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Sammendrag

Denne oppgaven tematiserer hva som skal til for a etablere et godt samarbeid mellom skole og
hjem ndr barnet har sarlige oppfelgingsbehov. Foreldre og skole kan oppleve
interessekonflikter og frustrasjoner i mgte med hverandre, noe som kan fa uheldige falger for
barnet. Forskning viser at et godt hjem-skole-samarbeid virker utelukkende positivt pa barnets
utvikling. For barn med sarlige oppfalgingsbehov i skolen, vil et godt samarbeid vere av
spesiell betydning. Hensikten med denne studien er & sgke en dypere forstdelse om hvordan
skolen kan legge til rette for et godt samarbeid med foreldrene, sett ut fra et foreldreperspektiv.

For & sgke svar pa dette er det blitt utfart kvalitative forskningsintervju med fem foreldre til
barn med sarlige oppfelgingsbehov i skolen. Det teoretiske grunnlaget i oppgaven er utdrag fra
dialektisk relasjonsforstaelse, relasjonskompetanse og personlig kompetanse. Disse teoriene ble
brukt for a fa frem ulike dimensjoner av hva et godt samarbeid bygger pa, samt for a drgfte det

empiriske datamaterialet.

Funnene viste at tillit er en forutsetning for et godt samarbeid. Foreldrene i studien fortalte at
de hadde opplevd bade gjensidig tillit, og mistillit i mgte med skolen. Foruten faglig
kompetanse viste funnene at leereren ma ha visse egenskaper for at foreldrene skal fa tillit og
kunne etablere et godt samarbeid med hen. Disse egenskapene er evne til a lytte, vaere apen og
nysgjerrig, anerkjenne foreldrene, kunne se barnet bak utfordringene og utvise handlingskraft.
For a etablere et godt samarbeid var det viktig for foreldrene at laereren tok ansvar for a sette i

gang tiltak som ble avtalt eller etterspurt.

Funnene viste videre at foreldre kan oppleve en fglelse av avmakt i mgte med skolen, og at

lzerernes holdninger til foreldrene har avgjgrende betydning for hvordan foreldrene blir matt.

Nar foreldrene skulle svare pa hvorfor samarbeidet ble godt eller vanskelig, ble det forklart med
personlig egnethet hos lereren. Den personlige egnetheten var vanskelig a forklare med ord, og

forstas som noe leereren er mer enn hva hen gjor.

Funnene i studien tyder pa at det kan vaere behov for & utvikle relasjonskompetanse og personlig
kompetanse hos lereren for a kunne se den enkelte forelders behov i mgte med skolen. Dette
kan veere en implikasjon til videre utdanning og praksis i lereryrket.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn for valg av tema
Tema for denne oppgaven er foreldresamarbeid i skolen. Denne studien retter sekelyset mot

foreldrenes subjektive opplevelser og behov 1 mete med skolen.

Bakgrunnen for valg av tema kommer fra bade personlige og arbeidsrelaterte erfaringer. Da jeg
selv opplevde a fa et barn som var alvorlig syk, fikk jeg erfare betydningen av hvordan vi ble
mett av de ulike ansatte i helsevesenet. Her fikk vi oppleve bdde gode og vanskelige samarbeid
med hjelpeapparatet. Som mor var det avgjerende & bli mett pa en méte som forte til at jeg fikk

tillit til hjelpeapparatet, for & kunne bli trygg pa at barnet mitt ble ivaretatt.

Fra et sosialfaglig perspektiv har jeg ogsé gjort meg opp noen tanker om foreldresamarbeid.
Dette er et resultat av flere ars erfaring med & folge opp barn med serskilte behov i1 barnehage
og skole. Jeg har gjentatte ganger vert vitne til at det oppstar interessekonflikter og frustrasjoner
mellom skole og hjem, noe som 1 neste omgang pavirker barnet. Samtidig har jeg fatt erfare
flere gode samarbeid som har bidratt til en positiv utvikling hos barnet. Dette har vekket et
engasjement og en nysgjerrighet i meg som gjor at jeg ensker 4 fa en dypere forstaelse av hva
som pavirker et samarbeid til & bli godt eller vanskelig, og hva foreldrene trenger i mote med

skolen.

1.2 Formal
Mens skole og hjem tidligere ble betraktet som to atskilte sfaerer, har norske utdanningsreformer

1 senere tid &pnet opp for sterre foreldreinnflytelse i skolen (Lassen & Breilid, 2012, s.43).
Overordnet del av leereplanverket tydeliggjor viktigheten av samarbeid mellom skole og hjem,
og understreker at skolen har det overordnede ansvaret for & ta initiativ til og tilrettelegge for
samarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2017). Ogsa opplaeringsloven forplikter skolen til &
samarbeide med foreldrene. Jfr. §§1-1, 13-3d (Oppleringsloven, 2023).

Ifolge Nordahl (2015) eksisterer det lite forskning pé samarbeid mellom hjem og skole, og det
er liten forskningsmessig og politisk interesse for foreldrene og deres rolle i1 skolen (s. 11).
Samtidig ser vi en gkende tendens til frustrasjon hos bade foreldre og lerere. Larere blir palagt
stadig flere arbeidsoppgaver, og opplever et gkende trykk fra foreldre som krever mer (Vedvik,
2020). 12015 viste en undersekelse fra Skolelederforbundet at ni av ti rektorer mener at foreldre

krever mer s@rbehandling av sitt eget barn enn fem ar tidligere (Utdanningsnytt, 2015).



P& foreldrenes side dannes det blant annet grupper, eksempelvis av foreldre til barn med
skolevegring, som mener at ansvaret ligger hos skolen. De mener at skolen ma omorganiseres
og tilpasses eleven, ikke omvendt (Bjeranger, 2022). Seniorradgiver for Foreldreutvalget for
grunnopplaringen, Annette Nagelhus, sier at foreldresamarbeid burde hatt en langt sterre plass

i rammeplanen enn det har 1 dag (Mejlbo, 2022).

Flere studier viser at mange larere uttrykker behov for mer stotte fra ledelse og kollegaer 1 den
delen av jobben som handler om foreldresamarbeid (Back, 2010b). Selv om laererutdannelsen
har et ansvar for & utdanne leerere med kompetanse pd hjem-skole-samarbeid, foler mange
nyutdannede lerere seg lite rustet til 4 etablere relasjoner med foreldre. For noen oppleves dette

som den vanskeligste delen av jobben (Back, 2019, s. 77).

Ikke bare fremmer et godt samarbeid mellom skole og hjem barnets utvikling (Drugli &
Nordahl, 2016). Jeg tror et godt samarbeid ogsé vil kunne frigjere tid og ressurser hos ansatte i
skolen, og trygge foreldrene om at barna deres blir ivaretatt. Dersom det blir en vedvarende
interessekonflikt mellom skole og foreldre, vil dette vaere uheldig for alle parter, og viktigst av
alt; kunne std i veien for utviklingsfremmende arbeid med barnet. Jeg anser et godt
foreldresamarbeid som viktig for & gi barnet den beste forutsetningen for positiv utvikling.
Formalet med denne studien er derfor 4 fa en dypere forstaelse for hva som kan fremme et godt
samarbeid mellom foreldre og larere i1 skolen. En utvidet forstielse om hva foreldrene trenger

kan bidra til flere gode samarbeid, noe som igjen vil kunne gi barna bedre utviklingsmuligheter.

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal
I denne studien ville jeg lofte frem foreldreperspektivet og finne ut hva foreldre trenger for &

kunne etablere et godt samarbeid med skolen. Jeg har valgt a rette sokelyset mot samarbeid med
foreldre til barn med serlig oppfolging. Dette er fordi det krever et tettere samarbeid enn det

som er standardisert. Oppgavens problemstilling er derfor:

Hvordan kan skolen legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til barn med scerlige

oppfolgingsbehov?

For & sgke svar pa dette har jeg formulert folgende forskningsspersmal:
Hva trenger foreldre for d etablere et godt samarbeid med skolen?
Hvordan trenger foreldre d bli mott av lcerere for a fa tillit til skolen?

Hvilken type kompetanse trenger lcerere for a etablere gode foreldresamarbeid?



1.4 Begrepsavklaring
For at problemstillingen og forskningsspersmalenes innhold skal tolkes i samsvar med det som

er intendert, vil jeg i det folgende presisere oppgavens mest sentrale begrep og hvordan disse

skal forstas i denne sammenheng;:

1.4.1 Skolen
Foreldre til barn med serlige oppfelgingsbehov vil ofte mate pa flere ulike profesjonsutevere i

skolen. I denne oppgaven er dette avgrenset til laerere. Dette er fordi informantene primeert har
brukt leerere som eksempler under intervjuene. Min erfaring tilsier ogsa at blant skolens ansatte,

er det leererne som har tettest kontakt med hjemmet.

1.4.2 Barn
I denne oppgaven defineres aldersgruppen fra barneskole og til og med videregaende skole som

barn.

1.4.3 Seerlig oppfelgingsbehov
Jeg bruker begrepet ‘serlig oppfelgingsbehov’ i problemstillingen. Det forstas her som foreldre

som har hatt dialog med skolen utover det som er standardisert for alle foresatte. Arsaken til et
utvidet oppfelgingsbehov er ulike utfordringer hos barnet. Det kan innebare alt fra somatiske

og psykiske diagnoser til mobbing, atferdsvansker eller skolevegring.

1.4.4 Samarbeid
Denne studien handler om samarbeid mellom skole og hjem. Det er derfor tatt utgangspunkt i

Utdanningsdirektoratet sitt samarbeidsperspektiv. Dette innebarer informasjonsutveksling
mellom hjem og skole, dialog, diskusjon, medvirkning og medansvar (Utdanningsdirektoratet,
2017). Hva et godt samarbeid mellom skole og hjem inneberer, vil komme tydeligere frem

under studiens resultater og pafelgende drefting.

1.4.5 Foreldre
Foreldre forstas i denne oppgaven som barnets foresatte.

1.5. Avgrensninger
For & besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmal, er det foreldrenes behov 1

mete med skolen som vil bli belyst. Det hadde ogsa veert interessant & intervjue lerere for 4 fa
innblikk 1 deres perspektiv pd hjem-skole-samarbeidet. Om tolkninger fra to ulike
studier/perspektiv _hadde bekreftet hverandre ville dette ogsd styrket studiens validitet
(Thagaard, 2018, s. 181). Men pa grunn av oppgavens tidsramme, ble det i denne sammenheng
valgt a rette oppmerksomheten mot foreldrenes perspektiv. Dette begrunnes i at skolen er den

profesjonelle akteren, og hovedansvaret for a legge til rette for et godt foreldresamarbeid ligger
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her (Utdanningsdirektoratet, 2017). Som Nordahl (2015) skriver, har foreldrerollen i skolen fatt

liten plass i tidligere forskning, og jeg ensker derfor & lofte foreldrenes stemme i denne studien.

1.6 Tidligere forskning
Da jeg skulle sgke etter tidligere forskning pa temaet, fant jeg en del materiale som handler om

hvordan skole-hjem-samarbeid forer til positiv utvikling hos barnet. I trdd med hva Nordahl
(2015) beskriver, var det vanskeligere & finne studier pd hvordan man etablerer gode
foreldresamarbeid i skolen. Da jeg forst fant relevant forskning, forfulgte jeg derfor referansene
fra disse studiene for & finne mer aktuelt stoff. Selv om flere av disse kildene var av eldre dato,
har jeg valgt & inkludere dem 1 oppgaven ettersom jeg fortsatt anser dem som relevante for
oppgavens forskningsspersmaél. Videre presenteres sentrale utdrag av tidligere forskning jeg har

funnet.

Ifolge Smith et. al. (2019) viser forskning at samarbeid mellom skole og hjem virker
utelukkende positivt inn pa barnets sosiale og akademiske utvikling. Det er viktig at skole og
hjem kommuniserer med hverandre og danner felles mél og tiltak for barnet. P4 denne méten
bygges det en bro mellom de to arenaene som tydeliggjor for barnet at foresatte og skole stéar

sammen for & stette barnet 1 dets utvikling.

Elsa Westergard har forsket pa foreldresamarbeid i skolen og pa hvilken kompetanse larere
trenger for a etablere en god relasjon med elevenes foreldre. I sin forskning har hun funnet at
leerernes evne til & inngd 1 konstruktive relasjoner med foreldre og at de har nedvendige
ferdigheter innen kommunikasjon, er klare forutsetninger for & oppna et godt samarbeid med
foreldre (Westergdrd, 2013). Hun har identifisert tre individuelle kompetanser som béade
foreldre og lerere mener er viktige 1 samarbeidet; relasjonskompetanse,

kommunikasjonskompetanse og kontekstkompetanse (Westergérd, 2018, s. 189-190).

Westergédrd (2008) har ogsé forsket pa hvilken betydning skolens profesjonelle klima, laereren
1 klasserommet og lererens jobbtilfredshet kan ha for utvikling av lerernes kompetanse innen
foreldresamarbeid. Funnene viste at néar kollegiet hadde positive holdninger til
foreldresamarbeid og lederen hadde en sterk posisjon hos foreldre, lerere og elever, fanget
lererne i storre grad opp foreldre som ikke folte seg ivaretatt i mote med skolen. Hun fant videre
en sammenheng mellom laererens kompetanse innen klasseledelse og foreldrenes opplevelse av
ivaretakelse. Larere som rapporterte stor arbeidsbelastning og stress, oppfattet i liten grad at
foreldrene ikke folte seg ivaretatt. Oppsummert viste forskningen at leererens kompetanse innen

foreldresamarbeid kan pévirkes av holdningene de har til foreldrene, kompetanse innen



klasseledelse og evne til & hindtere utfordringer og tilfredshet i jobben som larer (Westergard,

2008).

May Britt Drugli og Thomas Nordahl (2016) har publisert en forskningsartikkel om samarbeidet
mellom hjem og skole. I artikkelen presenterer de en oppsummering av aktuell kunnskap om
hva som skaper et godt samarbeid mellom hjem og skole. I artikkelen skriver de blant annet at
samarbeidet mellom hjem og skole ma bere preg av felles mal, gjensidig forpliktelse og

medvirkning (Nordahl, 2007 sitert i Drugli & Nordahl, 2016).

Nordahl har, basert pa en vurdering av utviklingstrekk innen foreldresamarbeid i skolen de
senere drene, funnet tre ulike scenarioer for skole-hjem samarbeidet. Det tredje scenarioet kaller
han «felles ansvar for eleven». Her fremstar hjem og skole som likeverdige partnere som har et
felles ansvar for barnets utvikling og lering. Dette krever dialog, gjensidig stette og fokus pa

barnets behov (Drugli & Nordahl, 2016).

Forskningen viser ogsd at skolekulturen pavirker kvaliteten pa relasjonen mellom foreldre og
leerere (Westergérd 2010 sitert i Drugli & Nordahl, 2016). Nér foreldre opplever at lererne er
interessert 1 & samarbeide med dem, vil de selv delta mer aktivt i samarbeidet (Pate & Andrews,
2006 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). Myndiggjering, bygge péd og fremme foreldrenes egne
ressurser og sterke sider, er viktige strategier som kreves fra skolens side (Drugli & Nordahl,

2016).

For elever som har utfordringer med for eksempel atferdsvansker, viser forskning at det krever
et storre engasjement enn normalt fra skolen sin side for & f etablert et positivt samarbeid med
foreldrene (Coutts et. al., 2012 sitert i Drugli & Nordahl, 2016). I slike relasjoner er det
nedvendig & fremme foreldrenes egne ressurser for & serge for at deres maktesloshet reduseres

(Drugli & Nordahl, 2016).

Artikkelen til Drugli & Nordahl viser ogsa til forskning som sier at leerere som opplever at de
mestrer motet med foreldrene og har kompetanse pé dette omradet, vil vaere mer aktive i hjem-
skole samarbeidet og vurdere samarbeidet som mer positivt (Murdock & Miller, 2003 sitert i

Drugli & Nordahl, 2016).

Funn 1 studier viser at mange larere har en tendens til & ha stereotype oppfatninger av
samarbeidet med foreldre med lav sosiogkonomisk status (Bakker et. al., 2007 sitert i Drugli &

Nordahl, 2016). Slike generelle og forutinntatte holdninger vil lett kunne forhindre at man ser



foreldrene som enkeltpersoner med ulike behov nar det gjelder samarbeidsforhold (Drugli &

Nordahl, 2016).

Undersokelser gjort av Amatea et. al. (2012) viser at laererens holdninger til foreldre med lav
inntekt og/eller minoritetsforeldre endret seg som folge av tiltak med vekt pd okt
foreldreinvolvering. Funnene viste at etter opplering hadde lererne en mye mer nyansert
oppfatning av foreldrene og ble mer familieorienterte i sin pedagogiske praksis. Det sa ut som
om de utviklet bedre forutsetninger for & mestre samarbeidet med foreldrene ved at de ble mer
apne og mindre forutinntatte. Dette betyr at man kan legge bedre til rette for et positivt
foreldresamarbeid ved a jobbe bevisst med holdninger og verdier i skolen (Drugli & Nordahl,

2016).

Naér barn har atferdsvansker, kan samarbeidsrelasjonen mellom foreldre og larer bli utfordret
(Henggeler et. al., 2009 sitert i Drugli & Nordahl, 2016). Foreldrene blir ofte kontaktet nér
barnet har gjort noe galt pa skolen, noe som kan fa foreldrene til 4 trekke seg unna. Redusert
kontakt mellom hjem og skole over tid, kan bidra til & oke atferdsvanskene hos barnet. Positivt
foreldresamarbeid for denne gruppen elever er av sarlig betydning, og ber derfor ha hey
prioritering (Webster-Stratton et. al., 2008 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). Det er viktig at
leereren er proaktiv i samarbeidet med foreldrene, og at kontakten omhandler andre forhold enn
barnets atferdsvansker. I utgangspunktet ber kontakten med foreldre ha en positiv form. Dette
er enda viktigere for 4 fremme samarbeid rundt elever med sarlige behov (St. Clair & Jackson,
2006 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). Dersom en god relasjon til foreldrene etableres 1 fredstid,
har man dette & bygge pa nar man skal snakke sammen om vansker knyttet til elevens atferd
(Drugli & Nordahl, 2016). Foreldre til barn med vansker vil i de fleste tilfeller veere sarbare i
mete med skolen. Forskning viser at dette kan komme til uttrykk ved at de blir triste og stille
eller sinte og kritiske (Drugli & Onsgien, 2010 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). Dersom lereren
er bevisst pa dette i samtaler med foreldre, kan dette lette samarbeidet (Drugli & Nordahl,

2016).

Nordahl har 1 sin forskning intervjuet foreldre som forteller om opplevelser som kan knyttes til
maktbruk og maktforhold. Foreldre som forseker a bli hert og fa innflytelse erfarer at skolen
har inntatt en forsvarsposisjon i stedet for a legge til rette for dialog. Foreldrene forteller om
erfaringer der lerere reagerer negativt nar de forseker a ta opp noe. Noen foreldre forteller om
leerere som prover & modifisere eller ikke ta pa alvor de problemene som blir tatt opp. I slike
tilfeller blir det fort konflikter om hvem som har den korrekte virkelighetsoppfatningen. Her
kan laereren bruke sin makt til & bestemme at hen kjenner situasjonen pa skolen best (Nordahl,
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2003 sitert i Drugli & Nordahl, 2016). Foreldrenes erfaringer tilsier at dersom de gar videre til
ledelsen, vil ledelsen nesten uten forbehold beskytte lererne. Dette gjor det vanskelig & lose
konflikter og motsetninger som ligger i samarbeidet mellom hjem og skole (Drugli & Nordahl,

2016).

Andre foreldre opplever at de har en reell medvirkning i skolen gjennom & bli hert og tatt hensyn
til. Denne formen for medvirkning realiserer kommunikativ makt, som er en makt som oppstar

nar to eller flere parter blir enige om noe (Drugli & Nordahl, 2016).

Forskningen til Drugli & Onsgien viser at foreldrene ser pa samarbeid mellom skole og hjem
som en verdi 1 seg selv. Det er viktig for barnets utvikling, men ogsa for foreldrene. Gjensidig
informasjon, dialog og medvirkning kan bidra til at foreldrene blir tryggere pa at barna har det

bra (Drugli & Onsgien, 2010, sitert i Drugli & Nordahl, 2016).

For a fremme foreldresamarbeid kan kompetanseheving av lerere vaere en god strategi. En slik
kompetanseheving ber innebare oppmerksomhet pd hvordan den enkelte laerers veeremate
pavirker samarbeidet, og hva vedkommende kan gjore for 4 fremme samarbeidsorientering hos

foreldrene (Davies, 2013 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016).

Forskningen til Pate & Andrews viser at nar foreldrene opplever laerere som varme, respektfulle,
imegtekommende, lyttende og stettende, vil de fleste foreldre fungere godt i skole-hjem

samarbeidet (Pate & Andrews, 2006 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016).

