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Forord

Leringssenteret har utarbeidet veiledning for utvikling av sosial kompetanse til skolene. I tillegg
til denne er det utarbeidet veiledningsmateriell om alvorlige atferdsvansker til alle landets skole-
eiere, skoleledere og l@rere. Veiledningen om alvorlige atferdsvansker for skoleledere og lerere
vektlegger pedagogiske tilnerminger i skolens hverdag, mens veiledningen for skoleeiere hand-
ler om hvilke muligheter kommunene/fylkeskommunene har for & tilrettelegge et godt tilbud for
elever med alvorlige atferdsvansker. De tre veiledningene er et helhetlig veiledningsmateriell for
kvalitetsutvikling og kvalitetssikring om forebygging og hindtering av alvorlige atferdsvansker i
skolen.

Den fgrste versjonen av veiledningen om utvikling av sosial kompetanse i skole og opplering,
ble utarbeidet i samarbeid med sentrale personer fra ulike fagmiljger pa feltet: Thomas Nordahl
og Anne Kristin Bg (NOVA), Gaute Bjgrnsen (SAF), Hanne Jahnsen og Henning Plischewski
(Lillegdrden kompetansesenter) og Grete Reinemo (FUG). Veiledningen om utvikling av sosial
kompetanse er tilpasset veiledningene om alvorlige atferdsvansker av Hanne Jahnsen og Thomas
Nordahl. Nordahl har ledet arbeidet med de tre veiledningene, men med noe variasjoner i
arbeidsgruppe og referansemiljg.

Veiledningsmateriellet kan benyttes i forbindelse med kompetanseutviklingstiltak og program-
mer som gjennomfg@res pa skolen. Laringssenteret hiper veiledningsmateriellet vil vare til hjelp
for skolene i en planmessig og systematisk innsats for et trygt og inspirerende lzrings- og opp-
vekstmiljg og sikre at alle elever far en best mulig faglig, sosial og personlig utvikling.

Jostein Osnes
Direktor
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Sammendrag

1 Hvorfor sosial kompetanse?

Sosial kompetanse, skolens mal og oppgaver
Skolen skal i samarbeid med hjemmet bista i barnas
utvikling. Sosial kompetanse er en viktig del av
denne utviklingen. Barn og unge tilbringer stadig
mer tid i skolen, og derfor har det sosiale lerings-
omradet fatt en tilsvarende stgrre betydning. Skolens
sentrale rolle som sosial l&ringsarena understreker be-
tydningen av at det legges til rette for at barn og unge
kan prgve ut og lere seg sosiale ferdigheter i ulike
aktiviteter sammen med bdde jevnaldrende og voksne.

Det blir ofte forventet at sosial kompetanse utvik-
les naturlig gjennom lek og aktiviteter sammen med
andre barn og unge, og gjennom samhandling med
familie og andre voksne. Det er imidlertid stor varia-
sjon i hvor godt barn og unge behersker samspillet
med andre. Dette har gitt en erkjennelse av at sosial
kompetanse kan lzres gjennom malrettet arbeid.
Nyere kunnskap om barns l@ring og utvikling har
gjort oss oppmerksomme pé at sosiale ferdigheter
leres etter de samme prinsipper som andre ferdig-
hetsomrader, for eksempel innenfor skolefag og fy-
siske aktiviteter.

Lereplanverkene for hele den 13-drige grunnopp-
leringen understreker at skole og opplering ikke
bare har faglige mal, men ogsa mal knyttet til sosial
og personlig utvikling. De voksnes oppdrageransvar
i denne sammenheng er ikke noe en kan bestemme
seg for & gripe fatt i eller velge bort. Voksnes hold-
ninger og sosiale verdier formidles gjennom méten
voksne forholder seg til barn og unge pé, enten dette
skjer bevisst eller ubevisst. Det er derfor ikke til-
strekkelig at skolens forvaltning av dette l&ringsom-
radet ligger implisitt i skolens virksomhet. Dette er
et leringsomride hvor skolen md vere tydelig, in-
formativ og systematisk i sin formidling av hva som
er sosial kompetanse og hva den forventer av ele-
vene i denne sammenhengen.

2 Hva er sosial kompetanse?

Sosial kompetanse kan defineres som et sett av fer-
digheter, kunnskaper og holdninger som det er vik-
tig & beherske ut fra tre forhold:

» Mestre ulike sosiale miljger
» Etablere og vedlikeholde relasjoner eller vennskap
» (ke trivsel og fremme utvikling

Forenklet betyr sosial kompetanse individets evne til
4 samspille med andre i ulike situasjoner. Begrepet be-
skriver hvordan barn og unge forholder seg til omgi-
velsenes forventninger, og hvordan de dekker sine so-
siale behov, og det framstar som en ressurs for & mest-
re stress og problemer. Sosial kompetanse er ogsa en
viktig faktor for & motvirke utvikling av problematferd
som kriminalitet, vold, diskriminering og mobbing.

Sosiale kompetanseomrader

For at man i skolesammenheng skal fa en felles for-
stéelse av hva sosial kompetanse er, er det vanlig 4 ta
utgangspunkt i en rekke omréder: empati, samar-
beidsferdigheter, selvhevdelse, selvkontroll, ansvar-
lighet, samt lek, glede og humor. Disse omrddene
kan oppfattes som byggesteiner i begrepet sosial
kompetanse og dekker de viktigste gruppene av sosi-
ale ferdigheter som mennesker benytter i samhand-
ling med hverandre.

Selvrealisering og tilpasning

Sosial kompetanse innebarer bade selvrealisering
og en tilpasning til sosiale miljger. Selvrealisering
dreier seg om selvhevdende atferd som blir positivt
vurdert av andre. Det handler om & kunne hevde
egne meninger, a kunne st for noe og ta sosialt ini-
tiativ. Videre innebarer det 4 invitere andre til & delta
eller til selv & delta uoppfordret i gruppeaktiviteter.
Vekt pé selvrealisering bidrar til & forebygge sosial
isolasjon og tilbaketrekning, og til at barn og unge
kan utvikle positive holdninger til seg selv og & sti
imot press fra andre. Tilpasset atferd handler om re-
spons i forhold til andres initiativ og handlinger. Til-
pasning til ulike sosiale miljger er ngdvendig for so-
sial deltakelse. Men en ensidig vekt pé at barn og
unge skal tilpasse seg for eksempel skolens normer
og regler, kan hemme barn og unges utvikling av kri-
tisk tenkning og evnen til & arbeide selvstendig.
Dette betyr at sosial kompetanse er noe mer enn hgf-
lighet og folkeskikk; det dreier seg ogsd om utfol-
delse og selvrealisering.

Sosial kompetanse er situasjonsavhengig
Sosial kompetanse kan vare situasjons- og kultur-
spesifikk eller veere generell og universell. Det fin-
nes kompetanse som bare er nyttig i spesifikke situa-
sjoner eller innenfor bestemte kulturer, og det finnes
kompetanse som er nyttig i mange sosiale og kultu-
relle sammenhenger. Det er ogsd slik at man fremvi-
ser ulik type kompetanse avhengig av situasjonen
man befinner seg i, og hvilke relasjoner man har til
de en samspiller med.
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Sosial kompetanse og etniske konflikter

Sosial kompetanse er ogsa av stor relevans i forhold
til etniske konflikter og rasisme. Et vesentlig argu-
ment for dette er at empati framstér som et svart
sentralt omrdde innenfor sosial kompetanse, samti-
dig som empati ogsa er vesentlig i forhold til & fore-
bygge rasisme og etniske konflikter. Selvhevdelse i
sosial kompetanse vil innebzre 4 si ifra om urett som
rammer andre, og er slik en viktig motvekt mot like-
gyldigheten som gjgr at rasisme og etniske konflik-
ter far eksistere.

Sosial kompetanse mellom jevnaldrende

De sosialt kompetente barn og unge er vanligvis po-
sitive og tilpasset i sin samhandling med jevnald-
rende og voksne. Blant jevnaldrende handler det
blant annet om & skaffe seg og & beholde vennskap. I
slike situasjoner blir relasjonsferdigheter og evne til
4 ta kontakt og initiativ viktige. Sosial kompetanse
kan ogsé sees i et kjgnnsperspektiv. Jenter og gutter
vektlegger ulike dimensjoner i sosial kompetanse
som viktige. Det kan ogsa vere slik at skolen setter
ulike krav til jenter og gutter nir det gjelder sosial
kompetanse.

3 Hvordan utvikle sosial
kompetanse; forutsetninger
0g praktisk gjennomfaring

Forutsetninger i skolen

Skolens ledelse mé vare sterkt involvert og ta ansvar
i planlegging og gjennomfgring av lering av sosial
kompetanse. P4 denne méten kan dette lringsomra-
det bli hele skolens ansvar. Det vil ikke vere til-
strekkelig om enkeltlerere tar ansvar. Hele skolen
bor vere involvert, og skolens ledelse mé bade fag-
lig og praktisk legge forholdene til rette for at laering
av sosial kompetanse skal bli en del av de daglige
pedagogiske aktivitetene i skolen. Dette fellesansva-
ret i skolen er serlig betydningsfullt fordi sosial
kompetanse ikke bgr vere et eget fag eller std pa
timeplanen.

Ved innfgring og arbeid med utvikling av sosial
kompetanse i den enkelte skolen er det behov for
klare og entydige strategier for gjennomfgringen.
Mangel pé implementeringsstrategier kan fgre til en
forverring heller enn en reduksjon av problemene. Fgl-
gende faktorer ser ut til & vaere sentrale ved tilner-
minger til og/eller prosjekter om sosial kompetanse:

» Arbeidet med sosial kompetanse m4 vare en in-
tegrert del av skolens totale strategi for & fore-

bygge og héndtere vold, mobbing, etnisk diskri-
minering og annen problematferd.

* Det mi utvikles en tydelig og forpliktende verdi-
messig og holdningsmessig plattform som er for-
pliktende for skolens personale.

» Det ma vektlegges dialog med foresatte m.h.t.
brukermedvirkning og gjensidig respekt.

» Det er vesentlig med en kombinasjon av bade
stgrre tiltak og mange smad initiativ og hand-
linger som representerer og demonstrerer posi-
tive holdninger og handlinger, og som er knyttet
til dagliglivets situasjoner.

» Musikk, kultur, kreative fag og vektlegging av
estetikk har positiv innvirkning pé leringsmil-
joet ndr det brukes aktivt og bevisst.

» Det er summen av alle tiltakene som gir effekt,
heller enn enkelttiltakene.

» Evalueringen av tiltakene understreker at tilta-
kene m& vare lokalt baserte. Valget av tiltak m&
ta utgangspunkt i skolens egen virkelighet.

« Skolens evne til & holde intensitet, fokus og en-
tusiasme oppe over tid, til 4 holde ut og til 4 téle
motstand er vesentlig om sosial kompetanse skal
utvikles blant elevene.

Sosial kompetanse er et leringsomrade i skolen som
forutsetter et nert samarbeid med foresatte. Flere
studier peker pé at barn og unge kommer best ut, nir
de foresatte er tydelige i sin interesse for deres sko-
lehverdag, det gjelder bade i forhold til trivsel og
mestringssituasjoner i skolehverdagen. Foresattes
daglige interesse for skolen betraktes som vel sé vik-
tig som deres deltakelse i andre former for kontakt
mellom hjem og skole. Skoler som legger forhol-
dene til rette for at foresatte skal vere godt informert
og delta i virksomheten, bidrar til at foresatte ogsa
blir mer aktive i & stgtte opp om barn og unges sko-
legang.

Etterutdanning av lerere vil ofte vere en forutset-
ning for gode resultater innenfor dette leringsomra-
det i skolen. De fleste lerere har ingen eller lite spe-
sifikk utdanning knyttet til leering av sosial kompe-
tanse, og lereplanverkene er ogsé lite eksplisitte pa
hvordan dette arbeidet kan gjennomfgres. Lerere
ma utvikle kompetanse om hva sosial kompetanse
innebzarer, og hvordan tiltak for utvikling av sosial
kompetanse kan gjennomfgres.

3.2 Praktisk gjennomfaring

Et sentralt prinsipp for lering av sosial kompetanse
er at leringssituasjonen bgr inneholde bade et indi-
vidbetinget og et situasjonsbetinget fokus. Det bgr



ta utgangspunkt i de sosiale situasjonene barn og
unge selv har opplevd. Disse bgr tas opp til drgfting
og vare utgangspunkt for leering av konkrete sosiale
ferdigheter og kunnskaper. I sin praksis har skolen
tradisjonelt lagt vekt pd individuell kunnskaps- og
atferdspéavirkning. Innen arbeid med sosial kompe-
tanse er det like viktig & fokusere pé det sosiale miljget
ved skolen. Laring av sosial kompetanse vil dermed
ogsd innebzaere arbeid med & bedre relasjoner mellom
elevene og relasjoner mellom elevene og lererne.

I lering av sosial kompetanse er det hensiktsmes-
sig at elevene har klare oppfatninger av hva som skal
leres pa skolen, og hvilke forventninger lererne og
skolen har til deres sosiale framferd. Larere pa alle
klassetrinn bgr klart formidle til elevene hvilke for-
ventninger de har til elevenes sosiale atferd innenfor
kompetanseomrdder som samarbeid, selvkontroll,
selvhevdelse og empati. Dette mé selvsagt veare til-
passet elevenes alder og forutsetninger.

P& samme méte som det stilles tydelige forvent-
ninger til elevene om gnsket sosial kompetanse og
atferd, ma det vere tydelige forventninger til de
voksnes atferd i skolen og deres sosiale kompetanse.
Skolens personale md overfor elever og foresatte
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framtre som gode rollemodeller og selv vise gnsket
sosial kompetanse i praksis.

Den sosiale kompetanse som elevene skal lzre,
ma etterspgrres, oppmuntres og verdsettes i lerings-
miljget rundt elevene, og det mé legges til rette for
muligheter til at de kan bruke sine ferdigheter. Som
et eksempel kan vi si at om elevene skal lere selv-
hevdelse, kan ikke undervisningen ensidig verdsette
tilpasning, lydighet og reproduksjon av kunnskap.
Dette innebearer at det ikke vil vere tilstrekkelig &
gjennomfgre sosial lering i enkelte timer eller av
enkelte lerere. Laring av sosial kompetanse mé
integreres i hele skoledagen.

Det er i de senere arene utviklet en rekke pro-
grammer for lering av sosial kompetanse. Brukt i
samsvar med de forutsetninger og prinsipper som er
nevnt ovenfor, kan disse programmene vare anven-
delige i skolens arbeid for & stimulere til elevenes so-
siale og personlige utvikling. Et fagutvalg utnevnt av
BFD og KUF har vurdert 25 ulike sosiale kompetan-
seprogram. Av disse programmene anbefales ni pro-
gram for bruk i skoleverket. Faggruppens vurde-
ringer av disse programmene gjengis i denne veiled-
ningen.
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Hvorfor trenger man sosial kompetanse?

