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Utvikling av relasjons-

0g kommunikasjons-
kompetanse I undervisning
av sosionomstudenter

Artikkelen tar utgangspunkt i en undersgkelse av studenters og leereres erfaringer med
undervisning i ferdighetstrening ved sosionomutdanningen, Hagskolen i Oslo og Akershus
(HiOA). Relasjons- og kommunikasjonskompetanse en sentral del av sosionomens
kunnskapsgrunnlag og utgjer en viktig del av undervisningen for sosionomstudenter. Grunnlaget
for studien er et fokusgruppeintervju med studenter etter endt trening i emnet «profesjonell
samhandling» og et fokusgruppeintervju med deres gvingslarere. Hensikten med intervjuene
var a fa kunnskap om hva studentene og deres lerere mener bidrar til lering innen dette

temaet. Studien viser at studentenes leringsprosesser har sammenheng med gvingslarernes
kompetanse i sosialt arbeid og at hagskolen har stort potensiale for integrasjon av teori og
praksis pa dette feltet.
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osialt arbeid retter seg mot mennesker

som befinner seg i sarbare og margina-

liserte posisjoner i samfunnet. Som sosi-

onom jobber man med mennesker i ulike

livsfaser, og med ulike sosiale problemer.
Det kan veaere ulike mater & forsta disse probleme-
ne pa. Uansett vil studentene erfare nar de er ferdig
utdannede sosionomer, at samhandling er en av de
viktigste aktivitetene i sosialt arbeid, enten man job-
beriNav eller pa et familievernkontor.

For & bli en kompetent sosialarbeider kreves en
integrert forstaelse av kunnskapsgrunnlaget i sosi-
alt arbeid, ferdigheter og holdninger. Kompetansebe-
grepet berarer spenningsfeltet mellom teori og prak-
sis fordi kompetanse innebaerer integrering av disse
(Kleppe, 2015).

Grunnlagsdokumentet til Fellesorganisasjonen
(FO), somorganiserer barnevernspedagoger, sosiono-
mer og vernepleiere (FO, 2015) legger vekt pa forhol-
det mellom yrkesutgver og klient. Maten yrkesutgve-
re mgter enkeltmennesker, kolleger og grupper pa, er
avgjerende for hvordan tjenester og hjelp Dblir utfert
og forstatt. Den profesjonelle ma ha et bevisst forhold
til egen vaeremate, sine motiver og verdier, og hvor-
dan disse pavirker dem man mgter.

Mgtet mellom yrkesutgver og klient utgjer en sen-
tral del av undervisningen pad bachelorstudiet i sosialt
arbeid ved Hagskolen i Oslo og Akershus (HIOA). | fal-
ge programplanen for emnet «profesjonell samhand-
ling» skal studentene lzere seg grunnleggende samta-
leferdigheter med enkeltpersoner og familier, og de
skal kunne bista i kompliserte og sammensatte pro-
blemer pa individ- og gruppeniva (Programplan, 2015-
2016).

I en undersgkelse fra 2007 (Aas) fortalte nyutdan-
nede sosionomstudenter som hadde deltatt i profe-
sjonell samhandling, at de som resultat av undervis-
ningen hadde tilegnet seg kunnskaper og ferdigheteri
det Aas kaller profesjonell relasjonskompetanse. Det-
te eren kompetanse som handler om a forstd og sam-
handle med mennesker vi mgter i yrkessammenheng
pad en god og hensiktsmessig mate, og som det forut-
settes atvi starirelasjon til og deltari dialog med.
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Det er viktig at utdanningen er bevisst sitt ansvar
for & ha kunnskaper om hva praksisfeltet til enhver
tid trenger av kompetanse (Johansson, 2014). Samti-
dig har vi i utdanningsfeltet et ansvar for & utdanne
sosialarbeidere som kan navigere og handle i et fag-
felt som utsettes for press fra mange kanter. Rgy-
sums studie viser at sosialarbeiderne i Nav arbeider
forenklet og standardisert med klienter som opps@-
ker hjelp med komplekse problemer. Sosialt arbeid
pdvirkes av administrative og gkonomiske krav, og
sosialarbeidere far i liten grad brukt sin sosialfaglige
kompetanse (Rgysum, 2012).

Interne evalueringer fra 2005 og frem til i dag viser
at undervisningen i profesjonell samhandling erfares
som lzererik og krevende av studentene. Vi vet der-
for at emnet profesjonell samhandling vurderes som
nyttig i forhold til utvikling av relasjons- og kommu-
nikasjonsferdigheter. Det vi ikke vet like mye om, er
hva som er virkningsfullt. Med dette som utgangs-
punktgnsket viafa kunnskaperom hva som bidrar til
leering av relasjons- og kommunikasjonskompetan-
se. Denne artikkelen vil diskutere funn fra to fokus-
gruppeintervjuer, et med sosionomstudenter og et
med deres gvingslaerere, der lering av ferdigheter
var et sentralt tema.

Undervisning i relasjons- og kommunikasjons-
ferdigheter

| det folgende avsnittet vil vi kort beskrive hvordan
undervisningen i profesjonell samhandling organi-
seres og gjennomfgres. Laeringsarenaen for under-
visningen er Hagskolen i Oslo og Akershus hvor stu-
dentene befinner seg i kull med opptil 140 studenter.
I grupper med maksimalt 1o deltakere skal studente-
ne trene pa relasjons- og kommunikasjonsferdighe-
ter, samtidig som de trenes i a reflektere over kon-
tekstuelle og teoretiske forhold ved selve hjelpere-
lasjonen. Det kan veare trening i & mate redsel, sin-
ne og frustrasjon eller & stimulere til & ta imot og gi
tilbakemeldinger til andre mennesker. @vingslaerer-
ne har en sentral rolle i & lede og gjennomfere det-
te, og det kreves lzerere som har integrert sosialfag-
lig kompetanse.