Epstein & Sanders et. al (2002) har gjennom flere ar forsket pa og gjennomfert innovasjoner i
foreldresamarbeid med utgangspunkt i1 et teoretisk perspektiv inspirert av Bronfenbrenner.
Forskningsresultatene peker pa at et partnerskap mellom skole og hjem gir store fordeler for

elevene, foreldrene og leererne (s. 16-18).

Fletcher et al. (2010) fant i sin studie fra New Zealand, at viktige forutsetninger for et godt
samarbeid mellom foreldre og lerere er at begge parter har like forventninger til hva relasjonen
skal inneholde, at kommunikasjonen er toveis, at det er gjensidig respekt og tillit mellom

partene, og at partene forholder seg til et felles sett av verdier.

1.7 Oppgavens oppbygning
Oppgaven bestir av seks hovedkapitler. Etter dette innledningskapittelet, folger en teoretisk

forankring som vil kunne gi leseren en dypere forstaelse av studiens resultater. I kapittel tre

redegjores det for valg av metode, for jeg i det fjerde kapittelet presenterer studiens funn. I det



femte kapittelet dreftes sa funnene i lys av tidligere forskning og teori, for oppgaven rundes av

med oppsummering og forslag til videre forskning.

2.0 TEORI

Urie Bronfenbrenner var opptatt av & underseke hvordan individers utvikling pavirkes av de
samfunnsmessige forholdene de lever under. Gjennom hans ekologiske systemteori viser han
hvordan relasjonen mellom hjem og skole pavirker barnets utvikling (Beack, 2019, s. 36-38). Et
godt samarbeid mellom hjem og skole bidrar til & skape sammenheng og helhet 1 barnets liv. Pa
denne maten far de en forstielse av at det som skjer pé skolen har en sammenheng med livet

hjemme (Carlisle et. al., 2005 sitert i Drugli & Nordahl, 2016).

Med viktigheten av hjem-skole-samarbeid for barns utvikling som bakteppe, vil jeg i dette
kapittelet gjore rede for teorier som anses som relevante for oppgavens forskningsspersmal.
Denne studien handler om hva som trengs for a etablere gode samarbeid mellom skole og hjem.
Tidligere forskning viser at evne til & bygge relasjoner er en forutsetning for a etablere gode
samarbeid (Westergard, 2013). Jeg har derfor valgt & bruke dialektisk relasjonsforstéelse og
relasjonskompetanse som en del av den teoretiske forankringen i denne studien. Ettersom
egenskaper, holdninger og verdisyn hos den enkelte lereren har betydning for
foreldresamarbeidet (Drugli & Nordahl, 2016) blir personlig kompetanse presentert i slutten av
kapittelet.

2.1 Dialektisk relasjonsforstaelse
Relasjonsteori er ifelge Spurkeland (2009) et felt som forener psykologi, pedagogikk og

sosiologi. Den norske psykologen Anne Lise Lovlie Schibbye har utviklet teorien dialektisk
relasjonsforstaelse. Ifalge Schibbye (2002) bidrar denne teorien til & utdype og problematisere
var forstéelse av de prosessene som ligger bak stagnasjon, bevegelighet og utvikling i samspill
mellom mennesker. 1 det folgende presenteres utdrag fra denne teorien som jeg anser som

relevant for problemstillingen.

2.1.1 Anerkjennelse
Anerkjennelse har en sentral og overordnet posisjon i dialektisk relasjonsforstielse. Begrepet

har en opprinnelse fra Hegels filosofi og innebarer en idé om a «se igjen», gjenkjenne, skjelne,
befeste, erkjenne og styrke (Schibbye, 2009, s. 256). Ifolge Hegel innebaerer anerkjennelse en

evne til & ta den andres perspektiv, & kunne sette seg inn i den andres subjektive opplevelse.



Han hevdet at anerkjennelse kan lgse opp det fastlaste (Schibbye, 2009, s. 259). Videre hevdet
Hegel at partene ma vere likeverdige i en bevegelig relasjon. Det betyr ikke at de er like, men
at de har lik rett til sin egen opplevelse. Ideen om likeverd innebarer ifelge (Schibbye, 2009)
en respekt for den andres rett til & oppleve verden pa sin méte. Det er nettopp denne respekten
og aksepten som etter hvert kan skape en folelse av fellesskap og nerhet. Schibbye (2009)
vektlegger de anerkjennende relasjonene mellom mennesker som en kilde til utvikling og vekst.
Det ser ut til at ved & fa «tillatelse» til & ha sin egen opplevelse, blir det mulig & forandre
opplevelsen. Det motsatte er & bestemme hva som er riktig for den andre & oppleve, noe som

heller skaper sinne og motstand (s. 259-261).

Hegel pekte pé at det er angsten som holder partene fastlast. Han forklarte hvordan det krever
et visst mot a la den andre ha sin opplevelse. Ved a akseptere den andres opplevelse, serlig nar
den er veldig ulik vér egen, blir vi sarbare. Aksept av den andres opplevelse krever at vi taler
en angst for & métte justere var egen opplevelse, og dermed endre oss. Det & endre oss er truende

dersom det vi skal endre har en overlevelsesverdi (Schibbye, 2009, s. 261-262).

Anerkjennelse beskriver en likeverdig relasjon der man strekker seg for & forstd den andres
perspektiv. Man bekrefter den andres oppfatning av virkeligheten som gyldig, og stiller seg
apen til de sidene ved den andres forstielse som er serlig avvikende fra ens egen. Pa denne
maten blir anerkjennelse en holdning og et ideal som man streber etter & oppné for & gi kraft og

frihet til den andre (Jensen & Ulleberg, 2012, s. 263).

Den norske pedagogen Berit Bae hevder at anerkjennelse innebarer at jeg lar den andre vaere
«ekspert 1 sin egen opplevelse» (Bae, 1988, s. 214 sitert i Jensen & Ulleberg, 2012, s. 264).
Dette dreier seg om at man alltid skal ta seg tid til & lytte til hva den andre har & fortelle, for
man responderer (Jensen & Ulleberg, 2012, s. 264). Dette samsvarer med det Schibbye (2009)

beskriver som «ingredienser» 1 anerkjennelse, blant annet lytting.

2.1.2 Lytting
Ifolge Schibbye (2009) inngér «terapeutisk lytting» i annerkjennelse og er en kompleks prosess

som vanskelig kan beskrives eller forklares 1 ord. Lytting er ikke det samme som & here, det
innebarer a lytte bak ordene og here mer enn det verbale budskapet. Lytting er uforenelig med
a vere forutinntatt, og det krever en apenhet og bevissthet rundt egne selvprosesser.
Fenomenologien kan bidra i forstaelsen om lytting ved a leere oss om en bestemt apenhet, varhet
og tilgjengelighet som gjor at vi kan erfare det som nesten er usansbart. Véar bevissthet om

«noey er alltid til stede, men ma settes i parentes nar vi lytter slik at inntrykkene far en klar



adgang til var bevissthet. Videre krever lytting en mottagelighet, en villighet til & bli beveget av
den andre. Det er en aktiv handling som krever fokus og konsentrasjon. Nar man retter
oppmerksomheten mot den andres opplevelse og er emosjonelt tilgjengelig, er dette med pa a
trygge den andre. Gjennom lytting forteller man den andre at han/hun er viktig og verdsatt (s.

266-268).

Nér man lytter, ma man ogsé lytte innover i seg selv. Med det mener Schibbye at man mé kjenne
etter hva den andres opplevelser gjor med egne prosesser. Ble man truet? Eller orker man ikke
a ta inn den smerten som fyller rommet? Denne informasjonen kan brukes for & forstd mer av

hva den andre sier (Schibbye, 2009, s. 269).
Det a lytte kan ifelge Schibbye (2009) vare utfordrende pa tre mater:

1. Nar vi lytter med en slik apenhet, kan vi risikere at vi forandrer oss. I apenheten og
narheten blir vi beveget, noe som kan fore til utvikling. Men det kan ogsd oppleves
truende 4 skulle endre holdning.

2. Ved & apne opp risikerer vi & komme nar den andre. Nerhet til den andre innebaerer
ogsa nearhet til prosesser 1 eget selv som man kanskje ikke makter a ta innover seg.

3. Vikan komme til 4 here noe vi ikke vil vite noe av, for eksempel negative sider ved en

selv (s. 270).

For a forberede oss til en profesjonell samtale kan det vaere en fordel & finne ut hvordan vi skal
lytte og hva vi skal lytte etter. Dersom man er mest opptatt av & fa frem sin egen agenda, vil
dette vere til hinder for lyttingen. Hvordan man herer og tolker det vedkommende sier, blir
pavirket dersom man er kritisk eller negativt innstilt til den personen man snakker med (Jensen

& Ulleberg, 2012, s 288).

Jensen & Ulleberg (2012) skriver at den overordnede lytterposisjonen er & lytte fordi man
ensker a forstd og fordi man er nysgjerrig og interessert i det den andre har a si. Man stiller seg
i en 4pen posisjon der man er mottakelig for noe man ikke vet fra for. A forstd betyr ‘&
konstruere mening mens vi lytter’ (Penne & Hertzberg, 2008 sitert i Jensen & Ulleberg, 2012,
s. 289). A lytte er en forutsetning for 4 forstd. Man kan ikke forstd det man ikke har hort
(Schibbye, 2009, s. 263).

2.1.3 Forstaelse
Forstdelse en annen viktig ingrediens i anerkjennelse. En ‘terapeutisk forstéelse’ er en indre

forstéelse som er basert pa hvor den andre «befinner seg» (Schibbye, 2009, s. 272). Schibbye

beskriver denne indre forstaelsen som det a ta del i den andres opplevelsesverden og kjenne pa
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folelser slik de oppleves for den andre. Med andre ord komme i kontakt med tilsvarende folelser

1 seg selv (Schibbye, 2009, s. 272).

Nar lerere skal snakke med foreldre pa en anerkjennende mate, handler forstaelse om a vaere
opptatt av & fa tak i meningen eller intensjonen i det foreldrene sier og gjor. Det innebaerer &

kunne leve seg inn i deres fenomenologiske felt (Bg, 2011, s. 143).

Aubert & Bakke (2008) skriver at den relasjonskompetente profesjonelle sgker sé langt det er
mulig 4 la den andre framtre pé sine egne premisser og stille seg i en «ikke-vitende posisjon»
(s. 43). Schibbye (2009) forklarer hvordan den profesjonelle anerkjenner det den andre bringer
med seg ved 4 stille seg apen og mottakelig for det den andre sier og gjor — uten & bringe inn
sitt eget. Ifelge Aubert & Bakke (2008) er dette sarlig viktig i1 hjelperelasjoner der
maktforholdet er ulikt fordelt. Forstéelse kan da realiseres gjennom en felles utforskning i
dialogen. Misforstaelser oppstar ofte nar man slér seg til ro med det man tror, i stedet for a

fortsette a utforske (s. 43).

Begrepet ikke-vitende posisjon ble forst introdusert av Anderson og Goolishian i 1992, og stér
1 kontrast til en forstaelse som er basert pad forhdndsbestemte forestillinger. En ikke-vitende
posisjon handler om en grunnleggende holdning der man stiller seg apen og nysgjerrig, i
motsetning til at man kommer med forutinntatte oppfatninger (Bagge, 2007). Det innebarer at
den profesjonelle ikke kommer til samtalen med ferdige lasninger, men benytter seg av apne

spersmil som metode (Jensen & Ulleberg, 2012, s. 261).

Begrepet er omstridt og oppfattes ulikt i det systemiske fagfeltet. Slik Bagge tolker begrepet, er
det en posisjon man inntar i metet med den andre, der man har felgende holdning: «Jeg kan
ikke vite hva dine opplevelser har betydd for deg i livet ditt, eller hvilken posisjon du stiller deg
1 forhold til disse hendelsene 1 dag, for du har forsekt & fortelle meg om det» (Bagge, 2007).

Bagge anser det som en selvfolgelighet at vi aldri vil kunne vite hva en annen persons
opplevelser har betydd for vedkommende. Sannheten er at vi likevel vil ha med oss var egen
forforstéelse og forutinntatthet i mote med andre mennesker. Utfordringen blir & ikke la seg
fange av den, men mete den andre med apenhet og nysgjerrighet. Dette kan igjen vekke noe i
den andre og bidra til et likeverdig forhold mellom den profesjonelle og foreldre. Det kan ogsa
bidra til & finne frem foreldrenes egne ressurser og ideer (Bagge, 2007; Jensen & Ulleberg,
2012, s.261). Skjervheim skriver at «det & betrakte en annen som likeverdig, likevitende person
i stedet for en som skal observeres og objektiviseres, er den eneste maten a vere i genuin dialog

pa» (Skjervheim, 1976, s. 69-80 sitert 1 Bagge, 2007).
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Kritikken mot begrepet har blant annet handlet om at det er en illusjon & tro at en
profesjonsutever kan handle ut fra en «ikke-vitende posisjon». Boscolo & Betrand (1996)
mener at man som profesjonsutever ikke kan viske ut all teori og praksis man har laert gjennom
flere ars erfaring, og at det vil vaere mer nyttig & bli bevisst var faglige utvikling, slik at den kan
komme den andre til gode. Andre kritikere hevder at profesjonsuteveren risikerer klinisk
irrelevans nar de ved 4 tre ut av ekspert- eller maktposisjonen, gir den andre frihet til &
konstruere sin egen virkelighet, som igjen kan hindre helhjertet bruk av terapeutiske muligheter

(Bagge, 2007).

Harlene Anderson beskriver bdde den profesjonelle og klienten som eksperter, der begge bidrar
med noe unikt. Gjennom samtale der det fortelles, undersgkes og fortolkes oppstar det et

samarbeid der den profesjonelle og klientens ekspertise smelter sammen (Bagge, 2007).

Jensen & Ulleberg (2012) skriver om hvordan den profesjonelle kan ha nytte av en ikke-vitende
posisjon 1 mate med det ukjente, og der en nysgjerrig holdning kan bidra til at det utvikles en
mer eller mindre felles forstielse gjennom dialog. I samspillet blir ny viten konstruert, og pa
denne méten kan den sosiale verdenen vi deler bli fruktbar og god for begge parter. Vi kan ogsa

knytte dette til begrepet anerkjennelse, der vi gir kraft til den andres opplevelse (s. 227).

2.2 Relasjonskompetanse
Gode relasjoner er forutsetningen for et godt samarbeid og en fruktbar dialog (Lassen & Brelid,

2012, s. 139). Relasjonskompetanse gjor at vi mennesker far kontakt og kan samhandle med
hverandre (Spurkeland, 2020). Ifelge Rokenes & Hansen (2012) handler relasjonskompetanse
om & forstd og 4 samhandle med menneskene vi mater i yrkessammenheng pa en god og
hensiktsmessig mate (s. 9-10). I Westergard (2013) sin undersgkelse om hvilke kompetanser
som er ngdvendig i foreldresamarbeid, rapporterer bade foreldre og lerere at lererens evne til
a innga 1 konstruktive relasjoner med foreldre er klare forutsetninger for a oppnd et godt
samarbeid med foreldre. Ifelge Spurkeland (2020) ber studieretninger som utdanner for
menneskebehandling ha sterkt fokus pa relasjonskompetanse (s. 52). To sentrale begrep som
trekkes frem innen relasjonskompetanse er ‘tillitt’ og ‘dialog’. I det folgende vil jeg derfor

redegjor for disse begrepene.

2.2.1 Tillitt
Evnen til 4 bygge tillit er en sentral del av relasjonskompetanse og barebjelken i alle relasjoner.

Folelse av tillit utvikles gjennom interpersonlige erfaringer og etableres ved gjentagende
tillitsvekkende handlinger (Spurkeland, 2020, s. 37). I 1993 skrev Schindler og Thomas en
artikkel som deler tillit opp 1 fem dimensjoner. De fem dimensjonene er:
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1. Integritet: samsvar mellom tale og handling
Kompetanse: faglig kunnskap og mellommenneskelig kunnskap
Konsistens: forutsigbarhet, enhetlig opptreden og konsekvens

Lojalitet: villighet til & stille opp for en annen person og stette vedkommende

A T

Apenhet: @rlig og sannhetstro opptreden (Spurkeland, 2020, s. 38-39)

Tillit er et resultat av erfaringer og trenger tid. Det er noe som kan oppnds nar et menster av
atferdsopplevelser slér rot hos partene i en relasjon. Vi mennesker bruker ulik tid for & etablere
tillit, og 1 en relasjon kan to parter ha svert ulike oppfatninger av tilliten i relasjonen
(Spurkeland, 2020, s. 44). Ifelge Spurkeland (2020) er det derfor viktig med en regelmessig
avklaring for & teste styrken i tillitsbroen sett fra begge sider. Den ene parten kan oppleve tilliten

som sterk og stabil, mens den andre ser sprekker og svakheter i tillitsbroen (s. 44).

I en relasjon vil tillit alltid veere 1 bevegelse. Disse bevegelsene vil vare knyttet til atferd og
opplevelser i relasjoner, og kan derfor ikke stoppe ved et bestemt niva. Tillit representerer videre
forutsigbarhet og kraft i en relasjon, og blir derfor selve kvaliteten i relasjonen. Relasjonell
kvalitet kan derfor defineres som ‘opplevd positivt samspill og samherighet over tid’

(Spurkeland, 2020, s. 45).

Spurkeland (2020) beskriver hvordan mennesker som oppleves trygge og som har lite
overdrivelser eller lagnaktighet ved seg, vekker tillit. De beveger seg enten pa trygg grunn nar
de sier noe, eller s& innrommer de sine manglende kunnskapsomrader. Tillitsfulle mennesker
har en fordel nar de skal etablere kontakt med nye mennesker, mens rasjonelt skeptiske
personligheter bruker lang tid pa tillitsforhold. Videre hevder Spurkeland (2020) at grunnlaget
for tillit oppstér i skjebnesvangre sekunder av det forste metet mellom mennesker. Han
beskriver falelsen av intuitiv tillit, eller mangel pa den, som en bevegelse mot varme eller kulde.
I dette motet er det av avgjerende betydning om vedkommende viser interesse for den andre
som menneske eller ikke (s. 52). Starten pa tillit handler om & gjore skikkelig grunnarbeid pa
brofestet. I grunnarbeidet m& man fele seg som verdsatte, respekterte og fullverdige
lagmedlemmer. Det er viktig med den menneskelige kontakten og aksepten. Apenhet om
verdier, tankesett og menneskesyn legger grunnlaget for tillit (Spurkeland, 2020). Dermed er

dialog ogsa en naturlig komponent innen relasjonskompetanse.

2.2.2 Dialog
Dialog har som formél & bedre kontakt og forstaelse mellom to personer. Den baerer preg av

likeverdighet pa tvers av kulturelle, sosiale og asymmetriske forhold. Begge parter 1 dialogen
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skal oppleve respekt og hoy delaktighet der begge far uttrykke sine meninger og vise interesse
for den andres meninger (Spurkeland, 2020, s. 64).

Dialogens kjerne innebarer balanse og likeverdighet. Mens balanse handler om a gi plass og
apning for den andre parten i samtalen, innebarer likeverdighet aksept, respekt og genuin
interesse for den andre som en samtalepartner (Spurkeland, 2020, s. 66). Dialogen mé ogsa
omfatte en vilje til & lytte og mete den andre som et subjekt der man er apen for a endre
oppfatning og forstaelse av det fenomenet eller temaet som blir omtalt (Jensen & Ulleberg,

2012).

Spurkeland (2020) hevder at samtalen er den eneste form for fullverdig kommunikasjon og der
alle relasjoner bygges (s. 66). Videre beskriver han hvordan samtalens forste fase har et mél om
a skape et felles fokus. I denne fasen etableres et jeg-du-forhold gjennom dialogen, og
inntoningstiden er alltid viktig for samtalens videre forlep. Dersom partene har ulikt
oppmerksomhetsfokus kan det hindre kontakten eller fore til irritasjon (Spurkeland, 2020). Nér
to mennesker derimot har en unik og optimal samtaleform hvor begge kjenner velbehag,
omtales dette som ‘dialogkoden’. Koden innebzarer en folelse av harmoni, forstaelse, frihet og
trygghet, og der begge partene kjenner seg ivaretatt og respektert (Spurkeland, 2020, s. 78).
Gjennom detaljer 1 dialogkoden kan man registrere enkeltfaktorer som tempo, kroppssprak,
tonefall, empati, lytting og genuin interesse for hverandre. Bevisst eller ubevisst jobber begge
seg nermere hverandre gjennom kalibrering til hverandres samtaleform og
kommunikasjonsmenstre (Spurkeland, 2020, s. 78). En sentral faktor i denne prosessen er a
stille sparsmél. Ved 4 stille apne spersmaél gir man den andre mulighet til 4 resonnere, reflektere,
tenke fritt og velge svaralternativ. Slike spersmal gir aksept, respekt og en folelse av
likeverdighet. Man viser interesse for den andre, og den andre kjenner seg delaktig i en dialog

(Spurkeland, 2020).

