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Kapittel 1

Innledning

1.0 Begrunnelse for valg av tema

Min oppgave tar for seg to sentrale omrader i pedagogisk psykologi, selvoppfatning og
mestring av sosiale ferdigheter, sammenhengen mellom disse begrepene og hvordan de
pavirkes av erfaringer. Selvoppfatning ber vies oppmerksomhet av alle som har med barn og
unge a gjare, fordi enhver voksen som har ansvar for oppdragelse og undervisning av barn og
ungdom, eller som er mye sammen med barn og ungdom, pavirker deres selvoppfatning.
Dette gjelder i serlig grad foreldre og leerere, som bevisst og eller ubevist har stor betydning
for barnas selvoppfatning. Det er ikke mulig for foreldrene eller lerere & ikke pavirke barnas
selvoppfatning. Derfor er det svaert viktig a arbeide for at pavirkningen skal bli mest mulig
positiv og minst mulig skadelig. En annen arsak til at foreldre og lzrere bar vaere opptatt av
barnas selvoppfatning, er at selvoppfatningen er individets fundamentale referanseramme.
Vare handlinger og var opplevelse av ulike situasjoner styres av var selvoppfatning.
Selvoppfatningen er en viktig del av personlighet, og en positiv selvoppfatning er en
forutsetning for god mental helse og for a fale seg vel i samfunnet. Mestring av sosiale
ferdigheter i min oppgave handler om & mestre samspill med andre, eller med andre ord det
handler om a lykkes i @ omgas andre. Man er stadig blitt mer oppmerksom pa hvor viktig
denne siden ved barns utvikling er for om de verdsettes av venner og falgelig integreres i
barnehagens og skolens sosiale miljg. Hver dag reagerer et vanlig barn pa et komplekst
nettverk av sosiale krav, og det anvendes pa en meget dyktig mate ulike handlingsmanstre for
a mestre en rekke ulike situasjoner. For eksempel snakker barna med hverandre om mange
forskjellige emner og bruker en rekke forskjellige sprakmgnstre. De kan snakke annerledes
med venner enn med andre barn, med gutter i forhold til jenter og med barn i forhold til
voksne. Mislykkes barn i mgtet med slike sosiale krav, kan det fere til tap av status, avvisning
fra andre barn og irettesettelse fra voksne og eventuelt gi grunnlag for mobbing. Problemer i
sosial atferd resulterer altsa i darlige sosiale samhandlinger med andre barn og med voksne.
De pavirker barnas motivasjon, selvoppfatning og selvbilde, svekker deres skolefaglige
mestring og medfarer at de gar glipp av mange positive erfaringer og leeringsopplevelser.
Mestring av sosiale ferdigheter har dessutten vist seg a veere en viktig ressurs nar man skal
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mestre stress og motgang og unnga “drop-out” fra skolen, depresjon, kriminalitet, rusmisbruk



og annen problematferd. Mestringopplevelser gir felelse av styrke, frihet, og tillit til egne

krefter, og vaere noe” i andres gyne.

1.1 Problemstilling

I skolen mgter vi over mange ar reaksjoner pa hvem vi er, og skolen er med pa a forme hvem
vi blir og hvordan vi oppfatter oss selve. En positiv selvoppfatning er en forutsetning for a
kunne ha det bra med seg selv og utvikles positivt (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Elever som
viser mangel pa mestring av sosiale ferdigheter har liten tro pa egne evner og ferdigheter,
seerlig i sosiale sammenhenger (Serlie, 1998). Dette kan ha store konsekvenser for bade
personlig, faglig og sosial utvikling. Min antagelse er at det finnes en sammenheng mellom
selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter. Det har vert utfordrende a formulere en
problemstilling som bade favner bredt og spesifiserer tilstrekkelig. Valget falt til slutt pa

falgende todelte problemstilling:

Er det en sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter?
Hvilke tiltak kan skolen iverksette for a stgtte en positiv utvikling av elevenes

selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter?

1.2 Begrepsavklaring og avgrensning

Det forste sentrale begrepet i min oppgave er selvoppfatning. Jeg bruker
selvforstaelseshegrepet som: "Menneskets oppfattelse eller konstruksjon av seg selv i forhold
til sine omgivelser, og falelsen eller opplevelsen av & vare opphavet til sine egne handlinger
eller ikke”(Nygard, 1993).

Det legges tre viktige prinsipper til grunn for begrepet. Det farste prinsippet dreier seg om a ta
egne valg. Det andre prinsippet, som Nygard legger til grunn, er en oppfatning av at
mennesker kan se selv som en arsak til forandringer, og dermed ha innflytelse over sin egen
situasjon eller sine omgivelser. Det tredje prinsipp som ligger til grunn for selvforstaelsen
begrep er behovet for & mestre sine omgivelser.

Sosiale ferdigheter er et annet sentralt begrep som krever en avklaring. Mange forskere bruker
begrepene sosial kompetanse og sosiale ferdigheter om hverandre. Noen mener at et

menneske viser hgy sosial kompetanse nar det har en rekke sosiale ferdigheter som er



hensiktsmessig i ulike situasjoner. Sosial kompetansene sett pa denne maten blir summen av
de enkelte observerbare sosiale ferdighetene.

Flere betrakter imidlertid sosial kompetanse som et mer generelt og overordnet begrep og noe
som gar ut over de observerbare ferdighetene. Mens den farstnevnte gruppen forskere
begrenset begrepet til observerbar atferd, hevder de andre at de observerbare sosiale
ferdighetene bare representerer "toppen av et isfjell”, der de observerbare handlingene bade er
drevet og styrt av mer underliggende sosialkognitive prosesser. | min oppgave skriver jeg om
sosiale ferdigheter som er observerbare, “toppen av et isfjell”.

I min oppgave sosiale ferdigheter defineres som sosialt akseptert og leert atferd som tillater
en person a samhandle effektivt med andre og unnga sosialt uakseptable reaksjoner”(Gresham
og Elliott, 1984). Som eksempler pa sosiale ferdigheter nevner de a dele med andre, vere
hjelpsom, etablere sosiale kontakter, be om hjelp, gi ros osv.

Mestring er det tredje begrep i min oppgave. Jeg vil avgrense mestringsbegrepet som er et
sentralt begrep innenfor salutogenesisk teori, dvs. helsefremmende og positivt forankret
(pedagogisk) teori (Antonovsky, 2006; Lazarus og Folkman, 1984). Mestring i denne
sammenheng handler som nevnt ikke om & vare "mester”, men om & mobilisere
mestringressurser, bade ens personlige ressurser og ressurser i omgivelsene som kan gi sosial
stette. Dvs. mestring handler om en prosess med vedvarende interaksjonen mellom det
enkelte individ og miljget, hvordan man takler problemene, og ikke om & vaere “mester”. Man
er klar over at ikke ethvert problem kan mestres. Men selv nar man ikke mestrer det i
betydningen a vaere "mester”, kan man lzre a leve med en vanskelighet slik at det ikke forblir
et hovedproblem i ens daglige liv. Spgrsmalet blir da hvordan man klarer a takle de
utfordringene man star overfor i mgte med stress, sykdom eller andre vansker, og hvilke
ressurser man har til hjelp hos seg selv, i sine omgivelser og i samfunnet. Deretter mestring
inneberer at man foretar en kartlegging med vurdering av hvordan individ selv oppfatter,
fortolker og kognitivt representerer fenomenene. Slik sett er en situasjon stressende bare
dersom personen opplever det slik. Til slutt mestring handler ogsa om a mobilisere de krefter
man har. Det inkluderer bade kognitive og atferdsmessige anstrengelser for & mestre indre og
ytre krav som synes a bli for belastende.

Bade mestring av sosiale ferdigheter og selvoppfatning i min oppgave blir begrenset som

mestring i sosiale ferdigheter i skolens hverdag hos elever.



1.3 Metode

Min oppgave er basert pa studier av tidligere forskning og teori. For & besvare
problemstillingen har jeg valgt G.H. Meads teori og to forskningstradisjoner
(forventningstradisjon, som representeres av Albert Bandura, og selvvurderingstradisjonen,
som representeres av Susan Harter) som innfalsvinkel til selvoppfatning og mestring av
sosiale ferdigheter. Ut fra en slik synsvinkel, mestring av sosiale ferdigheter har blitt studert
béade i forhold til barn og unges oppvekstbetingelser og som et laeringsfenomen hvor lav
mestring av sosiale ferdigheter betraktes som et uttrykk for manglende leering. Ut fra dette
punket er selvoppfatning et resultat av en gjensidig pavirkning mellom personlige faktorer,
atferd og hendelser i omgivelsene. Derfor er det et rom for menneskelig handlekraft og elev
har stor makt til & pavirke sitt eget liv fra ene side, og fra andre side kan vi (lerere, foreldre)
hjelpe elever til 4 forandre deres selvoppfatning og a styrke mestring av sosiale ferdigheter.
De to forskningstradisjoner legger hovedvekt pa ulike forhold nar de forklarer hvordan
selvoppfatning pavirkes. | trad med denne tankegangen kan anvendelsen av parallelle
forskningstradisjoner bidra til a gi en bredere og mer helhetlig forstaelse om forholdet mellom
selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter. Meads teori om barnas selvutvikling fanger
nettopp opp hvordan den sosiale og den personlige utviklingen foregar samtidig og gjennom
barnas samspill med andre - bade med andre barn og med voksne. Dessutten er disse teoriene
de mest brukte teoriene ved undersgkelser vedrgrende selvtillit og mestring av sosiale

ferdigheter.

Ved en teoretisk tilnerming er kildet valget av avgjgrende betydning, og det har vart viktig
med kvalitetssikring av kildene. Gjennom & velge Meads teori og to forskningstilnerminger
som teoretisk innfalsvinkel til selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter, sant a bruke
primeerlitteratur av Albert Bandura, Susan Harter og G.H. Mead, har jeg provd a fa et
helhetlig perspektiv gjennom oppgaven. Litteraturen har derfor til stor del blitt valgt pa
bakgrunn av denne teoretiske innfalsvinkelen. Jeg har imidlertid ikke benyttet
forskningstradisjonene og Meads teori konsekvent gjennom hele oppgaven, da dette ikke ville
ha veert hensiktsmessig.

Et viktig prinsipp har veert & bruke primeerkilder der dette har vaert mulig, men
sekundeerlitteratur har blitt brukt nar det har vaert behov for en generell innfgring i et tema.
Jeg har prioritert & bruke norsk empiri av nyere dato, men har komplettert med noe utenlandsk

av varierende dato. Nar det gjelder teori har jeg benyttet litteratur av bade nyere og eldre dato.



Jeg har innlemmet bade kvalitativ og kvantitativ empiri i oppgaven, hvilket har gjort ulike
aspekter ved forskningsmetodologi relevant. God ytre validitet er for eksempel et viktig
kriterium nar det gjelder generaliseringer over eller til relevante individer, situasjoner og tider
med rimelig sikkerhet (Lund, 2002). Derfor bgr en bruke utenlandsk, eldre og kvalitativ
forskning med forbehold. Kvalitativ forskning er for eksempel lite egnet til & trekke statistiske

slutninger, men kan i stedet gi en dypere forstaelse av et fenomen.

1.4 Oppgavens struktur

Denne oppgaven bestar av til sammen fem kapitler.

Kapittel 1. Innledning

Kapitel 1 gir en introduksjon til oppgavens to hovedtemaer: mestring av sosiale ferdigheter og
selvoppfatning. Kapittelet tar for seg begrepsavklaring, avgrensning, problemstillingen,
metode og en kapitteloversikt.

Kapittel 2. Selvoppfatning

Dette kapittelet som jeg har valgt a kalle selvoppfatning, tar for seg Meads syn pa selvet og
dets utvikling. Her inngar George H. Mead og Albert Bandura som to sentrale teoretikere.
Begrepet selvoppfatnings blir avgrenset til a gjelde sosiale selvoppfatning. To forsknings
tradisjoner knyttet til prestasjon og forventning om prestasjon er med pa a avgrense temaet.
Kapittel 3. Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter

Dette kapittlet presenterer en generell definisjon av sosiale ferdigheter, hvordan barn og unge
utvikler sosial kompetanse i samhandling med sitt miljg. Deretter gjennomgar kapittelet
sentrale sosiale ferdighets dimensjoner som samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse, empati og
ansvarlighet. Til slutt presenteres det en empirisk oversikt, som tyder pa sammenheng mellom
mestring av sosiale ferdigheter og selvoppfatning.

Kapittel 4. Mestring av sosiale ferdigheter

Kapittelet innleder med Aaron Antonowskys definisjon av mestringsbegrepet, hans mestrings
modell og skolen som mestringsarena. Videre presenteres virkninger pa mestring av sosiale
ferdigheter og Banduras teori om self-efficacy.

Kapittel 5 Sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter Tiltak for &
styrke barns sosiale ferdigheter og selvoppfatning.

Kapittel 5 drefter sammenheng og forhold mellom selvoppfatning og mestring av sosiale
ferdigheter, tiltak for & styrke barns sosiale ferdigheter og selvoppfatning, en oppsummering

og avsluttende kommentarer rundt hva jeg har gnsket med oppgaven, hvordan jeg har gatt



frem, hva har jeg gjort, hva jeg har funnet og noen kommentarer til de konklusjonene jeg
trekker.
Til slutt falger en kildeliste, som kvalitetssikrer dette arbeidet, og kan veilede leseren til

utfyllende lesing.



Kapittel 2
Selvoppfatning

2.0 Innledning

I denne delen av oppgaven skal jeg ta for meg det farste temaet i oppgavens problemstilling
Selvoppfatning. Dette kapittel vil vare inndelt i to deler. Den ferste delen gir en generell
definisjon av selvet og selvoppfatning. For a utdype vares forstaelse om selvoppfatning og
sosial selvoppfatning vil jeg komme inn pa begreper som Egoutvidelse og Identitet. Teorier
om selvet og selvoppfatning harer til i et stort psykologisk omrade og det finnes mange
forskjellige teorier om selvet (Jeg har funnet 16 teorier om selvets forstaelse). Som ble det
sagt jeg velger a ta for meg G.H. Meads teori om hvordan selvet og selvoppfatningen dannes
som en del av den sosiale prosessen. Videre vil jeg presentere to forsknings tradisjoner, som
skal hjelpe oss a forsta utvikling av sosial selvoppfatning. Mennesker har behov for a tenke
positiv om seg selv. Det er behov for & verdsette seg selv og respektere seg selv.

| falge Stern (2003) de behovene som ma tilfredsstilles for at barnet skal kunne oppna en
stabil og positiv oppfatning av seg selv, er for den farste de fysiologiske behovene. Det gar ut
pa & ha nok mat, kler osv. Det andre er trygghet og sikkerhet. Barnet ma fale at noen bryr seg
om det, er det mat og sin kjeerlighet. Det tredje er de sosiale behov som ma vaere oppfylt for at
barnet skal utvikle en positiv oppfatning av seg selv. Det er ikke nok med kjerlighet,
trygghet, vennskap rundt barnet, det er ogsa ngdvendig at det opplever selvverd gjennom det
barnet gjer og foretar. Andre rundt barnet ma vise respekt og anerkjennelse for det barnet gjar
eller engasjerer seg i. Tilfredsstillelse av selvverds behovet gir barnet selvtillit og motivasjon
til & ga i gang med nye oppgaver og utfordringer.

Mange teoretikerne som for eksempel G.H. Mead (1974), Stern (2003) har sagt at det a
verdsette seg lavt eller & ha negativ oppfatning om seg selv kan fare til en subjektiv
ubehagelig tilstand. Personer med negativ oppfatning om seg selv kan vise flere symptomer

pa sviktende mental helse, som for eksempel magesmerte, hodepine, angst og stress.

2.1 Meads teori om selvet
En forstaelse av fenomenet selv er viktig for a kunne forsta deler av individets atferd. Behov

for et stabilt selv er blitt allmenn anerkjent som et grunnleggende og dominant behov.



Et stabilt selv innebarer at man har en fordelaktig holding til seg selv og vurderer seg selv
som en person som mestrer tilveerelsen og som aksepterer og verdsettes av andre. Et stabilt
selv kan vere kjennetegnet ved at de basale behov tilfredsstilles, ved gunstige oppvekstvilkar
og de falelser som er forbundet med dette. Et stabilt selv innebaerer ikke at personens falelser
alltid er positive. Et menneske med et stabilt selv kan ha det darlig over lengre periode. Men
bare at det finnes hap om en menneskeverdig tilveerelse etterpa. Gjentatte opplevelse av a
misslykkes kan fare til at barnet oppfatter seg selv som en person som ikke mestrer
tilveerelsen, noe som kan veere skadelig for barnet. Gjentatte nederlag kan fare til at barnet

trekker seg unna og blir usosial.

Selvet er kjerne i vart indre, det er fundament vi star pa. Det er noe vi verner om med
forsvarsmekanismer og som vi kjemper for & holde intakt. Selvet er ikke en ting eller en fysisk
kjerne. Det er noe aktivt og dynamisk som samordner opplevelse, som regulerer atferd i
forhold til de sosiale omgivelsene og som i det hele tatt bevarer oss selv som et integrert hele.
Ifglge psykoanalytisk teori kan selvet ogsa ha ubevisste funksjoner (Skaalvik, 1982).

Innenfor Meads teori blir barnets erkjennelse og kognisjon formet gjennom samhandling med
andre mennesker og internalisering av kulturens redskaper og tenkemater. Det er et
hovedelement i sosialpsykologisk teori at barns kulturalisering skjer pa to plan: farst pa det
sosiale, etterpa pa det psykologiske. Konstruksjonen av virkeligheten er ikke noe barnet gjar
alene i falge denne teorien. Det blir fart inn i kulturens virksomhet av mer kompetente
medlemmer av samfunnet(foreldre, laerere osv.) og ledet til & ta i bruk kulturens redskaper for
tenkning.

G.H. Mead ser pa alle mennesker som sosiale vesener og regner med at personligheten formes
i samspill med omgivelsene. Skal vi forsta selvet, ma vi forsta hvordan personen oppfatter seg
selv i forhold til omgivelsene. Selvet er oppfattet som en sosial struktur, en del av den sosiale
prosessen, ikke som en medfadt egenskap. George H. Meads vitenskapelige ramme kan
karakteriseres som sosialpsykologisk. Han vektlegger behaviorismen, men gar et skritt i en
annen retning nar han fremhever individets egne erfaringer og selvbevissthet. Han forsgker a
finne frem til det psykologiske grunnlaget for individets bevissthet, handlinger og
kommunikasjon ut fra arbeidsteoretiske rammer hvordan det enkelte individ danner sin
selvoppfatning. Mennesket er det eneste av pattedyr som innehar en intelligens med et selv.
Dyr innehar ikke denne menneskelige “egenskapen”.

Selvet er ikke noe som er i individet fra fgdselen av. I sin teori forklarer G.H. Mead selvet

som noe blir til gjennom sosial samhandling og erfaring. G.H. Mead uttrykker det slik: "the



selv is something which has a developmant; it is not initially there, as birth, but arises in the
prosess sosial experience and aktivity, that is, develops in the given individual as a resalt of
his relations to that process as a whole and to other individuals withing that process”( Mead,
1974).

Selvet har den egenskapen at det er et objekt for seg selv, noe som skiller det fra andre objekt
og fra kroppen. G.H. Mead skiller klart mellom selvet og kroppen (Mead, 1974). Vi kan for
eksempel miste en fot, uten at det vil ha noen innvirkning pa selvet. Dette kan sees som en
motsetning til William James egoutvidelse, der selvet ble definert som alt en person kan kalle
sitt eget. Ikke bare kropp og sinn, men ogsa eiendom, hus, familie og lignende.

Egenskaper selvet har som ett objekt for seg selv, representerer noe som kan vaere bade objekt
og subjekt. Slikt er selvet refleksivt. Denne type objekt kan ikke sammenlignes med andre
objekt, men er ifglge G.H. Mead (1976), blitt karakterisert som bevissthet, som antyder en
opplevelse av en selv.

En behavioristisk formulering av bevisstheten viser til en slags erfaring, der den fysiologiske
organismen kan bli et objekt for seg selv. De grunnleggende psykologiske problemer med
selvet eller med selvbevissthet, er hvordan et individ kan komme utenfor seg selv, slik at
han/hun blir et objekt for seg selv. G.H. Mead (1976) mener lgsningen pa dette problemet vil
veere a finne gjennom a henvise til den sosiale atferd - eller aktivitetsprosess personen er med
i. Individet ma kunne erfare seg selv gjennom andre. Her er det snakk om en indirekte
erfaring gjennom de andre i den sosiale gruppen.

G.H. Mead deler inn selvet i ”1”(jeg) og "Me”(meg). Dette forklarer han med at mennesket
har den evnen til bade a veere det aktive subjekt, og samtidig kunne observere seg selv som
objekt. Disse to komponentene har & gjere med hvordan vi oppfatter oss selv gjennom andre
(jeg” et) og den forstaelse andre tilegner en som en del av den sosiale konteksten (meg et).
”Me” vil veere den sosiale komponenten av disse to — ”det sosiale selvet” (G.H. Mead, 1974).
”I” vil veere individets respons pa andres holdninger, det man identifiserer seg med. ”Me” er
ifglge Mead (1976) det organiserte sett av holdninger en antar de andre har til en. Disse
holdningene ma kunne organiseres slik at en oppnar en viss selvbevissthet. Dette er den del av
selvet en er bevisst pa. Videre ”Me” viser til individets bevissthet om seg selv som objekt,
mens ”1” refererer til individets bevissthet om objekter utenfor seg selv. Det skilles da mellom
den handlende ”jeg” og det reflekterende "meg”. Mead forklarer de ulike delene i selvet ut fra
egenskaper hver av delene, ”1” og ”Me” har. ”I” viser til det impulsive, spontane initiativ,

mens "Me” refererer til det vanemessige og bidrar til selvregulering og sosial kontroll.



”I” og "Me” star i sterk sammenheng med tid. I ” er knyttet til erfaring, hva som har skjedd.
Det er hva du var for ett sekund siden som er jeg ‘et av meg “et. Man kan ikke fa en
umiddelbar respons pa ”1”” i denne prosessen. Det som er "I i dette gyeblikk, vil veere "Me” i
det neste (Mead, 1976).

