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Bakgrunn: Oppgaven er basert pd miljeets betydning for barns utvikling av empati og
selvkontroll. Selvkontroll handler i stor grad om & klare regulere emosjoner, tanker og atferd.
Dette kan igjen gi en kapasitet til 4 sette seg inn i andres perspektiver og utrykk, og pa den
maten kan selvkontroll sees i relasjon med empati (Eisenberg, 2000; Keenan et al., 2016;
Tangney et al., 2004). Disse ferdighetene kan fremme evnen til & hindtere utfordringer og
stressbelastende situasjoner, og kan derfor sees forebyggende mot psykiske helseplager
(Drake et al., 2014; Haugan, 2017; Luebbe et al., 2011). Trygg tilknytning (Ainsworth et al.,
2015; Brandtzeg et al., 2016) til responsive voksne (Cassidy, 1994; Feldman, 2012;
Sameroff, 2009; Siegler et al., 2020), som er gode rollemodeller (Bandura, 1986, 1991b 1997;
Drugli, 2012; Lindbick & Glavin, 2020) og hjelper barnet med regulering og forstielse av
tanker, folelser og atferd (Hoffmann, 2000; Keenan et al., 2016) kan bidra til utvikling av
empati og selvkontroll. I skolekontekst vil det ogsd vere positivt at lereren har en god
relasjon med elevene (Drugli, 2012; Pianta & Stuhlman, 2004) og et godt samarbeid med
hjemmet (Bronfenbrenner, 1979; Drugli & Nordahl, 2016), 1 tillegg til god klasseromsledelse
(Lindback & Glavin, 2020). Sosial kompetanse og psykisk helse har en plass i overordnet del
i lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette arbeidet skal innlemmes i fagene og ser
derfor ut til 4 ha en mer implisitt plass i1 skolen sammenlignet med faglig

kompetanseutvikling. Formalet i oppgaven er & utforske laereres opplevelser rundt arbeid med




elevenes utvikling av empati og selvkontroll i skolen. Videre prover oppgaven a f et innblikk
lererens opplevelser rundt deres forebyggende rolle. Deltagere: Deltakerne i studien er fire
grunnskolelarere som jobber ved 1-4 trinn. Leererne jobber ved tre ulike skoler i Norge, og
har seks til tjuefem érs erfaring fra laereryrket. Alle lererne har relevant utdanningsbakgrunn.
Metode: 1 oppgaven ble det gjennomfert kvalitative, semistrukturerte intervjuer.
Intervjuguiden sirkulerer rundt temaer knyttet til lerernes opplevelse og beskrivelse av eget
arbeidet med elevenes sosiale kompetanse, empati og selvkontroll, samt forebyggende
arbeid. Dataen ble transkribert, kodet og tematisert med bruk av tematisk analyse (Braun og
Clarke, 2006). Resultater: I analysen ble det generert tre temaer ut fra den innsamlede dataen
fra intervjuene; 1. Trygghet, 2. Hjelp til forstaelse og hdndtering av folelser og 3. Opplevelse
av leererrollen. Larerne opplever at de jobber med trygghet gjennom deres evne til & se alle
elevene, bygge relasjon med elevene og skape et trygt miljo med god klasseledelse. Videre
opplever lererne at de hjelper elevene med deres forstaelse og handtering av folelser gjennom
a snakke om folelser, ved & gi de noen verktey for & mestre folelsene, samt at de lar elevene
ove pa ferdigheter knyttet til sosial kompetanse. Oppgaven gir videre innsikt i noen av
leerernes opplevde utfordringer i1 dette arbeidet. Noen av lererne opplever at skolen har et
stort ansvar 1 elevenes utvikling og oppdragelse. 1 tillegg beskriver noen lerere
skolehverdagen hektisk og opplever at det allerede er mye som er timeplanfestet. Enkelte av
lererne opplever at arbeidet med sosial kompetanse da blir opp til hver enkelt lerer, men
noen beskriver at det er positivt at sosial kompetanse og psykisk helse blir satt pa agendaen
av ledelsen pa skolen. Konklusjoner: Resultatene tyder pa at lererne i studien ser verdien
av & jobbe med elevenes utvikling av empati og selvkontroll. De ser sin rolle som viktig og
verdifull for elevenes trygghet og folelseshdndtering. Larerne opplever likevel noen
utfordringer knyttet til ansvarsfolelse 1 lererrollen og tidsrommet i skolen. Resultatene
indikerer at noen av laererne opplever det som positivt at ledelsen pd skolen har et fokus pa
elevenes sosiale kompetanse og psykiske helse. Begrensinger: Noen begrensinger ved
oppgaven er manglende objektivitet. Resultatene sier ikke noe om larernes faktiske praksis,
men deres subjektive opplevelse av den. Videre vil en begrensing vere manglende grunnlag
til generalisering. Studien er basert pa et lite utvalg og resultatene kan av den grunn ikke

representere alle lereres opplevelser, og generaliseres til andre kontekster.
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Innledning

A jobbe med utvikling av elevenes sosiale kompetanse kan vare av bade personlig og
samfunnsmessig gevinst. Oppgaven er avgrenset til & ha et fokus pa empati og selvkontroll,
som kan klassifiseres som to av fem ferdigheter innenfor begrepet sosial kompetanse (Gresham
& Elliot, 1990). Ferdighetene empati og selvkontroll er viktig for & handle prososialt og for
forstaelse av sosiale koder som kreves gjennom alle skoledrene og i senere arbeidsliv, og kan
vaere forebyggende mot psykiske helseplager (Eisenberg, 2000; Lindbiack & Glavin, 2020;
Ogden; 2015). Jeg har valgt & ta utgangspunkt i empati og selvkontroll da disse ser ut til & kreve
flere ferdigheter innenfor det emosjonelle aspektet i sosial kompetanse, og utvikles i samspill
med flere av de samme miljebetingelsene. Bade selvkontroll og empati krever at man har noe
kunnskap om felelser, bade hvordan disse kjennes ut hos seg selv og hvordan felelser kan synes
hos andre. Selvkontroll handler i stor grad om & kunne regulere folelser, tanker og atferd. Dette
kan gi en kapasitet til 4 sette seg inn i andres perspektiver og foelelser, og pd den maten kan
selvkontroll sees i relasjon med empati (Eisenberg, 2000; Keenan et al., 2016; Tangney et al.,
2004). Jeg ensker videre a se utvikling av empati og selvkontroll i et forebyggende perspektiv.
A Klare 4 regulere folelser og sette seg inn andres folelsesuttrykk kan fremme en god psykisk

helse hos elevene (Atkins et al., 2005; Haugan, 2017).

Miljeet kan ha stor betydning for barns utvikling av empati og selvkontroll, og arbeid med dette
i skolekontekst kan vere forebyggende. Utvikling av empati og selvkontroll kan sees som
forholdet mellom barnets medfedte genetiske disposisjon og miljeet barnet vokser opp 1. Noen
barn er fodt med en genetisk sarbarhet (Brandtzag et al., 2016; Drugli, 2012). For eksempel
kan et hoyt medfedt temperament pavirke barnets empati og selvkontroll, fordi folelsene fort
kan ta overhénd. Et hoyt temperament sammen med lite reguleringsferdigheter kan fore til at
barnet reagerer med sinne og frustrasjon. Dette kan svekke deres kapasitet til & lese sosiale
situasjoner, og barnet kan oppleve det vanskelig & forstd andres perspektiver (Eisenberg et al.,
1997a; Eisenberg et al., 1997b; Eisenberg, 2000). Et hoyt temperament kan pavirke hvordan
barnet tilpasser seg omgivelsene, og hvordan barnet fungerer sammen med andre i relasjoner
(Drugli, 2012). Likevel kan et positivt miljg med responsive og trygge voksne bidra positivt,
slik at utvikling av sosial og emosjonell kompetanse gar i riktig retning (Cassidy, 1994; Drugli,

2012; Feldman, 2012; Siegler et al., 2020). Empati og selvkontroll kan pévirke barnets



forstaelse av egne og andres tanker, folelser og atferd, og en forstéelse av hvordan de tre
komponentene er knyttet sammen (Keenan et al., 2016). Empati og selvkontroll kan virke inn
pa kvaliteten 1 relasjoner ved at ferdighetene kan fremme prososial og moralsk atferd
(Eisenberg, 2000), og kan fore til mindre aggressiv atferd (Panfile & Laible, 2012). God
selvkontroll gir blant annet kapasitet til a lese de sosiale situasjoner man star i, samt evnen til &
observere og regulere egne tanker, folelser og atferd. Selvkontroll kan pa den méten bidra til
utvikling av barnets evne til & fole empati for andre (Keenan et al., 2016). Disse ferdighetene
kan utvikles i en trygg tilknytning med sensitive og responsive voksne (Olsen & Traavik, 2010;
Spinrad & Stifter, 2006). Oppgaven er avgrenset til 4 se pa noen generelle miljofaktorer som
kan virke positivt i utvikling av empati og selvkontroll, og hvordan disse kan knyttes opp til en
skolekontekst. Oppgaven har et forebyggende perspektiv, og vil derfor ta opp temaer knyttet til
hvordan empati og selvkontroll kan bidra til en god psykisk helse.

Temaets aktualitet i skolekontekst

Empati og selvkontroll er viktige ferdigheter i prososial atferd, for forstaelse av sosiale koder
og gir en kapasitet til 4 lese sosiale situasjoner man stér i. Disse ferdighetene er viktig for
elevenes relasjonsbygging og evne til & danne vennskap (Eisenberg, 2000; Ogden, 2015).
Selvkontroll kan ogsd pédvirke elevenes skolefaglige prestasjoner (Brandtzaeg et al., 2016).
Dessuten kan arbeid med empati og selvkontroll vaere forebyggende for psykiske helseplager
(Haugan, 2017; Lindbiack & Glavin, 2020; Luebbe et al., 2011). Lareren kan vere en sensitiv
og trygg voksen som lerer elevene ferdigheter knyttet til empati og selvkontroll, og kan vere
en viktig rollemodell for elevene (Bandura, 1986; Drugli, 2012; Lindbick & Glavin, 2020).
Sosial kompetanse har en plass i overordnet del 2.1 i fagfornyelsen (Lareplanen for
Kunnskapsleftet 2020). Der det stér at «skolen skal stotte og bidra til elevenes sosiale leering
og utvikling gjennom arbeid med fagene og i skolehverdagen for ovrigy
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 9). Utdanningsdirektoratet (2020b) og Gresham og Elliot
(1990) klassifiserer empati og selvkontroll som to av fem ferdigheter. Arbeid med sosial
kompetanse i skolen skal innlemmes i1 fagene. Det kan derfor se ut til 4 ha en mer implisitt plass
1 skolen sammenlignet med faglig kompetanseutvikling, og at det muligens er opp til den

enkelte leerer hvor stor plass sosial kompetanse skal fa i elevenes skolehverdag.



Empati og selvkontroll- en forebyggende faktor

Videre ensker jeg ogsé & belyse hvordan empati og selvkontroll kan sees i sammenheng med
psykisk helse, og at arbeid med disse ferdighetene kan sees forebyggende i en skolekontekst.
Empati og selvkontroll er ferdigheter som gjor mennesker bedre rustet til & mote utfordringer
og stressbelastninger (Daly et al., 2014). Evnen til & regulere folelsesuttrykk og forsta egne og
andres folelser og tanker, kan vare faktorer som kan vaere forebyggende i forbindelse med
elevenes psykiske helse (Haugan, 2017). Mennesker med en motstandskraft mot psykiske
vansker har ofte god sosial kompetanse og en god selvregulering, i tillegg til & ha en tendens til
a vaere prososiale og empatiske (Atkins et al., 2005; Eisenberg et al., 1997b; Eisenberg et al.,
2006). Empati og selvkontroll gir mulighet til & danne positive relasjoner med andre, da man
har evnen til & kontrollere og handtere egne folelser, tanker og handlinger. Dette gir igjen
kapasitet til & lese sosiale situasjoner og sette seg inn i andres tanker, folelser og atferd
(Eisenberg, 2000). Gjennom gode og trygge relasjoner, veiledning og et positivt klassemiljo

kan elevene i skolen utvikle empati og selvkontroll. Dette kan bidra til en god psykisk helse.

Problemstilling og forskningsspersmal

A jobbe med elevenes utvikling av empati og selvkontroll kan vere forebyggende (Haugan,
2017; Luebbe et al., 2011), og arbeid med disse ferdighetene kan vare av bade personlig og
samfunnsmessig gevinst. Med bakgrunn i lreplanens vektlegging av sosial kompetanse (Udir,
2020a), samt teori og tidligere forsknings vektlegging av miljeets betydning for elevenes
utvikling av empati og selvkontroll (Siegler et al., 2020), er oppgavens formal & underseke
hvordan lerere opplever sitt arbeid med elevenes utvikling av disse ferdighetene i skolen.

Lareres opplevelser rundt deres forebyggende rolle blir ogsa gitt en plass i oppgaven.

Problemstilling er: «Hvordan opplever leerere sitt arbeid med elevenes utvikling av empati og
selvkontroll?» Det ble utarbeidet tre forskningsspersmaél i lys av problemstillingen, som er
utgangspunktet i forskningsprosessen;

1. Hvordan omtaler lerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll?

2. Opplever lerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen?

3. Hvordan beskriver laerere deres forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske

helse?



For & besvare forskningsspersmalene har det blitt gjennomfoert semistrukturerte kvalitative
intervjuer av fire lerere ved grunnskolen, som jobber ved 1-4.trinn. Analysen ble gjort med

tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006), som beskriver og tematiserer dataen.

Oppgavens oppbygging

Oppgaven bestar av syv kapitler. Kapittel 1, 2 og 3 vil ta for seg relevante tema i lys av
oppgaven, basert pa teori og tidligere forskning. Det teoretiske rammeverket vil bestd av blant
annet av sosial kognitiv teori (Bandura, 1986, 1991a, 1991b, 1997), tilknytningsteori
(Ainsworth, 2015), transaksjonsmodellen (Sameroff, 2009) og biogkologisk modell
(Bronfenbrenner, 1979). Det teoretiske rammeverket vil ikke bli presentert som egen del i
oppgaven, men vil presenteres parallelt med tidligere forskning i det tre forste kapitlene.
Kapittel 1 gir en beskrivelse av begrepene sosial kompetanse, empati, selvkontroll og psykisk
helse, som er kjernetemaene i oppgaven. I dette kapittelet vil ogsd sammenhengen mellom
empati og selvkontroll presenteres. Videre i kapittel 2 vil det bli gitt en beskrivelse av miljoets
betydning for barns utvikling av empati og selvkontroll. Her vil grunnleggende teori og tidligere
forskning presenteres, med et fokus pd hvordan sensitive, responsive og trygge voksne er viktig
for barnets utvikling. Det vil ogsé presenteres teori og tidligere forskning pa hvordan voksne
rundt barnet kan hjelpe med regulering, samt vare gode rollemodeller. Kapittel 3 vil ta for seg
teori og tidligere forskning i lys av empati og selvkontroll inn mot skolekontekst og
fagfornyelsen 2020 (LK20). Her vil flere av teamene presentert i kapittel 2 bli sett i lys av
lereren som en viktig voksenperson i elevenes utvikling av empati og selvkontroll. Kapittelet
vil ogsa belyse temaer som relasjon mellom lerer og elev, samarbeid mellom skole og hjem,
klasseromspraksis, samt utvikling av empati og selvkontroll som forebyggende arbeid i skolen.
I kapittel 4 presenteres og begrunnes metoden i oppgaven. Her presenteres de metodiske
valgene som ble gjort gjennom hele forskningsprosessen, sammen med styrker og svakheter i
metoden og stegene forskningsprosessen. Resultatene fra analysen vil bli presentert i kapittel
5. Her vil temaene fra analysen presenteres i en modell, sammen med en kort begrunnelse av
temaenes relevans i lys av forskningsspersmélene. Sitater knyttet til temaene vil ogsé
fremstilles 1 dette kapittelet. I kapittel 6 vil resultatene presentert i kapittel 5 diskuteres. Her
vil forskningsspersmélene besvares og diskuteres i lys av resultatene fra analysen, sammen med
teori og tidligere forskning presentert i kapittel 1, 2 og 3. Til slutt vil det bli gitt en

konkluderende og avsluttende kommentar i kapittel 7.



Kapittel 1 Sosial kompetanse: Empati og selvkontroll

1.1 Sosial kompetanse
1.1.1 Hva er sosial kompetanse?

Sosial kompetanse er et stort begrep som rommer mye. Ogden (2015) definerer sosial

kompetanse pd denne méten:

Sosial kompetanse handler om & integrere tanker, folelser og atferd for a utvikle
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjor det mulig & etablere og vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial

mestring pa kort og lang sikt, sosial aksept og personlige vennskap. (S.228).

Sosial kompetanse er en viktig faktor i vennskap og relasjoner. Vi kan skille mellom det
tankemessige grunnlaget for sosial kompetanse, som handler om persepsjon, attribusjon,
problemlosning og beslutninger, og det interpersonlige grunnlaget som legger vekt pa
ferdigheter som samarbeid, empati, selvkontroll og selvhevdelse (Ogden, 2015). Det er de
interpersonlige ferdighetene empati og selvkontroll jeg skal fokusere pa i denne oppgaven. Man
skiller gjerne mellom 5 ferdighetsdimensjoner i sosial kompetanse: Samarbeid, selvkontroll,
selvhevdelse, ansvar og empati (Gresham & Elliot, 1990; Ogden, 2015; Udir, 2020b).
Samarbeid handler om & dele og hjelpe andre, samt folge regler og beskjeder (Gresham & Elliot,
1990 s. 2). Selvhevdelse gir ut pd at man har egne meninger og behov, og at man utrykker disse
pa positive og tydelige mater. Det handler for eksempel om & kunne ta initiativ, kunne
presentere seg og si noe positivt om seg selv og andre (Gresham & Elliot, 1990 s. 2; Ogden,
2015). Ansvarlighet handler i stor grad om ansvarlig atferd, og at man overholder normer og
forventninger. Dette kan vare & holde avtaler og forpliktelser, vise respekt for andre, sporre om
hjelp eller sparre om lov til & bruke andres eiendeler (Gresham & Elliot, 1990 s. 2; Ogden,
2015). Empati handler om & bade kunne se ting fra andres synsvinkel, og & kunne leve seg inn
1 en annens situasjon. Det omhandler ogsa a vise omtanke for andre og ha respekt for andres
folelser og synspunkter (Gresham & Elliot, 1990 s.2; Ogden, 2015). Selvkontroll gar ut pé at
man klarer & regulere tanker, folelser og atferd. Det betyr at man har en slags intellektuell
kontroll over folelsene sine (Ogden, 2015; Maranges & Baumeister, 2016) og klarer & reagere
passende i konfliktfylte situasjoner eller situasjoner som krever at man for eksempel ma vente

pa tur (Gresham & Elliot, 1990 s. 2). Selvkontroll handler om at man har impulskontroll og at



man utsetter behovstilfredstillelse (Moffitt et al., 2011; Ogden, 2015). Alle disse fem
dimensjonene er viktig for & kunne fungerer godt sosialt og er gjensidig avhengig av hverandre,
og kan derfor sees gkologisk (Lindbick & Glavin, 2020). I oppgaven er hovedfokuset pa
utvikling av empati og selvkontroll, men det er viktig & ha i bakhodet at de fem dimensjonene
kan bli pavirket av hverandre. Det kan bety at arbeid med utvikling av selvkontrollsferdigheter,

kan det pavirke de fire andre dimensjonene ogsa.

1.2 Empati
1.2.1 Hva er empati?

Empati er en selvbevisst emosjon (Siegler et al., 2020) og er viktig for & ta del i1 det sosiale liv
(Levy et al, 2019), samt for & handle prososialt. A handle prososialt er handlinger som frivillig
er ment til 4 vere til fordel for andre (Eisenberg, et al., 2006). A fole empati kan bidra til 4
danne varme og nare relasjoner med andre (Eisenberg, 1986 referert i Tangney et al., 2004) og
handler blant annet om & klare & se andres perspektiv (Lindbiack & Glavin, 2020). Eisenberg og
kollegaer (2006) definerer empati som en affektiv respons som stammer fra en forstielse av en
annens emosjonelle tilstand, og som er identisk eller veldig lik det den andre personen foler
eller hva man forventer at personen skal fole (s. 647). Empati involverer altsd en evne til &
erfare og fole de samme emosjonene som man opplever at en annen personen har (Keenan, et
al., 2016; Tangney et al., 2004; Tetzchner, 2012). Dette kan igjen pavirke hvordan man
behandler andre mennesker. Empati henger ogsa sammen med evnen til & lese sosiale koder,
forventinger og normer (Lindbick & Glavin, 2020), fordi empati bidrar til en forstéelse av en
annens situasjon og en erfaring av samme emosjon som den andre (Keenan et al., 2016). Dette
betyr ikke at en folelse av empati forer til at man selv foler like sterke emosjoner som den som
opplever noe vanskelig. Empati handler ogsd om at man klarer a skille sine egne folelser og
opplevelser, fra andres (Olsen & Traavik, 2010). A forstd en annens synpunkt er derfor viktig
for at barnet skal utvikle en folelse av empati (Eisenberg et al., 1997a; Keenan et al., 2016;
Siegler, 2020). Da m4 barnet ha kunnskap om tanker og felelser, samt forsta og kjenne igjen
dette hos andre. I overordnet del 2.1 i lereplanen star det blant annet «d kunne sette seg inn i
hva andre tenker, foler og erfarer, er grunnlaget for empati og vennskap mellom eleveney
(Udir, 2020a, s.9). Det kan vare vanskelig for barn & kjenne igjen andres folelser hvis de ikke
klarer & skille emosjoner fra hverandre, har lite kunnskap om nér og hvordan emosjoner blir

uttrykt hos andre eller vansker med & forstd hvordan emosjoner fungerer. Barn kan utvikle sin



forstdelse om emosjoner ut fra andres folelsesuttrykk. Barn bruker voksnes utrykk som en

veiledning av egen atferd (Eisenberg et al., 1997a). Dette vil bli utdypes i kapittel 2.

Videre er empati primeart i utvikling av moral (Turiel, 2006; Eisenberg, 2000), sammen med
folelsen av skyld og skam (Keenan et al., 2016; Siegler et al., 2020; Tetzchner, 2012).
Skyldfelelse henger sammen med folelsen av empati for andre, der man angrer og foeler skyld
for noe man har gjort. Skam sees ikke som en folelse koblet til empati, da denne folelsen retter
seg mot en selv (Siegler et al., 2020; Eisenberg, 2000). For at barn skal handle pa moralske og
prososiale mater, mé de inhibere tendensen til 4 handle pa en umoralsk mate. Barn ma da laere
seg 4 utsette noe som er tilfredsstillende, ogsd kalt delay of gratification. A utsette noe
tilfredsstillende er altsa evnen til 4 avsta fra & delta i en enskelig aktivitet til senere. Selvkontroll
og barnets evne til utsettelse av tilfredstillelse, kan gi en sterre mulighet til & lese sosial
informasjon pa riktig mate (Gronau & Waas, 1997). Nér barnet har talmodighet til & forsta
grunnen til andres utsagn eller atferd, kan det fore til at de lykkes bedre sosialt. Moralsk
regulering er 4 ha innsikt 1 andres atferd, samt klare & forandre sin oppforsel basert pa hva som
passer seg i situasjonen (Bandura, 1991a; Keenan et al., 2016). Dette er viktig for & samhandle
med, og vise omsorg for andre. Empati er en av de viktigste faktorene i barns evne til & utvikle

vennskap med jevnaldrende (Olsen & Traavik, 2010).

Empati brukes ogsa ofte ssammen med begrepet sympati, men sympati handler i storre grad om
at man har en forstdelse av en annen sin situasjon pa en mer kognitiv og sofistikert méte, for
eksempel at man er bekymret for en annen person. Empati er & fole med andre, sympati handler
om & fole for andre (Eisenberg, 2000; Eisenberg et al., 2006; Keenan et al., 2016; Tetzchner,
2012). Noen skiller mellom kognitiv og affektiv empati. Affektiv empati er kapasiteten en har
til & erfare hvordan en folelse kan kjennes ut for en annen. Kognitiv empati er kapasitet en har
til & forsta andres folelser og tanker, uten & vere like mye emosjonelt involvert (Zonneveld et

al., 2017), som derfor kan sees mer i samsvar med folelse av sympati.

1.3 Selvkontroll
1.3.1 Hva er selvkontroll?

Selvkontroll handler om 4 tilpasse seg felleskapet og mete forventinger, ved & regulere tanker,

folelser og atferd (Lindback & Glavin, 2020; Maranges & Baumister, 2016; Udir, 2020b).



Selvkontroll handler bl.a. om 4 tilpasse seg felleskapet og ta hensyn til andre. La elevene
bli kjent med og forstd egne og andres folelser. Da er det lettere & forstd og regulere
hvilket utrykk egne folelser ber ha, og & forstd andres handlinger og reaksjoner. (Udir,
2020b, s. 6).

Selvkontroll handler om & klare & handtere ulike situasjoner som kan vere stressende og a
kontrollere egne folelser, samt evnen til & motivere seg selv i ulike situasjoner (Lindbdck &
Glavin, 2020). Baumeister og kollegaer (1994) identifiserte selvkontroll ut fra fire domener;
kontrollere tanker, folelser, impulser og ytelse (referert i Tangney et al., 2004). Folelser er
naturlig, men hvordan man klarer & kontrollere, regulere og hindtere de, samt atferd og tanker
assosiert med dem, har stor betydning (Siegler et al., 2020). A utsette fristelser, kontrollere
impulser og modulere emosjonelle utrykk er noe samfunnet ofte forventer. Flere av samfunnets
krav hviler derfor pa evne til selvkontroll (Moffitt, et al., 2011). Selvkontroll gir muligheten til
a regulere tanker, folelser og atferd, og & overstyre impulser. P4 den méten kan man overvake

og regulere seg selv for & mete forventinger (Maranges & Baumister, 2016).