2.3 Personlig kompetanse
Ifolge Skau (2011) er personlig kompetanse viktig i alt samspill, men sarlig i yrker der

menneskemeter stdr sentralt. Var personlige kompetanse er bestemmende for kvaliteten pa
arbeidet vart og avgjerende for vére relasjoner. Denne kompetansen utvikles i1 skjeringspunktet
mellom fag og person, og skjer gjennom a utfordre vére verdier, tankesett, holdninger og
varemater. Personlig kompetanse er en nedvendig del av profesjonaliteten og handler om hvem
vi er som mennesker, bade overfor oss selv og 1 samspill med andre. Det dreier seg om hvem

vi lar andre f4 vaere 1 motet med oss, og hva vi kan gi pd et mellommenneskelig plan. Den
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personlige kompetansen brukes i utevelsen av yrket vart og er en unik kombinasjon av

menneskelige kvaliteter, egenskaper, holdninger og ferdigheter (Skau, 2011).

Personlig kompetanse er en kvalitativ dimensjon og dermed vanskelig & méle. Dette gjor det
utfordrende for dem som ensker & styrke sin personlige kompetanse. Vi finner stadig krav om
personlig egenhet i utlysningstekster for ledige stillinger, men personlige egenskaper og
holdninger er vanskelige & dokumentere. For & mete denne utfordringen trenger vi en bedre
forstaelse av hva personlig kompetanse egentlig inneberer (Skau, 2011, s. 52-53). I sin
grunnmodell for helhetlig kompetanseforstaelse presenterer Skau noen eksempler pa hva dette
kan vere. Hun skriver at den personlige kompetansen kommer til uttrykk gjennom lererens
verdigrunnlag og menneskesyn. Andre eksempler pa personlig kompetanse som trekkes frem
er humor, personlig integritet, rettferdighetssans og evne til kontakt med elever og foreldre. Av
Skaus modell ser vi at personlig kompetanse er en av tre komponenter i den helhetlige
kompetanseforstaelsen. De tre aspektene

Samlet profesjonell kompetanse

pavirker og er avhengige av hverandre. De

kommer til uttrykk pa samme tid, men med

ulik tyngde. Mens den teoretiske kunnskapen 1 fq ’t':;'al-;

lereryrket vil innebare kunnskap i ulike fag ;;; u'_:!&;j}

og generelle kunnskaper om pedagogikk og . r_g? ':-'r;;
didaktikk, er de yrkesspesifikke ferdighetene & ﬁ-:—g
evnen til & tilrettelegge pedagogiske EE’E%*
situasjoner og gjennomfere veilednings- og

undervisningsoppgaver. En god larer trenger Personlig kompetanse

bade solide fagkunnskaper og en godt utviklet Samlet profesjemll kompetames. Sk (2017)

Cajengin fea Skau (2007, 5. 5K)

personlig kompetanse (Skau, 2011).

2.3.1 Makt og avmakt
Ifolge Skau (2011) representerer den profesjonelle 1 tillegg til seg selv og sin profesjon, ogsé et

offentlig makt- og hjelpeapparat. I matet mellom klient og hjelper befinner ofte klienten seg 1
en sarbar livssituasjon og 1 en relativt underlegen posisjon. Profesjonsuteverens
relasjonskompetanse og folsomhet overfor klienten er derfor serlig viktig. Den profesjonelle
kan enten opptre pa en mate som bidrar til & styrke klientens selvfelelse, eller gi klienten en
opplevelse av underlegenhet, mindreverd og avmakt. Sistnevnte kan skje ved at klienten blir

redusert til en passiv tilharer, mens «eksperter» og «spesialister» bade stiller spersmal og finner
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svarene pa deres utfordringer. De finner ikke frem til svarene sammen med dem som faktisk

eier problemene (s. 30).

Skau (2011) beskriver hva som skjer i en motsatt opplevelse. Her blir klienten a bli lyttet til av
fagfolk og foler seg sett som menneske, ikke bare som berer av et problem. I disse metene blir
de ikke satt pa plass av overlegen teoretisk kunnskap og fine spesialistord. Dette kan gi rom for
at klienten kan tenke nye tanker og stille seg nye spersmal. Selv om klienten meter motstand
som forer til vanskelige folelser, kan vedkommende likevel ga styrket ut av samhandlingen.
Maten fagfolk gér inn i og holder ut konfliktene pa, kan vise at de bryr seg pd en genuin mate.
Gjennom folelsesmessig tilnerming kan den profesjonelle vise klienten at de er villige til & gi
av seg selv pd en engasjert, feilbarlig, ekte og medmenneskelig mate. Slik beveger
profesjonsuteveren seg sammen med klienten gjennom ekte og kompliserte menneskemeter, og
blir til allierte. Profesjonsuteveres evne til a integrere menneskelig klokskap og faglig kunnskap
for sé & bruke dette til klientens beste, vil avgjere om de kan fungere som en katalysator for

klientens utvikling (s. 31-32).

3.0 METODE

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for de metodiske valgene som er gjort for & fremskaffe et
best mulig svar pa studiens problemstilling. Metodebegrepet inneberer de fremgangsmétene og
prosedyrene som benyttes i forskning (Thornquist, 2018, s. 19). Aubert viser til en bredere
tilneerming til metodebegrepet ved a beskrive metode som «en fremgangsmate, et middel til &

lose problemer og komme frem til ny kunnskap» (Aubert, 1985, s. 196).

Kapittelet innledes med en presentasjon av det vitenskapsteoretiske grunnlaget som bestar av
en fenomenologisk og en hermeneutisk tilnerming. Jeg vil videre gjore rede for min egen
forforstdelse av studiens tema og presentere valgt metode. Her vil jeg gjennomgé det kvalitative
forskningsintervju og argumentere for mitt valg av semistrukturerte intervjuer. Videre i
kapittelet vil jeg ta for meg den praktiske gjennomferingen av datainnsamlingen. Her trekker
jeg frem hvordan jeg valgte ut informanter, og hvordan jeg forberedte og gjennomforte
intervjuene. Deretter drofter jeg forskningsetiske spersmaél knyttet til informantenes deltakelse,
slik som konfidensialitet, samtykke og konsekvenser ved & delta i forskningsprosjektet. Videre
vil jeg gjennomgd hvordan analysering og tolkning av data er gjennomfort, for jeg

avslutningsvis vurderer og drefter studiens troverdighet og overferbarhet.
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3.1 Vitenskapsteoretisk grunnlag
I folge Thagaard (2018, s. 33) har den vitenskapsteoretiske forankringen betydning for hva jeg

som forsker sgker informasjon om og danner et utgangspunkt for den forstaelsen jeg utvikler.
Jeg har valgt en fenomenologisk og en hermeneutisk tilnerming for 4 belyse studiens

problemstilling.

3.1.1 Fenomenologi
Fenomenologi bygger pa en antakelse om at virkeligheten er slik den oppleves og forstas av

mennesker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Den tar utgangspunkt i subjektive opplevelser
for & oppna forstaelse av en dypere mening i den enkeltes erfaringer. Fenomener forstas og
beskrives dermed ut fra perspektivene til de menneskene vi studerer. Denne tilneermingen
krever en fenomenologisk reduksjon som innebarer a sette den ytre verden og vér forforstaelse
1 parentes, for s& 4 sentrere oppmerksomheten rundt fenomenverdenen slik menneskene vi
studerer opplever den (Thagaard, 2018, s. 36). I denne studien er samarbeidet mellom skole og
hjem det sosiale fenomenet det forskes pa, og der de subjektive opplevelsene til foreldrene gir

grunnlag for 4 utvikle en forstaelse om hva som skal til for 4 etablere et godt samarbeid.

Fenomenologi kan forenes med hermeneutikk. Paul Ricoeur betrakter forholdet mellom disse
vitenskapsteoriene som gjensidig berikende, der fenomenologien fremholder at bevisstheten er
rettet mot «noe» som har mening, mens hermeneutikken mener at dette «noe» ma fortolkes for
at det skal gi mening (Thornquist, 2018, s. 205). Med dette som utgangspunkt, ansé jeg det som
naturlig & benytte begge perspektivene i dette prosjektet.

3.1.2 Hermeneutikk
I en hermeneutisk tilneerming vektlegges fortolkningen av menneskers handlinger gjennom a

rette sokelyset mot et dypere meningsforhold enn det som forst fremstar som innlysende. Ifolge
hermeneutikken finnes det ikke én faktisk sannhet ettersom fenomener kan tolkes pa ulike
nivaer. Den hermeneutiske tilneermingen bygger pé en antakelse om at mening kun kan forstas
1 lys av den sammenhengen det vi studerer, er en del av. Det innebarer at delene bare kan

forstés i lys av helheten (Thagaard, 2018, s. 37).

Kvale & Brinkmann (2015) skriver at hermeneutikk er «leeren om fortolkning av tekster».
Hensikten med hermeneutisk fortolkning er & oppné en felles og gyldig forstaelse av hva en

tekst betyr, selve meningen 1 teksten (s. 73).

I denne studien ble mélet a tolke og forsta foreldrenes beretninger om hvordan lerere kan legge

til rette for et godt samarbeid. Vi kan se pa tolkning av intervjutekster som en dialog mellom
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forsker og tekst, der forskeren retter oppmerksomheten mot meningen teksten formidler. I en
hermeneutisk tilnerming vil samme fenomen kunne tolkes pa ulike méter og nivéer, og all
forstéelse vil bygge pd en forforstdelse (Thagaard, 2018). Som forsker er det viktig &
tydeliggjore egen forforstéelse for leseren slik at studien blir mest mulig transparent (Pettersen,

2022). Derfor vil jeg i1 det folgende redegjor for min forforstdelse.

3.2 Forforstaelse
Ifolge Maxwell (2009) har forskerens forforstéelse blitt sett pd som noe som virker negativt inn

pa forskningen. Maxwell derimot, argumenterer for at forskerens forforstaelse kan fore til okt
innsikt og gi et solid grunnlag for & utvikle hypoteser og validering. Han understreker videre
viktigheten av 4 ha en kritisk holdning til forforstdelsen, noe som innebarer en bevisst
oppfatning om hvordan forforstaelsen kan pavirke selve prosessen og resultatene av studien

(Maxwell, 2009).

Gjennom flere ar som stottepedagog og miljeveileder 1 barnehage og skole har jeg opparbeidet
meg erfaring innen foreldresamarbeid. Det betyr at denne erfaringen, sammen med egne tanker
om hva som skal til for & legge til rette for et godt samarbeid med foreldrene, blir med som en
del av min forforstaelse. Jeg er likevel oppriktig nysgjerrig pd 4 here foreldrenes fortellinger,
og stiller meg apen til at det vil komme frem andre ting enn det min forforstéelse tilsier. Teori
som jeg mener kan vare relevant, har dannet en teoretisk ramme som ogsé blir en del av min
forforstdelse. Dette teoretiske rammeverket kan imidlertid endre seg dersom datamaterialet

tilsier det.

3.3 Abduktiv tilneerming
Den kvalitative forskningen er preget av bade induktive og deduktive tilneerminger. Mens man

ved en induktiv tilnerming utvikler teoretiske perspektiver basert pa analysen av data, er den
deduktive tilnermingen basert pa at analysen av data tar utgangspunkt i teoretiske perspektiver.
Mellom disse perspektivene finner vi ogsd den abduktive tilnermingen. Den abduktive
tilneermingen handler om at analysen av data bidrar til at vi kan utvikle teoretiske perspektiver,

og at etablert teori representerer et utgangspunkt for forskning (Thagaard, 2018, s. 184).

I forkant av intervjuene hadde jeg gjort meg noen tanker om hvilke teorier som ville vare
relevante 4 anvende som analyseverktoy. Jeg var dpen for at det kunne dukke opp informasjon
under intervjuene som forte til at jeg matte endre eller tilfore teori. Noe av teorien jeg hadde
ansett som relevante for problemstillingen ble anvendt i oppgaven. Det var ogsa teorier som ble

utelatt og nye teorier som ble tilfert 1 henhold til funnene 1 forskningen. I denne studien valgte
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jeg en abduktiv tilnerming der jeg dreftet datamaterialet opp mot teori og tilpasset teorien

underveis ut fra funnene. Teorien anvendes som en stotte 1 droftingen av datamaterialet.

Nar man analyserer fenomenologiske data, er idealet & behandle dataene pa en mest mulig
induktiv méte. Det er likevel ikke til & unngé at forskerens forforstaelse alltid blir med inn 1
analysene, og at det derfor blir en viss interaksjon mellom induksjon og deduksjon (Postholm,

2010, s. 99).

3.4 Valg av metode
Innen samfunnsvitenskapelig metode skiller vi mellom kvalitativ og kvantitativ tilneerming. Vi

kan si at kvalitativ forskning viser til egenskapene eller karaktertrekkene ved de sosiale
fenomenene vi studerer, mens kvantitativ forskning dreier seg om fenomeners utbredelse og
antall (Thagaard, 2018). Kvantitative studier kan omfatte store utvalg, mens kvalitative studier
kan gi mye kunnskap om fa enheter. Fordi kvalitative og kvantitative metoder er basert pa ulik
forskningslogikk, har det konsekvenser for forskningsprosessen og for hvordan resultatene av
forskningen blir vurdert. Det er vanligvis problemstillingen i1 prosjektet som blir
retningsgivende for hvilken metode vi benytter og hvordan vi utferer analysen (Thagaard, 2018,
s. 16). I denne studien var jeg ute etter enkeltindividenes erfaringer med et felles fenomen der
jeg ville lofte frem foreldreperspektivet og den kunnskapen de sitter pa. Studiens
problemstilling er: Hvordan kan lcerere legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til
barn med scerlig oppfolgingsbehov? For & seke en dypere forstéelse, er det valgt en kvalitativ

metode.

3.5 Kvalitativ metode
Det har vert en utbredt tradisjon innen kvalitativ forskning & studere avvikende og

marginaliserte grupper, for 4 gi disse gruppene en stemme. Kvalitativ tiln@rming er preget av
nar kontakt mellom forskeren og deltakeren og gir grunnlag for & utvikle en forstielse for
sosiale fenomener (Thagaard, 2018, s. 11). Kvalitativ metode egner seg dermed godt til &
studere personlige og sensitive emner og temaer som det er lite forsket pd fra for, og der det
folgelig stilles sarlig store krav til dpenhet og fleksibilitet (Thagaard, 2018, s. 12). Den
fleksibiliteten det kvalitative metodeopplegget gir, gjor at man kan endre utformingen av
prosjektet 1 lgpet av prosessen. Man kan ogsd innarbeide erfaringer og nye utfordringer

underveis (Thagaard, 2018).

Innen kvalitativ forskning er intervju den mest anvendte metoden. Gjennom intervju kan man

fa grundige og omfattende kunnskaper om hvordan informantene opplever sin livssituasjon, og

19



hvilke perspektiver og erfaringer de har pa temaet i studien (Thagaard, 2018, s. 89). Det mener

jeg ogsa gjelder for denne oppgaven og valgte derfor intervju som metode.

3.6 Det kvalitative forskningsintervju
Det kvalitative forskningsintervjuet har som mal a forsta verden fra informantenes perspektiv,

og fa sa presise beskrivelser som mulig. Hensikten er a fa frem betydningen av deres erfaringer

og avdekke deres opplevelse av verden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).

Jeg ville finne ut hva foreldrene trenger fra lerere i skolen for a fa til et godt samarbeid. For &
fa et dypere innblikk i deres erfaringer og tanker rundt dette, ble kvalitativt forskningsintervju

et naturlig valg.

Gjennom det kvalitative forskningsintervjuet konstrueres kunnskap 1 samspill mellom
intervjueren og den intervjuede. Dette krever oppmerksomhet overfor den intervjuedes
personlige grenser og krever at intervjuer er i stand til & behandle den mellommenneskelige
dynamikken i samspillet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49). For & uttrykke respekt overfor
informantenes personlige grenser, tydeliggjorde jeg for intervjuet at informantene kun skulle

dele det de var komfortable med & dele.

En annen utfordring er at man som intervjuer kan pdvirke informantene. For min del var det
viktig & mentalt innstille meg pa at rollen min i denne samtalen er a vare intervjuer der jeg
skulle lytte til det informanten delte av informasjon. Det var krevende & forholde seg neytral og
ikke delta aktivt i samtalen ettersom jeg kjente pd et engasjement nar de fortalte. I en mer privat

setting ville det veert naturlig for meg & bidra med mine egne tanker og erfaringer.

Ettersom intervjuferdigheter utvikles gjennom egen praksis, er proveintervju en god metode for
a forberede seg til hovedintervjuene (Thagaard, 2018). I forkant av intervjuene valgte jeg derfor
a utfere et proveintervju for & forsikre meg om at spersmilene ville kunne gi meg den
informasjonen jeg var ute etter. Jeg opplevde proveintervjuet nyttig fordi jeg fikk praktisert det
4 innta en lyttende holdning. Jeg fikk bekreftet at spersmalene ville kunne gi meg den
informasjonen jeg var ute etter, men ogsa at noen av spersmalene ble gjentakende og dermed

overfladige. Jeg fant ogsa frem til noen nye spersmél som jeg ansd som viktige a ha med.

Forskningsintervjuet kan ha en struktur som minner om den dagligdagse samtalen, men den
involverer en bestemt metode og sperreteknikk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). For meg var
det viktig at informantene fikk en opplevelse av frihet og kontroll, samtidig som vi kom innom

fastlagte tema. Det var derfor naturlig a velge en semistrukturert intervjuform.

20



3.7 Semistrukturert intervju
En intervjuer vil ofte soke & innhente s& omfattende og forutsetningslese beskrivelser som

mulig. Samtidig er det viktig 4 ha en planlagt struktur for intervjuet. Dette kan kombineres ved
a legge opp til et semistrukturert intervju. Da har intervjuer en delvis strukturert intervjuguide
med planlagte spersmal, men som samtidig gir rom for fleksibilitet og mulighet for & finne
nyttig informasjon som ellers gjerne ville gatt tapt dersom man holder seg til et strengt skjema

(Kvale & Brinkmann (2015). Dette sammenfaller med mitt enske for intervjustil 1 studien.

Under intervjuene var jeg apen for ny og uventet informasjon, og lydher og nysgjerrig for det
som ble sagt. Det var ogsé viktig at jeg var kritisk til egne forutsetninger og hypoteser under
intervjuet. I trdd med slik Kvale & Brinkmann (2015) beskriver, innebar dette at jeg maétte
neytralisere egne tanker og erfaringer i sé stor grad som mulig. Underveis i intervjuet ble jeg

bevisst pa hvor ofte slike tanker automatisk dukker opp.

Fleksibiliteten 1 semistrukturerte intervju gir oss rom til & endre pd rekkefolge eller
formuleringen i spersmélene. Dette gir intervjueren mulighet til & forfalge svarene som blir gitt,
noe som igjen kan fore til at flere viktige opplysninger kommer frem. Som intervjuer leder man
intervjupersonen frem til bestemte temaer, men ikke til bestemte meininger om dem (Kvale &

Brinkmann, 2015).

Det ble utformet en intervjuguide som utgangspunkt. Semistrukturen gjorde det mulig & endre
pa rekkefolgen av spersmalene og stille naturlige oppfelgingsspersmél slik at informantene
kunne utdype svarene sine. For & kunne stille gode oppfelgingsspersmal var det viktig & innta

en aktiv lyttende holdning.

Intervjuene ble transkribert 1 etterkant, noe som er avgjerende for & avdekke alle detaljer som
blir sagt i intervjuet. Det var viktig for meg a f4 med all informasjonen da man kan oppdage ny
informasjon eller tolke informasjonen pa ny mate nir man leser intervjuene flere ganger. Den
skrevne teksten 1 tillegg til lydopptak blir kilden til meningsanalysen (Kvale & Brinkmann,
2015).

3.8 Datainnsamling
For jeg kunne samle inn data ble det utarbeidet og sendt inn en prosjektbeskrivelse til Norsk

Samfunnsvitenskapelige  Datatjeneste (NSD) som inkluderte intervjuguide og
informasjonsskriv. Nar prosjektet var godkjent kunne jeg begynne & innhente deltagere til

intervju.
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3.8.1 Utvalg
Kvalitative tilnerminger kjennetegnes ved dyperegdende og intensive analyser som gir

mulighet for detaljerte studier av sosiale prosesser (Thagaard, 2018, s. 59). Sterrelsen pa
utvalget ble vurdert ut fra analytiske mal og tidsrammen. Nér utvalget er lite er det ifolge
Thagaard (2018) serlig viktig & anvende en utvelgingsprosess som er hensiktsmessig for
problemstillingen, slik at dataanalysen kan gi en forstaelse av de fenomenene vi studerer. Denne
studien hadde et begrenset tidsperspektiv. For & sikre at det var mulig & gjennomfere den
tidkrevende og omfattende analyseprosessen falt valget pa fem informanter. Det ble ogsé

vurdert at fem informanter ville gi nok data til & analysere fenomenene i studien.

