et stykke fra sentrum. Det skulle 

være med å dekke bredden av skolene i undersøkelsen. 

Dalen(2011) framhever viktigheten i valg av informanter. Hvem skal intervjues, hvor mange 

og etter hvilke kriterier skal de velges? Det bør ikke være for mange både av hensyn til 

gjennomføring og behandling. Likevel må intervjumaterialet være aven slik kvalitet at det gir 
grunnlag for tolkning og analyse. For få informanter kan være behagelig i intervjufasen, men 

vise seg problematisk når en skal tolke og analysere, det kan bli for tynne data(Ryen 20 lO). 
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Studien min omfatter småskoletrinnet, som tidligere nevnt kjenner jeg det godt. Jeg vil her 

belyse hvordan de ulike skolene i Bodø driver TPO innen sosial kompetansebygging. For å få 

tak i et best mulig utvalg har jeg rådført meg med en PPT-rådgiver, som har spesielt fokus 

mot sosial kompetanse, og min studieveileder. For å belyse min problemstilling fant jeg fram 
til fire skoler og foreta et kvalitativt forskningsintervju med en lærer på 3.trinn ved hver skole. 

Dalland (2000) sier at valget av intervjupersoner avhenger av hva vi ønsker å vite, han sier 

videre at en må se etter personer som en kan regne med har noe å bidra med til 
problemstillinga. Jeg kontaktet den enkelte skole gjennom rektor, presentere meg og min 

oppgave og ba rektor om å finne fram til en informant som har evne til å formidle sine 
erfari nger. 

Informantene i undersøkelsen var både menn og kvinner. De var i alderen 25-60 år. 

Utdanningsnivået varierte fra å være ikke lærerutdannet til videreutdanning innen pedagogikk. 
Deres yrkeserfaring i skolen var fra tre år til 28 år. 

Det forskningsmetodiske hovedmønster beskrives i designet, det er den overliggende planen 

som skal være til hjelp for å finne svar på problemstillinga(Befring 2002). 

Alt som knytter seg til en undersøkelse er forskningsdesign (Johannessen, Tufte og 
Christoffersen 201 O). Jeg er ute etter å innhente detaljerte og nyanserte beskrivelser av 

hvordan lærere i BodøskoIen jobber. Ut fra mi problemstilling har jeg valgt å bruke 

easestudier for å lete etter svar. Designet skal forteller hva slags tilnærming en velger å bruke 

(Befring 2002). Ordet case kommer fra det latinske ordet kasus og kan brukes på linje med 

tilfelle (Fuglseth og Skogen 2004). Skogen sier videre at det gir god mening å studere 

enkelttilfeller fordi det sier oss noe om det fenomenet vi er interessert i og easestudier egner 

seg spesielt godt til forskningsspørsmål der første ordet er hvorfor eller hvordan. 

Yin (referert i Johannessen 20 l O) definerer easestudie som en empirisk undersøkelse som 

studerer et aktuelt fenomen i dets virkelige kontekst fordi grensene mellom fenomenet og 

konteksten er uklare, han foretrekker å benytte teori som utgangspunkt for easestudie. Det 

som kjennetegner et easedesign er at forsker innhenter mye informasjon fra noen få enheter 

over kortere eller lengre tid gjennom detaljert og omfattende datainnsamling. Case-studier 

gjennomføres ofte ved hjelp av kvalitative tilnærminger som intervju eller observasjon(ibid). 

Noe av det som kjennetegner ease-studier er at de studerer her og nå fenomener og det stilles 

store krav til forskeren. Gjennom forsknings-studiet bør forsker ha en detaljert plan, protokoll, 

for hensikt, mål og forventninger. Prosedyrer og informasjonskilder må være tydelige 

beskrevet og det må foreligge en analyseplan. Gjennomføringen og rapporteringen må være 

grundig. Det stilles også krav til fyldig dokumentasjon der forsker har en profesjonell distanse 

til fenomenet som behandles (Fuglseth og Skogen 2004). l min forskning er jeg på jakt etter 

svar som skal si noe om det jeg leter etter - ikke på jakt etter forskjeller 
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Jeg har valgt å bruke easestudier, fordi jeg finner det som et brukbart forskerdesign. I følge 

Skogen(i Fuglseth 2004) er easestudier godt egnet til eksplorerende, deskriptive og 

forklarende undersøkelser. 

Yin(i Johansen 2010) beskriver to dimensjoner i ease-studiedesignen. Den ene er om man 

arbeider med en enkelt ease eller flere easer. Den andre omhandler spørsmålet hvorvidt en 

bruker en eller flere analyseenheter. Jeg benytter meg av enkeltease-design med flere 

analyseenheter. 

Forskeren må være bevisst sine egne verdier både på det menneskelige, politiske og faglige 

plan, da er han i følge Dalland(2000) bedre i stand til å skille ut vitenskapelige verdier og 

forholde seg til dem. 

Hva er så vitenskapelig tenkemåte? Vitenskapelig tenkemåte er det som gjør forskning 

til forskning, og skiller forskning fra det motsatte: Synsing, dagliglivets tenkemåte, 
metafysikk, det «alle» sier Fugleseth (2004:47). 

Hos Befring(2002) finner jeg at man vanligvis skiller mellom to vitenskapelige 

hovedretninger: positivisme og hermeneutikk. Naturvitenskapen støtter seg i stor grad til 
positivismens tradisjon for eksperimentering og målbare størrelser. Innenfor forskningsfeltet 

menneskelig atferd, læring og livsvilkår, må man vanligvis søke innsikt og kunnskap i 
komplekse sammenhenger uten å eksperimentere. Innen hermeneutikken som har sitt utspring 

i humanistisk forskning, er forståelse, mening og refleksjon sentrale begreper. For å få til en 

helhetlig forståelse trenger en mer enn bare objektive uttrykk og fakta om fenomenene 

(Befring 2002), det er gjennom en hermeneutisk fortolkningsprosess jeg må lete etter svar på 

mi problemstilling. 

Min forskning tar utgangspunkt i en hermeneutisk-fenomenologisk tilnærming. Hermeneutikk 

er læren om tolkning av meningsformidlende materiale, fenomenologien vektlegger hvordan 

mennesket forstår verden. Vitenskapen innen humanistiske fag omhandler tolkning og det å 

forstå. Det handler om å forstå helheten ut fra delene, og delene ut fra helheten (0grim 2009), 

slik som ord i ei setning forstås bedre når vi har et grep om hele innholdet i setningen. En slik 

analysemetode ser på sammenhenger og meninger og jeg har valgt en slik metode for å gi en 

bedre forståelse av datamaterialet. 
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Det er ingen spesielle metoder som er beregnet for å samle inn data til ease-studier (Fuglseth 
2004), men Johannessen(2010) sier at de mest vanlige teknikkene innenfor kvalitativ 

forskning er observasjon og intervju. For å samle inn data til mine ease-studier vil jeg benytte 

meg av kvalitativt semi strukturert forskningsintervju. 

Det kvalitative forskningsintervju er i følge Thagaard(2009) en samtale mellom forsker og 

informant som styres av de temaene som forsker søker informasjon om. Her skal informanten 

kunne formidle sin opplevelse av sin hverdag og hvordan han forholder seg til denne (Dalen 

2011). Det skal gi en beskrivelse av opplevelsesdimensjonen og ikke bare en skisse av de 

faktiske forholdene (ibid). Hovedpoenget er å gå i dybden hos den enkelte respondent for å 

gripe hans versjon (Ryen 2002). Befring(2002) sier at intervjuet som datainnsamlingsmetode 

er både krevende, fleksibelt og faglig valid. Det er opp til forskeren å utforme situasjonen slik 

at den gir datamateriale med maksimal reliabilitet og validitet, dette innebærer at 

intervjusituasjonen er lagt til rette på informantens premiss(ibid). 

Det er viktig at forskeren er godt forberedt til intervjuet, Ryen(2002) sier at et godt intervju 

avhenger av et godt forarbeid. Intervjuerens jobb er å få tilgang på den informasjon 

informanten har, det er han som er ekspert og har kunnskap om sin hverdag. Forskeren er det 
viktigste leddet i datainnsamlingen og tillit er et nøkkelord hevder Ryen. 

Dalen(20 Il) har laget en liste over trinnene intervjuprosessen. Når tema og problemstilling er 

klart, valg av informanter er gjort kommer oppgaven med å utvikle en intervjuguide. Videre 
kommer søking om tillatelse, gjennomføring, koding, bearbeiding og organisering av 

materialet. Til slutt tolking og analyse for så å fremstille resultatene i lys av aktuell teori. 

Jntervjuguiden er en plan for hvordan en går frem, hva en spør om og i hvilken rekkefølge 

spørsmålene stilles(Thagaard 2009). Den omfatter de sentrale temaene og spørsmålene som 

skal dekke hovedområdene i det studien skal behandle (Dalen 2011). Spørsmålene i et 

semi strukturert intervju trenger ikke være i en bestemt rekkefølge de kan organiseres i 

kategorier og hovedområder og intervjueren avgjør hvor nær han vil holde seg guiden og hvor 

mye han følger opp informantens svar og de retningene de åpner for (Kvale og Brinkmann 
2009). 

Jeg valgte å dele intervjuguiden i to hovedkategorier, ut fra det spesifiserte jeg underspørsmål. 

Intervjuguiden ble da relativt strukturert, men samtidig fleksibel. Fleksibel i den forstand at 

jeg hadde fem spørsmål til de to hovedkategoriene, men hadde utarbeidet stikkord og 

oppfølgingsspørsmål bygget på min teoretiske forforståelse. På denne måten planla jeg 

hvordan jeg skulle undersøke virkeligheten. Utfordringene lå i å lage tydelige spørsmål, de 
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skulle ikke være for vide, men heller ikke for lukkede(Dalen 20 Il). Jeg utarbeidet to 

intervjuguider, en forenklet som ble sendt til informanten i forkant av intervjuet med 

orienteringer og spørsmålene. Den andre inneholdt de samme spørsmålene, her hadde jeg 

også en del utfyllende og oppfølgende underspørsmål. Vedlegg l og 2. 

Utformingen av spørsmålene skal invitere til å gå i dybden av temaene. Jeg må få informanten 

til å reflektere og gi fyldige svar. Thagaard(2009) skriver at intervjuer skal komme med 

tilbakemeldinger i form av bifall, nikk, nye spørsmål, i det hele tatt signalisere interesse. Det 

bør spØrres etter konkrete meninger og erfaringer og følges opp ved å be informanten fortelle 

om sine reaksjoner og synspunkter. 

Før selve intervjuet begynner, bør det i følge Kvale og Brinkmann(2009) være en liten 

briefing der intervjuer forteller litt om formålet med intervjuet, bruk av lydopptak er o.l. og 

også spØrre informanten om han har noen spørsmål knyttet til intervjuet. 

Intervjuet bør begynne med enkle spørsmål og dreie seg om ren informasjon om sted, person, 

utdanning, kort og godt småprat som tilpasses informanten for å skape en trygg situasjon 

(Ryen 2010). Etter innledningsfasen går en over selve hovedfasen, der forsker søker å få 
informanten til å fortelle om emnet så utfyllende som mulig. Det er her det er viktig at 

intervjuer er en god lytter og holder en lav profil, samtidig som han kommer med 

oppfølgingsspørsmål eller stikkord for å få utdypet emnet nærmere (ibid). Jo løsere i formen 

intervjuet er, dess mer sannsynlig er det å få spontane svar, og omvendt: jo mere strukturert 

dess mere konkrete svar (Kvale og Brinkmann 2009). 

Dalen(20 Il) har en liste over aktuelle spørsmål som hun mener bør ligge i bakhodet når en 

utarbeider egen intervjuguide: 

• Er spørsmålet klart og tydelig? 

• Er spørsmålet ledende? 

• Krever spørsmålet spesiell kunnskap og informasjon som informanten kanskje ikke 

har? 

• Inneholder spørsmålet for sensitive områder som informanten vil vegre seg for å 

snakke om? 

• Gir spørsmålstillingen rom for at informanten kan ha egne og kanskje utradisjonelle 

oppfatninger? 

Alt dette er momenter som jeg må ta med meg inn i arbeidet med å lage en intervjuguide. 

Avslutningsvis bør man i følge Erlandson (i Ryen 20\ O) gjennomgå og oppsummere det som 

man selv synes er det essensielle i intervjuet på en positiv måte. En bør ikke avslutte helt, men 
ha rom for ytterligere kontakt om noe skulle vise seg å være uklart i ettertid. 
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Jeg foretok et prøveintervju på en kollega før jeg gikk ut i feltet og innhenter data. Et 
realistisk intervju med en person som er sammenlignbar med intervjupersonene, gir et bilde 
av hvordan intervjuguiden virker - erfaringene brukte jeg til å justere og endre på guiden 
(Dalland 2000). Gjennom et prøveintervju fikk jeg også, som det ligger i ordet, prøvd meg 
som intervjuer Det var en nyttig erfaring. Jeg fikk tilbakemeldinger på mine spørsmål og min 
væremåte. Jeg fikk også prøvd ut det tekniske utstyret (Fuglseth 2004). 

Før jeg gjennomførte intervjuene søkte jeg skolesjefen om tillatelse til å gå inn i skolen og 
intervjue lærere, vedlegg 3. Jeg kontaktet også rektor ved de forskjellige skolene for å be om 
lov til å kontakte lærerne. På to av skolene fant rektor fram til egnede informanter, på de to 
andre tok jeg selv kontakt med aktuelle informanter etter at rektor hadde samtykket. 

I min planlegging av oppgaven må jeg i følge Dalland(2000) rcf1ckter over hvordan jeg har 
tenkt å samle og formidle opplysningene og resultatene fra undersøkelsen. 

• Hvem kan ha nytte av kunnskapene? 

• Kan en bidra med noe overfor de menneskene som er involvert i prosjektet? 

• Hvordan kan en sikre seg at resultatene ikke misbrukes? 
(Dalland, 2(00) 

Forskningens mål om å vinne ny innsikt må ikke gå på bekostning av enkeltpersoners 
integritet (Befring 2(02). Forskningen må utføres på en etisk riktig måte. Ryen(2OJ O) nevner 
informert samtykke, der de som deltar i forskningen har rett til å vite at de blir forsket på og at 
de har rett til informasjon om prosjektet. Konfidensialitet og tillit er også sentrale begreper 
som jeg må ha avklart før jeg går i gang med datainnsamlingen. 

Kvale og Brinkmann (2009) belyser det etiske aspekt ved intervju og sier at i vår søken etter 
kunnskap der intervjupersoners svar blir kritisk undersøkt og alternative tolkninger utprøvd, 
kan vi i noen tilfeller komme i konflikt med vår etiske bekymring for å komme til å skade 
informanten. Det omtales også tre vesentlige regler for forskning på mennesker: samtykke, 
konfidensialitet og konsekvenser. Samtykke berører planleggingsprosessen og er en del av 
den. Konfidensialitet berører hele forskningsprosessens etiske side, spesielt 

transkriberingsprosessen og rapporteringen. Konsekvenser for informantene i prosjektet skal 
tas hensyn til gjennom hele forskningsprosessen. Thagaard(2009) poengterer også at forsker 
må markere et tydelig skille mellom sitt perspektiv og presentasjon av den forståelsen 
informanten har av sin situasjon. 
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Et forskningsintervju er en faglig samtale, ikke en dialog mellom to likeverdige deltakere. Det 

er intervjueren som legger føringene og som definerer og kontrollerer situasjonen, forskeren 

innehar en bestemt rolle i intervjuet(Kvale 2007). Siden et av de sentrale punktene i et 

hermeneutisk vitenskaps syn er at forsker ikke møter omverden uten en forforståelse, vil denne 
forforståelsen være en styrke i tolkningen, forutsatt at den er bevisst og artikulert, hvis ikke 

kan den hindre forskeren i å gjøre en troverdig fortolkning(Dalcn 20 Il). 

Før jeg gikk i gang med min undersøkelse måtte jeg innhente tillatelse til å utføre 

forskningsintervju fra de rette instanser. I mitt tilfelle blir det hos undervisningssjefen og 

rektor ved den aktuelle skole. Vedlegg 3. 

Jeg gjorde intervjuene på skolen. I forkant av intervjuet hadde informanten fått informasjon 

om hva intervjuet handler om og hva jeg skulle bruke det til. Han hadde også fått en forenklet 

intervjuguide, slik at han kunne stille forberedt. Det var viktig at jeg som intervjuer gjorde et 

godt inntrykk, allerede ved forespørsel hadde jeg i følge Dalland(2000) etterlatt et inntrykk 

som informanten bringer med seg inn i intervjuet. 

Min oppmerksomhet måtte være rettet mot informanten og ikke mot neste spørsmål 

(Thagaard, 2009), derfor gjorde jeg opptak av intervjuet. I følge Dalland(2000) krever det 

kvalitative forskningsintervjuet at samtalen blir tatt opp. Da slapp jeg å notere svar og min 
oppmerksomhet kunne da rettes mot informanten. Det kommer fram informasjon på mange 

plan under intervjuet; kroppsspråk, mimikk, gestikulering, pauser. .. , og da var det viktig å 

fange dette opp ved å notere det ned, det er først når observasjonene beskrives at de blir data 
(Dalland, 2000). J min intervjuguide hadde jeg laget plass til notater, slik at jeg kunne notere 

inntrykk og ikke-verbal informasjon. 