Selvkontroll er en viktig ferdighet, og det er flere grunner til det. Ved siden av det 4 tilpasse seg
felleskapet og mete forventinger, er det ogsa viktig for skolefaglige og yrkesmessige
prestasjoner, & skape gode og stabile relasjoner, tilpasning, psykisk og fysisk helse, evnen til &
motstd avhengighet, regulering av kriminell og voldelig atferd, for positiv emosjonalitet og en
lang levetid (Daly et al., 2014; Maranges & Baumeister, 2016; Mofitt et al., 2011; Tangney et
al., 2004). Selvkontroll gir mulighet til & regulere egne tanker, impulser, emosjoner og atferd
(Daly et al., 2014). Dérlig selvkontroll kan blant annet kobles til reyking, stoffmisbruk,
alkoholproblemer og overspising i voksen alder (Moffitt et al., 2011). God selvkontroll kan pa
den andre siden fore til god helse, gjennom regulering og stabilisering av emosjoner (Daly et
al., 2014). Selvkontroll kan pévirke strategier man bruker for 4 komme tilbake til et ensket
emosjonelt niva. Disse strategiene kan vaere & velge situasjoner man gér inni og 4 distrahere seg
selv (Chow et al., 2005 og Gross & Thompson, 2007 referert i Daly et al., 2014). God
selvkontroll kan gi en sterre mulighet til 4 regulere egne folelser og er relatert til flere biologiske
malinger som er relevant for god helse, som lav hjerterate og brattere nedgang i kortisol i lapet
av en dag. Kortisol er et stresshormon som slippes ut som en reaksjon pa utfordrende
situasjoner, som for eksempel ved psykososiale stressorer (Daly et al., 2014; Danese &

McEwewn, 2012). Det er ogsa en sammenheng mellom god selvkontroll og positive stabile



emosjoner, som kan vare grunnen til fortere redusering av kortisolnivéet. God selvkontroll kan

gjore en person mer kapabel til & hadndtere bdde ytre og indre stressorer (Daly et al., 2014).

1.3.2 Selvregulering

Selvregulering er et bredt begrep som kan omfavne begrepet selvkontroll, og de kan sees
overlappende. Selvkontroll og selvregulering har mange fellestrekk og brukes ofte om
hverandre. Selvregulering defineres som at man klarer & regulere sine tanker, folelser og atferd,
i lys av langsiktige ensker eller mal (Koole & Aldao, 2016). Selvkontroll handler ogsd om &
regulere tanker, folelser og atferd, men knyttes ofte opp til impulser og fristelser her og né
(Maranges & Baumeister, 2016; Moffitt et al., 2011). Jeg har valgt 4 ta utgangspunkt i begrepet
selvkontroll da dette er begrepet brukt av utdanningsdirektoratet (2020b), knyttet opp til
fagfornyelsen (LK20). Likevel har jeg valgt & bruke begrepet selvregulering flere ganger
gjennom oppgaven, nettopp fordi definisjonene av selvkontroll omfavner flere aspekter som
gér igjen 1 selvregulering, som blant annet evnen til & regulere tanker, folelser og atferd. Uten
evne til selvregulering, vil ikke barnet i like stor grad klare & ta hensyn og tilpasse seg
felleskapet, som er en del av evnen til selvkontroll. Videre handler selvkontroll om & regulere
eget folelsesuttrykk (Udir, 2020b), noe som kan sees som noe av samme som selvregulering.
Begrepene selvkontroll og selvregulering kan sees forskjellig, men det er et sapass vagt skille
mellom dem at jeg mister mye av essensen 1 oppgaven uten a bruke begrepet regulering aktivt
som et overordnet begrep sammen selvkontroll. Videre vil barnets emosjonreguleringen vere
viktig for barnets selvkontroll og for barnets sosiale fungering sammen med jevnaldrende
(Keenan, et al., 2016; Tetzchner, 2012). Regulering av emosjoner er dessuten viktig for at barn
skal handle prososialt (Eisenberg et al., 2006; Tetzchner, 2012). Emosjoner er en folelsesmessig
reaksjon pa situasjoner og hendelser, eller en vurdering av disse situasjonene. Emosjoner har
betydning for hvordan man fungerer sosialt, fordi andres emosjoner ofte gir informasjon om en
sosial situasjon (Tetzchner, 2012), og er viktig for valg av atferd (Brandtzag et al. 2016).
Emosjonsregulering handler om 4 ha en viss kontroll over sine emosjonelle erfaringer og
emosjonelle utrykk (Campos et al., 1989). Emosjonell regulering handler i stor grad om
hvordan man handterer ulike emosjonelle situasjoner (Eisenberg et al., 1997b). Reguleringen
gar ut pa at man for eksempel kan beholde roen nar man blir sint eller irritert, at man kan snakke
om vanskelige temaer uten 4 bli for emosjonelt berert, samt evnen til 4 tale stressende
situasjoner (Brandtzaeg et al., 2016). P4 den méten kan atferden ogsa reguleres nér emosjonene

reguleres. Ved regulering vil man tilpasse sine emosjonelle utrykk til situasjonen. Det vil ikke



si at man aldri skal reagere pé folelsene sine. Noen ganger vil det vere riktig 4 grate eller utfore
andre emosjonsrelaterte handlinger ut fra situasjonene man star i (Tetzchner, 2012), men det

handler om barnets evne til 4 ha en viss kontroll over felelsene sine.

1.4 Sammenhengen mellom empati og selvkontroll

Barnets tanker, folelser og atferd henger sammen. Pa den méten vil det veere en sammenheng
mellom empati og selvkontroll. Selvkontroll er essensielt for at man skal fole empati og handle
prososialt, da selvkontroll og selvregulering involverer en evne til kontroll over sine indre
tilstander og responser, som tanker, folelser og impulser (Maranges & Baumeister, 2016;
Moffitt et al., 2011; Udir, 2020b). God selvkontroll kan gi en kapasitet til 4 se utenfor sitt eget
synspunkt og forsta andres bekymringer (Tangney et al., 2004). En evne til & regulere folelser,
pavirker pa den maten evnen til & fole empati (Siegler et al., 2020; Eisenberg et al., 1998). Noen
barn kan oppleve urolighet og ubehag nar andre viser emosjoner, fremfor sympati og empati
for den andre. En grunn til det kan vaere at disse barna blir emosjonelt smittet og opplever en
lik emosjonell tilstand som den andre, uten & ha lert seg & regulere og handtere emosjonene
sine (Tetzchner, 2012). Dette kan kalles personal distress, en selvfokusert emosjonell reaksjon
pa andres emosjonelle tilstand (Eisenberg, 2000; Eisenberg et al., 2006). Hvis man ikke klarer
a regulere emosjonene sine og har sterke negative folelser, kan det pavirke barnets evne til &
handle prososialt. Dette er fordi man i stor grad kun vil ha kapasitet til &4 fokusere pd seg selv,
fremfor & sette seg inn i den andres perspektiver og folelser. Liten evne til selvregulering kan
altsé fore til at barnet foler et emosjonelt ubehag, fremfor empati og sympati for den andre
(Eisenberg, 2000; Keenan, et al, 2016). Videre viser Wood, Zaltsberg og Goldsamt (1990) i sin
studie at barn med negative emosjoner blir mer selvfokusert. Negative emosjoner kan blant
annet vere folelse av frykt, sjenerthet, irritabilitet, ubehag og motstand mot kontroll. Et barn
som opplever sterke negative emosjoner som et resultat av empati for en annen kan bli mer
selvfokusert pa sine emosjoner, og det kan fore til at barnet handler mindre prososialt grunnet
eget ubehag. Barn som klarer & regulere emosjonene sine, kan i storre grad holde folelsene mer

i sjakk og av den grunn klare & traste og hjelpe andre som trenger det (Eisenberg et al. 1998).
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1.5 PsyKkisk helse

Verdens helseorganisasjon (WHO) definerer helse som «en tilstand av fullstendig fysisk, mental
og sosialt velvere og ikke bare fraver av sykdom og Iyte» (Barne-. ungdoms- og
familiedirektoratet, 2020). Denne definisjonen viser at god helse ogsa omhandler psykisk helse
og velvare, samt verdien av sosiale relasjoner. Rundt fem prosent av barn og unge mellom 0-
17 ar 1 Norge behandles i psykisk helsevern for barn og unge (BUP) (Barne-. ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019). Vi kan skille mellom psykiske plager og psykiske lidelser. Psykiske
plager oppleves belastende, men meter ikke kriteriene til en diagnose. Psykiske lidelser mater
pa den andre siden diagnosekriterier til en psykisk lidelse (Folkehelseinstituttet referert i Bufdir,
2019). En sentral beskyttelsesfaktor mot psykiske vansker er sosial kompetanse og evne til
impulskontroll (Olsen og Traavik, 2010). A ha en svak evne til 4 regulere og kontrollere folelser
kan fore til internaliserende problemer som angst og depresjon, fordi man ikke klarer & regulere
vanskelige folelser som tristhet eller frykt (Luebbe et al., 2011). Dette kan fore til vansker med
a handtere emosjoner knyttet til ulike utfordringer (Drake et al., 2014). En god psykisk helse
handler om & klare & héndtere livets utfordringer (Uthus, 2017). Empati og selvkontroll er
knyttet opp til en evne til regulering av tanker, folelser og atferd, samt evnen til 4 sette seg inn
1 andres folelser og perspektiver. Barn og unge kan std bedre rustet til & mote pd utfordringer,
hvis de klarer & gjenkjenne og forstd egne og andres folelser og tanker (Haugan, 2017 s. 204).
Selvkontroll kan bidra til at man ikke opplever at folelsene er uhandterbare ndr man meter pa
utfordrende og stressbelastende situasjoner. Manglende empati og selvkontroll kan pa den
andre siden fore til problemer med & forstd andres tanker og felelser. Dette kan svekke evnen
til refleksjon 1 sosiale situasjoner og igjen pavirke regulering av egne folelser (Haugan, 2017).
Videre kan miljeet rundt barnet ha stor betydning for deres utvikling av empati og selvkontroll,
som er viktig for at barnet skal klare & hdndtere livets normale utfordringer, og kan pd den maten

sees forebyggende.
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Kapittel 2 Utvikling av empati og selvkontroll; Miljeets
betydning

2.1 Signifikante voksnes betydning i utvikling av empati og selvkontroll
2.1.1 Tilknytning og responsive voksne

Responsive og stettende interaksjoner kan fremme sunn utvikling hos barn (Siegler et al.,
2020). De gode interaksjonene vil inneholde serve-and-return mellom barnet og deres
omsorgsperson eller andre signifikante voksne (Center on the developing child at Harvard
University, 2021). Serve-and-return er for eksempel en responsiv omsorgsperson som meter
barnet med blikket, verbale utsagn eller for eksempel en klem nér barnet babler eller gréter.
Dette er en slags synkronitet mellom omsorgsperson og barn som kan fore til en delt dialog
(Harvard University, 2021, s. 3; Levy et al., 2019). Serve-and-return er viktig for at barnets
hjerne skal utvikle seg pa en sunn mate og for barnets utvikling av emosjonsregulering og
selvkontroll (Harvard University, 2021), samt empati (Levy et al. 2019). Nar omsorgspersonen
og barnet fir en synkronitet, vil det ogsd koordinere barnets hjerterytme (Feldman et al., 2011
referert 1 Levy et al., 2019), nevrale responser (Levy et al., 2017 referert i Levy et al. 2019) og
utslipp av hormonet oxytocin (Feldman et al., 2010 referert i Levy et al., 2019). Oxytocin er et
hormon som er assosiert med tilknytning mellom omsorgspersonen og barnet, og er ogsa knyttet
opp til barnets utvikling av empati (Feldman, 2012; Feldman, 2017; Siegler et al., 2020). Barnet
og omsorgspersonens synkronitet kan senere ha innvirkning pa barnets relasjoner med andre,
deres empati og selvregulering, samt hvordan barnet meater bekymringer, folelser og tanker hos
andre (Feldman, 2015; Feldman, 2017). Feldman (2012) fant i sine longitudinelle studie at barn
som opplevde at foreldre synkroniserte seg med dem og som var responsive og sensitive i
interaksjon med dem, ville fokusere pd venners behov og vare mer emosjonelt involvert i
relasjoner senere. Foreldrenes sensitivitet og synkronitet kan ogsa sees i sammenheng med
barnets senere selvregulering og kapasitet til 4 forstd andres synspunkt, behov og folelser
(Cassidy, 1994; Feldman, 2012; Spinrad & Stifter, 2006). Denne synkroniteten er en emosjonell
kommunikasjon mellom omsorgsperson og barn, som kan gi barnet et grunnlag for hvordan
man skal forstd og organisere sine emosjonelle erfaringer (Cassidy, 1994). Empati og regulering
utvikles 1 trygge interaksjoner med omsorgspersoner som toner seg inn pa deres folelsesuttrykk

(Feldman, 2012, 2015; 2017; Levy et al., 2019).
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Videre kan en trygg tilknytning til omsorgspersonen vere viktig for barnets forventninger til &
bli mett pd folelsene sine av sensitive voksne (Cassidy, 1994). Trygg tilknytning kan fremme
utvikling av selvkontroll, som igjen er viktig for barns utvikling av empati (Brandtzaeg et al.,
2016; Drake et al., 2014; Panfile & Laible, 2012; Siegler et al., 2020). En trygg tilknytning kan
ogsa pavirke barnets evne til & vise forstdelse for andres folelser (Steele et al., 2008).
Tilknytning handler om & ha et folelsesmessig band til et annet menneske (Brandtzeg et al.,
2016). I en trygg tilknytning har barnet og omsorgspersonen en tillitsfull og positiv relasjon.
Barnet vil oppleve den voksne som tilgjengelige og responsiv, og vil bruke omsorgspersonen
som en trygg base ved utforsking av miljeet rundt seg (Ainsworth et al., 2015). Trygg
tilknytning handler ogsa om omsorgspersonens sensitivitet, altsa deres evne til & respondere pa
barnets folelsesuttrykk (Siegler et al., 2020). Barnets forstielse av egne og andres folelser blir
pavirket av interaksjonen de har med sine omsorgspersoner (Eisenberg et al., 1997a).
Omsorgspersonens sensitivitet og reaksjoner pa barnets folelser kan pévirke barnets sosiale og
emosjonelle kompetanse (Engle & McElwain, 2011; Luebbe et al., 2011, Siegler et al., 2020).
Emosjonell kompetanse gir barnet en evne til & kontrollere og héndtere tanker, folelser og
atferd, samt det 4 fole empati for andre uten & selv bli for emosjonelt berort. Videre er sympati,
som kan sees 1 lys av det mer kognitive aspektet av empati, assosiert med foreldre som har hay
sympati, foreldre som gir rom for at barnet kan vise negative emosjoner som ikke er til skade
for andre, lavt niva av fiendtlige folelser i hjemmet, foreldre som hjelper barnet med a handtere
negative emosjoner, samt hjelper barnet med & fokusere pé og forsta andres folelser (Eisenberg
et al., 1991a, 1992, Fabes et al., 1994 og Eisenberg & Fabes, 1998 referert i Eisenberg, 2000).
Foreldre som avviser eller kritiserer barnets folelsesuttrykk forteller barnet at deres folelser ikke
er valide. Foreldre som er stottende nar barnet er lei seg, hjelper barnet med a regulere
emosjonene og finne mater & utrykke disse hensiktsmessig (Siegler et al., 2020). Barn med
trygg tilknytning har ofte god emosjonreguleringen, fordi de har en responsiv omsorgsperson
som er der for & hjelpe dem med & roe seg ned (Kerns et al., 2011). I en trygg tilknytning vil
ofte omsorgsperson og barn snakke om folelser, og barnet vil leere at det er lov & utrykke folelser
pa en hensiktsmessig mate (Kerns et al., 2007; Siegler et al., 2020). Tangney og kollegaer
(2004) viser i sin studie at et positivt familiemilje, med trygg tilknytning, korrelerer med
kapasitet til selvkontroll. Empati og selvkontroll kan utvikles og styrkes av en trygg tilknytning

til responsive og sensitive voksne, og i gode og stabile relasjoner.
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2.1.2 Hjelp til regulering

Barnet trenger stotte fra en som er storre og sterkere enn seg selv (Nordanger & Braarud, 2017).
De trenger hjelp av sine omsorgspersoner til & regulere folelser, tanker og atferd (Brandtzeg,
2016; Keenan et al., 2016; Ogden, 2015; Siegler et al., 2020; Tetzchner, 2012). Hvis et barn har
en omsorgsperson som ikke er sensitiv ovenfor deres folelsesuttrykk, viser lite respons og lite
positive emosjoner, kan det ha negativ effekt pd deres utvikling av selvkontroll (Feldman, 2015;
Feldman, 2017; Tetzchner, 2012). Et eksempel pé dette er smé barn som grater og ikke fér trost,
fordi omsorgspersonene tror at barnet kommer til & grate oftere og bli «skjemmet bort» med for
mye trost. En studie av Bell og Ainsworth (1972) viser at spedbarn som fér trest av
omsorgsperson nar de grater senere klarer a regulere seg selv, grate mindre og utvikle andre
kommunikasjonsméter. Hvordan barnet lerer & handtere egne emosjoner og reaksjoner pa
andres emosjoner, begynner som oftest i familien. Serlig foreldrenes sensitivitet i mete med
barnets folelser og reaksjoner kan ha betydning for barnets héndtering av emosjoner. Om
foreldrene er responsive og adekvate i sine responser til barnets utrykk kan det bidra til god
emosjonsregulering hos barnet (Siegler et al., 2020; Tetzchner, 2012). Hjelp til
emosjonsregulering kan dessuten fremme utvikling av empati ved at barnet utvikler en evne til
a regulere seg selv, og pa den maten sin kapasitet til 4 sette seg inn i andres folelser (Eisenberg
et al., 1998; Panfile & Laible, 2012). Hjelp til regulering betyr ikke at barnet ikke skal oppleve
negative emosjoner, det er viktig at barnet far erfaringer med a4 handtere vanskelige folelser.
Det & skjerme barnet fra livets normale og vanskelige erfaringer kan svekke barnets
selvregulering i vanskelig situasjoner senere (Tetzchner, 2012). Men barn trenger likevel stotte
fra voksne for a klare & regulere folelser, tanker og atferd (Cassidy, 1994; Nordanger & Braarud,
2017).

I lys av transaksjonsmodellen pavirker miljoet barnets utvikling, men barnet pavirker ogsa
miljeet rundt seg (Sameroff, 2009 s. 19). Utvikling kan sees som et dynamisk samspill mellom
barnet og miljoet, der foreldrene og barnet vil pavirke hverandre gjensidig (Sameroff, 2009).
Dette kalles en transaksjon og sees pd som noe annet en interaksjon, der transaksjon forer til
forandring, tilpasning og utvikling i individet. Transaksjonen kan pa den maten pavirke bade
barnet og omsorgsperson. Barnet er derfor hele tiden delaktig i sin egen utvikling og kan pavirke
foreldrenes oppdragelse (Cassidy, 1994; Sameroff, 2009). Det betyr at barn som vokser opp
med samme omsorgspersoner ikke nedvendigvis vokser opp i samme miljg med de samme

erfaringene, da foreldrene kan gi ulik oppdragelse basert pa barnets perosnlighetstrekk. Ifelge
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Sameroff og Fiese (2000) er ikke regulering noe som ligger individuelt i barnet, men noe som
kun forekommer hvis de sosiale omgivelsene til barnet hjelper gjennom ytre regulering (referert
1 Sameroff, 2009). Det er miljoet rundt barnet som gir de sosiale, emosjonelle og kognitive
erfaringene som fremmer selvregulering, samt trygghet hvis barnet trenger hjelp og stette med
regulering (Sameroff, 2009). Selv om den voksne er bedre selvregulert enn barnet, har barnet
en effekt pad de voksne rundt seg. Dessuten kan barnets selvregulering forandre seg ut fra
miljeets pavirkning, og forme barnets selvregulering over tid (Olson og Lunkenheimer, 2009).
Barnets omsorgspersoner mé derfor tone seg inn pa barnet og vare sensitive voksne slik at
barnet far gode erfaringer som bidrar til utvikling av selvkontroll og empati (Sameroff, 2009).
For eksempel kan barnets medfedte temperament pédvirke relasjonen barnet har med sine
omsorgspersoner (Brandtzag et al, 2016; Sameroff, 2009). Hvis barnet er veldig aktivt og den
voksne liker mer ro, kan den voksne reagere med irritasjon og forsterke barnets uro. Dette vil
ikke vere hensiktsmessig for barnets utvikling av empati og selvkontroll, som utvikles i

samspill med responsive og sensitive voksne.

2.2 Empati og selvkontroll; Eksternalisert til internalisert

Videre kan foreldre og andre signifikante voksne pdvirke barnets moralske emosjoner, som for
eksempel barnets folelse av a ha empati med andre (Keenan et al., 2016). Foreldrene har en stor
rolle 1 & kontrollere barns atferd, men etter hvert leerer barn 4 gjore dette selv. Barnets moral,
og pa den méten empati, er ofte kontrollert av foreldre eller andre signifikante voksne som
regulerer barnets atferd (Keenan et al., 2016). Videre vil denne prosessen bli internalisert, det
betyr at barnet selv vet hva som er riktig og galt uten at en voksen er til stede og forteller det.
Dette inneberer at barnet ma observere og regulere sine tanker, folelser og atferd. Barnets
selvkontroll er derfor viktig i barnets utvikling av empati (Keenan et al., 2016). I lys av sosial
kognitiv teori (Bandura, 1991a) utvikler barn selvkontroll og moral i relasjon med andre. Barn
trenger ytre veiledning av voksne som forklarer og reflekterer rundt hvordan man skal oppfere
seg 1 ulike situasjoner. Men ifelge Bandura (1991b) vil ikke regulering av atferd kun pévirkes
utenifra, men ogsd av en selvreflekterende evne som gir mulighet for en viss kontroll over
tanker, folelser og atferd. Barn vil ikke forandre seg fra dag til dag i deres vurdering av hva som
er rett og galt. Sosial og moralsk atferd er ofte ganske stabilt, men i lys av miljeets betydning i
av empati og selvkontroll trenger barn ekstern informasjon om egen atferd. Barn utvikler

empati, moralske standarder og selvkontroll ut fra hvordan signifikante voksne reagerer pa
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deres handlinger (Bandura, 1991a; Eisenberg et al., 1997a; Siegler et al., 2020) og gjennom
tilbakemeldinger pa atferd (Bandura, 1991b). Dette vil jeg komme tilbake til senere i kapittelet
(2.2.1).

Foreldre eller andre signifikante voksne som tilpasser sine disiplinstrategier etter barnets
kognitive utvikling og bruker verbale forklaringer, kan fremme barnets utvikling av
selvkontroll (Keenan et al., 2016; Kopp, 2002 referert i Keenan et al. 2016). Det kan vere
effektivt & bruke en mild form for straff, som en advarsel eller utrykk for at noe ikke er greit,
sammen med en forklaring fra en voksen. For eksempel kan bruken av induktive
disiplinstrategier vaere positivt 1 utviklingen av empati (Hoffman, 2000; Janssens & Dekovic,
1997; Keenan et al., 2016). A bruke induktiv disiplin kombinerer noen disiplinzre handlinger,
sammen med forklaringer fra signifikante voksne pd hvorfor atferden er feil (Hoffman, 2000).
Induktiv disiplin kan hjelpe barn a se effekten av deres atferd fra et annet barns perspektiv, og
oke deres empati for andre barn som kan ha blitt negativt pavirket av deres atferd (Keenan et
al., 2016). Dette kan igjen fore til at barnet etter hvert vil utvikle sin folelse av empati for
mennesker generelt (Hoffman, 2000). Folelsen av empati kan pa denne maten bli internalisert.
A straffe et barn fysisk eller med ignoranse kan fere til at barnet blir mer opptatt av
konsekvenser det vil ha for dem selv om de gjor andre vondt, enn hvordan det foles og oppleves
for andre. Fordelen med induktiv disiplin er at den voksne legger vekt pa barnets rolle hvis
deres atferd gjor noen andre vondt, og legger trykk pé folelsene til den andre. Ved at den voksne
forklarer tydelige, forstaelig og pa barnets kognitive niva, kan det oke barnets folelse av empati
for den andre (Hoffman, 2000). Barnet vil mer sannsynlig fole skyldfelelse, en folelse koblet
til empati, fremfor skam, nar foreldre forklarer barnet at de har gjort en dum handling, fremfor
at de er dumme. Folelse av empati kan ogsd fremmes av at foreldrene hjelper barnet & forsta
konsekvensene av handlingene de gjor mot andre, lere at man ma fikse opp 1 feil man har gjort,
ikke henge barnet ut foran andre, samt kommunisere med respekt og kjeerlighet selv om de

setter grenser (Hoffman, 2000; Tangney & Dearing, 2002 referert i Siegler et al., 2020 s. 361).

2.2.1 Den voksne som barnets rollemodell

Ifolge Bandura (1986, 1991b, 1997) kan barns atferd bli pavirket av rollemodeller gjennom
observasjonslering. Atferd og sosial utvikling kan vare basert pa observasjon av andre, i tillegg
til konsekvenser av egne handlinger (Bandura, 1986). A lzre gjennom observasjon gir mulighet

til & utvide kunnskap og ferdigheter pa bakgrunn av informasjonen man far av andre. Mennesker
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soker aktivt modeller som har de ferdighetene og kompetansen som de selv ensker. Disse
modellene vil gjennom deres atferd og uttrykte tankesett kunne overfere kunnskap og
holdninger til de rundt seg, og pa den maten laere den som observer effektive ferdigheter og
strategier (Bandura, 1986; Bandura, 1997). P4 den méten kan observasjonslering av gode
rollemodeller vare viktig i utvikling av empati og selvkontroll. Ved at en modell demonstrer
en atferd gjentagende, kan barnet prove & utvise samme atferd. Videre kan veiledning med
tilbakemeldinger nar barnet feiler og ros nér atferden er riktig, fore til at barnets atferd etter

hvert vil matche modellens atferd (Bandura, 1986).

Empati kan utvikles gjennom at foreldrene er gode modeller for barna ved a vise omsorg og gir
barnet mulighet til & prove ut omsorgsfull atferd selv (Eisenberg et al., 2006). Ifolge Bandura
(1997) vil man sammenligne seg med og observere modeller som er like seg selv, men i lys av
oppgavens kontekst vil jeg fokusere pd hvordan de voksne rundt barnet fungerer som
rollemodeller. Samtidig er det hensiktsmessig & ha i bakhodet at barn har mange modeller de
leerer av, bade jevnaldrende og andre mer distanserte modeller som figurer pé tv, 1 beker eller
pa sosiale medier. Likevel kan foreldre og andre signifikante voksenpersoner fungere som
rollemodeller i barnets utvikling av empati, ved & vise empati ndr for eksempel barnet slar seg
(Bandura, 1997). Sensitive og responsive voksne fremmer empati ved at barnet lerer hvordan
man skal mete noen som har det vanskelig, gjennom observasjon av egne foreldres sensitivt i
mote med seg selv (Panfile & Laible, 2012). Dessuten kan sensitive og responsive voksne troste
barnet og pa den méten lare bort effektive strategier for a regulere emosjoner (Spinrad & Stifter,
2006). Kombinasjonen mellom foreldrenes sensitivitet og oppdragelsesstrategi er effektivt i
utviklingen av prososiale tendenser hos barnet. Det kan se ut til at barn er mer prososiale nér
foreldrenes oppdragelsesstil inneberer resonnering rundt moralske verdier og ansvarlighet
(Hastings et al., 2007; Janssens & Dekovi¢, 1997), og samtidig modellerer prososial atferd
(Bandura, 1986, 1997, Yarrow et al., 1973).