Studentene far trening gjennom rollespill, som
sosionomer, klienter og som deltakere i reflekteren-
de grupper. Utgangspunktet for gvingen er hendel-
ser studentene selv har erfarti livet, og i klientrollen
oppsaker de en «sosionom» for & snakke om hendel-
sen. | tillegg brukes oppdiktede «cases» nar hensik-
ten er d samtale med familier eller barn. Var erfaring
er at bruk av egne hendelser fungerer best. Egener-
farte hendelser bidrar til at studentene far oppleve
hvordan det kan fgles d vaere klient og det minimerer
konsekvensene av «spilling/simulering» og «roller».
Vi mener at egenerfarte hendelser bidrar til et stor-
re engasjement, autentisitet og naerveer, bade for
den som gver seg som sosionom og for den som er
klient. Ved hjelp av selverfarte hendelser deler stu-
dentene erfaringer fra sine liv. Dette er kjernen i kli-
entrollen, og studentene far pa denne maten kjen-
ne pa og reflektere over den rollen. @vingslaererens
oppgave vil hervaere d regulere hvilke hendelser som
passer for gvingen.

Samtalene mellom sosionom og klient blir filmet,
og studentene far badde se og hgre seg selv som sosi-
onomer/klienter. Filmingen brukes som grunnlag for
refleksjon for studentene som utgjer reflekterende
grupper. @vingslaerere gir systematisk tilbakemel-
ding etter hver gvingssekvens som er filmet. De av
studentene som deltar i den reflekterende gruppen,
har fokus pa hva sosionomen gjar og sier, og gver pa
dintegrere teoriisine observasjoner og refleksjoner.

Parallelt med dagene hvor det gruppevis gves pa
d veere bade sosionom og klient, tilbys studente-
ne forelesninger. Hensikten er a integrere trening i
relasjons- og kommunikasjonsferdigheter med teo-
ri i sosialt arbeid og andre fagfelt, slik at studente-
ne skal kunne erfare hvordan teori og praksis for-
stas i en sammenheng, ikke som to atskilte starrel-
ser (Levin, 2004). Dette gjgres for eksempel ved a til-
by en forelesning om kommunikasjon med barn den
ene dagen, og gve pd samtaler med barn dagen etter
nar gruppene mgtes til ferdighetstrening.

Studentene gver seg over lengre tid i gruppe, i
roller som sosionomer og som klienter. Studentene
blir bedt om & fagre logg etter endt treningsekt for

a registrere hvilke egne reaksjoner de er blitt opp-
merksomme pa, og hva de har laert og undret seg
overilgpetav treningsdagen. Mot slutten av semes-
tret skal studentene pa bakgrunn av loggferingen
skrive en oppgave om sin egen profesjonelle utvik-
ling.

Knowing what and knowing how

Profesjonell kompetanse innebarer bade et kunn-
skapsaspekt (knowing what) og et handlingsaspekt
(knowing how). Dette betyr at man ikke bare skal
vite om, men ogsa kunne bruke teoretiske og prak-
tiske kunnskaper og ferdigheter pa en hensiktsmes-
sig mate i profesjonsutevelsen (llleris, 2009; John-
son & Yanca, 2010; Hatlevik, 2014). | denne sammen-
hengen innebarer kompetanse ogsa holdninger og
evner til & foreta vurderinger og avgjgrelser i man-
ge situasjoner. llleris (2009) hevder at profesjonell
kompetanse i tillegg innebaerer evnen til & handte-
re fremtidige og uforutsigbare situasjoner pa en pas-
sende mate.

Forholdet mellom teori og praksis i utdanningen
kan forstas fra to ulike kunnskapssyn. Et tradisjonelt
og dominerende syn er at studentene skal integrere
de ulike teoretiske fagene og gve seg pa & omsette
disseiprofesjonell samhandling i undervisningsperi-
oden og i praksisperioden. Den teoretiske kunnska-
pen kommer farst, og regnes som primeaer for utvik-
lingen av kunnskap. Praktisk kunnskap betraktes
som anvendelse av teori (Grimen, 2008).

Det andre kunnskapssynet pa forholdet mellom
teori og praksis anser den praktiske kunnskapen
som en egen kunnskapsform. Praktisk kunnskap er
noe mer og noe annet enn teoretisk kunnskap (Tho-
massen, 2006). Den tradisjonelle modellen med teo-
ri som en dominerende kunnskapsform, ferer til en
overforenklet forstaelse av praksis, og dermed ofte
til under- eller nedvurderinger av praktiske former
for kunnskap (Johansson, 2007). Motsvarende kan
det hevdes at det a forstd praktisk kunnskap som
primeer, kan medfgre en idyllisering av denne kunn-
skapen (Grimen, 2008).

Sullivan har gjennom sine studier funnet at kunn-
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skapsgrunnlaget i profesjonsutdanningene kan for-
ankres i tre kategorier:

e Kognitiv kunnskap. Studentene laerer seg analy-
tisk refleksjon og argumentasjon som utgjer fagfel-
tets vitenskapelige kunnskapsbase

 Praktiske ferdigheter ved a delta i imaginare
eller praktiske situasjoner

« Verdier og holdninger ved & dele profesjonenes
verdigrunnlag gjennom & lzere om dem og praktisere
dem (Sullivan, 2005:205-210).

