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Summary

The topic investigated concerns early childhood intervention and school- home cooperation.
Previous research (Nordahl, 2003, 2007; Johnsen, 2008) has shown that parents whose
children struggle academically often cooperate poorly when compared to other parents. In
autumn of 2009 a decree was added to the Education act 8 2-2a. The decree outlined that
children in first to fourth grade who are in need of extra academic support should get
additional “intensified” tutoring. The intended aim was to decrease the number of children
who might need special education® later in life. In other words, it applies to those children
who are not receiving special education pursuant to § 5-1, but whom fall at the low end of the
normal distribution in terms of reading and arithmetic scores (Proposition. No. 55, 2008-
2009). With a focus on children who struggle with reading, the intent was to uncover the

answer to the following question:

How do parents with children in need of special support experience cooperation with the

school after implementation of intensified tutoring?

Qualitative research interviews were conducted in two different primary schools located in a
municipality known for its focus on early childhood intervention. A total of eight informants
were interviewed, and the central concepts of the interviews concerned cooperation,
relationships, power and empowerment. The main trend was that most of the participants
reported being relatively satisfied with the cooperation, both prior to and after the intensified
tutoring was introduced. The participants reported having a good relationship with the child’s
teacher; they felt they were given enough information and they maintained that they would
not hesitate to contact the school if necessary. Furthermore, they reported being under the
impression that their child’s teacher viewed them as a resource in the effort to improve the

child’s reading scores.

Nevertheless, the cooperation could also be characterized by information-exchange,

coincidences and low levels of parental influence. There are no set guidelines for the

! Special needs education is a statutory right for pupils who do not have or cannot receive satisfactory benefits

offered by the mainstream curriculum (§ 5.1, Chapter 5 of the Education Act).



conditions of the cooperation; this did however not appear as a problem by the majority. Half
of the informants had also been told to "wait and see", in cases where children should have
been identified as having difficulties writing and reading. The majority also reported that their
child was frustrated and /or were crying while doing homework, and three out of eight relayed
that they had felt powerlessness in meeting with school staff. The majority did not know
much about the intensified tutoring or how it was organized, however they thought it had a

positive impact in terms of their child’s improved reading skills.



Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er forsterket opplering og skole-hjem-samarbeid.
Tidligere forskning (Nordahl, 2003, 2007; Johnsen, 2008) har vist at foreldre som har barn
som strever faglig i skolen, ofte har et darligere samarbeid med skolen enn andre foreldre.
Heasten 2009 ble det bestemt gjennom Opplaringslovens 8§ 2-2a, at barn fra ferste til
fjerdetrinn skal fa forsterket oppleering. Malet er blant annet & redusere antall barn som far
behov for spesialundervisning pa et senere tidspunkt i livet. Det gjelder med andre ord for de
av barna som ikke far spesialundervisning® etter § 5-1, men som skdrer i nedre sjiktet hva
lesing eller regning angar (Ot.prp. nr. 55, 2008-2009). Med bakgrunn i denne satsingen gnsket

jeg a finne svar pa falgende problemstilling, med fokus pa barn med lesevansker:

Hvordan opplever foreldre til barn som trenger ekstra tilrettelegging, samarbeidet med

skolen etter innfgringen av forsterket oppleering?

Jeg valgte & benytte meg av kvalitativt forskningsintervju, og intervjuet totalt atte informanter
fra to forskjellige barneskoler i en kommune som har tidlig innsats som satsingsomrade.
Sentrale temaer 1 intervjuet er samarbeid, relasjoner, makt og myndiggjering.
Hovedtendensene i empiren er at de fleste foreldre opplever & veere relativt forngyde med
samarbeidet med skolen, bade fer og etter at den forsterkede opplaringen ble innfart. De
forteller at de har en god relasjon til leereren, at de far nok informasjon, og at de ikke vegrer
seg for & ta kontakt med skolen dersom det er noe. Flertallet har i tillegg inntrykk av at

leereren ser pa dem som en ressurs i arbeidet med barna.

Samarbeidet ser dog ut til & preges av informasjonsutveksling, tilfeldigheter og lite reell faglig
medvirkning og innflytelse. Det er ikke gitt tydelige faringer for premissene for samarbeidet,
men dette oppleves ikke som et problem av flertallet. | tillegg viser det seg at halvparten har
fatt beskjed om & “vente og se”, i stedet for 4 kartlegge barna for lese- og skrivevansker.

Flertallet opplever at barna ofte er frustrerte og/eller grater i arbeidet med leksene, og tre av

2 Spesialundervisning er en lovfestet rett som skal gis i skolen etter enkeltvedtak nar eleven ikke fér eller kan f&

tilstrekkelig utbytte av den ordingere undervisningen (85-1, kap.5 i Oppleringslova, 1998).



atte har opplevd a fale avmakt i mgte med skolens ansatte. Flertallet vet ikke s& mye om hva
forsterket opplering er, ei hvordan den organiseres, men forteller at de tror den har positiv
effekt i form av at barna leser bedre.



Forord

Da er tiden kommet for & sette punktum for perioden i livet mitt hvor jeg har skrevet
masteroppgave. Det har veert en spennende periode med bade opp- og nedturer. Jeg vil likevel
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I mgte med fremtidige foreldregrupper.

Farst av alt vil jeg rette en takk til informantene mine. Jeg hadde ikke klart & fullfgre denne
oppgaven hvis det ikke hadde veert for dere. Tusen takk for at dere velvillig stilte opp, og delte

deres erfaringer med meg.

Jeg hadde heller ikke klart & fullfere uten at venner, medstudenter, familie og kollegaer hadde
“troa” pa meg fra forste stund. Jeg onsker i den anledning & rette en spesiell takk til noen av

dere som har vert spesielt viktige for meg dette halve aret:

Takk til medstudenter i Volda for gode tips og statte i prosessen.
Takk til Asa, Marit Johanne og Malin som har lest over oppgaven med et kritisk blikk.
Takk til Lars for korrekturlesing.

Takk til gvrige venner, familie og kollegaer som har sagt at ”Dette klarer du, Ane!”

Jeg vil ogsa rette en spesiell takk til min veileder, Professor Tobias Werler, for konstruktive

tilbakemeldinger underveis.

Oslo, november 2011

Ane Marte Bakke Kristiansen
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Kapittel 1: Innledning

Innledning

Temaet for denne oppgaven er foreldresamarbeid og forsterket opplaering. Fokus er rettet mot
foreldre som har barn som strever med lesing i smaskolen. | det fglgende kapittelet vil jeg
presentere bakgrunnen for dette valget. Jeg starter med a skissere et bilde av skolesituasjonen
etter innfaringen av Kunnskapslgftet (2006). Dette bildet viser tegn pa avstander mellom
intensjoner og realiteter. Her kommer jeg blant annet inn pd det som kan se ut som et
testregime (s.1), belyser problematikken med frafall i videregaende skole, samt greier ut om
tidlig innsats versus en “vente- 0g-.se-holdning” (s.2). Videre tar jeg kort for meg status pa
feltet nar det gjelder skole-hjem-samarbeid (s.4), feringer om foreldresamarbeid ut ifra
rammeplaner og lovverk (s.4), samt en introduksjon av forsterket opplearing (s.5). Deretter
falger en begrepsavklaring av tidlig innsats, forsterket opplaring og spesialundervisning (s.6),
far problemstillingen presenteres (s.7). Avslutningsvis kommer en oversikt over oppgavens
videre oppbygning (s7).

Tema og bakgrunn

Dagens skole- et testregime?

o

Skolen kan se ut til & veare preget av sterk statlig malstyring. Nasjonale praver,
sammenligning og konkurranse, mal og testing kan vere stikkord som kjennetegner dagens
utdanningspolitikk (Stray, 2011). Kunnskapslgftet (2006) ble innfart i Kristin Clemets periode
som kunnskapsminister, og kan sies a kjennetegnes av et sterkt fokus pa mal og individuelle
prestasjoner. Selv om andre kunnskapsministre med annen partitilhgrighet har regjert den
siste tiden, er dette fortsatt sentrale tendenser i dagens skole (Haugstad, 2011). Clemet
innfgrte Kunnskapslgftet (2006) blant annet med lovord om starre lokal frihet. Til tross for
dette - kan all testingen i dag fere til det motsatte? Fra 4 veere en skole med en sterk
enhetsskoletanke, kan det se ut som vi na star overfor en skole hvor det samfunnsgkonomiske
nytteperspektivet stiller sterkest (Thunes, 2010). Fag som kunst og handverk, musikk og
kroppsgving star kanskje ikke like sterkt nar lererne vet at resultatene fra de nasjonale

prevene i norsk, matematikk og engelsk snart skal offentliggjeres i lokalavisene?



A minke avstanden mellom sosiale lag og & gi alle de samme mulighetene, har lenge veert et
mal i den sosialdemokratiske enhetsskoletanken (Bakke, 2011). Elevene skal ha de samme
mulighetene selv om de kommer fra forskjellige kar. Foresattes sosiogkonomiske bakgrunn
skal ikke avgjare elevens fremtid og muligheter. Kunnskapslgftet ble ogsa innfart delvis for a
kunne redusere dette skillet, ettersom evaluering av Reform- 97 blant annet avdekket store og
systematiske forskjeller i leeringsutbytte avhengig av blant annet foreldrenes utdanning (Haug,
2004).

Dagens skole kan ogsa karakteriseres som et malorientert testregime (Sinnes & Jegstad,
2011). Hvilke konsekvenser har dette? En vektlegging av teorifag, samt effektivisering av
undervisningen og en ’teaching for the test”-holdning er mulige utfall. Fokus rettes mot
sammenligning med andre land, prestasjoner og tester. ”En skole for alle”-ideologien kan se
ut til & bli litt glemt i dagens konkurranserettede utdanningspolitikk (Elstad & Sivesind,
2010). Dette stgttes ogsa av nyere klasseromsforskning av blant annet Haug (2009 sitert i
Bachmann, Haug & Myklebust, 2010). | Leeringsplakaten er individet nevnt hele fem ganger,
mens fellesskapet kun nevnes én gang i lgpet av de elleve punktene (Bachmann & Haug,
2006). Det legges dermed til rette for at de teoristerke elevene blir skolevinnerne, disse gjerne
barn av akademikerforeldre. Dette kan fgre til at skolen forsterker det sosiogkonomiske

skillet, fremfor & redusere det.

Frafall i videregaende skole versus tidlig innsats

| en rapport av Markussen et al (2010) kommer det frem at kun 60-80 prosent av elevene
bestar den videregaende opplearingen. Frafallet i videregdende skole er med andre ord fortsatt
stort, noe som er til skade bade for den enkelte elev som ikke fullfgrer, og for samfunnet som
helhet. St. meld. nr. 16 (2006-2007) ”...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang laering”,
samt St. meld. nr. 31 (2007-2008) “Kuvalitet i skolen”, belyste problematikken med bade
frafall i videregdende skole og sosiale skjevheter i samfunnet. Meldingene lgftet frem tidlig
innsats som et av hovedtiltakene for & redusere skjevhetene (Kunnskapsdepartementet [KD],
2007; 2008a). Tidlig innsats ser ut til & ha veert et viktig utdanningspolitisk handlingsbegrep
siden St. meld. nr. 16 (2006-2007) ble lansert i 2006-2007 (KD, 2007). Begrepet “tidlig
innsats” innebarer at man setter inn nedvendige tiltak dersom man avdekker vansker hos barn

i farskole- og skolealder. Det skal jobbes for at tiltakene settes inn sa tidlig som mulig,



fremfor at man “venter og ser” om vanskene forsvinner ved for eksempel barnets modning

(NOU, 2009). | St. meld. nr. 16 (2006-2007: 96) star det falgende:

”...ulikheter i lzering og deltakelse oppstar tidlig, og (at) disse forskjellene
viderefares og til dels forsterkes oppover i utdanningssystemet. For eksempel vil
frafall i videregaende opplaring ofte henge sammen med manglende leeringsutbytte pa
et tidligere stadium. Departementets utgangspunkt er videre at det er lgnnsomt & sette
inn tiltak tidlig, bade for den enkelte, for skolen og for samfunnet ”(KD, 2007:96).

St. meld. nr. 23 (2007-2008) ”Sprak bygger broer, St. meld. nr. 11 (2008-2009) ”Lereren-
Rollen og utdanningen, samt St. meld. nr. 44 (2008-2009) ”Utdanningslinja” og St. meld. nr.
41 (2008-2009) ”Kvalitet i barnehagen”, vektlegger ogsa prinsippet om tidlig innsats (KD,
2008b; 2009a; 2009b; 2009c). | rapporten fra Markussen et al (2010) vektlegges ogsa tidlig

innsats som tiltak for & gke andel ungdommer som fullfgrer videregaende skole.

PIRLS-undersgkelsen (Progress in International Reading Literacy Study) fra 2006 viser at
norske elever skarer svakest i lesing av elever fra de nordiske landene (Roe & Solheim, 2007).
OECD (2006) papeker i sin rapport om likeverd, at skolene mangler strategier for hvordan de
skal falge opp elever som har vansker. Nordahl og Sunnevag (2008) finner ogsa at det er stor
avstand mellom idealer og realiteter - spesialundervisningen iverksettes fgrst nar den enkelte
elev har et klart definert problem®. Dette farer til at andelen barn med spesialundervisning
gker jo lenger opp i utdanningssystemet man kommer. Dette kan vitne om et radende
kategorisk- og individsentrert perspektiv, fremfor et relasjonelt og systemrettet perspektiv.
Det kategoriske- og individsentrerte perspektivet vektlegger i mer eller mindre grad elevenes
feil og vansker gjennom identifisering av vansker og en pafglgende diagnostisering (Nordahl
& Sunnevag, 2008). Uten diagnose kan derfor hjelpen utebli ut ifra dette perspektivet. Det
relasjonelle og systemrettede perspektivet kan ifglge Persson (1998) sies & vare det motsatte
av dette. Her vektlegges blant annet sosiale prosesser og laring i et inkluderende fellesskap.
Man ser kritisk pa skolens organisatoriske form og hvordan man bedre kan imgtekomme
brukernes behov, fremfor & se pa brukerne som problemet (Nordahl & Sunnevag, 2008). Pa

sett og vis fremtrer skole-Norge dermed i dag mer som en reparerende instans, fremfor en

® Spesialundervisning er en lovfestet rett som skal gis i skolen etter enkeltvedtak nér eleven ikke far eller kan fa

tilstrekkelig utbytte av den ordingre undervisningen (85-1, kap.5 i Oppleringslova).



som forebygger og setter inn tiltak tidlig. | praksis kan dette bety at eleven som strever ikke
far ekstrahjelp far han skarer sa darlig at han ligger flere ar bak sine medelever (Nordahl &
Sunnevag, 2008). Mye har nok skjedd med bade motivasjon og selvbilde i den perioden.
Sjansen for frafall i videregaende kan kanskje se ut til a bli sterre for elever med denne type

erfaring i tidlig skolegang?