Skolen er foreldrenes viktigste stgttespiller i arbeidet
knyttet til barnas sosiale utvikling. Mange barn har
hatt gode leremestere i foreldre, sgsken, familie og
venner. Som pd andre utviklingsomréder finner vi
stor variasjon i hvor godt barn behersker samspillet
med andre barn og voksne. Det blir ofte forventet at
sosial kompetanse utvikles naturlig gjennom lek og
aktiviteter sammen med andre barn og unge, og
gjennom samhandling med familie og andre voksne.
Man har kanskje i mindre grad vart oppmerksom pa
at det ogsd her, som i mange andre sammenhenger,
gjelder at «gvelse gjor mester». Forskning om barns
leering og utvikling har vist at sosiale ferdigheter
leres etter de samme prinsippene som andre ferdig-
hetsomréder, for eksempel innenfor skolefag og fy-
siske aktiviteter.

En av hovedutfordringene i dagens skole ser ut til
a vere uro, disiplinvansker og mer alvorlige former
for problematferd, blant annet mobbing. Spgrsmal
om barns oppdragelse og lering av sosiale ferdighe-
ter kommer ofte opp som en konsekvens av disku-
sjoner omkring disse fenomenene. Ved & fokusere pa
sosial kompetanse, sosiale mestringsstrategier og
maéter som mennesker pd en konstruktiv mate kan
takle sine problemer pé, kan vi skape et godt alterna-
tiv til tidligere orientering mot avvik og mangler ved
eleven.

DKt institusjonalisering

Barn og unge tilbringer mye av sin tid i pedagogiske
institusjoner. De begynner et tidrig skolelgp som
seksdringer. Mange av dem er med i skolefritidsord-
ningen de fgrste drene péd skolen, og de aller fleste
benytter seg av retten til tre rs videregdende opplae-
ring. Det er grunnlag for & anta at nér barn tilbringer
mer tid i pedagogiske institusjoner, far disse institu-
sjonene gkt betydning som sosial leeringsarena. @kt
tid i skolen gir tilsvarende reduksjon i barn og unges
samvar med foreldre, venner og andre voksne. Det
at barn og unge tilbringer mer tid pa skolen ni enn
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for, svekker imidlertid ikke betydningen av familien
som sosialiseringsinstitusjon (Frgnes 1995). De to
institusjonene pavirker hverandre, og det krever et
samarbeid hvor foreldre og lerere utfyller hverandre
og har innflytelse pa hverandres praksis (Bg 2002).

Laereplanverkets vektlegging av sosial og
personlig utvikling

Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen (1.97)
understreker at skolen har ikke bare faglige mal,
men ogsd mal knyttet til sosial og personlig utvik-
ling. I lereplanverket sies det blant annet at oppla-
ringen skal gi «kyndighet og modenhet for & mgte
livet — praktisk, sosialt og personlig» (97, s. 35).
Her pekes det entydig pé at opplaringen skal ha mél
som knytter seg til sosial og personlig utvikling. So-
sial kompetanse er en overordnet form for kompe-
tanse som involverer bade kognitive, kommunika-
tive, emosjonelle og sansemotoriske aspekter av in-
dividets utvikling (Vedeler 2000). I den generelle
delen av lzreplanen stir det ogsa: «Det er vesentlig
a utnytte skolen som arbeidsfellesskap for utvikling
av sosiale ferdigheter» (97, s. 40). Den siste formu-
leringen er helt konkret knyttet til sosial kompetanse
som et mélomréde i skolen. Utvikling av sosial kom-
petanse er sdledes et viktig bidrag til & realisere mal-
settingene 1 lereplanverkets generelle del. Vektleg-
ging av sosial kompetanse er en méate 4 konkretisere
skolens sosiale oppgaver pé. Det betyr at lereplan-
verket understreker at skolen ikke bare skal utvikle
elevenes skolefaglige ferdigheter, det papekes at
skolen skal bidra til at elevene ogsé utvikler seg per-
sonlig og sosialt (Nordahl 2000b).

Sosial kompetanse som ressurs mot
alvorlig antisosial atferd

Sosial kompetanse betraktes som en ressurs for &
mestre stress og motgang (Garmezy 1989), og god
sosial kompetanse kan virke som en «vaksinasjons-
faktor» mot rusmisbruk og annen problematferd



(Dusenbury & Botvin 1989). A utvikle prososiale
ferdigheter er en ngdvendighet for & stoppe ugnsket
atferd, for eksempel mobbing. Det kan se ut som om
prososialitet beskytter mot utvikling av alvorlig
antisosial atferd (Moffitt mfl. 2001). Skolen skal
utvikle elevenes evne til & gi ros og gjore vennlige
handlinger overfor andre. Lareplanverket under-
streker det ved & pdpeke at skolen skal utvikle
elevenes evne «til & hevde egne og andres rettig-
heter og til & reise seg mot overgrep. (...) Oppfost-
ringen skal motvirke fordommer og diskrimine-
ring» (L97, s. 20).

Tydelige forventninger til kompetent atferd
Sosial lering er ikke et nytt tema i skolen. De voks-
nes oppdrageransvar i denne sammenheng er ikke
noe man kan bestemme seg for & velge bort. Voksnes
holdninger og sosiale verdier formidles gjennom
méten voksne forholder seg til barn p4, enten det
skjer bevisst eller ubevisst. Det er derfor ikke til-
strekkelig at skolens forvaltning av dette l&ringsom-
rddet ligger implisitt i skolens virksomhet. Dette er
et leringsomride hvor skolen md vere tydelig, in-
formativ og systematisk i sin formidling av hva som
er god sosial kompetanse, og hva den forventer av
elevene i denne sammenhengen.

Samarbeid med foreldrene

I skolen mgtes tre aktgrer som hver for seg og sam-
men bidrar til barn og unges sosiale lering og utvik-
ling: lereren, foreldrene og eleven selv. Det er sko-
lens oppgave & knytte sammen elev-, foreldre- og
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lererperspektivet i arbeidet for & utvikle elevenes
sosiale kompetanse. Barn og unge er selv aktive bi-
dragsytere til sin egen utvikling, og det er viktig for
alle & bli sosialt akseptert, komme godt overens med
jevnaldrende og etablere vennskap. I den generelle
delen av Leereplanverket for den 10-drige grunnsko-
len gis skoleverket et klart ansvar nir det gjelder &
drive et samarbeid med elevenes foreldre. Det ut-
trykkes klart at foreldrene har hovedansvaret for
oppdragelsen, og at skolen skal bistd foreldrene i
barnas utvikling (97, s. 34). Dette understreker for-
eldrenes sterke rolle i det norske skoleverket og den
plikt skolen har til & drive et aktivt samarbeid med
foreldrene. I utgangspunktet er det foreldrene som
kjenner barna best, og det er betydningsfullt for bar-
nas skolegang at opplysninger om barna formidles
til skolen (Nordahl 2000a).

Skolen som sosial leeringsarena

Skolens sentrale rolle som sosial laringsarena
understreker betydningen av at det legges til rette
for at barn og unge kan prgve ut og eksperimentere
med sosiale ferdigheter i lek og ulike aktiviteter
sammen med andre barn og unge. Dette kommer
tydelig fram i elevenes vurderinger av de kontekstu-
elle forholdene i skolen. Det kan se ut som om ele-
vene skiller mellom de sosiale aspektene ved skolen
og de mer formelle og strukturerte lerings- og
undervisningssituasjonene. Et godt sosialt forhold
mellom jevnaldrende ser ut til & skape gode forut-
setninger for leringsprosesser i klassen (Nordahl
2000b).



2

Sosial kompetanse

Enkelt sagt betyr sosial kompetanse individets evne
til & spille sammen med andre i ulike situasjoner
(Hargie 1986). Begrepet angér en overordnet form
for kompetanse, som involverer bdde kognitive,
kommunikative, emosjonelle og sansemotoriske as-
pekter ved individets utvikling, samt kontekstuelle
forhold i det miljget barnet befinner seg i. Vide
definisjoner av begrepet sosial kompetanse legger
vekt pd dens betydning for barn og unges tilpasning,
utvikling og mestring av nye situasjoner. Sosial
kompetanse kan ogsd defineres som en kapasitet
eller beredskap som gjgr barn og unge i stand til &
evaluere kravene fra miljget, og i hvilken grad deres
egne forutsetninger stemmer overens med disse
kravene (Lerner 1986). Begrepet inneholder barnets
evne til 4 forstd andre og til & handle klokt i men-
neskelige relasjoner. Man mener at sosial kompe-
tanse er bade en forutsetning for og et resultat av
interpersonlig samhandling. Det betyr altsé at sosial
kompetanse inkluderer evnen til 4 ta initiativ, vedli-
keholde interaksjon med andre, lgse konflikter,
bygge vennskap og oppna interpersonlige mal (Ve-
deler 2000). Begrepet er positivt ladet og setter
fokus pa ressurser (Ogden 2001). Oppsummert kan
vi si det slik:

» Sosial kompetanse beskriver hvordan barn og
unge forholder seg til omgivelsenes forvent-
ninger, og hvordan de dekker sine sosiale
behov.

» Begrepet er knyttet til kunnskaper, ferdigheter og
holdninger som brukes for 4 mestre sosiale
sammenhenger.

» Sosial kompetanse ses som en forutsetning for
verdsetting, vennskap og sosial integrering og in-
kludering i skolen.

e Sosial kompetanse er en ressurs for & mestre
stress og problemer og en viktig faktor for & mot-
virke utvikling av problematferd, som krimina-
litet, vold, rasisme og mobbing (Nordahl 2000b).
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Sosial kompetanse er et sammensatt begrep, og det
kan kort defineres som «et sett av ferdigheter, kunn-
skaper og holdninger som trengs for & mestre ulike
sosiale miljger, som gjgr det mulig 4 etablere og ved-
likeholde relasjoner, og som bidrar til & gke trivsel
og fremme utvikling» (Garbarino 1985).

Denne definisjonen av sosial kompetanse under-
streker den sosiale kompetansens funksjon og betyd-
ning i kontakten mellom mennesker. Barn og unge
trenger ikke bare sosiale ferdigheter, men ogsa
kunnskaper om hvilke situasjoner ferdighetene skal
benyttes i. De trenger tro pa egen kompetanse og
motivasjon for & ta den i bruk. En slik definisjon
framhever at sosial kompetanse ikke ngdvendigvis
er det samme som sosialt problemfri eller gnskelig
atferd, sett fra for eksempel lereres eller foreldres
stasted (Ogden 2001).

2.1 Sosiale kompetanseomrader

I avsnittene foran er det pekt pa at sosial kompetanse
er et komplisert begrep som er bade personavhengig
og situasjonsavhengig. For at man i skolesammen-
heng skal fa en felles forstelse av sosial kompe-
tanse, er det vanlig & ta utgangspunkt i fem dimen-
sjoner eller omrader (Gresham & Elliott 1990). Disse
omrédene kan oppfattes som byggesteiner i begrepet
sosial kompetanse og dekker de viktigste gruppene
av sosiale ferdigheter som mennesker benytter i sam-
handling med hverandre (Ogden 1995). Sosiale fer-
digheter handler om aktivt d dekke sine sosiale behov
0g d nad sine mal. Nedenfor er noen av de sentrale
omridene innenfor sosial kompetanse oppsummert.

Empati vil si evne til 4 leve seg inn i andres situa-
sjon. Det dreier seg om sosial sensitivitet og evne til
desentrering. Det handler om & se situasjonen fra den
andres side, vise omtanke og respekt for andres fgl-
elser og synspunkter. Empati er siledes vesentlig for
4 kunne etablere nare relasjoner og vere en motvekt



mot mobbing og vold. Empati er bade en stabil egen-
skap og situasjonsbestemt. Derfor kan empati utvik-
les og endres (Ogden 1995).

Samarbeidsferdigheter handler blant annet om &
kunne bruke tiden fornuftig mens man venter pa tur,
dele med andre, hjelpe andre, fglge regler og
beskjeder, samt & kunne g over til andre aktiviteter
uten 4 protestere. Det dreier seg om & samarbeide
med jevnaldrende og med voksne. Samarbeid gves i
reelle samarbeidssituasjoner og nir samarbeidet
aktivt verdsettes. Barn og unge larer slike ferdigheter
best ved at de far samarbeide mye (Jahnsen 2000).

Selvhevdelse er & kunne be om hjelp og informasjon,
4 presentere seg og & reagere pa andres handlinger.
Videre handler det om & kunne markere seg sosialt,
blant annet ved & uttrykke egne meninger og stand-
punkter, og si nei til det man helst ikke bgr vaere med
pa. Evne til hensiktsmessig selvhevdelse er ofte av-
gjgrende for & kunne delta aktivt i sosiale miljger og
fellesskap. Selvhevdelse dreier seg om & uttrykke
uavhengighet og autonomi, samt & ta sosial kontakt
og initiativ. I noen grad dreier det seg om forholdet
mellom & vere aktgr i eget liv og brikke i andres liv
(Nordahl 2002, s. 181).

Selvkontroll regulerer forholdet mellom atferd og fgl-
elser, og noen omtaler dette som impulskontroll. Det
handler om evnen til & tilpasse seg fellesskapet og ta
hensyn til andre. Nar man opplever frustrasjoner og
motgang, eller nir det oppstar uenigheter eller kon-
flikter, kommer evnen til selvkontroll tydelig fram i
maten man reagerer pa erting og kommentarer pa4,
uten 4 bli sint og ta igjen. Man mé kunne utsette
behov, for eksempel vente pé tur, og kunne vise
glede og sinne pa situasjonstilpassede méter (Gres-
ham & Elliott 1990).

Ansvarlighet dreier seg om & vise respekt for egne og
andres eiendeler og arbeid, samt & kunne utfgre opp-
gaver. Man utvikler ansvarlighet gjennom & f4 med-
bestemmelse og ta konsekvensene av det. En forut-
setning for ansvarlighet er derfor tillit. Ansvarlighet
handler ogsd om & kommunisere med voksne (Gres-
ham & Elliott 1990). Det er viktig & merke seg at i en
skole hvor barn og unge er omgitt av regler og kontroll
p4 alle kanter, har de f4 muligheter til & utvikle ansvar.

Lek, glede og humor handler om & kunne feire
gode ting og fele glede ved egen og andres mest-
ring. Lek er en samva@rsmite og varemdte for

2 SOSIAL KOMPETANSE

barn. Evnen til & leke med andre, for eksempel so-
sial rollelek, blir en forutsetning for sosialt sam-
spill med andre barn og for lering av sosiale fer-
digheter. Rollelek krever blant annet dpenhet, flek-
sibilitet og god fantasi (Olofsson 1993a). Videre
handler det om enighet, gjensidighet og alternering
i lek (Olofsson 1993b). Lek, glede og humor er be-
slektet i og med at de er preget av en her-og-né-til-
stand, en fri flyt hvor man ikke fglger konvensjo-
nelle regler for tenkning og atferd. Gjennom ulike
typer lek utvikles barns symbolforstielse og rolle-
taking, det vil si & ta en annens perspektiv. Fantasi,
utfoldelse og aktivitet kjennetegner kompetanse-
omradet (Lamer 1997b).