G.H. Mead poengterer at det er likevekten mellom disse delene som utgjer det unike selvet
som et hele og individets personlighets. Det skjer en stadig veksling mellom disse to. Det
jeget vil kunne finne pa a foreta seg, er avhengig av den bevisste selvopplevelsen. Personen
vil vanligvis handle i samsvar med sitt eget selvbilde. Jeg har gjort det som ”passer for meg”.
Pa den andre siden vil jeg'et bidra til & beskytte meg" et ved a forsvare selvbildet og tolke ytre
vurderinger mest mulig til fordel for seg selv. Forholdet mellom ”Jeg” og "Meg” kan jeg
beskrive ogsa som et selv i to plan: det bevisste kognitive planet med oppfatning av selvet
som objekt influert av egen og andres vurdering, og det ubevisste planet med selvet som
handlende subjekt. Normalt vil det veere samsvar mellom reelle evner og det en tror om sine
egne evner. Personen har da en “realistisk” selvoppfatning. Det er samsvar mellom reelle
evner og det en tror om sine egne evner. Deler av det objektive selvet vil ogsa kunne falle
utenfor det virkelige jeg et, som nar personen har et overdrevet positivt selvbilde det ikke er
dekning for. Likedan kan deler av det subjektive jeg et falle utenfor personens bevissthet, som
nar personen undervurderer sine egne evner, eller noe visse ubehagelige sider ved
personlighet er fortrengt fra bevisstheten.

Videre vil jeg neermere se pa selvoppfatning - "meg” i Meads teori.

2.2 Hva er selvoppfatning?

Dette avsnittet omhandler selvoppfatning, selvoppfatnings struktur, identitet (kunnskap om
seg selv og om hva en star for) og egoutvidelse (en videre forstaelse av selvet, som alt en
person kan kalle sitt eget).

Med selvoppfatning mener vi enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som
en person har om seg selv (Shavelson & Bolus, 1982; Skaalvik, 1982). Slik har begrepet
selvoppfatning mange aspekter og kan brukes i ulike betydninger. | prinsippet har en person
en oppfatning av seg selv pa alle omrader hvor vedkommende har gjort erfaringer. Innenfor
ulike omrader kan en igjen skille mellom for eksempel fysisk selvoppfatning(utseende
og/eller fysisk-motoriske ferdigheter), sosial selvoppfatning (popularitet og evne til & omgas
andre), intellektuell og akademisk selvoppfatning (oppfatning av eget evneniva og prestasjon

niva), emosjonell selvoppfatning(angst, ukontrollert sinne, glede eller tilfredshet), moralsk



eller atferdsmessig selvoppfatning(spgrsmal om en ser seg selv som en som falger vanlige
normer, oppfarer seg pent eller er til a stale pa) (E. Skaalvik, 1982).

I min oppgave bruker jeg selvforstaelsesbegrepet som: "Menneskets oppfattelse eller
konstruksjon av seg selv i forhold til sine omgivelser, og falelsen eller opplevelsen av & vare
opphavet til sine egne handlinger eller ikke”(Nygard, 1993).

Nygard legger tre viktige prinsipper til grunn for begrepet. Det farste prinsippet dreier seg om
a ta egne valg. Det andre prinsippet Nygard legger til grunn, er en oppfatning av at mennesker
kan se selv som en arsak til forandringer, og dermed ha innflytelse over sin egen situasjon
eller sine omgivelser. Et tredje prinsipp som ligger til grunn for selvforstaelsen begrep er
behovet for & mestre sine omgivelser.

Personer som oppfatter seg selv som selvbestemmende, frie, og velgende mennesker, og som
forholder seg bevisst til sine omgivelser i forhold til egne handlinger omtaler Nygard (1993)
som aktarer(indrestyrte). Opplever de at egne handlinger blir styrt av andre eller omgivelsene,
omtales de som brikker (ytrestyrt). Det kan sammenlignes med en brikke i et spill man ikke er
herre over. De faler seg passive, ansvarsfrie, kontrollert eller styrt av ytremiljgmessige
faktorer.

Det sentrale ved selvoppfatning begrepet er at mennesker lager egne konstruksjoner av
omgivelsene og plasserer seg selv i forhold til disse konstruksjonene. Det vil si at hvordan vi
forholder oss til en gitt situasjon er i stor grad avhengig hvordan vi oppfatter eller konstruerer
situasjonen, men den avhenger ogsa av hvordan vi oppfatter eller konstruerer forstaelsen vi
har av oss selv. Det betyr at vi kan fgle oss som bade aktar og/ eller brikke i forhold til
hvordan vi forstar situasjonen. Det sentrale poenget som fremheves her er at man tolker
virkeligheten gjennom en seleksjonsprosess, og at denne forstaelsen kan endres.
Selvoppfatning kan vare svart spesifikk og avgrenset, eller mer generell innenfor samme
omrade. Nar en snakker om en elevs skolemessige selvoppfatning, ma en klargjare om en
mener den generelle falelsen av a vare flink eller svak pa skolen og generelle forventninger
om & gjere det godt pa skolen, eller om en mener mer spesifikke selvoppfatninger(for
eksempel bestemte gvelser i matematikk) innen bestemte skoledag (Skaalvik og Skaalvik,
1996).

Selvoppfatning har bade beskrivende, vurderende og emosjonelle dimensjoner. En elev kan
oppfatte seg selv flink pa skolen, darlig i idrett og som en som klassekameratene ser ned pa. |
prinsippet er dette beskrivende kategorier. Samtidig bygger disse beskrivelsene pa vurderinger
(@ sammenlikne med seg selv og med andre elever). | var kultur blir det & veere flink pa skolen

sett pa som noe positivt. | regelen vil det derfor veere slik at den som ser seg selv som flink pa



skolen, har en positiv oppfatning av seg selv pa dette omradet. Det & vare flink pa skolen har
positive emosjonelle overtoner. Fordi selvoppfatning har emosjonelle overtoner, blir det en
neer sammenheng mellom selvoppfatning og motivasjon og mellom selvoppfatning og
livskvalitet (Skaalvik og Skaalvik, 1996).

De fleste teoretikere avgrenser begrepet selvoppfatning til den bevisste oppfatning som en
person har av seg selv:

Den reelle selvoppfatning er den selvoppfatning av hvordan en person virkelig er og dette er
den mest vanlige siden ved selvoppfatningsbegrepet (Raimy, 1943 i Skaalvik og Skaalvik,
1996).

Den ideelle selvoppfatning: vil veere individets oppfatning av hvordan det gnsker a veere. Her
blir ogsa bevisstheten om et skille mellom reell og ideell selvoppfatning, dvs. at han ikke
lever opp til sine idealer, en del av dets selvoppfatning.

Persepsjon av andres vurdering: det er ogsa vanlig a snakke om en oppfatning av hvordan
man tror andre mennesker oppfatter en i prestasjonssituasjoner, kan man trekke inn begrepet
prestasjonsangst. I tillegg til egne forventninger til sine prestasjoner, kan man ogsa fole at
man ikke klarer & innfri de forventningene andre mennesker har til en (Skaalvik og Skaalvik,
1996).

Disse definisjonene viser at selvoppfatning brukes som en fellesbetegnelse pa ulike
oppfatninger som person har av seg selv. De viser ogsa at det er ngdvendig a veere konkret nar
en taler om selvoppfatning, a vise hvilke sider ved selvoppfatningen en taler om.

I min oppgave er det den reelle selvoppfatningen og persepsjon av andres vurdering jeg er
mest opptatt av.

Var selvoppfatning inkluderer bade en oppfatning av vare egenskaper og av den eller de
rollene vi har. Noen av vare egenskaper kommer til uttrykk innenfor de rollene vi har. En
person kan for eksempel ha en yrkesrolle som lege og en familierolle som mor. Som lege kan
hun dessutten ha ulike egenskaper eller kvaliteter. Det er ikke alltid like lett & skille mellom
roller og egenskaper. Som eksempel kan vi tenke oss en gutt som er elev pa en spesialskole
fordi han har store leerevansker. Det a vere spesialskoleelev er en tilskrevet rolle — en rolle
gutten har fatt fra andre. Men samtidig vil denne rollen for folk flest gi en antydning om
guttens egenskaper. P& grunnlag kjennskap til rollen vil mange uten videre tillegge denne
gutten egenskapen a vaere dum. Denne egenskapen blir igjen vurdert negativt. Derfor blir ogsa
rollen vurdert negativt. Dvs. innehavere av bestemte roller tillegges bestemte egenskaper og
egenskapene gjares til gjenstand for verdivurderinger. Siden dette er alminnelige

oppfatninger, vil ogsa innehaveren av rollen vurdere den pa samme mate. Derved blir den



alminnelige oppfatning av ulike roller et grunnlag for selvoppfatning hos de som har
rollene(Skaalvik og Skaalvik, 1996).

2.2.1 Egoutvidelse

Det er en allmenn tankegang 4 se pa oss selv med kropp, tanker, kunnskaper og evner. Noe
som de fleste tenker som en persons selvoppfatning. Ifalge Rosenberg (1979, s.34) tenker vi
ofte pa oss selv som "boundet by our skin. Egoutvidelse kan forklares som en videre
forstaelse av selvet, som alt person kan kalle sitt eget. Ikke bare kropp og sinn, men ogsa
eiendom, hus, familie etc. Denne selvdefinisjonen var det opprinnelig William James(1890 i
Skaalvik og Skaaalvik, 1996) som kom med. Disse ego-utvidelsene oppleves som en del av
oss (Skaalvik og Skaalvik, 1996). Derfor ville vi fgle det som et personlig angrep, dersom
noen sa noe negativt om var familie. Et annet eksempel kan vere lererens vurdering av
elevens sosial mestring, der eleven opplever det som en vurdering av han/henne som person
(Skaalvik og Skaalvik, 1996). Det ma understrekes at grensene for egoutvidelsen er uklare.
Hva som oppleves som viktige deler av meg selv er ikke alltid klart og varierer fra elev til
elev. Men det er ingen tvil om at egoutvidelse vil naturlig nok veare sentral i forstaelsen av en

persons selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik, 1996).

2.2.2 ldentitet

Begrepet identitet er noe uklar og brukes i litteraturen i ulike betydninger. Begrepet brukes
dels synonymt med selvoppfatning. Mest vanlig er det imidlertid & bruke identitets begrep til &
beskrive en person i forhold til et sosialt milja; for eksempel en persons posisjon i miljget
(Stone, 1977 i Skaalvik og Skaalvik, 1996). Stenby (1980) bruker pa denne maten og
definerer identitet som en persons “sosiale plassering”. Identitet bestemmes da av de
forskjellige roller en person har. Klapp(1969 i Skaalvik og Skaalvik, 1996) bruker begrepet
noe videre og sier at en persons identitet er ethvert tilfredsstillende svar pa sparsmal "hvem er
jeg?”. Identitet omfatter da personens navn, biografi, yrke, kjgnn, alder, tilhgrighet til
bestemte grupper. Identitet blir slik en beskrivende og kvalitativ term. Identitetskategoriene
kan tillegges ulike verdier. Eksempler pa identitetskategorier som tillegges negative verdiger
er kriminelle. A ha en identitet er et sparsmal om & vite hvem en er, identitet innebarer
stabilitet og kontinuitet til tross for mer overflatiske endringer (Layendecker, 1974). ldentitet

brukes som et sentralt begrep nar vi skal forsta ungdommens situasjon.



2.2.3 Selvoppfatningens struktur

Erkjennelsen av at en vurderer seg selv pa mange ulike omrader, og at vurderingene pa ulike
omrader kan veere ganske forskjellige, her fort til at forskerne har innfart begrep "en
multidimensjonal selvvurdering”(Marsh, Byrne og Shaveldson, 1988 i Skaaalvik og Skaalvik
1996). | tillegg til at selvoppfatning er multidimensjonal, anses den & vere hierarkisk oppbygd
(Marsh, Byrne og Shaveldson, 1988 i Skaalvik og Skaalvik, 1996). Forfatterne presenterte en

modell for selvoppfatning, som er vist i figur 1.

Generell selvvurdering
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Figur 1. Shavelson, Hubner og Stantons (1988) modell for selvvurdering

Pa toppen av hierarkiet (niva 1) finner vi den generelle selvoppfatningen. Dette er de samlede
tanker vi har om seg selv, oppfatninger som er vanskelig a forandre. Det gverste nivaet er delt
i to undernivaer (niva 2), nemlig faglig og ikke-faglig selvoppfatning. Disse nivaene er serlig

viktige for barn og ungdom. Den skolefaglige og den ikke-skolefaglige selvoppfatningen kan



igjen deles inn i underomrader av selvoppfatning (niva 3), som er direkte knyttet til et fag
eller en aktivitet Selvoppfatning pa subomrader Venner og Signifikante andre er for eksempel
deler av den sosiale selvoppfatningen. Disse delene av selvoppfatningen er mer ustabile enn
de mer generelle delene. Dermed er de ogsa lettere a endre. Hvis for eksempel en skoleelev
far innpass i en kameratgjeng, vil hans eller hennes syn pa seg selv innenfor dette omradet
trolig forbedres. Tilsvarende kan omradene pa niva tre deles inn i enda mer avgrensede
omrader. Disse formene for selvoppfatning kan sa igjen knyttes til spesielle situasjoner
innenfor de enkelte omrader. Dess mer avgrensende omrader det er tale pa, dess lettere de

pavirkes og endres.

2.3. Hvordan utvikles selvoppfatning?

2.3.1 Mead om utvikling av selvoppfatning

Utviklingen av menneskets selvbevissthet er en livslangprosess, der det oppstar kontinuerlige
modifiseringer av dets selv som er i stadig utvikling. Ved utforske sin omverden i en
interaksjon med signifikante andre, vil individet danne seg en teori om sin eksistens. Vi larer
seg a identifisere oss selv bade gjennom kategorier (kvinne, mgrkhudet, finsk osv), og
kjennetegn som sterk, svak, ansvarlig osv. Gradvis skaper hvert individ seg et selvbildet, med
et komplett hierarki av egenskaper og kategorier.

Selvoppfatningen dannes gjennom et samspill mellom ytre vurderinger fra andre og indre
egenvurdering. | den fglgende skal vi se naermere pa hvordan den ytre kilden, ikke minst
sosiale relasjoner i skolen, bidrar til & forme oppfatningen av selvet. Som ble det sagt far,
G.H. Mead skiller mellom det ubevisste ”jeg” og et bevisst “meg”. Det er bevisste”’meg” som
er tema for dette avsnittet.

G.H. Mead har i sin teori, som har fatt navnet symbolsk interaksjonisme, beskrevet hvordan
det “objektive, sosiale” selvet kommer i stand. | samspillet mellom mennesker blir vi
observert og vurdert av andre. | en skolesituasjon blir elevene kontinuerlig vurdert bade av
leereren og medelever. Slike vurderinger blir "reflektert” til oss av andre som vi har
interaksjon med, og kalles derfor ofte "reflekterte vurderinger”. Var persepsjon av andres
vurdering utgjer en viktig kilde til informasjon om oss selv. En sentral tese i den symbolske
interaksjonismen er at var oppfatning av oss selv dannes indirekte, gjennom persepsjon av
andres oppfatning av oss (Mead, 1974). Mest ekstremt har denne oppfatningen kommet fram

hos Cooley (1965) gjennom hans oppfatning av ”speilbildeselvet”. Tankegangen er at andre



utgjer et ’speil” som vi betrakter oss selv gjennom. Det er ved & observere andres bilde av oss
selv at vi kan fa en oppfatning av oss selv. Et viktig poeng for G.H. Mead er at barnet etter
hvert blir mer og mer i stand til a forutsi andres reaksjon pa deres egen atferd eller til &
vurdere sin egen atferd fra en annens perspektiv (Mead, 1974). Dette betyr at det blir i stand
til & vurdere seg selv fra andres synspunkt fordi det lzerer a ta andres rolle (Mead, 1974). |
begrepet rolletaking Ia det hos G.H. Mead ikke noen ytre atferd, han brukte begrepet om en
mental eller kognitiv aktivitet, ” en symbolsk prosess hvor personen later som han er en annen
person, projiserer seg selv inn i det perseptuelle feltet til en annen person, tenker seg i en
annen persons sted for & fa innsikt i en annen persons sannsynlige atferd i en gitt situasjon”
(Coutu, 1951, s. 180). Gjennom rolletaking blir altsa barnet i stand til & vurdere seg selv fra
andres synspunkt uten at det har konkrete reaksjoner fra andre a bygge pa. Med gjennom
rolletaking er det fremdeles andres verdier, normer, kriterier som ligger til grunn for
selvvurderingen. Rolletaking innebarer at en overtar andres normer og verdier og bruker disse
som grunnlag nar en vurderer seg selv.

Etter hvert som barnet vokser, gker antallet personer som det har sosial interaksjon med.
Dermed gker antallet personer som reagerer pa barnets atferd. Barnet registrerer en rekke
oppfatninger av seg selv fra andre. Det blir i stand til & innta rollen til en rekke andre og
derved til & forutsi en rekke andres reaksjoner pa seg selv. Etter hvert lerer barnet a
generalisere normer og verdier som det mgter i sitt miljg(trekker ut det er felles i disse
normene) og a vurdere seg selv i forhold til de generelle normene. G.H. Mead (1974) bruker
betegnelsen ’den generaliserte andre” om disse normene.

De generelle normene som barnet utvikler, bygger i serlig grad pa normene til de som er for
barnet. Slike personer blir ofte kalt ’signifikante andre”( Sullivan, 1947). Signifikante andre

har serlig stor betydning for utvikling av barnets selvoppfatning (foreldre, leerere, venner).

Deretter presenterer G.H. Mead annen komponent som ogsa pavirker selvets utvikling, nemlig
aktivitetene - lek og spill. G.H. Mead skiller mellom lekens og spillets egenskaper for a
forklare barnets utvikling ut fra forstandsmessige egenskaper i et samspill med andre
mennesker (Mead, 1976). Nar det gjelder aktiviteten lek, som er det tidligste stadiet i
selvutviklingen, kan det ifglge G.H. Mead deles inn i "far-lek” og ”’lek”. Fgr-leken dominerer
fra barnet er 0-2 ar. Her er det motoriske bevegelser som dominerer, ikke gester. Leken er
spontan og regellgs og barnet lever seg inn i kjente og nare roller. Barnet mangler i denne
alderen evner til & kunne ta den andres perspektiv og holdninger. Lek som framtrer etter at

barnet er to ar gjar at det kan sette seg inn i andres situasjon, men enda ikke ta deres rolle.



Utviklingen ser en for eksempel nar barn advarer sine dukker mot & bli skitne. Barnet
begynner de a laere a se seg selv ved a ta andre personers roller. Leken blir etter hvert
uforutsigbar og barnet vil ikke ha noe problem med a ta andres roller, siden rollene blir utfart
impulsivt. Videre vil det skje en begynnende kommunikasjon i utfgrelsen av rollene. Barnet
vil snakke med seg selv og kunne veksle med forskjellige roller.

Aktiviteten spill domineres av to eller flere deltakere. Dette kan beskrives som en organisert
samhandling. I motsetning til lek, har spill et overordnet mal. Barnet leerer seg her a ta
perspektivet til alle som er involvert i spillet. Alle deltakerne ma kunne ta holdningene og
rollene til de andre deltakerne. Individet sosialiseres inn i et stgrre hele. Et eksempel her kan
veere lagspill. Spillet ma organiseres og det forventes at alle vet hva spillets regler gar ut pa,
og at de ma falges. Spillet har klare rammer og setter klare regler for individets atferd. Den
grunnleggende forskjellen mellom lek og spill er at i lek leerer barnet seg a ta den andres
perspektiv, mens spillet karakteriseres med at man ma kunne ta perspektivet til alle som er
involvert i spillet. | for eksempel ballspill, bestemmes individets holdninger av de andre
spillernes holdninger. A forstd at en ma falge spillets regler gjar at en ser seg selv fra den
generaliserte andres perspektiv. Den generaliserte andre utgjer den forventede holdningen alle

som er med i spillet, har til den enkelte.

2.3.2 Pavirkning av selvoppfatning sett ut fra selvvurderingstradisjonen og
forventningstradisjonen

I den pedagogiske forskningen har utviklet seg to forskningstradisjoner relativt uavhengig av
hverandre — selvvurderingstradisjoner og forventningstradisjoner. Forskerne innenfor de to
tradisjonene har vaert opptatt av ulike sider ved selvoppfatningen, men begge disse
tradisjonene er opptatt av selvoppfatning knyttet til prestasjoner og er derfor veldig viktig i
forbindelse med mestring av sosiale ferdigheter. Flere peker pa at skillet mellom ulike
teoritradisjoner kan synes kunstig, og at det er starre likheter enn forskjeller mellom teoretiske
tilneerminger til sosial selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 1996; Harter, 1986 i Skaalvik og
Skaalvik, 1996). Forskerne innenfor selvvurderingstradisjonen og forventningstradisjonen
legger hovedvekten pa ulike forhold nar de forklarer hvordan selvoppfatning pavirkes (se
videre).

I trad med denne tankegangen kan anvendelsen av parallelle forskningstradisjoner bidra til &
gi en bredere og mer helhetlig forstaelse om forholdet mellom selvoppfatning og mestring av

sosiale ferdigheter.



Selvvurderingstradisjonen

Denne tradisjonen har veert opptatt av generell selvvurdering og emosjonelle forhold i
tilknytning til selvvurdering. Hovedvekten er blitt pa individets generelle verdsetting av seg
selv, selvakseptering. ”Selv-esteem”, "self-worth” er mest brukte betegnelsene pa
selvakseptering i den engelsk -spraklige litteraturen. Andre begreper som er lik
selvakseptering er selvrespekt, selvverd og selvaktelse.

Selvaktelse innebaerer & akseptere og respektere seg slik som en er. Det er a tillegge seg selv
verdi uavhengig av umiddelbare ytre hendelser” (Skaalvik og Skaalvik, 1996). Videre er var
akseptering et resultat av de vurderinger vi gjar av oss selv pa ulike omrader. Hvis en person
har positive erfaringer av seg selv pa ulike omrader og ovenfor ulike mennesker, vil dette gi
positive utslag pa selvaktelsen. Selvvurdering pa ulike omrader vil bety like mye for
selvaktelsen. Enkelte omrader betyr mer for noen enn for andre.

En person negative vurdering av sine kvaliteter som handballspiller, trenger ikke ha noen
betydning for hans/hennes selvakseptering, da han ikke vektlegger det & veere en god
handballspiller. (Skaalvik og Skaaalvik, 1996).