2.2.2 Hjelp til folelseshdndtering gjennom spriket

Empati og selvkontroll er to abstrakte ferdigheter og det kan derfor vare hensiktsmessig at den
voksne som blir observert verbaliseres sine tankestrategier hoyt for barnet (Bandura, 1986).
Sprak gir mulighet til 4 sette ord pa og formidle vare emosjonelle erfaringer til andre (Keenan
et al., 2016). Okte sprakferdigheter hos barn gir mulighet for voksne til & bruke ytre former for

regulering. Dette kan for eksempel vare a4 snakke om folelser og hvordan disse kan reguleres.
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Dette kan fremme emosjonsregulering (Siegler et al., 2020; Thompson, 1991 referert i Keenan
et al., 2016). Barn kan ha vansker med & observere egen atferd (Bandura, 1986), da kan den
voksne gi tilbakemeldinger pa deres atferd eller forklare sin egen atferd og reaksjon (Bandura,
1986; Keenan et al., 2016; Ogden, 2015). Forstéaelse av folelser kan ogsa utvikles i diskusjon
rundt folelser (Eisenberg et al., 1997a). Barn som har foreldre som hjelper dem med & handtere
folelser og utrykke dem pd hensiktsmessige mater er ofte mer sosialt kompetente, mer
empatiske, og har mindre atferdsproblemer og psykiske vansker, enn barn som ikke far den
veiledning fra foreldrene. A snakke om negative og vanskelig folelser, samt strategier for 4
handtere dem, kan gjore folelsene mindre overveldende (Brophy-Herb et al., 2011, Katz et al,
2012; Stocker et al, 2007). Det kan ogsa vare hensiktsmessig for barn at den voksne kan sette
navn pa folelsene og bruke barnets negative folelser som en mulighet til & laere barnet om
folelsene og anerkjenne dem, og samtidig diskutere strategier for & handtere dem (Katz et al.,
2012). Barnets kunnskap om felelser og hvordan man kan héndtere dem, er viktig for deres
utvikling av selvkontroll og empati. Det kan derfor vare hensiktsmessig for barn & lere om
folelser fremfor at folelsene ikke blir mett og anerkjent av den voksne. Ved at voksne snakker
om folelser kan barnet tenke pé folelsene sine pa nye méter. Dette kan gi dem bedre forutsetning
for & mestre folelsene, samt vite hvordan og nir felelsene kan utrykkes (Katz et al, 2012;

Keenan et al., 2016; Siegler et al., 2020; Stocker et al., 2007).

Ifolge Bandura (1991b) vil muntlige tilbakemeldinger kunne regulere barnets atferd, i tillegg
til & styrke barnets mestringstro (Bandura, 1997). Mestringstro er en persons tro og forventing
om & mestre ulike oppgaver eller situasjoner, og kan pavirke atferd (Bandura, 1997).
Mestringstro er viktig for barnets opplevelse av kontroll og har en innvirkning pé barnets
regulering av tanker og folelser (Bandura, 1991b). Verbal oppmuntring og tilbakemeldinger pé
sosiale ferdigheter knyttet til empati og selvkontroll kan eke barnets mestringstro. Dette ved at
en signifikant annen har tro pd at de har kapasitet til & klare & regulere sine folelser, tanker og
handlinger. A mestre en sosial situasjon krever bade ferdighetene til det, ssmmen med troen pa
at man mestrer & bruke ferdighetene sine pa en god mate. Eksisterende ferdigheter barnet har
tilegnet seg mé ofte brukes forskjellig ut fra miljoets krav og situasjoner. Mestringstro er altsa
troen pd hva man kan gjere under ulike situasjoner med de ferdighetene man har. Mestringstro
er ikke noe generelt som gjelder pa alle situasjoner og domener, men er spesifikt. For eksempel
vil mestringstro i et sosialt perspektiv ikke nedvendigvis gjelde alle situasjoner som krever
sosiale ferdigheter (Bandura, 1997). De som tviler pa egne ferdigheter og kapasiteter vil ofte

unngd situasjoner som krever vanskelige ferdigheter pa det spesifikke domenet. God
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mestringstro kan fore til at barnet tilneermer seg ulike situasjoner som en utfordring (Bandura,
1997). Mestringstro krever informasjon om hva man prever & oppna, og derfor trengs det
informative tilbakemeldinger pé atferden. I sosiale settinger observer man ofte den eller de
personene man samhandler med, og egen atferd er bare delvis observert av en selv (Bandura,
1986, 1997). Det trengs tilbakemelding fra signifikante voksne rundt barnet. En god
mestringstro vil derfor trolig gi barnet mer tro pa at han eller hun har en viss kontroll over
tanker, folelser og atferd, og oke deres forventing om & mestre folelseshandtering. Barn som
opplever a ikke tro at man klarer & handtere folelser, tanker og atferd kan miste motivasjonen
til & leere strategier. En opplevelse av a ikke tro at man klarer 4 mestre egne folelser, tanker og
atferd kan pa den maten vare lite hensiktsmessig for barns videreutvikling av selvkontroll og
empati. A ha en folelse av kontroll og at man klarer 4 regulere tanker, folelser og atferd kan
ogsé sees 1 et helsefremmende perspektiv (Uthus, 2017), og er pa den maten ogsa knyttet opp
til barnets psykiske helse.

Oppsummering

I dette kapittelet har det blitt presentert noen generelle miljebetingelser som kan fremme
utvikling av empati og selvkontroll. Det har blitt lagt vekt pa betydningen av tilknytning og
samhandling med responsive voksne, som hjelper barnet med regulering. Signifikante voksne
kan bidra til internalisering av empati og selvkontroll, gjennom tilpassede disiplinstrategier og
ytre regulering. I tillegg kan voksne i barnets miljo fungere som rollemodeller, som barnet
observerer og larer av. Signifikante voksne kan hjelpe barnet med forstaelse og regulering av
folelser, tanker og atferd gjennom bruk av spriket og tilbakemeldinger. Dette kan gke barnets
forstaelse av folelser og eke deres mestringstro, som kan gi barnet en folelse av & ha en viss
kontroll over folelser, tanker og atferd. Dette kan igjen sees som en forebyggende faktor. Videre
1 kapittel 3 vil miljeet betydning for utvikling av empati og selvkontroll sees i lys av en

skolekontekst.
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Kapittel 3 Empati og selvkontroll i skolekontekst

Psykologi og pedagogikk henger sammen, der lereren bdde ma handtere barnets folelser og
samtidig formidle kunnskap (Brandtzaeg et al., 2016). Skolen er en viktig arena for barns
utvikling av empati og selvkontroll. Det er verdt & nevne at elevenes faglige utvikling og
mestring ogsd kan vere viktig for deres trivsel og utvikling av sosial kompetanse i skolen
(Lindbéck & Glavin, 2020). Utvikling av empati og selvkontroll er ogsa sammensatt, men jeg
har valgt & avgrense ved se pa noen generelle faktorer i skolen som kan underbygge elevenes

utvikling av sosial kompetanse, med et hovedfokus pa empati og selvkontroll.

I skolealder forventes det ofte at elevene skal klare a folge regler for atferd pé skolen, at de skal
komme overens med klassekamerater og lese konflikter mellom seg fornuftig. Sosial
kompetanse er ikke det samme som hoflighet eller folkeskikk. Barn med god sosial kompetanse
kan noen ganger oppleves vanskelige fordi de har meninger og stdr opp mot for eksempel
ekstreme krav til lydighet (Ogden, 2015). Men likevel forventes at barn ved skolestart skal
kunne regulere tanker, folelser og atferd ut ifra hva som passer til samfunnets normer
(Tetzchner, 2012). De fleste 6-dringer er klar for skolestart og klarer & mete skolens
forventinger og krav, men noen barn kan streve med & finne seg til rette. Disse elevene kan ha
et ekstra behov for laererens hjelp og empati (Brandtzaeg et al., 2016; Kinge, 2014). Skolestart
og de forste arene i skolen kan oppleves svert forskjellig for barn. Noen kan vere entusiastiske
for alt det nye og spennende som skjer i skolen. Andre kan reagere med stress, bli sinte og gréte.
Barn har ulike erfaringer med seg inn i skolen, og derfor forskjellige méter & mete utfordringer
pa (Drugli, 2012; Tetzchner, 2012). Barn som er urolige eller engstelig kan bruke store krefter
pa a kontrollere og regulere seg selv i klasserommet, samt ved oppgaver som krever mye
anstrengelse og krefter. Stotte og nerhet fra en voksen som eleven har god relasjon til kan
minske anstrengelsen (Brandtzaeg et al., 2016; Coan, 2006 referert i Brandtzaeg et al., 2016).
Selv om elevene kommer inn i skolen med ulikt utgangspunkt kan skolearenaen ha stor
betydning for elevene (Drugli, 2012). Laereren kan vaere en sensitiv og responsiv voksen som
pavirker elevenes utvikling av empati og selvkontroll, som igjen kan vare forebyggende i
forbindelse med deres psykiske helse (Cassidy, 1994; Haugan, 2017; Luebbe et al., 2011;
Siegler et al., 2020).
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3.1 Hva sier lzererplanen om elevenes utvikling av sosial kompetanse?

I oppleringsloven (1998, § 2-3) star det at «grunnskoleoppleeringa skal omfatte kristendom,
religion, livssyn og etikk, norsk, matematikk, framandsprak, kroppsaving, kunnskap om heimen,
samfunnet og naturen, og estetisk, praktisk og sosial oppleering». Skolen er altsa lovpalagt &
jobbe med elevenes sosiale kompetanse. Sosial og emosjonell kompetanse har ogsa en plass 1
overordnet del i fagfornyelsen 2020 (LK20) (Udir, 2020a). I overordnet del 2.1 sosial lering
og utvikling, star det at «skolen skal stotte og bidra til elevens sosiale lering og utvikling
gjennom arbeid med fagene og i skolehverdag for ovrig» (Udir, 2020a, s. 9). I lys av
fagfornyelsen (LK20) skal skolen jobbe med elevenes sosiale kompetanse (2020a), og
utdanningsdirektoratet (2020b) viser til empati og selvkontroll som to av fem grunnleggende
sosiale ferdigheter som skal jobbes med og inkluderes i fagene. Det ser likevel ut til at sosial
kompetanse har en mer implisitt og usystematisk plass i lereplanen sammenlignet med
skolefagene, ved at det ikke er et fag som er timeplanfestet (Udir, 2020a). Dette kan bety at det
er opp til den enkelte leerer hvor stor plass sosial kompetanse skal fa i lapet av en skoleuke eller
et skolear, og hvordan det skal jobbes med. Skolen kan gjore sosial lering timeplanfestet om
de ser det som det mest hensiktsmessige for elevenes utvikling. Kanskje vil det ogsé vere mest
gunstig nér elevene skal lere sosiale ferdigheter (Lindback & Glavin, 2020). Det kan vare

tidkrevende & jobbe med elevenes utvikling av sosial kompetanse, som empati og selvkontroll.

3.2 Lareren som en signifikant voksen i barnets liv

Alle elevene kommer fra et hjem som har hatt stor innflytelse pd deres utvikling av empati og
selvkontroll. Foreldrene er i det fleste tilfeller de viktigste tilknytningspersonene for barnet sitt
(Brandtzaeg et al., 2016). Likevel vil alle barnets miljoer og kontekster kunne pédvirke deres
utvikling (Bronfenbrenner, 1979; Siegler et al., 2020), og derfor kan laereren ha en viktig rolle
i elevenes utvikling av empati og selvkontroll (Brandtzaeg et al., 2016). Bronfenbrenners (1979)
biookologiske modell viser til hvordan barn blir péavirket av flere systemer rundt seg.
Bronfenbrenners modell deles opp i1 systemer som pévirker barnets utvikling parallelt og
gjennom systemenes pavirkning pd hverandre. Mikrosystemet er systemet barnet er i direkte
kontakt med, som familie og narmiljeet (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris,
2006). Nar barn blir eldre samhandler de med andre voksne i tillegg til foreldrene, som for

eksempel lerere. Mikrosystemet er systemet barnet befinner seg i daglig, og der samspillet ofte
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er ansikt til ansikt. Skolen kan pa den méten vaere et av barnets mikrosystemer, og lereren kan
vaere en signifikant voksen som pavirker barnets utvikling. Det kan derfor vere nyttig &
fokusere pé elevenes utvikling av empati og selvkontroll i skolekontekst, samt hvordan lererne

kan vere trygge voksne som jobber og legger til rette for utvikling av disse ferdighetene.

3.2.2 Laereren som en trygg og responsiv voksen

Nér elevene kommer inn i skolen har de erfaringer med seg fra hjemmet, barnehagen og andre
sosiale arenaer. Foreldrene fungerer som elevenes viktigste tilknytningspersoner som hjelper
barnet sitt med regulering av folelser, atferd og tanker. Selv om det er forskjeller 1 barnets
tilknytning til foreldre og til lerer, kan lereren fungere som en trygg voksen. Lareren er en
viktig og signifikant voksen i elevenes liv (Jennings & Greenberg, 2009). Andre voksne som
barn er mye sammen med, kan ogsd fungere som viktige tilknytningspersoner (Howes &
Ritchie, 1999). Lareren kan derfor vere en tilknytningsperson for elevene, og kanskje spesielt
for barn som ikke har en trygg tilknytning til sine primare omsorgspersoner. Trygge voksne er
viktig for elevenes utvikling av sosial kompetanse og selvregulering, samt viktig for deres
skoleprestasjoner og psykiske helse (Drugli, 2012; Siegler et al., 2020). Trygge barn er rolige
pa innsiden og foler seg verdifulle (Brandtzeg et al., 2016), og tilknytningen kan pavirke
elevenes evne til 4 handtere og regulere folelser (Siegler et al., 2020).). Lareren som en trygg
voksen viser elevene sine at de er der om de har behov for hjelp (Ainsworth et al., 2015;
Lindback & Glavin, 2020), og anerkjenner og prover a forstd dem (Brandtzag et al., 2016; Katz
et al., 2012). At lereren er en trygg voksen inneberer ogsa at de er sensitive og responsive i
mote med elevene (Ainsworth et al., 2015; Cassidy, 1994; Siegler et al., 2020). Dette kan
leereren gjore ved & tone seg inn pa elevene og deres opplevelser (Brandtzaeg et al., 2016). Da
er det viktig at leereren ser alle elevene for den de er og klarer & fange opp deres behov og
signaler (Cassidy, 1994; Pianta et al., 2002). Lereren kan speile elevenes folelser, og pa den
maten vise eleven at de er sammen om folelsene. Det betyr ikke at lareren skal utvise like
intensiv folelse som eleven. Det er viktig at laereren er en trygg voksen som kan hjelpe eleven
med & regulere og kontrollere folelsene sine pad en mer hensiktsmessig méte. Dette kalles
markert speiling (Fonagy, 2002 referert i Brandtzaeg et al., 2016), og kan sees som en slags
serve-and-return mellom eleven og lereren (Harvard University, 2021). Det er viktig & lereren
er responsiv og forstaelsesfull, samtidig som de hjelper elevene med & regulere og kontrollere

sine folelser, som igjen kan pavirke deres tanker og atferd (Brandtzag et al., 2016; Cassidy,
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1994). Larerens inntoning og speilingen av elevenes folelser innebarer at de er sensitive
voksne som kan fremme elevenes utvikling av empati og selvkontroll. Lareren kan pd den
méten hjelpe elevene med & handtere og kontrollere tanker, folelser og atferd. Elevene trenger
trygge voksne som hjelper dem med a regulere folelser for de klarer a regulere seg selv (Bell &
Ainsworth, 1972; Brandtzag et al., 2016; Lindbdck & Glavin, 2020; Siegler et al., 2020).
Trygge voksne er viktig for elevenes utvikling og lering (Drugli, 2012). Lareren kan pavirke
elevenes utvikling av empati og selvkontroll ved & mete barnets folelser pd hensiktsmessige
méter og pa den méaten regulere deres folelsesuttrykk, ved styrke eller redusere dem (Brandtzeg
et al., 2016; Siegler et al., 2020). Elevene kan vare pé ulike kognitive nivder, samt ha ulik
spréklig kompetanse fra tidligere erfaringer. Lareren ma da prove 4 tone seg inn pa hver enkelt
elev. Dette kan vaere bade utfordrende og tidkrevende for lareren, men det vil ikke vere
hensiktsmessig & behandle alle elevene i en klasse helt likt. Elevene trenger voksne som er
sensitive og toner seg inn pad hver enkelt, slik at alle far rike sosiale og emosjonelle erfaringer

(Sameroff, 2009). Dette kan vaere positivt for elevenes utvikling av empati og selvkontroll.

Toleransevindu er en modell som brukes mye i traumebasert forskning (Nordanger & Braarud,
2017) og tar for seg menneskers evne og kapasitet til regulering. Av hensyn til oppgavens
avgrensing pd hvordan generell lerer- og klasseromspraksis kan fremme utvikling av empati
og selvkontroll, vil jeg kun bruke modellen som forklaring pa hvordan elevenes regulering kan
forstas. Toleransevindu er en metafor pa hvordan felelser kan pévirke kapasitet til leering og
sosial samhandling, og viser til en sone som representerer en optimal tilstand som gir mulighet
til oppmerksomhet, motivasjon og laering (Nordanger & Braarud, 2017). Toleransevindu er en
tilstand der man ikke for hoyt og lavt aktivert. Om eleven havner utenfor toleransevinduet, kan
de komme inn i en hyperaktivert tilstand som er heoy aktivering av hjerterate, respirasjon og
muskeltonus, eller en hypoaktivert tilstand som er lav aktivering av disse aspektene (Porges,
2007 referert i Nordanger & Braarud, 2017). For noen elever kan for eksempel brak og uro
vare en mate 4 regulere og kontrollere sin utrygghet, og de kan derfor fremsta hyperaktive og
urolige. Trygghet, en god relasjon og mestring i1 klasserommet kan vere viktig for elevene, og
leereren kan bruke disse faktorene for & hjelpe elevene med & regulere seg tilbake til
toleransevinduet (Brandtzaeg et al., 2016; Lindbiack & Glavin, 2020; Nordanger & Braarud,
2017). Det kan ogsa vare en fordel at laereren er bevisst pd at elevene ikke alltid har kapasitet
til 4 handle etter forventinger, bade knyttet til konsentrasjon og motivasjon i faglige situasjoner,
men 0gsa i sosiale situasjoner. Toleransevindu vil dessuten avhenge av konteksten man befinner

seg 1, der elevene vil tile mer om de er sammen med noen de er trygge pd og i et trygt
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klassemiljg (Nordanger & Braarud, 2017 s. 39). Det er nyttig at elevene er innenfor
toleransevindu for & kunne lere gjennom spréklige tilbakemeldinger, samtaler og observasjon,

og kan pd den maten fremme utvikling av empati og selvkontroll.

3.2.3 Laereren som en rollemodell i utvikling av empati og selvkontroll

Nér eleven opplever lereren sin som en trygg voksen, kan de begynne 4 se pa lereren som en
rollemodell (Bandura, 1991a; Drugli, 2012). Larerens modellering av ferdigheter knyttet til
empati og selvkontroll kan veare viktig for at elevene selv skal lykkes pa omradet (Lindbdck &
Glavin, 2020). Laererens holdninger og atferd i mete med elevene kan ogsa pavirke hvordan
elevene forholder seg til hverandre (Brandtzeg et al., 2016; Drugli, 2012). Hvis laereren overser
eller gir negative tilbakemeldinger til en elev kan de andre elevene observere dette og gjore det
samme mot eleven. Lareren er altsa en viktig rollemodell for elevene. Elevenes utvikling av
empati kan pévirkes av laererens oppfersel, holdninger og atferd, ssmmen med lererens evne
til & skape et trygt miljo for elevene der alle blir anerkjent og sett (Bandura, 1991a; Brandtzeg
et al.,, 2016;). Men lereren har ogsa tidligere erfaringer som kan pévirke reaksjoner eller
tolkning av situasjoner, samt et temperament som kan vare annerledes enn flere av elevene
(Brandtzaeg et al., 2016). Transaksjonmodellen kan ogsa sees i klasseromskontekst, der elevene
kan vekke ulike folelser og reaksjoner hos lereren (Brandtzeg et al., 2016; Drugli, 2012;
Sameroff, 2009). Det kan vare utfordrende for lerere 4 stotte og hjelpe elever som har et veldig
annet temperament enn de selv har. Da er det hensiktsmessig at laereren er bevisst pad hvordan
elevenes ulike temperament kan pavirke reaksjoner hos en selv og hvordan man som lerer kan
dempe eller styrke elevenes temperament. Dette gjelder bdde barn som oppleves som urolige
og forsiktige. Hvis lereren har et annet temperament enn elevene kan lereren reagere med
irritasjon og styrke elevenes urolige eller forsiktige temperament (Brandtzaeg et al, 2016;
Sameroff, 2009). Det er viktig at lereren ikke forventer at elevene ma tilpasse seg de voksne,
men at det laereren som skal tone seg inn pé elevene og skape en trygg relasjon med dem. Dette
kan fremme barnets utvikling av empati og selvkontroll. Transaksjonmodellen lofter opp
nettopp det at elevene selv har en aktiv rolle i sin egen utvikling (Cassidy, 1994; Sameroff,
2009), men det & forvente at alle elever skal tilpasse seg lereren kan vere lite hensiktsmessig

for deres utvikling.
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En empatisk lcerer

For at barn skal utvikle sin empati er det viktig med en empatiske rollemodeller rundt seg.
Empati kan utvikles i samhandling med voksne som bruker empati i kommunikasjonen (Kinge,
2014) og som utviser gode empatiske ferdigheter (Bandura, 1991a; Eisenberg et al., 2006).
Lareren ma ogsd ha empati for & kunne forstd elevenes opplevelser og felelser, som er
grunnlaget for & vaere en sensitiv og responsiv voksen for elevene. Nar lereren viser empati i
mote med elevenes reaksjoner kan de ogsa hjelpe dem & prosessere og forstd folelser
(Brandtzaeg et al., 2016; Jennings & Greenberg, 2009; Panfile & Laible, 2012). Empati hos
leererne kan gi dem mulighet til & bruke empatisk kommunikasjon, som kan fremme utvikling
av empati hos elevene. En lerer som benytter empatisk kommunikasjon, lytter til elevene og
hjelper dem 4 sette ord pd sine folelser. Da mé lereren selv bruke sin empati for & klare a forsta
elevenes folelser, og hjelpe dem a bearbeide dem (Olsen & Traavik, 2010). En leerer som prover
a tolke elevenes uttrykk og speile deres folelser, kan gi elevene en opplevelse av & bli sett. Dette
kan vere positivt for elevenes utvikling av empati. Lareren kan fungere som elevenes
rollemodell, som gér foran som et empatisk eksempel og gir elevene bedre forutsetning for &
forsta se selv og andre (Jennings & Greenberg, 2009; Kinge, 2014). Laererens empati kan

dessuten pévirke relasjonen mellom lerer og elev (Drugli, 2012).

Lcererens selvkontroll

Videre vil det vare viktig at laereren har god selvkontroll over egne responser og atferd i
samspill med elevene (Drugli, 2012; Pianta et al., 2002; Jennings & Greenberg, 2009). Det kan
vare hensiktsmessig for at de skal klare & hjelpe elevene med deres regulering, samt fungere
som en sensitiv og responsiv rollemodell for elevene sine (Bandura, 1989, 1997; Drugli, 2012;
Spinrad & Stifter, 2006). Det kan dessuten vere vanskelige for elevene 4 se pa laereren som en
trygg voksen hvis lareren ikke har kontroll over egne tanker, folelser, atferd og responser.
Likevel vil det vaere noen situasjoner som kan fore til en negativ reaksjon fra leereren og som
kan vere nyttig for & gjore alvoret tydelig for elevene, for eksempel ved tendenser til mobbing
(Brandtzaeg et al., 2016). Det er da viktig & snakke med elevene og folge dette opp. Men
lererens selvkontroll er likevel viktig for at leereren ikke skal miste sin evne til & vaere storre og
sterkere enn elevene. Uregulert og lite kontrollert sinne hos lereren kan fore til en edelagt
relasjon med elevene (Brandtzeg et al., 2016) og kan skape utrygghet. Dette kan vere lite
hensiktsmessig for elevenes utvikling av selvkontroll og empati, samt svekke viktige

forebyggende faktorer for elevenes psykiske helse i skolen.
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3.2.4 Relasjon mellom lzrer og elev

For at elevene skal observere lereren og imitere deres prososiale atferd er det hensiktsmessig
at leereren og eleven har en god relasjon (Eisenberg et al., 2006; Siegler et al., 2020). Relasjonen
mellom lerer og elev er derfor viktig for elevenes utvikling av sosial kompetanse (Jennings &
Greenberg, 2009; Pianta & Stuhlman, 2004), samt for deres psykiske helse (Lindbéack & Glavin,
2020; Olsen & Traavik, 2010). Hvis ikke leereren har en god relasjon med elevene, kan det vaere
vanskelig & veilede dem med tilbakemeldinger og samtaler, samt & fungere som en rollemodell.
Lareren er den voksne, og det er derfor lareren sitt ansvar & legge til rette for en god relasjon
med elevene (Drugli, 2012). Da ma lereren mete elevene med annerkjennelse og respekt
(Lindbédck & Glavin, 2020). Relasjonen mellom lerer og elev er ogsé preget av transaksjon pa
samme mate som mellom foreldre og barn (Sameroff, 2009). I lys av transaksjonsmodellen vil
elevene pavirke relasjonen med lareren og regulere seg i lys dette samspillet, og det samme vil
lereren gjore. Larer-elev relasjonen kan ha betydning for elevenes utvikling empati og
selvkontroll, der en god relasjon kan virke fremmende og som en beskyttelsesfaktor for
elevenes psykiske helse (Drugli, 2012). Selv om det kan oppleves krevende 4 ha en god relasjon
til alle elevene, er laereren en voksenperson som har stor betydning for elevenes utvikling av
empati og selvkontroll, som igjen kan vare forebyggende. Det er derfor hensiktsmessig at
lereren har en viss relasjonskompetanse og er bevisst pa egne reaksjoner i mote med elevene

(Drugli, 2012; Sameroft, 2009).