Grimen skriver at det som kjennetegner kunn-
skapsgrunnlaget i profesjonsutdanningene, er at de
er heterogene, det vil si satt sammen av kilder fra uli-
ke fag og disipliner. Grimen legger til at kunnskapen
studentene skal lzere i hgyere utdannings-kontekst,
er heterotelisk. Det betyr at utdanningen kvalifise-
rer til bestemte yrker og at kunnskapen «har sine for-
mal utenfor seg selv» (Grimen, 2008, s. 72). Det stu-
dentene skal lzere, star i et spenningsforhold mellom
disiplinkunnskap pa den ene siden og praktisk anven-
delse i gitte situasjoner pa den andre siden (Havnes,
2014).

Modellzering er en mye brukt metode ved ferdig-
hetslaering. Det sentrale er overgangene fra leering av
fakta og regler hos noviser til en intuitiv opplevelses-
preget lzering hos eksperter (Dreyfus & Dreyfus 1986).
Modellzering karakteriseres gjerne som laering gjen-
nom observasjon og imitasjon og benyttes i opplae-
ring av noviser. Novisene tilegner seg kunnskap og
ferdigheter ved & bevege seg omkring i gvingsfelle-
skapet, og lzerer ved & fullfere handlinger pa et sta-
dig heyere vanskelighetsniva. Novisen tilegner seg
en faglig identitet gjennom denne utviklingen (Niel-
sen & Kvale 1999), for eksempel ved at gvingslaererne
viser studentene hvordan de selv ville ha snakket om
et tabubelagt tema eller hvilke ferdigheter de ville ha
brukt i samtalene de har med ulike klienter. Mumm
(2006) viser i en amerikansk studie at sosionom-
studenter mener at modellering er mer effektiv for
lzering enn & gve pd egen hand. Hun finner at studen-
tene verdsetter lzerere og veiledere som konkret viser
hvordan man strukturerer en samtale eller benytter
seg av ferdigheteri ulike situasjoner.
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Askeland (2011) papeker at laering sa vel som pro-
blemlgsing i sosialt arbeid skjer i en samhandlings-
prosess. Det er i denne prosessen at klient og student
ma ivaretas pa samme mate selvom de eri kvalitativt
forskjellige situasjoner. Andre studier av profesjonsut-
danninger konkluderer ogsa med at lzering og oppda-
gelse ma skje sammen med personen som skal leere
(Hatlevik, 2014). Relasjonell lzering krever derfor en
gvingslaerer som mestrer & navigere mellom konsep-
tuell kunnskap og praksis. De profesjoner som vekt-
legger betydningen av mgte med klienten, har som
regel endringsarbeid som mal. Selve endringsarbeidet
skjer i relasjon mellom den profesjonelle og klienten/
studenten (Regnnestad, 2008). Dette stiller spesiel-
le krav til hvilke ferdigheter sosialarbeideren trenger.

A utvikle en faglig fortrolighet er ogsa sentralt i
hgyere utdanning. Det innebaerer & komme pa innsi-
den av et faglig felleskap og fagkultur. Havnes (2014)
hevder at slik fortrolighet utvikles gjennom gving i
praktiske og sosiale ferdigheter der studentene laerer
mater a tenke, snakke, argumentere og samhand-
le pad. Da er studentene ogsa pa vei mot a utvikle til-
tro til egen kompetanse og mestring av yrkesmessige
utfordringer. Nielsen og Kvale (1999) og Havnes (2014)
viser til at kompetanseutvikling er knyttet til identi-
tet som har med tilhgrighet a gjere, det vil si & veere
en del av et praksisfelleskap. De mener ogsa at tileg-
nelsen av et fags ferdigheter, kunnskaper og verdi-
er foregar parallelt med at man far en identitet som
medlem av fagets praksisfelleskap. Hansbgl og Krejs-
ler (2004) bruker begrepet profesjonell identitet bade
for & forklare hvordan sosialarbeidere forstar seg selv
som profesjonelle, og kobleri tillegg den profesjonelle
identiteten til deres egen personlighet.

Metode

For & fa tilgang til studentenes og @vingslarernes
erfaringer og refleksjoner, valgte vi & benytte oss av
fokusgruppeintervjuer. Denne metoden skal engasje-
re til samtaler og diskusjoner om et felles tema. Med
fokusgruppeintervjuer gnsker man a fa informantene
til & reflektere, analysere og snakke sammen om gitte
temaer (Kvale, 1997).

Vi gnsket altsd a engasjere et utvalg av vare stu-
denter og lzerere til — hver for seg — d delta i en mal-
rettet samtale om sine erfaringer fra undervisning
og leringirelasjons-og kommunikasjonsferdigheter
i emnet profesjonell samhandling. Fokusgrupper er
en metode der forskeren tarinitiativ til tema og leder
diskusjonen, men oppmuntrerinformantene til a dis-
kutere temaet fritt med hverandre. Hensikten erikke
bare a fa svar pa spersmal, men ogsa a analysere og
forstd underliggende normer og antakelser om gitte
fenomener (Bergheim, 2008; Polanyi, 2000; Wibeck,
20M).

Det ferste fokusgruppeintervjuet med studen-
ter ble foretatt i et undervisningsrom pa hggskolen
hesten 2009. Vi spurte studentkullet som samme ar
hadde hatt undervisning og gving i emnet «profesjo-
nell samhandling», om de kunne stille med en delta-
ker fra hver av de 10 gvingsgruppene som besto av
mellom 10 0g 12 studenter. De kunne selv velge hvem
som skulle representere gruppen deres. Deltaker-
ne hadde pa forhand diskutert med de gvrige grup-
pedeltakerne hva de mente var viktig & fremheve i
intervjuet. Ved flere anledninger gjennom intervju-
et refererte deltakeren til hva de andre gruppemed-
lemmene hadde gitt uttrykk for. | vart materiale er
det vanskelig d synliggjere nar studentene snakker
pa vegne av seg selv og nar de snakker pa vegne av
gruppa. Dette er en metodisk svakhet.