Forskning ( Skaalvik og Skaalvik, 1996) viser, at det er begrenset i hvilken grad
selvakseptering kan predikere studieatferd i konkrete situasjoner, for eksempel en elevs
utholdenhet i arbeid med en matematikkoppgave. Denne utholdenheten predikers bedre av
elevens selvvurdering i matematikk. Det er innenfor denne forskningen i de senere ar, blitt
rettet oppmerksomheten mot selvvurdering pa mer avgrensede omrade. For eksempel Susan
Harter (2006) maler kognitiv, sosial og fysisk selvvurdering eller fglelse av kompetanse pa
disse omradene.

Begrepet multidimensjonal selvvurdering knyttes til erkjennelse av at en vurderer seg pa flere
omrader og at vurderinger pa disse omradene kan vere ganske forskijellige.

Rosenberg (1979), som tilhgrer hjemme i selvvurderingstradisjonen, operere med fire
prinsipper for a forklare hvordan selvvurdering pavirkes. Det er andres vurderinger, sosial

sammenligning, selvattribuering, psykologisk sentralitet.

Vi observerer ikke oss selv direkte. Det er andres reaksjon pa oss selv vi observerer. Vi har
evne til & tenke oss inn i den andres sted og se oss selv fra den andres synsvinkel. P& grunnlag

av andres reaksjoner pa oss selv "lever vi oss inn i ” hvordan andre vurderer 0ss”.

| sosial sammenlikningsteori (Festingers teori) blir det lagt stor vekt pa den direkte

sammenlikning som en person gj@r av seg selv med andre. Elevs vurdering av seg selv som



fotballspiller er ikke bare avhengig av hvordan han oppfater & bli vurdert av andre. Den er
ogsa avhengig av hvordan han persiperer at han presterer i forhold til andre som han kan

sammenlikne seg med).

Var selvoppfatning blir ogsa pavirket av psykologiske mekanismer i oss selv. Hvordan vi
forklarer arsaken til egen atferd, selvattribusjon, virker inn bade pa var selvvurdering og
forventninger om mestring. Attribusjonsteoretikerne har veert opptatt av skillet mellom
internal attribusjon (resultatene tilskrives noe ved en selv, for eksempel evner og innsats) og
eksternal attribusjon (resultatene tilskrives noe utenfor en selv: for eksempel flaks, oppgavens
vanskegrad osv.). | tillegg har attribusjonsteorien veert opptatt av graden av kontrollerbarhet.
Selv om bade evner og innsats er internale forklaringer, oppfattes evner ofte som
ukontrollerbare, mens innsats er kontrollerbar. Attribusjon til innsats og strategi regnes av de
fleste teoretikerne som det mest heldige attribusjonsmgnstret. Dette skyldes at attribusjon til
en kontrollerbar arsak gjer det lettere & opprettholde troen pa at egen innsats nytter. For
eksempel, en elev som attribuerer et darlig resultat til mangel pa innsats, kan fortsatt tro at han
eller hun kan gjere det bedre siden. Hvis eleven derimot attribuerer resultat til en
ukontrollerbar arsak, for eksempel, darlige evner, er sannsynligheten starre for at eleven vil gi
opp. Grunnen til dette er at eleven ikke opplever at det er noe han eller hun kan gjere for a
endre situasjonen. Det 4 attribuere darlige resultater til evner har ogsa negativ effekt pa
elevenes selvvurderinger og forventninger.

Forskninger viser at elever har en klar tendens til & benytte selvbeskyttende attribusjon
(Skaalvik og Skaalvik, 1996, Miller og Ross, 1975). Dels har dette vist seg i en tendens til &
attribuere egen suksess internalt og egne nederlag eksternalt, det vil si a forklare suksess med
personlige egenskaper og evner, mens nederlag gis miljgmessige forklaringer. Tendensen har
0gsa vist seg i en sterkere eksternal attribusjon av egne nederlag enn av andres nederlag
(Skaalvik og Skaalvik, 1996).

Draftingen overfor viser at selvoppfatning blir pavirket av mange forhold. De viktigste
kildene er mestringserfaringer, egne og andres vurderinger, sosial sammenlikning og hvordan
vi fortolker prestasjoner og opplevelser. Disse erfaringene bidrar bade til etablering av
selvvurderinger og forventninger pa konkrete omrader og til selvakseptering.

Generell selvakseptering blir derved pavirket av selvoppfatning pa flere omrader. Men
selvaksepteringen blir ikke pavirket like sterkt av alle vurderinger vi gjar av oss selv.

Vurderinger pa omrader som blir hgyt verdsatt av oss selv og i vart miljg, blir satt i sentrum



for oppmerksomheten og ma derfor ses pa som psykologisk sentrale omrader for utvikling av
selvakseptering. Rosenberg (1979) bruker betegnelsen psykologisk sentralitet om det som er
viktig for oss.

Rosenberg (1979) hevder at var selvakseptering er basert pa var vurdering av i hvilken grad vi
opplever a lykkes i forhold til kvaliteter som vi setter hgyt. Rosenberg gjorde selv en
undersgkelse i 10 skoler i USA (selvakseptering ble malt med Rosenbergs ”Self-Esteem
Scale™). Resultatet viser at negativ selvvurdering pa et bestemt omrade kan medfare lav for
noen, men ikke for andre, og at den verdi en elev tillegger omradet har betydning for dette.
Det synes a veere vurderinger pa omrader som er viktige for eleven selv som har starst
betydning for elevens selvakseptering.

Rosenberg hevder at det er vanlig a vurdere hayt de kvaliteter vi lykkes i forhold til, og a
devaluere de kvalitetene som vi kommer til kort i forhold til. Det vil imidlertid by pa store
problemer & devaluere kvaliteter som er allment aksepterte i miljget. | de fleste tilfeller vil
seke 4 tilpasse oss de aksepterte normene i miljget. Dette gjelder serlig i forhold til skolen.
En viktig del av sosialiseringen i var kultur, er at barna lerer at skolen er viktig og verdifull.
Dette fglger av den verdi skolen tillegges i samfunnet.

Siden selvaksepteringen pavirkes sterkest av vurderinger og forventninger pa omrader som er
viktig for oss selv og vart miljg, vil det kunne ligge ulike selvvurderinger og forventninger
bak samme kvantitative mal pa selvakseptering. For en person kan en sterk positiv akademisk
selvvurdering bidra til en hgy selvakseptering, mens positiv sosial selvvurdering kan gi
sterkere bidrag til en annen person. Tilsvarende kan en tenke seg at positiv vurdering av egne
egenskaper vil bidra sterkt til en hgy selvakseptering for en person, mens positiv vurdering av
egen rolle, for eksempel yrke, har starre betydning for en annen person (Skaalvik og Skaalvik,
1996).

De to farste prinsippene viser til miljgets pavirkning og da ytre kilder. Selvattribuering
forklares som pavirkning av psykologiske mekanismer i oss selv, mens psykologisk sentralitet
viser til hvilke pavirkningsfaktorer som far starst betydning (Skaalvik og Skaalvik, 1996).
Disse kan regnes som indre kilder.

Barn og unges forhold til jevnaldrene har stor betydning for selvvurderinger (Harter, 2006),
og denne betydningen gker med alderen. I ungdomsarene blir det ogsa viktigere a vurdere
ferdigheter i en interpersonlig kontekst. Susan Harter (2006) betrakter selvvurderinger som
basert pa forholdet mellom opplevd kompetanse og personens forventning innen det konkrete

omradet av selvoppfatningen. Selvvurderinger innen det sosiale omradet av selvoppfatningen



aktualiserer derfor begrepet opplevd sosial kompetanse. Sosial kompetanse vedrgrer mer
spesifikt sosiale kvalifikasjoner enn begrepet sosial selvoppfatning, men ogsa den enkeltes
muligheter for & anvende disse kvalifikasjonene. Harters utgangspunkt er at barn ikke faler lik
kompetanse pa alle omrader. Barn eldre enn 8 ar "have also constructed a view of their
general self- worth as a person, over and above these spesific competence judgements (Harter,
2006). | fglge Harter er det barnets selvvurderinger av egen sosial kompetanse i relasjoner
som har starst betydning for den sosiale selvoppfatningen, og denne bestar i sin tur av barnets
vurdering av & vere godtatt, samt vurderinger av egen popularitet.

Harter (2006) tilharer selvvurderingstradisjonen med sitt fokus pa barns egne vurderinger av a
veaere flink eller ikke, sosialt (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Enkelte har imidlertid kritisert
denne typen malinger av opplevd sosial kompetanse for a ikke skille mellom selvevalueringer
av sosiale relasjoner (popularitet og aksept fra jevnaldrende) og selvpersepsjoner av sosial
atferd (eg. Wheeler & Ladd, 1982 i Skaalvik og Skaalvik, 1996). Wheeler & Ladd (1982) tar i
likhet med Harter, utgangspunkt i Shavelson, Hubner & Stanton (1976) sin tidlige modell om
selvkonseptet som hierarkisk oppbygd med et sosialt domene. Forfatterne argumenterer
imidlertid for at spesifikke evalueringer av sosial atferd ligger nederst i dette hierarkiet og er
neermest knyttet til aktuell atferd i sosiale situasjoner. De hevder videre at evalueringer av
sosial atferd derfor representerer grunnlaget for hvordan mer generelle betraktninger om
selvet, som for eksempel betraktninger om popularitet, blir formet. Samtidig henviser
Wheeler & Ladd til empiri som ogsa viser til at selvpersepsjoner av sosial kompetanse kan
influere sosial atferd pa mater som pavirker kvaliteten i relasjoner med jevnaldrende (
Wheeler & Ladd 1982 i Skaalvik og Skaalvik, 1996).

Forventningstradisjonen

Forventnings tradisjon er utviklet ut fra et kognitivt grunnlag. I motsetning til
selvvurderingstradisjonens vektlegging av individets vurderinger av hvor flink det er pa ulike
omrader, er forventningstradisjonen opptatt av individets forventning om a klare bestemte
oppgaver (Bandura, 1986). Denne tradisjonen konsentrerer seg om spgrsmal: ”Kan jeg gjgre
det? Vil jeg klare det?” (Skaalvik og Skaalvik, 1996). En elevs vurdering av om han eller hun
vil klare & lgse et problem i skolen eller forventning om a klare & lgse dette. Her er det viktig &
merke seg at forventning om mestring bare gjelder om en vil klare a lgse for eksempel sosial

problemet, ikke om en er god venn.



Innenfor selvvurderingstradisjonen har det blitt lagt sterkest vekt pa den ytre kilden til
selvvurdering, mens forventningstradisjonen har lagt sterre vekt pa det White og Watt kalle
den indre Kkilden.

Opplevelsen av & mestre miljget pa en effektiv mate eller & veere kompetent til & gjennomfare
en bestemt handling, ses pa som en indre kilde til selvoppfatning. Falelsen av kompetanse
antas her & oppnas relativt uavhengig av reaksjoner fra miljget.

Ytre kilde er erfaringer som gjares i sosiale sammenhenger (White og Watt, 1973). Andrews
(1996) sier at individets selvoppfatning pa ulike omrader er et resultat av interaksjon og
erfaringer med miljget, og da spesielt de erfaringer det gjar i sosiale sammenhenger. Mange
erfaringer er av en slik art at de ma vurderes i en sosial sasmmenheng for at individet skal
kunne bedgmme om det har lykkes eller mislykkes.

Bandura(1986), som er den mest innflytelsesrike teoretikeren innenfor
forventningstradisjoner, regner med fire hovedkilder til forventninger om mestring: andres

eksempler, verbal overtalelse, fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, mestringserfaringer.

Bandura (1986) viser til en bestemt form for sosial sammenlikning - andres eksempler.
Andres eksempler regnes for & ha serlig stor betydning for forventninger om mestring pa

omrader hvor vi mangler erfaringer og/eller fgler oss usikre.

Overtalelse er mye brukt metode for & prave a fa barn og unge til & tro at de vil greie bestemte
oppgaver. Men overtalelse kan(noen ganger) bidra til gkt innsats i gyeblikket og overtakelse
bar brukes bare i sammenhenger hvor gkt innsats gir stor mulighet til & oppleve mestring etter
kort tid (Bandura, 1986).

Hjertebank og angst signaliserer til oss at vi ikke behersker situasjonen. Folelse av ikke &
beherske situasjonen tolkes som et tegn pa inkompetanse. | situasjoner som utlgser
fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, vil vi derfor ha sma forventninger om a mestre
oppgaven. Bandura (1990) hevder at fysiologiske og emosjonelle reaksjoner kan virke pa
handlinger bade direkte og indirekte ved & pavirke bade retningen og kvaliteten av
tenkningen. En elev som tror at han kan takle vanskelige og truende situasjoner, "maner ikke
fram” fryktsomme tanker. En elev som derimot ikke tror at han vil kunne takle slike
situasjoner, betrakter seg selv som sarbar og tolker mange aspekter ved miljget som farlige.
Den sarbare eleven har ifglge Bandura en tendens til & dvele ved hvordan han skal forsvare

seg, og dette gjar at mindre energi kan settes inn pa a lgse vanskene.



Innenfor forventningstradisjonen betraktes “autentiske mestringserfaringer”” som den
viktigste kilden til forventning om mestring (Bandura, 1977). Med forventning om mestring
menes tidligere erfaringer med & mestre oppgaver tilsvarende de som vurderingene gjelder.
Mestringserfaringer gker forventningene om a klare tilsvarende oppgaver, mens erfaringer
med & mislykkes svekker forventninger om mestring. Nar vi har sterke forventninger om a
klare oppgavene, og disse forventningene baserer seg pa tidligere mestringserfaringer, vil det
a mislykkes enkelte gangar lettere forklares med andre faktorer en egen kompetanse, for

eksempel situasjonsfaktorer, lav innsats eller feil strategi.

Dette sammen med fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, som kan sees som indre kilder.

Andres prestasjoner og verbal overtagelse vil veere ytre kilder.

2.4 Oppsummering av kapitel Selvoppfatning

Selvoppfatning er hierarkisk av natur og har en sosial komponent. Den oppfatningen deles av
en rekke forsker i dag (Harter, 2006). En positiv sosial selvoppfatning betraktes gjerne som
grunnleggende for den generelle selvoppfatningen (Harter, 2006) og er sentral for barn og
unges trivsel og velfungering. Det finnes forskjellige definisjoner for begrepet sosial
selvoppfatning innenfor ulike psykologiske tradisjoner og relaterte fagomrader. Ulike
tilnzerminger i psykologisk teori vektlegger ogsa i varierende grad beskrivende, vurderende,
emosjonelle og atferdsmessige dimensjoner ved begrepet. Et annet skille har veert mellom
teoretikere som primert fokusert pa indre kilder, og de som har vert opptatt av ytre kilder til
selvoppfatningen (Skaalvik og Skaalvik, 1996), selv om mange av de samme prosessene
behandles i begge teoritradisjonene.

Tidligere teoretikere fokuserte pa at mennesker generelle selvoppfatning delvis blir konstruert
ut fra offentlige identiteter og reaksjoner man mottar pa disse offentlige identitetene (Mead,
1974). Som en forlengelse av denne tradisjonen har teoriene i selvvurderingstradisjonen lagt
starst vekt pa selvvurdering i ulike omrader av selvoppfatning og det sosiale miljgets
betydning i denne prosessen. At var selvoppfatning pavirkes indirekte gjennom var persepsjon
av andres oppfatning av oss selv, fremheves av teoretikerne innen symbolsk interaksjonisme.
Som ble det sagt, i denne teoritradisjonen ligger en grunntanke om at var persepsjon av andres
vurderinger utgjar en viktig kilde til informasjon om seg selv. Fra dette perspektivet blir
selvet et sosialt produkt som formes ved at individet selvvurderinger og sosial selvoppfatning

tar andres perspektiv pa seg selv, og dermed ser seg selv utenfra. | trad med denne blir selvet



identifisert og internalisert gjennom & ta andres sosiale roller(rolletaking). Selvoppfatning vil
slik skapes, opprettholdes eller forandres gjennom samhandling med omgivelsene.

Andre teorier hevder at det er sammenligning med andre som har betydning for var sosiale
selvoppfatning, spesielt dersom objektive standarter for & lykkes mangler i en situasjon.
Teorier om sosial sammenligning bygger pa at barn og unge har behov for a vurdere egne
evner (Festinger, 1954). | fglge teorien om psykologisk sentralitet (Rosenberg, 1979) er en
aktivitets prioritet og betydning for individet ogsa avgjgrende for hvordan en hendelse vil
pavirke selvoppfatning(se overfor).

| selvprestasjons teorier poengteres det at man med atferd kan ha innflytelse pa personlig
selvoppfatning, holdningsendringer, og selvvurderinger(Gergen, 1971; Collinns, 1996).
Selvprestasjon har starst betydning for selvoppfatningen i situasjoner der man blir stilt
personlig ansvarlig og der atferden blir anerkjent av andre (Gergen, 1971). Empiri viser
imidlertid til motstridende funn i forhold til hvilken betydning eksisterende selvvurderinger
spiller som intervenerende variabel, hvilken prosess som finner sted, og hvordan dette skjer.
Forventningstradisjon har hatt et starre fokus pa hvordan sakalte indre kognitive prosesser,
som individets fortolkninger, selvattribusjon og forventninger i forhold til miljget,
representerer viktige kilder til barn og unges sosiale selvoppfatning(se overfor). Denne
retningen har sin bakgrunn i da W. James (i Bandura, 1977) proklamerte at individets
selvoppfatning er betinget av opplevelse knyttet til forholdet mellom forventninger og
resultatet av utfgrt handling. | forlengelsen av denne tradisjonen hevder A. Bandura (1977,
1996) at suksessfull handling og mestring av oppgaver er viktige faktorer i utviklingen av en
positiv selvoppfatning. | likhet med Harter betrakter ogsa Bandura opplevelser av & mestre
miljget pa en effektiv mate (opplevd kompetanse) som den viktigste kilden til selvoppfatning.
Bandura hevder imidlertid at denne opplevelsen i sin tur er knyttet til fglelsen av a veere
kompetent til & utfgre en bestemt gnsket handling (atferd), og forventningene til at man kan

gjennomfgre denne handlingen.

I neste kapitel vil jeg se pa sosial kompetanse og sosiale ferdigheter.



Kapittel 3

Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter

3.0 Innledning

Dette kapitler tar for seg hva sosiale ferdigheter er, hvordan barn og unge utvikler sosial
kompetanse i samhandling med sitt miljg. Farst vil jeg se pa sosiale ferdigheter i lyset av
forskjellige perspektiver, etterpa definere sosiale ferdigheter som begrep, deretter presentere
seg forklaringer pa sosial kompetanse, der et hovedskille trekkes mellom lzerings- og
utviklingsteorier. Deretter gjennomgar jeg sentrale sosiale ferdighetsdimensjoner som
samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse, empati og ansvarlighet. Til slutt vil jeg presentere en
empirisk oversikt, som tyder pa sammenheng mellom mestring av sosiale ferdigheter og
selvoppfatning.

Det & ha sparsomt med sosiale ferdigheter kan fare til at en elev blir stemplet som dum, og det
er gdeleggende for selvtilliten. Det kan fare til at man blir oversett, trakket pa, avvist og
utstatt, og det kan i ekstreme tilfeller fa katastrofale falger for et menneske. Mange elever
opplever seg som mer eller mindre sosialt udugelige og gir uttrykk for at de faler seg

hjelpelgse og prisgitt tilfeldigheter.

3.1 Sosiale ferdigheter i lyset av forskjellige perspektiver

Begrepet sosial kompetanse er mye brukt og gir god mening i dagliglivet. Problemene melder
seg nar vi skal forsgke a forsta begrepet med skolen som kontekst. Interessen for sosial
kompetanse i forskningssammenheng kan forstas som en reaksjon pa problem- og
avviksorientert forskning om barn og unges utvikling (Ogden, 2003). Temaer i forskningen
har blant annet veert hvordan sosial kompetanse utvikles, og dens betydning for barn og unges
utvikling og tilpasning i samfunnet. Derfor kan vi se sosial kompetanse og de ulike
kompetanseomradene i forskjellige perspektiver - i et kontekstuelt perspektiv, et
aktarperspektiv, et leerings- og utviklingsorientert perspektiv, og et pedagogisk perspektiv.

I kontekstuelle teorier er man opptatt av sammenhengen mellom sosial kompetanse og barn
og unges oppvekstmiljg eller kontekst. Man legger vekt pa hvordan barn og unges
kompetanse er knyttet til og utvikles i samspill med sitt miljg (Ogden, 2003). Barn og unges

evne til & tilpasse seg krav, normer og forventninger de mgter i ulike sosiale situasjoner, og



deres evne a pavirke dem er vesentlig i utavelsen av sosiale ferdigheter (Lamer, 1997b, s. 47).
God sosial kompetanse innebzrer dermed & kunne legge om atferd eller skifte sosiale
strategier fra situasjon til situasjon, med andre ord & ha en forstaelse av at ulike sosiale
kontekster stiller ulike krav til sosial kompetanse (Nordahl, 2002).

| et kontekstuelt perspektiv kan mangelfull framvisning av sosial kompetanse handle om
kontekstuelle og miljgmessige problemer eller ubalanse mellom individ og miljg (Ogden,
2003).

Sosial kompetanse i et pedagogisk perspektiv dreier seg om hvordan skolen ivaretar sine
oppgaver knyttet til barn og unges sosiale og personlige utvikling og tilpasning til samfunnet.
Videre rettes sgkelyset pa skolens arbeid med a gi elevene kunnskaper, holdninger og
ferdigheter slik at de kan delta aktivt i samfunnet eller fellesskapet med andre.

Sosial kompetanse i aktgrperspektiv Forstaelsen av eleven som handlende aktar i
klasserommet ser ut til & vaere vesentlig for a kunne pavirke elevenes handlinger og
leeringsstrategier (Nordahl, 2002). Med aktgrperspektiv menes at eleven selv har en hensikt
med sine handlinger, og at han eller hun selv tolker sine erfaringer i skolen. Dette innebzrer
en forstaelse av at elevene selv velger sosiale handlinger i forhold til mal de har satt for seg
selv. Disse malene kan vere knyttet til jevnaldrende eller til de voksne pa skolen. Elevene er
aktarer som velger handlinger som for dem er rasjonelle i forhold til de malene de har satt

seg. Det vil si handlinger som elevene vurderer slik at de gir et godt resultat.

Jeg er mest opptatt av tilnermingen med hovedvekt pa leringsteorier, fordi det finnes rom for
menneskelig handlekraft og elever har stor makt til & pavirke deres eget liv fra ene side, og fra
andre side kan vi hjelpe elever a forandre deres mestring av sosiale ferdigheter. Dessutten den
tilngermingen anlegger et bredt perspektiv pa sosial kompetanse og ser ferdigheter og
kompetanse i sammenheng med andre sider ved barnas utvikling og utviklingspsykologiske
teoriene legger sarlig vekt pa selvoppfattet kompetanse og mestringskompetanse.