Et fellestrekk ved disse sosiale kompetanseomra-
dene er at de dreier seg om & utvikle prososiale hand-
linger. Forenklet kan vi kalle prososial atferd
«trgste-og-hjelpe-atferd» (Dunn 2001). Prososiale
handlinger betraktes som frivillige og til nytte for
andre. Prososiale barn gir andre ros, er vennlige og
viser tydelig at de bryr seg om andre. De utfgrer po-
sitive sosiale handlinger, som & anerkjenne andre, gi
hjelp og stgtte og dele med andre. Det prososiale
dreier seg ogsd om empati, om 4 kunne sette seg inn
i hvordan andre har det, og trekke konsekvenser av
dette. Det er handlinger som utfgres spontant uten at
man er opptatt av den umiddelbare egennytten.

2.2 Det sosialt kompetente barnet

Alle barn er selv aktive bidragsytere i sin egen sosia-
liseringsprosess og utvikling. Deres evne til & velge
og til & tilpasse seg krav, normer og forventninger de
mgter i ulike situasjoner, er et vesentlig element i so-
siale ferdigheter. Kompetente barn vil kunne legge
om sin atferd eller skifte sosiale strategier fra situa-
sjon til situasjon, samtidig som de selv tar sosiale ini-
tiativ. De blir beskrevet som overveiende positive og i
stand til & lgse konflikter og uenigheter mellom seg
selv og andre (Ogden 2001). Kompetente barn er flek-
sible, bade kognitivt og atferdsmessig (Lerner 1986).

Barn og unge med god sosial kompetanse priori-
terer sosiale mal og utvikler positive relasjoner til
medelever og lerere. De stir bedre rustet til & mestre
skolen som sosial arena enn barn som viser lavere
sosial kompetanse. De kompetente barna er vanlig-
vis positive i sin kontakt med andre mennesker, og
blir lettere akseptert badde blant andre barn, unge og
voksne. Putallaz og Gottman (1982) peker pa at de
kompetente barna og ungdommene begrunner sin
uenighet med andre og hevder sine meninger og ret-
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tigheter pa en positiv méte. De viser selvstendighet
og foreslar gode alternativer nér de kritiserer venner.
De har lett for 4 etablere vennskap fordi de ser og
forstdr gruppenormer og sosiale regler, og er i stand
til & velge mellom ulike strategier for & oppnd @nsket
resultat. De ser etter likheter heller enn forskjeller
mellom seg selv og andre og er dermed flinke til &
skape en opplevelse av solidaritet.

Barn og unge som viser hgy sosial kompetanse, er
mer ngyaktige i sin kommunikasjon med andre, og
gjennom béde ikke-verbal og verbal kommunika-
sjon etablerer de kontakt med andre (Putallaz &
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Gottman 1982). De har ofte en mer positiv oppfat-
ning av seg selv enn barn og unge som viser lavere
sosial kompetanse. Barn og unge som har god sosial
kompetanse, ser ut til & ha et vern mot negativt sam-
spill blant jevnaldrende og uttrykker uavhengighet
og selvstendighet. Disse barna er positive og i stand
til & Igse konflikter og avklare uenigheter seg imel-
lom. De har tro pé at de kan bruke sin kompetanse til
4 mestre motgang og stress. Sosialt kompetente barn
har tiltro til sin egen kompetanse, og de opplever at
den blir etterspurt og bekreftet i ulike sosiale miljger
(Ogden 1995).



3

Perspektiver pa sosial kompetanse

Begrepet sosial kompetanse er mye brukt og gir god
mening i dagliglivet. Problemene melder seg nér vi
skal forsgke & forstd begrepet med skolen som kon-
tekst. Interessen for sosial kompetanse i forsknings-
sammenheng kan forstds som en reaksjon pa pro-
blem- og avviksorientert forskning om barn og
unges utvikling (Ogden 1995). Temaer i forskningen
har blant annet vert hvordan sosial kompetanse ut-
vikles, og dens betydning for barn og unges utvik-
ling og tilpasning i samfunnet.

I forrige kapittel er begrepet sosial kompetanse
definert, og det er pekt pd at begrepet kan deles opp
i underdimensjoner eller sosiale kompetanseomra-
der. I dette kapitlet skal vi se sosial kompetanse og
de ulike kompetanseomrédene i forskjellige per-
spektiver, for & vise hvordan man kan forsté begrepet
i et leerings- og utviklingsorientert perspektiv, et
kontekstuelt perspektiv, et aktgrperspektiv og et pe-
dagogisk perspektiv. Kapitlet skisserer noen konse-
kvenser for skolene, avhengig av hvilket perspektiv
man tolker begrepet inn i

3.1 Sosial kompetanse i et leerings-
0g utviklingsperspektiv

Innen de psykologiske tilnermingene har sosial
kompetanse blitt studert bdde i forhold til barn og
unges oppvekstbetingelser og som et laeringsfeno-
men hvor lav sosial kompetanse betraktes som et ut-
trykk for manglende l@ring. Problemstillingen blir
da hvordan barn og unge med kompetansemangler
kan tilegne seg sosial kompetanse i en laeringspro-
sess. Med dette utgangspunktet er det utviklet flere
leeringsprogram som har til hensikt & bedre eller ut-
vikle prososiale ferdigheter (Argyle 1985). Det har
vert arsaks- og ferdighetsorienterte modeller med
modifisering av atferd som siktemdl. Sgkelyset har
vert rettet mot ferdighetsomrader og har blitt av-
grenset til observerbar atferd. Begrepene sosial
kompetanse og sosiale ferdigheter er brukt om hver-

andre. Denne l@ringspsykologiske tilnrmingen til
sosial kompetanse har ikke lagt vekt pa betydningen
av kognitive prosesser og andre individuelle forut-
setninger for lering av sosial kompetanse (Nordahl
2000b).

I sosialt-kognitivt betinget leringsteori er det ut-
viklet tilnerminger til sosial kompetanse som i
stgrre grad ivaretar de kognitive prosessene (Ban-
dura 1977, Gresham & Elliott 1990, Schneider
1993). Det pépekes at for & kunne anvende sosiale
ferdigheter kreves det bade perseptuelle ferdigheter
og kognitive overveielser. Individet m& vare i stand
til & vurdere hvilke sosiale ferdigheter som passer i
bestemte situasjoner, og nar de skal anvendes. I et
slikt perspektiv blir sosial kompetanse knyttet til
empati og rolletaking, det vil si til & kunne sette seg
inn i andres fglelser og intensjoner. I et sosialt-kog-
nitivt perspektiv innebzrer sosial kompetanse ogsa a
kunne kontrollere egne impulser og gnsker for &
kunne ta hensyn til andre, det vil si selvkontroll. So-
sial kompetanse uttrykkes fgrst og fremst gjennom
handling, og derfor mé de kognitive prosessene om-
settes til handling (Nordahl 2000b). Barn og unge
ma derfor ha tillit til sine omgivelser, kunne ta sosi-
alt initiativ og ha en selvoppfatning som gjgr dem
utadrettede og sikre i sosialt samspill. Denne delen
av sosial kompetanse blir ofte betegnet som selvhev-
delse (Lamer 1997b).

Utviklingspsykologiens tilnerming til sosial
kompetanse har sitt utgangspunkt i henholdsvis risi-
kofaktorer og mestringsferdigheter (kompetanse)
hos barn og unge. Risikofaktorer for utvikling av
antisosial atferd er knyttet til barn og unges omgi-
velser og dreier seg om individuelle forutsetninger,
familieforhold, oppvekstvilkar, kamerater og sosiale
interaksjoner, skoleerfaringer og forhold i nermil-
joet (Rutter mfl. 1994). Risikoen for en avvikende
livsfgrsel antas & ha en multipliserende effekt i for-
hold til antall risikofaktorer et barn eller en ungdom
er utsatt for. Motvekten til risikofaktorer er mestring
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eller kompetanse. Her ses kompetanse som noe mer
stabil over tid enn mestring, som ofte knyttes til en-
keltsituasjoner (Garmezy 1989). Innenfor barn og
unges personlige kompetanse er sosial kompetanse
et viktig omrade som kan bidra til en positiv sosial
utvikling til tross for risikofaktorer som barn og
unge kan vare utsatt for (Ogden 1995). Det gjelder
bade en generell sosial utvikling og evne til & mestre
motgang og kriser. Implisitt i denne utviklingspsy-
kologiske tiln@rmingen til sosial kompetanse ligger
et universelt sosialt kompetansebegrep. Det vil si at
sosial kompetanse vurderes relativt uavhengig av
den konteksten kompetansen anvendes i. Det at teo-
riene mangler det kontekstuelle perspektivet, er en
kritikk som kan rettes mot bdde en leringspsykolo-
gisk og en utviklingspsykologisk tiln@rming til so-
sial kompetanse (Nordahl 2000b).

3.2 Sosial kompetanse i et
kontekstuelt perspektiv

I kontekstuelle teorier er man opptatt av sammen-
hengen mellom sosial kompetanse og barn og unges
oppvekstmiljg eller kontekst. Man legger vekt p&
hvordan barn og unges kompetanse er knyttet til og
utvikles i samspill med sitt miljg (Ogden 1995, s.
75). Barn og unges evne til 3 tilpasse seg krav, nor-
mer og forventninger de mgter i ulike sosiale situa-
sjoner, og deres evne & pavirke dem er vesentlig i ut-
gvelsen av sosiale ferdigheter (Lamer 1997b, s. 47).
God sosial kompetanse innebarer dermed & kunne
legge om atferd eller skifte sosiale strategier fra situa-
sjon til situasjon, med andre ord & ha en forstéelse av
at ulike sosiale kontekster stiller ulike krav til sosial
kompetanse (Nordahl 2000b).

I et kontekstuelt perspektiv kan mangelfull fram-
visning av sosial kompetanse handle om kontekstu-
elle og miljgmessige problemer eller ubalanse
mellom individ og miljg (Ogden 2001). I skolen kan
elever oppleve at noen lerere vurderer deres hand-
linger som kompetente, mens andre lerere kan vur-
dere de samme handlingene som tegn pa manglende
kompetanse. Det er ogsé slik at god sosial kompe-
tanse i én situasjon ikke ngdvendigvis er god i en
annen situasjon. Sosial kompetanse kan derfor ikke
betraktes bare som et individuelt forhold, men ogsa
som uttrykk for bestemte krav og normer i sosiale
miljger (Nordahl 2000b). Konsekvensen av dette i
skolen er at sosial kompetanse bgr vurderes pa bak-
grunn av sosial arena, tid og hvilke personer som
inngdr i samhandlingen som er i fokus.

Det er ogsé viktig & vurdere hvilke krav og for-
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ventninger det stilles til barns sosiale kompetanse
ved den enkelte skole. Er forventningene og kravene
til sosial kompetanse entydige og eksplisitte eller
mer diffuse og implisitte? Det kan vare grunn til 4
drgfte om skolens krav til sosial kompetanse kan
skape problemer og vanskeligheter for barn og unge
som i hjemmesituasjonen og/eller i forhold til kame-
rater anvender andre former for sosial kompetanse
(Nordahl 2000b og 2002).

Jevnaldrende barn og unge stiller ogsa sosiale
krav til hverandre (Frgnes 1995). A vere sosialt
kompetent i forhold til jevnaldrende dreier seg ofte
om & mestre og tilpasse seg et bestemt miljg med so-
siale krav og implisitte normer (Ogden 2001). Det
kan tenkes at det er motsetninger mellom skolens og
de jevnaldrendes krav til sosial kompetanse. I skolen
kan det forventes en prososial atferd overfor lererne
i form av & vere snill, flittig og lydig, mens det i for-
hold til jevnaldrende kan vere implisitte krav om &
st i opposisjon til lererne og ikke alltid gjgre det
man blir bedt om (Nordahl 2000b). Sosialt kompe-
tente barn i undervisningssituasjoner er ikke ngd-
vendigvis alltid sosialt kompetente i forhold til jevn-
aldrende. I dette ligger det ogséd en antakelse om at
enkelte barn og unge kan vere sosialt kompetente i
sosiale situasjoner i forhold til voksne, men velger
ikke & vaere det.

Et sosialt kompetent barn kan béde tilpasse seg og
ta hensyn til andre og hevde egne behov. Det vil si at
det er bade prososialt og selvhevdende. Prososial at-
ferd innebearer i noen grad en tilpasning til sosiale
miljger. En ukritisk tilpasning til ethvert sosialt miljg
kan fgre til at barn og unge tilpasser seg sosiale mil-
joer med normer og forventninger som ikke er etisk
forsvarlige (Lamer 1997b). En ensidig tilpasning til
skolens forventninger om sosial kompetanse kan
skape problemer for den sosiale kompetansen i for-
hold til jevnaldrende, og kanskje hemme empati og
evne til & ta kontakt med andre. Sosial kompetanse
inneberer derfor ogsé selvrealisering og personlig
utvikling, blant annet evne til & si nei (Nordahl
2002). Sosial kompetanse krever derfor at man ma
kunne vurdere konsekvensen av sine handlinger.
Handlinger som gar ut over tredjepersoner, kan ikke
sies & vare sosialt kompetente, selv om de er i sam-
svar med krav og forventninger i et sosialt miljg.

Sosial kompetanse kan ogsd omfatte noen felles
temaer pd tvers av ulike kontekster, fordi barns ulike
sosiale arenaer har likhetstrekk. Dette fenomenet
kan tilskrives det universelle elementet i sosial kom
petanse. Barn mgter gjerne noen av de samme for-
ventningene for eksempel i skolen som i hjemmet.



Det kan vere slik at foresatte og lerere har visse fel-
les oppfatninger av hva som er akseptabel og for-
ventet sosial kompetanse. I hvilken grad det er sam-
svar mellom foresattes og skolens krav til sosial
kompetanse, kan virke inn pa barnas framvisning
av kompetanse pa de ulike arenaene. Det at barn
faktisk oppferer seg forskjellig hjemme og pé sko-
len, kan vere et uttrykk for manglende samsvar
mellom skolens og hjemmets krav og forventninger
til hva som er sosialt akseptabelt og kompetent
(Ogden 1995). Dette synliggjor ngdvendigheten av
et samarbeid mellom hjem og skole i arbeidet med
sosial lering i skolen. Det kontekstuelle perspekti-
vet pa sosial kompetanse gjgr det ogsd mulig & vur-
dere den sosiale kompetansen i et kjgnnsperspek-
tiv. Det kan vare slik at omgivelsene stiller andre
krav til gutters enn til jenters sosiale kompetanse
(Nordahl 2002).