Avstand mellom idealer og realiteter i samarbeidet

Samtidig viser forskning av blant annet Nordahl (2003, 2007) at foreldre som har barn med
vansker, har et darligere samarbeid med skolen enn andre foreldre. Noen fgler de har en darlig
relasjon til leereren, er forsiktige med hva de sier, og er avventende med & ta opp eventuelle
saker. Dialogen med lereren kan ha vanskelig for & komme i gang. Ti prosent av foreldrene
sier de ikke tgr a si fra til leereren om hva de mener, av frykt for at det skal ga utover barnet
deres. Halvparten av foreldrene svarer at de har lite direkte kontakt med leereren (ibid.). Det er
med andre ord stor avstand mellom idealer og realiteter ogsa nar det gjelder samarbeidet i
skolen. Engelske studier av Desforges (2003) viser videre at elevenes prestasjoner i
syvarsalderen og helt frem til 16-arsalderen er seks ganger mer avhengig av hva foreldrene
gjer for barnet hjemme, enn hva som blir gjort pa skolen. Et godt samarbeid mellom
pedagogen og de foresatte er dermed svert avgjerende - spesielt for de av barna som har

vansker, og som kan trenge ekstra oppfalging ogsa hjemmefra.

Faringer fra lovverket og rammeplaner om skole-hjem-samarbeid

Etter innfaringen av Kunnskapslgftet i 2006 har det veert mer fokus pa samarbeidet mellom
skole og hjem. 9. juli 2010 tradte ogsa flere nye lovendringer i kraft, noe som signaliserer et
sterkere fokus pa foreldresamarbeid. Denne endringen er et av flere tiltak for & forebygge
frafall i videregaende skole (KD, 2010a). | Rundskriv 7 fra Utdanningsdirektoratet presiseres
informasjon om endringene i forskrifter til Opplaringsloven hva angar innholdet i
samarbeidet mellom hjemmet og skolen (Utdanningsdirektoratet [Udir], 2010).
Oppleringsloven § 1-1, Formalet med opplaringen, ble ogsa endret til & inneholde begrepet
“skal”: ”Opplaringa i skole og laerebedrift skal (min utheving), i samarbeid og forstaing med
heimen, opne dgrer mot verda og framtida og gi elevane og lerlingane historisk og kulturell
innsikt og forankring” (Oppleeringsloven, 1998 § 1.1). Samarbeidet som skal forega mellom
skolen og hjemmet blir presisert flere steder i dagens lovverk, forskrifter og leereplan. Disse

bygger pa FNs erklering om menneskerettigheter (1948). | Artikkel 26, punkt 3. star det
4



falgende om samarbeid mellom skole og hjem: “Foreldre har fortrinnsrett til & bestemme hva
slags undervisning deres barn skal fa”. Under Forskrift til Oppleringsloven kap.20 § 20-1
star det falgende om foreldrenes rolle som ressurs:

”... Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven faglege og sosiale
utvikling. Eit godt foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for & styrkje
utviklinga av gode leeringsmiljg og skape leeringsresultat som mellom anna farer til at
[leire fullforar vidaregdande oppleering” (Udir, 2010 § 20-1)

| § 20-3 star det videre at skolen skal holde kontakt med foreldrene gjennom hele
opplaringsaret, og at foreldrene skal kjenne til sin medvirkningsrett. Det star ogsa spesifisert
at kontaktlereren skal ha en strukturert samtale med foreldrene minst to ganger i lgpet av
skoledret, hvor det skal klargjeres hvordan eleven, skolen og foreldrene skal samarbeide for a
legge til rette for laeringen og utviklingen til eleven. Ifglge Rundskriv 7 innebarer dette at det

skal drgftes hvordan foreldrene kan bidra og hjelpe eleven med skolearbeidet (Udir, 2010).

| den generelle delen av Kunnskapslgftet (2006) star det at foreldrene har primzransvaret for
oppdragelsen av sine barn, og at dette bgr uteves i samarbeid mellom skole og hjem (KD,
2006). Under Prinsipper for opplaringen” kommer det frem at det er skolens ansvar a legge
til rette for samarbeidet, samt ta initiativ til det, men det er ogsa et gjensidig ansvar mellom de
to partene. Foreldrene skal ha reell mulighet for innflytelse pa barnas faglige og sosiale
leeringsutvikling (KD, 2006). Foreldre kjenner barna best og har kunnskap som skolen trenger
for & kunne tilrettelegge pa best mulig mate. For & etablere et godt samarbeid er det
avgjerende at begge parter kommuniserer tydelig og at forventninger til samarbeidet er
avklart (KD, 2008a). Samarbeidet skal preges av dialog mellom to likeverdige parter (Kyrkje-
, utdannings- og forskningsdepartementet [KUF], 1998).

Innfaring av forsterket opplaering

Fra hgsten 2009 ble det, i trad med tilradingen fra Departementet (KD, 2008a), bestemt at 430
millioner kroner av kommunenes frie midler skulle brukes til forsterket oppleering fra forste-
til fjerdeklasse i blant annet norsk, for a etterleve kravet om tidlig innsats (Raaum &
Westgaard, 2008). Midlene var tiltenkt ekstra ressurser som kunne styrke de elevene som ikke

far spesialundervisning etter § 5, men som skarer i nedre sjiktet hva lesing og/eller regning
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angar (Ot.prp. nr. 55, 2008-2009). Ved a sette inn tiltak tidlig, var hovedtanken at farre elever
ville fa bruk for spesialundervisning pa et senere tidspunkt. Det kunne ogsa fare til hayere
leeringsutbytte og mindre frafall senere i utdanningslgpet. Plikten til & gi forsterket opplaring

ble vedtatt av Stortinget, og i Opplearingsloven § 1.3 star det falgende:

”Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lzerlingen
og leerekandidaten. P4 1. til 4. arstrinn skal kommunen sgrgje for at den tilpassa
oppleringa i norsk eller samisk og matematikk mellom anna inneber szrleg hag
lerartettleik, og er serleg retta mot elevar med svak dugleik i lesing og rekning”
(Oppleringslova, 1998 § 1.3).

Denne elevgruppen kunne tidligere falle mellom to stoler: de skaret for godt til a kunne fa

spesialundervisning etter § 5-1, men hadde behov for noe mer enn ordinaer undervisning.

Begrepsavklaring

Tilpasset opplering, forsterket opplaering, samt spesialundervisning er alle begreper som blir
mye brukt i skolen. Far jeg gar videre med & introdusere problemstillingen, finner jeg det
hensiktsmessig a avklare disse. Spesialundervisning er, som nevnt ovenfor, en lovfestet rett
etter § 5-1, kap.5 i Opplaringsloven (1998). Elever som ikke far, eller kan fa, et
tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen, har rett pa spesialundervisning etter
enkeltvedtak. De skal ha det samme timeantallet, men skal fa tilpasset undervisningen slik at
de far utbytte av den. Tilpasset opplaring er et politisk skapt begrep (Bachmann & Haug,
2006). Det har blitt brukt i ulike leereplaner over en lang periode, og har ogséa endret innhold
og mening underveis. Bachmann og Haug (2006) skiller mellom en smal og en vid forstaelse
av begrepet: Den smale forstaelsen kjennetegnes av at man organiserer undervisningen pa
bestemte mater og setter inn tiltak overfor enkeltindivid, mens den vide forstaelsen er mer
omfattende og kan ifglge Haug (sitert i Bachmann & Haug, 2006) sees pa som en ideologi
som skal gjennomsyre hele organisasjonens virksomhet. Malet er at alle skal fa en s god
opplaering som mulig innenfor fellesskapets rammer. Tilpasset opplering vil her bli brukt ut
ifra den vide forstaelsen. Den er ogsa overordnet bade ordinzr undervisning og
spesialundervisning. Videre er det sentralt & understreke at verken tilpasset opplering eller
forsterket opplering er en individuell juridisk rett, slik som spesialundervisningen. Den

forsterkede opplaeringen er heller ikke for alle, slik som den tilpassede opplaringen. Den er



for de elevene som skarer i nedre sjiktet hva lesing og regning fra farste- til fjerdeklasse

angar, og som ikke far spesialundervisning etter § 5-1 i Opplaringsloven (1998).

Problemstilling

Ut ifra det skisserte ovenfor er problemstillingen for denne studien som falger:

Hvordan opplever foreldre til barn som trenger ekstra tilrettelegging, samarbeidet med
skolen etter innfgringen av forsterket oppleering?

Ordet “hvordan” fra problemstillingen operasjonaliseres her til & gjelde foresatte sine
opplevelser sett i lys av samarbeid, makt, relasjoner og myndiggjering (dette kommer jeg
tilbake til i kapittel 4). Foreldrene jeg vil rette fokus mot, er de som har barn som trenger
ekstra tilrettelegging i leseoppleringen, men som ikke far spesialundervisning etter § 5-1. Jeg
har valgt foresatte med barn som har gatt minst ett ar pa skole etter at den forsterkede
undervisningen har vert innfert, og minst ett ar hvor den ikke har veert innfart. Det er barn
som i dag gar enten i fjerde- eller femteklasse. Dette var avgjerende for at foresatte skulle ha
mulighet til & fortelle om hvorvidt de opplever noen forskjell pa samarbeidet far og etter
midlene til forsterket oppleering ble satt inn. Begrepet samarbeid betyr her noe mer enn et
uforpliktende samarbeid mellom to parter. Det kjennetegnes av at to parter jobber sammen
mot et felles mal, samtidig som kommunikasjonen er preget av dialog med innflytelse fra
begge parter (Nordahl, 2003). Partene skal ogséa veere likeverdige, noe som understrekes i St.
meld. nr.14 fra 1997-1998 (KUF, 1998). Formalet med samarbeidet er & realisere barnets
muligheter for utvikling og leering bade sosialt og faglig (Se ogsa Kap. 2, s.16).

Videre oppbygning

| det neste kapittelet tar jeg farst for meg nasjonal og internasjonal forskning som handler om
betydningen av et godt skole-hjem-samarbeid. Deretter ser jeg pa forskning som undersgker
betydningen av tidlig innsats. | del to av teorikapittelet tar jeg for meg teori knyttet til
foreldresamarbeid. Her kommer jeg inn pa samarbeids- og maktbegrepet, relasjonens
betydning og myndiggjering av foresatte. | kapittel 3 begrunner jeg metodevalg for
innsamling av data, samt forsgker a synliggjgre hvordan jeg har gatt frem i prosessen — fra
planlegging av forskningsskisse til ferdig produkt. Reliabilitets- og validitetssparsmal, samt
forskningsetiske spgrsmal er ogsa viet plass i dette kapittelet. | kapittel 4 presenterer jeg

empirien. | denne fremstillingen er funn som kan gi meg svar pa problemstillingen sentrale. |
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kapittel 5 analyserer og drgfter jeg de mest sentrale funnene i lys av teori og forskning
gjennomgatt i kapittel 2. Her tilfgyer jeg ogsa annen forskning der jeg finner det ngdvendig.
Til slutt fglger en konklusjon som redegjgr for opplevelsen til foreldre etter innfaringen av
forsterket opplaering. Avslutningsvis tar jeg for meg noen av de spgrsmalene jeg stilte
innledningsvis i lys av egen empiri, far jeg ser pa kritiske aspekter ved egen oppgave og veien

videre.



Kapittel 2: Teori

Innledning

Dette kapittelet er delt i to. | den ferste delen ser jeg pa hva nasjonal og internasjonal
forskning sier om betydningen av et godt skole-hjem-samarbeid (s. 9). Deretter falger en
presentasjon av tidligere forskning som sier noe om foresatte sin opplevelse av samarbeidet
med skolen (Nordahl, 2003, 2007; Johnsen, 2008) (s.12). Hva er de generelle tendensene som
gar igjen? Avslutningsvis i del en, vil jeg kort ta for meg forskning om tidlig innsats og
forebygging (s.14). | del to tar jeg for meg ulike teoriperspektiv. som angar
foreldresamarbeidet (s.16). Viktige stikkord i denne sammenhengen er samarbeid og ulike
forstaelsesrammer (s.16), maktbegrepet i lys av institusjonell- og kommunikativ makt (s.19),
relasjonens betydning (s.21), samt myndiggjering av de foresatte (s.23). Samlet vil dette veere

grunnlaget for drgftingskapittelet som kommer senere i oppgaven.

Forskning om skole-hjem-samarbeid

Betydningen av et godt samarbeid

Nordahl (2000) og Birkemo (2001) finner at det ser det ut til & veere klare sammenhenger
mellom foreldres utdanningsniva og barnas skolefaglige prestasjoner. Foresatte med hgy
utdanning ser ut til & ha barn som presterer bedre i skolen enn andre. Dette stgttes ogsa av
Bakken (2010) som i en nyere undersgkelse finner at hjemmebakgrunn spiller en vesentlig
sterkere rolle enn det gjorde for ti til 15 ar tilbake. Bakken (2010) har, gjennom sitt andre
underveisprosjekt, undersgkt skoleprestasjonene til de farste kullene av ungdomsskoleelever
etter at Kunnskapslaftet ble innfert i 2006. Elevene har hatt mellom ett til tre ars opplaring
med den nye reformen. Underveisprosjektet er en del av et stgrre evalueringsprosjekt som
undersgker om den nye lereplanen kan bidra til & redusere sosial ulikhet i leeringsutbytte
basert pa kjgnn, minoritetsstatus og foreldrenes utdanning (Bakken, 2010). Her kan det se ut
til at de sosiale skillene stadig reproduseres, i stedet for a gi alle elever like muligheter. De
sosiale ulikhetene er med andre ord ikke blitt mindre etter at Kunnskapslgftet ble innfort.
Bakken (2010) papeker at det mest sentrale funnet i delrapporten er at det ser ut til at

foreldrenes utdanningsbakgrunn har gkende betydning for elevprestasjonene i skolen. Det vil
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likevel vare for tidlig a trekke konklusjoner om at noen enkeltforhold ved Kunnskapslgftet
har bidratt til et sterkere skille mellom sosiale lag, ettersom reformen ikke har vert innfart
tilstrekkelig lenge.

Samtidig viser engelske studier av Desforges (2003) at det ikke ngdvendigvis trenger a vere
et sa stort skille mellom elevenes prestasjoner ut ifra foreldrenes utdanningsniva. | samarbeid
med sin kollega Abouchaar, har han skrevet rapporten “The Impact of Parental Involvement,
Parental Support and Family Education on Pupil Achievements and Adjustment: A Literature
Review”, som blant annet tar for seg foreldrenes betydning for barnas prestasjoner i skolen.
Rapporten er basert pa ulike forskningsresultater og evalueringer. Ifglge Desforges (2003) kan
man redusere spriket med cirka 30 prosent ved at alle foreldre involverer seg like mye i
barnas skolegang. Foresatte ber derfor fa vite hvilken betydning de har for sine barns
skolefaglige prestasjoner. Desforges (2003) finner videre at elevenes prestasjoner i
syvarsalderen er seks ganger mer avhengig av hva foreldrene gjer hjemme enn hva som blir
gjort pa skolen. Farst i 16-arsalderen ser skolen ut til & veere en viktigere faktor enn hjemmet
for leringsutbyttet. Et godt samarbeid mellom pedagogen og de foresatte er dermed sveert
avgjgrende - spesielt for de barna som har vansker, og som trenger ekstra oppfalging ogsa

hjemmefra.

Jeynes (2011) finner tilsvarende funn i sin undersgkelse. Han har foretatt en kvantitativ
undersgkelse om foreldreinvolvering i USA som inkluderer en rekke metaanalyser. | hans
undersekelse om “Parental involvement and Elementary school achievement” kommer det
ogsa frem at foresatte har stor innflytelse pa barnas prestasjoner i skolen. Den enkeltstaende
faktoren som har stgrst innflytelse pa barnas prestasjoner i skolen ser ut til & veere foreldrenes
forventninger. I tillegg er “parental style” sterkt forbundet med elevens prestasjoner. Det vil si
i hvilket omfang foresatte har en stgttende og hjelpsom tilneerming til barnet sammen med en
adekvat grad av disiplin i hjemmet. Det inkluderer ogsa i hvilken grad foresatte demonstrerer
kvaliteter som & vise tillit og vaere imgtekommende (ibid.). A lese sammen med barnet gir
nest stgrst effekt, mens det & snakke med barnet om skolen har tredje sterst effekt. Samlet
viser undersgkelsen at foreldrenes generelle involvering i skolen har starst effekt pa barnas
prestasjoner, ogsd uavhengig av kjenn og minoritetsbakgrunn (ibid.). A involvere seg

generelt, ved bade a lese sammen med barnet, ha forventninger ogsa videre, kan se ut til & gi
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bedre effekt enn & kun involvere seg pa et enkeltomrade. Det viser seg ogsa at variabler som

reflekterer en generell holdning om at man involverer seg gir sterkest resultat.