Alle de ti gruppene valgte en representant. Da
intervjudagen kom, meldte to av deltakerne for-
fall. Fokusgruppen besto dermed av atte studen-
ter. Vi var to forskere som gjennomfgrte intervjuet.
Felles for denne fokusgruppen var at de hadde erfa-
ringer med grupper fra samme undervisningsopp-
legg i samme kull, men ledet av ulike gvingslzaerere.
Det overordnede malet for intervjuet var a stimu-
lere studentene til & reflektere over sine erfaringer
av hva som hadde bidratt til lzering av relasjons- og
kommunikasjonsferdigheter. Temaene/spgrsmale-
ne handlet derfor om hvordan undervisningen had-
de foregatt, hvilke spesifikke opplegg de hadde laert
av, hvilke tilbakemeldingsformer som hadde fungert,
hvordan og hvorfor. Vi blandet oss i liten grad inn i

samtalen, men introduserte nye temaer nar vi opp-
levde at samtalen stilnet eller ikke tilferte noe nytt.
Intervjuet varte i cirka to timer, ble tatt opp pa band
og senere transkribert.

Vi gjennomferte fokusgruppeintervju med stu-
dentenes syv gvingslaerere (tre av de ti meldte forfall)
samme hgst. Med erfaring fra studentfokusgrup-
peintervjuet, lzerte viat vart naervaer kan ha pavirket
hva deltakerne snakket om. Derfor ble fokusgrup-
peintervjuet denne gangen ledet av to nye personer.
Den ene var internt ansatt ved sosionomutdannin-
gen, men ikke involvert i det aktuelle undervisnings-
emnet, og den andre var knyttet til et annet institutt
ved HiOA. Spgrsmadlene i lzererintervjuet var i det
vesentlige de samme som studentene fikk. Vi spurte
hva leererne mente pavirket studentenes kompetan-
seutvikling; om det var det de selv gjorde, for eksem-
pel tilbakemeldinger til studentene, og om ulike akti-
viteter eller varigheten av undervisningsopplegget
pavirket kompetanseutviklingen. Dette intervju-
et varte ogsa i cirka to timer, det ble tatt opp pa lyd-
band og transkribert. | begge intervjuene var det kun
undervisningen i emnet «profesjonell samhandling»
som ble behandlet. De leringsmalene som gjaldt
da undersgkelsen ble utfart i 2009, er i hovedsak de
samme idag, med unntak av sma justeringer.

Som nevnt kan det ha hatt betydning at vi som
aktive gvingslaerere hadde en dobbeltrolle, idet vi
ogsa ledet fokusgruppeintervjuet med studentene.
Det kan ha hindret studentene i & fritt uttrykke sine
synspunkter om undervisningsopplegget. Forske-
rens naervaer kan pavirke, eventuelt endre gruppe-
deltakernes naturlige samhandling. Av betydning er
hvilke egenskaper, roller, eventuelt makt, forskeren
blir assosiert med (Hellevik, 2002). Vi kunne derfor
med fordel ha overlatt ledelsen av fokusgruppeinte-
rvjuet til eksterne personer slik vi gjorde i fokusgrup-
peintervjuet med gvingslaererne.

Selv om intervjuene med de to ulike gruppene
hadde samme formal, er vi klar over at vi har analy-
sert toulike sett data, fra studenter og gvingslaerere.
Siden vi selv hadde undervist bade i plenumsforeles-
ninger og fungert som gvingslaerere gjennom fle-
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re ar, hadde vi pa forhand noen antakelser om hvilke
utfordringer studenter og laerere kunne sta overfor
i gruppetreningen. Vi forsgkte derfor & konstruere
spersmal basert pa egne erfaringer fra undervisnin-
gen samt erfaringer fra samhandling med studen-
ter og @vingslaerere (Engebretsen 2013; Neumann &
Neumann, 2012). @vingslaererne som deltok i fokus-
gruppeintervjuet, har erfaring fra denne undervis-
ningen gjennom mange ar (10-20 ar) og har erfaring
med mange studenters utviklingsprosesser. Studen-
tene som deltok, bidro med erfaringer fra atte ulike
grupper. Leerernes lange undervisningserfaring og
studentenes tilknytning til ulike grupper gjer at vi
mener resultatene fra denne undersgkelsen gir oss
grunnlag for a trekke noen konklusjoner om hva som
bidrar til leering i relasjons- og kommunikasjonsfer-
digheter for sosionomstudenter.

Analyse av fokusgruppeintervjuene

Etter flere gjennomlesinger av det transkriberte
materialet og ved bruk av flere ulike teknikker og til-
naermingsmater, sakalt ad hoc-bruk (Kvale, 2008),
fantviflere fremtredende temaer som pa ulike mater
bergrer hvordan lzering foregar og erfares av del-
takerne. Ad hoc-metoder innebaerer at det ikke tas
i bruk noen standard metode for & analysere mate-
rialet som helhet, men at forskeren benytter sam-
spillet mellom ulike tilnaermingsmater og teknikker
for & skape mening. Var tilnaerming var a lese gjen-
nom intervjuene for & danne oss et helhetsinntrykk.
Deretter identifiserte vi meningsdannende mgnster
0g til sist abstraherte vi innholdet i de identifiserte
mgnstrene (Kvale, 2008). Et forsgk pa a kontrolle-
re var erfaringsbaserte forforstdelse av materialet
var at vi leste intervjuene hver for oss for deretter &
diskutere hvilke mgnstre vi hadde funnet og betyd-
ningen av disse. Som forskere har vi ulike kunnska-
per og erfaringer, og det mener vi har bidratt til a sik-
re funnenes troverdighet. | analysen av intervjuene
finner vi flere fremtredende mgnstre som vi mener
har betydning for lzering av relasjons- og kommuni-
kasjonskompetanse. De mgnstrene vi gnsker & pre-
sentere i denne artikkelen, fremkom ofte, og pa ulike