For skolen innebarer det kontekstuelle perspekti-
vet pé sosial kompetanse at skolen mé samordne
krav og forventninger til sosialt akseptert og kompe-
tent atferd med foreldrenes og elevenes perspektiver
pa sosial atferd. Videre mé skolen tydeliggjgre, ak-
tivt etterspgrre og vise hvilke forventninger de har til
elevenes atferd. Det er ogséd av vesentlig betydning
at skolen analyserer om skolens krav og forvent-
ninger til sosial kompetanse ligger n@rmest opp til
jentenes eller guttenes sosiale kompetanse.

3.3 Sosial kompetanse i
aktgrperspektiv

Forstaelsen av eleven som handlende aktgr i klasse-
rommet ser ut til & veere vesentlig for & kunne péa-
virke elevenes handlinger og l®ringsstrategier
(Nordahl 2002). Med aktgrperspektiv menes at ele-
ven selv har en hensikt med sine handlinger, og at
han eller hun selv tolker sine erfaringer i skolen.
Dette inneberer en forstéelse av at elevene selv vel-
ger sosiale handlinger i forhold til mal de har satt for
seg selv. Disse malene kan vere knyttet til jevnald-
rende eller til de voksne pé skolen. Elevene er aktg-
rer som velger handlinger som for dem er rasjonelle
i forhold til de méalene de har satt seg. Det vil si
handlinger som elevene vurderer slik at de gir et
godt resultat.

Teorien om det rasjonelle valg betraktes som nyt-
teorientert, og den er knyttet til enkeltelevers hand-
linger. Det innebarer at handlinger blir valgt som
middel til & nd et mal (Elster 1989, s. 22). Rasjona-
litet som grunnlag for & forklare menneskelig atferd
er derfor knyttet til framtid. Det dreier seg om &
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finne de beste handlingene til & nd gitte mal. Valget
blir styrt av det intenderte resultatet av handlingene.
Den rasjonelle handlingen er et resultat av to proses-
ser. En gitt situasjon vil skaffe eleven informasjon
som gir ulike muligheter for handling. Deretter vel-
ger han eller hun en handling som skal realisere et
gnske. Implisitt i en slik méte 4 forstd elevenes hand-
linger pé ligger det en forutsetning for autonomi og
at elevene handler pa grunnlag av egne preferanser
og ikke pa grunn av konformisme og sosiale vaner
(Nordahl 2002). Det kan tenkes at elevenes gnsker
og mal ikke alltid er i overensstemmelse med lere-
rens og skolens mal og gnsker pé et gitt tidspunkt.
Elevene skal ogsd ivareta venner og vedlikeholde og
utvikle vennskap, som ofte strekker seg ut over den
tiden de er i skolen.

Elevenes handlinger i skolen m4 forstds som in-
tensjonale og til dels rasjonelle. Atferden og hand-
lingene deres sikter mot & realisere et mal ut fra den
virkelighetsoppfatningen de har. I et slikt perspektiv
ber man inkludere muligheten for at noe problemat-
ferd i skolen er en rasjonell og subjektiv handling
(Nordahl 2002).

Innenfor forstielsen av at elevenes framvisning
av sosial kompetanse er rasjonelle handlinger, kan
dette tolkes som mestringsstrategier. Det er ogsa slik
at noe problematferd i skolen kan forstds som rasjo-
nelle handlinger fra elevenes stisted, og disse hand-
lingene kan ogsd tolkes som mestringsstrategier.
Alle vil vi forsgke 4 mestre og oppna kontroll, for
eksempel i de sosiale situasjonene som vi befinner
oss i. Eksempler pé slike sosiale situasjoner er klas-
serommet og friminuttene. Mestringsstrategier ut-
vikler seg over tid, og det er fglelsen eller opple-
velsen av & mestre som er det sentrale. Nr spriket
mellom skolens krav og forventninger og elevenes
skolefaglige og sosiale kompetanse blir for stort, kan
elevene utvikle forskjellige mestringsstrategier. Pro-
blematferd kan pd denne méten forstds som en mest-
ringsstrategi (Bg mfl. 2002).

I situasjoner i skolen hvor elevene opplever at
deres egne erfaringer og kompetanse blir devaluert,
kan mange reagere med bevisst motstand i form av
opposisjonell atferd, kritikk eller passivitet. Mot-
stand som en méte & forstd problematferd pa er hen-
tet fra «theory of resistance» innenfor det l@replan-
teoretiske feltet (Giroux 1989). Dersom man forstar
eleven som aktgr i eget liv, kan det se ut som om ele-
ver viser motstand mot et skolesystem og en under-
visning de ikke er tilfreds med. Noen elever viser
motstand i situasjoner hvor de opplever seg lite
verdsatt, ved at deres erfaringer, kompetanse, inte-
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resser og normer ikke blir tatt hensyn til (Bg mfl.
2002). Skolen og oppleringen ma derfor bestrebe
seg pd & mote elevene pa deres egne premisser. Det
betyr at den barne- og ungdomskulturen som ele-
vene har med seg, skal vernes om og brukes aktivt i
oppleringen (Frgnes 1995). Skolen kan ivareta ele-
venes interesser og verdier ved 4 anvende dem i
undervisningen. Sammenhengen mellom opplaring-
ens innhold og det sosiale og kulturelle miljget ele-
ven er vokst opp i, bgr komme tydelig fram i skolen
og undervisningen (Nordahl 2002).

Lereplanverket pépeker at elevene i skolen skal
stimuleres til & ta personlige standpunkt og handle
etter egen overbevisning, og at skolen skal utvikle
elevene som selvstendige og uavhengige personer.
Putallaz og Gottman (1982) sier blant annet at et so-
sialt kompetent barn viser selvstendighet og hevder
sine meninger i samspill med andre barn og voksne.
De reagerer egnet pd andres sosiale signaler, og de
tar selv sosiale initiativ nir de gnsker kontakt med
andre. Lareplanverket gnsker at skolen skal bista
elevene med & utvikle en kritisk og reflekterende
selvinnsikt. Det innebarer at skolen m4 utvikle ele-
venes evne til hensiktsmessig selvhevdelse, som
blant annet handler om & kunne si nei til det de helst
ikke bgr vaere med pa. Studier knyttet til lering av
kritisk og selvstendig tenkning viser ifplge Marker
og Mehlinger (1992) at dette i liten grad skjer i
skolen. Sosialt kompetente barn sier ifra til jevnald-
rende ndr de er uenige, og foreslar selv Igsninger pa
eventuelle uenigheter. De er kritiske og kan lettere
std imot gruppepress enn barn og unge som viser
mindre sosialt kompetent atferd (Putallazog Gott-
man 1982).

I skolen vil sosialt kompetente elever trekke veks-
ler pa sin kompetanse i forhold til de situasjonene de
er oppe i, og i forhold til de mél de har satt seg.
Eksempler pa det er elever som oppfgrer seg anner-
ledes mot medelever og lereren nar for eksempel
rektor er til stede i klasserommet. Det betyr at
elevene vurderer hvilke handlinger det er hensikts-
messig a bruke for & nd mal knyttet til skole og/eller
jevnaldrende i framtiden. I et lererperspektiv kan
det noen ganger synes som om en elev velger uhen-
siktsmessige handlinger, og handlingene kan bli de-
finert som problematiske. I elevens virkelighet kan
det handle om 4 etablere vennskap eller & vedlike-
holde vennskap. Det innebzrer at eleven kan ha hgy
sosial kompetanse, men at han eller hun velger & vise
sosial kompetent atferd overfor venner i stedet for
overfor skolen og l@reren.
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3.4 Sosial kompetanse i et
pedagogisk perspektiv
En rekke begreper og temaer som gjelder pedago-
gikk og skole, har et innhold som ligger nar opp til
innholdet i begrepet sosial kompetanse. Skolens
oppgave er knyttet til at barn og unge skal tilpasse
seg og overta samfunnets felles verdier og aksepterte
normer, samtidig som de skal utvikle seg til selv-
stendige og ansvarsfulle mennesker. Pedagogikken
har et normativt aspekt som blant annet handler om
hvilken form for sosial kompetanse vi tar sikte pd &
utvikle hos barn og unge (Nordahl 2000b).

Sosial kompetanse i et pedagogisk perspektiv
dreier seg om hvordan skolen ivaretar sine oppgaver
knyttet til barn og unges sosiale og personlige utvik-
ling og tilpasning til samfunnet. Videre rettes sgke-
lyset pé skolens arbeid med & gi elevene kunnskaper,
holdninger og ferdigheter slik at de kan delta aktivt i
samfunnet eller fellesskapet med andre. Det vil si ut-
danning av samfunnsborgere eller utdanning til
«gagnlege og sjolvstendige menneske» (L97).
Mange hevder at den sosiale oppl@ringen i skolen er
et implisitt omrdde som ofte er bakt inn i historie- og
samfunnsundervisning, tilnerming til konflikter og
motsetninger i samfunnet, tilpasning til sosiale nor-
mer og opplaering i demokrati, moralsk utvikling og
evne til reflektert tenkning (Marker & Mehlinger
1992). Flere av disse temaene ligger innenfor eller
nar opp til det som her er definert som sosial kom-
petanse. Forskningen pd omréadet konkluderer med
at de verdier og normer som i praksis formidles i
skolen, ofte ikke er eksplisitt uttrykt, verken i peda-
gogisk planlegging eller i pedagogisk praksis hos
leererne. Det betyr at det ikke alltid er god overlap-
ping mellom intensjonene i lover og lereplaner og
den praktiske pedagogiske hverdagen. Derfor er det
vanskelig & si noe konkret om de verdiene og nor-
mene som formidles i skolen, er rettet mot en ensidig
tilpasning til samfunnet, eller om det ogsé dreier seg
om at elever skal klargjore egne verdier. Vi vet imid-
lertid at elevene i den norske grunnskolen deltar lite i
aktiviteter for  laere sosiale normer (Nordahl 2000Db).

Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen
inneholder en rekke sosiale mélsettinger, men ingen
retningslinjer for hvordan disse malene skal nds. I
mangel pa retningslinjer kan resultatet bli at ulike
skoler opererer med forskjellige tilneerminger til om-
rddet sosial leering i skolen. Det blir derfor viktig for
skoler & utarbeide en felles policy og felles forvent-
ninger til barns sosiale kompetanse tilpasset de ulike
alderstrinn.



Bade Marker og Mehlinger (1992) og Purple og
Ryan (1988) hevder med utgangspunkt i skolens mo-
ralske opplering at det finnes lite av systematiske
data om hvordan og pé hvilken méte verdimessige
og normmessige spgrsmal blir presentert i skolen.
Men selv om skolens arbeid med sosiale og morals-
ke spersmadl i liten grad er synlig, er skolen sterkt
involvert i elevenes utvikling innen disse omridene.
Normer og verdier blir forvaltet og formidlet til ele-
vene uten at lererne ngdvendigvis ser pd dette som
moralsk eller sosial lering (Nordahl 2001).

Den sosiale og personlige l®ringen og utviklingen
i skolen knyttes ofte til den skjulte lereplanen
(Goodlad 1979), det vil si til det som lares i skolen,
samtidig som elevene far skolefaglige kunnskaper
og ferdigheter. Den skjulte lereplanen innebarer
blant annet hvordan barn og unge lerer 4 tilpasse seg
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skolens normer og verdier, og hvordan de larer rett-
ferdighet og sosialisering i fellesskapet av jevnald-
rende. Denne laringen foregér hver dag i og utenfor
klasserommet pé skolen, selv om den ikke er malret-
tet (Gundem 1990). Det kan tenkes at skoler forval-
ter dette lringsomradet pd en usystematisk og lite
synlig mate. Mange mener at den skjulte lereplanen
er mer motstandsdyktig mot endring enn den synlige
leereplanen, nettopp fordi fenomenene i en skjult lz-
replan sjelden er omtalt. Undersgkelser viser videre
at elevene deltar lite i konkrete aktiviteter i skolen
for & leere sosiale normer og verdier, samt aktiviteter
knyttet til lering av kritisk og selvstendig tenkning
(Ericson & Shultz 1992). Derfor bgr skolen veare
mer oppmerksom, systematisk og informativ om-
kring oppl@ringen knyttet til elevenes sosiale og
personlige utvikling (Nordahl 2000b).
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4

Utfordringer ved sosial kompetanse

Ovenfor er begrepet sosial kompetanse definert, og
vi har forsgkt & formidle en sammensatt forstielse av
hva begrepet inneberer. Det er imidlertid mange ut-
fordringer knyttet bade til selve begrepet og ikke
minst til hvordan man skal bruke sosial kompetanse
i en pedagogisk sammenheng. Slik begrepet er defi-
nert, har det fire viktig implikasjoner i skolen. For
det fgrste ma sosial kompetanse relateres til hvor
godt resultatet blir i en gitt sosial oppgave. For barn
i grunnskolen er slike viktige oppgaver a fa innpass i
kameratgrupper, & lgse konflikter med foreldre og
venner, 4 fé tak i en gnsket leke eller & forhandle med
venner om lek og lekkontekst (Vedeler 2000). Det
innebarer at skolen mé forsgke & forstd elevenes
strategier i disse sammenhengene, og elevenes sosi-
ale kompetanse mé derfor ses i lys av veldefinerte
sosiale oppgaver. Videre mé sosial kompetanse be-
traktes som en dynamisk og ikke en statisk prosess.
Sosial kompetanse kan leres, og den utvikler seg
over tid i interaksjon med ferdigheter pa andre ut-
viklingsomrader. For det tredje er det viktig at sosial
kompetanse ses i forhold til alder, individuelle for-
skjeller og forutsetninger. Den fjerde utfordringen er
4 forstd sosiale handlinger i et kontekstuelt perspektiv.

4.1 Sosial kompetanse er
situasjonsavhengig

Ut fra et kontekstuelt perspektiv dreier sosial kom-
petanse seg om 4 tilpasse seg ulike sosiale miljger.
Sosial kompetanse inneholder bdde en personlig di-
mensjon og en miljgdimensjon. Sosialt kompetent
atferd kan derfor variere med barn og unges alder,
sosial arena og situasjoner. Barn og unge er alltid so-
sialt kompetente i forhold til noe eller noen (Pape
2001). Ulike sosiale situasjoner krever ulik sosial
kompetanse.

Det normative elementet i sosial kompetanse
inneberer en sosial bedgmming av barns atferd. En
sosial ferdighet som vurderes som verdifull i én
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sammenheng, kan bli betraktet som negativ i en
annen sammenheng (Ogden 1995). Fordi begrepet er
knyttet til hvor man er, og hvem man er sammen
med, blir det viktig & vurdere hvilke krav og forvent-
ninger det stilles til sosial kompetanse p& den enkelte
skole. Barn og unge som er sosialt kompetente i
hjemmet, er ikke ngdvendigvis sosialt kompetente i
skolen — og omvendt. Barn og unges sosiale kompe-
tanse kan knyttes direkte til det miljget de er en del
av. De kan i noen situasjoner oppleves a fungere dér-
lig sosialt, mens det i virkeligheten er miljget og det
sosiale klimaet som er problemet (Nordahl 2000b).
Sosial kompetanse kan vare bade situasjonsspe-
sifikk og kontekstspesifikk, men ogsd generell og
universell. I samme kultur er det grunn til 4 anta at
barn og unge ogsd mgter noen like kompetansekrav
i de miljgene de beveger seg i. Sosial kompetanse
omfatter dermed noen felles temaer. Foreldre og la-
rere kan ha bade felles og like oppfatninger om hva
som er kompetent atferd. I skolen er det viktig & av-
dekke hvor godt samsvar det er mellom foreldrenes
og skolens forventninger til barns sosiale kompe-
tanse. Det at barn og unge oppforer seg forskjellig pd
skolen og i hjemmet, kan veare et uttrykk for ulike
oppfatninger av hva som er akseptabel og forventet
sosial kompetanse pa de to arenaene (Ogden 1995).