Sosial kompetanse har blitt studert bade i forhold til barn og unges oppvekstbetingelser og
som et leeringsfenomen hvor lav sosial kompetanse betraktes som et uttrykk for manglende
leering. Problemstillingen blir da hvordan barn og unge med kompetansemangler kan tilegne
seg sosial kompetanse i en leeringsprosess. Med dette utgangspunktet er det utviklet flere
leringsprogram som har til hensikt a bedre eller utvikle prososiale ferdigheter (Argyle, 1985).
Det har veert arsaks- og ferdighetsorienterte modeller med modifisering av atferd som
siktemal. Sgkelyset har veert rettet mot ferdighetsomrader og har blitt avgrenset til observerbar

atferd. Begrepene sosial kompetanse og sosiale ferdigheter er brukt om hverandre. Denne



leeringspsykologiske tilnermingen til sosial kompetanse har ikke lagt vekt pa betydningen av
kognitive prosesser og andre individuelle forutsetninger for leering av sosial kompetanse
(Nordahl, 2002). | sosialt-kognitivt betinget laeringsteori er det utviklet tilngerminger til sosial
kompetanse som i stgrre grad ivaretar de kognitive prosessene (Bandura, 1977; Gresham &
Elliott, 1990). Det papekes at for & kunne anvende sosiale ferdigheter kreves det bade
perseptuelle ferdigheter og kognitive overveielser. Individet ma veere i stand til & vurdere
hvilke sosiale ferdigheter som passer i bestemte situasjoner, og nar de skal anvendes. | et slikt
perspektiv blir sosial kompetanse knyttet til empati og rolletaking, det vil si til & kunne sette
seg inn i andres falelser og intensjoner. | et sosialt-kognitivt perspektiv inneberer sosial
kompetanse ogsa a kunne kontrollere egne impulser og gnsker for & kunne ta hensyn til andre,
det vil si selvkontroll. Sosial kompetanse uttrykkes farst og fremst gjennom handling, og
derfor ma de kognitive prosessene omsettes til handling (Nordahl, 2002). Barn og unge ma
derfor ha tillit til sine omgivelser, kunne ta sosialt initiativ og ha en selvoppfatning som gjer
dem utadrettede og sikre i sosialt samspill. Denne delen av sosial kompetanse blir ofte
betegnet som selvhevdelse (Lamer, 1997).

Utviklingspsykologiens tilngerming til sosial kompetanse har sitt utgangspunkt i henholdsvis
risikofaktorer og mestringsferdigheter (kompetanse) hos barn og unge. Risikofaktorer for
utvikling av antisosial atferd er knyttet til barn og unges omgivelser og dreier seg om
individuelle forutsetninger, familieforhold, oppvekstvilkar, kamerater og sosiale interaksjoner,
skoleerfaringer og forhold i neermiljget (Rutter, 1985). Risikoen for en avvikende livsfarsel
antas a ha en multipliserende effekt i forhold til antall risikofaktorer et barn eller en ungdom
er utsatt for. Motvekten til risikofaktorer er mestring eller kompetanse. Her ses kompetanse
som noe mer stabil over tid enn mestring, som ofte knyttes til enkeltsituasjoner (Garmezy,
1989 i Ogden, 2003). 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 vere utsatt for (Ogden, 2003). Det gjelder bade en generell sosial utvikling og
evne til & mestre motgang og kriser. Implisitt i denne utviklingspsykologiske tilnaermingen 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
teoriene mangler det kontekstuelle perspektivet, er en kritikk som kan rettes mot bade en
leeringspsykologisk og en utviklingspsykologisk tilneerming til sosial kompetanse (Nordahl,
2002).



3.2 Hva er en sosial kompetanse og sosiale ferdigheter

Selv om kompetansebegrepet er mye brukt og gir god mening i dagligtale, melder problemene
seg sa snart en forsgker a presisere hva som ligger i det. Det finnes en rekke forskjellige
definisjoner, men i min oppgave vil jeg ta i bruk Ogdens (2003) definisjon. Sosial kompetanse
defineres slik:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og
holdninger som gjer det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til en
realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for a

oppna sosial akseptering eller etablere nare og personlige vennskap.

Jeg har valgt denne definisjonen fordi den legger vekt pa den sosiale kompetanses funksjon
og betydning i kontakten mellom mennesker, som interpersonlig forstaelse og
mestringsferdigheter, dvs. denne definisjonen dekker fullstendig mine interesser i forbindelse
med oppgaven. Oppfatninger om egen sosial kompetanse bygger pa tilbakemeldinger fra ulike
personer i ulike miljget og utgjer i sum den sosiale selvoppfatningen. Det gjer mulig &
etablere positive sosiale relasjoner til andre, mestre krav og forventninger til atferd i bestemte
miljger, og formidle og hevde sine gnsker og behov pa en sosialt effektiv mate. Pa kort sikt
pavirker sosial kompetanse hvordan andre oppfarer seg mot barnet eller den unge, mens den
pa lang sikt pavirker ogsa hvordan barn og unge har det med seg selv, for eksempel faglelsen
av ensomhet eller falelsen av & vere godt likt. Oppsummert kan sosial kompetanse beskrives
pa tre nivaet. Pa det farste nivaet er det snakk om et absolutt kompetanseniva som bestar av
personlige evner og ferdigheter, pa den andre handler det om en kontekstuell tilpassning av
ferdighetene, og pa det tredje nivaet handler det om resultatspesifikk kompetanse hvor
ferdighetene brukes for a oppna et konkret resultat, for eksempel a fa vaere med i en aktivitet
sammen med medelever (Ogden, 2003). Sosial kompetanse kan med andre ord forklares som
"livsferdigheter” som gjer det mulig for barn & tilpasse seg ulike gkologier og settinger.

Alle barn er selv aktive bidragsytere i sin egen sosialiseringsprosess og utvikling. Deres evne
til & velge og til 4 tilpasse seg krav, normer og forventninger de mater i ulike situasjoner, er et
vesentlig element i sosiale ferdigheter. Kompetente barn vil kunne legge om sin atferd eller
skifte sosiale strategier fra situasjon til situasjon, samtidig som de selv tar sosiale initiativ. De
blir beskrevet som overveiende positive og i stand til & lgse konflikter og uenigheter mellom
seg selv og andre (Ogden, 2003). Kompetente barn er fleksible, bade kognitivt og
atferdsmessig (Lerner, 1986). Barn og unge med god sosial kompetanse prioriterer sosiale mal

og utvikler positive relasjoner til medelever og lzrere. De star bedre rustet til 8 mestre skolen



som sosial arena enn barn som viser lavere sosial kompetanse. De kompetente barna er
vanligvis positive i sin kontakt med andre mennesker, og blir lettere akseptert bade blant
andre barn, unge og voksne. Putallaz og Gottman (1982 i Ogden, 2003) peker pa at de
kompetente barna og ungdommene begrunner sin uenighet med andre og hevder sine eninger
0g rettigheter pa en positiv mate. De viser selvstendighet og foreslar gode alternativer nar de
kritiserer venner. De har lett for & etablere vennskap fordi de ser og forstar gruppenormer og
sosiale regler, og er i stand til & velge mellom ulike strategier for & oppna gnsket 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 bade ikke-verbal og verbal
kommunikasjon etablerer de kontakt med andre (Putallaz & Gottman 1982 i Ogden, 2003).
De har ofte en mer positiv oppfatning av seg selv enn barn og unge som viser lavere sosial
kompetanse. Barn og unge som har god sosial kompetanse, ser ut til a ha et vern mot negativt
samspill blant jevnaldrende og uttrykker uavhengighet og selvstendighet. Disse barna er
positive og i stand til & lgse konflikter og avklare uenigheter seg imellom. De har tro pa at de
kan bruke sin kompetanse til & 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, 2003).

I min oppgave sosiale defineres ferdigheter som “sosialt akseptert og leert atferd som tillater
en person a samhandle effektivt med andre og unnga sosialt uakseptable reaksjoner”
(Gresham og Elliott, 1984). Som eksempler pa sosiale ferdigheter nevner de a dele med andre,
veere hjelpsom, etablere sosiale kontakter, be om hjelp, gi ros osv.

Gresham og Elliots (1990) SSRS modell (Sosial Skills Rating Scale) har blitt benyttet i flere
norske undersgkelser. Modellen presenteres under akronymet CARES som star for
Cooperation, Assertion, Responsibility, Empathy og Self control — Samarbeid, selvhevdelse,
selvkontrill, empati, ansvarlighet.

Ogden (2003) gir en oversikt over de vanligste sosiale ferdighetsomradene. Disse er: empati,
sosial sensitivitet, prososiale ferdigheter, samarbeidsferdigheter, relasjonsferdigheter, sosiale
kommunikasjonsferdigheter, problemlgsningsferdigheter, selvkontroll og selvhevdelse.
Ogden hevder med at inndelingen i sosiale ferdighetsdimensjoner gir ikke grunnlag for &
etablere et autoritativt klassifikasjonssystem med gjensidig komplementare og utelukkende
dimensjoner. Dimensjonsbeskrivelsene er delvis overlappende og befinner seg delvis pa ulike
abstraksjonsnivaer, for eksempel som prososiale ferdigheter, relasjonsferdigheter og sosiale

kommunikasjonsferdigheter.



Videre vil jeg presentere de vanligste sosiale ferdighetsomrader.

3.2.1 Empati

Empati er & vise omtanke og ha respekt for andres falelser og synspunkter (Gresham og
Elliott, 1990). Dette har en kognitiv komponent som handler om & kunne se ting fra andres
synsvinkel og en emosjonell komponent som handler om a kunne leve seg inn i hvordan andre
har det. Empati handler ogsa om a kunne ta hensyn til andre i praksis, som nar barn lytter til
venner som forteller om sine problemer, nar de setter ord pa egne og andres falelser roser
andre, eller gir uttrykk for at de er lei seg nar andre har det vondt. Mye taler for at empati
utgjer kjernen i gode og forpliktende vennskap som kjennetegnes av gjensidig forstaelse og
innlevelse. Empati forutsetter oppmerksomhet og evne til sosial desentrering, og gir seg utslag
i utrykk for omtanke og respekt for andres fglelser og synspunkter. Beslektet med
empatibegrepet er sosial sensitivitet, som handler om ferdigheter i & kunne lese og fortolke de
sosiale signalene i andres atferd (Magnusson, 1988 i Ogden, 2003), om a veere
oppmerksomhet pa gruppenormer og sosiale regler(Putaallaz og Gottman, 1982 i Ogden,
2003), eller om rolletaking og a trekke sosiale slutninger (Greenspan, 1981 i Ogden, 2003). |
forlengelsen av empatibegrepet omtales prososiale ferdigheter (Lamer, 1995 i Ogden, 2003).
Dette kan kalles det altruistiske element i sosial kompetanse i form av hjelpsom og hgflig
atferd som utfgres spontant, uten at en er opptatt av den umiddelbare egennytten i denne. Det
knyttet seg imidlertid visse avgrensningsproblemer til begrepet som samarbeid og

relasjonsferdigheter.

3.2.2 Samarbeid

Samarbeid omfatter & dele med andre, hjelpe andre samt falge regler og beskjeder (Gresham
og Elliott, 1990). Det dreier seg delvis om samarbeid med jevnaldrene og delvis om
samarbeid med voksne. Samarbeidsferdigheter er et velkjent i skolen gjennom gruppe- og
prosjektarbeid eller andre former for samarbeidsleering. Samarbeid med voksne handler om
barnets ferdigheter i a falge beskjeder eller regler hjemme og pa skolen. Det dreier seg her om
”lydighet”, som er ngkkelbegrep i oppdragelsessammenheng. Manglende samarbeid er det

vanligste problemet nar barn har et konfliktfylt samspill med oppdragere.



3.2.3 Selvhevdelse

Selvhevdelse omfatter & be andre om informasjon, presentere seg samt reagere pa andres
handlinger (Gresham og Elliott, 1990). Ferdighetene her omfatter a ta sosial kontakt og
initiativ blant annet gjennom 4 invitere andre eller & delta uoppfordret i gruppeaktiviteter.
Videre handler det om & ha lett for & fa venner og a kunne omtale seg selv i positive vendinger
nar det er naturlig, men ogsa om a kunne reagere nar skolens regler virker urettferdige eller
medelever stiller urimelige krav. Selvhevdende barn merker seg sosialt og kan gi uttrykk for
egne meninger og standpunkter ogsa nar disse gar imot det andre mener. Det handler om a
uttrykke uavhengighet og autonomi (Gresham og Elliott, 1990) og vektlegges ofte i arbeidet
med & forebygge sosial isolasjon og tilbaketrekking. Barn og unge kan ogsa hevde seg pa
negative mater gjennom oppmerksomhetskrevende, dominerende eller konfronterende atferd.
Derfor ma det understrekes at det dreier seg om atferd som blir positivt vurdert av andre. Det
handler blant annet om positive initiativer til & snakke med andre barn eller gjgre noe sammen
med dem. De kan ogsa ta initiativ overfor voksne for a fa kontakt eller oppmerksomhet. Ved
siden av sosialt effektiv atferd som & gi uttrykk for egne meninger og falelser pa positive
mater, handler det om & kunne sta imot negativt kameratpress og patale urimelige voksenkrav.
Selvhevdende elever kan si fra regler virker urettferdige, eller hvis de mener lzereren er
urimelig. De lar seg heller ikke utnytte av andre elever og nekter a bli med pa ting de mener er
galt. Mens de gvrige ferdighetsdimensjonene pa ulike mater representerer kollektive verdier
og beskriver atferd som bidrar tilpassning og konformitet, handlerdette om individuelle
verdier hvor barn fremmer sine egne meninger, behov og rettigheter pa en sosialt effektiv og
positiv mate. Manglende ferdigheter i selvhevdelse finner en ifglge leerevurderinger sarlig

hos elever som kjennetegnes av internaliserte problemer i klassen (Ogden, 2003).

3.2.4 Selvkontroll

Selvkontroll handler om a kunne vente pa tur, innga kompromisser og reagere egnet pa erting
(Gresham og Elliott, 1990). Selvkontroll forutsetter at barn er bevisste pa sine egne falelser og
kan kontrollere sterke falelser i situasjoner som nar de utsettes for fristelser (til & jukse, skulke
eller stjele), frustrasjoner (nar de ikke fa viljen sin) og nederlag (nar de taper eller far kritikk).
I skolen forventes det at elever kan vente pa tur, akseptere flertallsbeslutninger og innga
kompromisser (gjennom a gi seg eller innrgmme feil). Bade i skolen og i andre situasjoner ma

de kunne kontrollere sin impulsivitet og tenke seg om far de handler. Selvkontroll regulerer



forholdet mellom falelser og atferd — og kan ogsa omtales som impulskontroll. Selvkontroll
vil si gradvis a kunne bringe falelser under intellektuell kontroll. Det dreier seg ikke bare om
a undertrykke falelser, men om viljestyring av nar og hvordan falelsene skal uttrykkes. Dette
behovet oppstar nar barnet opplever frustrasjon og motgang, uenighet og konflikter.
Impulskontroll vil ogsa si at barnet ma kunne utsette behovstilfredsstillelse, for eksempel
vente pa tur eller vente pa a fa hjelp. Ferdigheter i & mestre atskillelse og & veere uavhengig
kan ogsa sees pa som et aspekt ved selvkontroll. Falelsesregulering er ikke bare et sparsmal
om & holde igjen, men innebzrer ogsa a kunne gi utrykk for bade glede og sinne pa
situasjonstilpassede mater. Lereres vurderinger av elever med utagerende klasseromsatferd
viser at de generelt har et lavt sosialt ferdighetsniva, men at de searlig synes & mangle
ferdigheter i selvkontroll (Ogden, 2003).

3.2.5 Ansvarlighet

Ansvarlighet handler om & kunne kommunisere med voksne og vise respekt for eiendeler og
arbeid (Gresham og Elliott, 1990). For at barn og unge skal utvikle slike ferdigheter ma de fa
anledning til & vise ansvarlig atferd gjennom a fa organisere sin egen tid og planlegge egne
aktiviteter. En forutsetning for ansvarlighet er derfor tillit. En ma stole pa at barnet er i stand
til 4 sta ved avtaler og ta ansvar for egne ting. Barn og unge som er omgitt av regler og
kontroll pa alle kanter, har fa muligheter til a utvikle ansvar. | skolen er begrepet mye brukt i
sammenhenger som “ansvar for egen laering” og “ansvarslaring”.

De fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pa sosial kompetanse og dekker de
viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som barn og unge benytter i samhandling med andre.
Sosial kompetanse innebarer en samtidig mestring av og avveining mellom de fem
ferdighetsdimensjonene. Nar en omtaler atferd som "kompetenet”, “egnet”, ”gnskeverdig”,
positiv” eller "prososial”, s ma dette fortolkes innenfor rammene av den sosiale og

kulturelle kontekster som atferden forekommer i (Ogden, 2003).

3.3. Hvordan utvikles sosiale ferdigheter
3.3.1 G.H.Mead om sosial utvikling
G.H. Mead (1974) var sosialpsykolog og opptatt av hvordan barna utvikler en bevissthet om

seg selv, en jeg-bevissthet. Meads teori om barnas selvutvikling fanger nettopp opp hvordan



den sosiale og den personlige utviklingen foregar samtidig og gjennom barnas samspill med
andre - bade med andre barn og med voksne.

G.H. Mead hevder at barna utvikler en bevissthet om seg selv pa en indirekte mate. De ma se
seg selv med andres gynene, dvs. at de ma ta de andres rolle og sette seg inn i deres
holdninger overfor barna selv. Det & ta den andres rolle, rolletaking, er Meads ngkkelbegrep i
denne prosessen (Mead, 1976).

Barna overtar altsa de andres holdninger overfor barna og gjer dem til sine egne. Barnas
farste identitet blir falgelig den identitet som viktige personer tilskriver dem. De farste
bildene av seg selv far de i naer samhandling med en eller fa betydningsfulle andre, kanskje
spesielt forelder. Skal barna utvikle et positiv selvbilde, er det derfor ngdvendig at
omsorgspersonene i barnas farste levear formidler kjerlighet og positive holdninger. Etter
hvert som barna blir eldre og blir mer sammen med andre barn og andre voksne enn foreldre,
blir andres holdninger ogsa vesentlige for barnas identitetsutvikling. Nar barnet begynner i
barnehagen, blir det derfor sa viktig at de mater anerkjennelse fra de voksne og fra de barna i
barnehagen, dersom de skal utvikle en positiv selvoppfatning og gode sosiale ferdigheter.
Den andres holdning introduserer ogsa samfunnet. For den andres generelle holdning er ogsa
fellesskapets og samfunnets holdning. Dersom barnet for eksempel slar hjemme, sier mor nei.
Kommer det til tante, sier hun nei, og kommer det i skolen vil det erfare den samme
reaksjonen der. Pa den maten vil barnet, gjennom samspill med enkelt personer, oppleve at
det likevel er visse holdninger som gar igjen hos alle. Og gradvis smelter altsa disse
holdningene til de andre sammen til holdninger som hele grupper og samfunnet omkring
barna innehar felles.

Gjennom begrepet “rolletaking”, eller det & ta andres holdninger overfor seg selv, kobler G.
H. Mead sammen det individuelle og det kollektive perspektivet. For rolletakingsprosessen
som farer til at barna vinner innsikt omseg selv, farer samtidig til at de far innsikt i andre og i
samfunnets normer. | Meads teori blir det derfor ikke snakk om enten utfoldelse av selvet
eller tilpassning til samfunnets normer. Sosialiseringer bygger i stedet pa et samspill mellom
de voksnes mal for oppdragelsen og barnas utvikling av en egen identitet.

G.H. Mead skiller videre mellom "meg’et” og ”jeg et” som deler av selvet. Nar barna utvikler
sin selvbevissthet, utvikles bade meget og jeg et samtidig. Ved a foreta dette skillet, far G.H.
Mead frem hvordan barn likevel kan utvikle egne oppfatninger, normer og verdier, forskjellig
fra andre.

Meg et representerer ”de andres” holdninger. De har barna gjort til sine egne ved a innta disse

holdningene overfor seg selv. Jeg et, derimot, er det aspektet ved selvet som regulerer



“inntaket” av de andres holdninger. Jeg et representerer fri vilje og muligheten til selv a
bestemme. Det er jeg som kan si ja eller nei til andres oppfatninger om seg selv. Jeg et gjar
med andre ord barna fri fra bare a basere seg pa andres synspunkter. Jeg et er ifglge G.H.
Mead det svaret barna selv gir pa de holdningene som andre har til dem; hvilke holdningene
de velger & gjere til sine egne og hvilke de ikke vil akseptere. | den siste fasen tar barna med
andre ord selv initiativet og bestemmer sin egen selvoppfatning. Det samme forholdet gjelder
i barnets tilegnelse av samfunnets normer, verdier og sosiale ferdigheter. Mens meg’et altsa er
bundet til holdningene i barnas felleskap, er jeg et fri i forhold til dem. Det er jeg et som er
klar over de reglene og normene meg et representerer, og det er jeg et som tar stilling til
kravene fra meg et, til normer og konvensjoner. Jeg et er det aspektet ved selvet som sikrer en
individualitet, en unikhet og en atskilthet fra andre personer enten det gjelder selvoppfatning

eller tilegnelse av samfunnets normer og verdier.

3.3.2 Hvordan kan sosiale faktorer pavirke utviklingen av sosiale ferdigheter

Miljget rundt barn og unge har stor betydning for den sosiale utviklingen. Fra fadselen og
fram til tidrsalderen barnets utvikling pavirkes av foreldre og sgsken. Sarlig er mgdrenes
innvirkning pa barnas kompetanseutvikling blitt papekt. Fedres og sgskens betydning er langt
mindre utforsket. Om familiens innvirkning er lite sterk na som den var for 30-40 ar siden,
hersker det imidlertid usikkerhet om. Familien betraktes som et subjekt av sin tid og en
formidler av samfunnsnormer og kultur (Bronfenbrenner, 1979 i Ogden, 2003). Disse
gkologiske kreftene pavirker foreldrenes oppfatninger, sosiale strategier og kvaliteten av
foreldre - barn relasjonen. I sin tur mener man at disse familiefaktorene influerer pa maten
barnet leerer og relaterer seg til og interagerer med andre mennesker. | flere
forskningsprosjekter er det pavist sammenheng mellom sosial ”inkompetanse” og ugunstige
familizere oppvekstvilkar, lav sosiogkonomisk status, darlige vennskapsforhold, ensomhet og
mobbing (For eksempel Coie et al. 1982, Doge et al. 1986, Rubin et al. 1984, 1988, Olweus,
1991, Whitney og Smith, 1993 i Mari-Anne Sgrlie, 1998). Forskere synes a vaere samstemte i
at sosialt kompetente barn med stor sannsynlighet har opplevd en konsistent og induktivt
preget oppdragelsesform, emosjonell varme, samt stgtte og harmoniske interaksjoner med
sine foreldre. Mindre kompetente barn, serlig de sosialt avviste og aggressive barna har trolig
oftere erfart straffende og maktorientterte oppdragelsesformer, avvisning og disharmoniske

interaksjoner med sine foreldre. Resultater fra flere studier viser ogsa at foreldrenes



oppdragelsesform pavirker utviklingen av barnets kompetanse i & samhandle med
jevnaldrende/venner.