Jeynes (2011) papeker at foreldrenes forventninger til barna kan se ut til & danne en
utdanningsorientert atmosfeere i barnets sinn gjennom graden av stgtte. Dette kan ifalge
Jeynes (2011) bety at noen foreldre har mer innflytelse pa barnas prestasjoner enn de kanskje
er klare over. Samtidig kan dette bryte med tidligere oppfatninger om hva som skal til for &
pavirke barnas resultater. Jeynes (2011) sier for eksempel at det er en vanlig oppfatning a tro
at det & sjekke lekser, samt delta pa skolens tilstelninger, har stor betydning for barnas
resultater i skolen. I denne undersgkelsen kommer det frem at dette ikke er av spesielt stor
betydning (ibid.). I en metaanalyse om foreldrestrukturens innflytelse pa barnas prestasjoner i
skolen, ser det ut til at det & involvere seg i leksene, til og med kan bidra til en negativ
innflytelse pa barnas prestasjoner. Dette funnet bar imidlertid sees i lys av at de foresatte som

sjekker leksene til barna i sterre grad kan ha barn som strever i skolen (ibid.).

Hvordan barna presterer i skolen kan med andre ord sies a veere avhengig av blant annet hva
som forventes av foreldrene. Dette stgttes ogsa av Hattie (2009), som har tatt for seg de siste
15 ars forskning og synteser med 800 metaanalyser pa hva som pavirker barns prestasjoner i
skolen. Her kommer det ogsa frem at foreldrenes rolle er av svert avgjgrende karakter nar det
gjelder barnas prestasjoner i skolen (ibid.). Vet ikke foreldrene at de spiller en sentral rolle
med tanke pa barnas prestasjoner, finner de det kanskje heller ikke hensiktsmessig & involvere
seg like mye. Hattie (2009) papeker at det nettopp finnes store forskjeller nar det gjelder
foreldrenes involvering i barnas leringsprosess. Noen foreldre kjenner godt til skolens sprak
og normer, mens andre foreldre trenger a leere om dette for & kunne ha forventninger til barnas
prestasjoner. Det bar bygges bro mellom hjemmet og skolen for at forventningene til barna
skal veere tilpasset og utfordrende nok. Barnet er ikke tjent med & leve i to separate verdener
med ulike krav og forventninger. Videre sier Hattie (2009) at skolen og hjemmet ma jobbe
sammen for at barnet skal prestere etter de malene man har satt seg. Dette er ogsa noe
Nordahl (2007) finner sentralt for & blant annet redusere de sosiogkonomiske skillene. Han
papeker at leererne i stgrre grad ber reflektere over de verdiene man videreformidler i skolen,
slik at de matcher det store mangfoldet av elever og foresatte. Det er ikke elevene og de

foresatte som skal tilpasse seg skolen, men skolen som skal tilpasse seg dem.
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| evalueringen av undersgkelsen av utviklingsprosjektet kalt Laringsmiljg og pedagogisk
analyse (Lp-prosjektet), kom det frem at elevene forbedret seg bade faglig og sosialt i den
perioden skolen aktivt gikk inn for & forbedre skole-hjem samarbeidet (Nordahl, 2005).
Utviklingsprosjektet foregikk fra 2003 til 2005 pa 14 skoler. Et av malene var a styrke og
forbedre skole-hjem-samarbeidet. Leererne fikk opplering i hvordan de kunne fremme
samarbeidet, samtidig som de fikk innsikt i betydningen av dette. Evalueringen ble
gjennomfart gjennom Kartleggingsundersgkelser ved starten og avslutningen av prosjektet.
Kontrollskoler gjennomfagrte de samme undersgkelsene, men her fikk man ikke det samme
positive resultatet i forbindelse med samarbeidet. Foreldrene som deltok i prosjektet opplevde
at de i sterre grad enn tidligere kunne diskutere undervisningen, og hva som gir god leering.
De mente ogsa at de i prosjektperioden fikk bedre informasjon om elevens utvikling og
leering. Videre falte de at de hadde mer innflytelse pa hva barna skulle leere og at leererne tok

mer hensyn til deres synspunkter (ibid.).

Samlet viser disse nasjonale og internasjonale forskningsresultatene at foreldrene spiller en
helt sentral rolle i opplaeringen av sine barn. Foreldre som statter sine barn i opplaeringen ved
a snakke med dem om skolen, samt ha realistiske forventninger til dem, bidrar til deres faglige
og sosiale utvikling. Ut ifra dette kan det, som Nordahl (2007) papeker, se ut til at skolen ikke
kan kompensere for foresattes betydning. De utgjer en stor og ikke minst viktig ressurs som
kan se ut til & ha veert for darlig utnyttet til na (ibid.). For & kunne utnytte den sentrale rollen
som foresatte spiller, er samarbeidet en avgjerende og viktig faktor, noe de neste avsnittene
ogsa indikerer.

Avstand mellom idealer og realiteter i samarbeidet

Nordahl (2003, 2007) har gjennom to ulike Kkartleggingsundersgkelser studert blant annet
skole-hjem samarbeidet. Den farste undersgkelsen ble gjennomfart i 1999, mens den andre
ble gjennomfgrt i 2002. Begge undersgkelsene var del av et utviklingsprosjekt i samarbeid
med Foreldreutvalget i grunnskolen (Nordahl, 2003). Kartleggingsundersgkelsene ble i begge
tilfellene gjennomfart pa farste-, femte- og attendeklassetrinnet pa 35 grunnskoler i atte
kommuner (Nordahl, 2003). De to undersgkelsene gir i stor grad likt utfall. Svarprosenten var
pa 68 % i 1999 og 64 % i 2002, og regnes dermed som relativt tilfredsstillende. Nordahl
giennomfarte ogsa kvalitative intervjuundersgkelser for a supplere dataene fra den

kvantitative undersgkelsen. Bade skoleledere, lerere og foreldre har vert informanter. Malet
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med undersgkelsene var & fa frem foreldres meninger om skole-hjem-samarbeidet.
Forskningen viser generelt at samarbeidet mellom skolen og hjemmet preges av
enveiskommunikasjon (Nordahl, 2003, 2007). Skolen sender ut store mengder informasjon,
mens foreldrene mottar. Foreldrene er forngyde med informasjonen om kjerneomradene i
skolens virksomhet, mens de er noe mindre forngyde med informasjon om blant annet barnas
trivsel i skolen (Nordahl, 2003). Videre ser det ut til at samarbeidet preges av lite reell
medvirkning og dialog fra foreldrenes side. For eksempel hevder 83 prosent av foreldrene at
de ikke har medbestemmelse eller innflytelse pa undervisningen. Foreldrene opplever ogsa i
stor grad at all makt ligger hos leereren. Det kommer i tillegg frem at ingen av foreldrene har

opplevd a fa eksplisitt ros for den rollen de har som mor/far fra leereren (Nordahl, 2007).

| intervjuundersgkelsen finner Nordahl (2003) to undergrupper av foreldrene: De som har
relativt positive erfaringer med samarbeidet, og de som har tydelige negative erfaringer. De av
foreldrene som har positive erfaringer har barn som ikke strever faglig eller sosialt i skolen.
Foreldrene kjennetegnes av at de har en god relasjon til lereren. De har heller ikke noe
spesielt & utsette pa undervisningen. Det gar generelt bra med barna deres, og kanskje av
nettopp den grunn fgler de mindre behov for direkte medvirkning. Disse foreldrene har erfart
at de gjennom dialog med leaereren har kommet frem til enighet. Gruppen av foreldre med
negative erfaringer til samarbeidet, kjennetegnes av at de har barn som strever i skolen. Denne
foreldregruppen faler de har en darlig relasjon til lzreren, er forsiktige med hva de sier og
avventende med a ta opp ting. Dialogen med laereren kan ha vanskelig for & komme i gang.
Hele ti prosent sier de ikke tar a si fra til leereren om hva de mener, av frykt for at det skal ga
utover barnet deres. Disse foreldrene faler ofte at de ikke blir hart av lsereren. De opplever
ogsa i starre grad enn andre foreldre, at det er skolen og leererne som er i besittelse av makten,
og flere har erfaringer med avmakt i mgte med lererne. Halvparten av foreldrene svarer
videre at de har lite direkte kontakt med leereren (Nordahl, 2003). Ut ifra dette kan man si at
det er stor avstand mellom idealer og realiteter nar det gjelder samarbeidet i skolen (Nordahl,
2003, 2007).

Johnsen (2008) har gjennom en del av prosjektet Kvalitet i opplaringa [KIO-prosjektet]
undersgkt opplevelsen av hjem-skole-samarbeid til foreldre som har barn som strever i skolen.
K10-prosjektet er en tilnsermet representativ undersgkelse pa kvaliteten i grunnskolen, og ble

ledet av professor Peder Haug ved Hggskolen i Volda. Malet med prosjektet var a fa starre
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kunnskap om hvordan kvalitet i undervisningen er forstatt, praktisert og opplevd i skolen ut
ifra perspektiv knyttet til begrepet tilpasset opplaering (Kvalitet i opplaeringa, 2010). Johnsen
(2008) har gjennom sin undersgkelse benyttet seg av data fra tredje -, sjette - og niendetrinn.
Innsamlingen skjedde pa grunnlag av sperreundersgkelser. Svarprosenten var pa 80 prosent,
noe som kan regnes som tilfredsstillende. | undersgkelsen til Johnsen (2008) finner hun tre
undergrupper av foreldrene til barn som strever i skolen: Foreldre til barn som tar imot
spesialundervisning, foreldre som er usikre pa om barna far spesialundervisning og foreldre
som vurderer at barnet burde hatt spesialundervisning, men som ikke far det. | studien
kommer det frem at sistnevnte gruppe er de som er minst forngyde med samarbeidet. De er
verken forngyde med skolen, lzererne eller opplaringen. De er usikre pa hva som forventes av
dem, og de uttrykker uro over barnet sin faglige og sosiale utvikling. De opplever likevel ikke
a bli tatt pa alvor. Hele 27 prosent sier ogsa at de er redde for & si ifra til skolen i redsel for at
det skal ga utover barnet deres (Johnsen, 2008). Disse funnene stetter opp under Nordahl
(2003, 2007) sine funn om at de av foreldrene som har barn som strever i skolen, ser ut til &
veere mindre forngyde enn andre. Andelen foresatte som er redde for & si ifra er derimot
nesten tredoblet i Johnsen sine data. Videre er ogsa foreldregruppen til Johnsen (2008), hvor
barna far spesialundervisning etter § 5-1, et unntak i forhold til Nordahl (2003, 2007) sine
funn. Disse foreldrene viser seg i Johnsen (2008) sin undersgkelse stort sett & ha en positiv
relasjon til skolen. Nesten 90 prosent av foreldrene mener ogsa at de opplever a ha innsyn i
undervisningen. Det ser dermed ut som om foreldrene til de elevene som strever faglig
og/eller sosialt, men som ikke far spesialundervisning, er de som er minst forngyde med
samarbeidet. | denne oppgaven er det nettopp disse foreldrene som er i fokus. Etter
innfgringen av den forsterkede opplaringen hgsten 2009 har denne elevgruppen veert mer i
fokus. Det gjelder ikke barn som kun strever pa grunnlag av det sosiale, som for eksempel

barn med atferdsvansker, men de av elevene som strever faglig i forhold til lesing og regning.

Forskning om tidlig innsats

Det som i utgangspunktet kan fremstd som en liten uskyldig bagatell, kan fa negative
ringvirkninger for et barn pa et senere tidspunkt. Ulike risikofaktorer som for eksempel lese-
og skrivevansker, mange miljgskifter og mangelfull sosial kompetanse, kan samlet bringe et
barn inn i en negativ leringssirkel, fremfor en positiv med pafalgende mestringsopplevelser
(Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005; Hagtvet, 2008). En risikofaktor kan ifglge Durlak

(sitert i Nordahl et al., 2005:81) defineres som en faktor i nermiljget eller i individet som kan
14



assosieres med gkt sannsynlighet for negativ psykososial utvikling i fremtiden. Ved a
forebygge og sette inn tiltak tidlig, kan man redusere behovet for tettere og spesiell
oppfelging pa et senere stadium i det enkelte barn sitt liv (Nordahl et al., 2005; Hagtvet,
2008). A forebygge betyr, ifglge Befring (2008), at man setter inn tiltak for & enten motvirke

forverring av en tilstand, eller for & komme en uheldig utvikling i forkjgpet.

Det har over lengre tid vert kjent at de ferste arene i et barns liv er spesielt viktige for
stimulering. Hjernen er ifglge Hagtvet (2008) plastisk, ung og i hurtig utvikling. Et barn som
ikke blir stimulert tilstrekkelig de farste arene, kan blant annet utvikle mangelfulle
sprakkunnskaper, og dermed fa et darligere utgangspunkt ved skolestart enn andre barn. Pa
1970- og 1980-tallet ble nettopp sammenhengen mellom spraklige ferdigheter i
farskolealderen og senere lese- og skriveutvikling belyst av en rekke forskere som blant annet
Lundberg, Frost og Petersen (1988), Olofsson og Lundberg (1983) og Bradley og Bryant
(1983). Her kom det blant annet frem, ifglge Hagtvet (2008), at man gjennom tidlig
sprakstimulering i forskolealderen kunne pavirke den senere lese- og skriveutviklingen i

positiv retning.