Etter avtale med informantene gjennomførte jeg intervjuene i mai 2012. Jeg reiste da til den 

enkelte skole og utførte intervjuene der i deres eget miljø. Jeg startet med å orientere om 
hensikten med intervjuet, varigheten, anonymitet og at det ble tatt opp på lydfil. Dette visste 

de på forhånd, siden de hadde fått den forenklede intervjuguiden. Alle informantene 

samtykket og vi gjennomførte intervjuene. På en skole stilte tre informanter opp, begge 

lærerne og en assisten på trinnet. Det viste seg å være fruktbart i og med at de utfylte 

hverandre når de svarte og gav hverandre påminnelser slik at jeg fikk inntrykk av at 

informantene var skikkelig tømt når intervjuet var over. 
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Etter at intervjuene var gjort, skrev jeg opptakene ut. Ved transkribering gjennomgikk jeg 
intervjuene på nytt og det ga rom for refleksjon og var begynnelsen på analysearbeidet (Ryen, 

20 I O). Det var viktig å gjøre dette snarest mulig etter intervjuet, da husket jeg situasjonen best 

mulig. Kvale og Brinkmann (2009) er opptatte av at det skjer en prosess fra dataene ligger 

som lydfiler og til de foreligger som tekstfiler, de er kritiske og mener det er en form for 

datareduksjon når forsker bare forholder seg til utskriftene. Dette var noe jeg må ta hensyn til 

under mitt arbeid med transkriberinga, dersom noe var uklart ble det nødvendig å gå tilbake til 

lydfilene. Mine notater fra intervjusituasjonen er også viktige hjelpemidler når teksten skal 

tolkes. 

Jeg har også med elementer av meningstolkning, det handler om at forskeren har et perspektiv 

på det som skal forskes på og tolker intervjuene på grunnlag av dette perspektivet. Her går 

tolkningen noe dypere enn det som er direkte uttalt og formulerer strukturer og 

meningsrelasjoner som ikke er umiddelbart synlige i teksten (Kvale 2007). Dette innebærer i 

min oppgave at jeg kan trekke inn svar som er gitt på andre spørsmål, men at de har betydning 
for problemstiJlinga. Dette krever i følge K vale en viss distanse til det som blir sagt, dette 

oppnås ved en metodisk eller teoretisk holdning der uttalelsene settes inn i en begrepsmessig 

kontekst når de blir benyttet. T mitt arbeid blir dette aktuelt med tanke på at det kan være 

mange svar på det samme spørsmålet, det kommer an på i hvilken sammenheng det blir stilt. 

Kvale(2007) bruker begrepet meningskategorisering, det betyr at forskeren koder de 

meningsfortettede intervjuene i ulike kategorier, ut fra de spørsmålene forskeren vil ha svar 

på. I min oppgave innebærer dette at det er jeg som bestemmer hvordan intervjuutsagnene 

skal kategoriseres. 

Jeg hadde vurdert å foreta observasjon i forkant av intervjuene for å kunne spisse spørsmålene 

i intervjuet og for å ha mest mulig data om lærerens aktivitet i klasse rommet. Dette gikk jeg 

bort fra. Jeg ville da ha fått en mye større data mengde å holde rede på og som skulle 

behandles i ettertid, noe som kunne føre til dårligere oversikt og videre til lav reliabilitet og 

validitet i forhold til forskningen. 

Før jeg besøkte skolen for å intervjue var jeg inne på skolenes nettsider for å orientere meg 

om deres virksomhet, lokale læreplan og ellers aktiviteter som kunne ha betydning for min 

forskning. Det var for å være forberedt på hvordan denne skolen driver sin opplæring og for å 

kunne vinkle intervjuet slik at det passer best mulig til skolens virksomhet. 

Det må tas etiske hensyn når materialet skal skrives ut, i følge Fangen (20 I O). Fra starten av er 

det viktig å anonymisere både person og institusjon. På den måten beskyttes informantenes 

konfidensialitet fra første stund. Lydfiler og de transkriberte intervjuene må lagres trygt og 
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når lydfilene må slettes når de ikke brukes lengre. Det er også viktig å være klar over at om 

jeg skriver ned ordrett det informanten sier, kan informanten oppleve det som sårende, siden 

muntlig tale kan værer forvirrende og usammenhengende og dialekt kan virke dummere enn 

standardisert skriftspråk. Jeg valgte å skrive ut intervjuene ordrett og var nøye med å holde 
utsagende anonyme. 

Det viktigste i forbindelse med gjennomføringen aven ease-studie er innsamling av data og 

analysen av dataene. Her må en holde fokus på den logiske forbindelsen til teori og problem­
stilling (Skogen i Fuglseth 2004). 

Det er intervjuene og feltnotatene som skal tolkes og analyseres, datamaterialet vil bli 

presentert kvalitativt. Gjennom analysen skal jeg finne ut hva intervjuet hadde å fortelle og 

tolkningen skal vise meg hva det jeg har fått vite, betyr. Allerede før intervjuene gjøres er det 
lurt å ha tenkt over hvordan de skal analyseres. De må kunne sorteres under aktuelle tema og 

det kan være praktisk å lage en liste over de emnene jeg ønsker å få utdypet for å finne svar på 

min problemstilling (Dalland 2000). Etter at dataene var transkribert, gikk jeg gjennom 

utskriftene fra hvert intervju og satte svarene opp i kategorier, i følge Dalen(2011) er dette 

viktig slik at de ble mere oversiktlige. Den første råkodingen skal ha som formål å identifisere 

begreper som igjen skal inngå kategorier. Vedlegg 5. 

Jeg valgte å lage to hovedkategorier: Tilpasset opplæring og sosial kompetanse. Ut fra disse to 

hovedgrupperingene hadde jeg flere underkategorier som var til hjelp i min analyse og 

tolkningsprosess. Det gjorde hele mitt datamateriale oversiktlig. Fra 110 minutter lyd-opptak, 

ble det nærmere 30 sider transkriberte intervju. Etter at hver enkelt skole var kategorisert var 

datamaterialet sammenfattet til 12 sider med fortettede utsagn og ved sammenfatning av 
skolene ble det til tre sider med fast substans. [ følge K vale(2007) er dette arbeidet viktig, 

siden det er det som skal danne utgangspunktet for videre bearbeiding av datamaterialet, 

samtidig som det danner grunnlaget for de kodinger og kategoriseringer som ligger i det 

videre arbeidet. 

Dalen framhever også viktigheten av koding av datamaterialet: forskeren må systematisk gå 

gjennom dataene for å sette en merkelapp på som forteller hva de egentlig handler om. 
Forskeren må også gå videre ut av disse kategoriene dersom han virkelig skal forstå det 

informantene forteller på en mere innsiktsfull og dypere måte. 

Thagaard(2009) gjør dette gjennom to faser: 

• Beskrivende: Orden og oversikt 

Sammenligne info fra ulike informanter 

Matrise for oversikt 
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• Tolkende En dypere forståelse 

Tolkende matriser 

Etter kategoriseringsprosessen, der jeg benyttet det egenproduserte kategoriserings-skjemaet 

for å skape oversikt og orden i mitt datamateriale, gikk jeg over til å forsøke å forstå og tolke 

den innsamlede informasjonen. 

Analyseprosessen skal gi de konkrete ytringene teoritilknytning, som skjer ved tolkning 

av ytringene, som sel settes inn i en teoretisk ramme (Dalen 20 Il :60). 

Dalen(20 Il) sier at forsker må løfte materialet fra et beskrivende til et fortolkende nivå. Her 
benytter forsker informantenes egne ord og utsagn, parallelt med at han gjør egne re/leksjoner 

og støtter seg til tilgjengelig teori. Det essensielle her er å finne fram til informantens 

budskap. Det var til tider vanskelig å finne nye og alternative tolkninger i tekstmaterialet fordi 

jeg i det daglige er vant til å se etter en korrekt tolkning. For å avhjelpe dette har jeg har gjort 

meg kjent med det fenomenet jeg studerer, har satt meg inn i teori og studert fagfeltet for å bli 

oppdatert og for å kunne være mottakelig for å finne andre tolkninger. Mine yrkes- og 

livserfaringer var også en innfallsvinkel for å forstå informantene mine, det fikk jeg erfare 

mens jeg drev med tolkningsarbeidet. 

Det er forskerens faglige bakgrunn som gir videre grunnlag for å kunne kjenne igjen mønstre 

og utvikle forståelse av det innsamlede materialet. Det er gjennom drøftingene at forsker skal 

vise hva han har lært av prosjektet og hvordan denne kunnskapen henger sammen med 
allerede eksisterende kunnskap (Dalland 2000). Ved hjelp av min teoretiske bakgrunn har jeg 

vurdert i hvilken grad det jeg har funnet kan generaliseres. Det innebærer at forsker må 

bevege seg fra det spesielle informanten kom fram med og forsøke å se i hvilken grad dette er 
gyldig i lignende situasjoner. T tolkningene er det nødvendig å skille klart mellom det som er 

kunnskap fra egne data, det som er hentet fra litteraturen og det som er egne meninger (ibid). 

Ut fra mi problemstilling blir det naturlig å velge en hermeneutisk tilnærming heller enn en 

positivistisk tilnærming der en søker viten gjennom observerbare, målbare kilder som kan 

telles, adderes og skalleres. Hermeneutikk betyr fortolkningslære. Innen hermeneutikken 

forsøkes det å klargjøre hva forståelse og fortolkning er, hvordan forståelse er mulig og de 

spesielle problemene som er forbundet med fortolkning av meningsfulle hendelser. l og med 

at mennesker er selvstendig tenkende, handlende og skapende vesen, er det vanskelig å 

forklare menneskelige handlinger og reaksjoner ut fra et positivistisk og naturvitenskapelig 
tankeskjema (Dalland 2000). T følge forelesning og utdelte ark av Kåre Fuglseth(20 Il) 

sier/skriver han at innen fenomenologien og eksistensialismen mente bl. a. Heidegger(l889-

1976, jf.Sein und Zeit 1927) at objektiv tenking ikke var mulig eller ønskelig, både i forhold 

til tekster og i samfunnet var vi overlatt til vår egen subjektive oppfatning. Videre presenterte 
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Fuglseth Gadamers(l900-2002) hermeneutikk. Gadamer var elev av Heidegger, og med 

utgangspunkt i Heideggers eksistensiale oppfatning ville han fornye tolkningsteorien. 

«Gadamer hevda at tolkninga går i utvida hermeneutiske spiraler: ikkje herre mellom 

del og heilskap, men mellom lesarforfattar og tekst. For-dom(Vormeinung) definerer 

han som noko positivt og nødvendig i tolkning.\prosessen, det er .tør~forståinga som 

gjer at viforstår» (Fuglseth 20 Il). 

Den hermeneutiske spiralen: 

Ana!yse 

Ana!yse 

ForstaelseJ 

for fOfstael se 

Kildc: http://www.Q:ooglc.no/hcrmcllcutisk +spiral/imagcs 

Fortolkning 

Fortolkning 

Fortolkning 

Gjennom ei slik tilnærming der jeg tolker data, får en forståelse, foretar ny tolkning og ny 

forståelse, vil det ut fra deler i en helhet som stadig vokser forhåpentligvis gi et bilde som gir 

svar til min problemstilling. I følge Dalland(2000) vil forsker alltid ha med seg sin 

forforståelse inn i en undersøkelse, han vil ha en mening om fenomenet. Han kan prØve å 

møte det så forutsetningsløst som mulig, men kan ikke unngå å ha tanker omkring det(Tranøy 

1986 referert iDalland 2000)). Tankene må klargjøres på forhånd, for selv uten å ville det er 

det lett å bli påvirket slik at en finner materiale som kan bekrefte forforståelsen. For å 
motvirkc dcttc må vi letc cttcr dct som kan avkrcftc forhåndsforklaringcr - dcttc cr også noc 

som er med på å øke tilliten til reliabiliteten i resultatet (Dalland 2000). 
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l dette kapittelet legger jeg fram resultatene av undersøkelsen. Jeg tar for meg hvert spørsmål 
fra intervjuguiden - forberedelse til lærere. Hvert spørsmål har egen overskrift. Her vil 
oppsummere det som kom fram under intervjuene. 

For å få fram resultatene har jeg foretatt en meningsfortettning av informantenes uttalelser 
(K vale 2007), det betyr at forsker har forkortet informantenes utsagn til kortere formuleringer. 

Dette har jeg gjort gjennom to faser. 

Først gjennom transkriberinga av intervjuene. Her ble totalt 130 minutter samtale til om lag 
skrevne 30 sider. Her blir rådata mer oversiktlig og dermed lettere å bearbeide. Det ga nærhet 
og kjennskap til materialet, som igjen ga meg grunnlag for det videre arbeidet i analysen og 
tolkningen(Dalen 20 Il). 

I fase to gjennomgikk jeg de transkriberte sidene og gjorde utdrag fra teksten. Her plukket jeg 
relevante data og foretok skrirtlige meningfortettninger, først av den enkelte skole så 
sammenfattet jeg alle fire skolene. Da satt jeg igjen med seks A-4 sider med fortettede utsagn. 
J følge K vale(2007) er dette viktig arbeid, i og med at det skal være grunnlaget for 
bearbeiding av det innsamlede datamaterialet. 

Ved en slik behandling av datamaterialet benyttet jeg meg også av meningstolkning. Forsker 
har da et perspektiv på det som skal undersøkes og på grunnlag av dette perspektivet tolker 
han intervjuene. Det blir da en dypere tolkning av det som er direkte sagt og danner strukturer 
og meningsforståelser som ikke umiddelbart er observerbart i teksten (Kvale 2007). 

Jeg bruker begrepet informant, lærer eller han under oppsummeringen. 

Samtlige informanter mente at alle elever skal ha faglig tilpasning på sitt nivå, uansett hvor 
sterke eller svake de er. En av informantene klargjorde det med å si at noen elever har behov 
[or vanskelige oppgaver og noen har behov [or lettere oppgaver. En annen poengterte også at 
de som var raske og flinke også må få tilpasset opplæring slik at de har noe å strekke seg etter 
og ikke blir stående på stedet hvil vi skal ivareta de sterke elevene også. 

Videre presiserte en at det sosiale måtte også tilpasses og at det hang sammen med det faglige. 

To mente at elevene må kartlegges [or å [å god tilpasning. En informant utdypet dette med at 
for å få ei faglig tilpasset opplæring må han vite hvor eleven står og med dette som 
utgangspunkt begynne der for å kunne nå eleven i hans mestringsområde. Det framkom 
tydelig hos en informant at det var hans oppgave å tilpasse undervisninga faglig på det nivået 
eleven befant seg og gi elevene oppgaver som passer til det de kan. 
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En sa at det må brukes differensierte opplegg. Han henviste til temaarbeid, der la han til rette 

for at elevene befant seg på forskjellig nivå ved at de fikk forskjellig vanskegrad på 

oppgavene ut fra eget ståsted. Det kom også fram at alle elever skal få mulighet til å møte de 

kravene og utfordringene som stimulerer til ny læring. Videre hevdet han at tilpasset 
opplæring er å lære noe nytt, både alene og sammen med andre. En av informantene mente at 

alle skal få mulighet til å utvikle seg gjennom fagene. Det ble poengtert at det er lærers jobb å 
tilpasse undervisninga. 

En av informantene uttrykte at tilpasset opplæring var et overordnet prinsipp og at det innebar 

å gi eleven mulighet til å møte krav og utfordringer som stimulerer til ny læring. Han sa 
videre at dette innebærer å stille realistiske krav til hver enkelt, slik at vi ikke stiller for store 

krav til de som ikke makter det og de .flinke også .får tilpassa sånn at de har noe cl strekke seg 

etter». Han avsluttet med at «da får alle et hest mulig uthytte av opplæringa. 

En informant kommenterte at fremmedspråklige elever trenger tilpasning. Han sa videre at 

lærer måtte vite noe om bakgrunnen til elevene slik at han kunne ta hensyn og tilpasse 

språkbruken sin. 

Alle fire informantene bekreftet at de driver faglig tilpasset opplæring. De konkretiserte det 

med å fortelle hva de gjorde for å tilpasse. En av informantene trekker fram at når han tenker 

tilpasset opplæring er det snakk om variasjon i arbeidsoppgaver, arbeidsmåter og å lære 

elevene forskjellige strategier slik at de kan gjøre oppgaver eller nå målene på en lettere måte. 

En annen sa at han driver differensiert undervisning i forhold til at elevene fikk ulike 

oppgaver, noen kunne hoppe over oppgaver mens andre måtte gjøre mer avanserte oppgaver. 

Foreldrene blir også informert om hva deres barn må arbeide spesielt med, og eleven får 

tilpasset lekse. En informant sender med konkreter i form av f eks lekepenger hjem, med 

beskjed om hvordan de kan arbeide. Han sier at han har forskjellig krav til elevene med tanke 

på skrivelekse og leselekse. Elevene har forskjellige lesebøker. 

Det blir også trukket fram bruk av assistent som ledd i å tilpasse, da jobber assistenten inne i 

klasserommet opp mot elever som trenger ekstra tilpasning i undervisningen. 

En av informantene fortalte at de tilpasser opplæringa også i forhold til sosiale behov ut fra 

situasjoner som oppstår. De har en elev som har vært i en krisesituasjon. Denne eleven trengte 

særlig tilpasning i en periode. 

Det kom fram hos en av informantene at han betraktet avtaler med elever som tilpasset 

opplæring. Avtalen kan gå ut på at når den urolige eleven kjenner at han ikke klarer å sitte 

stille lengre kan han ta seg en tur ut av klasserommet. Den tause eleven kan få i oppgave å ta 

ordet en gang i løpet av samlingsstunda, da kan et nikk eller lignende være signal om at nå er 

han klar. 
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En av informantene synes det var en betryggelse å være en del av et nettverk som omfatter 

/lere skoler. I dette tilfellet var det snakk om matematikkstrategier, der lærerne ble kurset i 

kartlegging og tiltak, noe som ga han enda bedre mulighet for å tilpasse opplæringen for 

elevene. Han opplevde det som nyttig å kunne diskutere med andre lærere og å få hjelp. 

Det framkommer som et vidt begrep og omfatter ulike vinklinger der alle informantene sier 

noe om hvordan man oppfører seg, tolker og forstår andre. 

Alle fire mente at sosial kompetanse handlet om det å være i lag med andre og å omgås andre. 

En utdypet det med det å kunne samhandle med andre. En trakk fram kunnskaper, ferdigheter 

og holdninger som vi trenger for å omgås andre mennesker, at vi kan oppføre oss .. 