Serlig fra 10-12 ars alder vil de fleste bruke mer og mer tid sammen med jevnaldrende.
Mangelfull sosial kompetanse anses som en vesentlig arsak til at noen barn og unge har
manglende tilknytning og liten popularitet i jevnaldergrupper. Forskning om
jevnaldergruppens betydning for barns og unges sosiale fungering og utvikling statter videre
opp undre antagelsen om at barn som blir darlig likt i vennegruppen, er en risikogruppe for
seinere atferds- og utviklingsproblemer (Parker & Asher, 1987, Hymel, Rubin, Rowden &
LeMare, 1990 i Mari-Anne Sgrlie, 1998). Disse barna mister ikke bare verdifulle
vennskapsrelasjoner, men de melder om stagrre ensomhet og misforngydhet med sine sosiale
relasjoner. De synes dessuten a veere i starre risiko for seinere atferdsproblemer i skolen, da
serlig skoleavbrudd (French i Mari-Anne Sgrlie, 1998). Aggressive og avviste barn kan veere
i risiko for seinere eksternaliserte problemer for eksempel ungdomskriminalitet (Parker og
Asher, 1987 i Mari-Anne Sgrlie, 1998), mens de tilbaketrukne og avviste barna kan vere i
risiko for seinere internaliserte problemer slik som darlig selvoppfatning (Hymel et al. 1990 i
Ogden, 2003).

Pedagogiske institusjoner som barnehage og skole har fatt en sentral plass i pavirkningen av
barnets sosiale utvikling (Holmberg, 1997).

3.3.3 Hvordan kan personlige faktorer pavirke utviklingen av sosiale ferdigheter

Resultater fra store, longitudinelle, barneprosjekter har vist at temperamentstrekk, sosial
selvoppfatning, sykdom, hyperaktivitet, kognitiv svikt, vansker med den kognitive
informasjonsbearbeidingen og funksjonshemminger pavirker utviklingen av bade
problematferd og sosiale ferdigheter gjennom hele barnealderen (Kohnstamm, Bates &
Rothbart, 1989; Najman et al. 2000; Prior, Smart, Sanson, Oberklaid, 2000 i Nasjonalt
folkehelseinstitutts rapport, 2006). Det er store individuelle forskjeller i sarbarhet for enhver
risikoeksponering. Temperamentstrekk kan fungere som henholdsvis risikofaktorer eller
beskyttende faktorer alt etter hvilket trekk vi fokuserer pa og omstendighetene det opptrer i.
For eksempel kan temperamentstrekket "negativ emosjonalitet” fungere direkte som en
risikofaktor ved & framprovosere konflikt og avvisning (Rutter, 1985). Andre
temperamentstrekk kan indirekte gke risikoen for at et barn utvikler problematferd. Et hgyt
niva av temperamentsmessig skyhet i belastende situasjoner kan for eksempel hindre et barn i

a ta kontakt med andre. Derved far barnet ikke tilgang pa de helsefremmende, eller



beskyttende effektene som hjelp og statte fra voksne kunne gitt. Pa den andre siden kan et
positivt temperamentstrekk som “sosialitet” fungere som beskyttende faktor ved a hjelpe
barnet til & etablere stgttende og naerende forhold til voksne. Dette kan bade moderere
negative effekter av belastninger og fremme utviklingen av gode mestringsmater hos barnet
(Smith & Prior, 1995 i Nasjonalt folkehelseinstitutts rapport, 2006). Temperamentstrekk som
er funnet & veere viktige her inkluderer god fleksibilitet/ tilpasningsevne, positiv
emosjonalitet/ sosialitet og lav impulsivitet (Bates, 2001; Kyrios and Prior, 1990; Maziade et
al., 1990; Sandberg et al., 1993 i Nasjonalt folkehelseinstitutts rapport, 2006). Det kan saledes
veaere forskjellige forhold som predikerer utvikling av henholdsvis problematferd og sosiale
ferdigheter. I sin prospektive undersgkelse av smabarn og smabarnsforeldre fra syv
kommuner pa @stlandet fant Mathiesen (1999 i Nasjonalt folkehelseinstitutts rapport, 2006) at
falgende kjennetegn ved barnet var knyttet til fremtidige tilpasningsproblemer: negativt
humgr og problemer i oppdragelsen (utagerende problematferd), tilbaketrukkethet og
engstelighet (innadvendt problematferd), selvreguleringsproblemer (generell umodenhet). Pa
grunnlag av slike individuelle kjennetegn, og forhold i familien, var det mulig a identifisere
faktorer som gkte sannsynligheten for vedvarende problemer allerede ved 18-maneders alder.
De biologiske faktorenes bidrar til alvorlige sosiale -, atferdsproblemer er godt dokumentert i
forskningslitteraturen, og blant markerene finner vi oppmerksomhetssvikt og hyperaktivitet
og impulsivitet. Barn med alvorlige problemer i mestring av sosiale ferdigheter viser tidlig
tegn pa nevropsykologiske funksjonshemninger (Ogden, 2003), noe som antas a bidra til
utvikling av vanskelig temperament, oppmerksomhetssvikt, hyperaktivitet og leerevansker.
Dette kan igjen lede til problemer i mestring av sosiale ferdigheter.

Barn med darlige sosiale ferdigheter har karakteristiske mater a tenke pd som kan utlgse
aggressive handlinger. De tillegger andre fientlige intensjoner, selv nar disse formidler
ngytrale eller kanskje tvetydige sosiale signaler og husker disse bedre enn de ikke- aggressive.
Med andre ord tror de at aggresjon er en grei lgsning som farer til positive resultater og de
negative omkostningene er sma.

En positiv sosial selvoppfatning er viktig forutsetning for at barna skal fa anvendt sin sosiale
kompetanse i situasjoner der det er aktuelt. Selvoppfatning er et viktig omrade i forbindelse
med operasjonalisering av sosial kompetanse, der det representerer en ngdvendig motpol til
det prososiale omradet og til selvkontroll. Mange teoretiske og empiriske undersgkelser tyder
pa at barnas individuelle og sosiale utvikling foregar parallelt, og at en positiv utvikling
betinger et positivt samspill med andre (Lamer 1991, 1992, Rye 1993 i Kari Lamer, 1997).

For Mead (1974) er det at forstaelse for andre er nzart forbundet med forstaelse av seg selv.



Den kognitive prosessen som farer til at en vinner innsikt om seg selv, farer ogsa til at en far
innsikt i andre. Rolletaking er ngkkelbegrepet for begge disse sidene ved utvikling. Barnas
forste bilder av seg selv far de ved a se seg selv med andres gyne, dvs. ved a innta de andres
rolle mot seg selv. Ved a innta de andres rolle erfarer barnet ogsa hvilke normer og verdier
som gar igjen hos de personene det samspiller med, og dette igjen bidrar til at de sosialiseres.
Etter dette far barnas sosiale ferdigheter mye a si for barnas mulighet til & utvikle et positivt
selvbildet og tro & tilegne seg positive normer og verdier.

Hvor avgjgrende kvaliteten pa det sosiale samspillet er for barnets sosiale og personlige
utvikling, uttrykker Rye (i Kari Lamer, 1999) slik:

Kvaliteten av tilknytningen, av kommunikasjonen mellom de to og av formidlingen av
erfaring mellom omsorgsgiver og barnet er avgjgrende for om samspillet fgrst og fremst skal
lede til mestringsopplevelse og positiv selvfglelse for barnet, eller om det i farste rekke vil
oppleve utrygghet, angst og darlig selvfglelse.”

Som ble det sagt sosial selvoppfatning knyttes til mestring av sosiale ferdigheter og
sammenheng mellom disse to begrep er veldig hay.

Brookover m.fl.(1982 i Mari-Anne Sgrlige, 1998) fant at korrelasjonene mellom elevenes
evnemessige selvbegrep og de forstillingene de hadde om signifikante andres(mor, far, lerere,
kamerater) oppfatning av deres evner var veldig hgy. Nar det gjelder forholdet mellom
elevenes sosiale posisjon blant jevnaldrende(bade i og utenfor klassen) og selvakseptering
fant Skaalvik og Skaalvik (1996) klare sammenhenger. Det var imidlertid ikke antall venner
som per se var det viktigste for selvoppfatningen, men at elevene hadde minst en god venn.
Det ble videre pavist at det a ha gode venner utenfor skolen, ikke oppveide de negative

virkningene av & veere sosialt isolert pa skolen.

Harter (2006) fant at generell selvoppfatning hos yngre barn ikke er direkte korrelert med
mestring av sosiale ferdigheter. Sammenhengen synes imidlertid & ake med gkende alder,
fordi selvtillit og positiv selvoppfattning i gkende grad synes a avhenge av individets egen og
ogsa andres vurdering av hans eller hennes kompetanse og mestring av/i interpersonlige

forhold og sosiale situasjoner.

I Ogden kohortstudie fra Asker (Ogden, 2003) fant en blant annet at barna hadde en tendens
til & vurdere seg i samme retning pa det sosiale selvoppfatningsomradet som pa selvaktelse.
Via regresjonsanalyser fant en at de 10-11 aringene som skaret hgyest pa selvoppfatning,

hadde en tendens til & kjennetegnes av indre kontrollplassering og positiv egenvurdering av



sosiale ferdigheter. Sosiometri skarene (sosiale nominasjoner i skolen) hadde ogsa nesten
samme forklaringsstyrke. Hay selvoppfatning hang saledes sammen med sannsynligheten for
a bli valgt av medelever som samarbeidspartnere i timene og som venner i friminuttene.
Harter (2006) fant at foreldre og medelever pavirket sterkest utformingen av selvaktelse,
deretter kom naere venner og laerere. | "Prosjekt oppvekstnettverk”(Ogden ibid.) er elevenes
selvoppfatningsutvikling forelgpig ikke rapportert, men en regresjonsanalyse viste at
foreldrenes og medelevenes vurderinger av elevens mestring av sosiale ferdigheter, forklarte
mye i selvoppfatningsskarene.

Med resultatene fra undersgkelsen kan en slutte at forskerne fikk bekreftet sine hypoteser om
at barn som uttrykker rimelig positivt syn pa seg selv i sosialrollen, greier seg, under ellers
like forhold, bedre i situasjoner, som krever mestring av sosiale ferdigheter enn barn som

uttrykker mer negative selvoppfatninger.

3.4 Oppsummering av kapitel Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter

Sosial kompetanse er en del av en stgrre kompetanse begrep som kan kalles personlig eller
psykologisk kompetanse, og er sidestilt med andre former for kompetanse, for eksempel
fysisk eller intellektuell kompetanse. Sosiale ferdigheter er kjernen i sosial kompetanse. Vi
kan forklare sosial kompetanse som sosiale ferdigheter, samt kunnskap om i hvilke situasjoner
de kan anvendes. Ferdigheter kan pa sin side defineres som ethvert atferdsmanster som kan
tilegnes gjennom leering og uttrykkes frivillig.

| leringsteorier defineres sosial kompetanse som et laeringsprodukt som gjar barn i stand til &
tilpasse seg, men ogsa til & pavirke sitt miljg. Et viktig skille gar mellom atferdsdimensjonen
og den kognitive dimensjonen hvor sosial kompetanse beskrives som observerbare ferdigheter
eller som en kapasitet eller beredskap. Den kognitiv - sosiale kompetansen omtales ofte som
selvoppfattet kompetanse, og er et resultat av egenevaluering.

Deretter ble det presentert de vangliste sosiale ferdighetsomrader — empati, samarbeid,
selvhevdelse, selvkontroll, ansvarlighet. Hvordan utvikles sosiale ferdigheter og hvordan kan
sosiale og personlige faktorer pavirke utviklingen av sosiale ferdigheter var det temaet i siste
avsnitt. G.H. Mead hevder at barna utvikler en bevissthet om seg selv pa en indirekte mate.
De ma se seg selv med andres gynene, dvs. at de ma ta de andres rolle og sette seg inn i deres
holdninger overfor barna selv. Det a ta den andres rolle, rolletaking, er Meads ngkkelbegrep i
denne prosessen (Mead, 1976). Blant sosiale pavirkningsvariablene er det szrlig familie- og

oppdragelsesforhold som er interessante, sammen med pavirkninger fra oppveksthistorie og



sosial nettverk (Ogden, 2003). Blant personlige pavirkningsvariablene er det
temperamentstrekk, sosial selvoppfatning, sykdom, hyperaktivitet, kognitiv svikt, vansker
med den kognitive informasjonsbearbeidingen og funksjonshemminger pavirker utviklingen
av bade problematferd og sosiale ferdigheter gjennom hele barnealderen (Kohnstamm, Bates
& Rothbart 1989; Najman et al. 2000; Prior, Smart, Sanson, Oberklaid 2000 i Nasjonalt
folkehelseinstitutts rapport, 2006)

Som ble det sagt, de fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pa sosial
kompetanse og dekker de viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som barn og unge benytter
i samhandling med andre. Sosial kompetanse innebzrer en samtidig mestring av og avveining
mellom de fem ferdighetsdimensjonene. Mestring er temaet i neste kapittel.



Kapittel 4
Mestring

4.0 Innledning

Sosial mestring er en viktig del i ethvert menneskes utvikling, uansett hvilke forutsetninger
man kommer til verden. Et barn kan komme til verden ressurssterk i en sosialt velfungerende
familie. Men dersom barnet ikke kan mestre sosiale ferdigheter, vil det likevel komme til kort
og omvendt. God sosial mestring er en forutsetning for a kunne utvikle sitt potensial fullt ut.
For pedagoger, foreldre og alle som har med barn & gjare, er det derfor viktig a vite noe om
betingelser for sosial mestring. Dvs. hensikten med dette kapittelet er & bidra til kunnskap som
leerere kan ta i bruk og a fa svar pa min oppgavenes problemstilling.

Jeg vil farst generelt gjere rede for mestring som begrep. Deretter vil jeg se neermere pa
mestring i forhold til skolen. For a gi et helhetlig bilde av mestring som prosess og a fa svar
pa problemstillingen i min oppgave har jeg valgt & presentere salutogenetiske modell av
Aaron Antonovsky og Banduras teori - en av de mest brukte teoriene ved undersgkelser

vedrgrende selvtillit og selvoppfatning i mestringsatferd.

4.1 Hva er mestring?

Mestring er et begrep som bli brukt over et veldig bredt spekter og innenfor ulike omrader.
Ogden ser pa mestring som et grunnleggende behov, men hevder at det for barn og unge er et
problem at de ikke selv kan bestemme hva de skal mestre og premissene for mestring. Han ser
pa barns mestringskompetanse som en reaktiv form for kompetanse som farst blir utviklet nar
barn er i vanskelige situasjoner, og som de dermed ikke kan lzre pa forhand (Ogden, 2003).
Jeg vil i denne sammenheng avgrense mestringsbegrepet som er et sentralt begrep innenfor
salutogenisk teori, dvs. helsefremmende og positivt forankret (pedagogisk) teori (Antonovsy,
2006, Lazarus og Folkman, 1984). Mestring i denne sammenheng handler som nevnt ikke om
a veere "mester”, men om a mobilisere mestringressurser, bade ens personlige ressurser og
ressurser i omgivelsene som kan gi sosial statte. Dvs. mestring handler for det fgrste om en
prosess med vedvarende interaksjoner mellom det enkelte individ og miljget. For det andre
handler det som nevnt om hvordan man takler problemene, og ikke om a veere "mester”. Man

er klar over at ikke ethvert problem kan mestres. Men selv nar man ikke mestrer det i



betydningen & vaere "mester”, kan man lzre a leve med en vanskelighet slik at det ikke forblir
et hovedproblem i ens daglige liv. Spgrsmalet blir da hvordan man klarer a takle de
utfordringene man star overfor i mgte med stress, sykdom eller andre vansker, og hvilke
ressurser man har til hjelp hos seg selv, i sine omgivelser og i samfunnet. For det tredje
innebarer mestring at man foretar en kartlegging med vurdering av hvordan individ selv
oppfatter, fortolker og kognitivt representerer fenomenene. Slik sett er en situasjon stressende
bare dersom personen opplever det slik. For det fjerde handler mestring ogsa om a mobilisere
de krefter man har. Det inkluderer bade kognitive og atferdsmessige anstrengelser for &
mestre indre og ytre krav som synes a bli for belastende.

Jeg har lagt vekt pa sosial mestring, fordi det er relevant for oppgavens problemstilling.

Som ble det sagt, god sosial mestring er en forutsetning for & kunne utvikle sitt potensial fullt
ut. For pedagoger, foreldre og alle som har med barn a gjare, er det derfor viktig & forsta den
sosiale dynamikken i mestringprosessen, og a vite noe om betingelser for sosial mestring og

utvikling av sosial kompetanse.

4.2 Skolen som mestringsarena
Skolen er en viktig sosial arena og falgelig av stor betydning for elevens sosiale utvikling.

Dessuten mestring av sosiale ferdigheter ved skolen henger sammen med det a fale
tilhgrighet, neerhet, vennskap og a delta aktivt i fellesskapet. Dette kan sies & vere noe av det
en forbinder med livskvalitet (Nordahl, 2002).

Forskning viser at klasserommet og skolen er en leringsarena pa flere felt. Barn og unge skal
utvikle basiskunnskaper som blir viktige redskaper i framtidig yrkes- og privatliv. De skal
leere seg viktige kulturelle redskaper, som skriving lesing, matematikk og fremmedsprak, samt
fa kunnskap om og kjennskap til var kulturarv (Nordahl, 2002). Faglig og sosial lering i
skolen foregar ikke uavhengig av hverandre. Det betyr at elevene ma mestre minst to arenaer:
den skolefaglige og den sosiale. Den siste er mest interessant for meg i forbindelse med
oppgavens tema.

For elevene er det sveert viktig & oppleve mestring pa begge arenaer. Undersgkelser tyder pa
for at barn og ungdom skal utvikle seg, har de behov for mestringopplevelser. Barns
erfaringer pa nye leringsarenaer er ifalge Bandura avgjerende for & utvikle tillit til egen
kompetanse vil gi starre trygghet og vilje til & ga pa utfordringer av eget initiativ og dermed
for utviklingen av et positivt selvbilde. Et positivt selvbilde bidrar til motivasjon og interesse

for a leere. Derfor ma skolen bidra aktivt til & motvirke uheldige leringserfaringer og til a



utvikle elevenes mestring av sosiale og akademiske ferdigheter bade pa den sosiale 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 leeringserfaringer som gir grunnlag for positiv selvoppfatning og
positiv identitetsutvikling. Disse leeringserfaringene kan ses som en konsekvens av et
leeringsmiljg som er godt tilrettelagt (Sarlie, 1998; Nordahl, 2002).

Mange undersgkelser tyder pa at det finnes klar ssmmenheng mellom mestring av sosiale
ferdigheter og problematferd i skolen (Sarlie, 1998; Nordahl, 2002). Hgy forekomst av
eksternaliserte former for problematferd(eks. laerings- og undervisningshemmende atferd,
utagering og anti-sosial atferd) var relatert til mangelfull mestring av sosiale ferdigheter i
fleksibel tilpasning til skolekontekstuelle normer og regler og samhandling med voksne, samt
med begrenset selvkontroll (Ogden, 2003; Sgrlie, 1998). Internaliserte former for
problematferd (forekomst av sosial isolasjon) var farst og fremst relatert til mangelfull
mestring av sosiale ferdigheter i aktiv samhandling med og positiv selvhevdelse overfor
jevnaldrende (Ogden, 2003; Sarlie, 1998).

Videre vil jeg presentere en teoretisk orientering og modell utformet av Aaron Antonovsy
(2006). Denne orienteringen er grunnlaget for en teoretisk retning som i stedet for a
konsentrere seg mest om avvik, problemer, sykelighet og stressfaktorer, med alle negative
falger av dette, velger a ta utgangspunkt i krefter som kan styrke og fremme sunn utvikling og
positiv problemlgsning. Vekten legges pa hvilke mestringressurser, som fins hos barnet og i
miljget rundt barnet, og pa leering av gode mestringstrategier. Man gnsker a finne fram til
hvordan mennesker pa en konstruktiv mate kan takle sine problemer. I denne sammenheng
har man ogsa veert opptatt av kommunikasjon og naere samspillprosesser. Primzrt har det
handlet om hva foreldre og foreldre normer kan bety, men ogsa om samspill med pedagoger
0g omsorgspersoner. Man har dessutten sett hvilken betydning vennskap mellom barn kan ha,

0g positive virkninger av godt samspill i f. eks. klassen.

4.3 Salutogenese
Aaron Antonovsy har arbeidet med stressforskning. Under sine studier unnfanget han

begrepet salitogenese, som er dannet av det latinske ordet salus som betyr sunnhet, og det



greske ordet genesis som betyr opprinnelse. Antonovsky gir pa denne maten en ny vinkling
for & kunne forsta mestring.

Antonovsky begrunner med bakgrunn i sin forskning at helse ikke er et spgrsmal om hva vi
utsettes for, men var evne til a takle det som skjer i livet. Antonovsky beskriver dette som det
enkelte menneskes ”sense of koherence” som Sommerschild oversetter til norsk med
betegnelsen “opplevelse av sammenheng” (SOC) (Sommerschild, 1998). | hans opprinnelige
definisjon av SOC ble dette definert slik, sitat: ”(...) en global indstilling til tingene, der
uttrykker den udstraekning, i hvilken man har en gennemgaende, blivende, men dynamisk
tillid til, at ens indre og ydre miljg er forudsigelige, og at der er en stor sandsyndlighed for, at
alting vil ga sa godt, som man med rimelighed kan forvente” (Antonovsky, 2006).