3.2.5 Samarbeid mellom skole og hjem

Videre vil samarbeidet mellom skole og hjem kunne pavirke elevenes utvikling av empati og
selvkontroll (Bronfenbrenner, 1979; Drugli, 2012; Drugli & Nordahl, 2016). Overordnet del
3.3 i lereplanen sier at «god kommunikasjon mellom hjem og skole bidrar positivt til skolens
arbeid med lceringsmiljoet og til elevenes oppvekstmiljo» (Udir, 2020a, s. 16). Et godt
samarbeid mellom hjemmet og skolen kan pavirke elevenes opplevelse av trygghet og
forutsigbarhet (Olsen & Traavik, 2010). Ifelge Bronfenbrenner (1979) vil samarbeidet mellom
skole og hjem pévirke elevene, dette kalles et mesosystem. Det er systemet som beskriver
relasjonen mellom to eller flere mikrosystem, (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner &
Morris, 2006) og vil i felge Bronfenbrenner (1979) pavirke elevenes utvikling. Et godt
samarbeid mellom skole og hjem kan altsd vere hensiktsmessig for elevenes utvikling av

empati og selvkontroll. Lereren er en signifikant voksen i elevenes utvikling. De kan pavirke
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elevene ved 4 lere dem om folelser, tanker og atferd, og kan vare en god rollemodell (Bandura,
1986; Katz et al, 2012; Keenan et al., 2016; Siegler et al., 2020). Samarbeidet mellom skolen
og hjemmet kan pdvirke i hvor stor grad elevene blir pavirket av lareren, basert pa hvor mye
det samsvarer med de de lerer og blir pavirket av hjemme (Bronfenbrenner, 1979; Drugli &
Nordahl, 2016; Udir, 2020a). Et godt samarbeid vil av den grunn kunne virke positivt pa

elevenes utvikling av empati og selvkontroll.

3.3 A jobbe med elevenes utvikling av empati og selvkontroll
3.3.1 Klasseromsledelse

Akkurat som oppdragelsesstrategier og disiplin kan ha en viktig betydning for barnets utvikling
(Hoffman, 2000; Keenan et al., 2016) vil ogsa larerens klasseromsledelse vere viktig for
elevenes utvikling av empati og selvkontroll. Ifelge Lindbidck og Glavin (2020) vil en
autonomistettende larer, fremfor en mer kontrollorientert lerer, vere hensiktsmessig for
elevenes utvikling av empati. En kontrollorientert laerer bruker gjerne belonning og straff, faste
rammer og tydelige regler. P& den maten skaper lereren et leringorientert miljo og arbeidsro
(Dale, 2008 referert i Lindback & Glavin, 2020). En autonomistettende laerer stotter mer
oppunder elevenes faglige og sosiale aktiviteter, gir tilbakemeldinger om hva elevene har gjort
bra og hva de kan gjere bedre og fremmer en indre motivasjon hos eleven. P4 en annen side er
en tydelig voksen med en god klasseledelse viktig for elevenes trygghet og faglige utvikling
(Lindbéck & Glavin, 2020). Dette betyr altsa ikke at tydelig regler og rammer ikke er en god
strategi for elevenes lering og trygghet, men 4 legge vekt pd kontrollerende strategier uten a
anerkjenne elevene vil ikke vare effektivt for elevenes utvikling av empati. De fleste larere
befinner seg mellom en kontrollorientert laerer og en autonomistettende lerere. Dette er en lerer
som gir elevene trygghet og kjerlighet pd samme tid (Lindbdck & Glavin, 2020). Elevene
trenger ogsa grenser, men det er hensiktsmessige at grensene blir satt med varme og godhet fra
leereren. Pa den méten opplever elevene at lereren er storre og klokere enn seg selv, og lerere
kan veere en trygg voksen for elevene nér de selv ikke har kontroll over folelser, tanker og atferd
(Brandtzaeg et al., 2016; Nordanger & Braarud, 2017). Klasseledelse kan ogsé pavirke elevenes
utvikling av selvkontroll, ved & fi eleven til 4 ta indre kontroll over seg selv (Drugli, 2012).
God klasseromsledelse er viktig for at elevene skal fole seg trygge, der lareren er
tilstedevaerende og hjelper elevene med a ta kontroll i situasjoner elevene selv ikke klarer a

kontrollere (Lindback & Glavin, 2020). Klasseromsledelse med struktur, regler og rutiner er
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viktig for 4 skape et trygt klasseromsmiljo der elevene kan utvikle sin empati og selvkontroll

(Lindbick & Glavin, 2020).

3.3.2 Tilbakemeldinger pa atferd og samtaler om folelser med elevene

Tilbakemeldinger kan vere en god mate for lerere 4 veilede elevene bade i og utenfor
klasserommet (Bandura, 1997; Elliot & Gresham, 2002: Keenan et al., 2016). I skolekontekst
kan tilbakemeldinger vare evaluerende eller informerende. I en evaluerende tilbakemelding gir
lereren tilbakemeldinger til elevene om atferden samsvarer med forventingene eller ikke.
Informerende tilbakemeldinger er tilbakemeldinger til elevene med informasjon om hvorfor en
atferd er god eller ikke (Elliot & Gresham, 2002). For 4 kunne gi elevene gode tilbakemeldinger
som er forstaelig for dem, er det videre viktig & hjelpe elevene a sette ord pa folelser, og lare
dem hva de ulike folelsene betyr. Det er ikke sikkert elevene klarer & skille alle folelser fra
hverandre eller har kunnskap og bevissthet om hvordan felelser vekkes, kontrolleres eller kan
sees hos andre (Katz et al., 2012; Lindbick & Glavin, 2020). A snakke om folelser kan gi
elevene forstaelse av sine indre tilstander og emosjoner. Samtaler med elevene om folelser gir
dem mulighet til & dele folelsene sine med andre, samt forsta andres folelser og perspektiver pa
nye mater (Tetzchner, 2012). Alle elevene kommer inn i skolen med ulike spriklige ferdigheter
og tilegnet kunnskap om folelser. Elevene trenger ofte hjelp av en voksen for & prosessere,
organisere og hindtere folelsene sine. Dette kan ogsa fremme elevenes evne til & forholde seg
til andres folelser (Brandtzaeg et al., 2016) og pa den méiten vere positivt for deres utvikling av
empati. A snakke med elevene og skape et felles sprik for folelser i klasserommet kan vaere
viktig for at elevene skal klare & sette ord pd og forstd egne og andres folelser, samt hvordan
atferd, tanker og felelser pévirker hverandre (Brandtzaeg et al., 2016; Lindbiack & Glavin,
2020). A snakke om folelser med elevene betyr ikke at lzereren skal fortelle hva eleven foler,
eller prove & dytte vekk deres folelser hvis de har det vanskelig. Elevene trenger ofte at noen er
sammen med dem i felelsene (Brandtzaeg et al., 2016; Siegler et al., 2020), og pad den méaten
ogsa anerkjenner dem. Gjennom sprak kan ogsd den voksne hjelpe barnet & tenke pa noe
hyggelig for & kunne troste seg selv (Keenan et al., 2016). P4 en annen side kan det oppleves
utfordrende for leerere 4 snakke om og sette ord pa de ulike folelsene og hvordan de kjennes ut.
Laereren kan ta utgangspunkt i sine egne folelser uten a vaere sikre pa hvordan elevene opplever
disse (Lindback & Glavin, 2020). Det kan vare hensiktsmessig ogsa for lereren & snakke med

elevene om folelser, og for & skape et felles folelsessprék i klassen. A snakke om psykisk helse

28



kan ogsa gi elevene et bredere innblikk i felelser, tanker og atferd. Klomsten og Uthus (2020)
viser 1 sin kvalitative studie at elever i skolen klarer & forstd seg selv og andre bedre etter & ha
leert om psykisk helse. Ved at elevene fikk undervisning i ulike aspekter innenfor psykisk helse
leerte de hvordan andre kan ha det, som videre kan ha gitt dem et grunnlag for & ogsé forsté seg
selv og sitt indre. I samtaler om folelser og psykisk helse er det viktig at lererne legger seg pa
elevens kognitive niva (Hoffman, 2000; Keenan et al., 2016; Klomsten & Uthus, 2020). Men
tilbakemeldinger og samtaler om folelser kan gi elevene en bedre forutsetning for & forsta og

héndtere sine egne tanker, folelser og atferd, samt forsta andres perspektiver.

3.3.3 Undervisning i sosial kompetanse

Ifolge Elliot og Gresham (2002) sin «social skills intervention guide» kan sosiale ferdigheter
leres pa samme mate som skolefaglige ferdigheter. Som tidligere nevnt i kapittelet (3.2.3) kan
lereren fungere som rollemodell for elevene sine, som ogsa gir gode tilbakemeldinger pa atferd.
I tillegg til god klasseledelse, samtaler om folelser og tilbakemeldinger til elevene, kan det vare
hensiktsmessig at elevene fér trene og ove pé sosiale ferdigheter. I klasserommet kan lereren
bruke rollespill for & lere elevene ferdigheter knyttet til empati og selvkontroll (Elliot &
Gresham, 2002). Dette er i samsvar pa Banduras (1986) sosial kognitive teori. Ferdigheter ma
leres gjennom observasjon, gves pad og bli gitt tilbakemeldinger pd. Modelleering gér ut pa at
elevene laerer ved 4 se modeller utfere handlinger (Elliot & Gresham, 2002), og lereren kan
vare delaktig ved & vise ferdigheter for elevene. Deretter kan elevene fa ove pad de sosiale
ferdighetene i et rollespill, sammen med informative tilbakemeldinger fra lereren. Ifolge
Bandura (1997) er ovelse helt sentralt 1 & laere sosiale ferdigheter. Gjennom rollespill kan man
jobbe med empati ved & vise og la eleven gve pd hvordan man for eksempel kan gi noen positive
tilbakemeldinger og aktiv lytte til andre. Lareren kan ogsd jobbe med selvkontroll ved a for
eksempel vise og laere elevene hvordan de kan mestre sinne og hvordan de kan lgse konflikter

(Elliot & Gresham, 2002).
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3.4 Verdien av empati og selvkontroll i skolen- en forebyggende faktor i

forbindelse med elevenes psykiske helse?

"Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo som fremjar helse, trivsel og leringy
(oppleeringsloven, 1998, §9A-2), og «skolen skal forebyggje brot pa retten til eit trygt og godt
skolemiljo ved d arbeide kontinuerleg for d fremje helsa, trivsel og leering til elevaney
(Opplaringsloven, 1998 §9A-3). Skolen er altsé lovpalagt & jobbe for elevenes utvikling og
helse. I overordnet del 2.5.1 folkehelse og livsmestring stir det at «skolen skal gi elevene
kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse» (Udir, 2020a s.12). Ved & jobbe med
elevenes empati og selvkontroll i skolen, kan man bidra til at elevenes utvikling gar i en positiv
retning (Cassidy, 1994; Drugli, 2012; Feldman, 2012; Ogden, 2015; Siegler et al., 2020), og pa
den méten jobbe forebyggende mot psykiske plager hos elevene. I overordnet del 2.5.1 star det
ogsa at det & kunne héndtere tanker, folelser og relasjoner herer under «folkehelse og
livsmestring» (Udir, 2020a). A jobbe med utvikling av elevenes sosiale kompetanse kan vare
av bade personlig og samfunnsmessig gevinst, samt forebyggende psykiske helseplager
(Lindbédck & Glavin, 2020). Mye av kjernen i empati og selvkontroll er en evne til & kunne
forstd og regulere tanker, folelser og atferd, som kan gi en sterre kapasitet til & handtere
utfordringer (Haugan, 2017). Skolen kan gjennom arbeid med elevenes empati og selvkontroll
fungere som en forebyggingsarena. Jenning og DiPrete (2010) fant i sin studie at leererne har
stor betydning for elevenes sosiale kompetanse, som selvkontroll og elevenes evne til & hjelpe
og trgste andre, samt 4 vere sensitiv ovenfor andres utrykk. Leererne i studien pavirket elevenes
sosiale ferdigheter minst like mye som skolefaglige ferdigheter (Jenning & DiPrete, 2012).
Sosial kompetanseopplering kan vaere viktig for risikoelever i skolen, men ogsa viktig for

personlig, sosial og emosjonell utvikling hos alle elevene i skolen.

Opplearing av sosial kompetanse er ikke en slags luksus som vi for syns skyld kan legge
til den faglige oppleringen hvis det er tid til det. Skal lereren ha mulighet til & drive
god tilpasset opplering 1 skolefagene og slik gke elevenes laringsresultater, mé det

jobbes systematisk med sosial kompetanse (Lindback & Glavin, 2020 s. 30).
At skolen og lerere jobber systematisk med utvikling av empati og selvkontroll kan pavirke

elevenes evne til & handtere egne folelser, samt forstdelse av andres utrykk (Eisenberg et al.,

1998; Keenan et al., 2016; Siegler et al., 2020). Dessuten kan systematisk arbeid med sosial
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kompetanse i skolen legge foringer i arbeidet og kan muligens bidra til at det ikke blir opp til
hver enkelt leerer hvordan en skal tilnerme seg den sosiale opplaringen (Lindbick & Glavin,
2020). En god sosial kompetanse, empati og selvkontroll kan fremme elevenes evne til & skape
relasjoner med andre. Elever med lav sosial kompetanse kan bli utestengt fra miljoet med
jevnaldrende som kan fore til lite mestring, lite mestringstro og lav selvoppfatning. Dette kan
igjen fore til at eleven ikke trives og kan fortsette med en uhensiktsmessig atferd. Dette kan
vaere en risikofaktor for elevens psykiske helse (Lindbick & Glavin, 2020; Olsen & Traavik,
2010). Det er derfor viktig at skolen jobber med elevenes utvikling av sosial kompetanse.
Samtidig vil mer implisitt arbeid som trygg tilknytning og gode relasjoner ogsd vare
forebyggende i1 forbindelse med elevenes psykiske helse (Brandtzeg et al., 2016). Videre kan
trygghet og gode relasjoner fremme utvikling av selvkontroll og empati, som er viktig for
skolefaglige prestasjoner, senere arbeidsliv, trivsel, livskvalitet og psykisk helse (Daly, et al,
2014; Maranges & Baumeister, 2016; Mofitt et al., 2011; Ogden, 2015; Tangney et al., 2004).
Det kan vare vanskelig og til tider umulig a vere til stede for alle elevene i klasserommet, og
tone seg inn pd hver enkelt elev med ulikt temperament og ulikt behov for stette (Brandtzaeg et
al., 2016). Da kan det vere hensiktsmessig at lererne er bevisst pa hvordan de meter elevene.
I lys av transaksjonsmodellen (Sameroff, 2009) vil elevene og lererne pavirke hverandre
gjensidig. En leerer som er dette bevisst kan jobbe med sin sensitivitet i mgte med elevene, som
kan gi elevene erfaringer som kan fremme deres empati og selvkontroll. Dette kan igjen bidra

til en god psykisk helse hos elevene.

Oppsummering

Lareren kan vare en sensitiv, responsiv og trygg voksen som pavirker elevenes utvikling av
empati og selvkontroll. Dette kan vare forebyggende i forbindelse med elevenes psykiske
helse. Lareren er en signifikant voksen som kan fungere som en rollemodell med gode
ferdigheter innenfor empati og selvkontroll. Lereren kan ogsa gi tilbakemeldinger og ha gode
samtaler med elevene, som kan fungere som en ytre regulering der de kan lere elevene om
folelser, tanker og atferd. I tillegg vil relasjon larer-elev, skole-hjem samarbeid og
klasseromsledelse vere faktorer som kan vere positivt 1 elevenes utvikling av empati og

selvkontroll.
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Kapittel 4 Metode

4.1 Forskningsdesign

Jeg har valgt a bruke et kvalitativt forskningsdesign for & svare pa problemstillingen «Hvordan
opplever leerere sitt arbeid med elevenes utvikling av empati og selvkontroll?», ved a ta
utgangspunkt i forskningsspersmalene;

1. Hvordan omtaler lerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll?

2. Opplever lerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen?

3. Hvordan beskriver lerere deres forebyggende rolle i forbindelse med elevenes

psykiske helse?

For & fa svar pd forskningsspersmélene sé jeg det mest hensiktsmessig & bruke et kvalitativt
forskningsintervju. Kvalitativt intervju er en profesjonell samtale som er preget av at man sper,
lytter og fir frem laererens erfaringer, opplevelser og tanker rundt tema (Kvale & Brinkmann,
2015). Ifelge Tjora (2017) vil kvalitativ forskning vaere preget av innlevelse og kreativitet, men
ogséd struktur og systematikk (s. 24). Kvalitativt intervju er en anerkjent metode i bade
pedagogikk og psykologi, og handler om 4 sgke etter kvalitativ kunnskap om andre menneskers
opplevelse av egen livsverden gjennom ord (Kvale & Brinkmann, 2015 s. 47). For & fa frem
leererens opplevelse av arbeid med empati og selvkontroll sa jeg det derfor hensiktsmessig &

bruke en kvalitativ tilneerming.

4.1.1 Semistrukturert intervju

Semistrukturert intervju fokuserer pd den intervjuedes opplevelser rundt emnet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Intervjuet er ikke en helt apen samtale, men ikke helt 13st til et sparreskjema.
I semistrukturert intervju bruker man en intervjuguide som gar inn pa ulike temaer og gir forslag
til spersmilene. Gjennom det semistrukturerte intervjuet fir man frem intervjupersonenes
opplevde verden (Kvale & Brinkmann, 2015 s. 46), og prover & fortolke meningen med hva
intervjupersonene sier. Gjennom det semistrukturerte intervjuet har man mulighet til & fokusere
pa oppgavens forskningstema uten 4 vare last til et standardisert sperreskjema (Kvale &
Brinkmann, 2015). Et semistrukturert intervju er fleksibelt (Bryman, 2016), fordi det verken er

en dpen samtale eller standardisert, men en sirkulering rundt en intervjuguide med ulike tema
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man ensker ha et fokus pa (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa den maten vil et semistrukturert
intervju gi mulighet til & stille oppfelgingsspersmél, og likevel ha en intervjuguide med

spersmél man kan bruke som veiledning under intervjuet. Dette gir rom for fleksibilitet.

4.2 Datainnsamling

For datainnsamlingen ble gjennomfort ble prosjektet godkjent av norsk senter for

forskningsdata (NSD), vurderingen kan leses som vedlegg 3.

4.2.1 Intervjuguide

For & strukturere intervjuene er det hensiktsmessig & bruke en intervjuguide som styrer
intervjuet (Tjora, 2017). Intervjuguiden som ble utformet i denne studien ble bygd opp i1 fem
deler. Den forste delen var noen generelle oppvarmningsspersmél, for jeg deretter gikk inn pa
mer tematiserte nokkelspersmal pa temaene sosial kompetanse, empati, selvkontroll og psykisk
helse. Intervjuguiden ble avsluttet med at intervjupersonene kunne tilfoye det de matte enske.
Det var viktig for meg 4 fa frem temaet og dimensjonene jeg ville ha fokus pé. Derfor ble
intervjuguiden utformet pa en mate som ledet intervjupersonene frem til de temaene, men uten
a lede de til meninger og opplevelser de har knyttet til tematikken (Kvale & Brinkmann, 2015
s. 49). Korte utdrag fra overordnet del 2.1 og Utdanningsdirektoratet (2020b) med forklaring
av begrepene empati og selvkontroll, samt korte utdrag fra overordnet del 2.1 og 2.5.1 om
skolens arbeid med sosial kompetanse, og livsmestring og folkehelse, ble tatt med i
intervjuguiden (Udir, 2020a). Dette bidro til at det ble et fokus i intervjuet, samt til at alle
intervjupersonene fikk samme grunnlag til forstielse av temaene i intervjuene. A ha
definisjoner fra lareplanen sda jeg som mest lennsomt, da det er knyttet opp til
intervjupersonenes praksis. Jeg valgte samtidig & ha en intervjuguide med relativt &pne
spersmal, med bruk av oppfelgingsspersmal der jeg ensket at intervjupersonene skulle utdype
svaret sitt, og inngdende spersmal der jeg provde & forfolge svarene ved & for eksempel stille
spearsmaélet; «Har du noen eksempler pd dette?». Det var et bevisst valg & ha en relativt dpen
intervjuguide, da jeg onsket & fa frem lererens bevissthet rundt arbeid med temaene empati og
selvkontroll, uten & vaere for ledende. Samtidig er det vanskelig & la vare & stille spersmél som

leder intervjupersonen inn pa det man som intervjuer ensker a fa svar pa, men det vil i noen
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tilfeller vaere helt nedvending ha intervjuspersmal som leder intervjupersonene i en retning som

gir interessante svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden kan leses som vedlegg 1.

4.2.2 Valg av intervjupersoner

I kvalitativ forskning vil utvalget veere mélrettet etter forskningsspersmélene (Bryman, 2016).
Jeg onsket derfor & komme 1 kontakt med tre til fire leerere som jobbet pa 1-4.trinn ved
grunnskolen. P& grunn av oppgavens omfang og tid sa jeg det som hensiktsmessig & ikke ha
flere en fire intervjuer, slik at det ble satt av nok tid til at analyseprosessen kunne bli grundig
gjort (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg onsket videre intervjupersoner som hadde relevant
utdanningsbakgrunn, som lererutdanning, pedagogikk, spesialpedagogikk eller lignende. Det
var et valg jeg gjorde for at intervjupersonene skulle ha optimale forutsetninger til & svare pa

spersmélene 1 intervjuguiden (Tjora, 2017).

Videre tok jeg kontakt med noen fra min sosiale krets, som hadde mulighet til & sette meg 1
kontakt med leerere pé barnetrinnet. Jeg sendte mine kontaktpersoner en e-post med informasjon
om prosjektet, sammen med samtykkeskjema. Samtykkeskjema kan leses som vedlegg 2.
Samtykkeskjemaet opplyste blant annet om hvilket tema intervjuet ville sirkulere rundt, at
intervjuet ville vare rundt 45 minutter, at det var konfidensielt og at jeg var fleksibel pa hvor
og nar intervjuet skulle ta sted. Denne e-posten videresendte kontaktpersonene mine til skoler
eller lerere som kunne vare aktuelle deltakere til studien. Intervjupersonene tok selv kontakt
med meg over e-post, der vi avtalte tid og sted for intervju. Jeg sendte samtykkeskjema dirkete
til leererne, slik at de hadde informasjonen tilgjengelig for intervjuet. Jeg gjennomferte totalt
fire intervjuer med lerere som jobbet pa barnetrinnet, ved tre forskjellige skoler og i to ulike
kommuner i Norge. To lerere jobbet ved forste trinn, en ved andre trinn og en ved fjerde trinn.
To av lererne jobbet pd en PALS-skole. PALS star for positiv atferd, stottende leeringsmiljo og
samhandling, og er en skoleomfattende og forebyggende tiltaksmodell. PALS har komponenter
som blant annet fokuserer pd gode relasjoner, prososial atferd og gode beskjeder som skal
fremme samarbeid, samt annerkjennelse, oppmuntring og positiv involvering (Aasheim et al,
2018). Det at to av larerne i studien jobbet pa en skole som bruker PALS kan ha pavirket
resultatene 1 den forstand at lererne ikke representerer arbeid pé en skole som ikke bruker en
tiltaksmodell som tar for seg arbeid med sosiale kompetanse. For eksempel kan PALS ha

pavirket resultatene i den forstand at leererne som bruker tiltaksmodellen gir andre svar knyttet
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til deres kunnskap om temaene og deres erfaringer med systematisk arbeid. Videre hadde
lererne 1 studien seks til tjuefem érs erfaring fra leereryrket. Alle fire leererne hadde relevant
utdanningsbakgrunn, der to av lererne hadde lererutdanning, og to hadde forskolelarer i bunn

og deretter pabygg med «pedagogisk arbeid pa smaskoletrinnety.

4.2.3 Gjennomfering av intervjuene

Alle intervjuene ble tatt opp med lydopptak. A gjere lydopptak av intervjuene ga en mulighet
til & f& med seg hva intervjupersonen sa og skapte en flyt i intervjusituasjonen (Tjora, 2017).
Opptakene ble gjort ved hjelp av nettskjema-diktafon-app, en app utviklet av UiO som gir
mulighet til & ta opp lyd fra en smarttelefon. Appen gir ikke mulighet til & spille av lydfilene pé
smarttelefonen, men svarene krypteres og sendes til nettskjema. Der kunne jeg spille av
lydfilene péd mitt «skjema» som var koblet til appen, som kun jeg har tilgang til (Universitet i
Oslo, 2021). Jeg lastet ned nettskjema-diktafon-appen pa en smarttelefon og pé et nettbrett, for
a kunne ta opp lyd med to enheter som en sikkerhet i tilfelle lydopptaket skulle bli avbrutt under
intervjuet. Datamaterialet ble kryptert til nettskjema fra begge enhetene ved alle fire intervjuene

uten komplikasjoner.

Jeg informerte alle intervjupersonene om nettskjema-diktafon-appen for intervjuene. Da
opptaket ble gjort gjennom mobil og nettbrett, vurderte jeg det som hensiktsmessig 4 gi
informasjon om appen og at dataen krypteres til nettskjema, som ikke ga muligheten til & spille
av lydfilene pd min private smarttelefon. Etter anbefaling fra NSD (se vedlegg 3) informerte
jeg intervjupersonene om deres taushetsplikt for intervjuets start og provde & sikre at ikke
taushetsbelagt informasjon kom frem i intervjuet. Dette kan for eksempel vare navn, alder,
kjonn, diagnoser eller enkelthendelser. Det kom lite taushetsbelagt informasjon frem i
intervjuene. Det ble nevnt navn pé skole og kommune i et par av intervjuene, disse ble fjernet

fra transkriberingen.