Kriteriene for & delta i denne studien var at informantene var foreldre til barn med sarlig
oppfelging i skolen. Det var viktig at foreldrene hadde hatt mer kommunikasjon med skolen
enn det som er standardisert for alle foresatte, da denne studien skulle fa frem et dyperegéende

foreldreperspektiv om samarbeid med skolen.

For & rekruttere informanter til & delta 1 studien ble det som betegnes som tilgjengelighetsutvalg
benyttet (Thagaard, 2018, s. 56). Denne maten a rekruttere deltakere pa er basert pa en
selvseleksjon der vi strategisk velger deltakere som representerer egenskaper som er relevante
for studiens problemstilling. For & velge ut deltakere som er tilgjengelige for forskeren benyttes
ofte det som betegnes som snoballmetoden (Thagaard, 2018, s. 56). For & komme i kontakt med
informanter som oppfylte kravene ble ulike skoler kontaktet. Rektorene pa skolene ble
kontaktet via e-post hvor det ble presentert en kort beskrivelse av prosjektet og en foresporsel
om de kunne videreformidle informasjon til aktuelle foreldre. Samtlige skoler som ble spurt
svarte at de ikke hadde kapasitet til 4 bidra. Rekrutteringsmetoden matte derfor endres. Jeg
kontaktet flere 1 mitt eget nettverk og ba dem om & sperre kjente som enten jobbet 1 skole eller
foreldre som oppfylte kriteriene om de ensket & bidra. Det ble understreket at jeg ikke kunne
kjenne til foreldrene eller ansatte i skolen foreldrene var knyttet til. P4 denne méaten fikk jeg
relativt raskt kontaktinformasjon til fem foreldre som ensket & delta 1 studien. De fikk tilsendt

mer utfyllende informasjon via epost, og tid og sted for intervju ble avtalt.

3.8.2 Informasjonsskriv og intervjuguide
Utvalget fikk tilsendt informasjonsskriv (Vedlegg 1) som sikret informasjon om prosjektets

tema og om hva en deltakelse innebar. Informasjonsskrivet inneholdt studiens problemstilling,
formalet med studien, og informasjon om personvern og rettigheter. Avslutningsvis inneholdt
det en samtykkeerklering som deltakerne signerte 1 forkant av intervjuene. Intervjuguiden

(vedlegg 2) inneholdt spersmél som serget for at vi kom innom fastlagte tema og sjekkpunkter
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i alle samtalene. Foruten innledningsspersmélene ble overgangsspersmal og nekkelspersmal
tilpasset det enkelte intervju for & fa en naturlig flyt i samtalen. Jeg opplevde spersmélene som
treffende for & komme til kjernen i studiens formél. Informantene delte erfaringer som fanget
oppmerksomheten min, og det a innta en lyttende holdning opplevdes ikke utfordrende. Det var
mer utfordrende & innta en neytral holdning da egne tanker rundt tema stadig dukket opp 1 takt
med engasjementet. Thagaard (2018) skriver at man mé holde seg neytral for & unngd at
informantene blir pavirket til & svare det de tror intervjuer vil here. Dette kjente jeg kunne blitt
en utfordring for meg om jeg ikke hadde veert forberedt pa dette scenarioet. Jeg valgte a ikke
dele ut intervjuguiden pé forhénd da jeg ville at svarene skulle bli s& spontane og naturlige som

mulig, og uten pavirkning fra andre.

3.8.3 Gjennomfgring av intervju
Det finnes f4 forhandsstrukturerte eller standardiserte prosedyrer for hvordan et kvalitativt

forskningsintervju skal gjennomfoeres (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 35). Videre hevder Kvale

& Brinkmann (2021) at man lerer intervjuferdigheter ved a praktisere intervju.

I denne studien ble tid og sted avtalt med den enkelte informant. Rom som ble benyttet var et
grupperom pa arbeidsplassen til informanten eller et grupperom pé det lokale biblioteket.
Lokasjonene ble valgt ut i henhold til at intervjuet kunne gjennomferes uten forstyrrelser, og at
vi kunne snakke skjermet for & bevare taushetsplikten. Selve intervjuene varte mellom 30 og
60 minutter, avhengig av informantenes erfaringer om temaet. I forkant av intervjuene ble det
gitt informasjon om deltakerens rettigheter, gjennomfering med lydopptak, bakgrunn for valg
av tema og formalet med studien. Bruk av lydopptak i kvalitative forskningsintervju er en vanlig
metode. Det gir lettere mulighet for at intervjueren kan konsentrere seg om intervjuets emne og
dynamikk (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 205). Intervjuene ble transkribert kort tid etter
intervjuet. Nér intervjuene transkriberes til tekstform, blir intervjusamtalene strukturert slik at
det blir lettere & fa en oversikt, og materialet er bedre egnet til analyse (Kvale & Brinkmann,

2021, s. 206).

3.8.4 Analyse og tolkning av data
Nér man skal identifisere, analysere og skildre menster (tema) i datamaterialet, kan man gjore

en tematisk analyse. Da organiserer og beskriver vi datamaterialet, og tolker ulike sider ved
forskningstemaet (Braun & Clarke, 2006, s. 6). Klarhet rundt analyseprosessen er viktig for a
kunne evaluere forskningen og for & kunne sammenligne eller syntetisere den med andre studier
om emnet (Braun & Clarke, 2006, s. 7). Dataene i denne studien ble utviklet i felleskap med

informantene gjennom intervju som ble transkribert fortlopende. Gjennom transkriberingen ble
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jeg bedre kjent med dataene og fanget opp ny informasjon som jeg ikke husket fra selve
intervjuet. Jeg valgte a gjengi informantene ordrett, kun med unntak av noen beskrivelser av
diagnose som ikke var relevant. For & ikke identifisere ulike dialekter ble intervjuene
transkribert pd bokmal. For & ivareta informantenes anonymitet ble de referert til som Informant

1,2,3,40g5.

I denne studien ble det tatt utgangspunkt i bdde en fenomenologisk og en hermeneutisk
tilneerming. I analysen ble det lagt vekt pa a finne meningsinnholdet i det informantene fortalte.
For & sikre en grundig analyse av datamaterialet, tok jeg utgangspunkt i Braun & Clarkes (2006)
seks faser innen tematisk analyse. Den forste fasen startet allerede i transkriberingsprosessen
der jeg gjorde meg oppmerksom pa gjentagende og motsettende tema. Etterpd studerte jeg
intervjuene noye flere ganger og merket bestemte ord som jeg ansa som relevante. Jeg tok ogsa
grundige notater fra hvert enkelt intervju. Nar jeg hadde gjort meg kjent med datamaterialet
fikk jeg dannet meg en viss oversikt. I fase to utarbeidet jeg koder ved a identifisere aspekt ved
datamaterialet som jeg ansa som interessante og relevante for problemstillingen. Her fikk jeg
forst en lang liste med koder, som etter hvert ble kategorisert under bredere tema i fase tre.
Ifolge Braun & Clarke (2006) er et tema noe som fanger opp noe viktig i forhold til det
overordnede forskningsspersmaélet, og noe som representerer et visst nivd av et menster i
datamaterialet. For meg var det vesentlig a fa frem det som informantene selv ansé som viktig
a formidle. Det krevde en fenomenologisk tilnerming til datamaterialet for & prove & forstd
foreldrenes virkelighet og hva som var kjernen 1 deres svar. De overordna temaene dannet seg
naturlig etter hvert som jeg arbeidet meg dypere ned i datamaterialet, men det var utfordrende
ndr kodene skulle plasseres. Jeg opplevde at flere av kodene kunne here til under flere tema, og
prosessen med & lage et forslag til overordna tema og undertema var tidkrevende. Jeg valgte &
kopiere inn relevante sitat fra de ulike intervjuene under hvert tema og undertema for & fa et
oversiktlig bilde over helheten i datamaterialet. Etter det jeg opplevde som en lenger og

krevende prosess, satt jeg igjen med tema og undertema som jeg anser som hovedfunn 1 studien.

3.9 Forskningsetikk
Det reiser seg noen etiske spersmal ndr man intervjuer i forskningssammenheng. Etiske

sporsmadl er integrert i alle faser av en intervjuundersekelse, og man ber derfor ta hensyn til
mulige etiske problemer fra start til slutt (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 95-97). Det er en viktig
etisk vurdering & avveie hvor personlige og nergaende spersmal man skal stille. Det er viktig
at intervjupersonen ikke deler mer enn han eller hun vil, slik at han eller hun angrer 1 ettertid.

Her er det avgjerende & forvalte vért ansvar slik at vi ivaretar intervjupersonens autonomi
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(Thagaard, 2018, s. 113-114). Jeg var opptatt av a formidle dette til informantene for intervjuet
startet, og det ble tydeliggjort at de kun skulle fortelle det som de var komfortable med & dele.
Spersmélene ble laget apne og lite forende for & kunne hente frem informantenes egne

synspunkter, refleksjoner og erfaringer.

Forskerens rolle har avgjerende betydning i et kvalitativt forskningsintervju ettersom forskeren
selv er det viktigste redskapet for innhenting av kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 108).
Ifolge Kvale & Brinkmann (2018) handler moralsk ansvarlig forskningsatferd om empati,
sensitivitet og engasjement 1 moralske spersmal og moralsk handling. Etiske krav til forskeren
inkluderer ogsa strenge krav til den vitenskapelige kvaliteten pa kunnskapen som legges frem.
Dette impliserer at offentliggjering av funn blir fremstilt s neyaktig og representativt for
forskningsomradet som mulig (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 18). Studier som inneholder
sensitive opplysninger som behandles elektronisk ma meldes til NSD. Dette er lovfestet
gjennom personopplysningsloven som ble innfert i 2001. Nar man utarbeider, gjennomferer og
rapporterer et forskningsprosjekt ma man 1 tillegg vurdere de etiske retningslinjene om
informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser ved deltakelse i forskningsprosjektet

(Thagaard, 2018, s. 22).

3.9.1 Informert samtykke
Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora sier at «forskere skal som

hovedregel innhente et forskningsetisk samtykke til deltakelse i forskning. Det forskningsetiske
samtykket skal vere frivillig, informert og utvetydig, og det ber vere dokumenterbart» (NESH,
2021, s. 18). Et frivillig samtykke innebarer at det er gitt uten ytre press eller begrensning av
valgfrihet (NESH, 2021, s. 18). At samtykket er informert betyr at jeg som forsker har gitt
tilstrekkelig og forstaelig informasjon om hva en deltakelse innebarer (NESH, 2021, s. 18). I
dette prosjektet fikk samtlige informanter tilsendt informasjonsskrivet og samtykkeskjema via
e-post i forkant av intervjuet. P4 denne maten kunne de fa informasjon om hvorfor de ble spurt
om & delta, hvilke opplysninger jeg onsket & samle inn og hva som var formalet med studien
(NESH, 2021, s. 19). For selve intervjuet ble informasjonsskrivet gjennomgétt, og informantene
signerte samtykkeskjema. Informantene ble informert om hvordan anonymiseringen ville
forega og ble minnet om hvilke rettigheter de hadde. De fikk ogsé informasjon om at de kunne
trekke seg sa lenge det er praktisk mulig, uten & matte begrunne hvorfor (NESH, 2021, s. 18).
Et utvetydig samtykke innebarer at deltakerne aktivt og entydig gir uttrykk for at de ensker &
delta i forskning (NESH, 2021, s. 19). Informantene ga tydelig muntlig uttrykk for at de ensket
a bidra i studien fordi de ansd temaet som viktig. Ifelge Thagaard (2018, s. 23) er det noen
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spesielle utfordringer knyttet til informert samtykke i kvalitativ forskning. Det vil alltid vaere
noen begrensninger for hvor mye informasjon vi kan gi om prosjektet. Dersom det gis for
detaljert informasjon, kan det pavirke deltakernes atferd. Nar jeg skulle informere om formalet

til studien var jeg bevisst pa a ikke dele egne meninger om temaet.

3.9.2 Konfidensialitet
Krav om konfidensialitet er et annet grunnprinsipp for etisk forsvarlig forskningspraksis

(Thagaard, 2018, s. 24). NESH (2021, s. 23) presiserer at «forskere skal behandle innsamlet
informasjon konfidensielt hvis det er avtalt eller hvis det er nedvendig av andre grunner.»
Prinsippet om konfidensialitet handler om & anonymisere deltakerne i presentasjonene av
resultatene, og at opplysninger om identifiserbare enkeltpersoner lagres pa en forsvarlig mate
(Thagaard, 2018, s. 24). Spersmalene i intervjuguiden ble utformet pa en méte som ikke krevde
personlige opplysninger, men deltakerne kom gjerne selv inn pa personlige opplysninger nar de
fikk fortelle fritt. De ble i1 forkant av intervjuet oppfordret til kun & dele informasjon de var
komfortable med a dele. Materialet som kom frem av intervjuene, ble behandlet konfidensielt.
Opptak og opplysninger ble lagret pa mitt unike passordbeskyttede serveromrade, tildelt fra
UiS. Ved prosjektets slutt ble alle opptak og opplysninger slettet. Informantene, skolene og

barn som ble nevnt ble anonymisert slik at disse ikke kunne gjenkjennes av eventuelle lesere.

3.9.3 Konsekvenser ved a delta i forskningsprosjektet
NESH (2021, s. 26) sier at «forskere har ansvar for a unnga at forskningsdeltakere blir utsatt

for skade og urimelig belasting som folge av forskningen.» Dette henger sammen med
grunnverdiene om at forskere skal ha respekt for menneskeverdet og ta hensyn til deres
personlige integritet, sikkerhet og velferd (NESH, 2021, s. 18). Som forsker ma man gjore en
vurdering pd hvilke konsekvenser prosjektet kan ha for deltakerne (Thagaard, 2018, s. 26). I
forkant av intervjuene ble det tydeliggjort for informantene at det ikke var nedvendig & dele
sensitiv informasjon om barna som for eksempel diagnoser. Likevel ble det naturlig for flere av
informantene & nevne denne type informasjon under intervjuet. Disse opplysningene var ikke
relevante for forskningen og kunne derfor unnlates transkriberingen, eller anonymiseres slik at
det ble ugjenkjennelig for leseren. Opplysningene som kom frem ved deltagelsen, ble
anonymisert og dataene ble behandlet konfidensielt. Det medferer liten sannsynlighet for at

deltakelsen vil skade informantene i etterkant.

3.10 Kvalitet i studien
For & vurdere kvaliteten av kvalitativ forskning md man se pd forskningens troverdighet.

Begrepet troverdighet forteller noe om hvordan andre kan vurdere fremgangsmatene i
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prosjektet og de resultatene vi har kommet frem til (Thagaard, 2018, s. 181). Sentrale begreper

for & vurdere prosjektets troverdighet og kvalitet er reliabilitet, validitet og overforbarhet.

3.10.1 Reliabilitet
‘Reliabilitet” handler om forskningens troverdighet og inneberer etterprovbarhet. Reliabilitet

knyttes ofte til spersmélet om hvorvidt et resultat kan reproduseres pé et annet tidspunkt av en
annen forsker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I kvalitativ forskning kan dette veare
utfordrende ettersom datainnsamlingen ofte vil vare et resultat av halvformelle samtaler med
en lgs struktur (Thagaard, 2018; Postholm 2010). Nyere perspektiv péa kvalitative metoder ser
derfor ikke pa konsistens som like relevant, ifelge Thagaard (2018). Et sentralt poeng ved disse
perspektivene er oppfatningen av at utviklingen av dataene er en prosess som skjer gjennom
kontakt mellom forsker og deltaker i feltet. Reliabilitet ma derfor argumenteres for ved & gjore
rede for hvordan dataene har blitt utviklet gjennom selve forskningsprosessen. Videre handler
reliabilitet om & overbevise den kritiske leser om kvaliteten pd forskningen og verdien av
resultatene (Thagaard, 2018, s. 187-188). Silverman (2014) hevder at reliabiliteten kan styrkes
ved & gjore forskningsprosessen transparent. Dette innebarer at vi gir en grundig beskrivelse
av forskningsstrategi og analysemetode, slik at leseren kan vurdere forskningsprosessen trinn

for trinn (Silverman, 2014, s. 84 sitert i Thagaard, 2018, s.188).

I denne studien er det brukt kvalitativt semistrukturert intervju, noe som kan utfordre studiens
reliabilitet. Gjennom intervjuene ble bade jeg som forsker og informantene gjensidig pavirket,
noe som igjen pavirket resultatet. Det er ikke sikkert at en annen forsker hadde fatt det samme
resultatet. For & gke studiens reliabilitet er spersmalene i intervjuguiden grundig utarbeidet slik
at de ikke virker ledende. Som forsker forsekte jeg & skape et mote som opplevdes trygt for
informantene, slik at det kjentes komfortabelt & svare @rlig. For & vise gjennomsiktighet i

studien er prosessen gjort rede for si detaljert som mulig.

3.10.2 Validitet
Et av de viktigste idealene innen forskning er ‘validitet’. Validitet handler om hvorvidt en

metode er egnet til & til & underseke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276).
Vi kan vurdere studiens validitet ved 4 stille spersmal om de tolkningene vi kommer frem til
samsvarer med den virkeligheten vi har studert. Gjennom kritisk gjennomgang av
analyseprosessen kan vi styrke validiteten (Thagaard, 2018, s. 189). Ifelge Kvale & Brinkmann
(2015, s. 277) skal validitet vere gjennomgaende i1 hele forskningsprosessen. For & sikre
gjennomsiktighet i forskningsprosessen har jeg forsekt & gjore rede for mine tolkninger. Dette

for & gi leseren mulighet til & selv vurdere utviklingen av dataene og prosjektets kvalitet
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(Thagaard, 2018, s. 200). Jeg har bevisst formulert forskningsspersmélene slik at de seker
deltakernes opplevelse av fenomenet, fremfor a lete etter en objektiv malbar effekt. For & ivareta
validiteten er det nedvendig at jeg har forstatt deltakerne og videreformidler beretningene deres
pa en sa negyaktig mite som mulig. | fenomenologiske studier er kvaliteten pé arbeidet sett pa
som en direkte folge av forskerens evne til 4 behandle og tolke data (Postholm, 2010, s. 136).
Dersom jeg var usikker pd om jeg tolket svarene til informantene riktig, sjekket jeg det med

dem underveis i intervjuet slik at de kunne oppklare eventuelle misforstéelser.

Som tidligere miljoveileder i skolen har jeg hatt en tilknytning til miljoet jeg studerer. Dette gir
et utgangspunkt for a utvikle en forstaelse «innenfra». Erfaringene mine fra miljoet kan gi
grunnlag for gjenkjennelse og bli et utgangspunkt for den forstielsen jeg kommer frem til.
Tolkningen av de fenomenene vi studerer utvikles bade i relasjon til nye kunnskaper og til egne
erfaringer. Samtidig kan tilknytning til miljeet fore til at vi overser det som skiller seg fra vare
egne erfaringer, og at vi blir mindre apne for nyanser (Thagaard, 2018, s. 190). Mine tidligere
arbeidserfaringer er en del av meg og min forforstaelse. Det var viktig for meg a vare apen for
nye erfaringer nér jeg skulle mete informantene og tolke datamaterialet. Jeg métte bevisst innta
en nysgjerrig og forskende rolle for & finne ut hva informantene ensket a formidle. For & sikre

validitet var det avgjerende at funnene skulle vere gjenkjennelige for informantene.

3.10.3 Overfgrbarhet
Det er tolkingen av resultatene som gir grunnlag for overferbarhet. Overferbarhet handler om

hvorvidt den tolkningen vi utvikler innenfor rammen av et prosjekt, ogsé kan vare relevant i
andre sammenhenger (Thagaard, 2018, s. 193-194). I denne studien betyr det om tolkningen vil
vare relevante for alle foreldre til barn med sarlig oppfelgingsbehov i skolen. I kvalitativ
forskning kan det vare vanskelig a generalisere da utvalget er relativt lite. Selv om utvalget
foreldre er for lite til 4 kunne si at funnene kan gjelde alle foreldre, kan det likevel gi oss viktig
og relevant informasjon. Maxwell (2009) argumenterer for at det finnes verdi i forskning som
mangler generalisering fordi forskningen likevel kan vare representativ for flere. Det er mange
paralleller mellom mine funn og funn fra tidligere forskning. Alle profesjonsutevere i skolen
driver med en eller annen form for foreldresamarbeid. Funnene som har kommet frem i
forskningsprosjektet kan derfor vere relevant for a eke profesjonsuteveres forstielse for
hvordan de kan fremme et godt foreldresamarbeid. Prosjektet kan dermed ses pa som

overforbart, noe som bidrar til & styrke validiteten av studien (Thagaard, 2018, s.200).
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4.0 RESULTATER

Dette kapittelet innledes med en kort presentasjon av de fem informantene som deltok i studien.
Videre presenteres de mest sentrale funnene med tilherende undertema, inndelt 1 tre kategorier.
Uttalelsene til foreldrene er ivaretatt, men noen steder kan setningsoppbyggingen vare
omstrukturert for & gi en bedre lesbarhet. Det har vart viktig at meningsinnholdet forblir
uendret. Det vil bli gjengitt sitater underveis i1 kapittelet. Avslutningsvis blir resultatene

oppsummert.