Overfart til elevs sosiallivet i skolen kan vi kanskje formulere det slik: For at sosial liv i
skolen skal oppfattes som meningsfylt, ma elevs sosiale liv og oppgaver inneholde de samme
tre elementene: han/hun ma forsta hvilke oppgaver de skal utfgre og malet til dem, de ma
forsta seg selv og grunnlaget for sine egne reaksjoner, og de ma forsta deres medelever og
leerer og hvorfor de handler som de gjgr. Samtidig ma de ha oversikten over situasjon. Mister
de oversikten, blir de forvirret.

Antonovsky viser selv til et eksempel pa hvordan tillit kan veere en mulig faktor som kan
vekke forskjellige falelser ved en gledelig stressfaktor. Enkemannen med en sterk SOC som
mgter en attraktiv kvinne kan fgle hap og begeistring, mens personen med en svak SOC i
samme situasjon kan fgle haplashet og apati (Antonovsky, 2006). Antonovsky definerer pa
denne maten at stressfaktorer kan veere positive og negative for den enkelte. Derfor er det av
stor betydning & se n&ermere pa komponentene som trekkes frem som betydningsfulle og som

han teoretisk velger & se pa som ulgselig forbundet til hverandre.

4.3.1 Begripelighet, handterbarhet, meningsfullhet
For & kunne oppleve en slik sammenheng trekker han frem at begrepet “opplevelse av

sammenheng” (SOC) ma sees i forhold til falgende tre komponenter:

Forstaelse
At det som inntreffer er forstaelig og oppleves som ordnet, strukturert og tydelig. De, som har
en sterk opplevelse av forstaelse, forventer, at stimuli han eller hun kommer til & mate i

framtiden, er forutsigelige, eller i hvert fall at de, der kommer som en overraskelse, kan passes



inn i en sammenheng og forklares. Dgd, krig og fiasko er mulige hendelser, men mennesker
kan gjgre dem forstaelige.

Overfart til elevs sosiallivet i skolen kan vi si: det viktig a fa en forutsigbarhet til sosial
prosessen, oppgave hvor malene klargjares. Videre er rolleklargjeringen viktig. Elev trenger
tidlig & fa innsikt i hva som forventes av han eller henne, og hvordan ansvaret ellers vil bli
ivaretatt. God informasjon reduserer risiko for at den enkelte opplever uklarheter og
misforstaelser. Gjennom forstaelse utvikler elev sin kompetanse som i denne sammenheng
handler om kunnskaper og ferdigheter som trengs for & na sin malsetning knyttet til deltakelse
i klassens sosiale liv. Leerer spiller en sentral rolle i. Det er viktig at en fortlgpende diskuterer
erfaringene slik at en underveis sikrer en felles forstaelse for det en sammen sgker a oppna.
Dette danner grunnlag for hvordan en best kan na malene. En god relasjon og en apen dialog

er sentrale aspekter som ma ivaretas. Det er viktig at de strukturelle rammene gjares kjent.

Handterbarhet

At man har en opplevelse av a ha tilstrekkelig ressurser for a kunne mgte ulike situasjoner i
livet. Tilstrekkelige ressurser kan her betyr ressurser, man selv har kontroll over, eller
ressurser, som bli kontrollert av en legitim person - venn, ektefelle, kollega, lege, larer eller
Gud, historie - som man faler, man kan stole pa og har tillit til. | dette tilfelle man har en sterk
falelse av handterbarhet. | motstand tilfelle man faler seg som offer.

Et fokus pa elevs ressurser og muligheter ma hele tiden sta i sentrum for prosessen, og
prosessen ma bygge pa en tro pa at dette styrker selvfglelsen og motivasjonen til den enkelte
elev. Handterbarhet utvikles ogsa gjennom opplevelse av & kunne bestemme tempo i sosial
oppgave og at elev tas med i en refleksjon som kan fare frem til nye tanker og ideer som kan
ha betydning for de valg som ma tas underveis. Hele tiden er det malsetningene som har
beskrevet som en sgker & oppna. Det er videre viktig under hele prosessen at en kan gi
hverandre effektiv feedback gjennom samtaler med medelever og lerere. Dette kan sikre
lgsninger pa eventuelle problemer og konflikter, men like viktig er det i disse samtalene &
snakke om det som gar bra, hva som gjer at det er interessant a delta i aktiviteten og hva som
fungerer godt i ens liv. Et slikt fokus handler ikke minst om & gi ros og bersmmelse nar noen
har gjort noe som er bra. Det er i alt dette arbeidet et mal a sikre deltakeren en kontroll over

prosessen.



Meningsfullhet

Meningsfullhet er den emosjonelle og motivasjonsskapende komponenten. Et viktig mal er
en mental forestilling om hva vi konkret vil oppna innen en avgrenset tidsramme. Det er ellers
viktig at elev gis informasjon om alt som gjgres av andre. Dette er en forutsetning for & gi en

reell mulighet til & pavirke arbeidsprosessen.

Denne modellen som var konstruert av Aaron Antonovsy fanger opp de viktigste vilkarene for
barns sosial mestring i skolen.

Mellom disse komponentene som representerer aspekter til begrepet "opplevelse av
sammenheng” finnes det en intern rangering der meningsfullhet er den mest sentrale og en

forutsetning for forstaelse og handterbarhet.

Antonovsky tyder pa at det finnes en sterk sammenheng mellom OAS og” oplevelsen af
selvet”(se overfor) og "oplevelsen af identitet”(se overfor) — ”har en person med et steerkt selv
og en fast identitet en steerk OAS... Den person, der har et svagt selv og en svag identitet, vil
selvfglgelig have en svag OAS”(Antonovsy, 2006).

Antonovsky utviklet et instrument hvor den enkelte selv kan male graden av SOC. Han
hevder at en person med en hgy SOC pa disse komponentene som tror at han eller hun forstar
problemet og ser det som en utfordring, selv vil velge ut de mest egnede redskaper han har for
handen til selv & lgse sine problemer. For det andre, fordrer SOC et sett av spesielle
mestrings- eller resistente ressurser (sosial stgtte, mestring, tillit, tro osv.) og uttrykker det den
enkelte innehar av forstaelse for egen situasjon, tro pa problemlgsning og egen evne til & se
meningen i a forsgke det. Pa denne maten gir SOC en forklaring pa hvordan disse ressursene

star i sterk sammenheng med helse (Antonovsky, 2006).

4.3.2 Kartlegging

Det er minst like viktig a kartlegge mestringressurser og mestringstrategier som er
tilgjengelige hos enkelt barn, i klassen og i miljget. I Antonovskys og hans etterfglgeres
modeller star kartlegging av mestringsressurser og mestringstrategier helt sentralt. I skole kan
denne type kartleggingsmodell (se figur 2, 5.48) tilpasset for bruk i arbeidet bade dersom det

er problemer pa gruppeniva i klassen, eller det er enkelt barn som har vansker.



En prosess modell for kartlegging av mestringsressurser og mestringsstrategier

Problemer/utfordringer

Kartlegging av mestringsressurser

— .

Sosigkologiske mestringsressurser Personlige mestringressurser

NI

Mestringsstrategier

Problemfokuserte strategier Emosjonelt fokuserte strategier

\ /

Intervensjon
(Tar ressurser i bruk)

A 4
Vurdering av resultater (Fungerer det bedre?)

Figur 2. Prosess modell for kartlegging av problemer/ utfordringer og ressurser hos enkelt

barn og/eller i en klass(fritt etter Lazarus og Folkman, 1984 i Liv Vedeler ,2007).




Prosessmodellen tar sikte pa & klargjgre forholdet mellom kartlegging av problemer og
ressurser, mestringstrategier og resultater. Sterst plass i en slik modell far kartlegging av

ressurser og mestringstrategier.

Utgangspunktet er likevel hvilke problemer og utfordringer det er snakk om for et bestemt
barn eller i en klasse. Hva bestar problemene i?(for eksempel sosiale problemer, darlige
relasjoner til andre barn og voksne, atferdsproblemer og konflikter i en klasse) Hvordan
oppleves det av foreldre, barnets selv, og leerer i skolen? Alle slike problemer representerer
samtigdig en utfordring til & mestre eller takle de vanskene de medfarer.

Kartlegging av mestringsressurser Nar man skal kartlegge hvilke mestringsressurser som er
til disposisjon, er det viktig a finne fram til bade de mestringsressurseene barnet selv har -
personlige mestringsressurser, og hvilke messtringsressurser som fins tilgjengelig i miljoet —
sosiogkologiske mestringressurser. Her kan observasjon vere til god hjelp, men ogsa
intervjuer, skriftlig informasjon og ulike prgver og undersgkelser. Tverrfaglig arbeid kan

veere viktig i denne sammenheng.

Mestringsstrategier Det er en rekke forhold ved sa vel person som situasjon som avgjer om en
strategi er effektiv eller ikke. En strategi kan derfor ikke karakteriseres som effektiv eller
ineffektiv i seg selv.

Nar det gjelder individuelle mestringstrategier, skriver Ystgaard (1993) at det er holdepunkt
for a si at det er hensiktsmessig med fleksibel bruk av strategier selv om mange har en
hovedstrategi. To hovedstiler er tilbaketrekning og konfrontering: ”Det kan skilles mellom de
som i hovedsak trekker seg unna og prever a unnga smerten(tilbaketrekning), og de som
mgter problemet med en eller annen form for handling(konfrontering).

Lazarus og Folkman (1984) skiller mellom 2 hovedtyper av mestringstrategier. Emosjonelt
fokusert mestring innebeerer at individet fokuserer pa de emosjonelle problemene som er
knyttet til situasjonen og sgker & redusere eller eliminere det emosjonelle ubehaget uten a
forandre situasjonen. Problemfokusert mestring innebarer at individet sette fokus pa den
aktuelle situasjonen og sgker & endre, avslutte eller lgse de vanskeligheter eller problemer
som er forbundet med denne.

Ingstad (1998) framhever praktisk og emosjonell mestring som to dimensjoner av
mestringsbegrepet. Hun viser til at familier med funksjonshemmede barn kan mestre sin

livssituasjon godt pa det praktiske plan, men veere i emosjonell opplasning, eller omvendt.



Hun legger vekt pa betydningen av a forsta samspillet mellom praktisk og emosjonell
mestring og av a se pa mestring som en prosess over tid.

Alle mestringstrategier, som vi benytter, har til formal a hjelpe oss til & oppna personlig
kontroll, over de ytre og indre kravene som vi blir konfrontert med. Med personlig kontroll
menes falelsen av a ha kontroll over seg selv, sine tanker og falelser og det som skijer i en
situasjon. Var persepsjon og vurdering av situasjonen, og var falelse av kontroll og integritet
er alle faktorer som virker inn pa hvordan vi opplever & mestre en situasjon (Lazarus og
Folkman, 1984). Ingen mestringstrategi kan i seg selv betraktes som god eller darlig, godt
tilpasset eller feiltilpasset. | stedet ma man ta i betraktning hva slags vansker det handler om,
hvilke mestringressurser som er tilgjengelige, og hva som blir resultatet av
mestringsanstrengelsene. Effektiv mestring letter vanskene og reduserer emosjonell smerte.
Ineffektiv mestring har motsatt virkning. Det forverret eller intensiverer vanskene. Utfallet av
mestring kan veere vanskelig a overskue, og i noen tilfeller kan en mestringsstrategi bli et
problem i seg selv.

Med det som utgangspunkt kan lerer planlegge og igangsette opplegg med tanke pa a styre
barnets “sense of coherence” ved a legge til rette bade situasjoner og skolens gvrige
pedagogiske virkemidler slik at for eksempel aktivitetene blir forstaelige, hanterbare og

meningsfylte bade for barnet med sarskilte behov og for de andre barna.

4.4 Hva pavirker personers mestring ifglge sosial kognitiv tilnaerming

Neste teorien, som jeg vil presentere er Banduras teori om “self-efficacy”. Det ble sagt noen
ord om teori i kapitlet om Selvoppfatning, men med tanke pa viktighet av denne teorien for &
belyse problemstillingen i min oppgave vil jeg presentere den teorien mer grundig.

Albert Bandura presenterte sin "theory og self-efficacy” ferste gang i 1977 og den har vart en
av de mest brukte teoriene ved undersgkelser vedrgrende selvtillit og selvoppfatning i
mestringsatferd. Individets egen oppfattelse av mestringsevne har vist seg & veere avgjgrende

faktorer for atferd og fysisk aktivitet, samt sosial, klinisk og helserelatert atferd.

4.4.1 Ferdigheter, kunnskap og kompetanse
Ferdigheter og kompetanse vil veare av spesiell viktighet som en persons mulighet til & lgse og

takle problemer i hverdagen. Istedenfor a vise til personlighetstrekk en person har, viser sosial



kognitiv teori til kompetanse som uttrykkes i hva en person gjar. Denne kompetanse
involverer kunnskap, mater & tenke om dagligdagse problemer og pa ferdigheter til & lgse
dem.

Et viktig aspekt er at mennesket ofte besitter en slik kompetanse i spesifikke kontekster, slik
at en person som er kompetent i en situasjon, ikke trenger a vaere kompetent i en annen.
Kompetansebegrepet reflekterer ifglge Bandura, til individets evne til & lgse problemer eller &

utfare ngdvendige oppgaver for & na sine mal (Pervin, 1997).

4.4.2 Theory of self-efficacy”

Den menneskelige kompetanse er blitt utviklet og forklart pa ulike mater opp gjennom tidene.
Disse ulike funksjonsomradene krever ulik kunnskap og ferdigheter. En person kan vanligvis
ikke kunne alt og vere like flink pa alle omrader. Dette ville ha krevet ekstrem mye tid,
ressurser og energi (Bandura, 1996).

Mennesket har naturlige ferdighetsmanstre i seg, som et resultat av sosiokulturelle erfaringer
og tilfeldige omstendigheter som ogsa styrer utviklingsforlgpet. Et menneskes kunnskap Vil
veere formelt av disse pavirkningene. Bandura mener at mennesket mestrer "ting” pa ulike
mater og pa ulike nivaer hvor denne mestringen skjer.

Self-efficacy kan defineres som en persons tro pa at en kan utfgre den atferden som kreves for
a oppna et gnsket resultat. Teorien om self — efficacy er opptatt av hvor sikker en person er
nar det gjelder a insistere pa a framskaffe de ferdighetene som er ngdvendige for a utgve
denne atferden. P& den ene siden vurderer individet situasjonen og hvilke krav som stilles for
a gjere den kontrollerbar, og pa den andre siden vurderes i hvilken grad en kan utfgre de
handlingene som er ngdvendige for a takle kravene i omgivelsene.

Sentralt for self-efficacy er tidligere erfaringer med a klare oppgaver tilsvarende de som
vurderingene gjelder. Nar man har sterke forventninger om a klare en bestemt oppgave (for
eksempel & overtale noen) og disse forventningene baserer seg pa tidligere
mestringserfaringer, vil det & mislykkes lettere forklares med andre faktorer enn egen
kompetanse, for eksempel situasjonsfaktorer, lav innsats eller feil strategi. Jo sterkere self-
efficacy, jo mer sannsynlig er det at man velger utfordrende oppgaver og jo mer utholdende
blir man. Dette sannsynliggjar at oppgaven vil utfares med suksess. Personens forventninger
om sosial mestring blir dermed sentral for sosial self-efficacy. Sosial self-efficacy kan
defineres som “confidence in one’s ability to engage in the social interactional tasks necessary

to initiate and maintain interpersonal relationships in social life” (Anderson & Betz, 2001).



Positiv mestring farer til gkt opplevelse av self-efficacy, mens manglende mestring kan
medfare nedgang i self-efficacy. Pa en annen side kan en sterkt fungert hgy self-efficacy tale
manglende mestring uten a reduseres, pa samme mate som lav self-efficacy kan veere svert
resistent mot positiv evidens pa mestring. Kognitiv prosessering av efficacy- informasjon
varierer imidlertid fra individ til individ, og avhenger av bakgrunn og tidligere efficacy-
erfaringer (Bandura, 1977). Forskning viser at gkning av self-efficacy bade kan fremme
opplevelser av mestring og tilnermelsesatferd (Bandura, 1977). Self-efficacy pavirker ogsa
hvilken effekt sosial pavirkning fra andre har pa atferd (Slater, 1998). Forventninger om
mestring, uansett om de er riktige eller gale, er basert pa fire hovedkilder av informasjon:
Aktiv handling / autentiske mestringsopplevelser, vikarierende leering, verbal overtalelse og
fysiologiske reaksjoner. Mestringsopplevelser er den mest innflytelsesrike kilden til
informasjon om self-efficacy. Bandura skiller mellom to typer mestringserfaringer: reell
mestring (se overfor) og opplevd mestring (se overfor). Forventning om mestring blir fgrst og
fremst pavirket av opplevd mestring, mens opplevd mestring i stor grad er et resultat av reell
mestring. Denne sirkulaere prosessen kan veere positiv eller negativ, og kan illustreres ved
hjelp av en enkel modell(se figur 3).

| falge Bandura er andre faktorer mindre sentrale for forventning om mestring. Likevel kan
observasjon av personer som har likhetstrekk med en selv, sakalt vikarierende lring, influere
opplevd self-efficacy ved at personen observer konsekvensene av andres handlinger (eller

mangel pa handling).

Forventet mestring »  Reell mestring

T

Figur 3. lllustrasjon av den gjensidige sammenheng mellom forventet, reell og opplevd
mestring (Skaalvik & Skaalvik, 1996, s. 32)

Opplevd mestring

Pa samme tid kan verbal overtalelse(se kap.1) medfare til mobilisering av starre anstrengelse i
forhold til en oppgave, og dermed resultere i mestringsopplevelser. Overtalelse har derfor
starst effekt pa folk som har et visst grunnlag for a tro at de kan mestre en gitt situasjon. Den
siste kilden til self-efficacy Bandura behandler, er fysiske og emosjonelle reaksjoner (se

kap.2). Bandura mener at slike reaksjoner kan pavirke handling bade direkte og indirekte, ved



a pavirke bade retningen og kvaliteten av tenkningen. Et eksempel er det sosialt sarbare barnet
som har en tendens til & dvele ved hvordan det skal forsvare seg, og dette gjar at mindre
energi kan settes inn pa a lgse vanskene. Bandura mener at hgy grad av stimulering vil
undergrave forventninger om mestring. Bandura unnlater imidlertid 8 kommentere hypotesen
om et optimalt stimuleringsniva for prestasjon og leering, hvilket antar at et mellom liggende
niva av fysisk stimulering er det mest optimale (Giestad, 1989). I falge psykologiske
fagtradisjoner og tilnerminger til sosial selvoppfatning, pavirkes barn og unges sosiale
selvoppfatning generelt av samhandling i et sosialt milje og fortolkninger av denne
samhandlingen.

Kort sagt, ifglge Bandura, for at man skal kunne fungere effektivt for seg selv, kreves det
kunnskap, ferdigheter og tro pa at man kan klare a mestre disse ferdighetene godt. En persons
skjulte eller underliggende ferdigheter og kunnskap ma ofte bli organisert pa nye mater, for a
passe inn i de krav som stilles til den enkelte situasjonen. Selv rutinerte aktiviteter blir sjelden

utfert pA samme mate hver gang.

4.4.3 Self-efficacy i sosial utvikling

A fungere effektivt sosialt krever mer enn en enkel forstdelse av kunnskap og
arsaksoperasjoner, innenfor en gitt aktivitet. Forventning om egen mestring vil pavirke
hvordan mennesket fgler, tenker, motiverer seg selv og hvordan det til slutt handler. Self-
efficacy skaper disse ulike effektene gjennom fire prosesser. Disse er kognitive,
motivasjonelle, affektive og selektive prosesser. Prosessene fungerer heller sammen, enn hver

for seg i regulering av menneskets handlinger.

Kognitive prosesser:

Effekten av self-efficacy pa kognitive prosesser kan vi se pa ulike mater. Mye av menneskets
atferd er styrt av personlige mal. Personlig malsetting er pavirket av hvordan man vurderer
sine evner eller ferdigheter. Jo starre forventning om egen mestring, jo hayere mal vil en
automatisk sette seg. Det viser seg at jo sterkere individets tro pa egen mestringsevne er, jo
hgyere mal setter en for seg selv. Disse faler ogsa en sterk forpliktelse overfor disse malene
(Bandura, 1990).

De fleste av menneskets handlinger er pavirket av dets tankegang. En persons forventning om
sin mestring vil ogsa pavirke hvordan han/hun forstar ulike situasjoner, og det bilde man

danner seg av fremtiden (Bandura, 1990).



De som tviler pa sine evner, dveler ved ting som kan ga galt, synliggjer da en mulighet for &

mislykkes. Det er vanskelig a utrette noe, nar man samtidig bekjemper tvil (Bandura, 1990).

Motivasjonelle prosesser:

Forventning om egen mestring spiller en sentral rolle i selvregulering av motivasjon. Det
meste av menneskets motivasjon er kognitiv. Man lager seg forventninger om hva en kan
klare, og ser for seg resultater av en handling. Man setter seg mal og planlegger hvordan man
skal kunne realisere disse malene (Bandura, 1990).

Bandura skiller fra tre ulike motivatorer. Disse er: kausal attribusjon, forventning om
utkomme og kognitive mal. Self-efficacy operer innenfor hver av disse ulike former for
kognitiv motivasjon. Den pavirker kausale attribusjoner.

1)Kausale attribusjoner.De som betrakter seg som mestringssterke attribuere sine feiltrinn
med utilstrekkelig innsats, mens de som betrakter som ikke-mestringsdyktige attribuerer sine
feiltrinn til sine utilstrekkelige ferdigheter. Kausal attribusjon pavirker ens motivasjon,
prestasjon og affektive reaksjoner gjennom forventning om egen mestring.
2)Forventningsverdi teori. Her er motivasjonen basert pa forventning om at en type atferd vil
skape en viss type utkomme, samt verdien av dette utkomme eller resultatet. Mennesker
handler etter deres forventning om hva de kan klare, sa vel som deres tro pa hva resultat av en
prestasjon kan innebare (Bandura, 1990).

3)Kogniserte mal. Ens kapasitet til & utave selvpavirkning ved personlig utfordring og a
evaluere reaksjoner pa sine egne ferdigheter, viser seg a vere en stor motiveringsmekanisme
(Bandura, 1990). ”Behavior is motivated and guided by cognized goals operating in the
present rather than pulled by an unrealized future state”(Bandura,1990). Motivasjon vil ogsa
avhengig av oppgavens viktighet for personen. Hvis interessen for oppgaven er lav, vil man
ikke yte mye som hvis oppgaven virkelighet betyr noe for personen.
Selvpavirkningsprosessen vil ifglge Bandura spille en sentral rolle i ens malsetting og

handling generelt.