Ifolge Tjora (2017) kan det vaere hensiktsmessig & gjennomfere intervjuer pa et sted
intervjupersonen foler seg trygg, som deres arbeidsplass eller i deres hjem. Trygghet og komfort
under intervjuet kan ha stor betydning for hvordan intervjusituasjonen blir for intervjupersonen.
Jeg var fleksibel pa tid og sted, samt om intervjupersonen ensket a bli intervjuet fysisk pé

arbeidsplassen eller over zoom. To av intervjuene ble gjennomfoert pd lererens arbeidsplass.
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Begge disse intervjuene ble gjort pa et rom pa skolen som var booket til intervjuene. Dette forte
til at intervjuene var uten forstyrrelser eller avbrytelser. Grunnet korona-viruset (Covid-19) ble
de to andre intervjuene gjort over zoom, der en satt pd arbeidsplassen og en satt hjemme.

Intervjuene hadde en varighet pa 30 til 50 minutter.

4.3 Analyse

«A analysere betyr & dele opp noe i biter eller elementer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 219).
Det er i1 analyseprosessen man ma se pa hva som finnes i dataen, der man mé vere sensitiv

ovenfor datamaterialet og vere kreativ (Tjora, 2017).

4.3.1 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en fleksibel metode i kvalitet forskning og er et nyttig forskningsverktoy
for & identifisere, analysere og rapportere menstre og tema i dataen (Braun & Clark, 2006).
Tematisk analyse passer godt med mine forskningsspersmal, der jeg ensker & se pa lareres
opplevelser rundt egen rolle og praksis. Analysen organiser og beskriver dataene som skal
analyseres pa en detaljert méite (Braun & Clarke, 2006). Jeg fant tematisk analyse som en
hensiktsmessig metode for & finne rike og komplekse menstre i dataen, gjennom tematisering
av funnene. Jeg bruker varianten realistmetode i tematisk analyse, der jeg fremstiller meninger,
erfaringer og realiteten til intervjupersonene (Braun & Clarke, 2006). Analysen min er
hovedsakelig induktiv. Det betyr at man observerer et antall tilfeller for & si noe generelt og
identifiserer monstre, samt formulerer mulige forklaringer pa menstrene (Kvale & Brinkmann,
s. 224). Jeg har derfor kodet og analysert dataen uten & prove & fi det til & passe inn i allerede
satte koder eller forforstaelser, analysen er derfor datadrevet (Braun & Clarke, 2006). P4 en
annen side har jeg forventinger og kunnskap om tema, som gjor det utfordrende for meg a
analysere uten noen teoretiske kunnskaper og interesser. Min forforstaelse og disiplin vil
pavirke hva jeg ser (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2020; Tjora, 2017). Men ifolge
Braun og Clarke (2006) vil en induktiv tilneerming samsvare med min analyseprosess, der
temaer er koblet til selve datasettet og de identifiserte temaene ikke har noen &penbar relasjon
til spersmélene som ble stilt til intervjupersonene. Jeg har videre en semantisk tilncerming i

analysen, som betyr at temaene er identifisert pa grunnlag av det som blir sagt eksplisitt, og
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ikke pa bakgrunn av hva som «ligger bak» det som blir sagt (Braun & Clarke, 2006; Braun &
Clarke, 2020).

Videre fulgte jeg Braun og Clarke (2006) sine seks faser i den tematiske analysen: 1.
Transkribere og bli kjent med dataene, 2. Generere koder, 3. Lete etter tema, 4. Gjennomgé

temaene, 5. Definere og navngi temaene og 6. Rapportere resultatene.

4.3.2 Transkribering

Transkribering er ifelge Braun og Clarke (2006) det forste steget i analyseprosessen, der man
leser data aktivt og ser etter tema. I transkriberingen blir det muntlige lydopptaket fra intervjuet
gjort om til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkriberingsprosessen var
tidkrevende, og det var tidvis utfordrende & gjore om muntlige sprék til skriftlig tekst. Muntlige
utrykk kan virke usammenhengende og gjentagende nar det blir omgjort til skriftlig form (Kvale
& Brinkmann, 2015). Dette var noe jeg erfarte i transkriberingen. Jeg transkriberte alle
intervjuene neye og herte pa lydopptakene flere ganger. Jeg s& dette hensiktsmessig for at
transkriberingene skulle bli mest mulig neyaktig, slik at jeg ikke mistet eller tilga utsagende
mening ved & for eksempel bytte om plassering av ord. Nér jeg herte lydopptakene om igjen
oppdaget jeg flere ganger at jeg hadde hert feil forste gang. A lytte til alle lydopptakene flere
ganger kan ha gjort transkriberingene mer reliable, altsd pélitelige (Kvale & Brinkmann, 2015).
Transkriberingen ble derfor gjort mest mulig ordrett fra det som ble sagt muntlig under
intervjuene, men jeg inkluderte ikke tonefall eller kroppssprik da jeg ikke sé& dette nyttig for
min analyse. Jeg transkriberte ogsa mine egne speorsmal og utsagn, slik at jeg kunne se om det
kunne oppleves ledende for intervjupersonen. Jeg satt igjen med 50 sider med transkripsjon.
Jeg ble godt kjent med alle intervjuene og begynte allerede under transkriberingen a se
likhetstrekk og gjengéende tema i intervjuene (Braun & Clarke, 2006). Dette var en fordel nér
jeg skulle i gang med kodingen.

4.3.3 Koding

A genere koder er den andre fasen i tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). A kode et intervju
vil si at man leser gjennom transkripsjonen, koder relevante avsnitt og knytter teksten opp mot

nekkelord (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 227). Jeg valgte 4 kode ved a markere og sette kodene
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som kommentarer i margen pa dokumentet med transkriberingen. Noen tekstutdrag ble kodet
med to eller tre koder (Braun & Clarke, 2006). Jeg kodet datastyrt. Det betyr at jeg begynte
uten satte koder og utviklet kodene mens jeg tolket dataen (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg
begynte a kode etter jeg hadde gjennomfort alle intervjuene, da jeg ensket 4 ha en liten oversikt
over tematikken som gikk igjen pd tvers av datasettene for jeg gikk i gang med denne fasen.
Jeg kodet uavhengig av spersmalene jeg stilte intervjupersonene for 4 unngd at spersmalene i

intervjuguiden ble temaene generert i analysen (Braun & Clarke, 2006).

4.3.4 Genere, gjennomga, navngi og rapportere tema

De utledede temaene er noe viktig som gar igjen i datasettet og som har en relasjon til
forskningsspersmélene. Det er ikke bare det som gér igjen flest ganger som fanger det viktigste,
men det som er interessante funn i lys av forskningsspersmélene (Braun & Clarke, 2006;
Bryman, 2016). Temaene er basert pd kodene som ble identifisert i transkriberingen (Bryman,

2016).

Fase 3 i tematisk analyse er 4 lete etter tema (Braun & Clarke, 2006). Braun og Clarke (2020)
har 1 senere tid skiftet navnet pa fase 3 til & «genere temay, for & belyse forskerens aktive rolle
1 4 lage temaer og at temaene ikke bare er noe som finnes i dataen som forskeren ma lete etter.
Fase tre begynner nir man har koder fra datasettet. Her skal man aktivt begynne & sortere
kodene inn i tema (Braun & Clarke, 2006). Jeg begynte med a sette alle de genererte kodene
inn 1 et eget dokument, der jeg sorterte de sammen. Her oppdaget jeg at noen koder var
tilneermet like, og gjorde de om til en kode. I og med at jeg kodet noen tekstutdrag med flere
koder valgte jeg 4 lime inn i tekstutdragene under hver kode i et eget dokument 1 denne fasen.
Her fikk jeg mer oversikt over hvordan kodene hang sammen. Dette var tidkrevende, men bidro
til at jeg fikk oversikt over hvor mye data jeg hadde under hver kode og for & se relasjoner
mellom kodene, og senere temaene. Noen koder ble ikke med videre i analysen 1 denne fasen.
I fase fire gjennomgikk jeg temaene (Braun & Clarke, 2006), og lagde en modell for & & mer
oversikt over temaene og for & se om de hang sammen pa en meningsfull mate. Jeg leste
igjennom alle sitatene under temaene for & se om de var plassert riktig, i denne fasen hadde jeg
fire tema. I fase fem ble disse omgjort til tre temaer, med tre undertema knyttet til hvert av dem.
Jeg sé det hensiktsmessig med undertema for & demonstrere de overordnete temaenes mening

pa en tydelig méte (Braun og Clarke, 2006). Fase seks i tematisk analyse er & rapportere funnene

38



(Braun & Clarke, 2006). Temaene blir presentert i kapittel 5, sammen med den utformende

modellen og en beskrivelse av temaenes relevans i lys av forskningsspersmalene.

4.4 Styrker og svakheter ved metoden

Det er styrker og svakheter med kunnskapen som springer ut fra kvalitative intervjuer, men
kvalitative forskning kan gi oss beskrivelser og kunnskap om vér menneskelige virkelighet
(Kvale & Brinkmann, 2015 s. 69). Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem noen
karakteristikker i kunnskapen som produseres i kvalitative intervjuer. Det er blant annet at
kunnskap er noe som skapes i relasjonen mellom intervjuer og intervjuperson, sammen med
sparsmél og svar. Kvalitative intervjuer gir nyttig kunnskap om andres opplevelser og
virkelighet, men en svakhet med metoden er at den kan vare ledende. Intervjuguiden leder
intervjupersonene inn pa temaer jeg som intervjuer ensker & ga inn pa, som kan pavirke svarene
og resultatene i studien. Likevel sé jeg dette som en hensiktsmessig og nedvending tilnaerming
for & fa svar pa forskningsspersmélene, men pa en annen side kunne andre svar ha dukket opp
ved bruk av andre spersmal. Med bruk av kvalitative intervjuer i forskning pa laererens praksis
vil man ogsa kun fi leererens opplevelser og beskrivelser av eget arbeid og ikke hvordan deres
faktiske praksis ser ut for utenforstdende, da er man nedt til & bruke for eksempel observasjon.
P4 en annen side er mélet i oppgaven & fi frem lererens opplevelser og beskrivelser, og
kvalitative intervjuer en fin metode 4 bruke for & f4 frem andres tanker rundt et tema.
Kunnskapen i kvalitativ forskning er ogsa kontekstuell og kunnskapen som springer ut i en
kontekst kan ikke alltid overferes til en annen kontekst. Det er viktig & ha 1 bakhodet at
intervjupersonens kontekst og intervjuets interpersonlige kontekst kan pavirke pa hvilken méate
den produserte kunnskapen kan sammenlignes med andre situasjoner. Kvalitative
forskningsintervjuer kan gi oss kunnskap om vir menneskelige virkelighet, men en svakhet ved
metoden er nettopp det at kunnskapen som springer ut fra kvalitative intervjuer ikke en
universell kilde til kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s 118). Kvalitative intervjuer tar plass
i en kontekst (Tjora, 2017) og i en relasjon mellom intervjuer og intervjuperson. Dette er
uunngdelig 1 kvalitativ forskning. Malet med kvalitativt intervju er ikke objektivitet og
generaliserbarhet, men 4 fa kunnskap om andres opplevelser, beskrivelser og tanker rundt et
tema. Om intervjuene bidrar med nyttig kunnskap pa fagfeltet er ogsa koblet opp til etiske

vurderinger i forskningen, samt validiteten og relabiliteten (Kvale & Brinkmann, 2015).
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4.4.1 Validitet

Validitet handler om en metode er egnet for & undersoke det den er ment til 4 underseke (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 276). Basert pd mine utledete forskningsspersmal sd jeg kvalitativt
intervju og tematisk analyse som hensiktsmessig for studiens formal. Jeg ensket & f4 kunnskap
om lererens opplevelser og erfaring rundt deres arbeid, og da er kvalitativt intervju en god méate
a far frem kunnskap som gir beskrivelser av deres opplevelser og forstaelse av fenomenet.
Validitetsbegrepet er viktig i alle delene av forskningsprosessen. I min studie styrkes validiteten
gjennom mitt forsek pa & vere transparent pa hva som har blitt gjort i de ulike delene i studien,
noe som kan styrke troverdigheten (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkriberingen pavirker ogsa
studiens validitet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved at jeg herte pé lydopptakene som ble gjort
av intervjuene flere ganger i transkriberingsprosessen, for & unnga & tillegge eller miste
meningen i det intervjupersonene sa, styrker det validitet og troverdigheten. Sitater kommer
ogsa til & bli brukt for & underbygge logikken i temaene som ble utledet i analysen, for & vise
pa hvilket grunnlag fortolkningene ble gjort. Dette kan styrke troverdigheten og validiteten
(Kvale & Brinkmann, 2015).

4.4.2 Relabilitet

Relabilitet handler om forskningens konsistens, om intervjupersonen ville gitt de samme
svarene pa sparsmalene pa et senere tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015 s. 276). Som jeg har
nevnt tidligere vil konteksten og relasjonen mellom intervjupersonene og meg som forsker
bidra til kunnskapen som springer ut fra intervjuet. Derfor kan andre resultater forekomme om
det hadde vert en annen intervjuer, selv med samme intervjuguide (Tjora, 2017). For & oke
relabiliteten 1 studien har jeg etter hvert steg i analysen notert ned hva jeg har gjort og hvorfor,
for 4 ha det s ferskt i minne som mulig. Det har styrket relabiliteten ved & vise til detaljer og
begrunnelser som jeg ellers kunne mistet. Et annet valg som har styrket relabiliteten har veert &
forklare intervjupersonene hva jeg mener med de ulike begrepene fra et lereplanperspektiv,
som er et dokument de bruker i sin praksis. Dette kan ha sikret noenlunde lik forstaelse av
begrepene i intervjuet, og styrket studiens konsistens. En ting som kan true relabilitet i studien
er analysen. Mening og kunnskap er kontekstuelt i kvalitet forskning, noe som kan pavirke
relabilitet 1 analysen. Likevel kan forskerens subjektivitet vare en ressurs i

kunnskapsproduksjonen i kvalitativ analyse (Braun og Clarke, 2006).
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4.4.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet er spersmalet om resultatene er av interesse eller om de kan overferes til
andre intervjupersoner, kontekster og situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). En vanlig
innvending 1 kvalitativ forskning er at det er for fa intervjupersoner til at resultatene kan
generaliseres, og en svakhet ved metoden er nettopp dette. P4 annen side er ikke malet med
kvalitativ forskning & generalisere pd den méten at resultatene skal vare gyldige og universelle
til alle steder og tidspunkter (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi kan allikevel sperre oss om
resultatene fra en kvalitativ studie kan overfores til andre relevante situasjoner. Dette er en
analytisk generalisering (Stake, 2005 referert i Kvale & Brinkmann, 2015). Denne type
generalisering er en vurdering pa om hva som kan skje i annen situasjon ut fra funnene i studien,
og hviler i stor grad pa forskerens beskrivelser og argumentasjoner for at resultatene kan
overfores til andre personer og situasjoner, samt leserens egne generaliseringer (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 293). A generalisere funnene er ikke malet med denne studien. Likevel
viser resultatene fra analysen flere fellestrekk i dataen, som kan indikere at funnene kan

overfores til lignede kontekster.

4.4.4 Etiske vurderinger

Etikk 1 kvalitativ forskning kan by pé& utfordringer, tross gode etiske vurderinger og
overveielser. Dette er fordi kvalitative intervjuer skjer i en kontekst med mennesker (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 110). Det er viktig & vere dette bevisst. Mine etiske vurderinger er sarlig

forankret i personvern med informert samtykke og konfidensialitet.

Informert samtykke

Informert samtykke betyr at intervjupersonene blir informert om forskningsprosjektet og dens
formal. Det sikrer seg at deltakerne deltar frivillig og er informert om deres rett til & trekke seg
(Kvale & Brinkmann, 2015 s. 104). Intervjupersonene fikk informasjon om
forskningsprosjektet gjennom et samtykkeskjema. Der ble det gitt informasjon om prosjektets
formal, datahandtering, hvem som vil ha tilgang til datamaterialet, og hvem de kan kontakte
hvis de ensker & trekke seg eller fjerne informasjon som ble gitt i intervjuet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Samtykkeskjema ble sendt ut pd e-post til mine kontaktpersoner, slik at de
rekrutterte leererne hadde mulighet til & lese det for de takket ja til 4 la seg intervjue. Jeg hadde

kontakt med alle lererne over e-post for intervjuet for & avtale intervjutidspunkt.
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Samtykkeskjema ble sendt pa e-post personlig fra meg til alle leererne som ensket & delta. P4
denne maéten fikk leererne mulighet til & lese grundig igjennom samtykkeskjema for intervjuet.
Intervjupersonene som ble intervjuet fysisk pa arbeidsplassen skrev under samtykkeskjema for
vi startet intervjuet. Intervjupersonene som gjorde intervjuene over zoom skrev under
samtykkeskjema hjemme, scannet det og sendte det til meg pa e-post for intervjuene ble gjort.
P& denne mdten sikret jeg at deltakerne hadde god informasjon om hvordan dataen fra
intervjuene skulle handteres og hva den skulle brukes til. Intervjupersonene fikk ogsd
informasjon om oppgavens overordnede tema. Dette kan ha pdvirket hvordan intervjupersonen
har svart pd spersmélene i intervjuguiden. Det kan ogsa ha hatt innvirkning pa hvilke lerere
som ble spurt og hvem som valgte 4 delta i forskningsprosjektet. A gi informasjon om
oppgavens overordnete tema og formal sd jeg som hensiktsmessig for & klare a rekruttere laerere
til & delta 1 forskningsprosjektet. Dette ogsa for & vere transparent pa hvilket tema intervjuet
ville sirkulere rundt og samtidig peile intervjupersonen litt inn mot det jeg var ute etter & fa svar
pa. Pa en annen side kan jeg ha mistet intervjupersonens spontane svar som kunne dukket opp

uten bakgrunnsinformasjonen om prosjektets tema (Kvale & Brinkmann, 2015).

Konfidensialitet

Konfidensialitet referer til enigheten om hva som kan gjeres med dataen som er et resultat av
intervjupersonens deltakelse (Kaiser, 2012 referert i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107).
Gjennom samtykkeskjema fikk intervjupersonene informasjon om at de ikke kan gjenkjennes i
studien og at skolen intervjuene har blitt hentet fra ikke vil bli nevnt. Intervjupersonene
samtykket til bruk av anonymiserte sitater for & underbygge funnene i studien. Dataen ble kun
brukt til oppgavens formaél, i samsvar med samtykkeskjema (se vedlegg 2) og vurderingen fra

NSD (se vedlegg 3).
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Kapittel 5 Resultater

I dette kapittelet vil temaene fra analysen blir presentert, sammen med sitater. En kort
introduksjon av temaenes relevans i lys av forskningsspersmalene vil bli presentert for
resultatene. Temaene er generert i lys av forskningsspersmalene;

1. Hvordan omtaler lerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll?

2. Opplever lerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen?

3. Hvordan beskriver lerere deres forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske

helse?

I analysen ble det generert tre temaer, med tre undertema under hvert hovedtema.
Undertemaene er mer detaljerte temaer i lys av hovedtemaene. Modellen under (Figur 1) viser
temaene som ble generert i analysen. Temaene som presenteres er 1. trygghet, med
undertemaene d se alle elevene, relasjonsbygging, og trygt klassemiljo og god klasseledelse, 2.
Hjelp til forstaelse og handtering av folelser, med undertemaene a snakke om folelser, gi
elevene verktoy for d mestre folelser og d la elevene ave og 3. Opplevelse av lcererrollen, med

undertemaene bevissthet og forstaelse, opplevelse av tid og opplevelse av ansvar.

Hjelp til
forstaelse og Opplevelse av
handtering av lererollen
folelser
—
Asealle Snakke om || Bevissthet og
elevene fplelser forstaelse
—
)
Gi elevene
Relasjonsbygging verktgy for a — Opp;i\;sgsre av
mestre fglelser

~——

Trygt klassemiljg
og god
klasseledelse

Opplevelse av tid

Ala elevene gve

Figur 1: Modell med genererte tema fra tematisk analyse
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Temaene er generert uavhengig av hvilke spersmal jeg har stilt og er i storre grad basert pa
forskningsspersmélene. Dette er fordi jeg ensket & unngd & ha temaer basert pd spersmal fra
intervjuguiden og i sterre grad tematisere basert pd hva som gikk igjen i intervjuene. Diskusjon
av funnene sammen med teori og tidligere forskning vil bli gjort i kapittel 6. Nedenfor gir jeg
en kort forklaring pa temaene presentert i figur 1 sin relevans i lys av forskningsspersmalene,

for jeg deretter presenterer temaene med sitater.

Hvordan omtaler leerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll? De to
forste temaene som presenteres er trygghet og hjelp til forstaelse og handtering av folelser, som
er temaer som gikk igjen i alle intervjuene og pa tvers av spersméilene i intervjuguiden.
Laerernes opplevelse av deres rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll handler i stor
grad om deres evne og kapasitet til 4 se alle elevene. Dette kan sees som en mate & tone seg inn
pa elevene og deres opplevelser og folelser. De opplever ogsa seg selv som en viktig
voksenperson som har en god og trygg relasjon med elevene og skaper et trygt miljo. Lareren
opplever ogsd sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll som viktig for & hjelpe
elevene med forstaelse og hindtering av folelser. Flere av laererne opplever altsa at de kan
fungere som en ytre regulering for elevene, og som en voksen som lerer elevene om folelser,
hvordan ulike folelser kjennes ut og hvordan tanker og folelser henger sammen, samt hvordan
andre kan fole det annerledes enn seg selv. De ser sin rolle som en viktig voksenperson som
kan gi elevene en trygghet og som kan hjelpe elevene med 4 handtere folelser. Tema som
handler om larerens opplevelse av lererrollen, er mer generelt og overordnet. Der de to andre
temaene er mer detaljert, gir tema om larerens opplevelser et mer generelt blikk i lys av
forskningsspersmalene. Under bevissthet og forstaelse blir laererens opplevelser rundt tema
presentert, sammen med deres tanker rundt verdien av 4 jobbe med elevenes empati og

selvkontroll.

Opplever lzerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen? Under tema
hjelp til forstdaelse og handtering av folelser er et av undertemaene d la elevene ove pad
ferdigheter, der det presenteres hvordan lererne over péd folelseshadndtering gjennom rollespill
med elevene. Under undertema opplevelse av ansvar blir lererens opplevelser rundt deres rolle
1 elevene utvikling presentert i lys av hvordan de opplever ansvaret som larer i elevenes
utvikling av disse ferdighetene. Under temaet presenteres funn som viser til at leererne forholder
seg til 4 sosiale mal som er satt av skolen og som de gver pa med bruk av rollespillene sammen

med elevene. Larerne opplever at de jobber systematisk med empati og selvkontroll gjennom
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disse malene. Noen av l@rerne opplever at sosial kompetanse blir dratt frem av ledelsen, og at
dette bidrar til mer systemisk jobbing hos lererne pa skolen. Samtidig foler enkelte av lererne
mye ansvar for elevenes oppdragelse, og utfordringer med tidsrommet i skolehverdagen.
Larerens tanker rundt systematisk og timeplanfestet arbeid i skolen blir presentert under temaet

opplevelse av leererrollen.

Hvordan beskriver lerere deres forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske
helse? Larernes opplevelse rundt deres forebyggende rolle presenteres under tema hjelp til
forstdelse og handtering av folelser, serlig 1 undertemaene snakke om folelser og gi elevene
verktay for d mestre folelser. Flere av lererne beskriver at de jobber forebyggende ved a snakke
om folelser med elevene, 4 la de ble kjent med egne folelser og gi de noen verktey for & mestre
folelsene sine. Forskningsspersmaélet blir ogsd besvart under tema bevissthet og forstdelse.
Noen av lererne opplever & jobbe forebyggende nar arbeid med elevenes psykiske helse blir
dratt frem av ledelsen og har et fokus pé skolen. Flere av lererne ser ogsd en sammenheng
mellom det & jobbe med utvikling av elevenes empati og selvkontroll som forebyggende for

elevenes psykiske helse.

Jeg har valg & bruke sitater for & underbygge temaene. Dette for & vaere transparent pa hvordan
jeg har analysert og generert temaene som presenteres. A bruke sitater er ogsd med pa 4 gi
intervjupersonene en «stemme» 1 forskningsprosessen (Tjora, 2017). Sitatene fra
transkriberingen er skrevet pa bokmal og noe er skrevet om til en mer skriftlig form. Jeg har
tatt bort dobbel bruk av samme ord, intervjupersonenes egne avbrytelser i setninger, samt navn,
kjonn, kommune og skole hvis det ble nevnt av intervjupersonene under intervjuet og som var
nedt til & anonymiseres. Dette er skrevet som «(...)» 1 sitatene. Det er kun utvalgte sitater fra
analysen som presenteres. Diskusjon av funnene som blir presentert blir videre diskutert i
kapittel 6, som en besvarelse pa forskningsspersmalene sammen med teoretiske perspektiver

og tidligere forskning.
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5.1 Trygghet

Et tema som gikk igjen i alle intervjuene var elevenes opplevelse av trygghet pa skolen. Larerne

nevnte viktigheten av dette i flere sammenhenger gjennom intervjuet.

5.1.1 A se alle elevene

Larerne nevner at det 4 se alle elevene er noe de gjor og anser som viktig for elevenes
opplevelse av trygghet. A se alle elevene blir beskrevet som at leereren tar seg tid til 4 forstd
elevene, gi dem trygghet og vare voksenpersoner som prever & forstd dem.

En av lererne nevner det & se alle elevene er noe som blir lagt mye vekt pd i lopet av en

skoledag.

«Det jeg legger mest vekt pad er at jeg har fdtt sett alle elevene. At alle elevene foler at
jeg har sett de og snakket med dem og tatt meg tid til hver enkelt av de i lopet av en dag
da. Det er kanskje det jeg har mest fokus pad.»

A skape trygghet ved 4 se elevene, blir ogsa nevnt i sammenheng med hva som fremmer sosial

kompetanse, og péd spersmal pa hvordan elevene utvikler selvkontroll og empati.

«At jeg skal veere en trygg voksen. Og det er jo en av de viktigste delene i sosial
kompetanse. Det er at det er trygge voksne rundt, som kan se, som kan snappe opp, som

kan bli kjent med ungene, som kan lese barnay
«Og se dem, altsa en dag kan bli veldig god for en (...) unge hvis du har brukt fem
minutter ekstra i gangen, eller nar man stiller opp eller er ute i inspeksjon. Sd du

kommer i en posisjon for da kunne korrigere.»

«Ogsa at de er trygge pd at de blir sett, at de blir hort, er det noe som oppstar sd tar

man dem pd alvor.»
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5.1.2 Relasjonsbygging

Tre av lererne pipeker at relasjonen med elevene er viktig for deres trygghet og utvikling.
Larerne beskriver relasjonsbygging i sammenheng med at de som laerere ma bli godt kjent med
elevene, og at de er trygge voksne for elevene som kan fremme deres utvikling og lering. En
av lererne nevner relasjonsbygging som en av tingene det er et stort fokus pé i lopet av et

skolear.