Hagtvet (1996, sitert i Hagtvet, 2008) har i en undersgkelse fra 1980-tallet undersgkt forholdet
mellom spraklige, kognitive, og sosialemosjonelle ferdigheter i farskolealderen og
skriftspraklige ferdigheter i skolealderen. 70 barn fra gstlandsomradet ble fulgt fra de var fire
til ni ar. | perioden far de begynte pa skolen ble det ikke satt inn pedagogiske tiltak for barna.
Hagtvet understreker at resultatene uttrykker barnas skriftspraklige kompetanse nar det ikke er
satt inn pedagogiske tiltak i forkant. Resultatene fra undersgkelsen viser at de av barna som
kunne lese far de begynte pa skolen, hadde et bedre utgangspunkt enn de andre barna i
sammenligningsgruppen. Blant annet hadde de bedre sprakforstaelse, de skaret hgyere pa
spraklig intelligens, de var flinkere til & uttrykke seg muntlig og de fremsto som mindre utsatt
for stress bade i farskolealder og de farste arene pa skolen. | undersgkelsen kom det ogsa frem
at de av barna som senere utviklet darlige leseferdigheter, generelt skaret darlig pa spraklige
oppgaver allerede i firedrsalderen. Denne gruppen viste seg 0gsa & vaere mer utsatt for stress i
forhold til de andre barna. Undersgkelsen belyser dermed hvor viktig det er a sette inn tiltak
tidlig, dersom man i farskolealderen avdekker sprakvansker. Dersom man “venter og ser” om
vanskene forsvinner av seg selv, vil det kunne fare til at barnet mister bade motivasjon og

selvtillit, samt kommer inn i det Hagtvet (2008) kaller negative laeringssirkler. Feiling pa ett
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omrade vil ogsa ofte kunne smitte over pa andre omrader, som for eksempel atferdsproblemer.
Dette er ogsa noe Nordahl, Gravrok, Knudsmoen, Larsen og Rgrnes (2006) understreker. Ved
a styrke den enkeltes faglige og sosiale kompetanse gjennom tidlig innsats, kan man dermed

ogsa redusere antall barn med andre vansker.

| en relativt ny forskningsrapport av Wollscheid (2010) fra Norsk institutt for forskning om
oppvekst, velferd og aldring (NOVA), papekes ogsa betydningen av tidlig innsats og tiltak.
Rapporten, som er skrevet i samarbeid med Rambgll Management Consulting, gir en samlet
oppsummering av forskningsbasert kunnskap som sier noe om hvordan man gjennom tidlig
innsats kan redusere frafallet i videregaende skole. Rapporten er et resultat av FOU sitt
prosjekt ”Sprék, stimulans og laringslyst hele veien”, og er skrevet pa bakgrunn av St. meld.
nr. 16 ”...og ingen stod igjen - Tidlig innsats for livslang lering” (2006-2007). Hovedvekten
av tiltak er rettet mot barn og unge som er i risikosonen til a la vare a fullfere videregaende
skole. | rapporten kommer det blant annet frem at barn som starter i skolen med gode
sprakferdigheter vil kunne ha bedre utbytte av den videre opplaringen i skolen, enn barn som
starter uten denne ballasten. Uten tidlig innsats for de av barna som har svakere
leseferdigheter, vil man ogsa kunne bidra til & opprettholde de sosiale skjevhetene
(Wollscheid, 2010). Tiltakene bgr derfor settes i gang allerede i farskolealder om man skal
legge et godt grunnlag for a redusere frafallet i den videregaende skolen. Her bgr tiltakene
konsentreres rundt grunnleggende spraklige ferdigheter. | grunnskolen er leseopplaringen og
leselyst sarlig i fokus. Det poengteres ogsa at man ber styrke den videre leseopplearingen,
etter at barna har knekt lesekoden (ibid.).

Teoretisk tilneerming til foreldresamarbeid

Samarbeid

Begrepet samarbeid kan forstds pa forskjellige mater. Ravn (1995) sier at dette er selve
hovedproblemet til samarbeidet mellom de foresatte og skolen. Begrepet har forskjellig
innhold for de forskjellige akterene, og det endrer seg ogsa over tid etter hvert som nye
politiske fgringer gir det nytt innhold. En avklaring av begrepets betydning vil derfor veere

sentralt for et godt samarbeid. Etter innferingen av Kunnskapslgftet har, som nevnt,
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samarbeidsbegrepet vart mer aktuelt enn tidligere (jf. ny lovendring®). En grunnleggende
forstaelse av begrepet vil innebzre at to eller flere parter jobber sammen mot et felles mal.
Graden av felles malsettinger vil ifglge Nordahl (2007) veare avgjgrende for kvaliteten pa
samarbeidet. Med dette menes det at man i fellesskap bgr komme frem til mal man skal jobbe
mot bade i hjemmet og pa skolen. Har man for eksempel en felles forstaelse av hvordan man
bar jobbe for a fremme leselyst, kan man lettere oppna malet enn om bare den ene parten
jobber for dette. Et godt samarbeid kjennetegnes derfor blant annet av at bade skolen og
hjemmet, til tross for forskjellig utgangspunkt, prioriterer felles mal og aktiviteter (Nordahl,
2007). | det fglgende velger jeg & bruke Ravn (1995:204) sin definisjon pa begrepet
samarbeid. Den papeker at det dreier som om et likeverdig forhold mellom partene (jf.
St.mld.nr.14, 1997-1998), til tross for nettopp et forskjellig utgangspunk:

”Et forhold mellom mennesker, der i respekt for hinandens forskellige kundskaber,
feerdigheder, egenskaber, erfaringer og holdninger arbejder mod samme mal pa
grundlag af en feelles sum af ressourcer. Det ideelle samarbejde hviler pa gensidig
tillid og pa feelles ansvarsfglelse og beslutningstagen. Der er tale om et likeveerdigt
forhold ” (Ravn, 1995:204).

Ravn (1995) sier det er summen av bade lererens, barnets og de foresatte sine kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som bidrar til et givende samarbeid. For & legge et godt grunnlag
for dette, er det en forutsetning at partene kjenner hverandre godt og har en god dialog (Dette
kommer jeg tilbake til under relasjonenes betydning). Som nevnt under forskning om
foreldresamarbeid, viser det seg at det i dag pa langt ner er slik i praksis. Dette er ogsa noe
Ravn (1995) vedkjenner.

Nordahl (2007) skiller mellom tre nivaer i samarbeidet. Disse er ”Informasjon”, “Dialog og
droftinger”, samt “Medvirkning og medbestemmelse” (Nordahl, 2007). Pa det farste og mest
elementeere nivaet, er den gjensidige informasjonen fra skolen til hjemmet og motsatt. Et
eksempel pa dette kan vere at laereren kommer med opplysninger om hvordan det gar med
eleven sosialt og faglig pa skolen, eller at foresatte informerer skolen. Som nevnt tidligere
preges samarbeidet i skolen av dette nivaet. Niva to, Dialog og drgftinger”, inneberer at

lereren og de foresatte kan drafte og diskutere forhold som angar eleven. Det er rom for ulike

*9.juli 2010 tradte, som nevnt i kapittel en, flere nye lovendringer til som angér skole-hjem-samarbeidet. Disse
ble presentert i Rundskriv 7 fra Udir. Blant annet har Opplaeringsloven § 1-1 fatt innlemmet at det skal (min

utheving) samarbeides i forstaelse med hjemmet (Udir, 2010).
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synspunkter, og foreldrene opplever a bli bade hart og sett. Den siste formen for samarbeid er
”Medvirkning og medbestemmelse” (Nordahl, 2007). Det betyr ikke at foreldrene skal
bestemme alt alene, men at man gjennom gode dialoger og draftinger kommer frem til felles
beslutninger. Et eksempel pa dette kan veere samarbeid om hvor mye hjemmelekser barnet
skal ha. Dersom man opplever at leksemengden er for stor eller for vanskelig, kan man i
dialog med leereren komme frem til hva som kan veere passelig mengde for barnet. Da skal
man ideelt sett bli mgtt av leereren pa et likeverdig grunnlag.

Det er med andre ord bade de foresatte og leereren som skal medvirke til det som foregar pa
skolen. Som vist ovenfor gjelder ikke dette bare selve undervisningen, men ogsa andre
forhold som bergrer skolen. Et annet eksempel kan veere at flere av foreldrene gnsker at det
skal jobbes mer med klassemiljget. Da ber lereren, ut ifra definisjonen om samarbeid, i
samrad med foreldrene komme frem til en mate a arbeide med dette pa i klassen. Etter felles
beslutninger om hvordan det skal fglges opp videre, er begge parter videre forpliktet til a

falge opp sin del av avtalen.

Man skal ogsa, i henhold til lovverket, avklare hvilke spilleregler som gjelder for samarbeidet.
Som nevnt i kapittel én, skal det blant annet drgftes hvordan foresatte pa best mulig vis kan
bidra og hjelpe eleven med skolearbeidet (Udir, 2010). Denne avklaringen vil ifelge Nordahl
(2007) ha store konsekvenser for kvaliteten pa arbeidet. Forventninger til samarbeidet, samt
formelle prinsipper med reell medvirkning er sentralt i denne sammenheng (ibid.).
Samarbeidet ber ikke beere preg av tilfeldigheter og lite formalisering. Snarere tvert imot
(ibid.). Regler for mgteinnkallelse, referatskriving, oppmateplikt, hyppighet, samt hvordan
kommunikasjonen mellom hjemmet og skolen skal foregd, bar veere formalisert ved den
enkelte skolen, og avklart i det farste mgte med en ny foreldregruppe. Dette stattes ogsa av
Ravn (1995) som understreker behovet for en klargjgring av rammer og premisser for a kunne

oppna et velfungerende samarbeid.

Johnsen (2008) bruker begrepene en smal og en vid forstaelse av samarbeidsbegrepet, etter
Bachmann og Haug (2006) sin inndeling av begrepet tilpasset opplaring. Den smale
forstaelsen tilsvarer konkrete mater samarbeidet fungerer pa. Det kan vere foreldremgter,
telefonkontakt, meldingsbgker og leksehjelp. En vid forstaelse av samarbeidsbegrepet
innebeerer i tillegg alt som har med samarbeid & gjere mellom skolen og hjemmet. Det

innebaerer med andre ord alle niva i Nordahls modell, men ogsa de mer diffuse sidene som
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hvordan foreldrene snakker med barna sine om skolen, eller hvilke holdninger de fremmer
hos barna til skolen (Johnsen, 2008). Er det samsvar mellom foreldrenes holdninger og
verdier, samt lerernes holdninger og verdier, vil dette ogsa gjgre seg gjeldene for barnet, bade

i holdninger og ikke minst i leeringsutbytte (jf. forskning om foreldresamarbeid).

Makt

Makt kan defineres og forstas pa forskjellige mater, og det finnes ulike teoretiske
tilnsermingsmater til begrepet (Engelstad, 1999a). Jeg har valgt a ta utgangspunkt i Engelstad
sin definisjon, som definerer makt ut ifra John Searle sin tenkning. Han definerer makt pa
folgende mate: “en persons evne til & gjore noe eller hindre andre i & gjore noe” (Engelstad,
1999h:124). Maktbegrepet er sentralt innenfor skole-hjem-samarbeidet. | alle former for
samarbeid finnes et maktforhold, og dette forholdet kan veere noksa komplisert. Ordet makt er
likevel ikke ensbetydende med noe negativt (Damsgaard, 2010). | leererprofesjonen kan man
for eksempel utnytte makten som falger med lererrollen til noe positivt, ved a lafte og styrke
foresatte ved & lete etter ressursene deres, og gi de tro pa at de klarer & mestre utfordringene

de star overfor (dette kommer jeg tilbake til under Myndiggjering).

| forbindelse med skole-hjem-samarbeidet er det ulike forholdet mellom aktgrene i
samarbeidet sentralt. Den profesjonelle leereren ma kunne samarbeide med alle foreldre. Det
kan vere foreldre uten hgy akademisk utdannelse, og det kan veere foreldre med akademisk
utdannelse. Det kan vere foreldre som stiller pa foreldremgtene og engasjere seg mye, og det
kan vere foreldre som ikke gjar det. For & kunne skape et godt samarbeid preget av dialog ma
man kunne mgte foreldrene pa et likeverdig grunnlag uavhengig av deres bakgrunn. Avkall pa
autonomi er her et grunnleggende moment. | tillegg er refleksjon og bevissthet rundt makten
som falger med profesjonen grunnleggende. Dette stattes ogsa av Nordahl et al (2005). Den
ene parten kan heller ikke ta alle avgjerelser om man skal oppfylle kravene til et godt
samarbeid. Man ma kunne komme frem til beslutninger i fellesskap, og deretter vise lojalitet
til beslutningene som blir tatt (Nordahl, 2007). | det fglgende presenterer jeg kort to generelle
hovedtilnerminger til maktbegrepet i lys av institusjonell- og kommunikativ makt.

Institusjonell makt

Bade Foucault og Searle har utviklet teorier om institusjonell makt. Den institusjonelle

makten kan generelt sies a kjennetegnes av den makten som eksisterer og oppstar innenfor en

19



institusjon i et samfunn. Sandmo (1999) tolker Foucault dit hen at makten fungerer strukturelt
og gjennomstrgmmer alt som foregar i samfunnet, spesielt der hvor kunnskap produseres.
Forholdet mellom samfunnet og individet er sentralt, og sier noe om hvor mye makt som er
ilagt den enkelte samfunnsinstitusjonen. Makten forvaltes blant annet ved at de som jobber
der gjennomfarer bevisste handlinger (Engelstad, 1999a). Nordahl (2003) sier at Searle bruker
begrepet iterative tilskrivinger om disse handlingene. De som arbeider i institusjonen ma
aktivt bidra for & opprettholde den institusjonelle makten (Nordahl, 2007). Det gjeres blant
annet ved a falge de tradisjonelle verdiene og normene som fglger med de forskijellige rollene
og oppgavene innenfor institusjonen. Et eksempel pa en bevisst handling kan veere & innkalle
foresatte til et foreldremete i skolens aula og bruke “fagsprak” i mete med dem. Samtidig er
institusjonens regler, normer og verdier med pa a opprettholde makten, samt media og
samfunnet forgvrig (ibid.). Dersom det gjentatte ganger star i avisene at skolen er en viktig
leeringsarena, og at lererne har god kompetanse om barns utvikling og leering, vil dette
pavirke den institusjonelle makten i skolen. Ettersom skolen er sentralstyrt fglger det ogsa
institusjonell makt gjennom lovverket og laereplanen. Samtidig vil det veere muligheter for
den enkelte lerer & utgve individuell makt. Enkelte vil kanskje i stgrre grad enn andre utnytte
seg av denne makten (ibid.). Det er likevel en forutsetning at institusjonen blir akseptert og
legitimert av brukerne for at den skal vare velfungerende og bestd (Engelstad, 1999b.).
Gjennom denne brukeraksepten vil institusjonen bygge opp makt. Dersom de foresatte mister

tilliten til skolen, vil en konsekvens veere at skolen som institusjon ikke lenger fungerer.

Nordahl (2007) papeker videre at foreldre som selv har lykkes i skolen, kan tillegge skolen
mindre makt, enn de av foreldrene som for eksempel har hatt vansker i skolen. Han
understreker i den forbindelse at den institusjonelle makten ikke ngdvendigvis er avhengig av
at foresatte samarbeider med skolen. Det kan heller se ut til at jo mindre foresatte deltar, jo
mer makt oppstar i institusjonen (ibid.). Fgringene som falger med lovverket og leereplanen
kan innskrenke og begrense den enkelte sin mulighet til & handle, men ved & innfinne seg etter
disse kan man i praksis fa stgrre handlingsrom. For eksempel vil en foresatt som forplikter seg
til & folge opp barnet i leseoppleeringen, kunne fa et starre handlingsrom ved valg av
innleeringsmetode, enn en foresatt som ikke fglger opp det man i samrad med skolen har blitt

enige om (ibid.).
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Kommunikativ makt

Den kommunikative makten oppstar, ifglge Hgibraaten (1999), nar to parter blir enige i en
gjensidig dialog. Et eksempel pa dette kan veere at leereren og foresatte kommer frem til
hvordan det skal arbeides videre med matematikkleksen til barnet. Her stilles det krav til a
kunne argumentere for sitt syn, snarere enn sanksjoner og trusler (Nordahl, 2007). Habermas
(1999a) er kjent for sin teori om den kommunikative handling, som kan sies a tilsvare den
kommunikative makten. Han er opptatt av hvordan mennesker pavirker hverandre gjennom
bade formelle og uformelle samtaler i hverdagen. Videre papeker han at man i
kommunikasjon med andre mennesker forutsetter at de snakker sant, er oppriktige og mener
det som er normativt riktig & mene (Habermas, 1999b). Han understreker ogsa at all
kommunikasjon som foregar har enighet som hovedmal, og at alle som deltar i en konversjon
pa en kompetent mate vil vurdere om det som blir sagt er troverdig. Dersom et utsagn ikke
blir vurdert som troverdig vil samtalen, ifglge Habermas (1999a), ga over i en diskurs. |
diskursen stilles det sparsmal ved om det som blir sagt er gyldig eller ei. Fokus er ikke lenger
pa handlingene, men pa a finne frem til de gyldige svarene pa en saklig mate gjennom
rasjonalitet. Rasjonalitet kan i denne sammenhengen sees pa som prosedyren for & komme
frem til enighet (ibid.).