Det at sosial kompetanse ogsd innebearer en uni-
versell dimensjon, kan gjgre at barnet finner det mer
meningsfullt & opptre sosialt kompetent, samtidig
som dette elementet kan virke som en motiverende
faktor for & lere og vise kompetent atferd i ulike
sammenhenger. Sosialt kompetent atferd kan der-
med tolkes som en viktig «inngangsbillett» til ulike
sosiale situasjoner (Ogden 2001).

Konsekvensene av dette blir at sosial kompetanse
ikke bare kan betraktes som et individuelt fenomen,
men ogsd som et uttrykk for bestemte verdier, krav
og normer i ulike miljger. Derfor er det viktig & vur-
dere hvilke krav og forventninger som stilles til ele-
venes sosiale kompetanse i skolen. Alle lererne méa



ha en klar oppfatning av hvilke krav og forvent-
ninger skolen stiller til elevene. Skolen bgr drgfte
om disse kravene er entydige og tilstrekkelig godt
formidlet til elever og foreldre, eller om kravene er
implisitte og diffuse. Man bgr ogsd vurdere om sko-
lens krav til sosialt kompetent atferd kan skape pro-
blemer for barn og unge som i hjemmesituasjonen
og/eller i forhold til kamerater anvender andre for-
mer for sosial kompetanse. Det er en fordel at flest
mulig barn og unge opplever hgy grad av samsvar i
forventninger og krav til sosial kompetanse i de mil-
joene de ferdes i. Det er viktig at l&rerne og skolen
aktivt etterspgr og anerkjenner sosialt kompetent at-
ferd hos elevene. For at elevene skal finne dette me-
ningsfylt, er det vesentlig at kompetansen som etter-
spgrres, er verdifull pd flere arenaer enn skolen.

4.2 Sosial kompetanse
mellom jevnaldrende

Barn og unge utvikler grunnleggende sosial kompe-
tanse i interaksjon med sine foreldre. Med gkende
alder far pdvirkning fra venner og andre voksne
stgrre betydning. De sosiale relasjonene til jevnald-
rende er for alle barn og unge svert viktige i utvik-
lings- og leringssammenheng (Frgnes 1995). Fordi
skolen er den arenaen hvor barn og unge tilbringer
mest tid sammen med jevnaldrende, er det av stor
betydning at skolen har et bevisst forhold til dette.

I skolen er det ikke bare lzrere og skolen som in-
stitusjon som stiller krav til elever om & vise sosialt
kompetent atferd. Venner og klassekamerater har
ogséd forventninger og krav til hva som er sosialt
kompetent atferd (jf. kap 3.2 om sosial kompetanse i
et kontekstuelt perspektiv). Undersgkelser har vist at
barn og unge som tidlig avvises av jevnaldrende,
kommer dérligere ut med hensyn til sosiale ferdig-
heter enn andre barn og unge (Elliott & Gresham
1989). Dette bekrefter sammenhengen mellom so-
sial kompetanse og sosial attraktivitet. Det er viktig
at skolen er oppmerksom pa dette, slik at voksne kan
folge med pa hva som er sosial kompetanse, eller
hva som er sosialt attraktivt, mellom jevnaldrende.
Behovet for & ha venner er en viktig drivkraft for ut-
vikling av sosiale ferdigheter. Det viser seg at barn
og unge er relativt konforme i forhold til det de opp-
lever som normer og forventninger i grupper de @gns-
ker & identifisere seg med. Pavirkningen fra jevnald-
rende kan fremme prososial atferd, men det sosialt
attraktive kan ogsd bli avvikende og negativt i noen
miljger (rus, kriminalitet, vold og mobbing).

De interpersonlige ferdighetene, det vil si & aksep-
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tere andre, & kunne snakke og samarbeide med
andre, er viktige for at barn og unge skal utvikle
gode sosiale relasjoner til jevnaldrende (Ogden
2001). Relasjonsferdigheter gar ut pé & ta initiativ til
samhandling, reagere pd andres henvendelser og ha
evne til & omgas andre. Disse ferdighetene er serlig
viktige nér barn og unge forsgker & skaffe seg ven-
ner, og for & holde pa venner. Pé kort sikt vil slike
ferdigheter gjgre at barn og unge opplever at de kan
kommunisere og samhandle med andre pé en effek-
tiv mate. P4 lengre sikt kan sosial kompetanse fgre
til varig vennskap, nerhet, trygghet og tilhgrighet i
grupper og sosiale fellesskap.

Sosial kompetanse kan ogséd vurderes i et kjgnns-
perspektiv. Det kan vare slik at man stiller andre
krav til jentenes sosiale kompetanse enn til guttenes.
De empatiske sosiale ferdighetene synes & bli vur-
dert hgyest av jenter, mens de sosiale samarbeidsfer-
dighetene synes 4 std hgyt i kurs hos guttene. Videre
kan det se ut som om jentene er mer motivert enn
guttene til & benytte sosiale ferdigheter. I skolen betyr
det at det kan vere ngdvendig & analysere om det er
jenters eller gutters sosiale kompetanse som ligger
narmest opp til skolens krav til sosial kompetanse.

Larerne og andre voksne bgr derfor folge godt
med pa hva som foregar i barne- og ungdomskultu-
ren. Det kan etableres negative og avvikende sosiale
miljger bade i og utenfor skolen. Det som er sosialt
attraktivt mellom jevnaldrende, kan utvikle seg til &
bli sosialt uakseptabelt. Det kan dreie seg om volde-
lig atferd, mobbing og utestenging av andre. Utvik-
ling av sosial kompetanse i skolen handler ogsd om
& ha kjennskap til og gripe inn i elevenes sosiale ver-
den (Nordahl 2002).

4.3 Selvrealisering og tilpasning

Sosial kompetanse innebarer bade selvrealisering,
personlig utvikling og tilpasning til sosiale miljger.
Selvrealisering dreier seg om utfoldelse og selvhev-
dende atferd, som blir positivt vurdert av andre. Det
handler om & kunne hevde egne meninger, std for
noe og ta sosialt initiativ. Videre innebrer det &
invitere andre til & delta eller til selv & delta uopp-
fordret i gruppeaktiviteter. Utfoldelse og selvreali-
sering vektlegges ofte i arbeidet med a forebygge
sosial isolasjon og tilbaketrekning og for at barn og
unge skal utvikle positive holdninger til seg selv
(Ogden 2001). Selvrealisering er knyttet til auto-
nomi og uavhengighet, for eksempel evnen til & si
nei og 4 std imot press fra andre (Gresham & Elliott
1990).
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Tilpasset atferd handler om respons pa andres initia-
tiv, samt & vise handlinger som er i samsvar med om-
givelsenes normer og forventninger. En slik tilpasning
er ngdvendig om vi skal delta i sosiale fellesskap med
andre. Dette inneberer at elevene skal fglge de reglene
og normene som gjelder i skolen, og at l&rerne ma
sorge for at disse reglene hindheves. Mangel p4 tilpas-
ning til skolens normer og regler vil lett kunne fgre til
uhensiktsmessige leringsmiljger. Ukritisk tilpasning
til ethvert sosialt milj¢ kan innebere at barn og unge
knytter seg til miljger med normer og forventninger
som ikke er etisk forsvarlige (Lamer 1997b).

Ensidig vekt péd at barn og unge skal tilpasse seg
skolens normer og forventninger, kan dessuten gjgre
det vanskelig for dem 4 vise sosial kompetanse i for-
hold til jevnaldrende. Konformitet og tilpasning kan
gd pa bekostning av evnen til & ta kontakt med andre.
Videre kan for sterke krav om tilpasning til skolens
normer og regler hemme barn og unges utvikling av
kritisk tenkning, og evnen til & arbeide selvstendig og
std for noe selv. Det betyr at sosial kompetanse er noe
mer enn hgflighet og folkeskikk, som bare ivaretar til-
pasningssiden ved sosial kompetanse (Nordahl 2002).

Lererne mé derfor bruke mye tid pa & oppmuntre
til positiv selvhevdelse og legge til rette for me-
ningsutveksling i klassen. Det er avgjgrende at ulike
synspunkter som kommer fram, blir anerkjent som
mater 4 forstd fenomen pd heller enn at lereren vur-
derer om meningene er riktige eller gale.

4.4 Etnisitet og konflikter

I mange norske skoler er det i dag et etnisk mangfold
av elever, og det gjgr at ulike kulturer mgtes i klas-
serom og friminutt. Elever med ulik etnisk bakgrunn
representerer ikke alltid de samme verdiene, og de
har gjennom oppveksten ogsd ofte utviklet noe ulike
former for sosial kompetanse. Som ellers i samfun-
net kan det fgre til konflikter, og skolen stir overfor
en utfordrende oppgave med & forebygge og mgte
slike motsetninger.

I arbeid med etniske motsetninger og konflikter i
skolen ser det ut til, som i mye annen pedagogisk
virksomhet, at det er ngdvendig & definere det som et
skoleproblem og ikke som et problem tilhgrende be-
stemte grupper av elever eller bestemte klasser.
Forebygging og reduksjon av etniske konflikter bgr
ikke reduseres til & angd noen elever. Det vil si at in-
dividorienterte tiltak ikke er tilstrekkelig. Hele sko-
len og alle leererne ma ta et forpliktende ansvar for
denne type forebyggende og problemreduserende
arbeid.
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Sosial kompetanse er et godt utgangspunkt for &
forebygge og redusere etniske konflikter. Arbeid
med sosial kompetanse handler om hvordan vi skal
forholde oss til hverandre péd en akseptabel mate.
Siden den sosiale kompetansen ogsa er situasjonsav-
hengig, gir det muligheter til & tilpasse innholdet i
det som skal leres, til lokale forhold. Det er her vik-
tig & drofte og ta hensyn til de konsekvensene det et-
niske mangfoldet har for den sosiale kompetansen
som skal formidles pa den enkelte skole. Skolen og
leererne mé ha forstdelse for at det blant foreldre og
elever eksisterer forskjeller pd hva som aksepteres
som sosialt akseptabelt og verdsatt. Samtidig mé
skolen etter slike drgftinger klart formidle hvilke
mdl og forventninger man har til utvikling av ele-
venes sosiale kompetanse.

4.5 Skolens to mestringsarenaer

Forskning viser at klasserommet og skolen i minst
like stor grad er en sosial arena som en l@ringsarena
for elevene (Fuglestad 1993). Med andre ord er sko-
len en leringsarena pd flere felt. Barn og unge skal
utvikle basiskunnskaper som blir viktige redskaper i
framtidig yrkes- og privatliv. De skal lere seg vik-
tige kulturelle redskaper, som skriving lesing, mate-
matikk og fremmedsprik, samt f& kunnskap om og
kjennskap til var kulturarv (Nordahl 2002).

Faglig og sosial l@ring i skolen foregér ikke uav-
hengig av hverandre. Det betyr at elevene mé mestre
minst to arenaer: den skolefaglige og den sosiale.
For elevene er det svert viktig & oppleve mestring pa
begge arenaer. Derfor ma skolen og lererne bidra
aktivt til & motvirke uheldige laeringserfaringer og til
4 utvikle elevenes sosial kompetanse bade pa den so-
siale og pa den skolefaglige arenaen.

Forskning viser at elever som mestrer den sosiale
arenaen i skolen, og som viser gode skolefaglige
prestasjoner, er i en gunstig situasjon (Nordahl
2002). De fgler trygghet i skolesituasjonen og far le-
ringserfaringer som gir grunnlag for positiv selvopp-
fatning og positiv identitetsutvikling. Disse laerings-
erfaringene kan ses som en konsekvens av et le-
ringsmiljg som er godt tilrettelagt (Sorlie & Nordahl
1998).

Ikke alle elever som viser gode prestasjoner pa
skolen, er like dyktige med hensyn til sosial kompe-
tanse. Noen strever sosialt og star kanskje utenfor
fellesskapet av jevnaldrende. De kan vere tilpas-
ningsdyktige i klasserommet og skape fé eller ingen
problemer for lereren. Det er svart avgjgrende for
disse elevene at lererne ser dem og bistar dem, slik



Faglig kompetanse og mestring

A
+
Faglig sterk, Sosialt attraktiv,
fa venner faglig sterk
+
Fa venner, Sosialt attraktiv,
Faglig svak faglig svak

Figur 1 Sosial og faglig kompetanse og mestring
(Nordahl 2002, 5.188)

at de mestrer den sosiale arenaen bedre. De sosiale
ferdighetene det her kan vere snakk om, er knyttet
til selvhevdelse, til 4 ta sosialt initiativ og 4 kunne st&
for noe selv. Samtidig er det viktig & arbeide med et
inkluderende leringsmiljg.

I skolen finnes det ogsé elever som er sosialt at-
traktive, men som ikke lykkes godt skolefaglig. En-
kelte mangler motivasjon og interesse for skolefa-
gene, men kan ha gode leringsforutsetninger. Mang-
lende interesse og motivasjon kan bidra til at det ut-
vikles negative holdninger og innstillinger til skolen.
Noen av disse elevene kan vare popul@re og ha en
lederposisjon i fellesskapet av jevnaldrende. Dersom
skolen ikke korrigerer slike holdninger, kan det lett
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utvikles et leeringsmiljg hvor flinke elever kan bli sett
pa som avvikere. Konsekvensen av dette er at leererne
ma bli flinke til 4 identifisere problemene og tilpasse
leringsoppgavene, samtidig som de legger vekt pa &
utvikle fellesskapet i en mer hensiktsmessig retning.

Noen elever opplever at de mislykkes bade skole-
faglig og sosialt. De er i en svert belastet situasjon.
Over tid kan den sosiale isolasjonen resultere i de-
presjon eller nedstemthet. Lareren mé gi faglig til-
passede oppgaver som skaper mestringsfglelse, og
legge til rette for lering av sosiale ferdigheter og
kompetanse. Ogsé i slike tilfeller er det viktig & ar-
beide med fellesskapet av jevnaldrende mot et mer
inkluderende leringsmiljg i klassen. Det er dessuten
viktig & analysere om individuelt tilrettelagt under-
visning er det beste for disse elevene. Elever som
blir tatt ut av klassen, fgler seg ofte isolert og stig-
matisert (Nordahl & Overland 1998).