«Ja for det forste sd er jeg veldig opptatt av relasjonsbygging. Det er jo alfa omega. At
man md bygge den gode relasjonen med dem for at de i det hele tatt skal fole seg trygge
nok til a klare a utvikle seg og a klare d oppnd leering. Ja, sd er jeg opptatt av at de skal

bli trygge pa seg selv, og klare det d sta i mange ulike situasjoner.»

Relasjonsbygging ble ogsd nevnt i sammenheng med utvikling av sosial kompetanse,
selvkontroll og empati. Flere av lererne opplever relasjonsbygging som viktig for elevenes
utvikling av selvkontroll og empati, fordi det kan fremme gode samtaler med elevene og gir

rom for korrigering.

«Det er ogsa dette med d ha en god relasjon.»

«Nei da tenker jeg i forhold til det at vi md veere godt kjent. Altsd, det md ligge til bunn,
vi md kjenne hverandre godt, vi ma vite at «der kan jeg reagerer sann, der reagerer du

sdnny, ikke sant. Sd det jobber vi jo veldig mye med.»

«Altsa du kan ikke kjefte pd unger hvis de ikke er trygg pa deg og har et godt forhold til
deg, da kommer du ikke sd veldig langt, eller jeg mener ikke du skal kjefte pa unger,
men man trenger av og til d korrigere dem og da ma man ha sa godt forhold (...) at de
taler det, at de faktisk horer pa deg og ser at det kan veere noe i det. Sd man mad bygge
opp de relasjonene og bruke enda mer tid pd a bygge opp relasjoner til unger som har

ddrlig selvkontroll og selvbeherskelse.»

«Det blir jo alle disse samtalene man har med dem. Og spesielt de samtalene man har

med de pd tomannshand. (...) og der har jo den relasjonen alt a si, at man da i forkant
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har klart a bygge en god nok relasjon, sann at de forstar at du vil de alt vel, for da fdr

man den gode samtalen.»

5.1.3 Trygt klassemiljo og god klasseledelse

Alle leererne opplever at deres evne til & skape et godt og trygt leeringsmilje er viktig.
Et trygt klassemiljo kommer frem pa spersmal om hvordan laererne tenker elevene utvikler

sosial kompetanse og empati.

«Det aller viktigste er at alle fdr kjenne pa det samholdet. At alle foler seg som en del
av en gjeng. (...). Ogsa md vi akseptere hverandres ulikheter, noen har kanskje noen de
kommer bedre overens med enn andre, men allikevel sa ma alle ta vare pd hverandre.
Det er var oppgave pd skolen. Og det d skape det samholdet, og at alle da skal forstd
hvordan man skal fungere i sant samhold, det er jo en stor del av den sosiale

kompetansen tenker jeg.»

«Altsa skaffe et klima da, hvor man er trygg og kan veere seg selv, torre d prove ut ting

og at man tolerer at ikke alle er helt ferdig nar de kommer da.»

Noen av lererne opplever videre at klasseledelse er viktig, og at arbeidsro er ensket og forventet
i klasserommet. Arbeidsro blir nevnt i lys av spersmal pd hva som oppleves som viktig i lapet

av en skoledag og i elevenes utvikling i lopet av skoledr.

«Sd det er jo en del fokusting liksom, men det er mye faglig og da forventer jeg

arbeidsro, og sd oppforsel. Det henger jo sammen og skaper trygghet, totalen.»

Men at de far god arbeidsro og at de fdr et godt leeringsmiljo. Sa det er jo det det skal

munne ut i dette dret da. At de skal ha et godt lceringsmiljo.

«(...) samtidig med god klasseledelse, sa det blir et trygt miljo for elevene a veere i, det
tenker jeg er viktig.»
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Pa spersmal om hvordan de tenker elevene utvikler empati, trekker en av lererne fram
viktigheten med god klasseledelse. Lareren ser en sammenheng mellom selvkontroll,
klasseledelse og utvikling av empati. Laereren opplever ogsa at det kan ta tid for man far til en
god klasseledelse, og viser til at det hadde vert hensiktsmessig at leerere kunne mer nar de

kommer ut i yrket.

«At du far leerelyst og litt raushet, mestring inn hver eneste dag, er antakelig med pa d
utvikle deg ogsa i forhold til d bli et menneske som har kontroll pa folelsene sine. At du
klarer a styre egne folelser, egen oppforsel, egne lyster, og at ikke (...) far en reaksjon
med en gang hvis du kjenner noen ting, men lcere deg d vente litt. Sd, jeg tenker alle
disse enkle, sma tingene som man lcerer unger med d rekke opp hdnda, vente pa tur,
handler ogsa om d utvikle empati. For du ma veere del av en helhet, en del av en gruppe
da, det er ikke bare deg., «Og jeg synes, altsda det er noe med d ha noen dar pa baken
sikkert, at man blir trygg i den rollen som lcerer. Jeg synes ofte jeg ser det med nye
ansatte og sdnt, at det tar litt tid d finne den der formen, og det md det jo gjore, det har
det sikkert gjort for alle, (...). Klasseledelse er noe man ikke skal ta for lett pd, pa en
madte. Og jeg tenker noen ganger at man kunne kanskje ha lcert mer om og kunne mer

nar man kom.»

5.2 Hjelp til forstielse og hindtering av felelser

5.2.1 Snakke om felelser

Videre legger flere av leererne vekt pé at de snakker med elevene om folelser, og de fleste tar
utgangspunkt i hendelser eller case som elevene kan kjenne seg igjen i. Larerne opplever at
gjennom samtaler om folelser kan elevene forsta hvordan ulike folelser kjennes ut, forsta andres
folelser og mestre egne. Pa spersmél hvordan elevene utvikler selvkontroll svarer noen av
lereren at de snakker om folelser med elevene, som kan hjelpe dem til & gjenkjenne og forsta

folelser, samt at de som voksenperson kan hjelpe elevene med folelsesregulering.

«For det forste md de pa en mate klare d gjenkjenne folelsen. Bare det bruker vi jo litt

tid pa, «Akkurat hva er det du foler na?», «hva slags folelse er det?». I forstetrinn har
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vi jo om alle de ulike folelsene for at de skal vite hvordan man foler nar man er sint eller

lei seg eller glad eller. Sa det ma de jo kjenne til forst.»

«Men, nei, jeg tror det med d bli kjent med seg selv og, at man speiler da. Assa speiler,
hvis jeg ser da at et barn liksom blir fort lei seg hvis det og det skjer og sant, sa kan jeg
liksom speile barnet, og sa kan jeg jobbe det igjennom de situasjonen og ulike
situasjoner barnet kommer opp i, i forhold til det at «sist sd reagerte du sann, skal vi

prove det na?», liksom, «at du gjor sann neste gang».»

Pa spersmél om hvordan elevene utvikler empati svarer noen av lereren at de snakker med
elevene om folelser ved & ta utgangspunkt i hendelser elevene kjenner til, og at det kan ogke

deres forstdelse av folelsens funksjon hos seg selv og andre.

«Ja, der blir det jo at man tar veldig utgangspunkt i pa en mate ulike case eller ulike
hendelser som har skjedd ute i friminuttet. Og vi snakker om hvordan noen foler seg i
ulike situasjoner. Og at man kan fole det ulikt. Og snakke, og har ofte pa en madte

samtaler i samling hvor man kan drofte ulike hendelser og hvordan man foler det da.»

«Vi snakker veldig mye om folelser. Og det a gjenkjenne folelser, er jo viktig. (...) Assa
man md jo forst kjenne sine egne folelser for du kan gjenkjenne de hos andre da. Sa ja,
«nd ser jeg at du blir lei degy, liksom. «Hva var det som gjorde at du ble lei deg na?».
Da kan man jo overfore senere at «hvis man slar hva skjer med den andre da?». At man
blir lei seg, «hvordan kjennes det ut?». Sann at man jobber jo mye med den delen da. A

koble det opp mot egne folelser, for d kunne sette seg inn i andres folelser.»

En av lererne trekker frem samtaler om folelser i lys av psykisk helse, og hvordan kunnskap

om folelser kan fungere som en forebyggende faktor.

«Og ikke minst at det snakkes om. At man er vant til a snakke om dette fra tidlig alder.
For da kanskje det bidrar til at man snakker litt mer om det, at det blir helt naturlig d

snakke om det nar man blir eldre og.»
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5.2.2 Gi elevene verktey for & mestre folelser

Alle lererne mener at det er viktig & gi elevene noen verktey for at de skal klare & mestre egne
folelser. En av lererne opplever det er viktig at elevene klarer & mestre hverdagslivets krav og
mestre ulike situasjoner de meter pa, som svar pa spersmalet om hva som oppleves viktig i

elevenes utvikling i lopet av et skolear.

«A klare det G std i mange ulike situasjoner. Bdde ndr det gjelder liksom
folelsesspekteret, det a oppleve glede, men ogsa liksom motgang, at ting gdr litt imot
og, og gi de verktoy for hvordan de skal klare a mote alle disse tingene man moter pd i

hverdagen.»

En av verktayene som trekkes frem er at elevene ma klare a mestre folelsene sine, og lere seg
at det er normalt & oppleve & vare lei seg og sint. Pa spersmal knyttet til utvikling av elevenes
sosiale kompetanse svarer en av lererne at elevene ma lere & mestre folelsene sine, og at

leererne ma leere elevene at det er lov til & kjenne pa folelser.

«Men ogsd det d klare d mestre, det bruker vi ogsda mye tid pa, det d klare a mestre egne
folelser. Assa hvordan er det a kjenne pa hele folelsesregisteret da. Og godta at det er
lov a veere lei seg, det er lov d veere sint. Men hva gjor man ndr man er lei seg, hva gjor
man ndr man foler pd det sinne. A gi de noe verktay der, det er viktig for d oppnd den

sosiale kompetansen. »

A vare kjent med egne folelser som et verktoy i folelseshandtering blir ogsé trukket frem pa

spersmal om forebyggende arbeid i forbindelse med elevenes psykiske helse.

«Det d veere kjent med sine egne folelser. (...) at livet er bdade opp og ned, at det er helt
naturlig. At av og til er livet helt topp og av og til er livet helt bann. Det er helt naturlig.
(...) Jeg faler at vi har ganske mye fokus pa det.»

Noen av larerne beskriver at de prover veilede og lere elevene evnen a skru om tankene, samt

leere dem hvordan tanker kan pavirke deres folelser og hjelpe dem med & tenke positivt. Pa

spersmal om hvordan de tenker at elevene utvikler selvkontroll, sier flere av leererne at det
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handler mye om at elevene mé laere seg hvordan de skal mestre egne folelser, samtidig som

leererne kan vere voksenpersoner som anerkjenner og veileder elevene i deres folelser.

«Men det er noe med a leere litt sanne sma teknikker inni hodet da.»

«(...) men det d liksom la de forstd at de har litt ansvar selv for hva de tenker pa og hva

de fokuserer pd, ikke minst.»

«Og alle opplever d veere lei seg, og anerkjenne den folelsen deres da. Alle opplever d
veere lei seg, alle opplever a savne noen. Men hvis man da prover d skru tankene om til
noe annet, prove d tenke at «men det er greity, «det er helt ok at jeg savner noen nd,

men nd er jeg pd skolen sd nd md jeg klare d vri tankene mine over til noe annet.»

«Ja, jeg har noen hdrsdre barn, de kan vi godt jobbe litt med pa selvkontroll, «pust med
magen, ti gangery. Finne losninger da, finne pd en mate der og da losninger som ogsd

kan funke for dem, ikke sant.»

En av lererne mener ogsé at det er viktig & gi elevene noen verktoy for & mestre folelser og

tanker, som en forebyggende faktor knyttet til deres psykiske helse.

Hva slags briller ser man igjen om da, og liksom litt sanne, lcere dem litt strategier da,
for d hdndtere de bolgedagene som egentlig alltid vil komme. Sd ja, det tror jeg er
kjempeviktig. For det er ingen som seiler igjennom pd toppen hele tiden, og det er

naturlig. Og det d fd hore at det er ikke noe farlig. Det tror jeg er viktig.

«Praver jo liksom d fd dem til d tenke positivt. At dette er et valg man gjor. Du kan velge
d veere sint, men det er jo, da blir jo livet litt deretter, eller dagen. Eller du kan velge a
la det ligge og sa kan vi gad videre. Sd fokusere litt pd de valgene man har da. Og veldig
ofte sa er jo mye et valg, ikke alt, men mye. Og kan styre det litt. Og hvis man tidlig
tenker jeg, kan begynne d sd plukke ut litt tanker og folelser, sd kanskje det blir lettere

senere. Kanskje, jeg haper det, for demy.
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5.2.3 A la elevene ove

Flere av lererne forteller at de bruker rollespill for & la elevene gve pa ferdigheter, men ogsa

for 4 laere elevene om folelser.

«At man over pd det og sd far man ros ndar man fdr det til. Og sa md vi ove igjen, og sd
viser vi bade hva som er riktig og hva som er feil, og viser igjen hva som er riktig. Og

sd over de og sd repeterer Vi.»

Pa spersmalet om hvordan elevene utvikler empati er det flere av lereren som bruker rollespill
og lar elevene ove pa ferdigheter som en mate & lere elevene hvordan felelser kjennes ut i ulike

situasjoner.

Og ogsd at man kan ha disse rollespillene hvor de kan fad lov til d ga inn i ulike roller
og da beskrive hvordan de foler det da. For da synes de ofte det er lettere d sette ord pa
ting. Ndr de gar litt utenfor den de selv er. Men, ja det blir jo a forklare de stille og
rolig, i etterkant, spesielt av hendelser som har skjedd ute da. Hva som skjedde og
hvorfor ble det sann. Prove d sette de inn i situasjonen rett og slett. Og ha fokus pa

hvordan man tror man selv ville folt det i den gitte situasjonen da.»

«Og hvordan jeg jobber mest med empati er faktisk gijennom rollespill. Assa, jeg bruker
barna, jeg bruker meg selv, jeg bruker hun som er sammen med meg i klasserommet.
Og sa spiller jeg litt skuespill. Og sa bruker jeg meg selv da, i det, «men nar du gjor
sdnn, sd kjente jeg litt pd at da, da ble jeg litt skuffa. Da ble jeg litt lei megy, ikke sant.
Og sd md jeg snakke om de folelsene og litt sanne ting. Og sa er det noe med d se pd
kroppssprdket ogsd, jobbe med «hvordan reagerer hun nar jeg sier eller gjor det?». Sd
vi jobber mye med kroppssprak. For vi har jo noen som strever litt med spradket, og
ansiktsuttrykket sier at dette er kjempemorsomt liksom, «ha-ha-ha», og sa er det

egentlig ikke det. Sd vi jobber mye med det i forhold til empati da, det med kroppssprdk.»

«Det er jo litt proving hele veien, og det er naturlig for unger. Men jeg tror handler noe
om d mate dem med respekt, med varme, men allikevel tydelig si hva som man kan
forvente, sd de vet hvordan de kan oppfore seg, og det synes jo jeg stort sett at det gar

veldig greit.»
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5.3 Opplevelse av leererrollen

5.3.1 Bevissthet og forstielse

Flere av lererne opplever at arbeid med elevenes sosiale kompetanse, empati, selvkontroll og
psykiske helse er viktig. Pa spersmél om hvordan lereren ser behovet for a jobbe med sosial
kompetanse som empati og selvkontroll, svarer alle lererne at de ser en stor verdi i dette

arbeidet.

«Sd det er superviktig at man jobber med dette her, det er jeg helt sikker pd. Og alle
sammen skal jo inn i en verden som krever, kanskje mer og mer samarbeid av deg da.
De sier vel det at de som kommer nesten lengst er jo de som har best samarbeidsevner.
Da md du jo begynne i det smd, lcere det hjemme, i barnehagen og pa skolen. Sd, for
meg er det veldig sann opplagt, at man md bruke tid pa det. Jeg tenker ogsa at har du
veldig mange ar ndr man jobber pa barneskolen med mdl, faglige mal, det spiller liksom
veldig liten rolle om du kan gangetabellen eller hva som helst, og hvilket trinn du kan

det.»

«Det ligger til bunn og grunn i hele oppleeringssystemet. Altsd, sosial kompetanse ligger
jo i bunn. Det sier seg selv, og det gjor ogsd empati og selvkontroll. Det er jo superviktig
elementer i d fd en trygg og god skolehverdag. Sd ja, absolutt. Som sagt, det trygger jo
barnas skolehverdag og det (...) blir litt mer sann fokus pd jeget og selvet ogsd i utvikling
av dine ogsa faglige, faglig kompetanse da. Sa tenker jeg at det er viktig, for det er jo
jeget som skal utvikles og bli (...) en dlreit samfunnsborger. Sd, sd dette er to viktige
elementer i sosial kompetanse, sd det er grunnfundamenter, sa det er helt klart

superviktig. »

I lys av spersmél om hvordan de synes sosial kompetanse blir vektlagt i leereplanen, opplever
en av lareren at den sosiale kompetansen er viktig, men at det kan falle litt bort i lys av de

faglige mélene de skal igjennom pa skolen.
«Det er sd veldig fokus pa de faglige malene som ogsa skal nas. Men sd er den sosiale

kompetansen absolutt den viktigste. Man kan gd ut av skolen og veere sa flink man vil til

d lese, men hvis man ikke klarer a samhandle med andre, da vil man jo fd det vanskelig. »
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Videre sa leererne en sammenheng mellom sosial kompetanse, faglig utvikling og psykisk helse.
Pa spersmél om hvordan de jobber forebyggende ser flere av lererne en sammenheng mellom

sosial kompetanse og psykisk helse.

«Ja, og der igjen sd er det jo litt av det som er med PALS og sdnne ting. Det d veere

kjent med sine egne folelser.»

«Har du empati, har du selvkontroll, har du disse tingene sd, sd tror jeg da, at jeget og
selvet blir friskere pd en mdte, holder seg friskere og ikke trenger pa en mdte a komme

inn i statistikken ddrlig psykisk helse.»

Pa sporsmél om hvilke omrader som er viktig for leereren & legge vekt pd i elevenes utvikling i
lopet av et skoledr, opplever flere av lererne at det er ssmmenheng mellom sosial kompetanse

og faglig utvikling.

«(..) Utvikles pa mange mater da. Bdde som menneske, og faglig og sosialt. Sd det er
Jjo mange forskjellige utviklingssteg de gjor da. Sd i lopet av et skoledr sa er det jo de er
jo innom alle. Og det gar jo hand i hand egentlig. Tenker jeg da.»

«I lopet av et skoledr, da er det jo lekekompetansen, og sd er det selvfolgelig ogsa faglige
kompetansen. Og det der d veere en god venn. For alt dette ma jo ligge til grunn, den
sosiale kompetansen md jo ligge til grunn for at barna skal mestre faglig. »

«Det er jo ogsa tosidig ihvertfall. At du har en faglig utvikling, og at du har en sosial

utvikling. At du ser fremgang pa evner til samarbeid, selvstendighet og konfliktlosning.

Men, det ma veere begge deler.»

Videre opplever enkelte av lererne noe usikkerhet rundt hva de eksplisitt gjor for & jobbe med

elevenes utvikling av selvkontroll.

«Det er sikkert ogsa mye man gjor som man ikke helt tenker over eller er klar over.»
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«Men sa er det der med a ove pa selvkontroll. (...). Ja, jeg er ikke sa mye borti det

sann.»

«Men ja, det synes jeg er et vanskelig sporsmal, det der med selvkontroll, for ihvertfall
med sa smd barn som jeg jobber med, sa kjenner jeg at dette er noe kanskje de pd femte

til sjuende er litt mer gode pd, og ungdomskolen ogsd.»

En av lererne trekker frem bevisstgjoring av eget arbeid som larer, pd spersmélet om de de har

noen felles mal eller tiltak pa skolen som er med pa & utvikle elevenes sosiale kompetanse.

«Men det handler jo om den der bevisstgjoring som lcerer.»

«Og det er scerlig disse litt sann sarbare barna kanskje, og da trenger man noen ganger,
liksom bare sdnn sette seg ned og tenke «hva er det jeg gjor?», og sdnn sett sd er der jo
det ganske fint i forhold til en medarbeidersamtale, hvor du da fdr hele personalet til d
ha tenkt igjennom de samme omrddene. lkke bare ut fra «hva trenger jeg hjelp til?» pa
en mdte, for d komme videre med min undervisning, men i forhold til disse sdrbare

barna.»

5.3.2 Opplevelse av ansvar

To av lererne forteller at de opplever at skolen har mye ansvar i elevenes oppdragelse og
utvikling av sosial kompetanse. Pa spersmal om hva de legger i begrepet sosial kompetanse og
hvordan de synes det blir vektlagt i l&replanen, beskriver en av lererne at skolen har mye ansvar

i elevenes oppdragelse, som kommer i tillegg til deres faglige utvikling.

«Ja. At mye pa en mdte av det som var for i tiden da, for da var det, for oppdragelsen
gikk jo hjemme. Der hadde du foreldre, der hadde du nabokona, du hadde besteforeldre
ikke sant. Na er det bare foreldre og sd har du skolen. Og ndr foreldrene da ikke
nodvendigvis setter sd mye grenser da, ikke tar den kjipe delen av oppdragelsen, sd
[flytter den litt over til skolen. Og barnehager og sanne ting. Sa det har liksom flytta seg
litt.»
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«Sd den sosiale kompetansen, den trengs mye trening pd. Og mange far nok ikke den sd

mye hjemme heller. Og da tror jeg skolen far mer og mer av den type oppleering da.»

Videre opplever noen av laererne noen utfordringer i arbeid med elevenes utvikling av

selvkontroll.

«Det er litt sann med alder, det som jeg ikke synes er goy i jobben min, er den der oppdra
ungen. Jeg synes de godt kunne kommet og veert litt mer sann pd plass. Vi far litt for

stor bit av den oppdragerrollen pd skolen.»

«Man snakker jo om det innimellom at kanskje barnet i dag ikke ma vente nok, at {(...)
de blir rost for ting som de egentlig ikke er sa veldig store ting de har gjort og de blir
liksom hauset litt frem og er verdensmestere, hele tiden. Men skal du ha selvkontroll og
selvbeherskelse, sa ma du leere deg d vente, du md sitte, bare sanne smdting, med d sitte
til alle har spist opp, ikke (...) ta opp matpakka di for vi har sagt «veer sa gody, si «takk
foridagy (..), er stille og sann som man har blitt enige om at man skal gjore. Det handler
hele tiden om at du md taoyle, hva heter det? Toyle seg selv, heter det det? At du ma, ja,
kontrollere deg selv. Du ma leere deg talmodigheten da. Jeg tror kanskje (..) ungene

idag har mye mindre talmodighet, og noe av dette er positivt og noe er kanskje sann ...»

I lys av spersmal om lererne har noen felles mal eller tiltak pd skolen skal fremme sosial
kompetanse, forteller alle at de forholder seg til sosiale mal som skolen har fastsatt. Disse

malene skal inkluderes i fagene.

«Vi har sosialt mal pd timeplanen hver uke. Og det, ja det varierer litt hva smdskolen
har, og hva mellomtrinnet har. Men stort sett gar det i ihvertfall innunder det samme
tema. Noen ganger kan vi pd en mdte fd en liste med mdl fra de som jobber i den PALS
gruppa og sd velger vi ut det som er relevant for akkurat var klasse da eller vart trinn.
Og ofte er det behov for at man skal ove mye pd d inkludere hverandre i lek, sa setter
man opp det som mdl. (...) man bruker mye tid pa a snakke om det sosiale mdlet i starten
av uka og i lopet av uka og oppsummerer pd slutten av uka for d si, ja, om man har blitt

noe bedre.»
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(...) Og da er noe med liksom a fd de mdlene inn, at liksom «dette forventer viy. «Vi
forventer at du sitter rolig og jobber, og sd kan du ga fra plassen nar du far lov til det».
Sd da er det det som er fokusomrade da, for da jobbes det med det som trengs da. Sd er
det alltid positivt formulerte mal. For det skal veere noe som du pa en mdte lager deg et

bilde av, hvordan det skal veere da og ikke hvordan det ikke skal veere.»

«Ja, det bruker vi alltid. Det har vi pa ukeplanen hver eneste uke. Og det varer for en
maned av gangen. Det er for at vi kunne tygge pd det, smake pd det, finne det ut, «hva
betyr det?», «hva star det for?». Og vi bruker rollespill. (...) i klassemotene og sanne

ting. Sa det er det et stort fokus pd, disse sosiale mdlene.»

«Vi har ukas ord, som ofte kan veere sanne, assa type «samarbeidy. Ord som vi tar opp

i alle fag, men som kanskje mye horer hjemme pd den der sosiale fagplanen da.»

Noen av lererne opplever de selv har mye ansvar pd hvor mye de skal vektlegge sosial
kompetanse i1 skolehverdagen. En mener blant annet at sosial kompetanse burde vare timelagt,

pa spersmal om hvordan lareren opplever at sosial kompetanse blir vektlagt i lereplanen.

«Det burde nesten veert et eget fag, ikke sant, eller ihvertfall timelagt. Det antallet man,
timer man bor ha i lopet av et ar med sosial kompetanse, ikke at det bare skal plottes

inn i andre fag. Jeg tenker at det lett kan skli bort da.

Videre opplever enkelte av larerne at arbeidet med sosial kompetanse, som empati og
selvkontroll burde vaert mer systematisk, og at det er mye opp til lereren hvor mye fokus og

vekt man legger i dette arbeidet.

«Ndr det er viktig for deg som lcerer sa vil du jo automatisk jobbe systematisk med det.
Men der er vi sa ulike. Det kan ikke veere opp til hver enkelt lcerer om man skal ta inn
dette i hverdagen sin eller hvor stor del av skolehverdagen det skal veere da. Det er jo
like viktig for alle. Derfor tenker jeg det hadde veert lettere d gjennomfore hvis det var
timeplanfestet, at den og den timen sd skal du jobbe med dette. Og sd ma det jo gd
igiennom litt i alle timer selvfolgelig. Men de burde veert mer timeplanfestet, sa alle

leerere var liksom bundet til det.»
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«Ja, jeg tror godt det kunne veert det, jeg tror godt det. (...) Men jeg tror det kan veere
lurt, fordi at man akkurat som i et fag sd vil du, du folger en progresjon (..) Men i et fag,
sd gdr du liksom fra A til A da, om det er matematikk eller hva det er sd har du en
progresjon, og den progresjon kunne man trenge ogsd i forhold til empati og sosial
kompetanse, jeg tror det. Jeg tror man ville vunnet pd det. Da ma man lage veien selv i

litt storre grad.»