4.1 Presentasjon av foreldrene
Jeg har snakket med fem foreldre som oppfyller kriteriene for informasjonsinnhentingen i denne

studien. Utvalget inkluderte fem medre til barn med sarlige oppfelgingsbehov i skolen. Barna
til to av informantene har gatt pa bade offentlig og privat skole, resterende har gétt pd offentlig

skole. Av hensyn til anonymisering velger jeg bevisst & ikke beskrive foreldrene narmere.

4.2 Tvil versus trygghet
Resultatene i studien viser kontrastene mellom tillit og mistillit i relasjonen mellom foreldre og

leerer. Informantene delte historier om vonde erfaringer der skolen uttrykte lite tillit til at de tok
de rette valgene som foreldre, og hvordan mangel pa tillit til leerere preget bade foreldre og
barnet. Samtidig ble det ogsa fortalt historier om tillitsfulle relasjoner som forte til trygghet og

positiv utvikling hos bade foreldre og barn.

4.2.1 Den vonde tvilen
Noen av informantene hadde opplevd laerere som uttrykte mistillit til dem som foreldre. Det

kunne vere 1 form av mistillit til at de ikke gjorde gode vurderinger. Informant 1 forteller om
en episode hvor hun, som mor til et barn med skolevegring, foler hun har gjort det hun kan for
a fa barnet pa skolen, men innser at det ikke lar seg gjore denne dagen. Til tross for at det er
kommunisert rundt denne utfordringen mellom foreldre og skole flere ganger, svarer lareren

med spersmalstegn til hvorfor eleven ikke kommer. Dette forer til at informanten blir 1 tvil:

Da blir du jo 1 tvil; Har jeg ikke gjort det bra nok? Har jeg ikke gjort det som jeg skulle
ha gjort? Var det noe jeg ikke har fatt med meg som de forventet at jeg skulle gjore? Og
sa blir du veldig fokusert pa hva skolen forventer, i stedet for & ha fokus pa barnet og
hva det er barnet mitt trenger. Du kan fort bli litt sdnn vippet av pinnen - og tenker mer
pa hva jeg skulle gjort for at de ble forngyde, enn hva jeg skal gjore for at barnet mitt
har det bra.
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Informanten forteller videre at denne mistilliten og tvilen gjer at hun som forelder foler at hun
m4d handle pa en bestemt méte for & holde lereren regulert og innen sitt toleransevindu. I stedet

burde lereren vaere fremoverlent mot hjemmet og utforske hva foreldrene trenger.

Informant 4 forteller om hvordan manglende tillit mellom henne og lareren forte til
selvbebreidende tanker og folelser om sin egen foreldrekompetanse, og hvordan dette igjen gikk

ut over barna:

Det er jo mye frustrasjon. For, nér jeg var yngre, og ikke hadde s mye erfaring, sé gikk
det jo pa meg selv. Altsa jeg folte jo hele veien at ok, hvorfor kan ikke ungene mine
faget. Hvorfor er hen sann, hva er det jeg har gjort. Du tviler jo, det gér jo pa selvtilliten
rett og slett. Og det som skjer da, nir ungene kommer hjem; du er sur, du kjefter, du
klarer ikke & finne ro. For det er jo du som har gjort noe feil, og det er deg det er noe

galt med.

Informantene fortalte at selv om de egentlig visste hva som var det rette for deres barn, var de
likevel apne og mottakelige for a hgre skolens tanker. Men nar de ble mgtt med det som
opplevdes som mistillit fra skolen sin side, kjente de pa usikkerhet og frustrasjon. Informant 1

beskriver hvordan hun kommer i konflikt overfor barnet nar hun kjenner pa lite tillit til lzereren:

Da ma jeg jobbe med a finne ut hvordan jeg skal trygge barnet mitt, men samtidig ikke
lyge for det. Og samtidig ikke forhindre det fra & prave. Da ma jeg bruke tid pa a finne
ut; «ja, men det og det er jo bra», og trekke det fram. Og sa er det & prave og samtidig

ikke lage urealistiske forventninger overfor barnet.

Informanten beskriver hvor utfordrende det er & trygge barnet nar hun selv kjenner seg utrygg

pa om laereren kan ivareta barnet pa en god nok mate.

4.2.2 Tillit gir trygghet
Fire av informantene snakker om hvordan tillit til leereren skaper trygghet. De forteller at tilliten

forer til at de som foreldre blir trygge pa at barnet blir ivaretatt pa skolen, og at dette igjen

trygger barnet. Informant 1 forteller om hvordan stor tillit til lereren pavirker henne:

Det kjenner jeg jo, at det blir man jo i stor grad. Ferst kjenner du jo at du selv blir litt
loftet, og sa foles det veldig godt 4 kunne ga tilbake til sitt eget barn & si “vet du hva, de
forstar og de har sé lyst at du skal komme, og dette er trygt, dette er godt”. Du blir trygg,
barnet blir trygt og det oppleves trygt & sende hen av garde. For til syvende og sist s&

gdr jo mye av dette pé at hvis du opplever at de som skal ivareta barnet ditt mange timer
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per dag ikke forstar barnet ditt, og barnet ditt sliter og far det vanskelig nar det blir pressa

for langt, sé vil du jo pd et tidspunkt kjenne at det blir utfordrende & sende hen av gérde.

Informanten forteller videre om en vikarlerer som pa ganske kort tid fikk trygget barnet. Dette
forte til at barnet gikk pa skolen hver dag i denne perioden. Videre forteller hun hvordan denne
vikarlereren mette de med en positivitet og en optimisme. Tryggheten forte til at de
sannsynligvis kommuniserte mindre med denne vikarlereren enn andre, fordi det ikke var et

behov for det.
Informant 3 forteller ogsé at et godt samarbeid for henne innebarer trygghet:

Det handler mye om at du som forelder faler deg trygg pa at barnet ditt blir ivaretatt. At
du kan senke skuldrene og tenke at hen blir ivaretatt gjennom hele skoledagen (...) og

at du blir hgrt og tatt pa alvor som foreldre.

Hun forteller hvordan tillit til lsereren gjar at hun som mor kan roe betraktelig ned fordi hun vet
at barnet blir ivaretatt og fulgt godt opp. Barnet hennes har en somatisk sykdom som krever tett

oppfelging, og tilliten til leereren gjer at hun slipper a veere i alarmmodus hele tiden.

4.3 Pa samme lag
Flere av informantene gir uttrykk for at de savner folelsen av & vare et team, et lag som jobber

sammen mot et felles mal. Informant 4 forteller at tilliten til leereren har kommet fordi hun foler

at de har vart «<sammen om dety. Informant 5 beskriver noe av det samme:

Jeg vet at det er litt inn 1 tiden & si det, men; det er laget rundt barnet. Vi er laget rundt
barnet, og vi skal fa til dette sammen. Det tror jeg skaper veldig tillit. Det har ikke jeg

mott.

De beskriver en opplevelse av at det er «oss mot dem», ndr det egentlig skulle vert et lagarbeid
for & hjelpe barnet. Informant 1 forteller at hun trenger en opplevelse av et fellesskap med skolen
der de er rause med hverandre og er det hun kaller en heiagjeng for barnet: «Det er vel det jeg
kjenner at jeg veldig mange ganger kommer tilbake til — det at alle kan vaere en heiagjeng og

torre 4 vare det.»

Informant 4 beskriver hvordan hun trenger & bli mett av skolen. Hun sier at hun kan {4 en folelse

av fellesskap, eller mangel pé det, med en gang hun kommer inn i metet med skolen:

31



Altsa, det kan enten vare «velkommen ¢/ oss, na skal skolen ha et mate med degy, eller
det kan vaere mer «velkommen, na skal vi ha et mote sammen». Da foler jeg at vi alle er

en gjeng, og en lik del av det.

Informanten beskriver at hun kan kjenne dette umiddelbart gjennom hvordan de oppforer seg,

sitter og om de smiler og har et apent sprak.

4.3.1 Felles forstaelse
Informantene beskriver hvordan den fraverende folelsen av & vere pd samme lag, dreier seg

om mangel pa felles forstaelse. Det kan handle om en opplevelse av at skolen ikke forstar
barnets utfordringer og hva barnet trenger. Informant 1 forteller om fortvilelse fordi de opplever

at lereren ikke forstér situasjonen:

Det har handlet mye om manglende forstielse opplever vi, pa hva som ligger bak det &
ha skolevegring. Som BUP sa en gang; «Det er bedre a kalle det skoleangst, for da kan
man kanskje forstd hvilke mekanismer som slar inn hos barnet. I stedet for med
‘vegring’, der man legger det tilbake pa barnet der barnet vegrer seg, og da ma vi pushe

det.»

Informanten forteller at hun savner kompetanse pa hva skolevegring er og hvordan barnet

trenger & bli mett. Hun beskriver hvordan felles forstéelse er en forutsetning for tillit til laereren:

For at jeg skal ha tillit til leereren ma det finnes en felles forstdelse. Og den felles
forstaelsen blir fraverende fordi det blir en rigiditet hos lereren som har gjort seg en
oppfatning om at «sénn er det». Hos noen blir den rigiditeten veldig synlig, for nér det
kommer inn andre som PPT, Altona eller familicteam, sa vil den ikke snu, den vil

opprettholde det bildet og den erfaringen den har.

Informant 1 sier at hun tidlig kan merke om den felles forstaelsen er til stede. Hun forteller om
da den tidligere nevnte vikarlareren skulle dele ut karakterkort til klassen. P& grunn av fraver
hadde ikke vikarlereren grunnlag til & gi barnet karakterer, men valgte likevel & dele ut et
karakterkort pé lik linje med de andre elevene. Inne i barnets karakterkort sto det bare «God
sommer!». Informanten forteller at hun opplevde dette som en unik gest, som mange andre

lerere ikke ville gjort:

Mange er veldig opptatt av at «alt skal vare rettferdig i mitt klasserom». Og at synonymt
med rettferdig blir at alle skal ha det likt, og som lerer skal jeg ikke bruke mer energi

eller tanker pd noen elever enn noen andre.
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Med vikarlereren opplevde hun en felles forstdelse av hva barnet trengte for & hindtere

utfordringene, og «det bare fungerte».

Informant 4 sier at hun selv som mor har opplevd a bli mett med forstaelse fra skolen: «Méten
de har mott meg pd med smil og forstaelse har gjort at jeg igjen tor & vere @rlig.» Hun forteller

videre at forstdelsen har fort til at hun ter a dele sine egne utfordringer:

De skjonner at ting ikke er A4. Du ser bare de der perfekte hjemmene, og sann skal det
fungere. Men sénn er det ikke alltid. Nér de tenker losningsorientert, og at sann er det
ikke for akkurat den familien, og heller tenker «hvordan kan vi hjelpe?». Nar jeg ser at

de faktisk praver, da vager jeg ogsd og dpne meg og vare &rlig.

Flere av informantene hadde bade erfart felles forstaelse med leereren, og mangel pa forstaelse.
Informantene gir tydelig uttrykk for at felles forstaelse gir en opplevelse av a vare et lag som

samarbeider om et felles mal.

4.3.2 Dialog
En av informantene opplevde a ha et utelukkende positivt og tillitsfullt samarbeid med skolen.

Det dreide seg om flere ting, men det som nevnes gjentatte ganger er dialog.

Informant 3 forteller om en god og jevnlig dialog mellom dem og skolen. Initiativet til dialog
er jevnt fordelt mellom begge parter, og de er et fungerende team rundt et felles prosjekt: a

ivareta barnet slik at det har en trygg og god skolehverdag:

N4 har barnet en person pa seg hele tiden, og vi har veldig fin dialog med hen. Og det
foler jeg gar litt sdnn begge veier. Nér jeg leverer om morgenen har jeg satt av tid til at
jeg og hen kan ha en dialog der jeg oppdaterer hen om hvordan natten og morgenen har
vert, og eventuelle andre spesielle ting. Og hen er veldig flink til & ta kontakt dersom

det skulle vare ett eller annet.

Informanten opplevde at skolen tok bdde dem som foreldre og barnets utfordringer pa alvor fra
forste stund. Arsaken til behov for ekstra kontakt med skolen var at barnet fikk en somatisk
sykdom som krevde tett oppfelging. Ledelsen sendte en gruppe ansatte pd kurs for at de skulle
fa nedvendig kunnskap om diagnosen og laere hvordan det skulle folges opp. Informant 3
forteller at hun har tillit til lereren fordi de har hatt en god dialog helt fra starten. Hun opplever
at hun far kontakt nar hun trenger det, og at lereren tar kontakt hvis det er noe. Skolen viser

ogsa at ting folges opp som avtalt.
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4.3.3 Makt
Noe som star i veien for & oppnd en opplevelse av & vare et lag handler om at informantene

kjenner seg i et asymmetrisk maktforhold med skolen. Informant 1 forteller om en folelse av

avmakt:

Ved en episode der vi ikke fikk barnet pa skolen, ga vi beskjed til lereren om & gjerne
komme med innspill dersom de hadde noen tanker til hva vi kunne gjore. Da har
vedkommende plutselig gétt til ledelsen og sagt «disse handterer ikke situasjoneny», og
sé blir du kalt inn pa et mate. Da er en fjeer blitt til ti hens, der du har prevd & strekke ut
en hand for a apne for dialog, til at det bare har fatt levd videre inne pa skolen. Og du

skjenner overhodet ikke hva dette er.

Informanten forteller at slike episoder forer til en motstand mot & sperre lereren neste gang,
fordi hun frykter at ting kommer ut av kontroll. Hun forteller ogsd om en annen episode der

lereren ikke har fulgt opp avtalen om & lage planer for barnet:

De planene som vedkommende skulle lage, ble ikke lagd. Sa visste du at hvis du
etterspurte s ble det kanskje et stort mete med 7-8 representanter fra skolen. Og du som
forelder sitter i et enormt mindretall. For i metet kommer det kanskje kontaktlaerer en
og to, avdelingsleder, rektor, spesialpedagog, og kanskje helsesaster som ikke kjenner
saken og en miljearbeider som du aldri har mett. S& du vet jo at du vil preve a fa det til
a flyte. For det var det som var viktig for oss i hverdagen for & fa barnet pé skolen. Du
ma for all del ikke vise folelser, det var vel erfaringen var, vi ma pa en mate ikke sla i
bordet eller vise at vi er slitne, for da ble det plutselig nevnt barneverntjenesten, selv om
dette ikke ble gjort. Du foler deg 1 sjakk matt, for du vet at dette burde loftes til et hayere
niva, men du vet at hver gang du gjer det sa setter alle seg pa gjerdet og venter, og da er
det ditt eget barn som ikke far en plan. Du feler at du selv, sa godt du kan, ma bygge pa

noe som gjor at du fér til et samarbeid og at du selv ma vere veldig profesjonell.

Informanten uttrykker hiplesheten over & veare i en fastldst posisjon der hun ma velge
handlinger ut fra konsekvensene det kan bringe med seg. Hun uttrykker en frustrasjon over at
hun som mor ikke far gjort det hun burde gjort uten at det far negative virkninger. Hun beskriver

en folelse av avmakt:

Du kjenner pa avmakt, og du kjenner jo at.. ja litt maktmisbruk og at de utever makt.
Og spesielt kan det jo veere at det kommer et referat i etterkant av matet der jeg tenker

«men dette er jo ikke et referat, dette er jo deres synspunkter». Man betviler
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kompetansen. Men det kan man ikke bringe inn i mgtet, for da har du gdelagt
mulighetene for samarbeid. Hver gang du gjer noe gdelegger du for ditt eget barn. Du

sitter i en sann enorm skvis, for du vet at dette ikke er rett.

Flere informanter opplever at utfordringene ogséd ligger pa skolenes lederniva. Erfaringene
deres tilsier at grunnlaget for et samarbeid er avhengig av hvem de meter pd, men det handler

ogsa om gjennomgaende manglende kompetanse pa lederniva:

For meg oppsummert, er det viktig & fa fram at det er lett a si at det er personavhengig
de vi har mett, og det er det ogsd. Men hvis vi skal se pa hva utfordringen er, er den ogsé
pa systemniva. Og at det gir pa manglende kompetanse péd skolene; ledelse, rutiner,
planer og avvikssystem. Og maktutevelse som ikke blir sett av andre. Hvis du tenker pa
at det er de som skriver referater fra moter, er du som forelder helt i avmakt. Og
hjelpeapparatet er jo sann at sé lenge du har forstétt ditt eget barn og hva det trenger, s
ma andre fa den hjelpen, og det betyr at du star veldig alene. Det er ingen som sitter ved
siden av deg. Dette er faktisk 10 ar av barnet sitt liv, og det er mange familier som ikke

har det bra pa grunn av dette.

Informant 1 har erfart & finne felles forstaelse med hjelpeapparat som BUP og familieteamet
der de er enige om hvordan barnets utfordringer ber metes. Skolen deler ikke denne forstéelsen,
og pa et tidspunkt ble foreldrene radet av familieteamet til & kontakte Statsforvalter. Dette
forverret samarbeidet med skolen i stor grad, og de ble mett med sinne fra ledelsen. Informanten
forteller at ndr hun som forelder prover & gjore noe, blir situasjonen verre og skolen blir enda
mer bastante pa at det er de som har rett. Hun forteller at de som foreldre ma ta en vurdering pa
hvor mye tid og energi de skal bruke pé & ga inn 1 kampene, da de trenger ressursene sine til &

ta seg av barnet sitt og barnets sgsken. Ofte faller det pa at det ikke er verdt & ta kampen.

4.4 Kompetanse
Ett av funnene i studien som utpekte seg, handler om kompetanse. Informantene forteller om

viktigheten av faglig kompetanse, men ogsd om personlig egnethet og holdninger. Néar
informantene deler erfaringene sine om vanskelige og gode samarbeid, handler det om hvordan
de har blitt mett av lareren. Flere av informantene forteller at dette er personavhengig.

Informant 1 forteller:

Det er faktisk veldig personavhengig. Og det er kanskje det som er det utfordrende.

Fordi du meter ulike personer og de har ulike ting de vektlegger og ulik bakgrunn med

35



seg for hvordan de mener ting skal lgses. Og da gir dem ulike rdd. Det har veert alt fra

at alt skyves tilbake pd hjemmet, til at noen lener seg fram og forstar.

Informanten snakker blant annet om profesjonalitet og kunnskap i forhold til det & meote foreldre

1 en vanskelig livssituasjon:

Man mé huske pa at nar de meoter foreldrene sa er de foreldrene 1 krise, og det ber vere
en ganske stor takheyde for at foreldrene ma fa lov 4 ha ulike folelser uten at det betyr
at det er sann de er som foreldre hjemme. Vi har alle masse folelser, men de jobber vi jo
med, og vi stér jo ikke i middagslaging og i legging og i alle situasjoner med dem. De
har vi jo med oss nér vi gér inn 1 et s utrygt rom. Og jeg tenker at det er de som
profesjonelle som har ansvar for & tune seg inn for metet og tenke pa “né skal vi mote
noen sarbare foreldre”, og gjore seg bevisste som profesjonelle utovere bdde med
kroppssprak, hvordan man kommer inn i rommet, hvilket tempo man setter i gang med,
hvordan man prater og hvordan man henvender seg til bAde mor og far og ikke bare til
mor som det ofte blir. Jeg tenker at det er de som har ansvar for & lage et godt rom nér
man metes. At man er bevisst pa sitt toneleie og sitt kroppssprak og ikke minst det at
man ikke kommer med en ferdig hypotese, med noe som de skal fortelle deg. Og s& ma
de tale at foreldre har folelser. Vi har kommet langt pd vei med & tenke at barn og unges
smerteuttrykk handler om at de ikke er vanskelige, de har det vanskelig. Men nér det
kommer til foreldre, og ogsé huske det. De er ikke vanskelige foreldre, men de er
foreldre som har det vanskelig. Jeg tror at hvis en profesjonell klarer & tenke det for en
gdr inn 1 et moate sd er man et godt stykke pd vei. Da tror jeg at man gjor foreldrene til

noe annet enn bare noen som du synes er plagsomme og som skaper hodebry for deg.

Informanten snakker om den profesjonelles ansvar for nettopp det & opptre profesjonelt, og

hvordan lereren gjennom sin holdning og veremate kan skape et tryggere rom.