34 FONTENE Forskning1/2016 ¢ argang 9

mater i begge intervjuene. Disse m@nstrene omtales
noe ulikt i de to settene med data, men tilherer like-
artede fenomener. Siden slike mgnstre er dynamiske
og vanskelige & beskrive, har vi for enkelthets skyld
valgt & presentere dem som atskilte kategorier, men
bade teoretisk og i praksis vil de til enhver tid befinne
seg i interaksjon med hverandre og i noen sammen-
henger gli overihverandre. Vivil i neste avsnitt gjore
rede for vare funn.

Funn

Parallelle prosessereret overordnet analytisk begrep
og ngkkelord for de tre mgnstrene vi gnsker a lagfte
framidenne artikkelen. Med parallelle prosesser sik-
tervitil hvordan viianalysen av intervjuene finner at
undervisningen i «profesjonell samhandling» sam-
menfaller med teori og praksis i sosialt arbeid.

*Et sentralt mgnster i materialet handler om
maten gvingslaererne integrerer teori og praksis med
egen sosialfaglig rolle. Vi har valgt a kalle denne for-
men for mgnster modellaering. Med det menes at
lererne konkret demonstrerer hvordan en samtale
kan gjennomfgres eller en ferdighet kan anvendes.
Parallelt er de bevisste pa hvordan de selv driver rela-
sjons- og kommunikasjonsarbeid med de individuel-
le studentene og gruppen. Denne lzeringsmodellen
finner vi at bade studentgruppen og laerergruppen
omtaler som lzererik og ofte anvendt.

» Et annet fremtredende menster er utsagn fra
bade studenter og gvingslaerere som forteller hvor
viktig relasjonen mellom lzererog student erforderes
leering. Vi kaller dette mgnstret relasjonsmodell.
For eksempel synliggjeres dette nar bade studente-
ne og lererne snakker om studentenes utrygghet i
leeringssituasjonene. Studentene snakker eksplisitt
om utrygghet fgr og under undervisning, og laerer-
ne snakker om strategier for & dempe og hanskes
med utryggheten slik at den ikke hindrer leringspro-
sessen. Her finner vi at lererne ikke bare bruker sin
undervisningskompetanse, men at de bevisst 0g sys-
tematisk ogsa utever kompetanse i sosialt arbeid.

« Et tredje mgnster handler om utviklingsproses-
ser. Bade gvingslaerernes og studentenes refleksjo-

ner over studentenes utviklingsprosesser er et sen-
tralt temaibegge fokusgruppeintervjuene.

Modellzring

Modellzering er en pedagogisk modell som flere av
gvingslaererne benytter seg av i undervisningen og
som studentene ofte henviser til som nyttig. En stu-
dent sier for eksempel: «Det mest lzererike pa hele
kurset var da gvingslaereren spilte sosionom». Laerer-
ne snakker ogsa ofte om modellaering som nyttig i
undervisningen:
«Jeg gjorde det aldri tidligere, men pa oppfor-
dring fra studentene begynte jeg a vise konkret
hvordan jeg ville gjort det i et rollespill, og jeg
far tilbakemeldinger pa at studentene skjgnner
bedre hvordan man kan stille spgrsmal i van-
skelige situasjoner for eksempel».

Denne lzereren forteller at han tidligere ikke had-
de brukt modellzering i undervisningen, men at stu-
dentene hadde stimulert ham til & gjgre det og at
han ogsd hadde erfart & fa gode tilbakemeldinger
fra studentene. Han viser til studenter som mener at
de lzerer bedre ved hjelp av demonstrasjon, observa-
sjon og refleksjon. En laerer uttrykker seg pa falgen-
de mate:

«Jeg gar ofte inn og viser studentene hvordan
jegvillegjortdet, men mest oppfordrerjegdem
til & se hvordan jeg underviser og oppferer meg
i timen. For sann jeg gjer det, vil jeg at de skal
kunne gjgre. Altsa, hvordan starter jeg timen
og hvordan avslutter jeg dagen, for eksempel».

En annen lzerer snakker ogsa om ngdvendigheten
av a bruke seg selv som modell:

«Jo mer dpen jeg er, jo mer dpne blir studen-
tene. Det betyr at jeg ma gi mye av meg selv,
seerlig i starten. Nar de gjennom prosessen blir
trygge, er det stgrre dpenhet for a se seg selv
oglaereogseatdukan gjere ting alternativt og
forskjellign.

Modellzering ma ikke forstas som en entydig kopi-
ering eller ren imitasjon. For eksempel a lzere seg a
stille gode spgrsmal eller bruke taushet er en lzerings-
prosess der studenten velger ut deler av det hun har

observert, og integrerer dette i sin egen kognitive
horisont (Schon, 1988).

Relasjonsmodell

Et annet funn er maten lzererne bruker seg selv pd i
relasjon med studentene i undervisningen i profesjo-
nell samhandling. @vingslaererne kan sies & uteve en
pedagogisk metode hvor de bruker sine egne ferdig-
heter i samspill med studentene. Vi har valgt a kal-
le dette manstret relasjonsmodell. Bade studentene
og laererne snakker om hvordan laererne aktivt bru-
ker seg selv i undervisningen og hvor viktig dette er
for lzeringen. Mens modelleering handler om a vise
hvordan man samtaler, handler relasjonsmodell om
dveereikontakt/mete med studenten.