Videre mente en at i begrepet ligger det å kunne etablere, videreføre og vedlikeholde sosiale 

relasjoner/vennskap, bygge sosiale relasjoner. Tre nevnte empati. Lære seg det og å kunne 

sette seg inn i andre sin situasjon. En sa også at det innebar å kunne forstå hvorfor noen 

reagerer som de gjør i enkelte situasjoner. 

En informant mente at sosial kompetanse innebar at elevene hadde forståelse for at vi er 

forskjellige og har forskjellige behov. Han eksemplifiserte dette med at en elev som var urolig 

hadde lov til å ta seg en tur ut av klasserommet uten at de andre skulle trenge å spØrre og 

kommentere det. 

To mente også at dette med å forstå både skrevne og uskrevne regler og normer var viktig. En 
sa at det å kunne forholde seg til regler og normer er en del av den sosiale kompetansen. To 

svarte at det er å vite hvordan man skal oppføre seg i ulike situasjoner. En sa at det innebar å 

vite at alle er like mye verdt og det å vise respekt. En av informantene uttrykte også at sosial 

kompetanse handlet om styrking av positiv selvfølelse og selvbilde. 

To av skolene følger Bodø kommunes plan, Livslang læring, en av skolene har egen plan for 
sosial kompetanse. En har ennå ikke noen ferdig plan, men den skal komme inn i skolens 

årshjul etter hvert. 

På spørsmål om de bruker ferdige program, svarte tre av skolene at de har drevet med Zippy i 

1. og 2. klasse og en har holdt på med Zippy nå i 3. klasse fram til jul. To bruker Det er mitt 

valg og en benytter ikke noe ferdig program i år. 

En av informantene henviste til plakat med Zippy-regler som henger fremme i klasserommet 

og et lite selvlaget pinnedyr som er Zippy. Han sier videre at han ikke driver med vanlig 

Zippy-undervisning lengre, men at de snakker om Zippy og regler - og har det vært konflikter 
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så kommer de inn på konfliktløsning gjennom det de har lært av Zippy-programmet tidligere. 

Dette er med på å holde fokus på sosial kompetanse i hverdagen. 

En annen informant fortalte at elevene selv henviste til Zippy-reglene når de diskuterte 

løsninger, han mente at elevene var flinke til å komme med flere forslag til hvordan hendelser 

kunne løses annerledes. 

Informantene ble også i intervjuet spurt om sosial kompetanseutvikling lå i dagsrytmen. Her 

svarte alle fire informantene at det går inn som en del av skolehverdagen. To sa de hadde det i 

alle fag og en mente det var noe de gjorde både i timene og friminuttene. To sa at «det ligger i 

veggene». 

En av informantene mener at det er en del av skolehverdagen å utvikle elevenes sosiale 

kompetanse og ligger ikke på timeplanen. Han beskriver en situasjon der det har vært en 

krangel mellom elevene og han sier: av og til så trenger de hjelp til cl ordne opp, som regel 

klarer de cl ordne opp selv. De her om li få gd på gangen og snakke om det som har skjedd. 

Oftest kommer de inn og har løst konflikten. Han konkluderer med: Det er jo ikke ferdig 

program, det er jo noe som skjer. 

En annen informant trekker frem at arbeidet med sosial kompetanse er innbakt idagsrytmen 

og er en del av virksomheten på hele skola. Han nevner som eksempel at de driver å jobbe 

med å få det roligere i gangen, her roses ønsket atferd annen oppførsel overses. Han 

poengterer at arbeidet med å utvikle elevenes sosiale kompetanse går på tvers av klassetrinn 

og innbefatter både friminutter og undervisningstid. 

For å finne svar på hvordan lærer tilpasser opplæringa innenfor sosial kompetanseutvikling 

delte jeg spørsmålet opp og spurte om hvordan lærer så på sin rolle for å få til tilpasning og 

utvikling, og hva han anså som gode aktiviteter for å nå målet, hva gjør han. 

Lærers rolle. Tre av informantene mente at klare regler og samstemte, trygge voksne som ga 

gode rammer var viktig. En sa at når de voksne hadde samme reaksjonsmønster ble elevene 

også trygge. Informanten mente videre at det var viktig at den voksne var tydelig overfor 

elevene, at det ble gitt klare og enkle beskjeder slik at elevene var sikre på hva de skulle gjøre. 

Han forklarte det med at da kunne eleven vite hva som skulle skje, dårlige beskjeder førte ofte 

til uro og forvirring mente han. En av informantene brukte ordet klasseledelse om lærers rolle. 

En av informantene trakk fram at hele skola arbeidet med klasseledelse. Han mente at det var 

en del å hente når de var flere som hadde fokus og jobbet mot samme mål. Han uttrykte 

tydelig at han anså det som en styrke at de voksne hadde samme innhold i begrepene, hadde 

samme regler som de håndhevet likt, dette ga signal til elevene om at sånn gjør vi det på 

denne skola. 
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Det ble også trukket fram at det er lærer som bestemmer. En av informantene sa han hadde 

gjort det klart for elevene helt fra dag en at det var den voksne som bestemte og han mente at 

dette gjorde det lettere for elevene også. Flere av informantene sa at det var lærer som 

bestemte hvem som skulle sitte i sammen med hvem. En av informantene var tydelig på at 
han satte de som var litt «utafor» sammen med de populære, han sa at alle skulle lære seg å 

jobbe i lag med alle. En annen informant synes det var viktig med plass-skifte ofte, månedlig, 
også dette for å lære å forholde seg til andre. En informant plasserte elevene slik at han kunne 

oppnå øyenkontakt med den enkelte når han drev undervisning. 

To sa at lærer måtte være en tydelig og god rollemodell. De var hele tiden bevisste på at de 

var modeller for elevene og at elevene skal møtes med åpenhet og høflighet. En informant 
hevdet at de arbeider like mye med hvordan lærerne kan bidra for at det skal bli bedre. Han sa 

de hadde like mye fokus på hvordan de selv svarte og snakket til elevene som hvordan 

elevene skulle snakke til hverandre. 

En av informantene var opptall av lærers rolle som godt eksempel når det gjaldt hilsning. Han 

var tydelig på at han skulle ha øyenkontakt med eleven når de hilste på hverandre, f eks i 

gangen eller ute. Delle skulle gjelde alle, så han to elever der den ene hilste og den andre ikke, 

ble delte påpekt. Informanten sa videre at lærerne der prøvde å ha like mye fokus på hva slags 

tone de voksne hadde seg imellom, hvordan de svarte elevene og hvordan de snakket til dem. 

Ellers kom det fram enkeltutsagn om lærers rolle ved at han skal skape aksept på at alle skal 

være inkludert og han skal også veilede foreldre på hvordan de inkluderer. Det ble sagt fra en 

informant at han ba de andre elevene om ta med en annen navngitt elev inn i leken. Flere av 

informantene sa at de tok inkludering opp på foreldremøter der de diskuterte hvordan 

foreldrene selv kunne bidra og det ble nevnt regler for bursdagsinvitasjoner. En informant sa 

han kunne be foreldre være inkluderende i forhold til enkeltelever. 

Informantene mente at det var viktig å være tilstede i lag med elevene, bli kjent med dem og 

vise interesse for dem, være en delaktig voksen og bygge relasjoner til elevene. To mente 

også at det var viktig å se den enkelte elev og å være tilstede i sammen med elevene og skape 
et godt forhold til dem. En sa at det var viktig at alle ble synlig og fikk komme til ordet i 

klassen, at ingen ble glemt. 

Gode aktiviteter. Her mente fire at drama/rollespill fungerte bra. En informant beskrev 

rollespill som veldig populært. Elevene går inn i roller i gitte situasjoner, der får de anledning 

til å tenke seg om når de skal løse sin rolleoppgave. Etterpå, når rollespillet er ferdig, kan de 

andre også komme med spørsmål eller forslag til løsning. Dette mente han en god måte å 

bevisstgjøre elevene på. 

Videre mente tre at å snakke med elevene om konflikter og konfliktløsing var bra, ta opp 

problemene der og da. La elevene få snakke seg gjennom situasjonen og finne ut av det, ikke 

bare si unnskyld uten at det har noen betydning. En hadde god erfaring med å la elevene få 

være for seg selv og løse konflikten eller mal fra et av sosial kompetanse-programmene. 
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Tre sa at å jobbe i grupper, på stasjoner og forholde seg til andre er gode aktiviteter. En av 

informantene utfylte sitt syn med å si at stasjonsjobbing var en fin arena for å tilpasse 

opplæringa innen sosial kompetanse, fordi da kunne han sette sammen grupper ut fra faglig og 

sosial fungering. En annen fortalte at han brukte å sette sammen grupper slik at han var sikker 

på at alle ble tatt med på det som skulle gjøres. 

Tre trakk frem felles uteaktiviteter som turer og uteskole. Her mente en av informantene at 

dette var god øvelse innen sosial kompetanse. Uteskole innebar for denne skolen 
aldersblanding i og med at andre og tredje var sammen. Han mente videre at elevene lærte 

mye om samarbeid og at ute var det bedre rom for at elevene kunne ordne opp selv ved 
konflikter. Han sa de hadde lite konflikter nå og oppstod det noe så mente han å kunne merke 

at elevene hadde lært noe og prøvde å ordne opp selv hvis det oppstod uenighet. 

Tre sa at de var bevisst på plasseringen av elevene i klasserommet. At elevene har faste 
plasser, både inne i klasserommet og fast garderobeplass der lærer var opptatt av hvor den 

enkelte elev ble plassert i forhold til de andre. Dette gjaldt også elevenes skiftetøykurv og 

hylle/skuffeplassering. 

To trakk frem aldersblanding, her ble det nevnt felles måltid, spille brettspill og lære regler i 

lag, sitte i ring nært og forholde seg til hverandre, synge sammen. En informant kommenterte 

at aldersblandinga var med på å avmystifisere de store for de små. Han betraktet det som 

sosialisering på høyt plan når elever på tvers av alderstrinn var sammen i felles opplevelser 

med sang eller skuespill. Han kalte det samhandling, der de store tar vare på de små og alle 

hjelper til. 

Felles start og felles avslutning på dagen mente en var gunstig. Han sa at å stå i ring, hilse, 

synge sammen, lytte til musikk og holde hverandre i hendene var gode aktiviteter. En annen 

informant uttrykte det slik: du lærer mye sosialt av li sitte i en ring og forholde deg til andre. 

Han sa videre at de avsluttet dagen med å ta hver elev i handa, hadde blikk-kontakt og sa takk 

for i dag. 

Samme informant brukte massasje som aktivitet for å bygge den sosiale kompetansen hos 

elevene. Elevene tar fysisk på hverandre, det er ikke lov å flire, det er ikke lov å kile, de er to 

og to sammen og får instruksjon hos lærer om hva de skal gjøre. Informantens sa at 

intensjonen var at eleven slår ikke en som han har tatt på på en positiv måte. 

Informantene trakk fram spill som gode aktiviteter. En informant nevnte spill i klasserommet, 

da brukte han ludo, yatzy, kort, sjakk ... Lærer satte sammen grupper og så lærte de spill 

sammen. Elevene må sitte i lag, forholde seg til regler, vente på tur, lære seg å vinne og å 

tape. Uteleker og ballspill nevnte flere av informantene. Også her trakk de fram regler og det 

å forholde seg til både å tape og vinne. 

To av informantene sa at de involverte foreldrene. En av informantene sa at han hadde sosiale 

mål på ukeplanen hver uke, da skulle foreldrene og eleven i lag vurdere hvorvidt målet var 

nådd. Etterpå signerte foreldrene. En annen brukte et skjema kalt «Sosiale ferdigheter-huset», 
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vedlegg 4. Dette tas fram 2-3 ganger i året og eleven fargelegger selv det han mener å mestre, 

så ser foreldrene på det sammen med barnet. 

To av informantene fortalte at de laget klasseregler i fellesskap som ble hengt opp på veggen. 

Der hang de synlig og ble brukt når de trengtes. Informantene nevnte også plakater fra 

programmene de hadde benyttet. De hang synlig i klasserommeUgangen og var til påminning 

om hvordan elevene kunne takle utfordringer som dukket opp i hverdagen. En klasse hadde 

også laget en figur som hørte til et program, elevene viste omsorg for den, den var synlig og 
også et bidrag til å holde fokus mot hvordan elevene skal være mot hverandre. 

En av informantene brukte å rose positiv atferd og overse negativ atferd. Han trakk fram som 

eksempel at hele skolen hadde som felles prosjekt å få det roligere og triveligere i garderoben/ 

gangen. De elevene som gjorde som forventet og var flinke fikk ros de med dårlig oppførsel 

fikk ingen oppmerksomhet. 

Flere av informantene sier at de har tanker om den sosiale kompetansen i bakhodet når de er 

sammen med elevene. 

De fleste kommenterte etter at diktafonen var slått av, at de sikkert hadde mere som de gjorde, 

men kom ikke på det nå. 

5,0 

I mine drøftinger av informantenes svar har jeg behandlet noen av de samme utsagnene flere 

ganger. De var innholdsrike og egnet seg til belysning og tolking i flere sammenhenger. 

Informantene hadde nokså lik definisjon av tilpasset opplæring. De sier alle noe om å tilpasse 

på elevens nivå . .. tilpassa undervisning gjør æ ut fra kor elevan be finn seg, korsn nivå elevan 
e på ... De gav alle svar som er sammenfallende med min tolkning av TPO(Strandkleiv og 

Lindbaek 2005). Det framkommer syn på at alle elvene er forskjellige og for at de skal ha 

utbytte av undervisninga og utvikle seg videre må den enkelte få presentert stoffet på sitt nivå. 

Dette finner jeg igjen LK-06: 

Alle elevane skalfå møte oppgaver og utfordringer dei kan strekkje seg etter og vekse 

på og som dei maklar og mestrar. 

Det står videre i LK-06 at det må tas hensyn til at elevene modnes og lærer ulikt. Da må 

skolen gi elevene likeverdige muligheter for læring i form av tilpasset opplæring, og ikke lik 

opplæring. I generell del av Læreplanen står det: 
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Skolen skal ha rom for alle, og lærer må der/or ha blikk for den enkelte. 

Undervisningen skal ikke bare tilpasses i forhold til innhold, men også i forhold til 

alders- og utviklingsnivå, klasser og enkeltelever(Udir.no). 

Elevenes individuelle behov og forutsetninger er det som skal være utgangspunktet for en 

tilpasset opplæring. Ut fra egne sterke sider skal eleven veiledes videre i egen utvikling i et 

læringsfellesskap (Buli-Holmberg 2007). 

En inkluderende skole skal ta hver enkelt elev sitt opplæringsbehov på alvor og da forutsetter 

det at elevene møter et bredt spekter av utfordringer i opplæringen. Her må utfordringene 

variere i forhold til nivå, progresjon, tempo, arbeidsmåter, mengde og tema (Strandkleiv og 

Lindbaek 2005). Lærerne var opptatte av at den enkelte elev skulle få best mulig tilpasning, at 

elevene måtte møtes der de var og at individuelle forskjeller krever individuelle løsninger. 

Det ble brukt ord som overordnet prinsipp hos informantene. Flere steder i faglitteraturen blir 

tilpasset opplæring omtalt både som formål, prinsipp og virkemiddel. 

Opplæringslovens(l998) formålsbestemmelse (§ 1-2) om tilpassa opplæring og tidlig innsats. 

Ordet prinsipp blir brukt i L97 her som «overordnet prinsipp» og «gjennomgående prinsipp» i 
St.mld.nr 16 S(2006-2007). Det blir også framhevet at tilpasset opplæring ikke er et mål, men 

et virkemiddel for og nå et mål; elevenes læring, i St.mld. nr 16(2006-2007)(Bjørnsrud og 

Nilsen 2008). 

Informantene mente de måtte kartlegge for å få til god tilpasning. Kartlegging handler om å 

avdekke elevens sosiale og faglige utviklingsnivå og den er ei forutsetning for å sette i gang 
tilpassede tiltak i skolen (Holmberg og Lyster 2002). Jeg mener det er viktig at lærene har 

mest mulig kunnskap om eleven for å kunne tilpasse. Lærer må kjenne til elevens 
mestringsområde og passe på at opplæringa er innenfor elevens tlytsone. Jeg har valg å 

illustrere det med modellen nedenfor. Den bygger på at det finnes optimale forhold mellom 

ferdigheter og utfordringer. Den skal synliggjøre at eleven i en undervisnings situasjon er best 

tjent med å få utfordringer tilpasset sitt nivå. Er utfordringen for liten, faller interessen for 

oppgaven bort, er utfordringen for stor, stiger angsten eller likegyldigheten til den. Med god 

kartlegging vil lærer vite om eleven er innenfor sin tlytsone og sitt mestringsområde og få til 

en best mulig tilpasning. 
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An';d~t 
Bekymring 

Kjoo~,omh e t 
Fr LI~tt'a::;;j,:;n 

Ferdigheter 

Kilde: google, flytsonemodell etter M.Csikszenmihaly(l975) 

Raaen mener at mestringen ikke trenger å være total for at opplæringen skal lykkes, det er 
snakk om grader av mestring og på ulike nivå (Bjømsrud 2008). 

Det å få anledning til å mestre gradvis vanskeligere oppgaver i et virkelig miljø er viktig. Det 

er også sentralt her at viktige personer, som lærer, har kunnskap om elevens kapasitet og 
formidler til eleven at han er i stand til å mestre oppgavene. Slik veiledningen må selvsagt 

være innenfor realistiske rammer(Bandura 1997 referert i Røys 2012). 

0grim(2009) sier at det å møte krav og utfordringer/forventninger som vi har mulighet til å 

imøtekomme er en forutsetning for utvikling hos alle. 

I følge Strandkleiv og Lindbaek(2005) er det avgjørende at læreren har kunnskap om hva 

eleven kan og hans læringspotensial. l tillegg til kunnskap om det eleven kan, bør læreren 
også kjenne eleven, hans interesser og hvordan han har det. Kartlegginga bør ikke bare ta 

hensyn til forhold i eleven, men også til forhold i systemet rundt. Hele kartleggingen må 

følges opp aven systematisering av informasjon og analyse av resultater, det er dette som skal 
danne grunnlag for tiltak som gir en god tilpasning. 