Videre papeker han at den kommunikative handlingen kjennetegnes av at partene er innstilte
pd & bli enige og at de er gjensidighetsorienterte. Han kaller dette for “den ideelle
samtalesituasjonen”. Her har begge parter like forutsetninger for & delta og innta ulike roller.
Man bgr forsgke & mgte hverandre med en grunnleggende forstaelse og innstilling om at
motparten er a&rlig og sannferdig. Det betyr ifglge Nordahl (2007) at begge partene formidler
det de synes er viktig pa et @rlig grunnlag. Partene skal komme frem til det som er normativt
riktig & gjere og vere enige om dette. Videre vil det beste argumentet veare avgjgrende for

samtalens utfall (Habermas, 1999a).

Relasjonens betydning

En god relasjon mellom lzrer og de foresatte er det viktigste kjennetegnet pa et godt skole-
hjem-samarbeid. En positiv og god relasjon kjennetegnes av et forhold mellom to personer
som er preget av likeverd, gjensidighet og tillit. Gjensidighet, som ogsa er en forutsetning for
en god dialog, betyr ikke at begge parter ma gjere det samme. Det handler ifglge Drugli og

Onsgien (2010) mer om at begge parter skal kunne bidra pa en likeverdig mate. Partene ma
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respektere hverandre, lytte til hverandre, og veksle mellom a referere og bekrefte det den
andre parten sier. Pa den maten vil relasjonen mellom de to partene bli sterkere. En positiv og
god relasjon kjennetegnes av et forpliktende forhold mellom to parter som varer over en
lengre periode. A etablere en god relasjon er noe som tar tid, og avhenger ifalge Rye (2007)

av at partene har et tilstrekkelig samveer slik at tilknytning og tillit kan oppsta.

Nordahl (2007) sier at den mellommenneskelige relasjonen er selve byggesteinen for a kunne
skape et godt samarbeid som er preget av medvirkning og likeverdig dialog. I forholdet
mellom leereren og foresatte er det lsereren som er den profesjonelle part, og som har ansvar
for at samarbeidet skal komme i gang og fungere til det beste for eleven. Leereren bgr derfor
veere oppmerksom pa de foresattes reaksjoner, ivareta deres interesser pa best mulig mate og
samtidig forsgke a forsta deres livsverden. Man bgr lytte med apenhet og mgte dem uten
forutinntatte holdninger. Rgkenes og Hansen (2002), samt Killen (2007), kaller dette for
relasjonskompetanse. Relasjonskompetansen handler om den enkelte profesjonsutgveren sine
holdninger og om yrkesetiske retningslinjer og prinsipper. Stikkord i den forbindelse er
respekt, anerkjennelse og aksept (Killen, 2007). Man ber reflektere over egen yrkespraksis og
kontinuerlig vurdere hvordan man i mgte med de foresatte tar vare pa deres verdighet. Dette
gjelder ikke bare noen av de foresatte, men alle - ogsa de som ikke stiller pa foreldremgter og
lignende. Killén (2007) bruker begrepet helhjertet aksept om den aksepten som bgr utgves i
mgte med andre mennesker. Man bgr forsgke a forsta den enkelte sin livsverden og gi den
enkelte stgtte, anerkjennelse og empati. Rye (2007) papeker ogsa at man bgr ha en apen og
utforskende holdning, samt vare avventende, slik at det gis tid og rom til motparten. Videre
ma den profesjonelle gjere seg fortjent til foresattes tillit. Opplever foreldrene at de ikke blir
tatt pa alvor vil de heller ikke fa tillit til lereren. Tilliten falger ikke automatisk med rollen
som laerer, men er noe som den enkelte ma opparbeide seg gjennom handlinger. Dette stattes
ogsa av Nordahl (2007).

Ifelge Pianta (1999) er det godt dokumentert at relasjonskompetansen er noe som fungerer
ulikt fra person til person. Noen har god evne til & skape en god relasjon, mens andre har
starre vansker med dette. Leerere med lav relasjonskompetanse vil oftere enn andre kunne
havne i konflikter med foresatte. Hvilken relasjon som oppstar mellom foresatte og lereren
vil derfor i stor grad kunne pavirke det videre samarbeidet (Drugli & Onsgien, 2010). Nordahl

(2007) og Pianta (1999) understreker derimot at man kan forbedre sin relasjonskompetanse
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gjennom blant annet refleksjon og veiledning. Hvordan opplever foresatte situasjonen vi na
snakker om? Hvilke behov uttrykker foreldrene? Hvordan kan jeg pa best mulig mate
imgtekomme deres bekymringer? Foreldrene er, som nevnt tidligere, de som kjenner barna
best og som har primeransvaret for oppfostringen (jf. Kunnskapslgftet, 2006). Av den grunn
skal deres synspunkter bade bli hgrt og tatt pa alvor. Lereren ser barnet i skolekonteksten,
mens foresatte ser barnet i andre kontekster. Sammen kan de dermed fa et rikere bilde av

barnets situasjon.

Myndiggjering av foresatte

Innenfor det spesialpedagogiske feltet har det foregatt et paradigmeskifte (Lassen, 2008). Fra
a ha et problemfokus med vekt pa enkeltindividets vansker, er det na mer et mulighetsfokus
med vekt pa enkeltindividet sine iboende ressurser (Lassen, 2008). Empowerment eller
myndiggjaring er et mye brukt begrep med et noe diffust og uklart innhold. Det brukes ogsa
forskjellig avhengig av hvilken arena man er pa. Ifglge Askheim (2007) og Lassen (2008) kan
ordet empowerment eller myndiggjering bety overfering av makt. Empowerment som
prinsipp betyr videre a styrke de som sgker hjelp gjennom en vektlegging av den enkelte sine
ressurser. Den enkelte skal gis muligheter til a ta ansvar for eget liv (Askheim & Starrin,
2007). Helt essensielt er den grunnleggende troen pa at ethvert individ kan utvikle seg og
vokse i positiv retning. | stedet for & ha fokus pa vanskene og problemene, lgftes det positive

frem gjennom blant annet mestringsopplevelser og kompetanseutvikling.

| forbindelse med skole-hjem-samarbeid er fokus pa hvordan de foresatte kan vaere en viktig
ressurs for sine barn, og hvordan man kan utnytte dette, sentralt (Lassen, 2008). | mgte med
kontaktleereren skal foresatte dermed fungere som en likeverdig samarbeidspartner. I praksis
kan dette bety at man i samhandling skal komme frem til hvordan man for eksempel skal
jobbe videre med barnet for & kunne nd et faglig eller sosialt mal. Dette er ogsa i trad med
faringer fra lovverket og rammeplaner om hvordan samarbeidet skal fungere. Foreldrene skal
fa tro pa at de kan mestre utfordringene de star overfor. Skal dette fungere i praksis er det
sentralt at den enkelte far stotte og oppmuntring fra den profesjonelle part som i denne
sammenhengen er laereren. Stetten ber komme til uttrykk gjennom blant annet tillit og

innflytelse. Foresatte bar ogsa oppleve at deres bidrag verdsettes (Nordahl, 2007).

Empowermentprinsippet stiller ogsa krav til foreldrene, ettersom det inneberer at de utvikler

ny kunnskap og forsgker a finne lgsninger pa utfordringene de star overfor. Seatersdal, Dalen
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og Tangen (2008) understreker i sin artikkel om foreldresamarbeid, at mange foreldre ofte
gnsker & overlate dette ansvaret til eksperten (her: lereren), og at de ofte kan bli skuffet
dersom de ikke far ferdigutviklede tiltak presentert. 1 den sammenheng understreker
forfatterne at det ikke er noen motsetning mellom det & myndiggjere foreldrene og ha
spisskompetanse pa tiltak. Askheim (2003) understreker i tillegg at denne omfordelingen av
makt, mellom den profesjonelle og foresatte, ogsa kan utfordre den profesjonelle parten. Det
kan oppleves som vanskelig eller truende & skulle gi foresatte mye makt etter

empowermentprinsippet.
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Kapittel 3: Metode

Innledning

| dette kapittelet vil jeg starte med a begrunne valg av metode ut ifra problemstillingen til
denne undersgkelsen (s. 25). Deretter sier jeg litt om subjektiv opplevelse og forforstaelse
(s.26), tematisering- og planleggingsprosessen (s. 27), samt utvalg og tilgang pa informanter
(s.27). Videre tar jeg for meg arbeidet med intervjuguiden (s.29), seknadsprosessen med
Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste AS (s.29), preveintervjuets gang (s.30) og en
beskrivelse av innsamlingsprosessen (s.30). Avslutningsvis tar jeg for meg viktige aspekt ved
reliabilitet og validitet (5.32), samt forskningsetiske sparsmal (s.34).

Metodevalg

Man kan skille mellom kvantitative og kvalitative forskningsinnsamlingsmetoder. Kort og
grovt sagt kan det sies at kvantitative data sgker generaliserbar kunnskap, representative data
og store utvalg, mens de kvalitative metodene sgker dybden pa sosiale fenomen, mening,
opplevelse og mindre utvalg (Thagaard, 2009; Ringdal, 2007; Kvale, 2006; Merriam, 1998).
Ercikan og Roth (2006) papeker imidlertid at de fleste problemstillinger kan undersgkes pa
forskjellige mater, og at alle fenomener har trekk av bade kvalitative og kvantitative sider.
Hva slags metode man velger a ta i bruk, bgr blant annet pavirkes av hvilke type data man er
ute etter (Ringdal, 2007). I tillegg er forskerens kompetanse og type problemstilling, samt
tilgjengelige ressurser av betydning. | denne oppgaven er jeg som kjent ute etter informantene
sin opplevelse av samarbeid med skolen og i den forbindelse blir det naturlig & ta i bruk den
kvalitative forskningsmetoden. En viktig malsetting her er ifglge Kvale (2006) a fa en
forstaelse av informantens opplevelse av verden, samt betydningen av deres erfaringer.
Innenfor den kvalitative metoden finner man ulike tilneermingsmater til innsamling av
informasjon. Bade intervju, observasjon og dokumentanalyse er eksempler pa dette (Merriam,
1998). Ifglge Thagaard (2009) har det ogsa de senere arene blitt stadig mer vanlig a innlemme
analyser av verbale og visuelle uttrykksformer innenfor denne tradisjonen. De ulike
tilneermingsmatene farer med seg forskjellige utfordringer (ibid.).

| denne studien ville jeg finne ut av foreldrenes subjektive opplevelse av samarbeidet med

skolen, etter at den forsterkede oppleringa ble innfgrt. Jeg ville ha tak i deres erfaringer,
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tanker og folelser og fa innsikt i deres forstaelse og opplevelse av samarbeidet. Ifglge
Thagaard (2009) og Kvale (2006) gir kvalitative forskningsintervjuer et serlig godt grunnlag
for nettopp dette. Dette er noe jeg kommer mer innpd i det falgende avsnittet.

Det kvalitative forskningsintervjuet

Det er vanlig & skille mellom tre typer intervju: ustrukturert, halvstrukturert og strukturert
(Merriam, 1998). Det ustrukturerte intervjuet kjennetegnes som en samtale mellom informant
og forsker, hvor det snakkes rundt et tema, mens man i et strukturert intervju har
forhandsbestemt alle sparsmalene og rekkefalgen av disse. Det halvstrukturerte intervjuet,
ogsa kalt semistrukturert intervju, er det jeg vil benytte meg av. Thagaard (2009) fremhever at
det er denne typen intervju som oftest blir brukt i kvalitative intervjuundersgkelser. Det
kjennetegnes av at man har tema som er fastlagt pa forhand, og at man ikke ngdvendigvis
trenger 4 stille spgrsmalene i samme rekkefglge. Intervjumetoden apner med andre ord for at
man kan felge den enkelte informant sin fortelling. I tillegg apnes det for at informanten kan
tilfare nye tema i samtalen som man ikke hadde forutsett. Man kan ogsa etterspgrre og ga mer
i dybden (Merriam, 1998, Kvale, 2006). Pa bakgrunn av dette valgte jeg denne intervjutypen.
Kvale (2006:21) definerer det halvstrukturerte forskningsintervjuet pa fglgende mate: ”...et
intervju som har som mal a innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med

henblikk pd fortolkning av de beskrevne fenomenene”.

Subjektiv opplevelse og forforstaelse

Som forsker i det kvalitative forskningsintervjuet, bgr man til en viss grad forsgke a se bort
fra forkunnskaper og leve seg godt inn i informanten sin situasjon og opplevelse. Samtidig vil
forkunnskapene til forskeren ha en sentral rolle, ettersom man tolker det som blir fortalt ut ifra
forkunnskaper og forforstaelse. Det a tolke budskapet til informanten, a gi det en dypere
mening ut ifra helheten, er viktige aspekter (Dalen, 2004). Ifalge Thagaard (2009) er malet &
oppna en gyldig forstdelse av meningen i det som blir fortalt. | dette prosjektet er den
subjektive opplevelsen til den enkelte informant sentral, men samtidig vil mine forkunnskaper
om temaet bidra til & pavirke analysen av datamaterialet. Dette papeker ogsa Thagaard (2009).
Hun understreker at man kan se pa tolknings- og analyseprosessen som to sider av samme
sak, ettersom man ikke kan forklare noe uten a gi det en mening. Videre kan fortolkningen ha

to aspekt: Pa den ene siden er forkunnskapene til forskeren avgjgrende, men ogsa forskerens
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tolkning underveis i forskningsprosessen. Forkunnskaper om det som studeres er en viktig del

av denne studien.

Tematisering og planlegging av prosessen

Planleggingen av denne studien startet allerede hgsten 2010 da jeg begynte arbeidet med a
skrive forskningsskisse. Jeg har bakgrunn som leerer og har siden hgsten 2009 fulgt satsingen
pa forsterket opplearing fra lererrollen, og synes dette er et spennende prosjekt. Fra tidligere
studier har jeg sett at foreldre som har barn med vansker ofte har et darligere samarbeid med
skolen. Etter at den forsterkede opplaringen ble innfart, ble jeg nysgjerrig pa om disse
foreldrene na opplever et bedre samarbeid. For & kunne ga i dybden av den enkelte informant
sin opplevelse i mgte med skolen, fant jeg, som nevnt, det kvalitative forskningsintervjuet
mest hensiktsmessig. Gjennom arbeidet med forskningsskissen satte jeg meg inn i teori som
bergrte min problemstilling, samt leste meg opp pa vitenskaplig metode. Deretter sa jeg pa de
resterende stadiene i intervjuundersgkelsen. Disse er intervjuing, transkribering, analysering,
verifisering, samt rapportering (Kvale, 2006). Gode forberedelser er sentralt for & lykkes med

studiet.