I denne studien kommer det frem at visse egenskaper ved laereren ma vere til stede for at
foreldrene skal fole seg tatt pa alvor. Blant disse egenskapene nevnes det fra informant 1: «En
interesse og evne til 4 sette seg inn 1 problemstillingen, og en lyst og evne til & tenke at dette er
noe vi ma se pa, dette mé vi prove 4 moate pa en god mate. Og tdlmodighet.» Informanten
forteller videre om et savn etter lerere som ter a vaere en heiagjeng sammen med foreldrene,

og at fraveeret av dette blant annet kommer av manglende kunnskap:

Jeg opplever til tider at de har veldig lite kompetanse. Jeg har erfaring med en skole der

vi pa en-to-tre hadde et felles sprak, noe som gjorde at vi fikk et helt fabelaktig ar. Det
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er vel forste gang vi opplevde at “oi, her er det faktisk noen som forstar hva et
toleransevindu og en tredelt hjerne er”. Det er vel det man kan kjenne pa at gér igjen;

forstaelsen.

Informanten snakker om et felles sprak for hva barnets utfordringer dreier seg om, og det 4 ha
et felles sprak og en felles forstaelse for mekanismene som sldr inn ved skolevegring. Med et
felles sprak og kunnskap om angst, finner de ogsé frem til hvordan disse utfordringene ber

metes og jobbes videre med.
Informant 2 forteller om hvordan leererens holdning kan gjere samarbeid utfordrende:

Hvis de allerede fra starten har en sdnn holdning, og du merker litt den der ovenfra og
ned holdningen, at «na skal jeg fortelle deg». Og et kroppssprak der de sitter og himler
med eynene. Og hvis du sier noe, sa blir du mett med “Nei, det tror ikke jeg». Den type
hersketeknikker og ovenfra og ned holdning.. jeg ble helt paff noen ganger. Forskjellen
pa der de ikke lyttet, kontra der de spor «Hva trenger du? Hvordan kan vi hjelpe?». Altsa
det er jo helt vill forskjell.

Denne erfaringen delte ogsé Informant 4:

Det ble et vanskelig samarbeid fordi de mgtte meg med en ovenfra og ned holdning. De
visste bedre. Det var for eksempel spesialpedagoger som ville gjere det sann og sann,
men det fungerte jo ikke i det hele tatt. Da laser du deg jo litt, for du ser jo at det er jo

ingen framgang. Det ble jo bare verre.

Andre egenskaper informantene vektlegger hos laerere for & etablere et godt samarbeid, er at de
er lyttende, stiller spersmél, viser forstaelse, tar foreldrene og barnets utfordringer pd alvor,

viser interesse og uttrykker lyst til & hjelpe.

Informant 4 forteller om en larer som betydde mye for bdde barnet og henne. Denne lereren
strakk seg ekstra for & hjelpe og investerte tid i barnet. Lereren viste empati, varme og forstielse

overfor barnet og hadde oppmerksomheten rettet mot barnets ressurser.

Nar Informant 5 forteller om hennes erfaring med samarbeid med skolen, beskriver hun skolen

som lite proaktive. Dette tenker hun handler om blant annet manglende kompetanse:

Jeg tenker at det ikke er vond vilje, men jeg tenker at det er en sykdom som er gjennom
hele skolen, at en jobber mer i etterkant enn i forkant. At vi ikke er sa proaktive i skolen.

Og det tror jeg er en generell ting pa alle skolene. (...) For det farste sa handler det litt
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om faglig kompetanse sann i bunn og grunn. Men jeg utelukker ikke at en profesjon kan
ha ulik faglig kompetanse og erfaringer. Erfaringskompetanse er jo ogsa sann sett like
viktig. Men struktur, en faglig struktur pa tingene er ganske viktig for meg, sann at du

opplever at planen blir fulgt, og at de har laget en plan ut fra et faglig perspektiv.

Slik jeg tolker informant 5 anser hun bade den formelle og den uformelle kompetansen som
viktig i skolen. Men den faglige kompetansen er ikke nok dersom det ikke er en struktur pa
arbeidet som viser igjen i praksis.

4.4.1 Barnet bak utfordringene
En viktig forutsetning for et godt samarbeid handler ifelge flere av informantene om evnen til

a se barnet bak utfordringene. Denne kompetansen gjor at foreldrene kjenner seg trygge pé at
barnet blir ivaretatt. Informant 2 har erfart samarbeid med skolen som har fungert godt, og
samarbeid som ikke har fungert. Hun forklarer hva skolen hun hadde et godt samarbeid med

gjorde annerledes:

De sa pa en mate det barnet som jeg vet er der, de sa ikke bare problemene. De sa at hen
var morsom, hen har god humor, hen har et sd herlig smil, og at hen er omsorgsfull
overfor andre. De kom med komplimenter som gjorde at jeg skjonte at de har sett hen,

de har sett hen slik som jeg ser hen.
For Informant 2 var dette avgjerende for at hun skulle {3 tillit til leereren:

Jeg trenger at de lytter, er interesserte og at de ogsa liker ungen min. Sann som lereren
som har barnet mitt i farste klasse na, det er sa viktig for leereren at barnet vet at hen
liker hen. Nar du ser at de har sett de samme tingene som du ser hos ditt barn, sa vet du
bare at «ok na har de sett barnet mitt, de har ikke sett problemene, de har sett hen for

den hen er». Og da er tilliten der.

En av informantene beskriver at hun som mor blomstrer ndr hun erfarer at leereren ser positive
egenskaper hos barnet. Hun forteller at dette far ringvirkninger i positiv faver, ogsa pa

hjemmebane.

4.4.2 Handlekraft
Et funn som utmerket seg i studien, var hvor viktig evnen til handlekraft var for foreldrene.

Flere av informantene hadde erfart at det hadde blitt inngatt avtaler om planer som ikke ble

gjennomfort. Det var ogsa foreldre som hadde spurt om & fa utrede barnet, der de matte be flere
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ganger for skolen handlet. Informantene forteller ogsd om larere som har vist hey grad av

handlekraft og serget for at tiltak blir igangsatt. Informant 4 beskriver det slik:

Utover de folelsesmessige egenskapene, sé er det viktig med struktur. Og faktisk fa ting
gjort. Det er jo mange ganger at de har handlingsplaner, men du ser ikke at det blir satt
i gang. Sett inn ressurser for & gjennomfere det! For meg er det ogsa viktig, det er jo en
egenskap. Og det handler jo ikke bare om skolen, det handler jo om deg som larer som
faktisk gjor de tingene der ogsd. Fa inn de ressursene som skal til, ikke bare syns og
tenk. Vear pa banen, var effektiv og losningsorientert. For det er jo noe med det a vere

1 forkant hele veien.

Informanten forteller at nar leereren folger opp og gjennomferer det de har blitt enige om, sa vil
dette kunne ha stor betydning for om samarbeidet blir bra eller ikke. Hun forteller om en

hendelse der hun lenge hadde bedt om & fa utredet barnet for dysleksi:

Jeg har kjemperespekt for den nye lareren til barnet mitt som endelig fikk noe gjort. Jeg
var helt sikker pa at barnet mitt hadde dysleksi, jeg forsto ikke hvordan hen ikke kunne
ha det. Det var forst nar de fikk ny larer for tredje gang at det skjedde noe. Den nye
leereren ga seg ikke, og pushet gjennom. Og det viste seg jo at det stemte, at barnet hadde

dysleksi.

Flere av informantene sier at de gjentatte ganger har fitt hore fra lerere hvor travelt de har det
og hvor lite ressurser de har. Selv om de uttrykker forstaelse for situasjonen, sier for eksempel

Informant 5 at hun blir provosert av det:

Jeg synes det var vanskelig at laereren satt og fortalte meg hvor travelt de hadde det. At
vi métte forstd at de hadde 23 andre ogsd. Og til slutt sa jeg «det ma du ikke snakke med
meg om, det ma du snakke med sjefen din om, uten at vi foreldre er til stede». For det

er jo ikke mitt problem. Det var veldig provoserende at de skyldte pa rammene.

Hennes barn strevde med skolevegring, og opplevde en «vent og se»-mentalitet fra skolen. Til
slutt var det skolens helsesykepleier som forsto alvoret og ga tydelig beskjed om at det métte
gjores noe. Informant 5 sier at hun fikk tillit til helsesykepleier fordi hun tok kontroll og viste

handlekraft. Hun forteller at hun trenger at noen tar styring og forteller hva som skal gjores:

Hvis de pa en mate sier “Na! (knipser) Na skjer det, nd gjor vi det sann, hva synes dere

om det?” Og hvis de da pa en mate har en myndighet over det de sier og eier det, s&
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stoler jeg pa dem. Men hvis de pa en mate bare famler med ordene og det ikke blir noe,

bare fyllord, da blir jeg sann, «nei vet du hva, jeg bare fikser det selv».
For Informant 5 innebarer et godt samarbeid at skolen tar mer styring:

Hvis jeg skulle sagt en ting sa er det at de hadde tatt mer styring over samarbeidet. De
gjer det til en viss grad, med pa en mate sette dato og de der praktiske tingene. Men ikke
i selve motet. Da opplever jeg at det er vi foreldre som bestemmer. Og jeg tenker at da

blir ikke jeg trygg.

Slik jeg tolker Informant 5 har hun mer behov for at skolen tar en lederrolle i samarbeidet. Mens
de andre informantene snakker mer om et likestilt samarbeid der de inngar et slags partnerskap,
uttrykker Informant 5 et behov for en tydeligere styring fra skolen sin side. Hun mener at det

blir brukt for mye tid til at alle skal bli hert, og for lite tid til en konkret plan for veien videre:

Jeg trenger & bli mett med en plan for hvordan veien gar videre. Og det ender jo som
regel opp med en plan etter en time, men som du da bruker fem minutter pa av tiden. Sa
egentlig, si du bruker 55 min pa & ta runden, diskutere, og sa bruker du fem minutter pa
planen videre. Vi skulle jo egentlig ha byttet de to om i mitt hode. Men i skolen er vi sa
veldig opptatt av at alle skal bli hert, og at alle skal komme til, men du setter av en time,

sant. Men du skulle gjerne brukt mer tid pa den planen videre.

Det Informant 5 sier om at skolen er s opptatt av at alle skal bli hart, skiller seg ut i forhold til
det de andre informantene forteller. De andre informantene uttrykker et behov for & nettopp bli

hart i skolen.

4.4.3 Lyttende, nysgjerrig, apen og zrlig
Flere av informantene snakket om hvor viktig lererens evne til & lytte, vare nysgjerrig, dpen

og @rlig var for at det kunne bli et godt samarbeid. Nar informantene forteller om hva de trenger
1 moatet med lereren for 4 fole seg tatt pa alvor, nevner flere at de ensker en lerer som er apen

og stiller foreldrene spersmél fordi hen ensker a fa vite hva de trenger. Informant 1 forteller:

Skolen er nok prega av en veldig travel hverdag. Og i det farste mgtet er de nok litt sann,
ja du merker at de i forkant har tenkt at dette skal jeg bruke 5 min pa og jeg skal fortelle
dere hva dere ber gjgre. Men sa er det noen som er sann: «Hei, kan dere si litt om barnet
deres, for na ble jeg litt usikker, sa kan dere si litt om hvordan jeg skal gjere ting videre».

Sa& du merker allerede der om den personen som kommer inn i rommet er der for a
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fortelle deg noe, eller om den er der for a lytte litt og spgrre deg om hvem barnet ditt
er. (...) Det gar jo egentlig pa en opplevelse av at de ikke er ute etter din informasjon,
de er egentlig ute etter a fa det de vil ha for 4 bekrefte sin hypotese og sa stenge dgra
litt.

Nar informantene forteller om erfaringer med godt fungerende samarbeid og hva laereren gjorde
annerledes fra fgrste stund, forteller de om en nysgjerrighet fra lzereren. Det & bli spurt om hva
de som foreldre trenger, apner for dialog og gir mulighet for & etablere et tillitsfullt samarbeid.

Informant 2 forteller:

Det farste laereren sier er liksom: «hvem er barnet ditt? Hva kan vi gjere for at hen far
det best mulig? Hvordan kan vi tilrettelegge?» Det var det de begynte med: «Hva kan
vi gjare, og hva trenger dere?» Og det skal ikke sa mye mer til enn det. At de setter av

tid til & faktisk lytte og vil vite hvem barnet mitt er.

Flere av informantene beskriver forskjellen mellom laerere som mgter dem med forutinntatthet,

kontra det 4 stille seg apen og undrende. Informant 2 forteller videre:

For at jeg skal fale meg tatt pa alvor ma de i hvert fall ha evnen til a lytte. Og dette her
med a vaere dpen for at de kanskje ikke vet alt. Jeg har mgtt sa mange flinke leerere med
fantastiske personligheter, men nar alt kommer til alt sa har de sett for seg noe, for
eksempel stereotypisk ADHD. Da har de allerede bestemt seg, og de er ikke apne for at
de kanskije ikke vet. Og det tenker jeg er viktig; at vi har apenhet for at «kanskije ikke
jeg vet alt». Det er alltid ting jeg kan leere og ting jeg ikke vet. Og uansett om jeg har
sett for meg at ting er sann og sann, hvis en mor som kjenner sitt barn kommer og sier

at «hen trenger sann og sann».

To av informantene er tydelig opptatt av @rlige leerere som vager a si det de tenker og mener.
Denne apenheten bidrar til at de som foreldre vager a veere apne og arlige tilbake. Informant 4

sier:

Jeg trenger at de er @rlige og apne. For jeg vet jo hva som er realiteten. Og det at de er
positive og viser at de gnsker a fa til en endring. De mgter meg liksom med det der
menneskelige, og takker meg for apenheten. For det blir sd mye lettere for de ogsa. Det
nytter ikke & ga rundt graten. Og det & vage a veere arlige oppi det. Jeg har jo opplevd

leerere som omtrent ikke vager a si noe noen ting.
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Dette sammenfaller med det Informant 2 forteller:

Apenhet, det er absolutt nummer en. Der har vi ogs& mgtt mange varianter, vi har jo hatt
forskjellige leerere der noen er veldig forsiktige og redde for hva de skal si og hvordan
de skal si det. Der jeg synes det er mye bedre at de bare sier ting rett ut, at vi bare er
apne og at det blir &rlig og oppriktig. For da har du den tryggheten péa at man vet hva
den andre tenker. Det er ikke noe skjult agenda, det er ikke noe sann; hva er det du
egentlig ikke sier, hva tenker du egentlig.

Slik jeg tolker informantene, skaper lerernes genuine og erlige veeremate tillit. Dersom
foreldrene far inntrykk av at de ikke sier det de egentlig mener, farer dette til en usikkerhet hos

foreldrene.

4.4.4 Anerkjenne
A bli anerkjent som forelder var noe de fleste informantene ansi som grunnleggende for

samarbeidet. Selv om lereren har gjort seg opp en mening 1 forkant, var det av stor betydning
om vedkommende hadde evne til & anerkjenne henne som mor og den kunnskapen hun satt inne
med. Flere av informantene fortalte om episoder der lereren spurte mor hva hun tenkte var best
a gjore 1 en spesifikk situasjon, og der de tok i bruk radene mor kom med. Dette ga madrene en
folelse av at den kunnskapen de hadde om sitt eget barn var verdifullt for skolen. Informant 1

forteller:

Jeg tenker at alle foreldre trenger & bli anerkjent som foreldre. Og uansett hvilken
bekymring som matte vere knyttet til barnet, s& er det sann at barnet bor hos de
foreldrene. De foreldrene har vert der hele livet og de kan mye om sitt eget barn. Sé det
a bli mett og anerkjent som forelder som kan noe og som har noe & bidra med, i stedet
for a bli fortalt noe. Jeg tror det allerede er der grunnlaget blir lagt for om det blir et

samarbeid eller ikke.

En av informantene fortalte derimot at hun kunne bli utrygg dersom skolen spurte henne om
rad, og oppfattet dette som usikkerhet hos lereren. Slik jeg tolker moren handler det ikke om

at hun ikke trenger 4 bli anerkjent som mor, men at hun hadde andre behov 1 mete med lareren.

4.5 Oppsummering av funn
Funnene viste at foreldrenes tillit til lereren er en forutsetning for samarbeid. Flere av

foreldrene i studien trengte a bli mett med dpenhet og nysgjerrighet, noe som innebar at laereren
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ikke gikk inn i metet med en ferdig hypotese. Det var viktig for dem 4 bli hert og at det ble satt
av tid til at de fikk fortelle om hva de trenger fra lereren for a fole seg trygge og tatt pa alvor.
Slik jeg tolket disse foreldrene ensket de et samarbeid basert pa gjensidig respekt der deres
foreldrekompetanse ble anerkjent og sett pa som nyttig. Flere foreldre hadde erfaringer der
skolen handlet pd en méte som ga foreldrene en folelse av avmakt. Det var viktig for foreldrene
med en felles forstdelse og et felles mél for hvordan utfordringene skulle metes. En av
informantene ga uttrykk for at det for henne var mindre viktig & bruke mye tid pé at partene i
samarbeidet skulle bli hert, og verdsatte i storre grad en autoriteer form fra skolen der de tok
ansvar for en konkret plan, og at den ble iverksatt. Flere av informantene utrykte at
handlingskraft og gjennomferingsevne hos lereren hadde betydning for samarbeidet. For
samtlige informanter var det avgjerende for et fungerende samarbeid at de folte seg trygge pa
at barnet ble ivaretatt, og fikk det de trengte nar de var pa skolen. Flere av foreldrene beskrev
at lererens evne til 4 se barnet bak utfordringene var nedvendig for & etablere en tillitsfull

relasjon.

5.0 DR@FTING

I dette kapittelet vil funnene fra datamaterialet bli dreftet i lys av teori, tidligere forskning og

oppgavens problemstilling med tilherende forskningsspersmal.
Studiens problemstilling er som nevnt;

Hvordan kan skolen legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til barn med scerlige

oppfolgingsbehov?

Mens de tilherende forskningsspersmélene er;

Hva trenger foreldre for d etablere et godt samarbeid med skolen?

Hvordan trenger foreldre a bli mott av leerere for a fd tillit til skolen?

Hvilken type kompetanse trenger lcerere for d etablere gode foreldresamarbeid?

Ettersom svarene pa forskningsspersmaélene i stor grad har overlappet hverandre, er kapittelet
ikke delt inn etter disse, men heller presentert gjennom atte sentrale funn som omhandler

hvordan skolen kan legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til barn med sarlige
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oppfelgingsbehov. Disse er tillit, lagfolelse, anerkjennelse, lytting, maktbruk, personlig

egnethet, kommunikasjon og handlekraft.

5.1 Tillit
Det var flere av informantene i studien som hadde erfart at skolen uttrykte mistillit til deres

foreldreferdigheter, og at de selv hadde mistillit til skolen. Ifelge Spurkeland (2020) er tillit
selve baerebjelken i alle relasjoner. En av dimensjonene i tillit handler om samsvar mellom tale
og handling. Flere av informantene forteller at de gjentatte ganger har opplevd at det mangler
samsvar mellom det lareren sier og det som blir gjort. Informanten som forteller om da hun
fikk en uventet reaksjon fra leereren da hun ikke fikk barnet pa skolen, til tross for tidligere
kommunikasjon rundt utfordringen, blir usikker pd sin egen demmekraft og relasjonen til
lereren. Informanten opplever at lereren uttrykker mistillit til hennes vurdering om & ikke
sende barnet pd skolen. For & utvikle tillit er det behov for gjentagende tillitsvekkende
handlinger. Negative erfaringer som flere av informantene beskriver, vil kunne fore til at begge

parter havner 1 en situasjon preget av mistro til hverandre (Spurkeland, 2020).

Flere av informantene har erfart & kjenne pa tillit til lerere. En av informantene forteller at hun
allerede ved forste mote kan fé et inntrykk av hvilket elevsyn laereren har, og ut fra dette kjenne
at grunnlaget for tillit eller mistillit blir etablert. Dette er i trdd med det Spurkeland (2020)
skriver om hvordan dpenhet om tankesett og menneskesyn legger grunnlaget for tillit. Det
samsvarer ogsd med hvordan Skau (2011) beskriver at laererens personlige kompetanse kommer
til uttrykk gjennom verdi- og menneskesyn. Nér den ene informanten forteller om hvordan en
vikarlarer pa kort tid fikk bade barnet og foreldrene til & kjenne pa tillit til hen, ble jeg nysgjerrig
pd hva vikarlereren gjorde annerledes. Selv om etablering av tillit tar tid, var det noen
egenskaper hos vikarlereren som vekket tillit. Informanten beskrev vikarlereren som positiv
og at hen uttrykte optimisme 1 forhold til barnet. Gjennom handlinger som utdelingen av
karakterkortet, vekket vikarlareren tillit hos bade foreldre og barn. Dette samsvarer med det

Spurkeland (2020) beskriver som tillitsvekkende handlinger.