Gjennom kartlegging får lærer også kunnskap om hva eleven ikke mestrer og hva som hindrer 

han i å nå sine læringsmål. Læringsprosessen, læringsstrategier, arbeidsvaner, interesser og 

læreforutsetninger bør kartlegges slik at det kan legges føringer for planleggingen av det 
videre læringsarbeidet, formell evaluering. Elevens læringsarbeid bør også kartlegges 

uformelt, gjennom det daglige møtet mellom lærer og elev (Strandkleiv og Lindbaek 2005). 

For å få til ei god formell kartlegging finnes det nere gode standardiserte verktøy. 
Kartleggingsprøver i matematikk og norsk er obligatorisk for alle elever i grunnskolen 
(Udir.no): 

lille elevane skal ta dei obligatoriske kartleggingsprøvene. Rlevar som er borte frå 
skolen på prøvedagen, skal jå tilbad om å ta prØva seinare. Det er eigne fritaksreglar 
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og 

for kartleggingsprøver. Sjølv om ein elev oppfyller vilkåra for fritak, kan eleven sjølv 
eller dei jøresette likevel avgjere at eleven skal gjennomføre prøva. 

Formålet med kartleggingsprØver er å undersøke om det er enkeltelever som trenger 
ekstra oppfølging i ferdigheter og fag. Kartlegging.\lJrøver er en del av 
underveis vurderingen. 

Her får elevene og foreldrene tilbakemelding om resultatet og lærer skal bruke det til finne 

elevenes faglige ståsted slik at han kan tilpasse elevens opplæring. Gjennom kartlegging og 

vurdering av de læringsmål som er oppnådd får lærer veiledningsaspekter som skal være til 

hjelp for at eleven skal kunne forbedre sine prestasjoner på bakgrunn av det han har vist til nå. 

Nasjonale prøver er også ment for å ha en kartleggings- og veiledningsfunksjon med vekt på 

tilpasset opplæring. Prøveresultatenes intensjon er at elevene skal bli motiverte og strekke seg 

videre etter målområdene i fagene, det er ment at læringsprosessen skal være like viktig som 
resultatene (Bjørnsrud 20(8). 

Informantene nevnte også differensierte opplegg for å få til tilpasset opplæring. Det er vanlig i 

følge Dalc(2005) å bruke differensieringsbegrepet slik at differensiering av under- visningen 
er et middel for å oppnå tilpasning. Differensiering betyr å gjøre forskjell og blir brukt slik at 

differensiering vil si å gi elever forskjellig undervisning eller at de blir behandlet forskjellig i 
undervisningssammenheng. Skaalvik (1995) hevder at differensiering er et middel for å oppnå 

tilpasset undervisning. Hensikten med differensiering er enten å forsterke eller minske 

ulikheten mellom elevene. Organisering av slik undervisning kan være alt fra å gi forskjellige 

oppgaver til elevene i klasserommet til over tid å gi en elev/gruppe med elever. 

Dale og Wærnes(2005) nyanserer tilpasset opplæring i relasjon til differensiert opplæring. De 

beskriver den overordnede rammen om å innrette opplæringen etter den enkeltes 

læreforutsetninger og evner. De legger til grunn definisjonen av tilpasset opplæring i 

opplæringsloven og inneholder krav og forventninger om oppnåelse av kompetanse gjennom 

elevens eget læringsarbeid i et arbeidsfellesskap. De skiller mellom differensiert tilpasning og 

differensiert opplæring. Deres bruk av begrepet differensiert opplæring innebærer at alle skal 

møte det samme innholdet, de samme temaer, men at de må vinkles og aktualiseres ulikt ut fra 

elevenes ståsted. De mener også at differensiert opplæring er et overordnet fenomen for å 

kvalitetsforbedre opplæringen og er et virkemiddel for dannelse. Ved å knytte differensiert 
opplæring til en opplæring som tar utgangspunkt i elevforutsetninger og behov, vil vi få en 

vid forståelse av begrepet tilpasset opplæring. Konsekvensen vil da bli i følge Baehmann og 
Haug(2006): 

Dette innebærer en opplæring med tilpassede, eksemplariske undervisningsopplegg 

som strekker seg etter å innføre alle i en felles, men differensiert opplæring som gir 

alle mulighetfor cl oppnå lik allmenn utdannelse (2006:24). 

Tilpasning og differensiering er viktig mener Skaalvik og Skaalvik(l996) og det kreves at 
undervisningen differensieres for at elevene skal føle at de lykkes, oppleve at innsats nytter og 
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se faglig framgang. For å oppnå dette må de arbeide med oppgaver som gir dem utfordringer, 

men som de har forutsetninger for å mestre. Manglende tilpasset undervisning fratar de svake 

elevene mulighet til å føle at de har kompetanse og gir ikke tilstrekkelig utfordring til de 

sterke elevene. En god tilpasset undervisning krever ulike former for differensiering. 
Skaalvik( 1996) har laget en liste over det som kan differensieres: 

• Valg av undervisnings former , arbeidsformer, presentasjonsformer og 
organiseringsformer 

• Type lærestoff, aktiviteter og oppgaver 

• Mengde arbeidsoppgaver 

• Tempo/tid avsatt til arbeid 

• Hyppighet av avveksling og hvile 

(Skaal vik 1996) 

En av informantene var oppmerksom på behovet for tilpasning til flerspråklige elever og sa at 

lærer målte vite noe om elevens bakgrunn . .. så e det litt det her med bakgrunn til elevan .. åIå 
det tilpassa på den måten .. språkbruk og sånn ... Lærer er her bevisst på sin oppgave med å 

tilpasse undervisninga for flerspråklige elever, både gjennom å tilpasse sin språkbruk for å nå 

eleven med et budskap og å vite noe om elevens bakgrunn. Delte finner jeg igjen hos 

Strandekleiv(200S) som mener at jo større avvik mellom hjemmekultur og skolekultur desto 

mere behov for tilpasset opplæring. Dette fordi skolen representerer et bestemt sett av 
kunnskaper, verdier og holdninger som i forskjellig grad passer eleven. Elevens 

forkunnskaper kobles til innholdet i opplæringa og for elever med innvandrerbakgrunn kan 
avstanden mellom hjemmekultur og skolekultur kreve betydelig tilpasning fra skolens side. 

Barn som kommer i fra andre kulturer og er sosialisert inn i en virkelighet som representerer 

andre typer for læring og kunnskap enn det som forventes og verdsettes av 
utdanningssystemet, disse elevene møter større utfordringer i skolen enn elever som allerede 

har kjennskap til skolens koder(Bæek 2012). 

Retten til lik opplæring er en av intensjonene i Kunnskapsløftet, dette gjelder uavhengig av 

blant annet evner, språk og sosioøkonomisk bakgrunn. St.mld.nr 16 .. . og ingen sto igjen og 
hang(KD 2006-2007) har som målsetning med opplæringen å gi alle like muligheter til 

videreutdanning og deltakelse i samfunnsliv, her understrekes det skolens betydning for å 

arbeide med utjevning av sosiale forskjeller og få til likestilling mellom minioritetselever og 

majoritetselever (Selj og Ryen 2008). For å få til tilpasset opplæring til minioritetsspråklige 

elever må skolen vurdere særskilt språklig tilrettelegging for disse elevene og være bevisst på 

å innlemme et flerkulturelt perspektiv i den ordinære virksomheten, noe som innebærer at 

skolen skal tilpasses elevenes behov (ibid). 

I Norge har vi nasjonale dokumenter som lovfester opplæring for minioritetsspråklige elever, i 

opplæringslovens § 2.1 står det: 
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Elever som forventes å oppholde seg i Norge mer enn 3 måneder har rett til cl begynne 

på norsk skole straks de er helseklarert. Plikten til å begynne på norsk skole inntrer 

etter 3 måneders opphold. 

I følge Selj og Ryen(2008) er å tilby tospråklig opplæring en måte å tilpasse opplæringen til 
minioritetsspråklige elever. Opplæringa er regulert gjennom opplæringslovens § 2-8: 

Særskild språkopplæring for elevar frå språklege minoritetar 

Elevar i grunnskolen med anna morsmål enn norsk og samisk har rett til særskild 
norskopplæring til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til å .tølgje den vanlege 
opplæringa i skolen. Om nødvendig har slike elevar også rett til morsmålsopplæring, 
tospråkleg fagopplæring eller begge delar. 

Morsmålsopplæringa kan leggjast til annan skole enn den eleven til vanleg går ved. 

Når morsmålsopplæring og tospråkleg fagopplæring ikkje kan givast av eigna 
undervisningspersonale, skal kommunen så langt mogleg leggje til rette for anna 
opplæring tilpassaføresetnadene til elevane(Opplæringsloven 1998). 

Her dreier det seg om elever som ikke har nok norskkunnskaper til å følge opplæringen på 
skolen, og det er i følge Kunnskapsdepartementet skolens ansvar å framskaffe 
dokumentasjon: 

Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norskjØr det blir gjort vedtak om 

særskild språkopplæring. Slik kartlegging skal også u(/ørast undervegs i opplæringa 

for elevar som får særskild språkopplæring etter .tøresegna, som grunnlag for cl 

vurdere om elevane har tilstrekkeleg dugleik i norsk til å .følgje den vanlege 

opplæringa i skolen.(Opplæringsloven 1998). 

Selj og Ryen (2008) peker på at dette gir lokal handlefrihet. Opplæringa avhenger av lokale 
forhold, som tilgangen på tospråklige lærere. 

Bodø kommune har ansatt en skolefaglig rådgiver som har vært med på tilsyn, skolebesøk og 
hatt samtaler med skoleledere og lærere. Blant rådgivers oppgaver har vært å innhente 
informasjon, kartlegge saksområdet og drøfte status for flerspråklige elevers opplæring i 

Bodø. Skolefaglige rådgiver i Bodø kommune, Marit Ekkernes, foretrekker å bruke begrepet 
tlerspråklige elever framfor fremmedspråklige fordi det skiller mellom elever som har 
grunnleggende norsk i stedet for norskplan, og elever som lærer et annet fremmedspråk som 
tysk, spansk osv. 

Min erfaring fra klasserommet er at flerkulturelle elever i større grad enn norske sliter med det 
sosiale samspillet og kodene i leken. Det er få midler innenfor klassens rammer og jeg våger å 
påstå at tilbudet og tilpasninga for disse elevene blir ikke godt nok ivaretatt. Jeg går ikke 
videre med dette her av hensyn til oppgavens omfang. 
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Det framkommer av datainnsamlinga at informantene betrakter tilpassa opplæring som et 
overordnet prinsipp og at det skal gi eleven mulighet til å møte krav og utfordringer som 
stimulerte til ny læring. Hos Utdanningsdirektoratet finner jeg at tilpasset opplæring skal være 
gjennomgående i hele grunnopplæringa. l St.meld. nr. 31(2007-2008) Kvalitet i skolen står 
det: 

Departementet legger til grunn at tilpasset opplæring ~jennetegnes ved varia,~jon i 

bruk av arbeidsoppgaver, lærestoff, arbeidsmåter, læremidler og variasjon i 
organisering av og intensitet i opplæringen .. 

smal forstand dreier dette seg om forskjellige former for konkrete tiltak, metoder og 
bestemte måter å organisere opplæringa på som rettes mot den enkelte elev. l «Veiledning til 
lokalt læreplanarbeid» (Udir.no) kan jeg lese at for å tilrettelegge og gjennomføre tilpasset 

opplæring må en starte med kompetansemålene. Videre må målene ved slutten av et 
læringsforløp tolkes og ønsket utbytte må være klart når veien videre planlegges i opplæringa. 
Lærer må også ha en vid forståelse av tilpasset opplæring som dreier seg om å opprettholde et 
læringsfellesskap. Der lærer bør ha høye forventninger til hva elevene kan klare, samt være 
tydelig på hva som kreves og tilrettelegge for at alle elever kan delta(Udir.no). 

Informantene har en nokså lik forståelse av tilpasset opplæring. Den sammenfaller i stor grad 
med Strandkleiv(200S) sin definisjon. Det fremkommer også at de er innenfor rammene til 
Opplæringslova og LK-06. Videre merker jeg meg at de benytter seg av momenter fra TPO­
modellen, i det det tas utgangspunkt i elevens ståsted, evner og forutsetninger. Ut over det tas 
det hensyn til rammene i skolehverdagen/skolestrukturen og forhold i hjemmekulturen. Her 
finner jeg også paralleller til Bronfenbrenners økologiske modell(Bø 2000). 

Informantene kjenner også til og bruker flere virkemidler for å få til en tilpasset opplæring. 
Stikkord: 

• Mestringsområde 

• Kartlegging og vurdering 

• Differensierte opplegg 

• Oppmerksom på flerkulturelle 

Når informantene bekrefter at de driver tilpasset opplæring og de beskriver hvordan de i det 
daglige tilpasser den brukes det ord som: variasjon i arbeidsoppgavene, opplæring 

Iors~ellige strategier, tilpasset lekse, bruk av assistenter og egne avtaler med elevene. 

Variasjon i arbeidsoppgaver er et nøkkelbegrep i opplæringa. I læreplanverket LK-06 står 

det at opplæringa skal være allsidig, utfordrende og stimulerende både praktisk og teoretisk 
og at den skal bidra til at elevene utvikler en allsidig kompetanse. LK-06 poengterer veksling 
mellom lek og andre utviklende aktiviteter. Det sies også at elevene skal være aktive 
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handlende og selvstendige, at de skal lære ved å gjøre, utforske og aktivt arbeide seg fram mot 

ny kunnskap og erkjennelse. Dette stemmer med informantenes beskrivelse av hva de gjør for 

å tilpasse opplæringa. 

En av informantene trakk også fram at vi må lære elevene forskjellige strategier så de kan 

gjøre oppgaver .. eller nå målene på en lettere måte. Jeg tolker utsagnet slik at lærer er bevisst 

på at elevene har forskjellige strategier og at alle strategier ikke passer like godt for alle. Ut 

fra dette finner jeg at informanten ønsker her å lære eleven å bruke sine egne resurser slik at 
han best mulig kan nyttegjøre seg undervisninga. Levanger kommune(2006) har positive 

erfaringer med å lære elevene strategier og ser dette som ledd i å gi tilpasset opplæring. 

Jeg finner også at informanten er oppmerksom på og legger opp til lære elevene strategier for 
å organisere sin egen læring, noe som også innebærer at eleven reflekterer over den 

nyervervede kunnskapen og kan dra nytte av den i nye situasjoner. Dette er også noe som det 

legges opp til i LK-06 der det er ønskelig med fokus på å forstå hvordan den enkelte elev best 
kan lære, og for å lykkes med å tilpasse opplæringa må lærer se elevens mestringsområde som 

utgangspunkt for å lære sammen med andre. 

Dette er i tråd med tidligere nevnt litteratur som bekrefter at lærer må være oppmerksom på 

hvilke måter den enkelte elev lærer best på (Bjørnsrud og Nilsen 2008). Her er det snakk om 

tilpasset opplæring når læreren kjenner til, utnytter og legger til rette for at eleven kan benytte 

sine læringsstrategier. Da har lærer også mulighet til å kunne veilede elevens videre arbeidet 

med utgangspunkt i elevens egne strategier. 

For at opplæringen skal bli tilpasset sier informantene noe om tilpasset lekse og informasjon 

til foreldrene om hvordan leksene bør løses. Elevene i en og samme klasse befinner seg på 
ulikt nivå og det er viktig at alle får lekser som er tilpasset den enkelte . .. jeg har gitt beskjed 

tilloreldrene hva denne eleven konkret bør jobbe ekstra med ... gir dem eRen lekse ... leselekse 
i egen bok.. På denne måten får lærer gitt eleven egne og spesielt tilrettelagte 

hjemmeoppgaver. Min erfaring er at når man gir egen lekse til eleven blir det bedre resultat 

av arbeidet. Foreldrene og eleven selv blir obs på hva det er fokus på, og det at lærer er 

spesielt rettet mot den eleven med lekser og oppfølging har en positiv virkning på foreldre og 

elevers innsats i skolearbeidet. 

Sand sier at det er viktig å involvere foreldrene, myndiggjøring av dem handler om å støtte 
dem i foreldrerollen og gi dem tro på at de er viktige når det gjelder barnas skolegang og 

opplæring (Sand i Nordahl 2009). Lekser er bLa. øvelse på anvendelse av lærestoffet -

tilpasset elevens nivå (Repstad og Tallaksen 20 Il). Informantene bruker lekser som middel 

for å tilpasse til den enkelte, foreldrene som kjenner sitt barn best blir instruert i hva deres 

barn trenger av veiledning for å komme videre i sin læringsprosess. En klasse kan da ha en 

ukeplan som i utgangspunktet ser lik ut, men ut fra elevenes forutsetninger villæringsmålene 

og oppgavene variere. 

En av informantene sa at det ble brukt assistent som ledd i å tilpasse opplæringen . .. da 

bruker jeR assisten ekstra i klassen, han sitter spesielt med de elevene som sliter ... 
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Assistenten kunne da være inne i klasserommet og hjelpe til der det trengtes eller assistenten 
tok enkeltelever eller grupper ut. Her benyttes assistenten til å arbeide opp mot enkelt elever 

som trenger spesiell tilpasning slik at lærer kan konsentrere seg om resten av gruppa. 

Tilpasninga blir her rettet mot både den enkelte elev og klassen som gruppe. 

I følge St.mld 18(20 10-2011) kan assistenten bistå lærer i undervisningen ved praktisk hjelp 

eller å følge opp elevene utenom opplæringen. Han kan også være til faglig hjelp i 

klassen/gruppa og assistere lærer, eller være erstatning for lærer. Oppgavene her var å hjelpe 

elever i form av støtte, trening og omsorg slik at de fikk den tilpasningen de trengte for å 

fungere i skolehverdagen. Ved å bruke assistent på en slik måte gir det læreren tid til å 

konsentrere seg om det pedagogiske arbeidet. 