Dette inneberer at leererne mé lytte til elevene og
ta konsekvensene av det i oppl@ringen. Skolen mé gi
elevene erfaringer som gjgr at de mest mulig unngar
4 komme i sveart belastede situasjoner nér det gjelder
faglig og sosial kompetanse og mestring i skolen.
Lererne mé bidra til & utvikle en skole hvor elevene
opplever seg verdsatt. I den grad skolen og lererne
klarer & legge til rette for meningsskapende aktivite-
ter, slik at elevene fér positive mestringsopplevelser,
vil elevene f& noen leringserfaringer som gir dem
tro pa at de er i stand til & mgte utfordringer som
kommer senere i livet (Nordahl 2002).
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Sosial leering i skolen

Lering av sosial kompetanse i skolen krever reflek-
terte tilnerminger og strategier. Det er ngdvendig
med klare og entydige strategier for implementering
som skolens ledelse mé ta ansvar for. Sosial kompe-
tanse er et leringsomrdde som stiller krav til et nert
og godt samarbeid med foreldrene. I dette arbeidet
mad fokuset ligge bade pé individet og pa konteksten,
og lererne ma aktivt etterspgrre viktige sosiale fer-
digheter hos elevene, bade i undervisningen og i
friminuttene (Nordahl 2002).

5.1 Forutsetninger i skolen

Hele skolens ansvar

Den enkelte skole har en helhetlig effekt som er med
péd & gke eller redusere elevenes engasjement og
identifikasjon med skolen. Denne effekten henger
sammen med skolens klima eller miljg, lerernes
kompetanse og den individuelle tilpasningen av sko-
lens tilbud (Ogden 2001). Hvis skolen skal lykkes
med & redusere elevenes problematferd og gke dere
sosiale kompetanse, spiller det skoleomfattende ar-
beidet en viktig rolle. Skolens ledelse mé vere sterkt
involvert og ta ansvar i planlegging og gjennomfg-
ring av lering av sosial kompetanse. Alle lererne
bgr kjenne til skolens krav og forventninger til sosi-
alt kompetent atferd, slik at de kan formidle dette
eksplisitt og tydelig til elever og foreldre. Det betyr
at malene for sosial lering ma tydeliggjores i skolen.
Dette bidrar til et samstemt, treffsikkert og effektivt
tilbud til alle elevene (Gottfredson mfl. 1993, Sgrlie
1991 og 2000).

Skolen utgjgr lerernes n@rmeste stgttesystem
som formidler personalets holdninger, normer og
verdier til elevenes sosiale kompetanse. Den enkelte
leerer pavirkes av samarbeidet med kollegaer og sko-
lens ledelse. Skolenivdet blir derfor svart sentralt i
arbeidet med sosial kompetanse i skolen. Det er per-
sonalet som i fellesskap har det beste utgangspunktet
for & vurdere mulighetene for & styrke de positive pa-
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virkningene. Selv om klasserommet antakelig er den
arenaen som i sterkest grad bidrar til & forme ele-
venes atferd, pivirkes mye av det som skjer i klasse-
rommet, bide direkte og indirekte av skolen som so-
sial institusjon.

Dette inneberer at skolen og lererne méa diskutere
hvilke krav og forventninger til elevenes sosiale
kompetanse skolen formidler, samt om denne for-
midlingen skjer implisitt og utydelig. Det mé arbei-
des planmessig og systematisk med sosial kompetan-
seutvikling. Det bgr utvikles skoleomfattende hand-
lingsplaner ved den enkelte skole med klart uttrykte
mal og forventninger til sosialt kompetent atferd hos
bade voksne og barn. Slike planer omfatter ikke bare
klasserommet, men hele skolen og samtlige aktgrer.

I de senere arene er det gjennomfgrt en rekke
studier omkring likheter og forskjeller i skoler som
lykkes i ulik grad med & redusere problematferd
og fremme positiv elevatferd eller elevenes sosiale
kompetanse. Forskning fra England (Rutter mfl.
1979) viser at det er store skolevariasjoner i elevenes
prestasjoner og atferd. Skoler som lykkes i arbeidet,
har ofte bedre oversikt over forhold ved egen skole
og er bedre i stand til & beskrive hva som virker
hemmende eller fremmende pé utvikling av positiv
elevatferd og skolefaglige prestasjoner hos elevene.
Resultatene av forskningen indikerer hvilke sider
ved skolen som pévirker elevenes atferd og kompe-
tanse i positiv retning. Noen av disse kjenne-
tegnene er

» godt lederskap som utgves i samrdd med kolleger,
og som er sensitivt overfor foresattes og elevenes
meninger

felles policy og felles forventninger til elevenes
faglige innsats og atferd, som er meningsfylt for
elevene, og som konsekvent fglges opp av alle
ansatte

en lereplan som er tilpasset elevenes ndverende
og framtidige behov



» faglige og sosiale forventninger som er hgye, men
ikke urimelige

» vekt pé effektiv bruk av belgnning for god atferd
og godt arbeid, heller enn bruk av straff

 relasjoner preget av stgtte og respekt mellom alle
aktgrene i skolen og deres n@ermeste samarbeids-
partnere

» mulighet for elevene til & bli involvert i og ha an-
svar for driften av skolen

(Charlton & David 1993)

Gode skoler kjennetegnes av pedagogiske, mellom-
menneskelige og faglige kvaliteter som kan pavirkes
av dem som arbeider i skolen. Arbeidet kan béde ha
en kortsiktig problemlgsende karakter og vaere lang-
siktig og forebyggende.

Klare implementeringsstrategier

I forbindelse med innfgring og arbeid med utvikling
av sosial kompetanse pd den enkelte skole er det
behov for klare og entydige strategier for gjennom-
foringen. Mangel p& implementeringsstrategier har
vist seg & fore til en forverring heller enn en reduk-
sjon av problemene (Gottfredson 1990, Durlak
1995, Lipsey & Wilson 1998). Det bgr derfor ikke
vere opp til den enkelte lerer ved skolen om og
hvordan opplaringen i sosial kompetanse skal
gjennomfgres. Fglgende faktorer ser ut til & vare
sentrale ved implementering og tiln@rming til pro-
sjekter om sosial kompetanse:

» Arbeidet med sosial kompetanse mé vere en inte-
grert del av skolens totale strategi for 4 forebygge
og handtere vold, mobbing, etnisk diskriminering
og annen problematferd.

e Det er viktig & arbeide fram en tydelig verdimes-
sig og holdningsmessig plattform som er forplik-
tende for skolens personale.

e Den verdimessige og holdningsmessige plattfor-
men ma profileres tydelig og konsistent overfor
bade elever og foreldre.

e Det mé legges vekt pd dialog med foreldre, bru-
kermedvirkning og gjensidig respekt.

» Det mi legges vekt pa tverrfaglige tilneerminger
og tverrfaglig samarbeid.

* Skolen md kombinere stgrre tiltak og mange
sm4 initiativ og handlinger som representerer
og demonstrerer positive holdninger og hand-
linger, og som er knyttet til dagliglivets situa-
sjoner.

e Musikk, kultur, kreative fag og vektlegging av
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estetikk har positiv innvirkning pa leringsmiljget
ndr det brukes aktivt og bevisst.

» Skolen md evne & holde intensitet, fokus og
entusiasme oppe over tid: holde ut og tile mot-
stand.

» Evalueringen av tiltakene understreker at tilta-
kene mé veare lokalt baserte. Det foreskrives ikke
et gitt sett, en liste av aktiviteter, men understre-
kes at valget av tiltak mé ta utgangspunkt i sko-
lens egen virkelighet.

Det er summen av alle tiltakene som ser ut til & gi
effekt, mer enn enkelttiltakene.

For 4 oppnd positive resultater i skolen er det avgjg-
rende 4 f4 til hgyest mulig grad av tiltaksintegritet og
hgy implementeringsgrad. Det er derfor ikke nok &
heve kunnskapene pa omréadet eller legge forholdene
til rette rent organisatorisk, den praktiske og meto-
diske gjennomfgringen mé planlegges godt. En sko-
leomfattende plan mé eksplisitt forankres i skolen
som system. Slike planer mé inneholde anvisninger
om maél, tid, ressurser, foreldre- og elevsamarbeid og
hvem som skal ha ansvar for hvilke oppgaver. Vi-
dere er det ngdvendig a tydeliggjdre metoder og
hvilke innovative prinsipper planen bygger pa.
Dessuten er det viktig 4 legge inn gkter underveis
slik at skolen i fellesskap kan evaluere utviklingen i
prosessen og graden av maloppndelse. Ut fra disse
evalueringene kan planen justeres underveis.

Kompetanseutvikling

Etterutdanning av lerere er ofte en forutsetning for
en varig innsats og gode resultater innenfor dette la-
ringsomrddet. De fleste l@rere har ingen eller lite
spesifikk utdanning knyttet til lering av sosial kom-
petanse, og lereplanverket er ogsé lite eksplisitt pa
hvordan dette arbeidet skal gjennomfgres. Av den
grunn er det ngdvendig at lererne pd den enkelte
skole far noe etterutdanning knyttet til hva sosial
kompetanse innebarer, og hvordan opplaring i so-
sial kompetanse kan drives.

5.2 Praktisk gjennomfering

Prinsipper for leering av sosial kompetanse

I lering av sosial kompetanse bgr det legges vekt p&
de sosiale situasjonene barn og unge har opplevd.
Disse situasjonene bgr tas opp til drgfting og vaere
utgangspunkt for lering av konkrete sosiale ferdig-
heter og kunnskaper. Det er sjelden tilstrekkelig bare
4 drefte konstruerte sosiale situasjoner gjennom bil-
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der og fortellinger, slik enkelte program legger stor
vekt pa. Slike ensidige kognitive tilnerminger ser
ikke ut til & gi hensiktsmessige resultater og kan fgre
til et instrumentelt forhold til sosial kompetanse
(Nordahl 2001).

Lering av sosial kompetanse bgr inneholde bade
et individrettet og et kontekstrettet fokus. I sin prak-
sis har skolen tradisjonelt lagt vekt pd individuell
kunnskaps- og atferdspavirkning. I det sosiale arbei-
det er det like viktig & fokusere pa det sosiale miljget
ved skolen. Lering av sosial kompetanse innebarer
derfor ogsa arbeid med & bedre relasjoner mellom
elevene og relasjoner mellom elevene og lererne.
Nedenfor beskrives viktige prinsipper for lering av
sosial kompetanse i skolen.

Elevmeavirkning i arbeid med sosial kompetanse
Medvirkning fra elevene er en sentral forutsetning
for lering av sosial kompetanse. Denne medvirk-
ningen kan dreie seg om to forhold:

* bruk av elevenes sosiale erfaringer
» reell medbestemmelse for elevene

Aktiv bruk av de sosiale erfaringene som barn og
unge har, inneberer at den sosiale verden elevene
befinner seg i, mé tas opp og drgftes i opplaringen.
De sosiale erfaringene elevene har, og de sosiale
problemene som eksisterer mellom barn og unge, er
et utmerket utgangspunkt for lering av sosial kom-
petanse. Dette er en form for medvirkning som
verdsetter elevenes erfaringer, gir oppl@ringen rele-
vans og bidrar til at elevene kjenner seg igjen. Denne
anvendelsen av elevenes sosiale erfaringer er en vik-
tig motvekt til bruk av sosialt konstruerte situasjo-
ner. For mye bruk av sosialt konstruerte situasjoner
gjennom for eksempel bilder og fortellinger kan
bidra til at elevene gir svar som de vet er riktige, men
som ikke er i samsvar med de sosiale ferdighetene de
bruker til daglig (Nordahl 2001).

En mer direkte medvirkning fra elevene i oppla-
ringen oppndr man ved 4 a gi reell medbestemmelse
1 lering av sosial kompetanse. Det innebarer at
elevene selv er med pd 4 bestemme hvordan de
gnsker at det skal vaere i klassen og ellers pé skolen.
Pé klassemgter kan elevene og lareren komme til
enighet om hvordan det bgr vaere for at de alle skal
trives og kunne delta sosialt. Det er vesentlig & bli
enig om bade hvilken sosial kompetanse elevene bgr
vise for at det skal bli slik, og hvilke sosiale normer
og regler som mi eksistere for & regulere de sosiale
situasjonene. Ved Ajer ungdomsskole har elevene
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fatt en slik reell medbestemmelse i lering av sosial
kompetanse, og erfaringene fra dette synes & vare
svart positive. Elevene gnsker trygge sosiale miljger
og vil ha regler som bidrar til det.

Tydelige forventninger til elevene

I lzering av sosial kompetanse er det ofte hensikts-
messig at elevene har klare oppfatninger av hva som
skal leres, og hvilke forventninger lererne og sko-
len har til deres sosiale framferd. Derfor bgr det gjg-
res klart for elevene hva de skal lere av sosiale fer-
digheter og kunnskaper i de enkelte timene pd sko-
len, pd samme madte som elevene forberedes péa hva
som skal skje i de tradisjonelle skolefagene. Dess-
uten bgr lererne pd alle trinn klart formidle til
elevene hvilke forventninger de har til elevenes sosi-
ale atferd innenfor kompetanseomrader som samar-
beid, selvkontroll, selvhevdelse og empati. Dette ma
selvsagt vaere tilpasset elevenes alder og forutset-
ninger.

Tydelige forventninger til de voksne

P& samme méte som det stilles tydelige forventninger
til elevene om gnsket sosial kompetanse og atferd,
ma det vere tydelige forventninger til de voksnes at-
ferd og sosiale kompetanse. Skolens personale ma
overfor elever og foresatte framtre som gode rolle-
modeller og i praksis demonstrere sosial kompetanse.

Integrering i opplaeringen

De sosiale kompetansedimensjonene som man for-
sgker & utvikle hos barn og unge, ma vaere i samsvar
med sosiale og personlige ferdigheter og kunnska-
per som etterspgrres hos elevene i den daglige peda-
gogiske praksis. Som et eksempel kan vi si at om
elevene skal lere selvhevdelse, kan ikke undervis-
ningen ensidig verdsette tilpasning, lydighet og re-
produksjon av kunnskap. Den sosiale kompetansen
som elevene skal lere, mé etterspgrres, oppmuntres
og verdsettes i leringsmiljget rundt dem, og det ma
legges til rette for at de kan bruke sine ferdigheter.
Derfor er det ikke tilstrekkelig at elevene lerer
sosial kompetanse i enkelte timer eller av enkelte
lerere.

Utvikling av helhetlig strategi for sosial
kompetanse ved den enkelte skole

Flere skoler har i de senere &rene tatt utgangspunkt i
at det er gjort gode erfaringer med en integrert og
helhetlig tenkning omkring sosial kompetanse, pro-
blematferd og etniske konflikter. Laring av sosial
kompetanse er da integrert i skolens helhetlige po-



licy for & bygge et trygt og godt leeringsmiljg, basert
pé klare verdimessige forutsetninger og strategier
for forebygging og hindtering av problematferd. P4
denne méten kan leeringsomradet sosial kompetanse
bli en del av en strategi hvor elementene forsterker
hverandres budskap, relevans og virkning. Ved en
slik tilnerming kan sosial kompetanse gis gkt rele-
vans ndr den tilpasses den enkelte skoles situasjon,
behov og muligheter. En slik helhetlig tiln@rming
forutsetter at skolens ledelse og personale evner a
dra i flokk og i samme retning.