Spurkeland (2020) skriver at evnen til & skape tillit str som en sentral del av
relasjonskompetansen. Flere av foreldrene kunne fortelle at dersom de hadde en relasjon preget
av tillit og dialog med lareren, kjente de seg trygge pé at barnet deres ble ivaretatt. De kunne
fortelle at dette ogsa fikk en merkbar positiv effekt pa barnet. Evne til & skape tillit synes derfor
a vere av stor betydning 1 laererens arbeid for at foreldre og barn skal fole seg trygge. Dette
samsvarer med Fletcher et al. (2010) sin studie som viste at gjensidig tillit var en viktig

forutsetning for et godt samarbeid mellom foreldre og lerere.
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Et viktig, men for min del uventet funn, var at foreldrene hadde sa ulike behov for 4 fa tillit. De
fleste informantene beskrev, slik jeg tolket det, et behov for et mer symmetrisk samarbeid, et
partnerskap der de i sterre grad ble hert. Den ene informanten hadde derimot behov for at skolen
hadde en tydelig og ledende rolle, der de tok styringen pa samarbeidet. Hun hadde, slik jeg
oppfattet det, en annen opplevelse av det 4 bli invitert inn til & si hva Aun tenkte. For henne ble
det utrygt at skolen ba henne om rdd, mens de andre informantene opplevde dette som
tillitsskapende. Nér jeg spurte henne narmere, forklarte hun at hun hadde behov for en lerer
som viste autoritet og selvtillit. Nar laereren ga tydelig uttrykk for hvordan ting skulle loses, og
signaliserte at de visste hva de pratet om, kjente hun seg trygg. De andre informantene kunne
oppleve denne type holdning som overstyrende, ovenfra og ned og at de ble lite hert. Dette
betyr ikke at hun som hadde behov for en larer med en ledende tilneerming ikke trengte & bli
hert og tatt pd alvor som mor. Og det betyr ikke at informantene som ensket et mer likestilt
samarbeid ikke hadde behov for lerere som var tydelige og trygge pa hva de mente. Men det
viser et eksempel pa at foreldre har ulike behov nér det kommer til hva som skal til for & skape
tillit 1 mete med skolen. Dette kan tyde pa at det kan vare vanskelig & finne «den riktige
metoden» som skal kunne oppfylle alle foreldres behov i mate med skolen. Min forstielse tilsier
at leereren vil trenge personlig kompetanse og relasjonskompetanse for 4 kunne finne ut hva den
enkelte forelder trenger. I denne sammenheng forstar jeg at relasjonskompetanse hos laereren
inneberer evne til & lytte dpent og anerkjenne foreldrenes opplevelse 1 trdd med Schibbyes
(2009) beskrivelser. Det innebarer ogsa Spurkeland (2020) sin fremstilling av evne til & bygge
tillit og vaere 1 dialog. Hva angar den personlige kompetansen, innebzrer det ut fra min

forstéelse lererens holdninger og verdier i mote med foreldrene (Skau, 2011).

5.2 Laget rundt barnet
Samtlige informanter i denne studien beskrev savnet etter & vare et lag rundt barnet. Selv om

informantene hadde ulike behov 1 mete med laereren, var de samstemte om behovet for 4 vare
pa samme lag. De forteller om kontrasten mellom & fole et «oss mot dem» kontra & vere en del

av et team som drar mot samme retning.

Nordahl (2015) skisserer et optimalt samarbeid der foreldre blir sett pa som en engasjert og
gjensidig partner. Dette samarbeidet innebarer en sannferdig dialog mellom foreldre og laerere
som likeverdige parter. Det & lytte til hverandre for & komme frem til gode lesninger, ma
vektlegges. Dette sammenfaller med det flere av informantene ansé som et godt samarbeid. En
av informantene eksemplifiserer dette fellesskapet ved a beskrive hvordan hun i det hun trer inn

1 materommet, far en opplevelse av at dette er et mote de skal ha sammen.
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Felles forstaelse var noe flere av informantene vurderte som en viktig del av et godt lagarbeid.
Slik jeg tolket to av informantene, handlet felles forstaelse for dem om at leereren og foreldrene
deler oppfatning om hvordan barnets utfordringer og behov skal metes. For foreldrene var
leererens evne til & ogsa se barnet bak utfordringen viktig for & fi en felles forstéelse. Som de
selv sier, skaper det en trygghet & vite at lereren ser barnet slik de som foreldre ser det. To av
foreldrene fortalte at det betydde mye for dem nér lereren viste at hen /ikte barnet deres. Slik
jeg tolket dem, ga dette dem en trygghet pé at barnet ble tatt godt vare pad. Man kan anta at det
er vanskelig for foreldrene a kjenne pa den tryggheten dersom store deler av tilbakemeldingene
fra leereren handler om barnets negative sider. Tidligere forskning viser at foreldre til barn med
atferdsvansker ofte blir kontaktet nir barnet har gjort noe galt pa skolen. Dette kan fa foreldrene
til & trekke seg unna (Henggeler, et. al., 2009 sitert i Drugli & Nordahl, 2016). Det mé forstas
som belastende for foreldre & veere bekymret for barnet sitt. Et godt samarbeid med skolen som
inneberer gjensidig informasjon og dialog, gjeor foreldrene tryggere pa at barna har det bra
(Drugli & Onsgien, 2010). Dette viser at samarbeid med skolen i seg selv er verdifullt for

foreldrene. Slik flere av informantene forteller, pavirker foreldrenes trygghet ogsa barnets

trygghet.

For en av de andre informantene handlet felles forstdelse om lererens evne til & sette seg inn i
hennes situasjon. Schibbye (2009) beskriver en indre forstaelse som en evne til & forsta hvor
den andre befinner seg. Den handler om & ta del i den andres opplevelsesverden og kjenne pa
folelser slik de oppleves for den andre. Det & kjenne pa folelser slik de oppleves for den andre,
er en tilnerming til forstéelse jeg tenker kan stille for hoye krav til lereren. Bo (2002) sier at
forstaelse handler om a vaere opptatt av a fa tak i meningen 1 det foreldrene sier. Dette kan tolkes
som en mer oppndelig tilnerming til hva forstielse ber innebzre 1 mote med foreldrene. Jeg
tror Aubert & Bakke (2008) er inne pé noe viktig nér de sier at forstaelse kan realiseres gjennom
felles utforskning i dialogen. I mete med foreldre er det ifelge Jensen & Ulleberg (2012) nyttig
av lereren 4 mote foreldrene med en ikke-vitende posisjon. Denne holdningen stér i1 kontrast til
en forstelse som er basert pd forhdndsbestemte forestillinger (Bagge, 2007). Flere av
informantene deler erfaringer der de har mett laerere som har gjort seg opp en mening i forkant,
og som kommer inn i metet med en ferdig hypotese. Dette stér i sterk kontrast til de metene der
de er blitt mett med dpenhet og nysgjerrighet. Flere av informantene forteller at de trenger & bli
lyttet til og mett med dpenhet for 4 fole seg tatt pd alvor. Ifelge Skjervheim er det & gi avkall pa
egne forutinntatte ideer om hvem den andre matte vaere og betrakte den andre som likeverdig,

den eneste maten & vere i genuin dialog pa (Skjervheim 1976, sitert i Bagge, 2007). Nar laereren
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mater foreldrene uten ferdige losninger, men heller med spersmal om hva foreldrene trenger,
kan dette synes & vaere konfliktdempende og bidra til at foreldrene «senker garden». Det som 1
litteraturen kritiseres med en ikke-vitende holdning, handler om noe av det samme Informant 5
er inne pd ndr hun sier at hun blir utrygg dersom lareren stiller enne spersmél. Kritikken
handler om at ved 4 tre ut av ekspert- eller maktposisjonen risikerer de faglig irrelevans (Bagge
2007). Sett i lys av det Informant 5 forteller, kan hun oppfatte lererens ikke-vitende holdning
som lite faglig troverdig. Harlene Anderson presenterer et annet perspektiv: Her oppfattes bade
foreldre og lerere som eksperter som bidrar med noe unikt, og der denne ekspertisen smelter

sammen gjennom samtale (Bagge, 2007).

5.3 Anerkjennelse
Flere av informantene var opptatt av & bli anerkjent for nettopp deres ekspertise. Som den ene

informanten sa; «Foreldrene har vart der hele livet, de kan mye om sitt eget barn.» Informanten
fortalte hvor viktig det var for henne a bli anerkjent som mor og som en som har noe & bidra
med. Selv om lerer og foreldre ikke har samme perspektiv pd utfordringene, er det viktig 4 la
foreldrene beholde sin opplevelse. Anerkjennelse handler om nettopp respekt for den andres
rett til & oppleve verden pé sin méte (Schibbye, 2009). Det handler om & bekrefte foreldrenes
oppfatning av virkeligheten som gyldig, der lereren strekker seg for & forstd foreldrenes
perspektiv. P4 denne méten forstis anerkjennelse som en likeverdig relasjon mellom foreldre
og larer (Schibbye, 2009). Dette innebarer ogsd 4 myndiggjere foreldrene og fremme
foreldrenes ressurser og styrker, noe som tidligere forskning viser er viktige strategier i

foreldresamarbeid (Drugli & Nordahl, 2016).

Som lerer vil man kunne mete foreldre som har behov for veiledning. Som forelder er man
emosjonelt engasjert nar barna opplever utfordringer, noe som kan pévirke evnen til & tenke
rasjonelt og ta konstruktive valg. For & kunne bidra til en endringsprosess, tror jeg Schibbye
(2009) er inne pa noe viktig nar hun snakker om anerkjennende relasjoner som en kilde til
utvikling og vekst. Hun skriver at ved a f «lov» til 4 ha sin egen opplevelse, blir det mulig &
forandre den. Og motsatt; om man prever a bestemme hva som er riktig for den andre 4 oppleve,
vil det skape sinne og motstand. I Nordahls (2015) forskning, forteller foreldrene at nar lererne
ikke tar problemene som blir tatt opp pé alvor, blir det fort konflikter om hvem som har den
korrekte virkelighetsoppfatningen. Ser vi dette i lys av foreldre man tenker har behov for
veiledning, vil man ikke kunne na inn til foreldrene uten & anerkjenne deres opplevelse av

virkeligheten. Respekt og aksept for den andres opplevelse skaper fellesskap og nerhet
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(Schibbye, 2009). Slik jeg tolker flere av informantene, er de forst mottakelige for rad og

veiledning fra laereren ndr et samarbeid basert pé respekt, tillit og anerkjennelse er etablert.

5.4 Lytte
Flere av foreldrene i denne studien forteller om laerere som moter dem med en forutinntatthet

og som ikke lytter til dem. Ifolge Hegel blir vi sarbare nar vi aksepterer den andres opplevelse,
serlig nar den er veldig ulik var egen (Schibbye, 2009). Ut fra denne forstdelsen kan vi tenke
oss at lererens motstand mot a lytte handler om en angst for & matte justere sin egen opplevelse,
og dermed endre seg. Tenker man at det man eventuelt ma endre har en overlevelsesverdi, vil
endringen virke truende (Schibbye, 2009). Som larer kan tanken péd & endre for eksempel en
holdning om at ansvaret for barnets utfordringer ligger hos foreldrene, virke truende. Dersom
det betyr at vedkommende mé utforske om ansvaret ligger hos skolen, kan dette oppleves

krevende.

A lytte med dpenhet innebzrer en risiko for utvikling og endring av holdning (Schibbye, 2009),
og kan forklare deler av arsaken til at foreldrene opplever at lererne ikke lytter til dem. Nordahl
sin forskning viser at foreldre som forseker & bli hert, erfarer at skolen inntar en
forsvarsposisjon i stedet for & legge til rette for dialog (Drugli & Nordahl, 2016). Dette stemmer
overens med det flere av informantene 1 oppgaven forteller. Dialogen mé ifelge Spurkeland
(2020) omfatte vilje til & lytte, samt apenhet for 4 endre oppfatning og forstéelse. En viktig del
av 4 anerkjenne foreldrene, handler nettopp om a lytte (Schibbye, 2009). Flere av foreldrene i
studien forteller at de fikk en opplevelse av & bli tatt pa alvor nér de ble lyttet til. Dette gir
mening ut fra det Schibbye (2009) skriver om hvordan man gjennom lytting er emosjonelt
tilgjengelig, og dermed trygger den andre. Ved a lytte til foreldrene forteller man dem at de er
viktige og verdsatt. Man kan heller ikke oppna en felles forstaelse uten a lytte til den andre
(Schibbye, 2009). Som lerer kan det vere viktig & gjere seg noen tanker om hvordan man skal
lytte og hva man skal lytte etter, for man skal mete foreldrene (Jensen & Ulleberg, 2012). Som
Jensen & Ulleberg (2012) skriver, vil innstillingen man har pa forhdnd pavirke 1 hvilken grad
man lytter og hva man lytter etter. Dersom lareren er kritisk eller negativt innstilt til foreldrene
pa forhdnd, vil dette pavirke hvordan lereren herer og tolker det foreldrene sier. En av
informantene beskrev at hun fra forste stund kunne merke om lareren gikk inn i metet med en
intensjon om 4 fortelle henne noe, eller om vedkommende var der for 4 lytte til henne. Nar man
lytter med dpenhet og bevissthet, kan man fange opp mer enn det verbale budskapet (Schibbye

2009). Denne maten & lytte pa kan bidra til at lerere finner foreldrene der de er. Noen av
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informantene hadde erfart dette ved at laereren viste interesse for & leere om barnet og hva de

som foreldre trengte.

Schibbye (2009) skriver om hvordan man som profesjonell ma lytte innover i seg selv ved &
kjenne etter hva den andres opplevelser gjor med egne prosesser. A lytte innover kan utfordre
leereren. Dersom det foreldrene forteller trigger vanskelige folelser hos lereren, kan dette hindre
leererens evne til & lytte apent. Ved & vare oppmerksom og i1 kontakt med det som foregér i hen
selv, kan lereren bruke det konstruktivt, for eksempel til a forsta foreldrene bedre (Schibbye,
2009). Slik jeg tolker Schibbye, vil méten lereren héndterer egne folelser pa 1 mote med

foreldrene, ha betydning for om foreldrene foler seg forstétt, hert og tatt pa alvor.

5.5 Makt
Funnene i denne studien tilsier at foreldrene kjenner pa avmakt i mate med skolen. Som Skau

(2011) beskriver, representerer lereren allerede en institusjon som star i en maktposisjon. Maten
den profesjonelle opptrer pa, bidrar til & enten forsterke eller dempe denne maktbalansen. En
av informantene forteller om en episode der hun sper om innspill og rad fra skolen, og der
skolen tolker dette som at foreldrene ikke handterer situasjonen. Nar saken far leve sitt eget liv
innad pé skolen, uten at foreldrene blir tatt med inn i1 dialogen, har det utviklet seg til en stor
sak som ender 1 et mote der det sitter 7-8 representanter fra skolen. Dette kan knyttes til misbruk
av makt der skolen gjennom sin mate a opptre p4, gir foreldrene en opplevelse av avmakt (Skau,
2011). Informanten deler flere episoder som kan oppfattes som maktbruk. Som hvordan
foreldrenes folelsesutbrudd 1 mater med skolen forte til at barneverntjenesten ble nevnt, eller at
referatet fra motet ikke opplevdes som et referat, men som skolens synspunkter. Dette viser
hvor smé foreldrene kan vare 1 mote med det offentlige systemet, og hvor vanskelig det kan
vare & havne i en konflikt med skolen. Foreldrene befinner seg ikke bare i et asymmetrisk
maktforhold pa grunn av den profesjonelle autoriteten skolen representerer, foreldrene befinner
seg ogsd 1 en sarbar posisjon fordi de har en annen emosjonell tilneerming til utfordringene.
Folsomhet overfor foreldrene er ifelge Skau (2011) derfor sarlig viktig. Informant 1 forteller
om en opplevelse av avmakt og hépleshet fordi de opplever at det 4 ta saken videre bare skaper
enda storre utfordringer, og at skolen blir enda hardere og mer bastante. Dette gjor det vanskelig
med videre samarbeid. Det kan tenkes at foreldre ikke har overskudd til & ta denne kampen, og
dermed finner seg i urett og maktbruk for & unnga eskalerende konflikt. Det informantene
forteller samsvarer med tidligere forskning som viser at i situasjoner der foreldre og skole mater
konflikter, kan lereren bruke sin maktposisjon ved 4 si at hen kjenner situasjonen pa skolen

best (Drugli & Nordahl, 2016). Nordahl skriver at foreldrenes erfaringer tilsier at ledelsen uten
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forbehold forsvarer lereren i mete med foreldrene (Drugli & Nordahl, 2016). Dette
sammenfaller med mine funn der en av informantene deler den samme erfaringen i mete med
ledelsen. For & forsgke a se det fra laerernes perspektiv, meater de et stort press fra foreldre som
stiller hoye krav (Utdanningsnytt, 2020). I noen tilfeller md man anta urimelige krav. For at
leerere skal kunne sta stodig 1 jobben sin, vil det vere nedvendig med stotte fra ledelsen. Men
som Drugli & Nordahl (2016) skriver, blir det vanskelig & lose konflikter dersom ledelsen uten
forbehold forsvarer lareren i mete med foreldrene. For & forebygge at skolen anvender
institusjonell makt for & beskytte seg selv og reprodusere sin posisjon i skolen, er det viktig at

foreldrene blir invitert inn 1 dialog og medvirkning (Drugli & Nordahl, 2016).

Larerens holdning til foreldrene har stor betydning for hvordan maktbalansen kommer til
uttrykk. Funn 1 tidligere studier viser at mange larere har tendenser til stereotypiske
oppfatninger av samarbeidet med foreldre med lav sosiogkonomisk status (Bakker et. al., 2007
sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). To av informantene i denne studien kunne fortelle at de hadde
opplevd mer ovenfra og ned-holdning som unge medre enn som medre med lenger erfaring.
Amatea et. al. (2012) sine studier viste at leerernes holdninger endret seg som fglge av tiltak
med vekt pa gkt foreldreinvolvering. Funnene viser at leererne fikk en mye mer nyansert
oppfatning av foreldrene etter oppleering. Det sa ut som om de utviklet bedre forutsetninger for
a mestre samarbeidet med foreldrene ved at de ble mer apne og mindre forutinntatte. (Amatea
et. al., 2012 sitert 1 Drugli & Nordahl, 2016). Som Drugli & Nordahl (2016) skriver, betyr dette
at man kan legge til rette for et positivt foreldresamarbeid ved a jobbe bevisst med holdninger
og verdier i skolen. Ifelge Skau (2011) tilegner leereren seg personlig kompetanse ved a utfordre

egne verdier, holdninger, tenkesett og veremater.

Det er lett & anta at de foreldrene med mest ressurser blir megtt med mindre ovenfra og ned-
holdning, og at de som krever mer, far mer. Likevel viser denne studien at ogsa foreldre i denne
kategorien kan havne i vanskelige konflikter med skolen, og at foreldre som har ressurser til a

ta kampen kan mete tilsvarende motstand og maktbruk fra skolen.

Konflikter mellom foreldre og skolen krever mye tid og ressurser. Basert pd diskusjonen over,
kan det antas at skolen kan forebygge konflikter ved & mate foreldrene med en ikke-demmende,

apen og nysgjerrig holdning.

5.6 Personlig egnethet
Nér informantene skal begrunne hvorfor de opplevde samarbeidet med skolen som bra eller

vanskelig, trekker de frem kvaliteter og egenskaper hos lereren som en sentral faktor. Som en
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av informantene selv sier; «Det er faktisk veldig personavhengig.» Foruten faglig kompetanse,
er det ifolge informantene viktig med det som forstas som relasjons- og personlig kompetanse.
A mote foreldrene med 4penhet, nysgjerrighet, anerkjennelse og evne til 4 lytte, stir sentralt i
relasjonskompetanse og har vaert dreftet tidligere. Evne til 4 bygge tillit er ogsd grunnleggende
1 relasjonskompetanse. Som en av dimensjonene i tillit, nevnes kompetanse, herunder faglig og
mellommenneskelig kunnskap (Spurkeland, 2020). Kompetanse kan derfor vurderes som en

viktig del av lererens arbeid med tillitsetablering hos foreldrene.

Personlig kompetanse dreier seg om hvem vi lar den andre vare i mete med oss, og hva vi kan
gi pa et mellommenneskelig plan. Den inngar i Skaus kompetansetrekant, der aspektene
teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og personlig kompetanse pavirker og utfyller
hverandre. Sammen utgjer de laererens profesjonelle kompetanse (Skau, 2011). Nér
informantene skal forklare hva det var med lareren som gjorde at samarbeidet fungerte godt,
synes dette & vere vanskelig & forklare med ord. Som den ene informanten sa; «Det bare
fungerte.» Informant 4 beskriver lereren som «menneskelig, varm, en som ga det lille ekstra
og en som ga av hjertet». Diss egenskapene er vanskelige & laere bort som en kompetanse,
teknikk eller ferdighet. Som Skau (2011) skriver, er personlig kompetanse en kvalitativ
dimensjon som er utfordrende & male og dermed styrke. Den kommer til uttrykk gjennom
leererens verdi— og menneskesyn, og kan utvikles over tid gjennom & utfordre egne holdninger
og verdier. Ved a betrakte skolefeltet fra et sosialfaglig perspektiv, er jeg nysgjerrig pa hvor stor
plass danning av personlig kompetanse har i lererutdanningen og i praksis. Kunne det styrket
lerergjerningen dersom utvikling av personlig kompetanse fikk sterre plass? Tidligere
forskning sier ogsé at kompetanseheving av lerere kan vere en god strategi for & fremme
foreldresamarbeid. En slik kompetanseheving ber innebere fokus pd hvordan den enkelte

leerers vaeremate pavirker samarbeidet (Davies, 2013 siter i Drugli & Nordahl, 2016).