Utdragene som falger, viser hvordan lzererne
eksplisitt bruker parallelle prosesser for a fremme
studentenes lzering. | analysen av studentintervjuet
finner vi at studentene mer implisitt snakker om de
samme mekanismene. For eksempel blir dette tyde-
lig nar studentene snakker om redsel og utrygghet
i forkant og under undervisningen. Mange studen-
ter sier at de gruet seqg i forkant av emnet. Laererne
bekrefter at det utgjer en stor barriere for l2ering og
utvikling. Mens studentene snakket om egen uro,
snakket lzererne om hvor viktig det er & skape gode
arbeidsallianser og trygghet. En student sier fglgen-
de om uro og trygging: «Jeg husker at det var noen
i gruppa mi som var sa nervgse for a spille seg selv
at devar helt kvalme for de startet og laereren matte
bruke mye tid pa det».

En lzerer snakker om a bruke seg selv som modell
for & skape trygghet pa falgende mate: «Det er uli-
ke behov blant studentene, derfor er det viktig at
gvingslaererne ser enkeltindividet. Hver student har
sine forutsetninger og rytmeilaeringen.

@vingslaererne er opptatt av leringsklima. De for-
teller at de mener det er ngdvendig a gi individuel-
le tilbakemeldinger basert pa hva studentene selv
uttrykker som sine utfordringer. Siden undervis-
ningsformen setter i gang refleksjon av eksistensi-
ell karakter og oppmuntrer til refleksjon over egen
utviklingsprosess, finner vi at mange studenter far
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tanker om egen identitet og livshistorie. | materia-
let kommer det fram at mange gvingslaerere er opp-
merksomme pa slike behov hos studentene og stil-
ler seqg tilgjengelige for & mgte og handtere disse.
Denne tilnaermingen speiler sosialfaglig arbeid hvor
man meter hver enkelt klient ulikt ut ifra den enkel-
tes individuelle og sosiale behov. A «se» studenten
kan ofte handle om forhold som ikke er knyttet til
selve undervisningen. | materialet finner vi at flere
gvingslaerere blir konfrontert med studentenes livs-
situasjoner. Det kan veaere ulike behov eller uoppklar-
te omstendigheter som gjerne ventileres under den-
ne typen undervisning. En laerer snakker om studen-
tenes behov pa falgende mate:
«Ofte rekker jeg ikke & drikke kaffe i lgpet av
hele dagen, for nar det er pause kommer det
stadig bort til meg studenter som skal snakke
om vanskeligheter. De har darlig selvbilde og er
lite forngyd med det livet de lever».

En student sier:

«Jeg hadde det forferdelig teft akkurat i den
tiden og orket egentlig ikke tanken pa a skulle
utlevere meg selv, men etter a ha snakket med
gvingslaereren min etter skoletid fikk jeg noen
aha-opplevelser som gjorde at det ikke var sa
skummelt lenger».

At studentene er trygge er sentralt. Samtidig
er det ogsa viktig at studentene opplever at de blir
utfordret. Paul Moxnes (1991) hevder at man bade ma
ha trygghet slik at man vager, og angst slik at man
handler. Det betyr at det i tillegg til trygghet, ogsa
ma vaere et niva av spenning og utfordring for at stu-
dentene skal oppleve mestring og utvikle seg som
fagperson (Askeland, 2010; Strgmfors, 2013).

Utviklingsprosesser

En viktig del i emnet «profesjonell samhandling» er
a bidra til at studentene utvikler selvinnsikt. Det er
vanskelig a vite nardenneinnsikten kommer og hvor-
dandenkanforstds. Laering handler ofte om endring,
noe dette emnet i stor grad preges av. Det kan vaere
nye mater d snakke pa, formulere spegrsmal, lytte og
blioppmerksom pa seg selv og den andre. Dette skjer
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over tid gjennom innslag som filming, muntlige- og
skriftlige tilbakemeldinger, gruppediskusjoner med
mer. Noen studenter gjennomgar store endringer,
andre sma. For noen tar endring lang tid, mens det
for andre foregar raskt. | fokusgruppeintervjuet ble
ulike utviklingsprosesser diskutert. Mens noen snak-
ker om & ha laert seg & ha gyekontakt, snakker andre
om laering av a veere i klientrollen. Disse tre utsag-
nene fra studenter er eksempler pa hvor individuel-
le utviklingsprosesser kan vare:
«For meg er det & ha @yekontakt og snakke
hgyt i en gruppe, generelt vanskelig uansett
situasjon. | profesjonell samhandling har jeg
fatt utfordret meg pa dette og faler at jeg i dag
bdde kan prate hgytiforsamlinger og at jeg har
na blikk-kontakt med dem jeg snakker med».

«Det a veere «klient» var noe jeg grudde meg
til. At sd mange kan here pa noe som har vaert
en utfordring i livet pa et vis, var skremmen-
de. Men det er bra at vi kan kjenne pa hvordan
det er d sitte «pd den andre siden». Jeg folte jeg
ble mgtt av en imgtekommende «sosionomp.
Jeg synes at hun tok imot mitt problem pa en
god mate, med tanke pa at det er et tabube-
lagt tema, selv om homofilii dagens Norge skal
veere akseptert. Sosionomen visste ikke fra for
at jeg var homofil, sa det gjorde samtalen helt
reell».