Egne avtaler med elevene betraktet en av informantene som tilpasset opplæring. Han 

forteller om en elev som ikke greier å sitte stille like lenge som de andre, da får eleven lov til 

å ta seg en løpetur rundt skola. Tilpasninga går her på at eleven får lov til noe som de andre 

ikke får gjøre. Lærer kjenner godt til sin elev og vet at han har behov de andre elevene ikke 

har. Gjennom sine relasjoner både til denne eleven og de andre utøver lærer klasseledelse på 

en slik måte at han får til både den individuelle tilpasninga til den enkelte eleven, samtidig 
som hele gruppa kommer i mål med aktiviteten. 

En informant beskrev hvordan de tilpasset opplæringa der det var snakk om en cJev i krise. 
Mor hadde vært syk en tid før hun døde. Eleven viste ulike reaksjoner, kunne være urolig, 

ukonsentrert og ha raseriutbrudd. Han kunne sitte lenge uvirksom og være misfornøyd med 

egne resultater. Dette hadde pågått over tid. Lærer tilpasset det slik at det hele tiden var en 

voksen tilgjengelig for eleven som kunne avhjelpe om det oppstod uheldige situasjoner. I 
heftet "Skolebarn i sorg» (Bugge, Grelland og Sehrader 2007) finner jeg igjen momenter fra 
lærers tilpasning. Det bør være voksne rundt barnet som over tid kan forklare og gi omsorg. 

Videre gis det råd om hvordan barnet kan hjelpes når det sliter med konsentrasjonsproblemer, 
dårlig arbeidskapasitet og motivasjon. Det var utarbeidet en huskeliste for lærere, den 

inneholdt bl.a.: 

• ha god tid 

• vis at du vet, også over lang tid 

• vær nær og oppmerksom når barnet trenger deg 

• gi barnet eventuelt fri fra lekser i vanskelige perioder 

• ha rom for ulike reaksjoner 

Når informantene beskriver hvordan de tilpasser opplæringen kommer det fram at de bruker 

variasjon både i oppgaver og arbeidsform. De forteller også at de lærer elevene strategier for å 

tilegne seg nye ferdigheter og kunnskaper. Undervisningen tilpasses for elever i krise slik at 

skoledagen blir meningsfull og eleven kan prestere etter dagsform, samtidig som det stilles 
rimelige krav til eleven. Lærer benytter også assistent for å tilpasse undervisningen. Videre 

benyttes egne avtaler og tilpasset lekse, der foreldrene er involvert. 
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Alt dette forteller at lærerne er opptatte av og bevisste når de tilpasser undervisningen for 

elevene. Det blir tatt i bruk flere virkemidler og tilpasningen er rettet mot både det faglige og 

det sosiale. Tilpasningen involverer foreldre, assistenter, elevenes egen kapasitet samt lærers 

rolle for å sy sammen tilbudet til eleven. 

Samtlige informanter gav svar som er forenelig med mm tolking av begrepet, jfr 

Ogden(2002). Det ble brukt ord som: omgås andre, være ilag med andre og samhandle med 

andre. Det tolker jeg som at det handler om å bli påvirket av andre og selv påvirke andre i 
sine omgivelser. Ogden(2002) sier at barn og unge søker å fremme sine interesser og mål ved 

samhandling og forhandling i den sosiale kontakten med andre. Ved å utnytte sine 

forutsetninger og muligheter utvikler barn og unge sin kompetanse som består av ferdigheter, 

kunnskaper og holdninger. Her handler det om å møte og innfri kraveller forventninger i 

miljøet eller gjøre slik at det dekker egne behov. 

J LK-06 sies det at skolen skal arbeide med utvikling av elevenes sosiale ferdigheter, og det 

presiseres at det i skolen ikke bare skal være fag - elevene skal gis opplæring som fører til 

kyndifihet 0fi modenhet til å møte livet sosialt, praktisk 0fi personlifi. Nordahl (20 l O) sier at 

sosial kompetanse er det begrepet som i størst grad dekker de oppgavene skolen har i forhold 

til elevenes personlige og sosiale læring. Videre hevder han at utvikling av den sosiale 

kompetansen er viktig med tanke på virkeliggjøringen av målsetningene i læreplanverkets 

generelle del. 

Når informantene sier at sosial kompetanse er å være sammen med andre og samhandle med 

andre oppfatter jeg det slik at det innebærer å opptre på flere arenaer. Elevene må erfare at det 

som fungerer et sted er ikke nødvendigvis suksess i andre settinger. Elevene må lære å 

tilpasse handlingene i ulike sosiale situasjoner. Nordahl(20 10) hevder at god sosial adferd 
innebærer å endre sosiale strategier fra situasjon til situasjon, fordi ulike sosiale situasjoner 

stiller forskjellige krav til sosial kompetanse. 

Sosial kompetanse ble også beskrevet som evne til å kunne etablere, videreføre og 

vedlikeholde sosiale relasjoner. Barn og unge vil stille krav til hverandre og da må de kunne 

mestre og tilpasse seg bestemte miljøer med de sosiale verdier, krav og normer som finnes 

der. Da blir det er viktig for elevene å kunne bygge og vedlikeholde relasjoner i forskjellige 

miljø 

l Utvikling av sosial kompetanse - veileder for skolen (Udir 2003) står det at det er 

sammenheng mellom gode sosiale ferdigheter og popularitet og aksept hos medelever. 

Elevene lykkes bedre både faglig og sosialt når de blir akseptert blant jevnaldrende. 

Samhandling med andre barn gir mulighet til å utvikle sosial kompetanse i naturlige 

situasjoner. l samme veileder henvises det også til resultatene i en undersøkelse av 
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Nordahl(2000b) som viste til at elever som har gode relasjoner til sine jevnaldrende, opplever 

høy sosial trivsel i skolen og mente selv de var godt sosialt kompetente. 

Informantene snakket om å vise empati og respekt i forbindelse med sosial kompetanse. En 

beskrev skolens oppgave der det ikke bare handler om å skape faglig dyktige mennesker men 

du skal ha det sosiale i orden, og komme ut som et helt menneske ikke hare at du skal være 

faglig dyktig, men du skal ha empati, du skal kunne gå samlet og ha lik verdi. .. Empati er 

evnen til å sette seg inn i andres situasjon, det er snakk om evne til desentrering og sosial 
sensitivitet. Det dreier seg om å ta den andres perspektiv, vise omtanke og respekt for andres 

følelser og synspunkt, dette gjør at empati er viktig for å kunne etablere nære relasjoner. 

Empati er både en stabil egenskap og situasjonsbestemt - derfor kan empati utvikles og 
endres(Ogden 1995). 

Informantens tanker finner jeg IgJen i en liten notis i bladet Bedre Skole(2012, 6). Det 
refereres til England og en «bevegelse» der som involverer mer enn 2000 skoler. Den tar opp 

verdibasert læring, noe som blir betraktet som en motvekt mot den rådende konkurranse 

kulturen. Verdibasert læring har sin rot i at skolesamfunnet skal være preget av respekt, mot, 

medfølelse og integritet som videre blir sammenholdt med høye forventninger. Selv de yngste 
elevene forstår et slikt språk og det skaper en atmosfære for læring i fredelige og rolige 

omgivelser. Notisen avslutter med at dette gir elevene trygghet, selvrespekt og respekt for 

andre. 

En del av den sosiale kompetansen handler om å kunne sette seg inn i andres situasjon, deres 

følelser og intensjoner. Bandura (i Nordahl 201 O) sier at det kreves både perseptuelle og 

kognitive overveielser for å kunne anvende sosiale ferdigheter og at eleven må kunne vurdere 

hvilke sosiale ferdigheter som passer i bestemte situasjoner og når det er mest hensiktsmessig 

å benytte dem. 

Ut fra informantenes svar tolker jeg det slik at de betrakter empati som et redskap for elevene, 

og lærerne ser på det som både noe iboende hos eleven, men også noe som kan læres og 

utvikles videre. 

Informantene sier at en del av den sosial kompetansen innebærer å forholde seg til normer og 

regler, her var det snakk om både uskrevne og skrevne. Elevene må oppfatte de sosiale 

signalene som sendes ut og tolke og forstå dem for så å reagere adekvat på dem. Ved å lære 

seg slike ferdigheter kan barn forholde seg til de andres forventninger og tilpasse seg de 
andres væremåte (Ogden 2002). Putallaz og Gottmans (i Ogden 2002) beskriver sosialt 

kompetente barn ved at de bLa. er bevisste på gruppenormer og sosiale regler. Kjennetegn på 
sosialt kompetente barn er bl.a. at de har lett for å etablere vennskap fordi de forstår sosiale 

regler, greier å forholde seg til gruppenormer og klarer å velge mellom forskjellige strategier 

for å få til det sosiale samspillet(Slyngstad 2012). 

Ogden(2004 i Bergkastet 20 Il) hevder at normer og regler er et viktig grunnlag for skolens 

forventninger til god elevatferd, og er det vi kaller for skolens kultur og verdier. Kulturen i 

skolen består av de normer, verdier og forventninger som skolen formidler til elever, ansatte 

og foreldre. 
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Informantene nevnte også skrevne regler, klasseregler som klassen i fellesskap hadde 

formulert. Disse var hengt opp på veggen og var synlige og til daglig påminning. Lærerne 

oppfattet det som lettere for elevene å godta regler som de selv hadde laget og diskutert seg 

fram tiL Det ble færre diskusjoner og elevene var bedre i stand til å løse konnikter seg i 
mellom. Bergkastet(2007) hevder også at elevene føler ansvar for reglene og forstår hvorfor 

reglene ble slik, siden de har laget dem selv. 

Styrking av positiv selvfølelse og selvbilde nevnes som en del av den sosiale kompetansen. 
Elevens oppfatning av seg selv er en grunnleggende referanseramme og har betydning for 

hvordan han møter andre og omgivelsene. I følge Skaalvik og Skaalvik(l996) er det et etisk 
anliggende å legge til rette for at elevene kan bevare og utvikle en god selvfølelse. De viser til 

undersøkelser der elever med lav selvfølelse ofte følte seg nervøse, ulykkelige, avviste eller 
deprimerte. Elevene var mindre motiverte for skolearbeid og viste dårlig utholdenhet når de 

møtte på vansker. Informantens syn sier meg at han er bevisst på viktigheten av et positivt 

selvbilde for å lykkes sosialt. Ogden(2002) mener at like viktig som den virkelige 

kompetansen er den selvoppfattede kompetansen for barns prestasjonsnivå og mentale helse. 

Puttallaz og Gottmann(i Ogden 2002) sier at sosialt kompetente barn har mindre negative 

oppfatninger av seg selv. Deres oppfatning støtter opp under informantens utsagn. 

Videre bekrefter Lindahl (2007) også at positivt selvbilde er viktig. Hun sier at for at den 

enkelte skal føle seg verdifull for fellesskapet er positivt selvbilde en viktig faktor, og dette er 

noe som igjen har innvirkning på lysten og evnen til sosial og faglig utvikling og læring 

Når informantene forteller hva de legger i begrepet sosial kompetanse, bruker de ord som 

vennskap, verdsetting av seg selv og de andre, bygging av relasjoner og vedlikehold av 

relasjoner over tid og jeg tolker det som at dette er det Bodø-lærerne mener er 

hovedelementene i den sosiale kompetanse. De sier også at å vise empati og respekt er en del 
av den sosiale kompetansen, samt å kunne følge normer og regler. l likhet med Ogden(2002) 

betrakter de det som ferdigheter, kunnskaper og holdninger som trengs for å takle forskjellige 

sosiale miljøer og som gjør det mulig å etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner - noe som 

igjen i følge Nordahl (2010) bidrar til øking av trivsel og at eleven utvikler seg. 

Det er utviklet en del forskjellige program for læring av sosial kompetanse, de har intensjoner 

om å drive god og forebyggende opplæring. Sosial- og helsedirektoratet og 

Utdanningsdirektoratet har utarbeidet en rapport om kunnskapsstatus på området der det er 

tatt sikte på å vurdere effekten av programmene(Udir 2006). Direktoratene ville sikre at det 

ble gitt mest mulig entydige faglige anbefalinger til skoleverket. 

For å få svar på hvordan det ble jobbet i klasserommet spurte jeg om de brukte ferdige 

programmer eller om det var innbakt i andre fag og lå idagsrytmen. 
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To av informantene sa at de fulgte Bodø kommunes plan «Livslang læring og sosial 
kompetanse i BodøskoIene» (www.bodo.kommune.no). Den skisserer i korthet hvor skolene 
skal ha sitt fokus innen sosial kompetanse. Planen forteller at det må arbeides med sosial 
kompetanse og læringskompetanse i det daglige. At dette må gjøres i samhandling med de 
andre elevene og at de ansatte på skolen skal i samråd med foreldrene ha ansvaret for at dette 

blir gjort. Videre står det i folderen: 

Disse elementene inngår i Bodø-skolenes arbeid med sosial kompetanse og motivasjon 
for livslang læring: 

ha positiv identitet 

kunne samarbeide 

ha empati 

være ansvarlig 
ha glede og humor 

kunne lære 0fi være motivert for lærinfi 

En informant sier de har egen plan for sosial kompetanse på sin skole. Den er generell og 
gjelder for hele skola og hver måned har de et nytt mål som blir beskrevet på ukeplanen. 
Utdanningsdirektoratet har beskrevet 5 områder innen sosial kompetanse som skolen skal 
arbeide med og som er nedfelt i skolens virksomhetsplan. De fem områdene er: 

• samarbeid 

• selvkontroll 

• ansvarlighet 

• selvhevdelse 

• empati 

Ut fra disse fem områdene er det laget tre mål som igjen er spesifisert i en rekke konkrete 

tiltak. Jeg finner dette som en oversiktlig og lett tilgjengelig plan både for ansatte ved skolen, 
foreldre og andre, den ligger på skolens hjemmeside. De fem områdene kjenner jeg igjen fra 
Nordahl(2010) sin oversikt over hva sosial kompetanse omfatter. 

Skolen integrerer utviklingen av sosial kompetanse i hele sin faglige virksomhet og det 
arbeides på skole, gruppe/klassenivå og individnivå. Udir sin veileder for sosial 
kompetanseutvikling (Udir 2003) sier nettopp dette at muligheten for å styrke elevenes sosiale 
kompetanse ligger i skolens evne til å holde fokus, intensitet og entusiasme oppe over tid og 
at det må arbeides planmessig og systematisk med sosial læring og utvikling. Her er det laget 

en plan som beskriver hva som skal gjøres gjennom tiltak og det holdes fokus på målene 
gjennom ukentlige mål på ukeplanen, det skjer gjennom en helhetlig tilnærming der skolens 
ledelse og personale drar i samme retning. 

Informantene bekreftet at de brukte ferdige programmer for å utvikle elevenes sosiale 
kompetanse. Det ble nevnt både Zippys venner og Det er ditt valg. Begge er, som tidligere 
nevnt, forebyggende skoleprogrammer som tar sikte på å utvikle elevenes sosiale kompetanse 
gjennom å lære elevene å mestre dagliglivets problemer. Zippys venner er beregnet for 6-8 
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åringer og er videreutviklet for å dekke 3.-4.trinn også (www.vfb.no). der helsesøster og 

lærere jobber opp mot elevene. Programmet er blitt vurdert aven forskergruppe og blir 

vurdert å ha dokumentert effekt (Udir 2006) og blir anbefalt av udir. Det er ditt valg retter seg 

mot elever fra 1.-10. trinn og elever i videregående opplæring. Forskergruppen vurderer det 
som et opplæringsprogram som med stor sannsynlighet gir resultater i å utvikle generell sosial 

kompetanse (Udir 2006). 

Bruk av forskningsbaserte programmer for utvikling av sosial kompetanse har økt og årsaken 
forklares i at det er tryggere å bruke ferdige program enn å utvikle selv(Udir 2003). Det finnes 

et stort utvalg av programmer, den nevnte forskergruppen har definert programmer og 

undervisningsopplegg til å omfatte de som gjennomføres i skolen ut fra bestemte håndbøker, 
manualer eller retningslinjer. Det skal være lagt klare føringer for programmet og det er klare 

retningslinjer for implementering, samt skisser som inneholder den teoretiske og empiriske 

bakgrunnen for programmet (Udir 2006). Det poengteres også i viktigheten ved 

implementering og gjennomføring av programmet at det ikke isoleres til enkelte timer eller 

aktivitetsområder på skolen, men at det blir som en helhetlig tenkning og handlemåte hos alle 

involverte og at det støttes lojalt av alle aktører i skolemiljøet (Udir 2003). 

For å arbeide med utvikling av elevenes sosiale kompetanse sa informantene at de hadde 

synlige Zippy-plakater på veggene og figur av Zippy, et pinnedyr laget av piperensere i 

klasserommet. Utsagn fra informant: .. Zippyen er kjempeflott, du kan bruke det i alle fag, du 

har noen Zippy-regler som henger oppe, og så har vi et pinnedyr som heter Zippy ... 

Informanten mente også at elevene så til veggplakatene med Zippy-regler når det kom til 
hendelser som skulle løses. Her fungerer de synlige reglene som henger fremme som visuell 

støtte for elevene, de blir minnet på dem og kan brukes i påkommende tilfeller. Dette finner 

jeg støtte i hos Ogden (2002) som sier at ei gjennomtenkt og planlagt organisering av 

klasserommet er viktig for læringsmiljøet. 