Affektive prosesser:

Menneskets tro pa deres ferdigheter vil pavirke hvor mye stress opplever i vanskelige
situasjoner, sa vel som motivasjonsniva (Bandura, 1990). Dette er den emosjonelle
komponenten i self-efficacy. Forventningen om mestring for a utgve kontroll over stressorer,
spiller en sentral rolle nar det gjelder angst. Derimot de som faler at de ikke klarer & mestre

slike situasjoner, vil oppleve hgy grad av angst. Disse som tviler pa sin mestringsevne i disse



situasjonene opplever ofte at stressnivaet stiger og stresshormoner aktiveres, hjertet slar
fortere enn vanlig, og blodtrykket stiger. Hvis man opplever samme type angstfyll situasjon

igjen, vil stressnivaet etter hvert avta (Bandura, 1990).

Selektive prosesser:

Mennesket er delvis et produkt av sine omgivelser. Med dette menes, at mennesket lar seg
pavirke av sine omgivelser, samtidig som det ogsa har innflytelse pa de samme omgivelsene.
Forventnings om ens mestring (self-efficacy) kan veere en medvirkende faktor til pavirkning
av den retning ens liv tar, ved blant annet valg av aktiviteter og miljg. Mennesker unngar ofte
aktiviteter de foler de ikke kan mestre, men velger heller aktiviteter eller situasjoner de faler
seg kompetente til. Gjennom de valg man tar, utvikles ulike ferdigheter, interesser og sosiale

forbindelser som pavirker den retning livet ens tar.

4.5 Oppsummering om mestring

Kapittelet innledet med en generell definisjon av mestringsbegrepet og skolen som
mestringsarena. Deretter ble det presentert modellen som var konstruert av Antonovsky.
Modellen fanger opp de viktigste vilkarene for barns sosial mestring. Det som kjennetegnet
dem, var evnen til  opperettholde en opplevelse av sammenheng med tilvarelsen — sence of
coherence (SOC). Han konkluderte med at den helsebringende opplevelsen av sammenheng i
tilveerelsen far barn nar tre vilkar er innfridd: at han/hun har oversikt over situasjon, kan gjare
noe med den og gir mening a forsgke pa dette. Overfart til elevs sosiallivet i skolen kan vi
formulere det slik: For at sosial liv i skolen skal oppfattes som meningsfylt, ma elevs sosiale
liv og oppgaver inneholde de samme tre elementene: han/hun ma forsta hvilke oppgaver de
skal utfere og malet til dem, de ma forsta seg selv og grunnlaget for sine egne reaksjoner, og
de ma forsta deres medelever og lerer og hvorfor de handler som de gjer. Samtidig ma de ha
oversikten over situasjon. Mister de oversikten, blir de forvirret. I Antonovskys modellen star
kartlegging av mestringsressurser og mestringstrategier helt sentralt. | skole kan denne type
kartleggingsmodell (se figur 2) tilpasset for bruk i arbeidet bade dersom det er problemer pa

gruppeniva i klassen, eller det er enkelt barn som har vansker.

Deretter ble det skrev om kunnskap, ferdigheter og motivasjon, som pavirker menneskets
mestring. Neste delen av dette kapitlet var Banduras teori om self-efficacy”(selveffektivitet)

handler om hvordan laerte forventninger farer til suksess. Begrepet fremhever betydning av



troen pa at vi effektivt kan utfare handlinger vellykket og med dyktighet. Denne troen vil
veere uavhengig av tidligere feil eller navaerende hindringer. Bandura sier at atferd og
handlingsmenstre for det meste er kontrollert av den enkeltes forventninger om hvordan de vil
prestere. Ifglge Bandura vil selveffektivitet samhandle med forventninger og skape
prestasjonsferdigheter generelt. Dette pavirker barns opplevelse av optimisme, pagangsmot
velveere og selvoppfatning. Troen pa egen evne til 2 mestre er det grunnlegende i

selveffektivitet.



Kapittel 5. Sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av
sosiale ferdigheter — mulige tiltak for a styrke barns sosiale

ferdigheter og selvoppfatning

5.0 Innledning

Gjennom teori og en rekke undersgkelser er det funnet en moderat og positiv sammenheng
mellom selvoppfatning og mestring (for eksempel Wylie, 1979; Marsh, 1990; Marsh, Byrne
og Shavelson, 1988). Sammenhengen blir klarere dess mer spesifikke omrader av
selvoppfatning som males.

Det er altsa i flere studier pavist en sammenheng mellom selvoppfatning og mestring. Det er
imidlertid diskusjon om retningen pa sammenhengen. Er det farst og fremst selvoppfatningen
som pavirker mestring av sosiale ferdigheter eller mestring av sosiale ferdigheter som
pavirker selvoppfatningen. Mange intervensjonsprogrammer, for eksempel i skolen, er nemlig
basert pa at en tror pa at det er selvoppfatningen som primaert pavirker mestring, og at
selvoppfatningen derfor ma styrkes (Shavelson og Bolus, 1982) en annen modell (Calsyn og
Kenny, 1977) hevder at selvoppfatning primart pavirkes av mestring. Falgene av denne
modellen er at den beste maten a styrke selvoppfatningen pa er a styrke mestring. Jeg vil
narmere se pa disse to modellene.

| dette kapitlet vil jeg finne svar pa oppgavens problemstilling: Er det en sammenheng
mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter? Og Hvilke tiltak kan skolen
iverksette for a stgtte en positiv utvikling av elevenes selvoppfatning og mestring av sosiale
ferdigheter?

5.1 Problemstilling nr. 1 - sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av sosiale
ferdigheter

5.1.1 Selvoppfatning primert pavirkes av mestring

Albert Bandura (1990) mener, at selvoppfatning pavirkes av mestring av sosiale ferdigheter.
Han vektlegger at en positiv selvoppfatning innenfor et omrade primaert bygges opp gjennom
a gi en person autentiske mestringsopplevelser. | falge Bandura er det de forventninger man

har til seg selv som er avgjgrende. Denne forventningen man har til seg selv er farget av



tidligere erfaring, mestring og selvforstaelse. Bandura snakker om de kognitive
forventningene mennesket har til & mestre en oppgave som har betydning for innsatsen og
anstrengelsen. | falge Bandura kan en person bedgmme seg selv forskjellig avhengig av
aktivitet og situasjon.

Bandura snakker om ulike grader av selv-efficacy. Han hevder at personer som har hgy self-
efficacy faler de kan pavirke sine handlinger mer enn de som har lav selv - efficacy, fordi en
person med hgy selv-efficacy impliserer en person med opplevelse av handlingskontroll. I sin
tur, positive mestringsopplevelser ligger i grunn til positiv selvoppfatning.

Andrews (1996) sier at individets selvoppfatning pa ulike omrader er et resultat av interaksjon
og mestringerfaringer med miljget, og da spesielt de mestringerfaringer det gjer i sosiale
sammenhenger. Mange erfaringer er av en slik art at de ma vurderes i en sosial sammenheng
for at individet skal kunne bedgmme om det har lykkes eller mislykkes.

Som ble det sagt, at oppfatninger om seg selv bygger pa tilbakemeldinger fra ulike personer i
ulike miljget og utgjer i sum den sosiale selvoppfatningen (Rosenberg 1979). Dvs. barn, som
mestrer sosiale ferdigheter - kan etablere positive sosiale relasjoner til andre, mestre krav og
forventninger til atferd i bestemte miljger, far gode tilbakemeldinger, som utgjer den sosiale
selvoppfatningen.

Flere undersgkelser (Hymel et al. 1990, Manger, 1997) tyder pa at barna med svak mestring
av sosiale ferdigheter, for eksempel de tilbaketrukne og avviste barna, kan veere i risiko for
seinere internaliserte problemer slik som darlig selvoppfatning.

Med resultatene fra undersgkelser og gjennom empiri kan en indikere at barn med god
mestring av sosiale ferdigheter har mer positiv selvoppfatning enn barn som ikke har nok
ressurser og evner for & mestre sosiale ferdigheter, dvs. mestring av sosiale ferdigheter virker

pa elevens selvoppfatning.

5.1.2 Selvoppfatningen pavirker mestring

Noen teoretikere og forskere hevder at selvoppfatning primert pavirker mestring av sosiale
ferdigheter.

Ogden(2003) sier at en positiv sosial selvoppfatning er viktig forutsetning for at barna skal fa
anvendt sin mestring av sosiale ferdigheter, serlig selvhevdelse, i situasjoner der det er
aktuelt. Det er et viktig omrade i forbindelse med operasjonalisering av sosial kompetanse,
der det representerer en ngdvendig motpol til det prososiale omradet og til selvkontroll

(Ogden, 2003). Barn og unge som har god sosial kompetanse, ser ut til & ha et vern mot



negativt samspill blant jevnaldrende og uttrykker uavhengighet og selvstendighet. Disse barna
er positive og i stand til & lzse konflikter og avklare uenigheter seg imellom. De har tro pa at
de kan bruke sin kompetanse til & 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, 2003).

Antonovsky (2006) mener at det finnes en sterk sammenheng mellom OAS og” oplevelsen af
selvet”(se overfor) og "oplevelsen af identitet”(se overfor) — ”har en person med et steerkt selv
og en fast identitet en steerk OAS... Den person, der har et svagt selv og en svag identitet, vil
selvfglgelig have en svag OAS”(Antonovsy, 2006). Han regner med at mestring er avhengig
av vurdering av hvordan individ selv oppfatter, fortolker og kognitivt representerer
fenomenene og seg selv i situasjoner det”(Antonovsy, 2006).

Brookover m.fl. (1982 i Mari-Anne Sgrlige, 1998) fant at korrelasjonene mellom elevenes
evnemessige selvbegrep og de forstillingene de hadde om signifikante andres(mor, far, lerere,
kamerater) oppfatning av deres evner var veldig hgy. Nar det gjelder forholdet mellom
elevenes sosiale posisjon (virkning av sosial mestring) blant jevnaldrende (bade i og utenfor
klassen) og selvakseptering fant Skaalvik og Skaalvik (1996) klare sammenhenger.

Harter (2006) fant at generell selvoppfatning hos yngre barn ikke er direkte korrelert med
mestring av sosiale ferdigheter. Sammenhengen synes imidlertid & gke med gkende alder,
fordi selvtillit og positiv selvoppfattning i gkende grad synes a avhenge av individets egen og
ogsa andres vurdering av hans eller hennes kompetanse og mestring av/i interpersonlige
forhold og sosiale situasjoner.

I Ogden kohortstudie (Ogden, 2003) fant en blant annet at barna hadde en tendens til &
vurdere seg i samme retning pa det sosiale selvoppfatningsomradet som pa selvaktelse. Via
regresjonsanalyser fant en at de 10-11 aringene som skaret hgyest pa selvoppfatning, hadde en
tendens til & kjennetegnes av indre kontrollplassering og positiv egenvurdering av sosiale
ferdigheter. Sosiometri skarene (sosiale nominasjoner i skolen) hadde ogsa nesten samme
forklaringsstyrke. Hay selvoppfatning hang saledes sammen med sannsynligheten for & bli
valgt av medelever som samarbeidspartnere i timene og som venner i friminuttene (det er
kjennetegn pa mestring av sosiale ferdigheter). | ”Prosjekt oppvekstnettverk”(Ogden ibid.) er
elevenes selvoppfatningsutvikling forelgpig ikke rapportert, men en regresjonsanalyse viste at
foreldrenes og medelevenes vurderinger av elevens mestring av sosiale ferdigheter, forklarte
mye i selvoppfatningsskarene.

Med resultatene fra undersgkelsen kan en indikere at forskerne fikk bekreftet sine hypoteser

om at barn som uttrykker rimelig positivt syn pa seg selv i sosialrollen, greier seg, under ellers



like forhold, bedre i situasjoner, som krever mestring av sosiale ferdigheter enn barn som
uttrykker mer negative selvoppfatninger.

Med resultatene fra undersgkelser og gjennom empiri kan en slutte at barn med hgy
selvoppfatning mestrer sosiale ferdigheter bedre enn barn som lav selvoppfatning, dvs.

elevens selvoppfatning virker pa mestring av sosiale ferdigheter.

5.1.3 Sirkuleert forhold mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter

Videre vil jeg presentere min oppfatning av dette temaet - sammenheng mellom
selvoppfatning og mestring og retningen pa sammenhengen, dvs. er det farst og fremst
selvoppfatningen som pavirker mestring av sosiale ferdigheter eller mestring av sosiale
ferdigheter som pavirker selvoppfatningen.

Som ble det sagt, sosial og personlig utvikling er en tosidig prosess som begynner ved
fadselen og fortsetter livet ut. Gjennom den sosiale utviklingen blir barnet bedre bade til &
knytte forbindelser med andre, og til & innse egen identitet atskilt fra andre. Kort sagt blir
barna mer sosiale mens de pa samme tid blir mer individuelle og unike, blir mestring av
sosiale ferdigheter hgyere mens de pa samme tid utvikler hgy selvoppfatning. Sosial utvikling
fyller altsa to funksjoner pa samme tid, nemlig den integrerende funksjonen(sosialiseringen)
og den differensierende funksjonen(individualiseringen).

Sosialisering sikrer integreringen av barna i samfunnet. Barna gjennomgar en
sosialiseringsprosess, og funksjonen sikrer bl.a. kulturformidling til den oppvoksende
generasjonen. Barna larer & orientere seg mot andre mennesker og mot samfunnet som helhet.
De tilegner seg samfunnets normer og verdier, og de larer a regulere sin oppfarsel etter
samfunnets regler. Generelt innebaerer denne funksjonen det a etablere og bevare relasjoner til
andre, det a bli et akseptert medlem av samfunnet som helhet osv., dvs. gker mestring av
sosiale ferdigheter.

Gjennom den differensierende funksjonen ved sosial utvikling danner barna seg en personlig
identitet. Funksjonen kalles ofte individualisering. Barna differensierer seg selv fra andre, de
utvikler en falelse av seg selv som eget individ atsilt fra andre. De far egen vilje og frihet til &
velge egen “kurs”, og de utvikler en forstaelse for personlige egenskaper, dvs. selvoppfatning.
Dette er i trad med Meads teori og med nyere forskning. For Mead (1974) er det at forstaelse
for andre er nart forbundet med forstaelse av seg selv. Den kognitive prosessen som farer til
at en vinner innsikt om seg selv, farer ogsa til at en far innsikt i andre. Rolletaking er

ngkkelbegrepet for begge disse sidene ved utvikling. Barnas farste bilder av seg selv far de



ved & se seg selv med andres gyne, dvs. ved & innta de andres rolle mot seg selv. Ved & innta
de andres rolle erfarer barnet ogsa hvilke normer og verdier som gar igjen hos de personene
det samspillet med, og dette igjen bidrar til at de sosialiseres. Etter dette far barnas sosiale
ferdigheter mye a si for barnas mulighet til a utvikle et positivt selvbildet og tro a tilegne seg
positive normer og verdier. I sin tur en positiv selvoppfatning betinger mestring av sosiale
ferdigheter.

Dvs. for det farste, utvikling av selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter er parallelle
prosesser, for det andre, vi kan antyde at det finnes et sirkulaert forhold mellom
selvoppfatningen og mestring av sosiale ferdigheter - jo hayere selvoppfatning jo bedre
mestring av sosiale ferdigheter og omvendt- jo bedre mestring av sosiale ferdigheter, desto
hgyrere selvoppfatning (se figur 3).

Mestring Selvoppfatning

Fugur 4. Sirkulaert forhold mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter

Dvs. det finnes et tett forhold mellom selvoppfatningen og mestring av sosiale ferdigheter og

dette forhold er sirkulert.

5.2 Problemstilling nr.2 - tiltak for a styrke barns sosiale ferdigheter og selvoppfatning
| dette avsnittet vil jeg finne svar pa andre problemstillingen i oppgaven min: Hvilke tiltak
kan skolen iverksette for & stgtte en positiv utvikling av elevenes selvoppfatning og mestring
av sosiale ferdigheter? | forbindelse med det, er tiltak forventet & kunne iverksettes innenfor
skolens ordinaere rammer. Jeg har vist at tiltak som gar pa styrking av selvoppfatning og
mestring av sosiale ferdigheter kan sies & vaere en del av alle elevers rett til en tilpasset

oppleering innenfor det ordinzere oppleringstilbudet.

At undervisningen skal ta utgangspunkt i den enkelte elevs evner og forutsetninger er et viktig
prinsipp i all oppleering, og dette er selvet grunnlaget i prinsippet om tilpasset oppleering som

alle har en lovfestet rett til (Schultz mfl.2004). Tilpasset oppleering ma ngdvendigvis bygge pa



elevenes individuelle evner og forutsetninger, og fordrer derfor en laerer som kjenner elevene
godt.

Mye tyder pa, at relasjoner mellom leerer og elev kan ses pa som selve forutsetninger og
grunnlaget for et vellykket arbeid med a styrke selvoppfatningen og mestring av sosiale
ferdigheter hos elev. Det i det hele tatt oppdager disse elevene, forutsetter en god relasjon til
dem der leereren ser, anerkjenner og forstar alle elever. Videre er relasjonen igjen en
forutsetning for & kunne identifisere styrker og svakheter hos eleven, og dermed kunne jobbe
med & styrke elevenes “self-efficacy” nar det gjelder forskjellige omrader og situasjoner
(Strandkleiv og Lindbeck, 2005). Pedagogisk relasjonskompetanse er derfor en like viktig
ressurs som leererens fagkunnskap og formidlingsevne, og handler om at lzereren forholder seg
til eleven pa en faglig og personlig kompetent mate. En slik relasjonens kompetanse
innebaerer sarlig evner til a se det enkelte barn og a ta ansvar for relasjonens kvalitet
(Strandkleiv og Lindbeck, 2005).

5.2.1 Styrking av elevers selvoppfatning innenfor rammene av tilpasset opplaring

Det a styrke selvoppfatningen hos elev med lav selvoppfatning vil som bety det a styrke deres
forventning om mestring. Skoleelever forventes & mestre en mengde oppgaver, situasjoner og
ferdigheter. Det kan for eksempel handle om a tilpasse seg normer og regler, mestre
samarbeid og sosial samspill med medelever, i tillegg til faglig mestring. Skolens opplering
ber slik sett inkludere mer enn fag. Nar skolen dessutten har en plikt til & gi alle elever en
opplering tilpasset individets forutsetninger og evner, blir det klar at tilpassningen ma handle
om mer enn skolefag.

Elever med lav selvoppfatning har ikke ngdvendigvis faglige vansker, men som andre elever
kan de for eksempel ha ulike former for leerevansker. Det kan ogsa tenkes at ulike vansker
eller bekymringer hos den eleven med lav selvoppfatning kan hemme skolefaglig leering i
skolen. Det kan for eksempel veere vanskelig a fokusere pa skolearbeidet hvis eleven gruer
seg til friminuttene, et muntlig framlegg eller hvis en er generelt trist. Det a veere engstelig for
a snakke i klassen, sparre om hjelp og delta aktivt i diskusjoner kan ogsa hindre lzring.
Collins (1996) mener at stille og passive elevers atferd videre gjar det vanskelig for lerere &
finne ut hva eleven kan og fremme faglig utvikling. Kartlegging kan derfor veere viktig og
hensiktsmessig for a fange opp eventuelle fagvansker. Uansett om eleven har fagvansker eller
ikke, er tilpasset opplearing viktig nar det gjelder a styrke elevers selvoppfatning, eller

forventning om mestring.



Som ble det sagt, elevene med lav sosial selvoppfatning har lav forventning om mestring i
ulike sosiale situasjoner, bade i klasserommet og i friminutter. Det kan ogsa handle om
faglige oppgaver der det kreves at eleven er ”sosial”, for eksempel aktiv deltakelse i
gruppearbeid og diskusjoner, framlegg og ellers aktiv muntlig deltakelse i klasserommet.
Arnesen (2004) mener at tilpasset opplaring ikke kun er noe som skal forega i noen timer
eller visse sammenheng. Tilpasset opplaring skal i stedet skje i alle sammenhenger, og alle
elever skal fa mulighet til & mestre noe hver dag. Her mener jeg at sosial mestring er like
viktig som den faglige. Og at elever med lav selvoppfatning i stgrre grad burde ivaretas av
retten til en tilpasset opplering.

Undervisningen kan tilpasses pa mange mater gjennom for eksempel undervisningsopplegg,
vanskegrad, leerestoff og arbeidsmater, og det er viktig a se pa tilpasset opplaring som noe
mer enn kun tilpassing av fagstoff. En slik oppleering skulle bidra til at elevene opplever
mestring og tilhgrighet, bade faglig og sosialt og individuelt og i gruppe. Dette vil kunne
kreve tilpassning av forhold som gar ut over det rent faglige. Nar en snakker om at
opplaringen ma tilpasses evner og forutsetninger hos den enkelte elev, er det for eksempel
ikke kun snakk om mental utrustning. Personlighet, interesser og hjemmebakgrunn er
eksempel pa andre forhold som leereren ma ta hensyn til. Med hensyn til for eksempel
personlighet, er elevgruppen sammensatt av innadvendte, utadvendte, engstelige,
temperamentsfulle, rolige og urolige elever og alle forventes a finne sin plass i et og samme
leeringsmiljg. Dette stiller store krav til leereren (Strandkleiv og Lindbseck, 2005).

Son tidligere nevnt er det nettopp “selv-efficacy”- begrepets oppgave- og situasjonsspesifikke
natur som kan dets styrke i forbindelse med elever med lav selvoppfatning. Ved & fokuser pa
de fire kildene som gir "self-efficacy”- informasjon, kan leereren bidra til & styrke elevens
forventning om mestring av oppgaver og situasjoner som eleven opplever som vanskelige.
Fordi vi har mestringsforventninger i forhold til mal av noe slag, blir det a sette opp mal
sammen med eleven viktig i arbeidet med a styrke elevens forventning om mestring. Det a
sette opp mal handler om & fastsette kvantitative og kvalitative standarter for mestring, og har
stor pavirkningskraft pa motivasjonen (Bandura, 1990). Mal bgr for det farste veere klare og
spesifikke, slik som for eksempel & rekke opp handen for & svare pa spegrsmal minst en gang
om dagen. Nar malene er spesifikke, vet eleven hva som forventes og har noe konkret a
strekke seg etter. Mal bgr ogsa veare vanskelige og utfordrene, men likevel innenfor elevens
rekkevidde. For elever som ikke ter & rekke opp handen for a si noe hayt i klassen, kan det &
for eksempel holde framlegg alene foran hele klassen vare for vanskelig. Det kan derfor veere

hensiktsmessig a sette mal som er lettere a mestre, men likevel utfordrende.