«Det a fgle hvordan det er a vaere klient, nar
man skal jobbe med klienter. Det blir litt sam-
me maten, a kjenne pa det. Og man fgler pa
hvordan det er & bli stilt den typen spgrsmal og
ja, spersmal som gar litt for langt i forhold til
det man selv syns er greit».

Det er en kontinuerlig balansegang a terre d vaere
utenfor sin egen komfortsone og a fale seg trygget
og stottet av laerer og medstudenter. Studenter som
aldri tidligere har hatt erfaring med a veere klient,
sieratdelzerervel sd mye av dette som d gve seg som
sosionom. Denne kroppsliggjorte erfaringen av kli-
enters opplevelse av invadering og skam er vanskelig
a skapeiandre situasjoner.

A veere i utvikling handler ogsa om ressurser til

undervisning. Like mye som tilgangen pa ressurser
0g organisatoriske rammer pavirker sosialt arbeid i
praksis, finner vi at undervisningen i emnet «profe-
sjonell samhandling» preges av slike og lignende for-
hold. | intervjuene fremkommer det at gvingslzerer-
ne eravhengige av egnede stgrrelser pd gruppene og
tilstrekkelig med tid for & sikre god laering. Om grup-
pene blir for store, overlates mye ansvar til lererne,
og da opplever de at det blir vanskelig a vaere lydher
overfor studentenes ulike behov. En gvingslaerer sier
det slik:
«Dafoler jeg ikke at jeg har den tiden til & vente
helt ut pa at noe skal skje, og da kan det hende
at det blir litt sdnn enkelt, at da blir jeg en ster-
re padriver enn hvis jeg har en mindre gruppen.

En student sier dette om tidsaspektet: «Da jeg
endelig begynte a bli skikkelig trygg var det nesten
sluttr.

Vi har tidligere belyst studentenes uro og utrygg-
hetiforbindelse med gvingen og likesa vist gvingslae-
rernes bevissthet om & danne trygge lzeringsmiljeer.
Somillustrert over er tidsaspektet helt sentraltiden
sammenhengen.

Diskusjon: Emnet profesjonell samhandling
som arena for kompetanseutvikling

| emnet «profesjonell samhandling» er undervisnin-
gen forankret i de tre fglgende kategoriene: kognitiv
kunnskap, praktiske ferdigheter og verdier og hold-
ninger. Studentene far mulighet til & ove seg pa fer-
digheter som krever deltakelse i form av gvelse. De
gver pa ferdigheter integrert med teori siden under-
visningen veksler mellom gvelser og plenumsforeles-
ninger. De mater laerere som har erfaring og kunn-
skap om hvordan de kan ivareta usikre og engsteli-
ge studenter.

| var studie blir modellaering trukket fram bade
av studenter og gvingslaerere som en sentral mate a
leere ulike kommunikasjons- og relasjonsferdigheter
pa. Som tidligere nevnt er ikke modellzring ren kopi-
ering eller imitasjon. Hvis lzererne ikke skaper annet
enn kloner av sin egen stil, ville modellaering vaere
fordummende (Dreyfus, 1991). Schén (1988) bruker

begrepene refleksiv imitasjon, imitativ rekonstruk-
sjon og selektiv rekonstruksjon om det den lzerende
gjer ndr han tolker modellens handlinger og trekker
sine egne konklusjoner.

Det kreves derfor at studentene gjennom trening
gjer de inngvde profesjonelle ferdighetene til sine
egne. De ma skape sin egen profesjonelle identitet.
Profesjonell identitet kan forstds som en mer eller
mindre bevisst oppfatning av seg selv som yrkesut-
gver bdde ndr det gjelder verdier og holdninger, fer-
digheter og kunnskaper (Heggen, 2008). | tillegg til
a bruke lzreren som rollemodell er det et poeng at
lzeringen foregar i et sosialt fellesskap hvor medstu-
dentenes tilbakemeldinger ogsa er en viktig faktor i
den profesjonelle personlige identitetsutviklingen.
Som tidligere nevnt er sosialt arbeid som profesjon
heterogen, den er satt sammen av kilder fra ulike fag
og disipliner (Grimen, 2008). Det er derfor en utfor-
dring for studentene d skape en sammenheng mel-
lom fagene og praktiske ferdigheter i mgte med kli-
enten.

| dette spenningsfeltet oppstar det en annen
utfordring. | mgte med en familie i krise kan kunn-
skapen fra juss gi studenten innsikt i rettigheter og
muligheter pa den ene siden, mens kunnskap fra
sosialt arbeid kan gi kunnskap om hvordan hun kan
stotte og hjelpe familien i krise (Havnes, 2014). | det-
te spenningsforholdet mellom teoretisk innsikt og
praktisk kunnskap skal studenten bruke sine inngv-
de ferdigheter pa en mate som er til beste for klien-
ten. Det er bade tidkrevende og komplekst & skulle
tilegne seg forstaelse og kunnskap om slike proses-
ser, og krever laerere med lang og bred erfaring. | til-
legg kreves det at det er et begrenset antall studen-
terihvergruppe, slikat hver student farmulighet til &
trene og bli sett bade av laerer og medstudenter.