5.3 Leering av sosial kompetanse
| skolen

Nér man i skolen skal planlegge sosialt kompetent
atferd for oppleringsmaél i skolen, framstar

a) sosial persepsjon

b) perspektivtaking og innlevelse
c) effektiv problemlgsning

d) sosialt effektiv atferd

som spesielt viktige omrader. Det fgrste handler om
hvor oppmerksomme barn er, og hvor ngyaktig de
tolker og/eller koder de sosiale signalene de utsettes
for. Det dreier seg om hvorvidt barna greier 4 avlese
intensjonene i signalene som formidler normer og
regler for kompetent atferd. Det andre trinnet hand-
ler om i hvilken grad barna forstar andres perspekti-
ver, for s& 4 kunne leve seg inn i deres situasjon. Ef-
fektiv problemlgsning gar ut p & finne lgsninger p&
konflikter og sosiale problemer, vurdere konse-
kvenser av de ulike lgsningene og kunne forutse
eventuelle holdninger eller negative reaksjoner. Det
siste punktet dreier seg om & velge, ta beslutninger
om sosial atferd. Det vil si & nerme seg eller &
snakke til andre og & kommunisere effektivt. Det
handler ogsd om i hvilken grad barnet uttrykker til-
tro til egen kompetanse (Ogden 2001).

Nér man arbeider med sosial kompetanse i skolen,
er det viktig at elevenes sosiale kompetanse og ressur-
ser blir sett, bekreftet, anerkjent og korrigert pad en re-
spektfull mdte av alle lererne i skolen. Det er viktig &
vare bevisst alder og modenhetsniva, kjgnns- og kul-
turforskjeller, de kontekstuelle betingelsene i skolen og
at sosial kompetanse ikke lares gjennom undervisning
med et instrumentelt preg.

Sosial persepsjon

Sosiale situasjoner har sosiale regler som man ma
vere oppmerksom pé for & vite hvordan man skal
reagere. | skolen mgter elevene ulike sosiale
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kontekster, og det gjelder for dem & fange opp infor-
masjon og relevante signaler fra de ulike situasjo-
nene. Derfor er det viktig at alle lererne bestreber
seg pa & vere tydelige og samstemte i hvilke krav og
forventninger de har til elevenes atferd i klassen,
friminutt og i skolen for gvrig. Det inneberer at de
sosiale reglene og normene som eksisterer i den
enkelte skole, md uttrykkes eksplisitt slik at elevene
lettere kan tilegne seg kunnskap om hva som er
akseptert atferd der. De voksne ma forsta hvilken
betydning de ulike signalene har, og sikre at elevene
tolker signalene adekvat. Ferdigheter som er nar
knyttet til persepsjon, er perspektivtaking, rolle-
taking og empatiske ferdigheter (Spence 1995).
Sosial persepsjon kan gves opp gjennom aktiviteter
hvor elevene lerer seg 4 sette navn pa folelser og &
sette ord pé ikke-verbale signaler. Det er viktig & lere
elevene hvordan de kan identifisere ulike situasjoner,
og hvilke regler som gjelder. Videre handler det om &
registrere hva som blir sagt, de verbale signalene og
maten de blir sagt pd, det vil si de ikke-verbale signa-
lene (Ogden 2001, s. 224).

Sosiale ferdigheter

Tidligere i veilederen er ulike sosiale kompetanse-
omrader beskrevet. Nar man i skolen skal utvikle so-
siale handlingsplaner, kan man ta utgangspunkt i
disse kompetanseomrddene. Det er imidlertid viktig
& veere klar over at de sosiale kompetanseomradene
kan deles inn i mikrososiale ferdigheter (Spence
1995). De mikrososiale ferdighetene utgjor grunn-
elementene i sosiale ferdigheter og bidrar i ulike
kombinasjoner til sosialt effektiv atferd (Ogden
2001). Eksempler pa slike ferdigheter er ikke-ver-
bale gester og signaler som stemmevolum og -leie,
kroppsuttrykk, ansiktsuttrykk og blikkontakt. Det
kan dreie seg om avstanden til den man snakker
med, hvor mye man sier, og ndr man tar pauser. De
ulike sosiale omradene, som selvhevdelse, selvkon-
troll og samarbeid, inneholder ulike ferdigheter, som
4 be om hjelp, motta hjelp, ta initiativ til samtaler,
kunne avslutte samtaler og ta andre med pa aktivite-
ter. Videre handler det om 4 si nei til det man ikke
gnsker & vere med pé, og & vere kritisk til det. I sko-
len er det viktig & diskutere og trene pad mikroferdig-
heter og makroferdigheter i tilknytning til de sosiale
kompetanseomrddene. Det kan gjgres ved hjelp av
rollespill, modell@ring, diskusjoner og tilbakemel-
ding fra lererne nar elevene viser kompetent atferd.
I alle slike sammenhenger er det viktig a ta utgangs-
punkt i elevenes erfaringer, slik at temaene oppleves
som verdifulle for elevene.
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Sosiale problemlasningsferdigheter

Det finnes mange oppskrifter pd hvordan man lerer
seg effektive problemlgsningsferdigheter. Problem-
lgsning bestar av flere faser. Det er avgjerende at
man lerer seg de ulike fasene for at man skal lykkes
i 4 lgse problemer og konflikter som oppstar. Vanlig-
vis er man ikke bevisst fasene i prosessen, og man
kan ofte tolke dem som selvfglgeligheter. Det kan
vere lett & tenke at alle barn og unge har lart disse
ferdighetene fgr de kommer til skolen. For elevene
handler det fgrst og fremst om 4 leere seg & identifi-
sere problemer og konflikter, og & analysere og tenke
ut ulike lgsninger pé problemet. Nér det er gjort, ma
de vurdere konsekvensene av forslagene til lgs-
ninger og velge det de synes er best egnet. De fleste
programmene som er laget for & trene opp elevers
sosiale ferdigheter, inneholder forslag til problem-
Igsningsmodeller tilpasset alder og modenhetsniva.

Ogden (2001, s. 225) foreslar éttetrinnsmodellen
til Elias og Tobias (1996). I de to fgrste trinnene
identifiserer man problemet blant annet ved & legge
merke til ikke-verbale uttrykk som gir signaler fgr
det uttrykkes eksplisitt i ord. I tredje trinn klargjgr
man og velger mdl for problemlgsningen. I de tre
neste trinnene finner man Igsninger, vurderer konse-
kvenser og resultater og velger den beste Igsningen.
Avslutningsvis er det viktig 4 tenke gjennom mulige
hindringer, planlegge gjennomfgringen, prgve ut og
legge merke til hva som skjer. Den siste fasen er vik-
tig fordi den kan gi informasjon som kan anvendes i
framtidige beslutninger.

P& ungdomstrinnet og i den videregdende skolen
kan man innfgre noen kjgreregler som er enkle & for-
holde seg til. Ogden (2001) foreslar modellen til
Weissberg, Caplan, Bennetto og Jackson (1990):

stopp, ro deg ned og tenk f@gr du handler

si hva problemet er, og hva du fgler

sett et positivt mél

tenk 04 mange lgsninger

tenk framover pa konsekvensene og 6 sett i gang
og prgv den beste planen

(Ogden 2001, s. 225).

(O I S OS I S

Modellene som er foresltt, kan knyttes til selvin-
struksjon som metode for 4 leere selvkontrollsferdig-
heter. Barn og unge kan lare seg 4 regulere sin egen
atferd. Dette innebzrer at de er bevisst sine egne fgl-
elser og atferd, og at de har de ferdighetene som gjar
dem i stand til & bruke denne bevisstheten til a
hemme eller uttrykke atferd. Det blir derfor viktig at
disse ferdighetene trenes og brukes aktivt i skolen p&
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en slik méte at elevene opplever dem som verdifulle
ferdigheter som de kan benytte pa flere arenaer. Der-
som ferdighetstrening knyttes til skolen alene, kan
man risikere at elevene ikke bruker dem pé andre
arenaer, men kun for 4 tilfredsstille skolens krav og
forventninger til kompetent atferd. Dette understre-
ker viktigheten av & benytte elevenes erfaringer som
utgangspunkt for utvikling av sosiale ferdigheter.

Modelleering og praktisering
Tidligere i veiledningen er betydningen av de
voksne 1 skolen som modeller for sosial lering
understreket. Sosial leringsteori forklarer hvordan
sosiale ferdigheter laeres gjennom observasjon, mo-
dell®ring, gvelse og bekreftelser (Bandura 1977).
Teorien understreker at ferdighetene man gnsker &
laere bort, ma vere lgnnsomme eller verdifulle kunn-
skaper som kan brukes pé flere arenaer. I hvilken
grad barn og unge praktiserer de ferdighetene de
leerer pé skolen, er altsd pévirket av kjennetegn ved
det miljget de ferdes i. Sosiale ferdigheter brukes og
leeres sammen med andre — de er interaktive. Det for-
utsetter at de sosiale ferdighetene man planlegger at
elevene skal leere, mé veere effektive og gi egnede re-
aksjoner fra de samhandlingsgruppene elevene be-
finner seg i. Dette understreker viktigheten av a for-
sgke & forsté elevenes kompetanse i et jevnaldrende-
perspektiv og at sosial lering planlegges i samarbeid
med foreldrene. Et kritisk punkt i oppleringen gjelder
derfor hvordan skolen og lererne kan sikre seg at de
nye sosiale ferdighetene oppleves som nyttige og tas i
bruk i ulike situasjoner som elevene er i, og dermed
sikrer at de nye ferdighetene integreres i barna og de
unges atferdsregister. Sosial kompetanse handler altsa
om noe mer enn 4 kurse elever i sosiale ferdigheter.
Konsekvensene av dette blir at skolen ma ta ut-
gangspunkt i elevenes erfaringer ved innlering av
nye ferdigheter. Skolen ma videre legge til rette for
variert praktisering og daglig aktivt stimulere, etter-
sporre og bekrefte bruk av positive sosiale ferdighe-
ter. Leererne ma minne elevene pé hva de har laert, og
elevene bgr oppleve at sosialt kompetent atferd
etterspgrres og bekreftes s& vel hjemme som pé sko-
len. Sosial kompetanse er nar knyttet til kontekst og
relasjoner. Derfor er det ikke tilstrekkelig & arbeide
med sosial ferdighetstrening alene. Samtidig med
denne type lering er det avgjorende 4 arbeide med et
inkluderende klasse- og leringsmiljg, med relasjo-
ner mellom lerer og elev og mellom elever. Det er
viktig 4 fa til et trygt og inkluderende miljg som gjgr
det lett & snakke om, diskutere, gve pa og praktisere
nye sosiale ferdigheter.



Gjennom videreutdanning og diskusjoner bgr la-
rerne gke sin kompetanse og bevissthet om hva so-
sial kompetanse er, slik at det blir snakket om og
oppmuntret til sosiale ferdigheter i hverdagen. Det
dreier seg om 4 legge til rette et positivt leringsmiljg
hvor elevene opplever det trygt, nyttig og lgnnsomt
4 opptre sosialt kompetent. Det er ngdvendig med
motiverende tiltak i skolen nér ferdighetene leres og
tas i bruk (Ogden 2001).

Skolebaserte tiltak for & fremme sosial
kompetanse
Sosial ferdighetsopplering har som nevnt sine mu-
ligheter og begrensninger. Oppl@ringen kan ha
mange fellestrekk med undervisning i andre fag,
men det er viktig & vere klar over de s@rpregede
temaene og aktivitetene og faren for instrumenta-
lisme (Nordahl 2001). I de senere arene er det utvik-
let en rekke smale og brede program for lering av
sosial kompetanse. De er et vesentlig bidrag i sko-
lens arbeid med & Igse sine oppgaver knyttet til
elevenes sosiale og personlige utvikling. Brukt i
samsvar med de forutsetningene og prinsippene for
gjennomf@ring som er nevnt ovenfor, kan mange av
disse programmene gi gode resultater. Et fagutvalg
utnevnt av Barne- og familiedepartementet og tidli-
gere Kirke-, utdannings- og forskningsdepartemen-
tet har vurdert 25 sosiale kompetanseprogram (Rap-
port 2000). Av disse programmene anbefaler denne
faggruppen ni program for bruk i skoleverket.

Mer informasjon om disse skoleprogrammene
finner du pa Laringssenterets nettsted for lerings-
og oppvekstmiljget.

5.4 Foreldremedvirkning

Foreldrene har hovedansvaret for barna

Lov om barn og foreldre (barnelova) slér fast at for-
eldre i Norge har hovedansvaret for & oppdra sine
barn og s¢rge for at utdanningen de fér, er tilpasset
deres evner og forutsetninger. Foreldrenes hovedan-
svar for barna understrekes ogsa i opplaringsloven
og Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen. 1
oppleringsloven, § 1-2, formuleres det slik:

Grunnskolen skal i samarbeid og forstding med hei-
men hjelpe til med & gi elevane ei kristen og moralsk
oppseding, utvikle evnene og fgresetnadene deira,
dndeleg og kroppsleg, og gi dei god allmennkunnskap,
slik at dei kan bli gagnlege og sjglvstendige menneske
i heim og samfunn.
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Ogsé St.meld. nr. 14 (1997-98) understreker betyd-
ningen av samarbeidet mellom hjem skole, og styr-
kingen av foreldreengasjementet blir framhevet som
viktig for & utvikle skolen videre.

Dette gir foreldrene en sterk formell posisjon i
samarbeidet med skolen. Det formaliserte samarbei-
det mellom skolen og familien skal omfatte den en-
kelte elev, klassen, skolen og oppvekstmiljget som
helhet. Som skolens representant er klassestyreren
en ngkkelperson i dette arbeidet. I lereplanen blir
det slatt fast at samarbeidet mellom hjem og skole er
et gjensidig ansvar, hvor skolen har plikt til & legge
forholdene til rette for et godt samarbeid.

Overlappende oppgaver

I samarbeidet mellom hjem og skole skal eleven settes
i sentrum. Foreldrene og skolen har sammen fatt i opp-
gave a utvikle kompetente barn og unge bade sosialt
og faglig (Frgnes 1995). Foreldrene kjenner barna
best, og det er betydningsfullt at deres kunnskaper om
barna formidles til skolen. Slike opplysninger er ve-
sentlige i lerernes arbeid med & tilpasse undervis-
ningen til elevenes evner og forutsetninger. Det er vik-
tig at skole og hjem spiller pd lag, og at barn og unge
slipper & oppleve konflikt mellom hjem og skole.