Noen av lererne opplever at det er positivt at sosial kompetanse og psykisk helse er dratt frem
av ledelsen pé skolen. I lys av spersmal pa om de opplever behov for & ha sterre fokus pa sosial
kompetanse i skolen, svarer en av lererne at det oppleves som noe som fungerer godt da skolen

bruker PALS og ledelsen har et fokus og trykk pa sosial kompetanse.

«Sdnn som vi har det i forhold til PALS og sdnn, sd synes jeg det fungerer kjempegreit.
Men da er det jo fordi vi har et relativt stort trykk pa det, og et fokus pd det. Men
selvfolgelig blir det liksom lagt ned i en skuff, og ikke dratt fram fra ledelse og sdnne
ting sd er det klart at blir det litt mer den der brannslukkinga da, istede for a veere i

forkant.»

Pé spersmal om skolen jobber noe forebyggende i forbindelse med elevenes psykiske helse,
opplever en av lereren at ledelsen har et fokus pa det, som beskrives & ha en positiv pavirkning

pa lererens arbeid pé skolen.

«Men jeg foler at det sd tydelig (...) av ledelsen blir sagt at de forventer av oss at vi gjor
noe med det, det gjor jo at man da sitter og fdr det inn i periodeplaner, og gjor noe med

det.»

Videre nevnte alle lererne at samarbeid med hjemmet var viktig, og at foreldrene til elevene
ogsa hadde en viktig rolle og et ansvar i elevenes utvikling av sosial kompetanse, og for

elevenes psykiske helse.

«Oppi alt dette med utvikling av sosial kompetanse er det selvfolgelig ogsa viktig d ha
et godt samarbeid med hjemmet. Og da blir det mye lettere (...) nar elevene ser det er et
godt samspill der. (...) for det er jo viktig at det ikke bare jobbes med pa skolen, men at

det er et samarbeid (...), at det arbeidet ogsa foregar hjemme.»
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«Sd tenker jeg foreldrene er kjempeviktig bit her ogsd. Samarbeidet skole-hjem,
kjempeviktig. (...) hvis foreldrene er dlreite med hverandre, sd er det mye lettere for

barna d veere dlreite med hverandre ogsd.»

En av lererne forteller at de sosiale mélene skolen har ogsa skal fungeres som en hjelp til

foreldrene, slik at skolen og hjemmet kan jobbe med samme malene.

«Ja, vi setter opp hver uke, sa har vi egentlig det sosiale fokus, som bdde blir loftet opp
med elevene selvfolgelig, men ogsd som hjelp til foreldrene. Og da har vi et sdnt et
punkt, som heter sann «dette kan du snakke med ditt barn omy, pd lekseplanen. Hvor
det kort star mdl, men og hvor du ogsa da gjerne kan tipse om sdanne sosiale ting som vi

driver med, og hvordan de kan snakke litt om det hjemme.»

5.3.3 Opplevelse av tid

Leaererne erfarer at klassens time og KRLE som skoletimer de kan bruke til & jobbe med elevenes
utvikling av selvkontroll og empati, og med de sosiale mélene. Pa spersmal om de har noen
felles mél eller tiltak pa skolen der de jobber med elevenes sosiale kompetanse, empati eller

selvkontroll, utrykker leererne at de i1 disse skoletimene har tid til 4 jobbe med disse aspektene.

«Alle trinnene har forste time fredag (..) hvor alle skal jobbe med, nesten litt mer sann
klassens time for tror jeg, hvor alle fellesarrangementer som skolen har skal ligge pd
den timen, sa man slipper d ta unger ut av forskjellige fag hvis man skal ha samlinger
og elevrdd, og alt sann man gjor pd tvers. Og da jobber vi altsd bevisst med klassemiljo,

klasseledelse, (...) fa unger sosial kompetente da.»

«(...) vi jobber jo med lceringsmiljoet og vi skal jo ha denne timen med PALS som gdr
inkludert i de andre. Og vi har jo klassens time, hvor sdnne ting kan pa en mdte kan
veere en del av tema. (...) klassens time kan vi jo bruke pa a snakke litt om ulike tema

som vi jobber med eller ja (...) ellers sd skal det inkluderes i de andre fagene.»

60



«KRLE sdnn som hos oss, sa har vi ganske god tid, og relativt lite fagstoff. Sa der har
vi tid til d bruke tid pa bdde folelser, og empati, og atferd, og sdnne ting. Men det er jo
en time i uka da. Men vi fdr brukt litt tid pd det der.»

«l KRLE (...) gar det ogsd mye pa dette med d ta gode valg og sdann der innunder faget.
1 KRLE vil jeg si det er mye arbeid med empati.»

Noen av lererne opplever at de md bruke mye tid & gjore elevene trygge, ove pa sosial

kompetanse og hjelpe elevene med deres utvikling av folelseshdndtering.

«Det aller viktigste er jo for det forste at man blir trygg pd seg selv tenker jeg. Og for d
bli trygg pa seg selv, man md bruke mye tid pa det. Man ma bruke mye tid pd a
anerkjenne den du er, og hva vil du og hva vil det si a ta gode og darlig valg. Og jeg
tenker at jo mer man bruker tid pd det, bdade helt fra tidlig alder og videre oppover, sd
vil det kanskje veere med pa d liksom forebygge psykisk sykdom. Tenker jeg. At det derfor
bor brukes mye tid pa i skolen. Det bor ha en storre del i lcererutdanninga for det er sa

viktig. Det er sa viktig at man lcerer om det.»

Pa spersmal om hvordan de synes sosial kompetanse blir vektlagt i lereplanen, svarer en av
lererne at de ikke har sosial kompetanse som noe timeplanfestet arbeid utenom «klassemete,

men at de ligger mer innflettet i deres arbeid.

«Men noe timeplanfestet har vi vel egentlig ikke annet enn klassemater da, som er
timeplanfestet, hvor vi driver med dette med rollespill og hvor vi observerer situasjoner
i lopet av uka og sa tar vi de inn i klassematet da. Men noe timeplanfesta har vi ikke det,
for dette er gjennomsyret i vdart grunnarbeid liksom. Det er en del av var profesjon da,

tenker jegy.

Videre utrykker noen av lererne at hverdagen oppleves hektisk og at de ikke helt klarer & se for

seg hvordan man kan timeplanfeste arbeid med sosial kompetanse.

«Hverdagen er ganske hektisk.»
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«Men, de andre fagene foler jeg at det er ganske pakka med andre ting. Og er det klart
at ma du rydde opp i en konflikt sa har du plutselig spist halve norsktimen. Sa vi bruker

nok en god del tid pa det uten at det er timeplanfestet ja.»

«Ja. Men jeg skjonner ikke helt hvor vi skal ta det fra. A, det er sd hektisk i lopet av en
dag, ikke sant. Det er sd mye jeg skal ha inn. Jeg synes det er mye da og det er jo liksom
dtte timer norsk ikke sant, seks timer matte. Sd det er ganske mye som allerede er

timeplanfesta.. Sa bade ja og nei.»

Temaene generert i analysen gir en indikasjon pé at laererne opplever trygghet og hjelp til
folelseshindtering som viktige aspekter i elevenes utvikling av empati og selvkontroll. Lererne
opplever ogsa at de jobber systematisk med sosiale mél og rollespill. Alle lererne ser verdien i
a jobbe med elevenes sosiale kompetanse og psykiske helse, men beskriver noen utfordringer
knyttet til tidsrommet i skolen og ansvaret i lererrollen. Noen av lererne opplever det er
hensiktsmessig at sosial kompetanse og psykisk helse blir dratt frem av ledelsen. Temaene
presentert i dette kapittelet vil bli diskutert videre i kapittel 6, der resultantene blir diskutert i

lys av teori og tidligere forskning som en besvarelse pa forskningsspersmalene.
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Kapittel 6 Diskusjon

Her diskuteres resultatene presentert i kapittel 5, sammen med teori og tidligere forskning som
er presentert i kapittel 1, 2 og 3. Diskusjonen vil bli gjort som en besvarelse pa problemstillingen
«Hvordan opplever lcerere sitt arbeid med elevenes utvikling av empati og selvkontroll?» ved
a besvare hvert av forskningsspersmélene:

1. Hvordan omtaler lerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll?

2. Opplever lerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen?

3. Hvordan beskriver lerere deres forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske

helse?

6.1 Hvordan omtaler laerere sin rolle i elevenes utvikling av empati og

selvkontroll?

Resultatene viser at laererne opplever elevenes utvikling av empati og selvkontroll som viktig.
De ser videre sin rolle som lerer verdifull for elevenes utvikling av disse ferdighetene.
Opplevelse av verdien i arbeidet med empati og selvkontroll kan muligens vare hensiktsmessig
for at lerere skal bruke tid og ressurser i skolen pa & jobbe med disse aspektene. Larernes
opplevelse av ansvar og tidsrom vil bli diskutert videre i underkapittel 6.2 «Opplever lcerere at

de jobber systematisk med empati og selvkontroll i skolen?».

Larerne opplever serlig deres rolle for elevenes trygghet, og forstdelse og hindtering av
folelser, som viktige faktorer i elevens utvikling av empati og selvkontroll. Det blir lagt sarlig
vekt pé elevenes folelse av at noen ser dem, prover a forstd dem og at laereren kan vere en trygg
base for elevene (Ainsworth et al., 2015). Resultatene indikerer at leererne opplever at de er
tilknytningsperson som er opptatt av 4 se alle elevene, og mete dem pa folelsene deres. En trygg
tilknytning er en viktig faktor i elevenes utvikling av forstdelse og hindtering av felelser
(Eisenberg, 1997; Kerns et al., 2007; Siegler et al., 2020), og kan pd den maten fremme
selvkontroll og empati. Laereren kan vere en viktig voksenperson, som er sensitiv og responsiv
sammen med elevene (Howes & Ritchie, 1999; Siegler et al., 2020). Ved at lereren er sensitiv
og responsiv i samhandling med elevene kan de ogsa fungere som en rollemodell for elevene

(Bandura, 1986). Elevene kan dra nytte av laererens sensitivitet for sin opplevelse av trygghet
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og til hjelp med regulering av folelser, men ogsa i observasjon av lererens handlinger. Ved a
observere at lareren er sensitiv i mete med en selv og de andre elevene, kan de selv lere a
bruke disse strategiene (Panfile & Laible, 2012). Videre viser resultatene at flere av leererne ser
relasjonen med elevene som viktig for elevenes opplevelse av trygghet, samt deres utvikling av
ferdigheter knyttet til empati og selvkontroll. Noen av larerne opplever det er nyttig & vere
godt kjent med elevene for at de skal fole seg trygge, men ogsé for at de kan kjenne elevenes
reaksjonsmonstre og hva som kan trigge deres folelsesmessige reaksjoner. Det er
hensiktsmessig & ha en god relasjon til elevene i deres utvikling av empati og selvkontroll
(Drugli, 2012; Pianta & Sthulman, 2004). Hvis lereren har en god relasjon til elevene sine, kan
elevene se pa lereren som en rollemodell som de lerer av gjennom & observere deres
ferdigheter innenfor empati og selvkontroll. Resultatene gir videre en indikasjon pa at leererne
opplever at det er deres ansvar a skape en god relasjon til elevene. I lys av transaksjonsmodellen
kan dette veere hensiktsmessig for elevenes utvikling av sosial kompetanse (Sameroff, 2009).
En god relasjon kan veare positivt for elevenes utvikling (Drugli, 2012). Da kan det vare positivt
at leereren kjenner elevene godt og er bevisst pd egne reaksjoner i samspill med dem, slik at det
ikke blir en negativ transaksjon mellom lareren og eleven. Larernes opplevelse av ansvar i
relasjonsbyggingen viser at lererne i studien er bevisst sitt ansvar. Det er lereren som har
ansvaret i relasjon med elevene (Drugli, 2012). En av lereren opplever at det er viktig & vare
en trygg voksen som har en god relasjon med elevene, for & kunne korrigere dem. Elevene
trenger tilbakemeldinger pa atferd, og larerens korrigeringer kan sees som en ytre regulering
av folelser, tanker og atferd gjennom spréaket (Bandura, 1986, 1991b; Elliot & Gresham, 2002;
Keenan et al., 2016). I lys av induktiv disiplin kan det veere hensiktsmessig a korrigere elevene
(Hoffman, 2000; Keenan et al., 2016), der den voksne bruker spraket til & forklare og gi
tilbakemeldinger pa barnets handlinger. En av lererne i studien opplever ogsa at relasjonen er
viktig for 4 fa til gode samtaler og for & signalisere til eleven at de ensker dem alt godt. P4 den
méten kan laereren fungere som en trygg base (Ainsworth et al., 2015), som elevene har en god
relasjon til. Da kan lareren hjelpe elevene med & kontrollere og regulere folelser, tanker og
atferd gjennom tilbakemeldinger og samtaler (Bandura, 1986, 1991b). Dette kan fremme

elevenes utvikling av empati og selvkontroll.

I tillegg til & veere en trygg voksen som har en god relasjon til elevene, viser resultatene at alle
leererne legger vekt pa a skape et trygt miljo med god klasseledelse. En av larerne beskriver at
det 4 skape et godt milje i klassen handler om 4 bygge et samhold og & lere elevene & akseptere

hverandres ulikheter. Disse resultatene indikerer at flere av laererne opplever at de kan skape
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godt leringsmilje som kan fremme empati og selvkontroll hos elevene (Lindbick & Glavin,
2020). Dessuten vil deres forstdelse for hverandres ulikheter kunne avhenge av at elevene klarer
sette seg inn 1 andres tanker, folelser og handlinger. Dette krever god selvkontroll som gir
kapasitet til & lese sosiale koder og andres utrykk (Eisenberg, 2000). En av lererne opplever
ogsa at et godt klassemiljo handler om at elevene skal vaere trygge og at lereren har en toleranse
for at elevene kan prove seg frem. En toleranse for at elevene ikke er ferdig utviklet emosjonelt
og sosialt nir de kommer inn i skolen kan vere hensiktsmessig. Dette fordi leereren muligens
legger seg pa elevenes kognitive niva (Hoffman, 2000), og ikke forventer at elevene alltid skal
klare & forstd andres tanker, folelser og atferd, samt klare & handtere og regulere egne folelser i
stressbelastende situasjoner. En toleranse for at elevene kan feile ved bruk av sosiale og
emosjonelle ferdigheter, kan muligens fore til at lereren vil vere mer sensitive ovenfor deres
folelsesuttrykk (Sameroff, 2009). Lareren kan ha en sterre forstelse for at elevene trenger
hjelp til regulering og til handle prososialt. Et trygt milje som gir rom for utpreving kan ogsé
legge til rette for tilbakemeldinger fra lereren pa atferd (Bandura, 1886, 1997), og samtaler
rundt hendelser (Brandtzeg et al., 2016; Lindbéick & Glavin, 2020; Katz et al., 2012; Stocker
et al., 2007). Dette kan oke elevenes forstielse for andres perspektiv, samt konsekvenser av
egne handlinger (Hoffman, 2000). Videre la noen av lererne vekt pa klasseledelse og arbeidsro
1 lys av trygghetsaspektet, der laererne opplever at deres klasseledelse kan skape trygghet og et
godt leringsmilje. En av lererne papeker at god klasseledelse som legger til rette for mestring,
kan pavirke elevenes utvikling av selvkontroll og empati. En av laererne opplever ogsa at
nyutdannede larere ber ha mer kunnskap og ferdigheter i klasseledelse for de kommer ut i
lereryrket, da dette oppleves som en viktig praksis for elevenes utvikling. Klasseledelse med
struktur og rutiner kan skape trygghet for elevene (Lindbiack & Glavin, 2020), og kan veare
positivt i deres utvikling av empati og selvkontroll. Det er hensiktsmessig om lereren befinner
seg mellom en kontrollorientert og autonomiorientert leerer (Brandtzaeg et al., 2016; Lindback
& Glavin, 2020). Dette er en lerer som har tydelige rammer og regler, og samtidig gir
tilbakemeldinger og anerkjenner elevene. Resultatene indikerer her at leererne har et stort fokus
pa at elevene skal trives i klasserommet, at de skal fele seg som en del av gruppa og vare
tolerante ovenfor hverandre, samtidig som flere av lererne legger vekt pd klasseledelse med

struktur og arbeidsro.

Videre opplever lererne at deres hjelp til forstaelse og hindtering av folelser hos elevene, kan
utvikle deres empati og selvkontroll. Hjelp til regulering av felelser er en viktig faktor i barns

utvikling av empati og selvkontroll (Eisenberg et al., 1998; Sameroft, 2009; Siegler et al. 2020).
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Resultatene viser at hjelp til folelseshindtering oppleves som en viktig del av lererrollen. Noen
av lererne opplever at de kan hjelpe elevene med 4 forstd og gjenkjenne folelser, i utviklingen
av deres selvkontroll. En av lererne speiler elevenes folelser for & hjelpe dem a jobbe seg
gjennom ulike situasjoner. Dette viser at lereren er en sensitiv og responsiv voksen ovenfor
elevene (Brandtzeg et al., 2016; Cassidy, 1994; Feldman, 2012, 2015, 2017; Levy et al., 2019).
Det a snakke om folelser og hendelser er noe flere av laererne opplever som viktig for elevenes
utvikling av empati. I disse samtalene beskriver leererne at de snakker om hvordan elevene kan
gjenkjenne egne folelser, hvordan andre kan fele det i ulike hendelser og at andre kan ha
forskjellige folelser enn en selv. I lys av induktiv disiplin vil det vaere fremmende & snakke om
folelser og hendelser med elevene (Hoffman, 2000). Den voksne kan forklare barnet hvordan
andre kan fole det i ulike situasjoner, og spesielt om barnet har pafert et annet barn emosjonelt
ubehag. Det er da hensiktsmessig at lereren veileder og snakker med eleven om folelser og
hvordan ting kan oppleves fra et annet perspektiv. Dette kan fremme elevenes utvikling av
selvkontroll og empati fremfor bruk av straff, som kan fere til at elevene blir mer opptatt av a
ikke fa straff eller kjeft fra lereren, fremfor & sette seg inn i hvordan andre har det (Hoffman,
2000; Keenan et al., 2016). Videre opplever lererne at de kan gi elevene noen verktey for
mestre folelser. Dette blir serlig trukket frem 1 lys av utvikling av selvkontroll. Larerne
opplever at de mé hjelpe elevene med folelseshdndtering ved a anerkjenne deres folelser og
hjelpe dem 4 forstd folelsene sine, og pa den maten hjelpe dem med regulering. Det & anerkjenne
og prove 4 forstd elevenes folelser kan fortelle elevene at deres folelser er valide (Siegler et al.,
2020), og kan fremme deres emosjonsregulering og selvkontroll. Elevene trenger hjelp fra
leereren for & kunne lere seg hensiktsmessig mater & utrykke og regulere folelsene sine pé for a
kunne ha kapasitet til & sette seg inn i1 andres folelser, som igjen er viktig i utvikling av empati

(Eisenberg, 2000).

Resultatene indikerer at larerens opplevelser av sin rolle i elevenes utvikling av empati og
selvkontroll handler om deres evne og kapasitet til & vaere en trygg voksen som toner seg inn
pa elevene og deres opplevelser. I tillegg opplever flere at deres evne til & skape et godt og trygt
miljo, samt deres hjelp med folelseshandtering, kan fremme elevenes utvikling. Larerne
opplever altsd sin rolle i elevenes utvikling av empati og selvkontroll, som viktig og
betydningsfull, men uttrykker videre enkelte utfordringer. Noen av lererne erfarer at det er opp
til leereren selv hvor mye det blir jobbet med sosial kompetanse i skolen, og at det ligger mye

ansvar pa lereren. Dette vil bli diskutert videre i neste del av kapittelet (6.2).
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6.2 Opplever lerere at de jobber systematisk med empati og selvkontroll i

skolen?

Larerens opplevelser av deres systematiske arbeid med elevenes empati og selvkontroll, er
serlig knyttet til sosiale mél pa timeplanen og eving pa disse mélene gjennom bruk av rollespill.
Resultatene indikerer at alle leererne jobber med sosiale mél i skolen. To av lererne jobber pé
en skole som bruker tiltaksmodellen PALS, og har sosiale mal knyttet opp til dette programmet.
PALS bruker komponenter knyttet til flere aspekter innenfor sosial kompetanse og
forebyggende arbeid (Aasheim et al., 2018). Larerne som jobber pa en PALS-skole,
representerer av den grunn ikke hvordan lerere som ikke bruker programmet jobber
systematisk med sosial kompetanse. Likevel viser resultatene at de to andre leererne ogsé bruker
sosiale mél som er felles for skolen eller trinnet. Alle leererne legger til rette for eving pé de
sosiale malene ved hjelp av rollespill og samtaler med elevene. Larerne opplever at de jobber
systematisk med de sosiale mélene, som skal inkluderes i fagene. Noen av larerne beskriver at
de bruker rollespill for & gve pé ferdigheter 1 arbeid med elevenes utvikling av empati. Lererne
opplever at rollespill kan brukes systematisk for & leere elevene om folelser ved at elevene gar
inn 1 ulike roller eller at de tar utgangspunkt i ulike hendelser som har skjedd mellom elevene
pa skolen. Noen av lererne deltar ogsa selv i rollespillene, slik at elevene kan observere laereren.
Parallelt med rollespill gir enkelte av lererne tilbakemeldinger og snakker med elevene
underveis. I lys av sosial kognitiv teori vil det vaere hensiktsmessig for elevenes utvikling av
sosial kompetanse a delta og observere andre i rollespill (Bandura, 1986). Ved & bruke rollespill
kan elevene lzre ferdigheter knyttet til selvkontroll og empati gjennom observasjonslaring. A
bruke rollespill kan vaere en god mate & fa elevene til & ove pa ferdigheter i klasserommet (Elliot
& Gresham, 2002), og pa den maten gke sin forstielse for andres perspektiver. A sette elevene
inn 1 situasjoner ved hjelp av rollespill sammen med forklaringer og tilbakemeldinger fra
lereren, kan pd den maten fremme deres utvikling av empati (Bandura, 1986, 1997; Hoffman,
2000; Keenan et al., 2016). Ved a gi tilbakemeldinger til elevene under rollespill kan det gi
elevene informasjon pa egen atferd. I tillegg kan lererens deltakelse i rollespillene, sammen
med forklaringen pé egen atferd og egne folelser, gi elevene kunnskap om folelser og effektive
tankestrategier (Bandura, 1986; Keenan et al., 2016), som vil vere hensiktsmessig i deres

utvikling av empati og selvkontroll.
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Videre viser resultatene at lererne ser en klar sammenheng mellom faglig og sosial utvikling,
og resultatene indikerer at noen av larerne ensker & jobbe systematisk og timeplanfestet.
Likevel opplever de enkelte utfordringer i lys av tidsrommet i skolen og ansvaret i lererrollen.
Selv om sosial kompetanse har en plass i overordnet del 2.1 i lereplanen (Udir, 2020a),
opplever en av l®rerne at sosial kompetanse kan falle litt bort i lys av de faglige
kompetansemadlene. Skolen er lovpalagt &4 jobbe med sosial kompetanse (Oppleringsloven,
1998, §2-3), der sosial lering skal innlemmes i de andre fagene pd timeplanen, noe som kan
gjore at arbeid med sosial kompetanse hviler pa den enkelte lerer (Lindbick & Glavin, 2020).
Laererne 1 studien opplever at arbeid med sosial kompetanse, empati og selvkontroll er
verdifullt, men erfarer noen utfordringer i arbeidet. Noen av lererne mener at arbeid med sosial
kompetanse burde vert mer systematisk og timeplanfestet. Alle laererne forholder seg til sosiale
maél, men disse skal inkluderes i fagene pé skolen. Enkelte laerere opplever at sosial kompetanse
kan skli litt bort, da det ikke er et timeplanfestet fag. Likevel erfarer laererne at de jobber
systematisk gjennom de sosiale malene. De synes sosial kompetanse er viktig & jobbe med i
skolen og at det da automatisk vil innlemmes i skolehverdagen sammen med elevene. Noen av
lererne opplever at det er positivt at sosial kompetanse blir dratt frem av ledelsen, fordi det blir
fokusomrade pa skolen som bidrar til at leererne jobber mer systematisk med de sosiale malene
og bruk av rollespill. Resultatene viser at lererne gjor flere ting som er hensiktsmessig for
elevenes utvikling av empati og selvkontroll, som & skape trygghet for elevene og hjelpe dem
med folelseshdndtering. Likevel indikerer resultatene at noen av larerne opplever noe
usikkerhet rundt eget arbeid. Usikkerheten baserer seg pd at lererne utrykker at de ikke er
bevisst alt de gjor som kan vare positivt i elevens utvikling. Videre forteller en av lererne i
studien at lererne pa skolen jobber systematisk gjennom bevisstgjering rundt eget arbeid.
Denne bevisstgjeringen er noe de har fokus pa i medarbeidersamtaler, der leererne far mulighet
til 4 reflektere rundt egen praksis. A veare bevisst pa hvordan egen atferd kan pévirke elevens
utvikling, kan fremme elevens utvikling av empati og selvkontroll (Brandtzaeg et al., 2016).
Lareren kan fungere som en rollemodell for elevene (Bandura, 1986, 1991a), som elevene
observerer og lerer av. A bli bevisst pa egen atferd i samspill med elevene kan derfor veere
hensiktsmessig for elevenes utvikling (Drugli, 2012). Videre utrykker leererne at samarbeidet
med foreldrene er viktig for elevenes utvikling av empati og selvkontroll. De opplever ogsé at
foreldrene har en stor pavirkning i elevenes utvikling, og at det er viktig at elevene erfarer visst
samsvar mellom skole og hjem. En av lererne forteller at foreldrene far informasjon om de
sosiale malene de jobber med pa skolen, slik at de ogsa kan jobbe med det hjemme. I trdd med

Bronfenbrenners (1979) biogkologisk modell kan samarbeidet mellom skolen og hjemmet
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pavirke elevenes utvikling. Samsvaret mellom lererens og foreldrenes reaksjoner og atferd kan
pavirke elevenes utvikling av empati og selvkontroll (Bronfenbrenner, 1979; Drugli & Nordahl,

2016; Utdanningsdirektoratet, 2020a).