@vingslaererne er opptatt av konsekvenser for
samhandling og utvikling dersom gruppene blir for
store og tiden for knapp. Mange av saksbehandlerne
i Nav mener ogsd at de har lite tid til hver klient, at de
derforikke farjobbet godt nok med hver enkelt, og at
det sosialfaglige arbeidet forsvinner til fordel for ras-
ke utredningsavgjgrelser (Rgysum, 2014). Slike orga-
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nisatoriske forhold kan sammenlignes med det Rgn-
nestad (1999) beskriver som prematur lukking, og
synliggjeres i samtaler nar sosionomen avslutter en
klients refleksjon fordi det ikke er tid eller fordi sosi-
onomen ikke er i stand til & ta imot det klienten har
asi.

| studien finner vi at gvingslaererne bruker seg
selv aktivt for & fremme studentenes laering. Laerer-
ne modellerer ikke kun konkrete ferdigheter, men
bruker bevisst seg selv ved a vaere i og med relasjon
med studenten (Askeland, 2010; Hatlevik, 2014; Ille-
ris, 2009; Levin & Ellingsen, 2015). For at studentene
skal lzere seg & veere i relasjon med mennesker i van-
skelige situasjoner, mgter lzererne studentene nar de
er i vanskelige situasjoner. Det kan vaere at studen-
tene er nervese og redde for & arbeide i grupper eller
det kan vaere at studentene har andre vanskelighe-
ter som de velger & dele med lareren. A prioritere
de folelsesmessige sidene ved situasjonen og derfor
sgrge for at studentene foler seg trygge, er et kjen-
netegn ved god veiledning. Den beste maten a gjo-
re dette pa er a vaere apen, vennlig, imgtekommen-
de, ha innlevelse og gi uttrykk for «a se» studenten.
Man ma kunne kommunisere direkte og tolke bud-
skap i et empatisk perspektiv (Bue, 1973; Tveiten,
2013). Bade studenter og lzrere forteller om redsel
og uro i forbindelse med treningen, og leerere beskri-
ver hvordan de jobber med dette. @vingslaererne bru-
ker bade kompetanse og tid pa a trygge gruppa og
den enkelte studenten. For at studentene skal torred
vaere mottakelige for laering og endring kreves det at
de har tillit til og forstar sammenhengen og menin-
gen med undervisningen. Denne formen for paral-
lelle prosesser mellom gvingslarernes kompetanse i
sosialt arbeid og lzering i sosialt arbeid finner vi gjen-
nomgdende i materialet.

Utviklingen av selvet innebeerer internalisering
av psykologiske prosesser gjennom deltakelse i sosi-
al praksis og med stgtte fra kompetente personer
(Vygotsky, 1978). Noen faktorer er sentrale for stu-
dentenes utvikling i hgyere utdanning: et utfordren-
de leringsmiljg, studentens engasjement og selv-
stendige innsats, selvkritisk holdning og utvikling
av sosial og faglig tilhgrighet (Havnes, 2014). | slike
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utviklingsprosesser er lzererens rolle sentral. @vings-
leererne erfarer at de fleste studentene har en bratt
laeringskurve, men sier samtidig at det tar tid for stu-
dentene utforsker nye ferdigheter i rollen som sosi-
onom. @vingslaererne oppgir at studentenes indivi-
duelle utviklingsprosesser er avhengig av god sam-
handling og god tid. Dette er et paradoks i forhold til
sosialt arbeids praksis, der det ofte forventes at sosi-
onomer pa et tidlig tidspunkt skal kunne vite tilstrek-
kelig om en klients livssituasjon for & vurdere og set-
te i gang tiltak. Dette er en tilnaerming der den per-
sonlige relasjonen har en underordnet betydning og
impliserer et kunnskapssyn som innebaerer at innsikt
kommer farst og relasjonene etterpd. Funn fra den-
ne studien viser at studenter som i sin profesjon skal
utgve sosialt arbeid med sosialt utsatte mennesker,
har god nytte av a innga i relasjonelle lzeringssitua-
sjoner med lzerere som over tid kan bidra til a tryg-
ge studentene slik at en utviklingsprosess er mulig.

Avslutning

Artikkelen lgfter fram og diskuterer kunnskaper om
hva som bidrar til lzering av relasjons- og kommuni-
kasjonskompetanse i emnet profesjonell samhand-
ling. Vifinner at den akademiske lzeringsarenaen kan
ruste studenter til & forholde seg til mennesker med
komplekse livssituasjoner. | emnet profesjonell sam-
handling foregar lzering i sosialt samspill med med-
studenter og erfarne gvingslzerere. Vi finner ogsa at
dette undervisningsopplegget fremmer og mulig-
gjer integrering av teori og praksis. Dette gjeres
gjennom eksplisitte undervisningsformer og gvings-
leereres kompetanse. En slik integrering er, som dis-
kutert, viktig for utviklingen av kompetente sosial-
arbeidere. Undervisningen foregar best med erfar-
ne gvingslaerere som modellerer og anvender sin fag-
lige relasjonskompetanse. Denne kompetansen er
avgjerende nar det gjelder oppfelging av den enkel-
te studentens utviklingsprosess. Vi finner at de over
nevnte forholdene ved studentenes lering gjenspei-
ler kompetanse i sosialt arbeid og at det er mange
paralleller mellom laering/undervisning og utgvelse
av sosialt arbeid.

SUMMARY

FORSKNINGSARTIKLER

BERGHEIM OG YLVISAKER
Utvikling av relasjons- og
kommunikasjonskompetanse i
undervisning av sosionomstudenter

A program for developing communicative and relational competence among social work students.

This article presents the results of a study of the experiences of students and teachers involved in a skills training
programme instituted by the social work faculty at Oslo and Akershus University College of Applied Sciences. A key
elementin the training course, central to social work practice, was competence in communication and relational
work. Focus group interviews with students and teachers dealt with factors contributing to skills proficiency.

The analysis of the data showed that learning processes for students were much influenced by the relational and
communicative competence demonstrated by their respective teachers as social work practitioners. The study also
found that students benefited from the integration of theory and practice provided by the milieu of the social work

faculty.
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