Tradisjonelt har det vaert en arbeidsdeling mellom
hjem og skole. Hjemmet har hatt hovedansvaret for
oppdragelse og omsorg, mens skolen har hatt et
undervisnings- og oppleringsansvar. Nar den tiden
som barn og unge tilbringer i pedagogiske institusjo-
ner, blir utvidet, m4 det ogsé f& fglger for forde-
lingen av oppgaver mellom hjem og skole. Det blir
ofte pekt pé at skolen har fatt et utvidet ansvar for
oppdragelse og omsorg. Den har ogsa fitt stgrre be-
tydning som sosial l@ringsarena (Ericsson & Larsen
2000, Nordahl 2000a).

Sosiologen Ivar Frgnes (1995) mener imidlertid at
selv om dagens skolesystem krever mye tid og har
stor betydning for barn og unges framtid, vil vi ikke
std igjen med at familiens betydning for barn og
unges lering dermed er tilsvarende svekket. Han
mener tvert imot at familiens innsats blir viktigere
enn den gangen mange kunne g ut i yrkesliv eller
leere etter obligatorisk skole. I skolen som et 13 érs
obligatorisk maratonlgp far foreldrene en viktig rolle
bade som stgttespillere og som padrivere i barn og
unges innsats for & st Igpet ut. Familien er en viktig
stgttespiller ndr det gjelder barnas lering og utvik-
ling, bade sosialt og faglig. Flere studier peker pé at
barn og unge kommer best ut nir de foresatte er ty-
delige i sin interesse for deres skolehverdag. Det
gjelder béde trivsel og leering, sosialt og faglig. Fore-
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sattes daglige interesse for skolen betraktes som vel
sé viktig som deres deltakelse i andre former for
kontakt mellom hjem og skole (Coleman 1987, Vest-
re 1995, Lidén1997, Nordahl & Sgrlie 1998). Skoler
som legger forholdene til rette for at foresatte skal
vaere godt informert og delta i virksomheten, bidrar
til at foresatte ogsé blir mer aktive i & stgtte opp om
barn og unges skolegang (KUF 1998). Det er ikke
ngdvendigvis slik at skolen tar oppgaver fra foreld-
rene, den kan ogsa legge gkt press pa dem.

Dette betyr at i hovedsak er alt arbeid med sosial
kompetanse fellesoppgaver for skole og hjem. Det er
lite eller ingenting ved sosial kompetanse som kan
sies & veere kun skolens oppgave eller kun hjemmets
oppgave, derfor er et samarbeid mellom skolen og
hjemmet pakrevet.

Sosial kompetanse — en fellesoppgave

for hjem og skole

Lererne har ord pé seg for & vere flinke til 4 infor-
mere foreldre om undervisningen og barnas skole-
faglige prestasjoner. Det kan se ut til at skolen ikke i
samme grad har lyktes i & gjgre sosial utvikling til et
tydelig tema i mgtet mellom hjem og skole (Nordahl
& Sgrlie 1998, Nordahl 2000a). Sosial kompetanse
inngér som en sentral del av den oppdragelsen foreld-
re forsgker & gi barna sine. Sosial kompetanse er sam-
tidig en sentral del av skolens l@replan, og skolen er
en viktig sosial arena for barn og unge. I dette ligger
det godt til rette for at sosial kompetanse er et felles
tema nér foreldre og lerere mgtes, for eksempel pd
foreldremgter eller til samtaler om den enkelte elev.

Skolen mé derfor formulere, formidle og drgfte
verdier, regler, krav og forventninger til sosialt kom-
petent atferd med foreldre og elever i stgrre grad. A
tydeliggjgre hvilke sosiale ferdigheter barn og unge
forventes & praktisere pa skolen og hjemme, framstér
som et s@rlig vesentlig forbedringsomréde i skolen
(Nordahl & Sgrlie 1998).

Et kjennetegn ved sosial kompetanse er at den er
situasjonsavhengig. En viktig side ved det & vaere so-
sialt kompetent er at man kan legge om sine strate-
gier fra én sosial situasjon til en annen. P4 de ulike
arenaene hvor barn og unges liv utspiller seg, rar
ikke ngdvendigvis de samme reglene. Det som mor
kan forstd og godta, blir kanskje ikke akseptert av
lereren. Det som gir stjerne i boka hos lereren, be-
hgver ikke & veere det samme som gir popularitet i
venneflokken. Dette krever at barn og unge ma lere
seg hvilke regler som gjelder hvor, og hvordan de
skal spille pa én arena, uten 4 gdelegge sjansene sine
pé en annen.

28

Hjem og skole er to av disse arenaene som barn og
unge ma forholde seg til. I og med at hjem og skole
kjenner barn og unge fra to ulike sammenhenger, blir
formidlingen mellom disse arenaene viktig. Det er
ogsd mulig & tenke seg at foreldrene og skolen opp-
fatter barns atferd i en og samme situasjon pa hver
sin méte. De bildene hjem og skole har av barna kan
derfor vaere sammenfallende, eller de kan vaere mot-
setningsfylte. Dersom det siste er tilfellet, spgrs det
hvilken oppfatning som har stgrst gyldighet.

Dette viser at det ikke finnes enkle svar p4 hvordan
hjem og skole skal hindtere lering av sosial kompe-
tanse som en viktig fellesoppgave. Samarbeidet om
en slik oppgave krever at man balanserer mellom
flere forhold. Skolen m4 pd sin side presentere sin
forstdelse av hva som er sosial kompetanse, og hva
den forventer av elevene i denne sammenhengen.
Den ma ogsa orientere seg i forhold til de vurderinger
og beskrivelser som foreldrene og barn og unge selv
har av sin sosiale kompetanse. Det krever lerere som
er flinke til & lytte til det elever og foreldre har 4 si.
Lererne ma bruke denne informasjonen til & kart-
legge bade likheter og forskjeller i vurderinger og be-
skrivelser av elevenes sosiale utvikling og fungering.
Samlet sett vil dette kunne gi alle de tre involverte
partene en mer helhetlig forstdelse og innsikt i det
enkelte barnets sosiale lering og utvikling.

Skolen bgr ta initiativ til diskusjoner med foreldre
som grunnlag for beslutninger og handlinger bade pé
skolen og i forhold til hjemmet. Det bgr ogsé disku-
teres hvordan skolen og lererne mer fleksibelt kan
mgte foreldre som har andre forventninger og ver-
dier enn flertallet av de foresatte og lererne (Nor-
dahl 2000a).

Et likeverdig samarbeid

Skolen gir bade realkompetanse og formalkompe-
tanse. Det gir skolen en sterk posisjon nar den krever
foreldres tid og innsats, og det setter rammer for
samhandlingen mellom hjem og skole. Mens foreld-
rene har fokus pa det enkelte barnet, vil skolens vur-
deringer av barn og unge etter felles standarder fa
okt betydning med gkt alder (Lidén 1997, Ericsson
& Larsen 2000). Skolens logikk, dens verdier og
mater & tenke pa, far stor gjennomslagskraft i mgtet
med barna og deres familier. Tradisjonelt har skolen
og lereren langt pd vei vert de som har satt dagsor-
den for samarbeidet (Sgrlie & Nordahl 1998).

Det finnes eksempler pd konflikter og uenighet
mellom lerere og foreldre i vurderingen av barns
prestasjoner og hvordan de fungerer i skolen. Like-
vel aksepterer foreldrene vanligvis skolens normer



og vurderinger. Gjennom de instruksene lererne gir
til foreldrene, signaliseres det forventninger om at
foreldrene skal samarbeide om barn og unges skole-
gang. Sett med lerernes gyne blir det vesentlig & fa
foreldrene med pé sin virkelighetsforstdelse. De
fleste foreldre gjgr da ogsa sitt beste for a fglge opp
skolens rdd om hvordan barnet deres skal fungere
best mulig i skolen, bade sosialt og faglig.

Dette gir skolen et langt sterkere utgangspunkt for
a stille krav til foreldrene enn det motsatte. Dersom
det oppstér problemer som foreldrene definerer som
alvorlige i barn og unges skolehverdag, og som de
forventer at skolen gjgér noe med, er det ikke like
selvfglgelig at de blir hgrt. Det er ikke fullt s& opp-
lagt at skolen oppfatter foreldrene som eksperter p&
4 oppdra deres egne barn. Barn og foreldre som ikke
folger opp i trdd med lerernes forventninger, kan ri-
sikere & bli oppfattet som en belastning (Ericsson &
Larsen 2000, Lidén 1997). I flere nyere studier av
samarbeidet mellom hjem og skole blir det pekt p at
foreldre ikke p&d samme mate far gjennomslag i sko-
len for sine synspunkter og oppfatninger (Nordahl
2000a, Ericsson & Larsen 2000). Dette skjer til tross
for at det eksplisitt framgér av lov og lereplan at det
er skolen som skal bistd foreldrene i barn og unges
utvikling.

I retningslinjene for samarbeidet mellom hjem og
skole legges det stor vekt pa at det skal vare et like-
verdig samarbeid (KUF 1996). Det blir en sentral ut-
fordring for skolen & legge til rette for et samarbeid
hvor disse forventningene blir realisert.

Dialog og gjensidig informasjon
Samlet sett ser samarbeidet mellom hjem og skole ut
til & beere preg av mye informasjon til hjemmet, og det
har vert lite rom for dialog og medbestemmelse.
Ogsa her peker flere nyere forskningsresultater pé at
informasjonen hovedsakelig gér i én retning, og at
forholdet ofte berer preg av instruksjoner fra lerere
til foreldre (Nordahl 2000a, Ericsson & Larsen 2000).
Det er vanskelig & oppnd et likeverdig samarbeid
dersom den ene parten tar alle beslutninger, for sa &
forvente at den andre parten lojalt gjennomfgrer dem.
I retningslinjene for samarbeidet mellom hjem og
skole pekes det derfor ogsa pa at samarbeidet skal
bygge pa dialog og gjensidig informasjonsutveksling
mellom lerere og foreldre. Nér det gjelder sosial kom-
petanse, ligger det serlig godt til rette for et samarbeid
som bygger pd likeverd mellom partene, hvor dialog
og gjensidig informasjonsutveksling blir helt sentralt.
Det er stor variasjon i barn og unges sosiale fer-
digheter, og prinsippet om tilpasset opplering gjel-

5 SOSIAL LZERING | SKOLEN

der ogsa for dette leeringsomradet i skolen. For barn
og unge som pa en eller annen mate ikke lykkes i
skolen, ser det ut til at gode samarbeidsrelasjoner
mellom hjem og skole er av sarlig betydning. Her
stilles det serlige krav til at voksne sammen reflekte-
rer over hvordan de gjennom felles innsats kan stgtte
og fremme barn og unges utvikling og lering i skole-
hverdagen. Erfaringer fra alternative skoler viser at et
positivt samarbeidsklima, preget av gjensidig tillit og
forstaelse, har stor betydning (Sgrlie 1991). Jo mer
problematisk den unges situasjon er, desto viktigere
ser det ut til & vere at skolen og hjemmet har hyppig
kontakt. Det gjelder selv om partene kan vaere uenige
og kanskje ha ulike interesser.

ForeldremeaVvirkning pa ungdomstrinnet
og i den videregaende skolen

Autonomien til skolene ser ut til & bli stgrre jo eldre
elevene blir, og muligheten eller viljen til samarbeid
med foreldre og elever blir tilsvarende mindre. Dette
kompenseres ikke ved at samarbeidet mellom elever
og lerere blir tilsvarende sterkere jo eldre elevene
blir. Det kan derfor vere slik at jo eldre elevene er,
desto mer autonom blir skolen og lererne. Foreld-
renes deltakelse og innflytelse blir mindre og mind-
re, uten at elevenes innflytelse gker.

Selv om samarbeidet pd ungdomstrinnet og i den
videregéende skolen av ulike &rsaker ser ut til & vaere
vanskeligere & fa til enn pa barnetrinnet, betyr ikke
dette at det er mindre viktig. Ungdom som gar de
siste drene i grunnskolen eller i den videregéende
skolen, er i en utviklingsfase hvor det kan vare sar-
lig gode grunner til at foreldre og leerere samhandler
(Serlie & Nordahl 1998, Nordahl 2000a).

Mydiggjering og ressursorientering

De aller fleste foreldre er aktive stgttespillere i barn
og unges skolegang. De prgver & holde seg informert
om hvordan barna har det p4 skolen, hva de har i lek-
ser, og hvordan de trives, og de formidler at skole-
gang er viktig. Davies (1999) og Wichstrgm (1993)
viser at denne daglige oppfelgingen hjemme har
sammenheng med barnas resultater i skolen.

Béade nasjonalt og internasjonalt er det registrert
endringer i perspektivet pd arbeid med barn og deres
foreldre, fra en ensidig mangel- og problemoriente-
ring til et mer ressurs- og kompetanseorientert syn
pé barna og deres familier. En ressursorientert til-
nerming legger vekt pd faktorer som bidrar positivt
til barn og unges utvikling. Den bygger pa en over-
bevisning om at mennesker som fér stgtte og respons
pa det som allerede fungerer godt, vil gjgre mer av
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dette. Egne erfaringer aksepteres som en gyldig form
for kunnskap. Dette perspektivet gjelder alle foreld-
re, ogsl dem som ikke mgter til samtaler og foreld-
remgter eller unnlater & folge opp avtaler, slik skolen
gnsker at de skal gjgre.

I forbindelse med en slik ressursorientering blir
det ofte tatt til orde for at brukere av offentlig sektor
md myndiggjgres. En myndiggjgrende praksis byg-
ger innsatsen pa familiens ressurser, innflytelse og
kontroll over egen situasjon. I forhold til skolen
inneberer en slik myndiggjgring at foreldrenes rolle
blir tydelig. Foreldrenes oppfatninger av barn og
unges situasjon i skolen skal tas alvorlig, deres for-
slag til lgsninger skal respekteres, og initiativ til for-
bedringer skal stgttes. En ressursorientering og myn-
diggjgring av foreldre tilsier at alle foreldre i skolen
ma verdsettes respekteres og ha medvirkning i skolen
(Sandbazk & Tveiten (red.) 1996, Jorgensen 1996).

Oppmerksomheten ma flyttes fra bekymring for
foreldre som ikke fglger opp skolens forventninger
om samarbeid, til det & finne fram til hvordan de ut
fra sine egne forutsetninger best kan bidra til barnets
utvikling. Det er vesentlig at foreldrenes rolle og po-
sisjon blir bekreftet, at de far formidle sine egne
opplevelser og vurderinger, at ulike forslag til end-
ringer blir drgftet, og at det blir avklart hva som bgr
gjores hjemme og pd skolen. Skolens samarbeids-
modeller legger vekt pd formelle kontaktformer
mellom de to partene, men det er grunn til 4 stille
sporsmél ved om de fanger inn kompleksiteten i det
samspill og de oppgaver som lerere og foreldre har
fatt tildelt. Serlig er det viktig 4 finne fram til vari-
erte og fleksible samarbeidsformer rundt de barna
som ikke lykkes sosialt eller faglig.
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