Informantene mente at sosial kompetanseutvikling var noe som lå i dagsrytmen, det var en del 

av skolehverdagen både i fag og friminutt. En skolehverdag innebærer mange forskjellige 

situasjoner og noen av dem kan være utgangspunkt for læring av konkrete sosiale ferdigheter 

og kunnskaper. I Utvikling av sosial kompetanse (Udir 2003) finner jeg støtte i det. Her sies 

det at læring av sosial kompetanse bør knyttes til naturlige situasjoner. Hverdagen i skolen gir 

mulighet til umiddelbar øving og tilbakemelding på de ferdighetene som det forventes at 
elevene skal kunne beherske. Når man tar utgangspunkt i de naturlige situasjoner som oppstår, 

vil det øke sannsynligheten for at elevene lærer relevant atferd som de har bruk for også i 
andre sammenhenger. Det trekkes også fram at det er viktig med variert sosial trening, med 

mange eksempler slik at elevene få en variert atferdsmeny og velge i slik at de senere kan 

finne den rette atferden til den rette situasjonen. 

En av informantene sa at det ble brukt ros når elevene var flinke. Han beskreven situasjon der 

hele skola jobbet med å få det roligere i gangene . .. de som er positive .. de som er flinke får ros 

: oi kor flink du er til å være stille og« .. nå var du flink å kle på deg ... De overså uønsket 

atferd. I følge Nordahl(2009) er bruk av ros den viktigst form for sosial oppmuntring voksne 

kan gi barn. Sosial oppmuntring brukes for å støtte barn i å mestre nye ferdigheter. Ved å 
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fokusere på det positive og oppmuntre og rose er et godt virkemiddel for å lære barn prososial 

og ønsket atferd. 

Datainnsamlinga viste at informantene sa at arbeidet med sosial kompetanseheving er en del 

av virksomheten på hele skola og at alle lærerne var involvert. De viste til at de var blitt kurset 

i klasseledelse og Zippy. Dersom en ønsker endring og de skal være varige må tiltakene 

integreres i hele skolens faglige virksomhet og arbeides med parallelt på skolenivå, klasse­

/gruppe og individnivå. Det er skolens ledelse som har det overordnede ansvaret for innholdet 
i utviklingen av elevenes sosiale kompetanse (Udir 2003). Skolens ledelse må ta ansvar og 

involvere seg i planlegging og gjennomføring av sosial kompetanse, slik kan dette 
læringsområdet bli hele skolens ansvar. Spesielt blir dette viktig i og med at sosial 

kompetanse ikke er et eget fag men er noe som går inn i og gjennomsyrer hele 

skolehverdagen. 

Det framkommer i denne studien at det brukes både ferdige programmer for å utvikle sosial 

kompetanse, og at det er en del av den daglige virksomheten. Det blir brukt virkemidler og 

støtte i det daglige fra de ferdige programmene i form av vegg-plakater og selvlagde pinnedyr. 

Ros blir også brukt som et virkemiddel for å utvikle elevenes sosiale kompetanse .. Lærerne 

skiller ikke mellom fag og friminutt, sosial kompetanseheving går som en rød tråd gjennom 

både det faglige og sosiale. En informant sa: Det ligger i veggene. 

Arbeid med utvikling og innføring av sosial kompetanse i skolen er viktig. For å få dette til 

må en ha klare mål og tydelige strategier for gjennomføring. I min undersøkelse for å finne ut 

hvordan det blir gjort i Bodø-skolen har jeg belyst hvordan lærer ser på sin rolle og hva han 
betrakter som gode aktiviteter. 

Det mest avgjørende for gode resultater i skolen er læreren, det viser verdens største studie 

som tar for seg de faktorer som bidrar til bedre resultater hos elevene(Kjensli 2009, Hattie 

2009). Kunnskapsdepartementet(NOU 2003) tar ikke så hardt i, men sier at det er avgjørende 

at lærer er dyktig. Liebieh(2012) stiller spørsmål rund lærers rolle og funksjon i artikkelen 

Læreren - gjeter eller hyrde? Metaforen viser til at lærerrollen er tosidig. Gjeteren skal drive 

flokken fram og hindre utgliding; unngå at elevene driver inn i dagdrømmerier, irrelevante 

gjøremål, sommel, uoppmerksomhet og uro. Hyrden skal gå foran, lede flokken og vise 

retning; han skal velge ut lærestoffet og være kunnskapsformidler. 

Mine informanter mener at lærers rolle er å være tydelig og ha klare regler. Det skal være 

trygge voksne som gir enkle beskjeder slik at elevene er sikre på hva de skal gjøre, en 

klasseleder. En informant uttrykte det slik: .. jeg har veldig troen på det at hele skola jobber 
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med klasseledelse, og med reglene, vi legger de samme ting i de ulike begrepene og at vi har 

de samme reglene som vi håndhever likt. Her beskrives en tydelig klasseleder. St.mld. 31 

Kvalitet i skolen(Kunnskapsdepartementet 2008) påpeker at den tydelige læreren er viktig for 

elevenes læring og et av de viktigst målene med god klasseledelse er å sikre at 
læringsbetingelsene i klassen er tilstede. 

Jeg tolker informantene mine dithen at de er bevisste på sin rolle som leder for klassen og 

opptrer med autoritet og myndighet i møte med elevene. De er opptatte av å være tydelige og 

skape forutsigbarhet skolehverdagen. Dette finner jeg Igjen Håndbok for 

klasseledelse(Midthassel og Bru 1998). Her beskrives læreren som en tydelig voksen, 

rollemodell som er faglig dyktig og bryr seg om sine elever og lærer elevene å bry seg om 
hverandre. Samme håndbok beskriver at klasseledelse også innebærer å håndheve regler og 

rutiner og å skape forutsigbarhet i læringsmiljøet. 

Gjennom alle svarene informantene kommer med tolker jeg dem slik at en god klasseleder er 

både tydelig og bestemt, samtidig som han er omsorgsfull og varm. Dette er også min erfaring 

fra skolen, det skaper trygghet hos elevene at lærer er sikker i sin sak og konsekvent i sine 

handlinger, men også viser at han bryr seg. I den tidligere nevnte NOU­

rapporten(Kunnskapsdepartementet 2006) får jeg bekreftelse på dette i det der står at det er 

ingen motsetning mellom omsorgslæreren og kunnskapslæreren - gode lærere viser varme og 

omsorg. 

Ogden(2002) forklarer en klasseleder som en som skaper et positivt klima i klassen, etablerer 

arbeidsro og motiverer til arbeidsinnsats. Her er regler og rutiner, gode beskjeder og riktig 

bruk av oppmerksomhet viktige elementer i å skape denne arbeidsroen. 

Alle disse innfallsvinklene til en god klasseleder er med på å underbygge det informantene 

beskriver som lærers rolle. Nordahl(2009) uttrykker klart at skolen er ved siden av familien 

den viktigste oppvekstarenaen for barn og her må læreren være en dyktig leder som elevene 

har tillit til. 

Det uttrykkes klart i LK-06 at læreren skal være en veileder, han skal påvirke elevene 

gjennom undervisning og veilede elevene faglig, sosialt og personlig. I følge Nordahl(20JO) 

kan det være utfordrende å veilede samtidig som det skal utøves tydelig klasseledelse. Han 

henviser da til at veiledning ikke bør være slik at lærer gir fra seg kontroll over arbeidet som 

skal gjøres, at det blir opp til elevene om de ønsker veiledning, eks: jobbing ut fra 
arbeidsplaner. Mange elevers og læreres fokus ved selvstendig arbeid er å bli ferdig med 

aktiviteten. Dette kan føre til at fokuset på selve læringsprosessene blir lite presist og dårlig 
fokusert (Klette og Lie i Nordahl 2010). Det er lærer som bør ta kontakt med elevene, komme 

med spørsmål og gi kommentarer, det er han som er klasselederen. 

Informanten sa at han hadde .. troen på at hele skala jobber med klasseledelse .. og med 
reglene ... At skola og lærerne har felles kjøreregler ser jeg på som en viktig faktor for å 

lykkes i god klasseledelse, fordi lærer er leder og forbilde for alle elevene på hele sko la, ikke 

bare i egen klasse, og da er det viktig at samtlige lærere har samme plattform og håndhever 

reglene likt. Dette finner jeg støtte i hos Samuelsen(2007) i det hun sier at skal arbeidet med 
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klasseledelse ha effekt må det jobbes flere nivå, både på elevnivå, lærernivå og skolen som 

organisasjon, gjennom en helhetlig og sammensatt tilnærming der hvor resursene rettes mot 

individuelle, relasjonelIe og kontekstuelle forhold 

Informantene var tydelige på at det er lærer/den voksne som bestemmer i klassen når det 

gjaldt plassering av elevene. For å øke elevenes sosiale kompetanse sier en av lærerne at han 

bytter plass på elevene ofte, gjerne månedlig, .. sånn at de skal hli vant til å forholde seg til de 

forskjellige .. en annen sier: .Jeg hestemmer hvem som skal sitte i lag med hvem ... og de skal 
lære seg at de må sitte ilag med alle ... Ved å styre hvor elevene skal sitte og hvem de sitter 

sammen med vil lærer trene eleven i å omgås andre. Under Det samarbeidende mennesket i 
LK-06 generelle del står det: 

En persons evner og identitet utvikles i samspillet med andre - mennesket formes av 

sine omgivelser samtidig som de er med på åforme dem. 

Lærerne er oppmerksomme på at det er i samhandling med andre at vi formes. l det daglige, 

og i klasserommet er det fine arenaer for å lære sosiale ferdigheter. Sosial kompetanse er 

situasjons- og kontekstavhengige, ferdighetene må trenes i ulike kontekster, blant annet i 
vanlige klasser og grupper (Udir 2(03). 

Det ble trukket fram som virkemiddel for sosial kompetanseheving møblering av 

klasserommet slik at lærer har øyekontakt med elevene i undervisningen og at elevene unngår 
å dytte borti hverandre når de har ærender i klasserommet. .. sitter de sånn at de har fri 

adgang til hyllene sine, da kan de hente bøker uten å knUe/Te eller komme borti noen ... Lærer 

er da bevisst på hvor i klasserommet pulter og hyller skal være for å unngå konflikter og for å 
holde på elevenes oppmerksomhet. Bergkastet(2011) sier at for å få, og holde på, elevers 

oppmerksomhet må man organisere undervisningsrommet hensiktsmessig. Ved å plassere 

elevene i det de kaller et tradisjonelt fiskebeinsmønster blir det lett for lærer å oppnå 

øyenkontakt med alle sine elever på en rask måte. Dette gjør det lett for lærer å bevege seg i 

rommet og raskt komme til de fleste elever. Elevene kan da også bevege seg for å gjøre 

nødvendige ærender i klasserommet uten at det oppstår for mye forstyrrelser eller trafikkork. 

Lærer må være en god rolle-modell sa informantene. De beskriver da viktigheten i at den 

voksne, klasselederen som eleven har som forbilde ikke bare sier hva som er riktig, men også 

viser det i det han gjør, jamfør Gjærevoll og Hårberg(20 12). Her er det snakk om at det lærer 

forventer av eleven må han også stå inne for og gå foran som et godt eksempel.. 

Foreldrene må på banen for å få til opplæring innen sosial kompetanse mente informantene. 

En informant sa: .. foreldrene må lære seg at de ikke får lov til å stenge noen ute fra 
bursdager .. og .. så har jeg(lærer) sagt til foreldre, hvis det har vært unger som har vært 

utafor, at de kunne invitert han eller ho - og det gjør gjerne foreldre. Informantene sier at de 

bruker både foreldremøter og kontaktmøter som arena. Min erfaring fra foreldresamarbeid er 
at alle vil sine barn vel og det de gjør er i beste hensikt. Det er da lærer må benytte seg av 

denne velviljen, jeg opplever at stiller lærer forventninger til foreldrene med tanke på sosiale 

aktiviteter innfrir de gjerne, de må bare bli gjort oppmerksom på hva som forventes. 
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Samarbeid med foresatte er av stor betydning der hensikten med deres deltakelse bl.a. er å 

skape arenaer for fellesskap mellom foresatte (Udir 2006). Her kan foreldrene diskutere og bli 

enige om felles kjøreregler i forhold til sine barn. LK-06 poengterer også betydningen av 

samarbeidet skole - hjem der styrkingen av foreldreengasjement er viktig. Opplæringsloven § 

1-2 (1998) sier det slik: 

grunnskolen skal i forståing med heimen hjelpe til med å gi elevane ei kristen og 

moralsk oppseding, utvikle evnene og føresetnadene deira, åndeleg og kropps leg, og 

gi dei gode allmennkunnskap, slik at dei kan bli ganglege og sjøvstendige menneske i 

heim og samfunn. 

Det er de foresatte som har hovedansvaret for barna sine og utvikling av sosial kompetanse 
krever et nært og godt samarbeid skole - hjem. Det er et gjensidig ansvar, men det er skolen 

som skal ta initiativ og legge til rette for et godt samarbeid (Udir 2003). Det sies videre at 
sosial kompetanse er en del av skolens læreplan og at skolen er en viktig sosial arena, noe 

som legger til rette for at sosial kompetanse bør være felles tema både på foreldremøter og til 
elevsamtaler når lærere og foreldre møtes. 

Mye av det informanten beskriver at de gjør i forhold til foreldresamarbeid er sammenfallende 

med det som Oudmayer(2012) oppfordrer til. Temaet om å inkludere alle blir tatt opp på 

foreldremøter og foreldrene får anledning til å diskutere felles kjøreregler i forhold til 

invitasjoner og sosiale aktiviteter. Det kommer også fram at lærer benytter seg av foreldre når 

det er snakk om spesiell oppmerksomhet rettet mot enkelt elever som står utenfor klassens 

fellesskap. 

For at foreldrene skulle være delaktige i utvikling av sosial kompetanse sa informantene at de 

hadde sosiale mål på ukeplanen og foreldrene diskuterte hjemme med sitt barn hvorvidt målet 

var oppnådd. En annen informant viste til det sosiale hus(vedlegg 4) der foreldrene sammen 

med barnet skulle fargelegge områder der de hadde nådd de sosiale målene. I følge 

Nordahl(201 O) må foreldre og lærer drøfte hva som er viktig for barnets sosiale utvikling, slik 

at de har felles mål. Han hevder videre at det kan ikke skilles mellom hva som er hjemmets 
oppgave og hva som er skolens, her stilles det krav til tett samarbeid mellom hjem og skole. 

Det sosiale hus blir brukt som skole-/hjemsamarbeid, der samme skjema over tid blir brukt for 

å følge elevens sosiale ferdighetsutvikling og foreldrene skriver under etter hvert som eleven 
og foreldre fyller ut/fargelegger målene. Vi tar det fram to- tre ganger i året sa min informant. 

Det at foreldrene signerer for å bekrefte at oppgaven var gjort, finner jeg som en god måte å 

bevisstgjøre og ansvarliggjøre foreldrene på sin oppgave med sosial kompetanseutvikling. l 
følge Samuelsen(2007) er dette en måte å forholde seg til foreldrene på, som gir dem 

informasjon og deltakelse i elevenes skolehverdag gjennom selvrapporteringsskjema som skal 

underskrives. 

Om dette gjøres bare to-tre ganger årlig er det etter mitt syn for sjeldent, men på grunn av 

oppgavens omfang går jeg ikke inn på dette her. 
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I en såpass viktig oppgave som å utvikle elevenes sosiale kompetanse finner jeg skole-/hjem 

samarbeidet som en lite utnyttet mulighet. Det er her snakk om to foreldremøter i året, samt to 

kontaktmøter og utfylling av hjemsendte papirer uten særlig oppfølging. Min erfaring fra 

skolehverdagen er at elevene kommer opp i konflikter også på fritida, og dette drar de med 
seg til skola. I slike tilfeller opplever jeg ansvarsfraskrivelse både fra skola og hjemmet i det 

begge parter betrakter det som en arena den andre burde rydde på. 

Mine informanter mener det er viktig å bygge gode relasjoner til elevene og skape et godt 
forhold til dem. En positiv relasjon mellom lærer og elev anses som den viktigste 

motivasjonsfaktoren for at elever vil lære eller vise akseptabel atferd (Berg og Shits i Lindahl 
2007). Som grunnlag for arbeidet med relasjonsbygging må lærere skape et tillitsforhold til 

elevene, fordi lærere som har gode relasjoner til elevene vil være i posisjon til å veilede dem 

også på det sosiale plan. Elevene har bruk for godt samspill med relasjonskompetente voksne 

for å utvikle sosial kompetanse (Udir 2003) . .. jer; er .fØler jer; er mye til stede i lar; med 
unr;ene, vi har et r;odtforhold .. sa en av informantene. Det er viktig at elevene opplever at de 

kan snakke med læreren, at han ser og hører dem, at deres behov blir imøtekommet og at 

lærer involverer seg (ibid). Det handler om å skape gyldne øyeblikk som en informant sa. En 

annen sa . .jeg må bygge rela,~j()ner i fredstid .. så har jeg noe å gå på i andre sammenhenger ... 

Nordahl(201 O) hevder at lærere som viser at de bryr seg og tar seg tid til å småprate med 

elever oppdager at det utvikles en positiv relasjon dem imellom. Den informasjonen som 

kommer fram i slike uformelle samtaler er verdifull og lærer blir bedre rustet til å forstå sine 

elever og håndtere ulike situasjoner best mulig. Lærerne i min studie ønsket å vise interesse 
for eleven og å være i nær dialog med sine elever for å kunne bygge opp gode relasjoner. 

Informantene mine sier at lærer må være tydelig og ha klare regler og grenser. Han må gi 

korte og utvetydige beskjeder og ha faste og trygge rutiner som skal danne rammen rundt 
undervisninga. Lærer må bygge gode relasjoner både mellom seg og den enkelte elev, mellom 

seg og elevgruppen, og elevene seg imellom. Det er gjennom slik relasjonsbygging at lærer 

kan fremme samhandling og godt samspill i klassen. 

For å få dette til er det også viktig med de fysiske rammene rundt. Lærer må møblere 

klasserommet hensiktsmessig. Plassering av pultene slik at han kan nå den enkelte elev raskt, 

både fysisk og med blikket. Materiell og utstyr må være på sin faste plass, slik at det er lett 
tilgjengelig. 