Under diskusjonen om maktbalanse, dreftes blant annet viktigheten av larerens folsomhet
overfor foreldrene. Jeg vil gjerne gd naermere inn pa dette. Den ene informanten forteller, basert
pa hennes egne erfaringer, at man som forelder ikke ber vise folelser i mote med skolen. Hun
forteller om en opplevelse der hun viste sterke folelser 1 et mote, der skolen responderte med a
nevne barneverntjenesten. Ifelge mor tok aldri skolen kontakt med barneverntjenesten, og det
opplevdes for mor som en trussel for & holde henne rolig. Det kan undres over hvor hey
toleranse skolen har for foreldrenes folelsesuttrykk. Informanten beskriver at sterke folelser
gjerne kommer tydeligere til uttrykk nar de gér inn 1 det hun beskriver som et «utrygt romy.

Hun sier videre at det ber vere skolen sitt ansvar 4 serge for at foreldrene opplever dette rommet
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sa trygt som mulig. Hva handler det om nér skolen meter foreldrenes folelsesuttrykk med a
nevne barneverntjenesten? Ser man det i lys av Schibbyes (2009) teori om terapeutisk lytting,
kan man tolke larerens reaksjon som en aktivering av indre prosesser i hen selv. Lareren kan
ha folt seg truet 1 mote med informantens sterke folelser, eller ikke orket & ta innover seg den
smerten som fyller rommet (Schibbye, 2009). A nevne barneverntjenesten kan derfor ses pa

som et forsvar for a stoppe, og dermed slippe & ta innover seg, mors vanskelige folelser.

Foreldrene som laererne moter er kanskje i1 krise og kan ha et arelangt strev bak seg, bdde i mate
med det offentlige systemet og hjemme med barnet som har sine utfordringer. Tidligere
forskning viser at foreldre til barn med vansker vil vere sirbare i mote med skolen. Sarbarheten
kan komme til uttrykk som tristhet, stillhet eller sinne og kritikk (Drugli & Onsgien, 2010 sitert
1 Drugli & Nordahl, 2016). Som den ene informanten sier er vi kommet langt pa vei med a tenke
at barn og unges smerteuttrykk handler om at de har det vanskelig, ikke at de er vanskelige.
Hun stiller spersmélstegn ved samme holdning nar det gjelder foreldrene. Informanten sier
videre at lereren kan, ved a tune seg inn 1 forkant av metet og vere bevisst pd at de skal mote

noen sérbare foreldre, skape et trygt rom der det er toleranse for foreldrenes folelser.

Skau (2011) beskriver hvordan laereren gjennom folelsesmessig tilneerming kan vise foreldrene
at de er villige til & gi av seg selv. I stedet for & redusere foreldrene til passive tilheorere der
skolen bade stiller spersmal og finner svar, kan de lytte til foreldrene og komme frem til svarene
sammen med foreldrene (Skau, 2011). Slik jeg tolker Skau, kan foreldrene fremdeles meote
motstand og kjenne pa vanskelige folelser i metet. Men maten lereren meter og star i
konfliktene p4, utgjer hele forskjellen. Gjennom & vise varme, omtanke og medmenneskelighet,
kan den profesjonelle bevege seg sammen med foreldrene i kompliserte menneskemeter, og bli
til allierte. For & evne dette ma laereren kunne integrere menneskelig klokskap og faglig
kunnskap for s& & bruke dette til foreldrenes beste (Skau, 2011). Det kan tenkes at denne
tilneermingen til foreldrenes fortvilelse ogsd kommer laereren til gode. Som den ene informanten
sier; «Ved & innta en holdning til foreldrene om at de ikke er vanskelige, men har det vanskelig,

kan man gjere foreldrene til noe annet enn noen som skaper hodebry og krever mye.»

5.7 Kommunikasjon
Nér informantene skulle beskrive et godt samarbeid, ble dialog og kommunikasjon nevnt

gjentatte ganger. Dette samsvarer med Westergérd (2013) sin forskning som viser at nedvendige
ferdigheter innen kommunikasjon hos laererne, er en forutsetning for & kunne oppnd et godt
foreldresamarbeid. Ifelge Spurkeland (2020) bygges alle relasjoner gjennom samtalen, og

dialogens formal er bedre kontakt og forstéelse. Dette stemmer overens med det informantene
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forteller at de trenger i mote med lereren. Ifelge Spurkeland (2020) er dialogen preget av
likeverd pé tvers av asymmetriske forhold, noe flere av foreldrene etterlyser nar de beskriver

savnet etter & vaere pa samme lag.

I denne studien kom det frem at flere av informantene hadde behov for dpenhet og @rlighet fra
lereren. I forkant hadde jeg reflektert mye over at foreldre har behov for a bli mett med dpenhet
og nysgjerrighet, men lite over hvor viktig det er at leereren deler arlig om hva hen tenker. Na
1 etterkant av studien ser jeg pa det som dpenbart. To av informantene legger stor vekt pa at
leereren tor & si ting som det er. De har erfart 4 fole seg utrygge 1 mote med laereren fordi de far
en folelse av at leereren ikke tor 4 si det de egentlig tenker. Dette sammenfaller med dimensjonen
dpenhet i tillit (Spurkeland, 2020) Det gir mening at @rlig og sannhetstro opptreden fra lereren
legger grunnlag for tillit hos foreldrene. Nar foreldrene vet hvor de har laereren, vet de at det
ikke er noe skjult agenda. Dette skaper trygghet. Slik jeg tolker det, er maten @rligheten blir
formidlet pa, en forutsetning for at dette skal oppleves tillitsskapende og trygt. Det er naturlig

a tenke at leererens holdning 1 mete med foreldrene vil vere av avgjerende betydning her.

5.8 Handlekraft
Et annet funn jeg ikke hadde reflektert mye over i forkant av studien, men som na gir mening,

var foreldrenes behov for handlekraft. Flere av informantene hadde erfaringer med larere som
ikke fulgte opp avtaler som planlagt. Foreldrene opplevde ofte at det var de selv som maétte std
pa for & fa ting gjort. De uttrykker et savn etter leerere som arbeider mer proaktivt og som viser
handlekraft og gjennomferingsevne. En av de fem dimensjonene 1 tillit, kalles integritet og
inneberer samsvar mellom tale og handling (Spurkeland, 2020). Dette viser at evnen til

handlekraft hos l@reren er en viktig del av tillitsarbeidet og samarbeidet med foreldrene.

Flere av informantene forteller at de gjentatte ganger har erfart at leerere forsvarer manglende
handlingskraft med travelhet og manglende ressurser. Til tross for at foreldrene uttrykker
forstéelse for at det er realiteten, sier de at det kan oppleves provoserende i mote med skolen.
Selv om flere av informantene sier at de forstar at utfordringene ogsa ligger pa systemniva,
mener de at ansvaret for & bruke det handlingsrommet som eksisterer innenfor rammene, ligger
hos den enkelte lerer. Rammene kan for eksempel ikke unnskylde en lite profesjonell
varemate. Informantene forteller ogsa om enkeltpersoner i skolen som har forstatt alvoret, tatt
tak 1 situasjonen og serget for at tiltak blir iverksatt. Disse handlingene forstds som det

Spurkeland (2020) beskriver som tillitsskapende handlinger.
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En av informantene hadde utelukkende positive erfaringer med skolesamarbeidet. Hun fortalte
at barnet fikk en somatisk sykdom etter skolestart som krevde kontinuerlig tilsyn og oppfelging.
Her viste skolen effektivitet og handlekraft, og sendte tidlig flere ansatte pa kurs for & eke
kompetansen om barnets sykdom og oppfelgingsbehov. Dette samsvarer ikke med de andre
informantenes erfaringer. De forteller om andre utfordringer hos barnet, som atferdsvansker og
skolevegring. Dette kan veare et tilfeldig funn. Men hvis dette er representativt for skolen -
hvorfor er det slik? Har type utfordring hos barnet betydning for skolens innsats, effektivitet og
handlekraft? Den ene informanten var tydelig pd at hun savnet mer kompetanse i skolen om
hva skolevegring faktisk handler om, og hvilke mekanismer som slér inn hos barnet ved angst.
Kompetansen informanten savner, er det Westergard (2018) kaller kontekstkompetanse. Det
handler om lererens kompetanse om innholdet i det partene samarbeider om, i denne
sammenheng barnets utfordringer. Kontekstkompetanse var en av kompetansene Westergard
(2018) identifiserte som viktig i samarbeidet mellom foreldre og laerere. Det er naturlig 4 anta
at leererens kunnskap om barnets utfordringer vil ha en direkte sammenheng pa hvordan barnet

blir mett, og dermed pavirke barnets utvikling.

6.0 AVSLUTNING

6.1 Oppsummering
Oppgavens hensikt var a fa en dypere forstaelse av hvordan skolen kan legge til rette for et godt

samarbeid med foreldre til barn med sarlige oppfalgingsbehov. For & sgke svar pa
problemstillingen og forskningsspgrsmalene, ble det utfart kvalitative forskningsintervju av
fem foreldre. Datamaterialet ble analysert og farte frem til tre hovedtema med tilhgrende
undertema. Jeg vil falgende oppsummere de viktigste funnene.

Undersgkelsen viste at tillit var grunnleggende for et godt hjem-skole samarbeid. Flere av
informantene hadde erfart hvordan gjensidig mistillit til skolen gjorde samarbeidet krevende.
Funnene viste en direkte sammenheng mellom foreldrenes tillit til skolen og trygghet pa at

barnet ble ivaretatt.

Maten foreldrene trengte a bli mgtt pa for a fa tillit, var for det meste sammenfallende, men
viste ogsa noen ulike behov hos foreldrene. Mens de fleste foreldrene uttrykte behov for et mer
symmetrisk samarbeid der de i stgrre grad ble hgrt, trengte en av informantene at skolen tok

den autoritaere styringen pa samarbeidet. Dette kan tyde pa at det ikke eksisterer en bestemt
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mate & mgte alle foreldre pa, men at man som leerer ma man kunne se an den enkelte forelder

for & finne ut hva de trenger i mgte med skolen.

Samtlige foreldre i studien uttrykte et savn etter & veere pa lag med skolen. For flere av
informantene innebar dette en felles forstaelse mellom lzreren og foreldrene. Det kunne handle
om felles forstaelse for hvordan barnets utfordringer skulle mgates, leererens evne til & se barnet
bak utfordringen eller forsta foreldrenes situasjon. En forutsetning for a kunne forsta foreldrene,
var larerens evne til a lytte. Foreldrene hadde opplevd lerere som hadde gjort seg opp en
mening i forkant av matet, og som i stedet for a lytte til foreldrene, var opptatt av a fa bekreftet
sin egen oppfatning. Ved a lytte med apenhet, kan lareren ta inn over seg foreldrenes situasjon
og dermed forsta dem bedre. Flere informanter hadde erfart & bli tatt pa alvor ved at lereren

lyttet etter hva barnet og foreldrene trengte i mgte med skolen.

Funnene viste at anerkjennelse var viktig for foreldrene. For a kunne etablere et godt samarbeid
med skolen, trengte foreldrene a bli anerkjent som en forelder som kan mye om sitt eget barn,
og som har noe & bidra med. Som Schibbye (2009) skriver, handler anerkjennelse om a bekrefte
foreldrenes oppfatning av virkeligheten som gyldig. Dette bidrar til en likeverdig relasjon

mellom foreldre og laerer, noe som flere av informantene etterlyser.

Flere av foreldrene i studien kunne kjenne pa avmakt i mgte med skolen. De hadde erfart at
saker fikk leve sitt eget liv inne pa skolen, uten at foreldrene ble invitert inn i dialog. Det ble
ogsa nevnt hvordan en ovenfra-og-ned-holdning fra lereren ga foreldrene en fglelse av avmakt.
Studien viser at lzererens holdninger og verdisyn synes a ha avgjerende betydning i mgte med

fortvilte foreldre.

Nar informantene skal forklare hvorfor samarbeidet med skolen ble godt eller vanskelig, trekker
de frem kvaliteter og egenskaper hos lereren. Disse kvalitetene og egenskapene synes
vanskelige a beskrive med ord. Det handler blant annet om kontrastene som informantene
beskriver som en «ovenfra-og-ned-holdning» versus «menneskelighet og varme». Dette kan
kobles til egenskaper som inngar i lererens personlige kompetanse (Skau, 2011). Den
personlige kompetansen kommer til uttrykk gjennom leererens menneske- og verdisyn og inngar
som en del av Skaus kompetansetrekant (2011). Den kan ikke leeres bort som en teknikk eller
ferdighet, men ma dannes over tid gjennom refleksjoner rundt holdninger og verdier (Skau,
2011).

Et funn som jeg ikke hadde reflektert over i forkant av studien, var foreldrenes behov for

handlekraft. Informantene ansa det som viktig for tilliten at det var samsvar mellom laerernes
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tale og handling. Flere foreldre hadde opplevd at inngatte avtaler ikke ble fulgt opp, noe som
av lererne ble forsvart med travelhet og manglende ressurser. Foreldrene i studien uttrykte
forstaelse for laerernes situasjon, men mente likevel at de hadde ansvar for & bruke det
handlingsrommet som finnes innenfor rammene. Lerernes handlingskraft og evne til a

iverksette tiltak, ble sett pa som tillitsskapende handlinger av foreldrene.

Denne studien viser betydningen av at leerere trenger a ha en god personlig kompetanse i mate
med foreldrene for & styrke samarbeidsrelasjonen. Dette handler om hva leaereren er, mer enn
hva han gjer. Leererens holdning og menneskesyn synes a pavirke maten foreldrene blir matt
pa. Studien indikerer ogsa at det ber legges til rette for at lererne far utviklet sin
relasjonskompetanse under utdanningen, for a sikre at foreldrene blir mgtt med apen lytting og

anerkjennelse.

6.2 Implikasjoner til videre forskning
Resultatene fra denne studien viser at foreldrene vektlegger relasjonelle ferdigheter hos leereren

som ngdvendige for hjem-skole-samarbeidet. De beskriver ogsa personlige egenskaper og
kvaliteter hos laereren som avgjerende for & kunne etablere en tillitsrelasjon. Med tanke pa
videre forskning synes jeg det ville vert interessant & utforske leerernes opplevelse av
foreldresamarbeid naermere, og finne ut om de selv opplever a ha den kompetansen som kreves

for & mestre foreldresamarbeidet.

En av informantene i studien nevnte at skolen i mgte med foreldrene ofte henvendte seg til mor,
og ikke far. Dette er et tema som det kunne vert interessant & utforske videre. Er dette en
gjennomgaende praksis? Det kunne vert relevant & studere fedrenes opplevelse med hjem-
skole-samarbeid for & finne ut om deres erfaringer og tanker sammenfaller eller skiller seg fra
mgdrenes. Dersom videre forskning ledet til funn som viste at fedrene hadde et annet perspektiv

pa hjem-skole-samarbeidet, ville det veert spennende a se naermere pa hvorfor.
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Vedlegg 1: Prosjektforespgrsel

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Hvordan kan skolen legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til
barn med szerlige oppfolgingsbehov»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er fa svar pa hvordan
lerere i skolen kan legge til rette for samarbeid med foreldre. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Formalet med denne masteroppgaven er gkt kunnskap om hvilke faktorer som kan fremme et godt
samarbeid mellom hjem og skole. @kt kunnskap om emnet vil kunne bidra til at det i fremtiden
oppstar flere vellykkede samarbeid mellom hjem og skole — noe som igjen vil gi barn med seerlige
oppfelgingsbehov bedre utviklingsmuligheter.

Noen sentrale forskningsspgrsmal det sgkes svar pa er hva foreldrene trenger for a etablere et godt
samarbeid med skolen, hvordan trenger foreldre a bli mgtt av leerere for a fa tillit og hvilken type
kompetanse trenger lzerere for a etablere gode foreldresamarbeid.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Du blir spurt om a delta fordi du er forelder til barn med seaerlige oppfelgingsbehov i skolen, og anses
derfor som en troverdig og relevant kilde med erfaringer som vil veere av verdi for denne studien. Du
vil veere en av totalt fem informanter som deltar.

Hva innebzerer det for deg a delta?

En deltakelse i prosjektet vil innebzere et fysisk intervju pa ca. 30-60 min hvor jeg vil hgre om dine
personlige erfaringer. For a kunne bearbeide opplysningene fra deg sa korrekt som mulig i etterkant,
@nsker jeg a gjore lydopptak av intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a 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 a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har informert om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun meg og min veileder
ved UiS, Tone Haugs, som har tilgang til dataene. Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte
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med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Datamaterialet lagres pa UiS sin
server som krever totrinnsidentifisering for a logge pa.

| selve masteroppgaven vil verken du eller ditt barn kunne identifiseres. Det vil ikke publiseres
adresse, bydel, skole eller ansatte pa skolen.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 23. juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger slettes.

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

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgrs
personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

< innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
« 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

+  afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
* Student: Kristina Stavland. TIf: 92421108. Mail: kg.stavland@stud.uis.no
* Veileder: Tone Haugs ved Universitetet i Stavanger. TIf: 51834205. Mail: tone.haugs@uis.no
* Personvernombud ved UiS: Rolf Jegervatn. Mail: personvernombud@uis.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen av prosjektet som er gjort av Sikts personverntjenester ta
kontakt pa:

» Epost: personverntjenester@sikt.no, eller telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Kristina G. Stavland
(Forsker/masterstudent)
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan kan profesjonsutgvere i
skolen legge til rette for et godt samarbeid med foreldre til barn med saerlig oppfalging»?
Jeg har fatt anledning til a stille spgrsmal.

Jeg samtykker til & delta i intervju under premissene i dette skrivet.

Jeg samtykker til at det gjgres lydopptak av intervjuet.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

oooOooOo 0O

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Apningssporsmal:
Kjenner du deg komfortabel?

Har du blitt intervjuet slik som dette for?

Introduksjonsspersmal:

I hvor mange ar vil du si at du har hatt dialog med skolen utover det som er standardisert for
alle foresatte?

Overgangsspersmal:

Hva er dine erfaringer med samarbeid med skolen?

Hva inneberer et godt samarbeid mellom skole og hjem for deg?

Hvordan er dine erfaringer med samarbeid mellom skole og hjemmet?

Hvordan har det opplevdes for deg & samarbeide med skolen?

Hvem er det som regel som tar initiativ til dialog/lkommunikasjon/mater?
Hvordan blir du pavirket av en samtale hvor du har kjent pa stor tillit til leereren?
Hvordan blir du pavirket av en samtale hvor du har kjent pa lite tillit til laeereren?
Hva skal til for at du fér tillit til leereren?

Hva skal til for at du er mottakelig for rad/veiledning fra leereren?

Hvordan vil du si at samarbeidet ditt med skolen, pavirker barnet ditt?

I hvor stor grad har du opplevd at skolen fokuserer pa positive sider ved barnet ditt?

Nokkelsporsmal:

Hva var det som gjorde at det ble et godt/vanskelig samarbeid?

Hva trenger du for a etablere et godt samarbeid?

Pé hvilken mate trenger du & bli mett i det forste motet med lereren i skolen?
Hvilke egenskaper ved laereren er nedvendige for at du skal fole deg tatt pa alvor?

Hva gjer at du fér tillit til leereren?
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Vedlegg 3: NSD godkjenning

Vurdering av behandling av personopplysninger

09.02.2023
Referansenummer

743197

Vurderingstype
Standard

Dato

09.02.2023

Prosjekttittel

En kvalitativ studie om samarbeid mellom profesjonsutavere i skolen og foreldre til
elever med spesiell oppfalging.

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Det samfunnsvitenskapelige fakultet / Institutt for sosialfag

Prosjektansvarlig
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Student
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Prosjektperiode
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Lovlig grunnlag

e Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

64



e Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som
oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 23.06.2023.

Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved.
Denne avtalen innebeerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

TYPE PERSONOPPLYSNINGER Prosjektet vil behandle seerlige kategorier av
personopplysninger om helse.

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARN Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til
behandlingen av personopplysninger om barna.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til
a behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er
ansatt/student ved som avgjaer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du
ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk a bruke leverandgrer som din institusjon
har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsparreskjema, videosamtale el.)
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma melde:
https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFQLGING AV PROSJEKTET Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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