Videre indikerer resultatene at leererne erfarer noen utfordringer knyttet til tidsrommet i skolen.
Klassens time og KRLE er to skoletimer som flere av leererne i studien utnytter til & jobbe med
sosiale mal eller andre aspekter knyttet opp til sosial kompetanse. Noen av lererne opplever at
det er opp til hver enkelt lerer i hvor stor grad man skal ta sosial kompetanse inn i
skolehverdagen, og enkelte opplever at arbeidet hadde vert lettere & gjennomfere om det var
timeplanfestet. Resultatene indikerer likevel at noen av lererne erfarer at de bruker mye tid pa
a jobbe med elevenes sosiale kompetanse, og at hverdagen oppleves hektisk. Selv om noen av
lererne utrykker at sosial kompetanse burde vart mer timeplanfestet, opplever andre at det er
vanskelig for & se hvor denne tiden skal tas fra, da det allerede er mye som er timeplanfestet.
Dette kan indikere at noen av laererne opplever at det allerede timeplanfestede arbeidet som
nok, men at dette ogsd kan fore til at sosial kompetanse far en mer implisitt plass pa skolen
(Lindbéck & Glavin, 2020), og at det kan bidra til forskjeller i hvor stor plass sosial kompetanse
fér i skolehverdagen til elevene. Noen av lererne opplever ogsa at skolen har et stort ansvar for
elevenes oppdragelse. I lys av den biogkologisk modellen vil lereren vaere en signifikant
voksen 1 elevens liv (Bronfenbrenner, 1979), og lererne ser verdien av arbeidet med sosial
kompetanse i skolen. Likevel synes noen av lererne at det blir lagt mye ansvar pé lererne, som

ser ut til & oppleves noe belastende i en hektisk skolehverdag.

Larerne opplever at de jobber systematisk med empati og selvkontroll ved & bruke sosiale mal
og rollespill. Likevel erfarer noen av lererne at det er utfordrende & innlemme sosial
kompetanse inn i andre fag, og at det hviler mye ansvar pa lereren. Samtidig opplever noen av
lererne at mye i skolen allerede er timeplanfestet, og synes det er vanskelig 4 se hvordan man
kan timeplanfeste sosial kompetanse i en hektisk hverdag. Noen av lererne opplever at det er
positivt at sosial kompetanse er et fokusomrade pa skolen og at det blir dratt frem av ledelsen

pa skolen.
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6.3 Hvordan beskriver lerere deres forebyggende rolle i forbindelse med

elevenes psykiske helse?

Flere av leererne opplever sin forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske helse som
viktig og verdifullt. Resultatene indikerer at lererne ser en sammenheng mellom arbeid med
sosial kompetanse og psykisk helse. Samtlige av lererne ser arbeid med sosiale mal, hjelp til
folelseshindtering og arbeid med elevenes selvkontroll og empati, som forebyggende. Empati
og selvkontroll kan gi elevene en evne til & handtere stressbelastninger og hverdagslivets
utfordringer (Daly et al., 2014). Arbeid med disse ferdighetene kan pa den méten vare
forebyggende, da elevene utvikler en evne til & forstd og regulere egne folelser, tanker og

handlinger, samt forstd andres folelses- og atferdsutrykk (Haugan, 2017).

Noen av lererne opplever at de jobber forebyggende i forbindelse med elevenes psykiske helse
ved & hjelpe dem med folelseshdndtering. En av lererne legger vekt péd at det & snakke om
folelser og psykisk helse med elevene kan vare forebyggende, og at det kan gjore det lettere
for dem & snakke om disse temaene senere i livet. A hjelpe elevene med regulering og
héndtering av folelser gjennom spraket kan fremme deres utvikling av selvkontroll og empati,
og samtidig vere forebyggende mot psykiske helseplager (Brophy-Herb et al., 2011; Katz elt
al., 2012; Stocker et al., 2007). En av laererne opplever ogsé at de jobber forebyggende ved a la
elevene bli kjent med egne folelser, og lzere seg at livet har bade oppturer og nedturer. A snakke
med elevene, slik at de lerer hvordan folelser kjennes ut hos seg selv og hvordan de kan sees
hos andre, kan gjere dem bedre rustet til & mestre stressbelastende situasjoner (Bandura, 1986;
Keenan et al., 2016; Siegler et al., 2020). Videre legger en av lererne vekt pa at de ma gi elevene
noen strategier for 4 regulere folelser, slik at de kan héndtere nedturer i livet. Alle elevene vil
mete pd situasjoner i livet som kan vere stressbelastende og emosjonelt utfordrerne. Det & klare
a handtere folelsene sine vil vere hensiktsmessig for & oppleve en viss kontroll over sine
emosjoner og sine egne atferdsutrykk (Luebbe et al., 2011; Uthus, 2017). I tillegg til & hjelpe
elevene med 4 regulere tanker, folelser og atferd, legger en av lererne vekt pa & hjelpe dem med
a tenke positivt. Positive emosjoner kan sees i sammenheng med god selvkontroll (Daly et al.,
2014). Selvkontroll er relatert til brattere nedgang i stresshormonet kortisol, som slippes ut som
en reaksjon ved blant annet psykososiale stressorer (Daly et al., 2011; Danese & McEwewn,
2012). Sammenhengen mellom god selvkontroll og positive emosjoner kan vare en av

grunnene til nedgangen i kortisol. Voksne rundt barnet som viser og fremmer positive
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emosjoner kan pa den maten bidra i utvikling av elevenes selvkontroll (Feldman, 2015;
Feldman, 2017; Tetzchner, 2012), som igjen er positivt utvikling av empati. A jobbe med
utvikling av selvkontroll og empati i skolen kan bygge en motstandskraft mot psykiske vansker
hos elevene. Videre nevner noen av larerne at samarbeidet med hjemmet som viktig i det
forebyggende arbeidet. I lys av biogkologisk modell (Bronfenbrenner, 1979) er relasjonen
mellom skole og hjem et mesosystem som kan pévirke elevenes utvikling. Et positivt skole-
hjem samarbeid kan bidra til like reaksjoner og forventinger til elevenes tanker, folelser og
atferd bade hjemme og pa skolen. Dette kan bidra til at eleven blir mett pd mer hensiktsmessige
méter, som kan vare positivt i deres utvikling av empati og selvkontroll (Drugli & Nordahl,

2016). Dette kan gi elevene kompetanse til 4 handtere stressbelastende situasjoner.

Videre opplever noen av lererne at de bruker mye tid pd & gjore elevene trygge, ove pa sosial
kompetanse og hjelpe elevene med folelseshiandtering. En av laererne understreker at det kan
vaere forebyggende i forbindelse med elevenes psykiske helse & bruke mye tid pé & jobbe med
disse aspektene i skolen. I lys av oppleringsloven (1998, §2-3, §9A-2, §9A-3) og overordnet
del 2.5.1 1 lereplanen (Udir, 2020a), skal skolen jobbe med utvikling av kompetanse som kan
bidra til god psykisk helse hos elevene. A jobbe med elevenes utvikling av empati og
selvkontroll, kan gi elevene bedre forutsetninger for 4 hdndtere emosjonelle utfordringer, og pa
den méten vere forebyggende (Haugan, 2017). Selv om laererne ser verdien i forebyggende
arbeid, samt at skolen skal gi elevene kompetanse som bidrar til en god psykisk helse, erfarer
de noen utfordringer. En av lererne opplever blant annet at arbeid med sosial kompetanse og
psykisk helse burde vert en storre del av lererutdanningen. Selv om opplaringsloven (1998,
§2-3, §9A-2, §9A-3) og overordnet del 1 laereplanen (Udir, 2020a) har et fokus pa at skolen skal
jobbe med elevens sosiale kompetanse, forutsetter det at leererne har kunnskap og kompetanse
til & jobbe om disse aspektene. Videre indikerer resultatene at en av laererne opplever at det er
positivt om forebyggende arbeid blir dratt frem av ledelsen pé skolen. Ved at psykisk helse er
et fokusomrade pé skolen opplever enkelte av lererne at det blir naturlig & jobbe med det og fa

det flettet inn 1 skolehverdagen.

Resultatene indikerer at leererne legger vekt pad noen av de samme aspektene 1 forebyggende
arbeid, som ved arbeid med empati og selvkontroll. Empati og selvkontroll er ferdigheter som
kan hjelpe elevene til & handtere utfordringer de meter pa (Daly et al., 2014; Haugan, 2017).
Nér elevene far hjelp av lereren til & regulere tanker, folelser og atferd, kan det fremme deres

utvikling av selvkontroll. Ved & jobbe med elevenes utvikling av selvkontroll vil man i tillegg
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bygge under elevenes kapasitet til & sette seg inn i andres felelser og evne til 4 lese sosiale
situasjoner. A jobbe med elevenes regulering av folelser er altsé ikke bare hensiktsmessig for
elevenes empati og selvkontroll, men kan ogsa vere forebyggende i forbindelse med elevenes

psykiske helseplager.

6.4 Studiens implikasjoner

Skolen kan vere viktig arena for barns utvikling av sosial kompetanse, som empati og
selvkontroll (Bronfenbrenner, 1979; Drugli, 2012). Funnene i denne oppgaven bidrar med
nyttig kunnskap om lererens opplevde praksis. Studien viser at laererne opplever sosial
kompetanse og psykisk helse som viktige og betydningsfulle faktorer i en skolekontekst.
Dessuten gir studien et innblikk i flere sider av lerernes praksis, der flere aspekter er i trdd med
hva teori og tidligere forskning forteller oss om miljebetingelser som fremmer utvikling av
empati og selvkontroll. Studien gir ogsa innsikt i enkelte av leererens opplevde utfordringer i
dette arbeidet. Noen av laererne opplever at skolen har et stort ansvar i elevens utvikling og
oppdragelse. Videre indikerer resultatene at noen opplever skolehverdagen hektisk og synes at
det allerede er mye som er timeplanfestet i skolen. Likevel erfarer noen at arbeidet med sosial
kompetanse da blir opp til hver enkelt lerer. Enkelte av l&ererne opplever det positivt at sosial
kompetanse og psykisk helse blir dratt frem av ledelsen pa skolen. Dette oppleves a bidra til
mer systematisk arbeid med sosial kompetanse og psykisk helse. Studien gir innsikt i leerernes
opplevelse av egen praksis, og gir nyttig kunnskap om hvor viktig ledelsen kan oppleves for
lererne. 1 eventuelle fremtidig studier kan det vare hensiktsmessig & underseke laererens
praksis og handlingsrom gjennom observasjonsstudier. Det kan ogsé vaere hensiktsmessig a
bruke kvantitativ data med et storre utvalg, i fremtidige studier pa temaet. Dette kan bidra med
nyttig kunnskap om lereres arbeid med elevenes utvikling av empati og selvkontroll fra et mer
objektivt synspunkt. A jobbe med elevenes sosiale kompetanse, som empati og selvkontroll kan
vaere forebyggende for elevenes psykiske helse (Haugan, 2017). P4 den maten vil arbeid med

disse ferdighetene i1 en skolekontekst kunne veere bade av personlig og samfunnsmessig gevinst.

72



6.5 Studiens begrensinger

Videre har studien noen begrensinger. Resultatene belyser ikke lerernes praksis, men deres
opplevde praksis. En begrensing er altsa at funnene i studien ikke representerer hvordan lererne
faktisk jobber med elevenes sosiale kompetanse, som empati og selvkontroll, men gir
informasjon om larerens opplevelser og tanker om eget arbeid. Videre har studien begrensinger
knyttet til subjektivitet. Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) som metode er preget av
forskerens subjektivitet. Dette kan sees som en ressurs i kunnskapsproduksjonen, men gir ogsa
noen begrensinger for studiens objektivitet. Resultatene springer ut fra en analyse gjort med
subjektive tanker, holdninger og fagkunnskaper, som kan ha pavirket resultatene i studien. En
tredje begrensing ved studien er generalisering av resultatene. Studien er basert pé et lite utvalg
og resultatene kan av den grunn ikke generaliseres til andre kontekster. To av lererne i studien
brukte ogsa et tiltaksprogram pa skolen (PALS) (Aasheim et al., 2018), som baserer seg pé flere
aspekter i utvikling av sosial kompetanse. Dette kan ha medfert noen begrensinger ved studien,
da deres systematiske arbeid ikke nedvendigvis representerer skoler og leerere som ikke bruker

dette tiltaksprogrammet.
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Kapittel 7 Konklusjon

Arbeid med sosial kompetanse i1 skolen kan fremme en god psykisk helse hos elevene (Haugan,
2017; Luebbe, 2011). Empati og selvkontroll er viktige ferdigheter som en del av sosial
kompetanse (Gresham & Elliot, 1990), og ser ut til & omhandle det mer emosjonelle aspektet i
kompetansebegrepet. God selvkontroll handler i stor grad om & kunne regulere tanker, folelser
og atferd. Dette gir blant annet mulighet og kapasitet til & sette seg inn andres perspektiver og
fremmer evnen til & lese sosiale situasjoner (Siegler et al., 2020; Tangney et al., 2004).
Selvkontroll kan pd den maten sees i sammenheng med barnets evne til 4 fole empati (Keenan
etal., 2016). God selvkontroll og forstéelse for andres perspektiver og utrykk kan gjere elevene
rustet til & mote pa stressbelastende utfordringer og situasjoner (Haugan, 2017). A jobbe med
empati og selvkontroll i skolen kan vere av bade personlig og samfunnsmessig gevinst, og
skolen kan vare en forebyggingsarena. Miljeets betydning i utvikling av empati og selvkontroll
kan knyttes opp til faktorer som trygg tilknytning (Ainsworth et al., 2015; Brandtzeg et al.,
2016) med responsive voksne (Cassidy, 1994; Feldman, 2012; Sameroff, 2009; Siegler et al.,
2020). Videre vil det vaere positivt med voksne som er gode rollemodeller (Bandura, 1986,
1991b 1997; Drugli, 2012; Lindbédck og Glavin, 2020) og som hjelper barnet med regulering
og forstdelse av tanker, folelser og atferd (Hoffmann, 2000; Keenan et al., 2016). I
skolekontekst vil det i tillegg vaere hensiktsmessig at leereren har en god relasjon med elevene
(Pianta og Stuhlman, 2004; Drugli, 2012) og et godt samarbeid med hjemmet (Bronfenbrenner,
1979; Drugli & Nordahl, 2016), samt god klasseromsledelse som kan fremme trygghet og
utvikling (Drugli, 2012; Lindback & Glavin, 2020). Skolen kan ha en stor betydning for elevens

utvikling av empati og selvkontroll.

Det overordnede formalet og temaet som har blitt redegjort og diskutert er miljoets betydning i
barns utvikling av empati og selvkontroll knyttet opp til skolekontekst. I denne oppgaven har
jeg provd & besvare problemstillingen: «Hvordan opplever lcerere sitt arbeid med elevenes
utvikling av empati og selvkontroll?», med tre forskningsspersmal. 1. «Hvordan omtaler laerere
sin rolle 1 elevenes utvikling av empati og selvkontroll?» 2. «Opplever lerere at de jobber
systematisk med empati og selvkontroll i skolen?» 3. «Hvordan beskriver laerere deres
forebyggende rolle i forbindelse med elevenes psykiske helse?». Grunnlaget for diskusjon rundt
forskningsspersmélene er basert pa hva teori og tidligere forskning sier om miljeets betydning

for barns utvikling av empati og selvkontroll, opp mot kvalitativ data fra intervjuer med fire
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leerere. Resultatene viser at alle lererne i1 studien opplever arbeidet med elevenes sosiale
kompetanse og psykiske helse som viktig. Laererne beskriver at de jobber med
trygghetsaspektet gjennom & se alle elevene, bygge relasjon med dem og lage et trygt
klassemiljg med god klasseledelse. Videre legger laererne vekt pd deres hjelp i elevenes
folelseshindtering gjennom & snakke om folelser, & gi elevene noen verktoy for & mestre
folelsene og la elevene ove pa ferdigheter knyttet til selvkontroll og empati. Resultatene
indikerer dessuten at arbeidet med sosial kompetanse oppleves som forebyggende i forbindelse
med elevens psykiske helse. Flere av leererne beskriver at de jobber med utvikling av empati og
selvkontroll for at elevene skal klare handtere utfordringer de meter pd. Likevel opplever
lererne noen utfordringer knyttet til ansvarsfolelse og tidsrommet i skolen. Noen av lererne
opplever at sosial kompetanse kan falle litt bort 1 lys av det faglige og skulle onske at sosial
kompetanse var mer timeplanfestet. I lys av laerernes ansvarsfolelse opplever noen at skolen
har et stort ansvar i elevenes oppdragelse. Videre opplever noen at skolehverdagen er hektisk
og at mer timeplanfestet arbeid kan vare utfordrerne knyttet til tidsrommet. Noen av lereren i
studien trekker frem viktigheten av ledelsen i sosialt arbeid og opplever det som positivt for
deres larerpraksis og systematiske arbeid at ledelsen pa skolen setter sosial kompetanse og
psykisk helse pd agendaen. Empati og selvkontroll kan vaere viktige ferdigheter & jobbe med 1
et forebyggende arbeid (Haugan, 2017; Luebbe, 2011). Likevel kan det se ut til at sosial
kompetanse og psykisk helse har en implisitt plass pa lereplanen (Udir, 2020a). Resultatene
viser at laererne har en positiv holdning til arbeid med empati og selvkontroll og ser ut til 4 gjore
flere ting som kan vere hensiktsmessig for elevenes utvikling, som trygghet og hjelp til
folelseshdndtering. Likevel opplever noen av larerne utfordringer knyttet til ansvaret i
lererrollen og tidsrommet i skolen. Skoleledelsen og timeplanfesting kan muligens virke
positivt i arbeidet med empati og selvkontroll, samt for lerernes opplevelse av at sosial
kompetanse og psykisk helse far en eksplisitt og tydelig plass i skolen. Utvalget i oppgaven
representerer kun en liten andel lerere, men kan gi et nyttig bidrag til forskningsfeltet og praksis

ved a belyse lereres opplevelser rundt arbeid med elevenes utvikling av empati og selvkontroll.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Faktaspersmal
1. Alder?
. Utdanningsbakgrunn?

2
3. Hvor lenge har du jobbet som lerer? Annen relevant arbeidserfaring?
4. Hvilket trinn underviser du?

5

. Hvilke fag underviser du i?

Nokkelsporsmal
Sosial kompetanse
6. Hva legger du mest vekt pd i lopet av en typisk skoledag?
7. Hvilke omréder er viktig for deg a legge vekt pa i elevenes utvikling, i lopet av et

skolear?

I overordnet del 2.1 i lereplanen stér det at skolen skal stotte og bidra til elevenes sosiale
leering og utvikling gjennom arbeid med fagene og i skolehverdagen for ovrig.

8. Hva legger du i begrepet sosial kompetanse?

9. Hvordan synes du sosial kompetanse/sosial lering blir vektlagt leereplanen?

10. Har dere noen felles mal eller tiltak pé skolen for & jobbe med utvikling av elevenes

sosiale kompetanse?
11. Har dere noen ukentlig eller manedlige sosiale mél pd timeplanen?
12. Jobber du eller skolen systematisk med utvikling av elevenes sosiale kompetanse?

- Hyvis ja, pd hvilken mate?

Empati
I overordnet del 2.1 i laereplanen star det; 4 kunne sette seg inn i hva andre tenker, foler og
erfarer, er grunnlaget for empati og vennskap mellom elevene.

13. Hvordan tenker du elevene utvikler empati?

14. Er det noe du gjor som lerer, som bidrar til utvikling av empati hos elevene dine?

- Hyvis ja, pd hvilken mate?
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15. Er det noe timeplanfestet eller systematisk i skolen, som kan vaere med pa & utvikle
elevenes empati?
- Hyvis ja, pd hvilken mate?

- Huvis nei, tenker du at det burde vaert det? Hvorfor og pa hvilken méte?

Selvkontroll
Selvkontroll handler bl.a. om d tilpasse seg felleskapet og ta hensyn til andre. La elevene bli
kjent med og forstd egne og andres folelser. Da er det lettere d forsta og regulere hvilket
utrykk egne folelser bor ha, og d forstd andres handlinger og reaksjoner.
16. Hvordan tenker du elevene utvikler selvkontroll?
17. Er det noe du gjer som larer, som bidrar til utvikling av selvkontroll hos elevene dine?
- Hyvis ja, pd hvilken mate?
18. Er det noe timeplanfestet eller systematisk i skolen, som kan vaere med pa & utvikle
elevenes selvkontroll?
- Hyvis ja, pd hvilken mate?

- Huvis nei, tenker du at det burde vaert det? Hvorfor og pa hvilken méte?

A jobbe med empati og selvkontroll som et forbyggende tiltak for barns psykiske helse
19. Synes du det er behov for & fokusere pa elevenes utvikling av sosial kompetanse, som
utvikling av empati og selvkontroll i skolen?

- Hvorfor/hvorfor ikke?

Psykisk helse har kommet inn i den norske skoledebatten og har en plass i den overordnede
delen 2.5.1 i lereplanen; Folkehelse og livsmestring, som blant annet skal gi elevene
kompetanse som fremmer god psykisk helse.
20. Har dere noen overordnede mél eller tiltak i skolen, som kan vere forebyggende i
forhold til elevenes psykiske helse?
21. Er det noe du gjer som lerer, som du tror kan vaere forebyggende i forhold til elevenes

psykiske helse?

22. Er det noe mer du vil tilfoye eller oppklare?
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Sosial kompetanse i skolen; Utvikling av empati og
selvkontroll»?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
hvordan larere jobber med utvikling av elevenes sosiale kompetanse i skolen, med fokus pa
utvikling av elevenes empati og selvkontroll. I dette skrivet gir vi deg informasjon om maélene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

I overordnet del 2.1 i leereplanen stér det at skolen skal stotte og bidra til elevenes sosiale
leering og utvikling gjennom arbeid med fagene og i skolehverdagen for ovrig. Formalet i
oppgaven vil vare 4 se pa hvordan lerere jobber med elevenes utvikling av sosial kompetanse
1 skolen, med fokus pé utvikling av empati og selvkontroll. Jeg ensker ogsa & fa et inntrykk av
hvordan lerere jobber forebyggende i forhold til elevenes psykiske helse. Tema for oppgaven
er «Hvordan jobber leerere i grunnskolen med utvikling av elevenes sosiale kompetanse, som
empati og selvkontroll?». Informasjon som samles i forbindelse med dette prosjektet vil bli
inkludert i min masteroppgave innen retningen pedagogisk-psykologisk rddgivning ved
Universitetet 1 Oslo. Oppgaven vil vare pa mellom 23000 og 30000 ord.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk ved universitet i Oslo, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Jeg kontakter deg fordi jeg ensker & komme i kontakt med 3-4 kontaktlerere, som arbeider pa
sméskoletrinnet 1 grunnskolen, og har relevant utdanningsbakgrunn (leererutdanning,
pedagogikk, spesialpedagogikk etc.).

Hva innebzrer det for deg a delta?

Jeg vil gjennomfoere en empirisk studie, ved & hente informasjon og data gjennom et
semistrukturert intervju. Det innsamlede datamaterialet vil bli analysert gjennom tematisk
analyse, og deretter knyttet opp til teori og forskning. Tematisk analyse er en metode for &
identifisere, analysere og rapportere monstre og tema i data.

e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du lar deg intervjue i ca. 45
minutter. Intervjuet inneholder spersmal om dine tanker rundt sosial kompetanse i
skolen og hvordan du jobber med elevenes utvikling av empati og selvkontroll. Dine
svar 1 intervjuet vil bli tatt opp med et lydopptak, lagres elektronisk og vil bli
anonymisert.
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Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Deter jeg, Thea Svartrud Aaby, som skriver masteroppgaven og min veileder Ratib
Lekhal, forsteamanuensis ved IPED, som vil ha tilgang til opplysningene du gir.

e Prosjektet vil sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysningene.
Dataen som samles inn vil folge retningslinjene til GDPR, og lagres pa et forsvarlig
sted.

e Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i oppgaven. Anonymiserte sitater vil brukes for
a underbygge funn i studien. Hvilken skole intervjuene er hentet fra, vil ikke bli nevnt
1 studien.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er august 2021. Personopplysninger og eventuelle opptak slettes etter prosjektslutt. I
lydopptakene vil det ikke bli nevnt omrade i landet, skole eller navn.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en
kopi av opplysningene,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for pedagogikk ved Universitet i Oslo har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
¢ Institutt for pedagogikk ved Universitet i Oslo ved Ratib Lekhal
(ratib.lekhal@iped.uio.no) eller Thea Svartrud Aaby (theasaab@student.uv.uio.no)
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e Vart personvernombud: Det utdanningsvitenskapelig fakultet
(personvernkontakt(@uv.uio.no)

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen Thea Svartrud Aaby

Prosjektansvarlig,; Ratib Lekhal Student,; Thea Svartrud Aaby
Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Oslo
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Sosial kompetanse i skolen; Utvikling av
empati og selvkontroll, og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

A delta i prosjektet og la meg intervjue.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. august
2021

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Sosial kompetanse i skolen; Utvikling av empati og selvkontroll
Referansenummer

349764

Registrert

03.12.2020 av Thea Svartrud Aaby - theasaab@uio.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet 1 Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Ratib Lekhal |, ratib lekhal @iped.uio.no, tif: 22855528

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Thea Svartrud Aaby , theasaab@student.uv.uio.no, tif: 41495013
Prosjektperiode

07.12.2020 - 31.08 2021

Status

04.12.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

04.12.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare 1 samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres 1 trid med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet
med vedlegg den 04.12 20. Behandlingen kan starte.
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DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjgres ved a
trykke pd “Del prosjekt™ 1 meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemact. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pé svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.08.21.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering
cr at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed viere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Vi minner om at leerere har taushetsplikt, og det er viktig at intervjuene gjennomferes slik at det ikke
samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller avslgre taushetsbelagt informasjon. Vi
anbefaler at du er spesiclt oppmerksom pa at ikke bare navn, men ogsd identifiserende
bakgrunnsopplysninger mé utelates, som for cksempel alder, kj¢nn, navn pa skole, diagnoser og
cventuelle spesielle hendelser. Vi forutsetter ogsa at dere er forsiktig ved a bruke cksempler under
intervjuene. Du og lareren har et felles ansvar for det ikke kommer frem taushetsbelagte opplysninger
under intervjuet. Vi anbefaler at du minner lereren om taushetsplikten fer intervjuet starter.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formaél, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
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NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en mined.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om niktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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