Informantene forteller også at de bruker foreldrene i arbeidet med sosial kompetanse bygging. 

Inkludering er tema på kontakt- og foreldremøter. Foreldrene blir bevisstgjort at de skal følge 
opp sitt eget barn, både faglig og sosialt, men også at e har et ansvar i forhold til alle elevene i 

gruppa. 
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Rollespill og drama blir trukket fram som gode aktiviteter for å utvikle sosial kompetanse. På 
skolen er det viktig å trene på, og snakke om ferdigheter knyttet til de forskjellige sosiale 

kompetanseområdene. Rollespill blir da en fin innfallsport til å åpne for slike aktiviteter. Min 

erfaring er at elever deltar i større grad når de blir tildelt en rolle. Gjennom rollespill lærer 

elevene sosiale ferdigheter gjennom observasjon, modellering, øvelse, samtaler og konkrete 

tilbakemeldinger (Veileder for skolen, Udir 2003). I samme veileder blir det henvist til 

Ogden(l990e) som hevder at sosial ferdighetstrening kan medvirke til å fjerne sosiale 

stengsler og kan for mange barn virke som en inngangsbillett til vennemiljøer der positiv, 

sirkulær interaksjon stimuleres. 

Ved å legge til rette for rollespill skaper lærerne en arena som fremmer samarbeid, det gjør 

elevene bedre kjent med hverandre og bidrar til å skape trygghet. I slike lekbetonte aktiviteter 

får elevene bruke seg selv aktivt ved å opptre i en annen rolle enn de ellers er i, her er det også 

rom for å ta i bruk ferdigheter som ellers ikke står så sentralt i opplæringa (Lindahl 2007). 

Å arbeide på gruppe eller på stasjoner mente mine informanter var gunstig for å lære sosial 

kompetanse. Lærer bestemte da gruppesammensetningen og vanskegraden i arbeidet. Det kan 

brukes bevisst for å trekke inn de stille elevene eller for å tone ned de som tar stor plass. 
Gruppearbeid er en fin form for samarbeidslæring, den ivaretar elevenes sosiale behov og gir 

trening i sosiale ferdigheter (Skaalvik og Skaalvik 1996). Gruppearbeid innebærer ofte at 

eleven er en del aven større helhet og her må de innordne seg fellesskapet samtidig som de 
ivaretar sin egen individuelle status(Reppstad og Tallaksen 2011). 

En informant var veldig klar i sin beskrivelse av hva han mener som virker og er en god 

aktivitet for å utvikle sosial kompetanse. Han sa: .. de skal lære seg al de må sitte i lag med 

alle, kan jobbe ila!? med alle .. de diskuterer ikke lengre .. de er vanl lil al når de får den 

heskjeden da gjør de det ... de har vært drillet på dette fra l.klasse ... Dette kan virke noe 

diktatorisk, men jeg finner at min informant er en klar klasseleder med tydelige grenser. Det 

stilles helt klare krav til eleven om hva han har å forholde seg til og eleven er trygg på og vet 

hva læreren forventer. Dette er helt i tråd med Nordahl(201 O) som hevder at gjennom god 

klasseledelse formidler lærer klare forventninger til elevene sine, der regler og håndhevelse av 

dem er avgjørende for elevenes innsats. 

Samme utsagn forteller også at lærer har vært helt klar på dette siden elevene startet i l.klasse. 

Ut fra egne erfaringer vet jeg at det å være konsekvent overfor elever er viktig for å skape et 

trygt og forutsigbart læringsmiljø. Der elevene er sikre på hva som kreves og forventes av 

dem merker jeg meg at det er mere ro og harmoni i elevgruppa. Dette finner jeg støtte i hos 

Samuelsen(2007) der hun sier at det sosiale mønsteret i en klasse utvikles og etableres fra 

første dag. 

Min informant sier i samme åndedrag at elevene skal kunne jobbe i lag og han bestemmer at 

de må sitte sammen. Det er kanskje å trekke Paul Natorps(l88S-1924(wikipedia)) utsagn om 

at Bare hlant mennesker hlir mennesket et menneske litt langt, men jeg har tro på at det er 
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gyldig i denne sammenheng. Jeg har sett i skolen at elever som blir nødt til å være sammen 

med andre får det til, bare de får øvelse og veiledning. Den generelle del av LK-06 er helt klar 

på dette området og beskriver en skolehverdag der elevene skal møte samhandlingsaktiviteter 

i undervisningen slik at de kan utvikle selvstendige og uavhengige personligheter, samt evne 
til å virke og arbeide ilag(Udir.no). 

Min studie henter sin informasjon fra småskoletrinnet og elevene her synes og trives bedre 

med gruppearbeid enn de lengre opp. Fordi gruppearbeid ivaretar viktige deler aven 
læreprosess og fordi LK-06 legger opp til det lar mange lærere elevene arbeide i gruppe og i 

følge Reppstad og Tallaksen(Samuelsen 2007) er de eldre elevene ofte «drittlei» 
gruppearbeid. Dette er et tankekors og en utfordring for lærerne, hvordan ivareta elevenes 

glede ved samhandling gjennom gruppearbeid samtidig som lærer ikke overforbruker 

virkemiddelet? 

Uteaktiviteter og uteskole ble trukket fram som gode aktiviteter. En informant sier at han 

styrer hva elevene skal holde på med når de har uteskole, og han bestemmer hvem de skal 

jobbe sammen med. Han fortalte videre at han får kontakt på en annen måte ute og henviser til 

en episode der en elev fortalte noe privat. Jetterkant organiserte læreren slik at denne eleven 

kom med på ei gruppe der han ble godt ivaretatt. Her i en slik uformell kontekst åpner det seg 

gode muligheter for å bygge relasjoner. 

Muligheten for å utvikle sosiale ferdigheter og kompetanse ute er stor. Fordi det skjer så mye 

sosial samhandling lærer elevene bedre å fungere ute enn inne. De gjør mye konkret ute og 

det resulterer ofte i synlige resultat. Når elevene lærer sosial kompetanse på en slik måte blir 

det ikke bare abstrakt kunnskap, men de utvikler ferdigheter gjennom egne erfaringer og 

påfølgende bevisstgjøringsprosess. De uformelle rammene ute danner en god ramme for å 

utvikle sosiale ferdigheter og kompetanse (Jordet 2010). 

Jordet(201O) hevder at utvikling av elevenes sosiale kompetanse kan ivaretas når elevene blir 

satt sammen i grupper og arbeider fram mot felles mål. Han kan vise til forskning som 

forteller at dette virker best utenfor klasserommets rammer. Han viser også til konkrete 

eksempler i sin bok der praktiske oppgaver utenfor klasserommet fører til positiv samhandling 

elevene mellom. 

Uteaktiviteter foregår i et annet miljø og i en annen setting enn i et klasserom. ..det er stor 

plass sa en informant. Dette gir nye muligheter. Det er ikke bare uterommet som byr på andre 
muligheter, når elevene er ute bruker de flere sider av seg selv og det er mye som tyder på at 

bruk av uformelle læringsarenaer styrker samholdet lærer og elev og mellom elevene (Jordet 
2010). 

Felles start og felles avslutning, eller fellessamlinger, trekker informantene frem som 

middel for sosial kompetanseheving. Det ble sagt at det hadde oppdragende effekt når mange 
var samlet for en felles opplevelse. De små så opp til de store og de store skulle være 

forbilder. Her må elevene lære seg å forholde seg til mange samtidig. Opseth(2011) viser i sin 

reportasje til en skole som har drevet mye med dette og har høstet gode erfaringer både når 

det gjaldt skole-hjem samarbeid og elevenes respekt og selvrespekt. 
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Det at elevene får ta del i slike fellessamlinger gjør at de blir trygge og lærer å forholde seg til 

andre. Nordahl(20 I O) bekrefter dette i det han hevder at det er gjennom deltakelse i sosiale 

systemer at vi kan lære å tolke og tilpasse oss omgivelsene. Han sier at vi fremstår på en 

annen måte i trygge og kjente omgivelser fordi vi har tilpasset våre handlinger til dette sosiale 
systemet. Her blir vi ikke bare påvirket men har også en påvirkningskraft på de andre og det 

sosiale fellesskapet. 

Andre felles aktiviteter som informantene nevner handler om felles måltid, massasje, 
aldersblanding og spill der elevene må være sammen med andre. Disse aktivitetene har som 

hovedmål at elevene må forholde seg til hverandre. De må sitte nært hverandre når de skal 
spille spill og de må lære å tåle å ta på andre og selv bli tatt på når de skal holde i hånden for å 

danne ring, eller når det er snakk om massasje. For å lykkes på dette feltet må elevene 

samhandle med hverandre og vise respekt og tillit om de skal lykkes og finne løsninger i 

samarbeidet. 

J LK-06, generell del, under det samarbeidende menneske står det at elevenes evner og 

identitet utvikles i samspill med andre og at mennesket blir formet av sine omgivelser 

samtidig som det er med på å forme dem. Videre står det at skolen må utnytte 

arbeidsfellesskapet for utvikling av sosiale ferdigheter. Dette må organiseres slik at det 

elevene gjør får konsekvenser for andre og at de selv kan dra lærdom av sine handlinger og 

valg. 

Gjennom å legge til rette for sånne typer aktiviteter stimuleres det til trening i sosiale 

ferdigheter. I følge Ogden(2002) er det dette som skal til for å bygge opp elevenes sosiale 

kompetanse. 

Informantene sa at de pleide å snakke med elevene om konOikter og konfliktløsing, og at de 

lagde klasseregler. Informantene er konkrete og relaterer med eksempler fra skolehverdagen, 

en vanlig situasjon er at det har vært krangel i friminuttet og så tas det opp i klasserommet i 

etterkant. Her bruker lærerne aktivt elevenes egne erfaringer og tar opp deres sosiale verden 

til diskusjon. Dialogen omkring elevenes egne erfaringer med problemene er et godt 

utgangspunkt for læring av sosial kompetanse. 

Dette er helt i tråd med Reppstad(20 Il) i det det hevdes at dialog er en fin innfallsport når det 

gjelder egne holdninger til andre, og at egenproduserte løsninger er bedre enn ferdig 

formulerte. Gjennom dialogen blir løsningene sett på som selvlagde og ikke bare en regel 
formulert av andre. Elevene ser sammenhengen mellom det å formulere egne meninger og 

begrunne sine standpunkt, og reglene som de i fellesskap har kommet fram til. 

Dette innebærer medvirkning fra elevene og medfører medbestemmelse i læring av sosial 

kompetanse. En av informantene sa: .. ja,klasseregler, det går jo mere på medbestemmelse, de 

har været med å lage klasseregler .. og det går mye på sosial kompetanse ... Elevene skal 

bevisstgjøres på nødvendige regler og rutiner, dette gjøres gjennom arbeidet med å utforme 

klasseregler. Her får elevene selv drøftet, stemt over og skrevet ned det de finner nødvendig 
for å utvikle det sosiale miljøet i klassen. Reglene skal skape forståelse, samtidig som elevene 

blir gjort ansvarlige for dem. Gjennom arbeidet får elevene vite hva som forventes av dem, for 
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ved å avklare normative forhold på en grundig måte fører det til mindre krangling, og det er 

nyttig for å regulere det sosiale samspillet i klassen. Reglene er blitt elevenes ansvar og de 

forstår hvorfor reglene ble som de ble siden de selv har laget dem (Lindahl 2007). 

Nordahl(2009) bekrefter også at etablering av felles regler har vist seg å være god strategi for 

å fremme sosial kompetanse, men det poengteres at de får betydning først når de er i bruk. 

Informantene sa at klassereglene hang synlig framme i klasserommet og de ble brukt ved 

behov for å avklare situasjoner, men også som en påminnelse i det daglige om felles 

kjøreregler som elevene hadde utviklet sammen. 

I følge mine informanter gjøres det en del forskjellig i undervisninga for å tilpasse opplæringa 

av den sosiale kompetansen. En felles nevner for alle aktivitetene er at det handler om å gjøre 
noe i fellesskap, der det stilles krav til den enkelte elev om deltakelse. Gjennom 

rollespill/drama, felles måltider, massasje, aldersblanding, felles oppstart og avslutning på 
dagen, uteskole, gruppe- og stasjonsarbeid, utarbeiding av klasseregler og spill både ute og 

inne mener de at tilpasninga av opplæringa blir ivaretatt. 

Jeg ønsket i min studie å finne ut noe om hvordan lærere i Bodø jobbet med tilpasning av 

opplæringa innen sosial kompetanse. Med dette som utgangspunkt laget jeg følgende 

problemstilling: 

Hvordan tilpasser Bodøskoien opplæringen med vektlegging på sosial kompetanse? 

Svaret skulle jeg finne ved å intervjue lærere i grunnskolen i Bodø kommune. 

Denne studien viser at lærerne i Bodø-skolen er opptatt av jobben med å øke elevenes sosiale 

kompetanse. For å nå målene i LK-06 og skolevisjonene til Bodø kommune blir 
samhandlingsaktiviteter benyttet og lærerne betrakter det som en god måte å lære elevene 

sosiale ferdigheter på. Dette skal øke deres sosiale kompetanse. Ved slike aktiviteter blir 

elevene nødt til å samarbeide og prososial atferd er et av målene. 

Skolehverdagen er lagt opp slik at innlæring av sosiale ferdigheter skal gå som en rød tråd 

gjennom hele virksomheten - slik den også gjør gjennom den generelle del av LK-06. For å få 
dette til benytter lærer seg av ferdige programmer der elevene med utgangspunkt i teoretisk 

tilnærming til feltet blir skolert i hvordan de skal te seg i forskjellige sosiale settinger. Men 
lærer er samtidig bevisst på at det er i det virkelige liv denne kunnskapen og disse 
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ferdighetene har verdi og kan bli implementer hos eleven. Klasserom og andre arenaer, med 

sine muligheter og begrensninger, blir etter beste evne innredet med tanke på å skape gode 

forhold for godt samspill. Det er i de daglige hendelsene lærer lar elevene få utprøvd sine 

kunnskaper og ferdigheter for at de skal bli ganglege og sjølvstendige. Det ligger i bakhodet 
hele tiden, sa en av informantene. 

Jeg fant også at lærerne i Bodø-skolen legger vekt på å bygge gode relasjoner til sine elever 

og de ser på dette som et ledd i øke deres sosiale kompetanse. Lærer må være både gjeter og 
hyrde. Med det mener jeg at mine funn tyder på at Bodø-læreren etterstreber hyrderollen ved 

å gå foran som et godt eksempel for sine elever. Det han forventer at de skal gjøre må han 

selv gå foran og gjøre, han skal være en god rollemodell. 

Videre fant jeg at lærer betrakter det som viktig å være en god klasseleder, gjeteren. Gjeteren 

er den som må passe på at nokken er samlet, han skal ha klare regler og tydelige grenser. 

Gjennom god klasseledelse og gode relasjoner til elevene søker Bodø-skolen å skape de gylne 

og evige øyeblikk der elevene møter krav og forventninger som er tilpasset den enkelte. 

Studien sier også noe om at Bodølæreren mener at den enkelte lærer er viktig, der kan de 
støtte seg til Hattie(2009), men de framhever at det er lærerne samlet som må dra i riktig 

retning for å oppnå resultater. 

Min forskning viser også at gjennom skole- hjemsamarbeid blir foreldrene ansvarliggjort både 
i forhold til eget barn, men også for å ta ansvar for det sosiale miljøet i hele gruppa. 

Videre viser resultatene at lærer er oppmerksom på nerkulturelle hjem og tilpasser opplæringa 

ut fra slike hensyn. 

Hovedfunn 

• Det blir benyttet ferdige program 

• Det er implementert i den daglige virksomheten 

• Samarbeid skole/hjem 

• Oppmerksomme på tlerkulturelle 

Utviklingsmuligheter 

• Samarbeid skole/hjem 

• Flerkulturelle 

Jeg ønsket i min forskning å velge mellom dokumentanalyse, observasjon, spørreundersøkelse 
og intervju, noe som innebærer arbeid med en sammensatt singelease. Det viste seg i arbeidet 
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med å besvare problemstillinga at det ikke var nødvendig med spørreundersøkelse utover min 

intervjuguide. Jeg gikk også bort i fra observasjon i klasserommet og observasjonen ble 

innskrenket til mitt besøk på skolen for intervju og informantenes egne henvisninger til 

observasjoner. Etter råd fra min veileder senket jeg lista i forhold til dokumentanalyse og 
brukte bare skolens virksomhetsplan via deres nettside som dokument. 

Når jeg skulle velge metode måtte jeg vurdere det jeg anså som den ideelle framgangsmåten 

opp mot det som er praktisk gjennomførbart (Dalland 2000). Som tidligere nevnt er det ingen 
metode som er særs beregnet på case-studier, noe som stiller store krav til forsker om å velge 

rett redskap. Det stilles også krav til forskers egen førforståelse, hans kunnskaper, 
forutsetninger og vurderingsevne (Fuglseth 2(04). Før jeg gikk inn i forskerrollen måtte jeg 

avklare min egen rolle. 

l min casestudie har jeg bare data fra ett tidspunkt og jeg må da være forsiktig med å dra 
konklusjoner ut fra dem (Johannessen 2010). Mye av disse dataene er også hentet fra intervju 

der det fokuseres mest på tanker og erfaringer framfor handling (Ryen 2(10). Begge disse 

forholdene kan være til forkleinelse for min forskning, uansett vil det være en utfordring å 

prøve se det generelle i det spesielle. 

Kritikken til bruk av intervju går også ut på at den blant annet fokuserer på individet og ser 

bort fra at personen er en del av et sosialt samspill, og metoden er godtroende i den forstand at 

den tar alt intervjupersonen sier for god fisk (Kvale 2(09). Kvale har også en del 

innvendinger mot det kvalitative intervjuet. Han sier blant annet at det ikke er pålitelig i og 

med at det er basert på ledende spørsmål, at det ikke er objektivt og at det ikke er valid fordi 

den er avhengig av subjektive inntrykk (Kvale i Ryen 2010). Dallan(2000) nevner at ved 

intervju ligger det mulige feilkilder i selve kommunikasjonsprosessen, er spørsmålet oppfattet 

riktig? er svaret oppfattet riktig? 