Utvalg og tilgang pa informanter

Pa bakgrunn av oppgavens problemstilling, valgte jeg a ta et strategisk utvalg av informanter.
Det Kkjennetegnes av at man velger ut de informantene som har de egenskapene eller
kvalifikasjonene som er ngdvendige for det man sgker svar pa (Thagaard, 2009). | mitt tilfelle
var det foresatte med barn i skolen som har lesevansker og som far forsterket opplering.
Barna skulle ikke ha individuell opplaringsplan etter § 5-1 (Oppleringsloven, 1998). For a
kunne veere med i undersgkelsen matte barnet ha gatt minst et ar pa skolen uten at den
forsterkede opplaringen var innfert, samt minst et ar etter den var blitt innfert. Dette var
avgjarende for at foresatte skulle kunne svare pa om de merket noen effekt av den forsterkede
undervisningen, samt om de merket en endring i samarbeidet med skolen. Jeg matte ogsa ta
stilling til hvor mange informanter jeg skulle intervjue. Det er et omdiskutert tema innenfor
kvalitative metoder (Dalen, 2004). Dalen (2004) og Thagaard (2009) papeker imidlertid at
man ikke bgr velge for mange informanter, ettersom gjennomfgringen og etterarbeidet av
intervjuundersgkelser er tidkrevende prosesser. Samtidig ma man fa nok informasjon til at
man kan gjennomfare grundige tolkninger og analyser. Jeg valgte av den grunn 4 intervjue
atte informanter. Hadde jeg ikke oppnadd det Kvale (2006) kaller et metningspunkt hadde jeg
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intervjuet ytterligere informanter. Metningspunktet kjennetegnes ifglge Kvale (2006) av at

man ikke far tilfart vesentlig ny kunnskap ved a tilfgre nye intervjuer.

Jeg bestemte meg for & intervjue foresatte ved to forskjellige skoler i samme kommune.
Grunnen til at jeg valgte flere skoler var for & fa nok informanter, ettersom det ikke er sa
mange pa hver skole som fyller kriteriene for & kunne veere med i undersgkelsen. Jeg valgte
en kommune som satser pa forsterket oppleering og tidlig innsats gjennom et *Tidlig innsats”-
prosjekt. Ettersom kommunen nettopp satser pa dette, kan det vere starre sjanse for at de
forskjellige skolene jobber aktivt med forsterket opplering. Kommunen fikk ogsa gremerket
en god del midler til den forsterkede opplearingen. Det har blitt opprettet tre stillinger og
etablert et team pa kommunalt niva, som har arbeidet som veiledere for pedagogisk personell
pa farste- til fjerdetrinn. De har jevnlig holdt kurs for lererne som jobber med forsterket
opplaring, opprettet ulike nettverk for at kunnskap skal spres, og har oppdatert seg pa
forskningsbasert kunnskap om hva som skal til for & lgfte elevene som ligger i kritisk sone.
Dette i trad med Departementets anbefalinger om kompetanseutvikling blant laerere (KD,
2008a). Teamet har kurset hele skoler og enkeltlerere. Pa hver enkelt skole har man fastsatt
hvor mange timer den enkelte klasse skal ha forsterket opplering. Siden oppstarten av
prosjektet har det veert gjennomgaende fokus pa hvordan man gjennom tidlig innsats kan

legge et godt grunnlag for livslang leering.

For a fa tilgang pa informanter kontaktet jeg farst forskjellige rektorer i kommunen via mail
og telefon. Rektorene ble dermed mine portapnere for tilgang til informanter. De av rektorene
som sa seg villige til & hjelpe meg, matte deretter ta kontakt med leererne pa de aktuelle
trinnene, som videre matte levere ut informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet (Vedlegg 1) til
de av barna det gjaldt. I planleggingsfasen tok jeg stilling til hvor mye informasjon jeg skulle
gi til foreldrene og skolen pa forhand. De matte fa nok informasjon om prosjektet til a ville
delta, samtidig som de ikke skulle fa for mye til at det kunne pavirke svarene deres. Et
informert samtykke innebarer at informantene far informasjon om hva som er formalet med
prosjektet, samt tema og opplysninger om anonymitet og konfidensialitet (Kvale, 2006). |
skrivet star det ogsd at informantene nar som helst kan trekke seg fra prosjektet.
Konfidensialitet betyr i denne sammenheng at man ikke offentliggjer personlige data som gjer
at andre kan avslgre informanten sin identitet (ibid.). Skrivet ble deretter sendt hjem via

”sekkeposten”. Foresatte kunne videre ta kontakt med meg hvis de ville stille til intervju.
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Intervjuguide

Arbeidet med intervjuguiden startet tidlig i prosessen. Jeg valgte a bygge den opp ut ifra de
teoretiske aspekter, samt tidligere forskning pa feltet, som ligger til grunn i teorikapittelet. Ut
ifra dette ble det naturlig & dele intervjuguiden inn etter falgende hovedpunkt: Skole-hjem-
samarbeid, Relasjon til lereren, Myndiggjering, Forsterket opplaering og Makt. Disse
punktene bruker jeg ogsa som utgangspunkt i presentasjon av data i kapittel fire. Jeg brukte
mye tid pa a utforme spgrsmalene og endte opp med tolv hovedspgrsmal. Jeg hadde i tillegg
en del oppfelgingsspersmal som jeg stilte dersom informanten ikke kom naturlig inn pa
undertemaet. Totalt ble cirka 23 spgrsmal stilt under intervjuet (se vedlegg 2).
Operasjonaliseringen av disse kommer jeg tilbake til i kapittel fire, hvor jeg presenterer

dataene.

Ettersom jeg ikke hadde srlig erfaring fra forskerrollen fra tidligere, fant jeg det sentralt a
stille de samme spgrsmalene i samme rekkefgalge til alle informantene. Dette gjorde ogsa at
jobben med a fylle inn i matriseskjemaer gikk lettere. Jeg valgte a stille noen enkle spgrsmal
innledningsvis, for 4 “varme opp”. Jeg valgte ogsa 4 avslutte med noen enkle spgrsmal, for a
nedtone eventuelle emosjonelle aspekt ved slutten. Dette stgttes av Thagaard (2009). | denne
fasen av prosjektet reflekterte jeg ogsa rundt min rolle som forsker. | kvalitative
forskningsintervju er som nevnt forskeren det viktigste instrumentet i mgte med informanten.
Hvordan intervjuet forlgper seg er avhengig av hvordan forskeren klarer a skape et rom hvor
informanten opplever en tillitsfull og fortrolig atmosfaere (ibid.). Forskeren sin evne til & vise
sympati, apenhet og stette er ogsa sentralt, spesielt ndr man bergrer tema som oppleves som
vanskelige for informantene. Intervjusituasjonen er heller ikke en samtale mellom to
likeverdige parter, siden forskeren styrer samtalens tema og kontrollerer situasjonen (Kvale,
2006). Det asymmetriske forholdet kan oppleves i starre eller mindre grad for informanten, alt
ettersom hvordan forskeren klarer & skape en god atmosfeaere rundt intervjusituasjonen, samt

en god relasjon til informanten.

Sgknad om tillatelse

For jeg kunne sette i gang med intervjuene matte jeg seke om tillatelse fra Norsk
samfunnsvitenskaplig datatjeneste AS. Det er et personvernombud for student- og

forskningsprosjekt ved blant annet samtlige universiteter og hggskoler i Norge. Forskere eller
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studenter som skal behandle personopplysninger er pliktet til a melde fra til
personvernombudet etter at personopplysningsloven ble innfgrt i 2001 (Dalen, 2004).
Ettersom behandlingstiden er noe lang, skal prosjektet meldes inn senest 30 dager far
datainnsamlingen starter. Personvernombudet skal blant annet ha opplysninger om prosjektets
tema, formal, omfang og innhold. De skal ogsa informeres om hvordan innsamlingen av
personopplysninger foregar, samt lagring og sletting av disse. | dette prosjektet fikk jeg
klarsignal fra Personvernombudet 08.03.2011 (se vedlegg 3), og datainnsamlingen pagikk i
august 2011.

Prgveintervju

Etter & ha fatt klarsignal fra Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste AS, gjennomfgrte jeg et
praveintervju hvor jeg brukte bandopptaker. Da kunne jeg i etterkant hgre pa intervjuet, og se
etter steder hvor jeg kunne forbedre meg. Asking good questions is key to getting meaningful
data” (Merriam, 1998: 93). Bandopptakeren var ogsa ngdvendig for & transkribere
intervjuene, samtidig som den gjorde sitt til at jeg kunne ha min fulle oppmerksomhet mot
informanten. Transkribering innebeerer her a klargjgre den innsamlede empirien for analyse,
samt gjgre om fra muntlig tale til skriftlig tekst. Dersom man i intervjusituasjonen noterer
eller forsgker & skrive ned alt informanten sier, kan man ga glipp av viktig informasjon
formidlet gjennom kroppsspraket til informanten. Hvis informanten ma vente pa at
intervjueren skal skrive ferdig, tror jeg ogsa det kan hemme flyten i intervjuet, og dermed
pavirke datamengden. Far jeg gjennomfarte praveintervjuet forsgkte jeg a se for meg hva som
kunne veere viktige oppfelgingssparsmal ved ulike svar. Etter intervjuet vurderte jeg a legge
til ytterligere sparsmal, ettersom jeg ikke hadde fatt sa lange og utfyllende svar som jeg hadde
hapet pa i utgangspunktet. Etter en samtale med veilederen kom vi likevel frem til at jeg ikke
skulle tilfgre ytterligere spgrsmal, ettersom jeg tross noe korte svar, hadde fatt svar pa det jeg

var ute etter.

Beskrivelse av innsamlingsprosessen

Etter at prgveintervjuet var gjennomfart begynte jeg pa hovedintervjuene. Totalt hadde jeg
atte kvalitative semistrukturerte intervju. Innsamlingen av data foregikk over en treukers
periode, og jeg transkriberte materialet fortlapende. Det korteste intervjuet varte en halvtime,
mens det lengste varte litt over halvannen time. Alle intervjuene ble gjennomfgrt enten

hjemme hos informantene eller pa deres arbeidsplass. Fer jeg startet pa intervjuene informerte
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jeg kort om hva som var tema og hva vi skulle begynne & snakke om. Jeg sjekket ogsa at
bandopptakeren fungerte, og fikk en muntlig godkjennelse pa at vi brukte den. Det at vi skulle
bruke bandopptaker var ogsa samtlige informert om pa forhand, gjennom informasjons- og

samtykkeskjemaet.

Under intervjuene gikk vi gjennom alle spgrsmalene i intervjuguiden. I tillegg til disse brukte
jeg en god del oppfalgingsspgrsmal og fortolkende spgrsmal. Kvale (2006) papeker at
fortolkende spersmal er med pa & avklare underveis om forskeren forstar og tolker
informantens utsagn korrekt. Et fortolkende spersmél kan for eksempel vaere: “Forstar jeg deg
rett nar du sier at...?” eller ”Du mener altsi at...?”. Analyse- og tolkningsprosessen starter
med andre ord allerede under intervjuet. | tillegg brukte jeg en del inngadende- og
spesifiserende spersmal. Kvale (2006) beskriver inngdende spgrsmal som spgrsmal hvor man
ber informanten om & utdype svaret ytterligere eller fortelle om lignende eksempler.
Spesifiserende sparsmal kan brukes dersom man far mange generelle svar. Jeg forsgkte i
tillegg & veere bevisst pa at jeg ikke skulle ga videre til neste spgrsmal med en gang
informanten hadde svart, selv om taushet noen ganger kan veere litt ubehagelig i mgte med
mennesker man ikke kjenner. Ved a vente noen ekstra sekunder, begynte som regel

informanten & utdype svarene sine ytterligere.

For & sikre anonymitet blant informantene valgte jeg i transkriberingsfasen a skrive alt pa
bokmal. Dette er uheldig med tanke pa at man kan miste noe av meningsinnholdet i det som
blir sagt, men ettersom det kan avdekke mine informanters identitet a skrive pa dialekt, sa ser
jeg pa det som etisk riktig a la det veere. Etter a ha fullfart arbeidet satt jeg igjen med cirka 80
sider transkribert materiale, med andre ord en stor tekstmengde. Kvale (2006) understreker at
det & transkribere er en tolkningsprosess i seg selv, ettersom man tar en rekke valg og
beslutninger ogsa i denne fasen. Avgjgrelsen om transkriberingsform, etiske spgrsmal som
oppbevaring av materialet er ogsa noen spgrsmal man ma ta stilling til. Jeg hadde god kvalitet
pa utstyret som ble brukt, noe som forenklet skriveprosessen. Jeg valgte ogsa a transkribere
fortlgpende etter hvert intervju. Videre valgte jeg 8 nummerere den skriftlige samtalen, slik at
jeg lettere kunne finne tilbake i materialet. Jeg tok ikke med lyder som latter, snufsing og
kremting i transkriberingen, ettersom det kan fare til et eget forskningsstudie i seg selv. Dette
stgttes ogsa av Kvale (2006). Jeg hgrte pa lydbandet minst to ganger for a sikre at jeg ikke

“mistet ord” da jeg stoppet bandet. Jeg brukte god tid pa a lese gjennom tekstene far jeg
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begynte arbeide med a fylle inn i temamatriser. Dette ville gi et fortrinn senere nar jeg skulle

fremstille dataene tematisk i oppgaven.

Videre valgte jeg & benytte meg av temamatriser, ettersom jeg ville sammenligne hver enkelt
informant sine svar. A dele materialet inn i ulike kategorier som er sentrale for undersgkelsen,
er kjennetegn ved denne analytiske tilnaermingen. Temamatriser har blitt kritisert for nettopp
dette, ettersom man lgsriver delene fra helheten (Thagaard, 2009). For & ivareta helheten er
det derfor viktig at enkeltutsagn settes inn igjen i den opprinnelige konteksten i fremstillingen
av data. | en temasentrert fremstilling er det temaene som er i fokus og ikke personene. Jeg
har likevel valgt & gi de forskjellige informantene navn, ettersom det kan veere interessant for
leseren & falge en enkelt person sine uttalelser gjennom hele datamaterialet. Ut ifra dette kan
det sies at jeg har en kombinasjon av tema- og personsentrerte tilnaerminger. Jeg har valgt a
bruke en god del direkte sitat fra informantene, samt gjenfortalt med egne ord. Noen steder
har jeg i tillegg presentert sitatene punktvis, ettersom det kan gi en mer oversiktelig
fremstilling. P& den maten vil informantenes subjektive opplevelse komme til uttrykk.
Sitatene gir leseren mulighet til egne tolkninger, men krever ogsa noe mer av leseren enn nar
det fremstilles gjennom fortellerform. Videre er det stor forskjell pa skriftlig og muntlig, og
pa bakgrunn av dette har jeg noen fa steder justert grammatikken slik at leseren lettere kan fa
med seg innholdet i sitatene. Kravet om konfidensialitet er ogsa sentralt. Ettersom det kun er
noen barn i hver klasse som har forsterket opplering, er det viktig & veere bevisst pa at ingen

skal kunne gjenkjennes.

Reliabilitet og validitet

Thagaard (2009), Kvale (2006), Merriam (1998) og Ringdal (2007) bruker forskjellige
begreper knyttet til reliabilitet og validitet. Her vil jeg hovedsakelig ta utgangspunkt i
Thagaard (2009) sin tilnerming til begrepene. Ifglge Thagaard (2009) handler reliabilitet og
validitet om kvalitetssikring i forskning. Videre péapeker hun at reliabilitet handler om
forskningens palitelighet og troverdighet, mens validiteten kan sies & kjennetegnes av

forskningens gyldighet av de tolkninger som blir gjort av forskeren i studiet.

| forbindelse med reliabiliteten, som Thagaard (2009) ogsa benevner som troverdigheten, bar
man veere kritisk til egen forskning. Man ber reflektere over og sgke svar pa falgende
spgrsmal: Hvordan samlet jeg inn og presenterte dataene? Forberedte jeg intervjuet godt pa

forhand og gjennomfarte jeg preveintervju? Har jeg gode kunnskaper om emnet fra for?
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Hvilke spgrsmalstyper tar jeg i bruk, og er jeg en god lytter som kan bruke prober pa en
vellykket mate? Hva kjennetegner relasjonen mellom informanten og meg? Det er viktig a
sgke svar pa disse spgrsmalene bade fer og underveis i prosessen. Hvordan selve
intervjusituasjonen foregar, hvordan samtalen utspiller seg mellom informanten og meg, samt
forhold ved informanten og meg som kan pavirke dataenes palitelighet og troverdighet. Man
ber, som Silvermann (sitert i Thagaard, 2009) understreker, gjgre forskningsprosessen
transparent for den kritiske leseren, noe som etterstrebes i denne oppgaven. Reliabiliteten kan
med andre ord sees i sammenheng med bade kvaliteten pa innsamlingen av data, samt

hvordan forskeren behandler dataene i den videre prosessen (Thagaard, 2009).