Det kan ogsa veere gunstig med bade kort- og langsiktige mal. Kortsiktige mal kan fungere
som delmal som farer til oppnaelsen av et starre, lagsiktig mal. Ved a sette kortsiktige mal har
eleven mulighet til 2 oppleve mestring underveis, noe som kan styrke forventning om mestre
det langsiktige malet. Framgangen blir derfor tydeligere for eleven. Dessutten vi ma huske, at
delene av sosial selvoppfatning (se figur 1) er mer ustabile enn de mer generelle delene.
Dermed er de ogsa lettere & endre.

Til slutt har tilbakemeldinger fra laereren en viktig rolle nar det gjelder maloppnaelse.
Belgnninger eller muntlige tilbakemeldinger gir elevene viktig “self-efficacy”- informasjon,

og motiverer eleven til & fortsette a arbeide fr a na malet.

I neste avsnittet skal vi se neermere hvordan laereren kan fremme mestring av sosiale

ferdigheter hos elever i skolehverdagen.

5.2.2 Hvordan lereren kan fremme sosial mestring hos elever

Det er utviklet en rekke metoder og programmer for leering av sosial ferdigheter. Jeg vil
videre i kapittel ta utgangspunkt i Gresham og Elliots (2002) program for undervisning i
sosiale ferdigheter for a ha en konkret ramme. Det kan rettes flere kritiske bemerkninger til
bruk av slike programmer i norske skoler. For eksempel er Gresham og Elliots program
utarbeidet for amerikanske forhold, og vektlegger ferdigheter som er hgyt verdsatt i
amerikansk kultur. Ved bruk av slike programmer kan lzeringen videre lett bli oppstykket ved
at en setter av tid i timeplanen til sosial leering, og det kan veere en fare for at den sosiale
leringen ikke blir integrert i skolens liv. Dermed er vi inne op spgrsmalet om
overfgringsverdien. Hvis treningen er "teknisk” og isolert fra elevens virkelighet, kan det
tenkes at overfgringsverdien blir liten. Det er med andre ord ingen garanti for at elevene
oppfarer seg sosialt kompetent utenfor den planlagte leeringssituasjonen. Bruk av programmer
kan ogsa medfare en fare for at personalet faktisk blir mindre oppmerksomme pa elevenes
sosiale liv i for eksempel friminutter, fordi de har sosial lzering pa timeplanen. Slik sett kan
sosial leering bli noe som er planlagt og kun skjer i klasserommet.

Til tross for at det finnes flere kritiske innvendninger til bruk av programmer for sosial
ferdighetslaering, har jeg likevel valgt a bruke Gresham og Elliots (2002) program (Sosial
Skills Intervention) som ramme for & eksemplifisere konkrete tiltak som kan veere nyttige for

innagerende elever, fordi programmets teoretiske fundament bygger pa sosial laerings teori og



stemmer dermed overens med min teoretiske innfalsvinkel. Programmet formidler at atferd
kan pavirkes gjennom modellarning, rollespill, sving og bekreftelse. I tilleg vektlegges
kognitive aspekter ved at en fokuserer pa utvikling av problemlgsningsferdigheter og

overfaring av slike ferdigheter til sosiale situasjoner.

”Sosial Skills Intervention” kan brukes sammen med et kartleggingssystem (Social Skills
Rating System) som Kkartlegger sosiale ferdigheter i tillegg til at det registrerer problematferd
og skolefaglig funksjonsniva (Gresham og Elliott, 2002). Dermed kan en kartlegge far og
etter programmet og dokumentere eventuelle endringer. Systemet har ogsa blitt benyttet i flere
norske undersgkelser (f.eks. Ogden, 2003; Sarlie, 1998), Videre er programmet egnet for
elever fra 1. til 10. klasse, men med ungdomselever som hovedmalgruppe. Programmet kan
benyttes spesielt nar det gjelder elever som mangler sosiale ferdigheter, eller som et
forebyggende tiltak for utvikling av problematferd (Gresham og Elliott, 2002).

Gresham og Elliotts (2002) program omfatter 43 sosiale ferdigheter som amerikanske leerer
og foreldre vurderte som sosialt viktige, og disse kan deles inn i fem ferdighetsdimensjoner:
Samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse og ansvarlighet. Hver dimensjon, unntatt
ansvarlighetsdimensjonen finner vi ferdigheter knyttet dels til klasseromshandlinger og dels
til lek og arbeid. I selvkontrollsdimensjonen finner vi ferdigheter som gar pa konfliktlgsning
0g mestring av sinne. Selvhevdelsesdeminsjonen utgjgres av samtaleferdiheter og frivillig og
aktiv deltakelse. Under empati finner vi aktiv lytting og det & kunne gi positive

tilbakemeldinger.

Gresham og Elliotts (2002) mener at en ma tilpasse opplearingen i sosiale ferdigheter til de
typer vansker eleven sliter med. Derfor ma en farst kartlegge behovet eller problemet, far en
setter i gang tiltak. Egnede tiltak velges deretter med utgangspunkt i kartleggingen. Ved bruk
av SSRS far en i tillegg til informasjon om elevens vansker, ogsa informasjon om sterke sider
ved elvens sosiale ferdigheter, problematferd og skolefaglig kompetanse som kan pavirke
utviklingen av sosiale ferdigheter.

Kartleggingen gjennom SSRS gir grunnlag for en klassifisering i seks kategorier: manglende
sosiale ferdigheter, manglende bruk av sosiale ferdigheter, styrker innenfor sosiale
ferdigheter, problematferd og ingen problematferd. Disse kategoriene gir ulike kombinasjoner
som har betydning for iverksetting av tiltak.

Nar manglende sosiale ferdigheter har sammenheng med for eksempel engstelse, tristhet eller

uro, ber en ifalge Gresham og Elliott (2002) bruke teknikker som reduserer falelsemessig



opphisselse. Dette kan veere ulike strategier for selvkontroll, som for eksempel selvinstruksjon
og selvbekreftelse. Slike teknikker vil dermed bidra til & dempe truende fysiske og
emosjonelle reaksjon, og kan styrke elevens forventning om mestring.

Eleven kan ogsa ha vansker med a bruke sosiale ferdigheter. Dette dreier seg typisk om elever
som innehar ferdigheter, men som ikke bruker den pa grunn av for eksempel engstelse og uro.
Slike vansker kjennetegnes av en tydelig negativ emosjonell reaksjon og inkonsistent bruk av
ferdigheter (Gresham og Elliott, 2002). For eksempel kan eleven vere hensiktsmessig & bruke
selvkontrollsstrategier og bekreftelse som kan gke bruken av ferdigheten.

@ving pa selvhevdelsesferdigheter kan det vere sarlig fruktbar. I Gresham og Elliotts (2002)
program handler selvhevdelsesdimensjonen om konkrete ferdigheter som for eksempel a gi en
kompliment til en jevnaldrende, presentere seg selv for nye mennesker, snakke positivt om
seg selv, ta initiativ til samtale med jevnaldrende, invitere andre med pa en aktivitet og a ta
initiativ til 2 bli med pa en gruppeaktivitet.

Opplaeringsprogrammet bestar av ulike faser nar det gjelder arbeid med de ulike ferdighetene.
For det farste skal ferdigheten introduseres ved at den defineres og leeringsmalet settes.
Deretter falger den sa kallede fortellefasen der lzereren introduserer ferdigheten mer grundig
ved hjelp av klasseromsdiskusjoner. | visefasen bruker leereren seg selv modell, og viser
eksempler pa bade positiv og negativ atferd, i tillegg brukes rollespill og diskusjoner. |
gjerefasen blir elevene mer aktive, og de skal elevene selv blant annet definere atferden,
begrunne hvorfor den er viktig, gjennomfare rollespill og gi hverandre tilbakemeldinger.
Deretter ma elevene gve pa ferdigheten i en oppfalgings - og treningsfase der de repeterer og
gjer hjemmeoppgaver. Til slutt falger overfaringsfasen der elevene skal gve pa a bruke
ferdigheten i andre sammenheng og samme med andre elever (Gresham og Elliott, 2002).
Ifalge Gresham og Elliott (2002) er planlagt undervisning for hele klassen det beste
utgangspunktet for a lykkes med opplegget, men smagrupper kan vere gunstige arenaer nar
det gjelder noen ferdigheter, fordi elever kunne oppleve starre trygghet i mindre grupper. Det
a fokusere pa sosial kompetanse for hele klassen kan veere positivt for bade klassemiljg og
samhold, samtidig som det kan virke positivt inn pa eleven med mangel mestring av sosiale
ferdigheter at hele klassen blir oppmerksom pa sosialt kompetent atferd.

Videre vil jeg rette min oppmerksomhet pa forholdet mellom eleven, som mangler mestring
av sosiale ferdigheter og jevnaldrene. Selv om elven kan ha utviklet bedre sosiale ferdigheter,
er det ikke sikkert at de jevnaldrede oppfatter forandringen fordi eleven har inntatt en rolle
som medfarer visse forventninger fra de andre. Lereren kan derfor vere ngdt til & prave a

endre elevenes forventninger, eller & gjere elevenes forandring mer synlig. Selv om voksne



sjelden lykkes med & arrangere eller patvinge vennskap, har laereren her en viktig rolle. Ved a
skaffe seg kunnskap om og engasjere seg i elevens sosiale liv, kan han bidra til et godt
samhold og vennestrukturer i klassen. I skolen er friminuttene en viktig arena for utvikling av
sosiale ferdigheter og vennskap, men det er ogsa i friminuttene som elever med mangel av
sosial mestring gjerne fgler seg ensomme. Ifglge Chazan (1998) er det gjerne tiden som
tilbringes utenfor klasserommet som representerer den starste provelsen, fordi de verken har
makt i jevnaldergruppen eller mange venner, og de er derfor sarbare for erting og mobbing.
Utfordringer for skolen blir derfor & bidra til at ogsa tilbaketrukne elever kan dra fordel av
friminuttene. Dette krever aktive og oppmerksomme voksne, og Chazan(1998) legger spesielt
stor vekt pa samarbeid mellom larere, foreldre og elever som en forutsetning for en vellykket
implementering av tiltak. Dessutten bgr ute omradet veere trygt, oversiktlig og tilby
forskjellige aktiviteter som engasjerer elevene. Til slutt bgr de voksne i skolen ogsa ha
oversikt over det sosiale livet til elevene for a kunne oppdage elever som er ensomme. Dette
kan gjares ved direkte observasjon, bade i klasserom og friminutter. I tillegg kan en bruke
sosiometriske teknikker for a avdekke de sosiale relasjonene i klasse.

Ogsa i klaserommet bgr det legges til rette for vennskap og samhold, og dette hgrer sammen
med utviklingen av et godt miljg i klassen. Lereren kan legge til rette for et godt samhold i
klassen ved og for eksempel la elevene bli godt kjent med hverandre, arrangere
gruppeaktiviteter og a la elevene diskutere samhold, slik som for eksempel elevenes
plassering i klasserommet og sammensetting i forhold til gruppearbeid. En bar for eksempel
unnga at noen elever sitter alene, eller gjentatte gander blir valgt sist til forskjellige aktiviteter

der elevene selv velger "lag”.

5.3 Oppsummering og konklusjon

Som ble det sagt min oppgave handler om to temaer. Det fgrste temaet var ”Selvoppfatning”
og den andre var "Mestring av sosiale ferdigheter”. Problemstillingene var: Er den
sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter? Hvilke tiltak kan
skolen iverksette for a statte en positiv utvikling av elevenes selvoppfatning og mestring av

sosiale ferdigheter?

Begrepet "selvoppfatning” i psykologien og pedagogikken er ofte brukt som et samlebegrep
som inkluderer de ideer, fglelser og holdninger en person har til seg selv. Selvoppfatning er

resultat av vare forsgk pa a forklare oss selv til oss selv, og den kan variere fra situasjon til



situasjon og fra livfase til livfase. Et barn kan for eksempel ha en positiv skolefaglig
selvoppfatning, men en negativ sosial selvoppfatning. Bade den skolefaglige og den sosiale
selvoppfatning kan imidlertid endre seg til det verre eller til det bedre. George Herbert Mead
argumenterte for at et individs selvoppfatning endrer seg gjennom samkvem med andre
mennesker. Hvordan vi tenker om seg selv, er ikke et resultat av genetiske forhold eller
disposisjoner, men av at vi omgas familie, venner, leerere, kollegaer og andre personer som
kontinuerlig gir tilbakemeldinger pa var veeremate og vare prestasjoner.

Vi kan tenke oss selvoppfatningen som et hierarki, hvor pa toppen finner vi den generelle
selvoppfatningen, som bestar av skolefaglig og ikke-skolefaglig selvoppfatning. Disse
selvoppfatningene kan igjen deles inn i underomrader av selvoppfatning osv.. Jeg var mest
opptatt av sosial selvoppfatning, som ble sett i fokus av Meads teori og to
forskningstradisjoner (selvvurderingstradisjon, hvor den viktigste representant var Harter, og
forventningstradisjon, hvor den viktigste representanten var Bandura). Forskerne innenfor
selvvurderingstradisjonen og forventningstradisjonen legger hovedvekten pa ulike forhold nar
de forklarer hvordan selvoppfatning pavirkes. | trad med denne tankegangen har anvendelsen
av parallelle forskningstradisjoner bidratt til & gi en bredere og mer helhetlig forstaelse om
forholdet mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter. | falge Meads teori og
disse forskningstradisjonene sentrale prosesser i virkningen pa den sosiale selvoppfatningen
er: andres vurderinger, rolletaking, selvattribuering, sosial sammenligning og psykologisk

sentralitet samt opplevd kompetanse og mestring (Bandura, 1977; Harter, 2006).

Sosial kompetanse er en del av en stgrre kompetanse begrep som kan kalles personlig eller
psykologisk kompetanse, og er sidestilt med andre former for kompetanse, for eksempel
fysisk eller intellektuell kompetanse. Sosiale ferdigheter er kjernen i sosial kompetanse. Vi
kan forklare sosial kompetanse som sosiale ferdigheter, samt kunnskap om i hvilke situasjoner
de kan anvendes. Ferdigheter kan pa sin side defineres som ethvert atferdsmanster som kan
tilegnes gjennom lering og uttrykkes frivillig. Det papekes at for & kunne anvende sosiale
ferdigheter kreves det bade perseptuelle ferdigheter og kognitive overveielser. Individet ma
veere i stand til & vurdere hvilke sosiale ferdigheter som passer i bestemte situasjoner, og nar
de skal anvendes. | et slikt perspektiv blir sosial kompetanse knyttet til empati og rolletaking,
det vil si til & kunne sette seg inn i andres falelser og intensjoner. Sosial kompetanse
innebaerer ogsa a kunne kontrollere egne impulser og gnsker for & kunne ta hensyn til andre,
det vil si selvkontroll. Sosial kompetanse uttrykkes farst og fremst gjennom handling, og

derfor ma de kognitive prosessene omsettes til handling (Nordahl, 2002). Barn og unge ma



derfor ha tillit til sine omgivelser, kunne ta sosialt initiativ og ha en selvoppfatning som gjer
dem utadrettede og sikre i sosialt samspill. Denne delen av sosial kompetanse blir ofte
betegnet som selvhevdelse (Lamer, 1997).

De fem ferdighetsdimensjonene fungerer som indikatorer pa sosial kompetanse og dekker de
viktigste gruppene av sosiale ferdigheter som barn og unge benytter i samhandling med andre.
Sosial kompetanse innebarer en samtidig mestring av og avveining mellom de fem

ferdighetsdimensjonene.

Mestringsbegrepet ble avgrenset som er et sentralt begrep innenfor salutogenisk teori, dvs.
helsefremmende og positivt forankret (pedagogisk) teori (Antonovsy, 2006, Lazarus og
Folkman, 1984). Mestring i denne sammenheng handler som nevnt ikke om a vaere “mester”,
men om & mobilisere mestringressurser, bade ens personlige ressurser og ressurser i
omgivelsene som kan gi sosial statte.

Undersgkelser tyder pa for at barn og ungdom skal utvikle seg, har de behov for
mestringopplevelser. Barns erfaringer pa nye leringsarenaer er ifglge Bandura avgjerende for
a utvikle tillit til egen kompetanse vil gi starre trygghet og vilje til & ga pa utfordringer av eget
initiativ og dermed for utviklingen av et positivt selvbilde. Et positivt selvbilde bidrar til
motivasjon og interesse for & leere. Derfor ma skolen bidra aktivt til & motvirke uheldige
leeringserfaringer og til a utvikle elevenes mestring av sosiale og akademiske ferdigheter bade
pa den sosiale og pa den skolefaglige arenaen.

Deretter ble det presentert modellen som var konstruert av Antonovsy. Modellen fanger opp
de viktigste vilkarene for barns sosial mestring. Det som kjennetegnet dem, var evnen til &
opperettholde en opplevelse av sammenheng med tilveaerelsen — sence of coherence (SOC).
Han konkluderte med at den helsebringende opplevelsen av sammenheng i tilvarelsen far
barn nar tre vilkar er innfridd: at vi har oversikt over situasjon, vi selv kan gjare noe med den
og Vi gir mening a forsgke pa dette, dvs. for at sosial liv i skolen skal oppfattes som
meningsfylt, ma elevs sosiale liv og oppgaver inneholde tre elementer: han/hun ma forsta
hvilke oppgaver de skal utfare og malet til dem, de ma forsta seg selv og grunnlaget for sine
egne reaksjoner, og de ma forsta deres medelever og laerer og hvorfor de handler som de gjar.
Samtidig ma de ha oversikten over situasjon. Mister de oversikten, blir de forvirret.

I Antonovskys og hans etterfglgeres modeller star kartlegging av mestringsressurser og
mestringstrategier helt sentralt. | skole kan type kartleggingsmodell, som ble presentert i
kapittel 4 tilpasset for bruk i arbeidet bade dersom det er problemer pa gruppeniva i klassen,

eller det er enkelt barn som har vansker. Prosessmodellen tar sikte pa a klargjgre forholdet



mellom Kartlegging av problemer og ressurser, mestringstrategier og resultater. Sterst plass i
en slik modell far kartlegging av ressurser og mestringstrategier.

Videre ble det presentert Banduras teori om “’self-efficacy”(selveffektivitet), som handler om
hvordan leeret forventninger farer til suksess. Begrepet fremhever betydning av troen pa at vi
effektivt kan utfare handlinger vellykket og med dyktighet. Denne troen vil veere uavhengig
av tidligere feil eller ndveerende hindringer. Bandura sier at atferd og handlingsmanstre for det
meste er kontrollert av den enkeltes forventninger om hvordan de vil prestere. Ifglge Bandura
vil selveffektivitet samhandle med forventninger og skape prestasjonsferdigheter generelt.
Dette pavirker barns opplevelse av optimisme, pagangsmot velvere og selvoppfatning. Troen

pa egen evne til & mestre er det grunnlegende i selveffektivitet.

Det er ogsa funnet sammenheng mellom selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter.
Sammenhengene som er vist i disse studiene kan tolkes i to retninger. En mulig tolkning er at
selvoppfatning pavirker mestring av sosiale ferdigheter. En annen mulig tolkning er at
mestring av sosiale ferdigheter pavirker selvoppfatning - jo stgrre tendens til & mestre sosiale
ferdigheter, desto mer positiv selvoppfatning. Den som har mer negativ selvoppfatning, vil i
sterre grad forvente nederlag. Det har funnet at begge tolkninger kan ansees som gyldige ved
at selvoppfatning pavirker mestring av sosiale ferdigheter, som igjen pavirker
selvvurderingen, med andre ord en sirkuler prosess der selvoppfatning og mestring av sosiale
ferdigheter pavirker hverandre gjensidig. Og det var svar pa oppgavenes farste
problemstilling.

Hvilke tiltak kan skolen iverksette for & stgtte en positiv utvikling av elevenes selvoppfatning
0g mestring av sosiale ferdigheter? — var andre problemstillingen i oppgaven min. Styrking av
selvoppfatnigen og mestring av sosiale ferdigheter hos elever vil kunne ha en gunstig
innvirkning pa deres fungering i skolen, og at skolen har stor pavirknings kraft pa elevenes
selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter. Jeg mener, at skolen kan bidra til a styrke
selvoppfatningen hos elev med lav selvoppfatning ved a hjelpe eleven med a sette seg
utfordrende men realistiske mal, samt bevisst de fire kildene til "self-efficacy” — informasjon.
Viktigst i denne forbindelsen er vektleggingen av at eleven ma fa mulighet til & erfare
mestring. Derfor mener jeg at”self-eficacy” — prinsippet er et fruktbart utgangspunkt. Pa
grunn av en oppgave- og situasjonsspesifikk natur, kan tiltak basert pa dette prinsippet
tilpasses enkelteleven. To omrader kan sies & veare serlig viktig nar det gjelder arbeidet med a
styrke innagerende elevers selvoppfatning: relasjonen mellom larer og elev og det sosiale

aspektet ved skolehverdagen. En god relasjon kan veere selve utgangspunktet, og til og med



en forutsetning for et vellykket resultat. | denne forbindelsen bar laereren ha evne til & se alle
elever, veere empatisk og anerkjennende. Dette kunne vere et godt utgangspunkt for a gi
elever en tilpasset opplaering. Denne tilpassningen bar pa grunn av elevers vansker ogsa
omfatte mer enn fokus pa fag. Det a rette oppmerksomhet mot det sosiale livet i skolen er
derfor viktig. | forhold til det sosiale aspektet ved skolehverdagen, er det en rekke forhold
som lzereren kan og ber pavirke, og som i sin tur kan bidra til & styrke elevers forventning om
mestring. For det farste er laeringsmiljget og klimaet i klassen av stor betydning. Fokus pa
leering, trygghet, samhold og vennskap er her viktig stikkord. Elevenes sosiale kompetanse,
bade nar det gjelder enkelteleven og resten av klassen, er ogsa et viktig fokuseringsomrade.

Utvikling av sosiale ferdigheter bar derfor veere en naturlig del av skolens hverdag.

Jeg haper, at mine funn kan ha en praktisk nytteverdi i dagens skole nar det gjelder a rette
fokus mot elever med lav selvoppfatning og mestring av sosiale ferdigheter, samt a utvikle
fruktbare tiltak.
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