Valg av informanter kan bli en form for siling av informasjon(Dalland 2000). Jeg ønsket i 

utgangspunktet å intervjue ved fire skoler, det har jeg gjort, men jeg henvendte meg til om lag 

10 skoler ved rektor før jeg hadde fire informanter. Noen svarte aldri på min forespørsel og 
ved tre av skolene plukket rektor ut informant for meg. Jeg har gjort meg en del tanker 

omkring hvorvidt disse håndplukkede lærerne er representative for min forskning - eller er de 

et glansbilde som rektorene vil vise tram? 

Den som spØr vet allerede svaret, sa filosofen Sokrates(ca år 350 fKr.(Wikipedia)). Det 

meste av mine data baserer seg på intervju. Det er jeg som har laget spørsmålene i 
intervjuguiden og det kan være en fare for at jeg får de svarene jeg vil ha. Ryen(2002) sier 

imidlertid at om man på forhånd vet hva man ser etter, bør ikke det være til hinder for å 

planlegge hvordan man skal samle inn nettopp den informasjonen. Hun sier videre at 

strukturen i intervjuet også kan demme opp for skjevheter i materialet gjennom spørsmål som 

ikke er nøytrale, selektive notater og andre forhold som kan redusere både troverdighet og 

bekreftbarhet. 

Når intervjuene transskriberes og gjøres til tekster, er det en fare for at vi mister noe og 

forringer kvaliteten på dataene (Dalen 2011). Derfor er det viktig og være nøye i 
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skriveprosessen og ta vare på lydfilene slik at jeg kan gå tilbake til dem senere om noe er 
uklart under tolknings- og analyseprosessen. I følge K vale(2009) vil transkribering av lydfiler 
til en skriftlig form medføre en abstraksjon, der stemmeleie, åndedrett og intonasjon vil gå 
tapt. Jeg skrev ned ordrett det som ble sagt, men tok det ut av sine omgivelser, derfor var det 
viktig for meg å ha opptakene tilgjengelig slik at jeg kunne lytte til dem samtidig som jeg 

leste dem. Slike utskrifter blir en oversettelse fra muntlig narrativ form til skriftlig narrativ 
form. Gjennom arbeidet med å analysere og hente ut substansen i det transkriberte materialet, 
la jeg merke til at godt formulerte ord og vendinger kan virke preget av gjentakelser 
usammenhengende når det ble transkribert direkte. Jeg opplevde som meningsfullt og viktig å 
ha tilgang på lydfilene samtidig som jeg benyttet meg av utskriftene ved bearbeiding av 
dataene. Plassering av komma kan ha betydning for forståelse og tolkning. 

Ved tolkning og teoretisering omkring eget intervjumateriale, nevner Dalen(2011) tre viktige 

utfordringer som forsker kan støte på. Det første er den holistiske feilantaJ;elsen, her mener 
forskeren å være godt kjent i emnet som studeres. Her er faren at han tolker uttalelser og 
hendelser ut fra feilaktig forforståelse. Dette kan resultere i at viktig informasjon ikke blir 
registrert og ivaretatt. Når forsker legger for stor vekt på viktige 
informanter/nøkkel informanter i forhold til problemstillinga, bruker Dalen begrepet 
eliteskjevhet. Når forsker er for nær problemstillinga, brukes begrepet going native, det 
innebærer at han kan få problemer med å trekke ut spesielle kjennetegn og særegenheter. Da 
bør forsker ta et avbrekk og skape distanse fra forskningsfeltet. 

Jeg har forsøkt å være bevisst på disse momentene i og med at jeg skulle forske i eget felt og 
har erfaring, praksis og en forforståelse fra dette området. Videre har jeg valgt informanter 
som ikke var meg nær meg slik at jeg ble for familiær i min forskning. Det var viktig for meg 
å unngå informanter på egen arbeidsplass og ellers innenfor egen bekjentskapskrets. Ut fra 
min bevissthet omkring disse fallgruvene, velger jeg å tro at jeg har klart å få fram spesielle 
kjennetegn og særegenheter i forskningsmaterialet mitt. 

Ryen hevder at det ikke er noe enhetlig syn på empirisk arbeid innen kvalitativ forskning. Det 
gjelder f1ere sider av forskningsprosessen, alt fra relasjonen mellom forsker og respondent, 
oppfatningen av data og hvordan man forstår og bruker de data som kommer fram gjennom 
intervjuet (Ryen 201 O). Faren er at det blir forskers syn på saken som kommer fram. Jeg 

mener jeg har vært oppmerksom på dette og har framstilt og drøftet forskningsmaterialet på 
en seriøs måte. 

Uansett hvilken metode jeg finner brukbar for innsamling av data, vil det alltids være forhold 
som gjør den usikker. Gunn Imsen(2011) sier at en aldri kan trekke slutninger fra forskning til 
praksis. Det er jeg enig med henne i, men jeg velger å tro at forskningen kan si noe om 
tendensen. 
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Forskningens kvalitet blir vurdert ut fra troverdighet, bekreftbarhet og overførbarhet 
(Thaagaard 2009). I følge henne fremhever de den kvalitative metodens særpreg. 

Bekreftbarhet og troverdighet er sentrale begreper når det gjelder tilliten til en 

forskningsrapport (Ryen 2010). Bekrcftbarheten dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til 

å undersøke det som skal undersøkes, og i hvilken grad metoden undersøker det den er ment å 
undersøke. Troverdigheten sier noe om forskningsresultatets sannhetsinnhold(K vale og 

Brinkmann 2009). 

For å si noe om at forskningen er gjort på en tillitsvekkende måte knytter Thagaard(2009) 

begrepet reliabilitet opp mot troverdighet. For å sikre troverdigheten må en redegjøre for 

hvordan dataene er utviklet gjennom hele prosessen. Dalen (20 Il) sier det finnes ulike 

kontrollpunkter som er med på å avgjøre om forskningen er troverdig. Hvor pålitelig er den 

informasjonen jeg har samlet? Og gir den svar på min problemstilling 

For å sikre troverdigheten i min forskning, vil jeg vektlegge å beskrive fremgangsmåten best 

mulig. Det er helt klare begrensninger i min besvarelse av problemstillinga når det gjelder 

omfang. Jeg har fire informanter som skal dekke lærerne i Bodø kommune, det kan synes som 

lavt antall. Bredden mener jeg å ha dekket ved å ha både kvinner og menn, spredning i alder 
og utdanningsnivå. Videre har jeg samlet data både på sentrumsskoler og skoler utenfor by­

området. Problemstillingen forsøkes grundig dekket ved å stille spørsmål som krever at 
informanten går i dybden av temaene tilpasning og sosial kompetanse. 

For å vurdere troverdigheten i kvalitativ forskning må en bedømme i hvilken grad forskeren 

har frembrakt resultater som er pålitelige, gyldige og overførbare. Det er i følge Dragset og 
Ellingsen(20 l O) en glidende overgang i betydningen av begrepene, men en forutsetning for å 

få gyldige data er at de er pålitelige. 

En styrke i min forskning mener jeg er at jeg selv foretok intervjuene, transkriberte dem rett 

etterpå og har benyttet både lydfilene og transskripsjonene når jeg analyserte materialet 
etterpå. Videre var jeg selv tilstede på skolene i forbindelse med intervjuene og så selv 

hvordan klasserommene var innredet. Dette forsterker funnene siden jeg med selvsyn kunne 

bekrefte informantenes utsagn når det gjaldt innredning av klasserom ete. 
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Thagaard(2009) sier at innen kvalitativ forskning er bekreftbarhet knyttet opp mot tolkningen 
av resultatene - at tolkningen som er gjort vurderes som gyldige. Da blir det viktig at forsker 

er kritisk til egne tolkninger. Under hele prosessen har jeg forsøkt å kvalitetssikre og 

kontrollere tolkningene mine ved å stille spørsmål omkring forskningens valg, analyser og 

tolkning. For å få sikret ut bekrel"tbarheten kan forsker i følge K vale(2007) få testet 

tolkningene ved hjelp av andre personer, han kaller det da for validering.\fellesskap. Det kan 

være kolleger, medstudenter, informantene i studien eller andre som gjør en kritisk vurdering 

av arbeidet (Jacobsen 2003). For å sikre bekreftbarheten i min besvarelse har jeg brukt en 

medstudent og mine kolleger på jobb, samt at jeg har hatt veiledning underveis. 

Jeg mener jeg har godt kjennskap til feltet jeg forsker i. Dette kan innebære både fordeler og 

ulemper for min forskning. Min forforståelse kan være for sterk og jeg har ikke fått tak i 

informasjonen fra informanten idet jeg «vet» hva han svarer, jeg har ikke møtt med et åpent 

sinn. Det kan også være en styrke å kjenne miljøet godt, vi snakker samme språk og kan i stor 
grad ha samme forståelse av temaet. Dalen(2011) hevder at forskeren skal gjør rede for sitt 

forhold til fenomenet som det forskes på og at det har betydning for prosjektets bekrel"tbarhet. 

Da gis leseren selv en mulighet til å vurdere kritisk i hvilken grad dette influerer på 

tolkningen av resultatene. Jeg har i min oppgave hele tiden vært tydelig på hvor jeg kommer 

fra. 

For at tolkningen skal kunne bekreftes av annen teori eller empiri, må forsker greie ut om 

grunnlaget for tolkningen (Thagaard 2009). Dette innebærer dokumentasjon av tolkningene i 

datamaterialet og at forsker beskriver hvordan forståelsen av datamaterialet kom fram. Jeg har 

gjennom hele forskningsprosessen prøvd å sikre bekreftbarheten gjennom å støtte meg til 

fagpersoner og deres forskning innen feltet for å få støtte til min tolkning av datamaterialet. 

Overførbarhet handler om funnene har gyldighet utover utvalget, konteksten og er relevant og 

brukbart i andre situasjoner. Innen kvalitativ forskning er overførbarhet sett i sammenheng 

med om meningen kan kjennes igjen og om denne meningen gir innsikt av 

betydning(Drageset 201 O). 

Et viktig spørsmål er i hvilken grad min undersøkelse kan ha relevans for andre. Et vanlig 

argument mot kvalitativ forskning er at det er for få informanter til at resultatene kan 

generaliseres. Som motsvar til dette sier Kvale og Brinkmann(2009) at om vi er interesserte i 

generalisering, må det ikke spØrres om intervjuresultatene kan generaliseres, men om det som 

kommer frem kan overføres til andre situasjoner av samme karakter. Det blir aktuelt å spØrre 

om det kan være gjenkjenning hos den som leser forskningen. Personer med erfaring fra 

fenomenene som blir studert, kan kjenne igjen tolkningene som blir presentert (Røys 2012). 
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Jeg mener min forskning har relevans for andre. Funnene mine om hva som gjøres i Bodø­

skolene med tanke på å tilpasse opplæringen innen sosial kompetanse tror jeg har interesse 

hos både foreldre, lærere, skolefolk og politikere. Det handler om hvordan skolen er med på å 

forme det samfunnet vi alle skal ta del i. 

Jaeobsen(2003) hevder at hensikten med kvalitative studier er å forstå og utdype begreper og 

fenomen, det er ikke primært for å slå fast hyppigheten eller omfanget av et fenomen - det er 

den kvantitative forskningens oppgave. 
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Intervjuguide - forberedelse til lærere 

Jeg er student ved Masterstudiet i Tilpasset opplæring ved Universitetet i Nordland. Jeg er 
også tilsatt i Bodø kommune og har mitt daglige virke som lærer ved Rønvik skole. 

J løpet av min yrkeskarriere i klasserommet har jeg opplevd at de neste elever på et eller annet 
tidspunkt og i større eller mindre grad sliter sosialt. Det har vakt min interesse for hvordan 
skolen kan hjelpe elevene til å føle sosial mestring. Bodø kommune har laget en plan som 
heter: «Livslang læring» og forteller i korthet om hvordan det arbeides i Bodøskoien, 
deriblant også om sosial kompetanse. De lokale læreplanene forteller noe om hvordan de 
enkelte skolene arbeider. Jeg vil prØve å finne ut noe om hvordan lærere i Bodø kommune 
arbeider med å utvikle den sosiale kompetansen hos elevene. 

Min problemstilling er: 

Arbeidet med sosial kompetanse i BodøskoIen. 

- Hvordan tilpasser BodøskoIen opplæringen med vektlegging på sosial 
kompetanse? 

En studie av tre grunnskoler i Bodø. 

For å finne svar på mi problemstilling vil jeg intervjue deg omkring temaene og ønsker at du 
blant annet svarer på: 

1. Hva legger du i begrepet tilpasset opplæring? 

2. Driver du tilpasset opplæring? 

3. Hva mener du ligger i begrepet sosial kompetanse? 

4. Hvordan jobber du for å utvikle elevenes sosiale kompetanse? 

• Følger du ferdige program? 

• Ligger det på «timeplanen»? 

• Har din skole klare mål for utvikling av sosial kompetanse? 

5. Hvordan tilpasser du opplæringa innenfor sosial kompetanseutvikling? 

Intervjuet vil ta om lag 30 minutter og tas opp på bånd. 

Rønnaug Benjaminsen. 

87 



Intervjuguide - lærere 

Med utgangspunkt i problemstillinga mi har jeg laget denne intervjuguiden. Før jeg starter 
selve intervjuet vil jeg vil jeg gi en kort informasjon til informantene. Her vil jeg fortelle om 

hensikten med oppgaven og intervjuet: 

• Masteroppgave 

• Hvorfor det er så formelt, regler og krav for oppgaven 

• Bruk av lydbånd, bare jeg skal bruke det 

• Ingen vil kunne knyttes til det som blir skrevet i oppgaven, konfidensialitet 

• Hva slags informasjon jeg er ute etter 

• Informasjonen skal ikke brukes til å vurdere riktige eller gale svar 

Informant Dato: 
-stilling 
Tema: Notater: 
Tilpasset opplæring: 
Hva legger du i begrepet tilpasset opplæring? 
Driver du tilpassa opplæring? 
Sosial kompetanse: 
Hva legger du i begrepet sosial kompetanse? 
Har din skole noen klare mål for utvikling av 
sosial kompetanse?(Lokal læreplan, 
virksomhetsplan .. ) 

• Hva slags rammefaktorer mener du 
bør ligge til grunn for å utvikle sosial 
kompetanse? 

1. Fysiske forhold: -klasserom 
-gruppestørrelse 

2. Pedagogiske opplegg 
Hva slags arbeidsmetoder bruker du for å 
utvikle elevenes sosiale kompetanse? 

• Følger du ferdige program? 

• Er det «innbakt» idagsrytmen? 

• Hva gjør du? 
Hvordan legger du til rette for sosial 
kompetanseutvikling? 

• Klasserommet (innredning, plassering 
av elever..) 

• Aktiviteter/oppgaver 
Hvordan tilpasser du opplæringa innenfor 
sosial kompetanseutvikling? 

• Hvordan ser du på din rolle for å 
utvikle sosial kompetanse? 

• Er det noen aktiviteter du mener er 
gode for å utvikle sosial komp? 

Er det noe du vil ta opp før vi avslutter? 
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Rønnaug Benjaminsen 
Storvikhamran 10 

8014 BODØ 

Undervisningssjefen, Bodø kommune 

Postboks 319 

8001 BODØ 

30.01.12 

SØKNAD OM TILLATELSE TIL Å UTFØRE FORSKNINGSINTERVJU 

Jeg er student ved Masterstudiet i Tilpasset opplæring ved Universitetet i Nordland. Jeg er 

tilsatt i Bodø kommune og har mitt daglige virke som lærer ved Rønvik skole. 

I løpet av min yrkeskarriere i klasserommet har jeg opplevd at de neste elever på et eller annet 

tidspunkt og i større eller mindre grad sliter sosialt. Det har vakt min interesse for hvordan 

skolen kan hjelpe elevene til å føle sosial mestring. Bodø kommune har laget en plan som 
heter: «Livslang læring» og forteller i korthet om hvordan det arbeides i Bodøskolen, 

deriblant også om sosial kompetanse. De lokale læreplanene forteller noe om hvordan de 

enkelte skolene arbeider. Jeg vil prØve å finne ut noe om hvordan lærere i Bodø kommune 
arbeider med å utvikle den sosiale kompetansen hos elevene. Dette planlegges gjennomført 

blant annet ved intervju av lærere. 

Min problemstilling er: 

Arbeidet med sosial kompetanse i Bodøskoien. 

- Hvordan tilpasser Bodøskoien opplæringen med vektlegging på sosial 
kompetanse? 

En studie av tre grunnskoler i Bodø. 

Jeg søker herved om tillatelse til å utføre intervjuer. 

Jeg håper på raskt og positivt svar! 

Vedlagt følger min intervjuguide. 

Med vennlig hilsen 

Rønnaug Benjaminsen. 
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Kategorisering, intervjuer. 

Sammenfatning 

Tema Kategori Tema i svarene Teori/kilde/litt Merknad/tanker 

TPO 
Def/begrepet -Tilpasset 

Driver du TPO opplæring, nå! 
Strandkiev og 
Lindback(200S) 

Opplæringsloven(KD 
1998) 

-Kunnskapsløftet 

(2006) 

-Tilpasning og 
tilhørighet i en skole 
for alle. Fotland, H. 
(2001) 

Hva gjøres 

Sosial 
Def/begrep -Ogden, T(2002): 

Skolens mål «Sosial 

Lærers metoder 
kompetanse og 

komp- problematferd i 
-program skolen» 
-«dagsryteme» 

etanse -hva gjøres 

Noen 
rammefaktorer 
som bør ligge til 
grunn 

Tilrettelegging: 

-innredning, 
klasserom 

-grupper 

-elev plassering 

-akt';oppl. 

Lærers rolle 

-klasse leder Utdanning 7/2012 
-rolle modell s.46 
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