Tradisjonelt har begrepet reliabilitet blitt brukt i forhold til replikasjon (Merriam, 1998). Det
betyr at en annen forsker skal kunne utfgre samme type maling og fa de samme resultatene.
Innenfor den kvalitative metoden kan denne typen tolkning av begrepet by pa problemer.
Merriam (1998:205) papeker at grunnen til dette er: ”...simply because human behavior is
never static”. Man kan vanskelig replisere et kvalitativt forskningsintervju ettersom
forskjellige forskere vil kunne reagere ulikt pa de samme informantene og vice versa. Sosiale
fenomener er ikke stabile, men i kontinuerlig endring (Ringdal, 2007). Overfgrbarhet er
likevel et aktuelt tema innenfor den kvalitative metoden. Overfgrbarhet betyr at den innsikten
og forstaelsen man utvikler i lgpet av en studie, ogsa kan ha relevans i en annen situasjon. For
a kunne drgfte overfgrbarhet, ma jeg som forsker argumentere for dette ut ifra fortolkningen i
analysedelen (Thagaard, 2009). Det er derfor viktig a redegjare for hvordan man har gatt frem
i prosessen, steg for steg. Det er noe jeg forsgker a gjgre i denne undersgkelsen. Pa den maten
kan spgrsmal om reliabilitet ogsa etterprgves ved kvalitative studier, ved at en annen forsker
far et sa tydelig bilde av forskningsprosessen som mulig gjennom rike beskrivelser av

fremgangsmater.

Validitet, eller bekreftbarhet som Thagaard (2009) benevner det, handler om kvaliteten eller
gyldigheten til forskerens tolkninger av data (ibid.). Man bgr spgrre seg om egne tolkninger i
studiet er gyldige i forhold til den virkelige verden man har studert. Har jeg studert det jeg
skulle studere? For a styrke validiteten er det sentralt & tydeliggjere og begrunne grunnlaget
for tolkninger man har kommet frem til i analyseprosessen. Man kan forsgke a se etter

forskjellige tolkningsmuligheter, samt vere kritisk til egne tolkninger. Kvale (2006) kaller
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dette for & spille rollen som “djevelens advokat”. For & styrke validiteten ma dermed ogsa

tolkningsprosessen gjares gjennomsiktig for den kritiske leser.

Forskerens rolle innenfor det miljget som studeres er av avgjgrende karakter. Jeg er utdannet
leerer, men valgte i mgte med informantene & introdusere meg som masterstudent. Hadde jeg
introdusert meg som larer, kan det hende at det ville ha pavirket svarene de ga meg under
intervjuene. Det kan tenkes at det ikke er like lett & si noe negativt om skolen til en lerer, som
til en person med en annen bakgrunn. | den forbindelse skal det sies at to av informantene i
utgangspunktet visste at jeg var utdannet leerer. Det kan dermed ha pavirket reliabiliteten i
dette studiet. Samtidig ber det understrekes at foreldrene som var kjent med min bakgrunn
ikke hadde mgtt meg tidligere. Under intervjuene virket det heller ikke som de holdt tilbake
informasjon eller var redde for & svare pa spgrsmalene som ble stilt. Hadde jeg derimot valgt &
intervjue foreldre fra egen klasse, tror jeg det ville ha pavirket gyldigheten til empirien
ytterligere. Denne foreldregruppen har allerede en relasjon til meg, og i den forbindelse kunne
det blitt vanskelig for dem a svare @rlig pa spersmal som angar forholdet til meg i rollen som

leerer.

Forskningsetikk

Kvale (2006) viser til tre etiske prinsipp for forskning pa mennesket: det informerte
samtykket, konfidensialitet og konsekvenser av a delta. Som tidligere nevnt, skal alle
forskningsprosjekt ha informantenes informerte samtykke. Det betyr i praksis at informantene
skal vite hva det inneberer & delta i prosjektet. De skal ogsa vite at de nar som helst, uten en
spesiell grunn, kan trekke seg fra prosjektet (Thagaard, 2009). Prinsippet om konfidensialitet
inneberer at forskeren behandler all informasjon fra informanten konfidensielt. Forskeren ma
hindre at informantens identitet kan bli gjenkjent, samt oppbevare personopplysninger pa et
sikkert sted frem til de skal slettes. Det tredje prinsippet gjelder konsekvenser av & delta i
forskningsprosjektet. Her papeker Thagaard (2009) at det er forskeren sitt ansvar a sgrge for
at ingen av informantene utsettes for verken alvorlige belastninger eller skader. Man skal
verne om sine informanter. Fer man kan sette i gang med prosjektet ma man, som tidligere
nevnt, ogsa fa startsignal fra Personvernombudet for forskning (se Vedlegg 3).

Hovedprinsippet er at informantene ikke skal ta skade av a delta i forskningen.
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Det er ngdvendig a reflektere rundt etiske vurderinger og prinsipper gjennom hele
forskningsprosessen (Kvale, 2006). Allerede i planleggingsfasen bgr man tenke gjennom hva
som kan vaere mulige etiske problemer innenfor eget prosjekt. | dette prosjektet var det
narliggende a tro at temaet kunne veere vanskelig a snakke om for noen av informantene.
Kanskje hadde noen av foreldrene selv lesevansker og darlige minner fra egen skolegang? Det
kan ogsd oppleves som et sensitivt tema ettersom barna deres strever med lesing. |
intervjusituasjonen er det viktig at man respekterer informantens privatliv og grenser for
informasjon. Hvilke spegrsmal man velger a stille ma derfor vurderes ut ifra etiske kriterier. |
kvalitative intervjuundersgkelser er forskeren og informanten som regel i direkte kontakt med
hverandre. Dette fordrer et serlig etisk ansvar (Thagaard, 2009). Gjennom hele
forskningsprosessen tar forskeren ulike valg som i sterre eller mindre grad kan pavirke
informanten (Thagaard, 2009). Hvordan man for eksempel velger & presentere funnene er et

av dem.

Som tidligere nevnt fikk informantene mine utlevert informasjons- og samtykkeskjema i
forkant av intervjuene. | informasjonsskrivet kom det frem at man nar som helst kan trekke
seg fra prosjektet, samt at all informasjon vil bli behandlet konfidensielt. Jeg oppbevarte ogsa
navnelister og datamateriale atskilt, samt anonymiserte informantene i oppgaven ved a gi de
fiktive navn. Det er heller ingen inngdende beskrivelse av informantene annet enn et
aldersintervall pa tjue ar, og om de har hgyere utdanning eller ikke. | fremstillingen av data
valgte jeg a utelate opplysninger de ga i intervjuet som kunne ha fart til at andre kunne ha
identifisert dem. Jeg valgte ogsa a skrive alle svar pa bokmal ettersom jeg ansa det som etisk
riktig for at ingen av informantene skulle bli gjenkjent. I tillegg forsgkte jeg etter beste evne a
presentere funnene med bredde og nyanser, noe Thagaard (2009) papeker er sentralt med
tanke pa den etiske ansvarligheten. Det er forskerens ansvar a behandle data innenfor de
forskningsetiske prinsipp som gjelder (Thagaard, 2009; Kvale, 2006). Zrlighet og redelighet,

samt ngyaktighet i arbeidet med & fremstille data, er grunnleggende etiske prinsipp.
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Kapittel 4: Presentasjon av data

Innledning

Hvordan foreldre som har barn som trenger ekstra tilrettelegging i opplaringen opplever
samarbeidet med skolen, etter innfaringen av den forsterkede opplearingen, var spgrsmalet jeg
stilte innledningsvis i denne oppgaven. | det folgende kapittelet presenterer jeg funn fra
datainnsamlingen som er sentrale for & finne mulige svar pa problemstillingen. Far jeg
presenterer funnene, vil jeg understreke at ettersom midlene til forsterket oppleering ikke ble
satt inn far hgsten 2009, sa kan det fortsatt veere litt tidlig & si noe om effekten av det. Man
kan derfor ikke forvente at det er noen drastiske endringer som finner sted. Sparsmalet blir
derfor om det er noen tendenser til endret opplevelse av samarbeidet med skolen. Jeg har
valgt & presentere empirien ut ifra fem hovedtemaer som alle bergrer problemstillingen. Som
nevnt i metodekapitelet under presentasjonen av intervjuguiden (s.29), bygger disse fem
temaene pa oppgavens teori (s.9). Disse er skole-hjem-samarbeid (5.37), relasjon med laereren
(s.45), myndiggjering (s.46), forsterket opplaring (s.49) og makt (s.54). Far jeg begynner pa

empirien vil jeg starte med a presentere informantene.

Presentasjon av informanter og skoler

Informantene er fra to forskjellige barneskoler i samme kommune. Det er cirka to mil mellom
skolene, og begge skolene ligger i Sgr-Norge i et tettbefolket strgk. Noe som kjennetegner
kommunen er at den satser pa forsterket oppleering. Skole A har cirka 400 elever og skole B
har cirka 500 elever. Jeg har totalt atte informanter, to menn og resten kvinner. Det hadde
veert gnskelig med fire informanter fra hver av skolene, men ettersom det var sveert vanskelig
a fa tak i nok informanter, endte jeg opp med tre informanter fra skole A og fem fra skole B.
Kriteriene for a kunne veere informant var at man hadde et barn i skolen med lesevansker, som
hadde gatt minst et ar i skolen uten forsterket oppleering, samt minst et ar med forsterket
opplering. Barna skulle heller ikke ha individuell oppleringsplan, men falge ordinger

undervisning.

Fra skole A har jeg intervjuet Trude, Silje og Thea. Fra skole B har jeg intervjuet Gunhild,
Gunnar, Andrea, Anja og Oskar. Alle informantene er mellom 30 og 50 ar og har hgyere

utdanning.
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Skole-hjem-samarbeid

De farste spgrsmalene som ble stilt under intervjuet gikk pa begrepet skole-hjem-samarbeid.
For & kartlegge hvordan samarbeidet fungerer i praksis, startet jeg derfor med noen
innledende sparsmal om hva de legger i dette begrepet, hva de opplever av forventninger til
dem som far eller mor i skolen, og deres egne forventninger til skolen. Samarbeidet som skal
forega mellom skolen og hjemmet blir presisert flere steder i dagens lovverk, forskrifter og
lereplan. For at et samarbeid skal fungere pa en god mate, er forventningsavklaringer sentralt.
Pa det farste spersmalet som gar pa informantenes oppfatning av begrepet skole-hjem-
samarbeid, er karakteristiske trekk ved samtlige av informantene sine svar at det handler om
en form for kommunikasjon mellom skolen og hjemmet. Men hva mener de ulike

informantene med kommunikasjon? Hvordan foregar den?

Andrea forteller at dersom det oppstar ulike situasjoner pa skolen, sa skal man i dialog med
leereren komme frem til en lgsning. Svaret kan antyde at det er mer enn bare

informasjonsutbytte som gjelder for samarbeidet:

e "Det er at det er kommunikasjon mellom lcerere, eller kontaktlcerere 0g hjemmet.
At viss det er noe sa far man vite om det og vice versa. Og at man har en dialog pa
hvordan man skal lgse det... ”(Andrea).

Gunhild og Anja vektlegger at kontakten med skolen skal vaere kontinuerlig, og understreker

at begge parter skal bidra i samarbeidet:

e "Det synes jeg md veere et kontinuerlig samarbeid, at det er noe som foregdr
hele tiden. At vi gir tilbakemeldinger til skolen, og at skolen gir
tilbakemeldinger til oss pa det som skjer med sgnnen vares, med utvikling og
sanne ting” (Anja).

Oskar understreker at det er helt klart foreldrene som har hovedansvaret for barna. Han sier at
skolen skal ta ansvar for det faglige og foreldrene for oppdragelsen. Videre understreker han
behovet for engasjerte foreldre som fglger rammene skolen setter, for & fa et velfungerende

samarbeid:

o “Foreldrene har ansvaret for barna, men skolen har ansvaret for & leere de i
henhold til opplaeringsplaner og den biten der... ogsa far hjemmene ta ansvar
for barnas oppdragelse ” (Oskar).
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Gunnar og Silje papeker at kommunikasjonen mellom skolen og hjemmet skal vere apen og
positiv. Gunnar forteller ogsa at han vet at kontaktlereren har mye arbeid, og sier at han
forteller leereren at han er takknemmelig for den hjelpen de far med datteren, og at de forsgker
a ikke vere negative eller krevende. Silje understreker at dersom skolen “lurer p& noe”, sé

skal de kunne spgrre, og motsatt:

o "Mest at vi skal kunne sporre skolen hvis det er ting vi lurer pd. At vi har en
god tone. Er det noe vi lurer pa sa skal vi kunne spgrre, og er det noe de lurer
pda sd skal de kunne sporre ”(Silje).

Et svar som skiller seg litt fra de resterende, er svaret fra Trude. Hun insinuerer at det ikke er
en gjensidig dialog mellom to likeverdige parter i samarbeidet, men at dette er noe hun gnsker
i skolen. Hun etterlyser i tillegg mer informasjon fra skolen sin side:

e ”Egentlig ber det vaere en toveiskommunikasjon. Vi ma fa tiloakemelding om
hva som skijer i skolen, for det oppfatter man ikke alltid med sma barn”’
(Trude).

Forventninger fra skolen og foresatte

Opplevelsen av hva som blir forventet av foresatte i skolen, ga derimot et sterre sprik blant
informantene. Dette spgrsmalet stilte jeg for a kartlegge informantenes opplevelse av
forventninger fra skolen sin side. Dersom informantene for eksempel synes det blir forventet
for mye, kan det indikere at man ikke har diskutert forventningene til hverandre i samarbeidet.
Forventningsavklaringer er sentralt for & skape et godt samarbeid basert pa gjensidighet og
apenhet. Fem av atte mener det ikke forventes spesielt mye annet enn at man ma fglge opp
barna og sjekke leksene. To av &tte mener det forventes alt for mye fra skolen. En informant
star i en mellomposisjon til disse: han synes det forventes lite, men at de ma bruke mye tid pa
leksene.

Andrea er av den oppfatning at det ikke forventes mye av foreldrene, som flertallet i denne
undersgkelsen. Hun forteller at det er foreldrene som har hovedansvaret for barna, at det er de
som skal sgrge for at de far en god oppdragelse og at de lerer. Hun forteller ogsa at det er
foreldrene sin oppgave a fa barna interesserte i skolen, og at nir man ferst har satt barn til
verden, sa ma man fglge dem opp”. Gunhild deler dette synet og understreker i tillegg at det

er viktig a statte det leererne sier, falge opp barna og ikke ha forventninger om at skolen skal
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gjere alt. Silje, Thea og Oskar er ogsa enige i at det ikke forventes for mye, annet enn a falge

opp barna, samt sjekke lekser.

Trude og Anja, derimot, papeker at det blir forventet altfor mye av foresatte, spesielt nar det
gjelder arbeidet med lekser. Trude forteller at det blir helt feil at foreldrene skal fungere som
pedagoger nar de ikke har en pedagogisk ballast slik som laererne. Hun synes ogsa det er dumt
at barna ma sitte med leksene pa kveldstid nar de er trgtte og slitne. Bade hun og mannen er i
full jobb og kommer ofte ikke hjem far utpa ettermiddagen. Hun understreker at dette er
tilfelle i mange hjem. Av den grunn tror hun det hadde vert mye bedre for barna a ha en litt
lengre skoledag, i stedet for hjemmelekser. Da kunne de gjort ekstraarbeidet pa dagtid mens
de var opplagte. | tillegg kunne de fatt hjelp av pedagoger. Hun understreker imidlertid at hun
selvsagt er interessert i hva barnet hennes holder pa med pa skolen, og at det ikke er det som
er grunnen til at hun fremmer dette synet. Argumentet for en lengre skoledag gar pa at hun
tror det ville gitt en bedre hverdag for sgnnen. Hun forteller videre at hun har prevd a si fra
om dette pa foreldremgter, men hun opplever at det er et forum hvor hun ikke blir hgrt. Hun
sier ogsa at hun vet om andre foreldre som mener det samme, og stiller spgrsmal ved om det

kun er vanen med lekser som gjgr at det forblir slik.

Anja forteller at hun brukte lang tid pa a fa leereren til a forsta at det var for mye arbeid som
ble palagt foresatte. Etter en stund ble leksemengden noe redusert, men hun forteller at det var
en “kamp” for 4 fi det til. Gjentatte ganger ga hun beskjed til lereren om at sennen ikke
hadde kapasitet til & fullfare leksene som ble gitt pa skolen. Til tross for dette fikk de ikke
redusert leksemengden. I tillegg fikk de beskjed fra lereren om at ”han matte gjore leksene
ordentlig”. Som folge av dette, forteller hun at hun ble frustrert og endte selv opp med a
tilpasse leksene for sgnnen. Videre papeker hun at en spesialpedagog hun kjenner, fortalte
henne at det de har blitt palagt fra skolen ikke er noe de foresatte skal holde pa med. Hun ble
radet til & sette hardt mot hardt”. Nedenfor fglger et tekstutdrag fra hennes opplevelse av

forventninger fra skolen:

e “Enormt mye, alt for mye. Det er langt utover mine grenser, bade faglig og
tidsmessig, og det brukte vi veldig lang tid pa a fa leereren til & skjgnne, for hun
kastet ballen tilbake til oss og sa at: “Jammen, dere md gjore sann og dere md
gjore sann” (Anja).
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Gunnar forteller at han synes det forventes lite fra skolen sin side, men ogsa han understreker
at det er mye arbeid med leksene, og at de har brukt mye tid pa det. Han sier derimot at
dersom datteren hans hadde tatt skolearbeidet lett, sa hadde det ikke vart mye lekser.

Spersmalet om hvilke forventninger de foresatte har til skolen, kan avklare om lereren og de
foresatte har blitt enige om spillereglene som gjelder for samarbeidet. Det kan ogsa avdekke
om enkelte av informantene opplever samarbeidet som noe mer enn informasjonsutveksling.
Her svarer samtlige informanter at de forventer klare og tydelige tilbakemeldinger fra skolen.
Det understrekes at leererne ikke bgr vente med a ta kontakt dersom det er noe. De vil vite om
det som skjer pa skolen. Silje er en av de seks informantene som vektlegger a fa nok

informasjon, og svaret hennes er representativt for samtlige av informantene:

o "Jeg forventer at dersom det er ting med barna vdre sd tar de tak i det, at de
informerer oss, 0g jeg synes det er viktig a ta tak i ting for det blir et for stort
problem” (Silje).

To av atte informanter vektlegger i tillegg andre aspekter enn dette. Andrea papeker at hun
har forventninger om at skolen ogsa tar tak i lese- og skriveproblematikken tidligere nar
foresatte ytrer et gnske om dette. Hun setter spgrsmalstegn ved hvor mye man som foreldre
ma std p&” for & kunne f4 en utredning. Hun forteller at den forrige leereren til datteren hadde
“bestemt seg” for at det ikke var spesifikke lese- og skrivevansker som var tilfellet. Senere
fikk datteren ny leaerer, og da hun igjen ba om a fa henne utredet, viste det seg at hun hadde
spesifikke lese- og skrivevansker. Hun opplever at lererne er “livredde” for a gi tydelige
tilbakemeldinger dersom barna er darlige eller gode. Det synes hun blir feil. Hun savner ogsa
mer forebygging gjennom skolearet.

o Jeg forventer at de tar tak i det litt tidligere. At de tar de der testene litt tidligere,
og i hvert fall nar mor eller far eller noen forteller at her har vi det i familien”
(Andrea).

Trude har ogsa forventninger om at skolen arbeider mer forebyggende gjennom skoledret.
Hun opplever at utviklingssamtalen blir den eneste formen for vurdering, og den er som regel
lagt til slutten av skoledret. Hadde hun fatt flere tiloakemeldinger underveis, kunne de ha
hjulpet sgnnen i enda stgrre grad. Dersom han for eksempel hadde behov for a gve mer pa
gangetabellen, eller lese litt ekstra, kunne leereren ha sendt en lapp i matboksen til sgnnen om
dette. Hun understreker at det ikke er sa mye som skal til for a fa en bedre vurderingspraksis:
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o "Gjerne oftere tilbakemeldinger i stedet for en gang mot slutten ndr man har gatt
gjennom en test eller noe..da blir det litt: -A, var det dette som hadde skjedd i &r!
Gjerne mer forebyggende. Det er ikke sa store ting som skal til ” (Trude).

Kontakt med skolen

Videre stilte jeg sparsmal ved hvor ofte de hadde kontakt med skolen i lgpet av et skolear.
Dette er det noksa klare retningslinjer for i lovverket. Barna tilbringer som kjent mye av tiden
sin i skolen, og for at de skal fa en helhetlig opplaring i samarbeid og forstaelse med hjemmet
er kontakten mellom skolen og hjemmet sentralt. Her kommer det frem at alle deltar pa to
utviklingssamtaler i daret, samt to foreldremgter. | tillegg har de fleste mail- eller
telefonkontakt med laereren dersom det er noe spesielt. De sier at de ogsa pleier & snakke med
lereren nar de henter barna pa skolen. Noen av svarene som skiller seg ut er svarene fra Silje,
Gunhild og Anja. Silje forteller at hun kun snakker med lzreren pa utviklingssamtaler og
foreldremgter, mens Gunhild forteller at hun kun har kontakt med lereren utenom fastlagte
samtaler dersom det er problemer. Anja viser derimot til hyppigere mgtevirksomhet enn de
andre informantene. Hun uttrykker stor frustrasjon i mgte med skolen, og forteller at det er

vanskelig & fa leereren til a forsta at barnet hennes har vansker:

e ”..0gsa har vi kanskje hatt mater hver sjette uke eller noe sant..Jeg synes det har
veert veldig mye. Det har aldri veert slik at hun ikke har imgtekommet oss, men ja,
pa det & mate oss er det..men det er det & fa henne til & skjgnne. Og sist gang, ja,
sist gang, da var jeg sa sint at jeg sa til mannen min at na kommer jeg virkelig til &
si hva jeg mener og vi ma fa henne til & forsta ”"(Anja).

Premisser for samarbeidet

For at samarbeidet skal fungere pa best mulig mate, er det viktig & avklare premissene for
dette. P& spgrsmal om hva som er premissene for samarbeidet, svarer atte av atte at dette ikke
er avklart. Kun en av informantene, Oskar, etterlyser en avklaring. De resterende ser heller
ikke pa det som et problem at det ikke er avklart. Det er ikke blitt nevnt spesifikt verken nar
eller hvordan de kan ta kontakt, og de har heller ikke snakket om hvilke forventninger de har
til hverandre i samarbeidet. Det virker likevel som alle er inneforstatt med at de kan kontakte
leereren dersom de lurer pa noe. Svarene skiller seg likevel noe fra hverandre. To av
informantene, Gunhild og Silje, papeker at de i utviklingssamtalen blir enige om hva de skal
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vektlegge i arbeidet med barna fremover i samrad med lareren. Pa spgrsmal om de har avklart
generelle premisser, som nar de kan ta kontakt og hvordan, svarer de at det ikke er avklart,
men at de heller ikke ser det som et problem eller bekymrer seg for det. Gunnar sier det er
uskrevne regler” for samarbeidet, mens Trude og Anja forteller kort og konsist at det ikke er
avklart. Andrea understreker at man ma kreve for a fa noen til & yte for seg i dagens samfunn,
mens Thea forteller at det var lettere a forsta hva som ble forventet av henne som mor med

barn nummer to i skolen. Andrea og Thea uttrykker det slik:

e Nei, det er mer uformelt. Det har aldri veaert noen premisser for hvordan det skal
vare. Det sier seg egentlig selv.. Hvis du ikke bidrar noe, sa far du pa en mate ikke
noe heller. Og hvis du ikke sier fra, sd far du heller ikke noe, sdann er det jo”
(Andrea).

o "Ja, nei, det var ikke noe sant, jeg bare visste hvordan det skulle veere, liksom...
Ja, nar det er det farste barnet, sa er man kanskje mer usikker pa hvordan man
skal oppfere seg. Hun lzereren mitt eldste barn hadde, har jo x na, sa da kjente jeg
jo henne fra fgr. Sa, men det ble ikke sagt noe spesifikt om at sdnn og sann og sann
skal det veere. Det ble det ikke” (Thea).

Oskar er som nevnt den eneste som, ikke bare pa dette spgrsmalet, men gjennomgaende i
intervjuet, etterlyser premissene og en avklaring pa hvordan samarbeidet skal fungere. Han vil
vite hva som er lererens ansvar og hva som er foreldrenes. Han understreker i tillegg
betydningen av at det er mer samkjert innad pa den enkelte skole nar det gjelder skole-hjem-
samarbeid. Selv om han har flere barn pa samme skole, opplever han at samarbeidet er veldig
leereravhengig. Videre gir han uttrykk for at dette kan gjgre jobben vanskeligere for den
enkelte laereren, ettersom man da star alene i sine valg av samarbeidsmetoder, fremfor samlet
som et kollegium med en felles mal. Han viser ogsa til et eksempel pa at noen foreldre
opplever det a fa en gul lapp fra leereren hvor det star at ”Per ma ha nytt skiftetay” som
provoserende, mens andre foreldre kan bli takknemmelige for denne beskjeden. Ved a avklare

faringer for samarbeidet mener han at man i sterre grad kan unnga frustrasjon blant foreldre:

e “Jeg tror at forventningsavklaringer er viktig. Jeg tror at skolen ogsa ma ta sitt
ansvar. Av og til blir grenselandet her..ja, foreldrene har et ansvar, men det har
ogsa skolen. Tydelighet og klare retningslinjer er veldig viktig. Jeg tror de hadde
spart mye pa standardisering og samhandling. Da slipper de 60 foreldre med 60
forskjellige meninger ”(Oskar).
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Lekser

For barn med lese- og skrivevansker kan det ta lengre tid & gjere leksene enn for barn som
ikke har disse vanskene. Er foreldrene blitt enige om leksemengden med lareren, kan det
veere en indikator pa et godt samarbeid, ettersom de sammen bestemmer hva som er passelig
mengde. P& spgrsmal om hvordan foresatte opplever leksemengden svarer samtlige, med
unntak av Thea, at barnet deres ofte er frustrert og/eller grater nar leksene skal gjares. Disse
informantene papeker at barnet tidvis eller ofte sliter med darlig motivasjon nar leksene skal
gjeres. Til tross for dette, synes fem av disse syv at det er en grei leksemengde. To av atte

informanter synes det er altfor mye lekser, og at det er gdeleggende for motivasjonen.

Andrea, Silje, Gunhild, Gunnar og Oskar er av den oppfatning at det er mye lekser, men
understreker at det er sveart viktig at barna deres ikke blir “hengende etter faglig” i forhold til
de andre barna i klassen, til tross for lesevanskene. De sitter heller sammen med barna og
leser for dem nar leksemengden blir for stor, enn a kutte ned pa mengden. Nedenfor faglger
noen eksempler pa utdrag fra disse informantene. Gunhild sitt svar skiller seg fra de
resterende vet at hun trekker frem at “det skulle vaere sann”. Det kan indikere at lzereren
avgjer leksemengden. Andrea forteller at de sitter to til tre timer med leksene hver dag og at
det er "beinteff jobbing” som skal til. Silje karakteriserer leksearbeidet som “en liten kamp”
hver dag, og Gunnar papeker at det tar en uke & lere datteren sju engelske gloser. Oskar
forteller til slutt om sist de jobbet med leksene hjemme. Da “knakk” sgnnen fullstendig

sammen. | det fglgende kommer eksempler pa disse informantenes utsagn:

e ”Ja, jeg ma sitte med ham og lese, og ja det er veldig mye, men det skulle veere
sann.. Vi kan sitte i to eller tre timer, for hvis han skal vaere pa samme niva som de
andre sa ma han jobbe med det.. ”’(Gunhild).

e “Jeg tror nok hun opplever leksemengden som stor, og det er mye for henne, men
det gar greit altsd, hun kommer seg igjennom den ... to til tre timer sitter hun...jeg
synes det er helt greit. Det er en del av det & ha lese- og skrivevansker, at du ma
jobbe mye mer. Det er beintgff jobbing og det ma du pa en mate bare innse. ”
(Andrea)

e "Hun er en jente som ikke synes det er noe gay med lekser i det hele tatt. Det bar
vare sa mye lekse som det er na, men ikke sa fryktelig mye mer ...det blir en liten
kamp hver dag. Vi bruker cirka en time hver dag pa leksene ” (Silje).
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e "Altsd, nar det tar en hel uke a lzere sju engelskgloser.. Det er..hver
ettermiddag ... Det er mye tid... For eksempel hver skolestart s har vi en litt taff
gkt med at vi far det inn at her ma det jobbes..da bruker vi mye tid. Vi kan godt
bruke to timer en kveld, og det er mye for en niaring... ” (Gunnar).

e "For han er det jo helt hdplost, han knekker jo totalt. Forrige uke, konkret, sa
hadde eldstemann to lekser, mens x hadde ti lekser. Og det er jo overveldende for
ham i utgangspunktet. Tirsdag fikk han gjort en liten grann, onsdag skulle vi sette
oss ned og ta et jafs, og da var han helt fortvilet sa vi fikk bare gjort fire stykker,
og det endte med at han begynte a grate for det var for mye for han. Torsdag fikk
vi gjort resten, og da sa han at det var mulig & komme gjennom. Sitter cirka en
time” (Oskar).

Halvparten av informantene (Trude, Silje, Thea og Oskar) har barn som sitter maks en time
med leksene daglig, mens barna til Gunnar og Anja sitter cirka en til to timer hver dag.
Gunhild og Andrea forteller at barna deres kan sitte i to til tre timer med leksene hver dag,

men de synes likevel ikke at det skal kuttes ned pa mengden slik at de blir ”hengende etter”.

Trude og Anja vurderer leksemengden som overveldende pa barna og gdeleggende for bade
forholdet dem imellom, samt motivasjonen til barna deres. De opplever ogsa at de ikke blir
hert nar de sier fra om at det er for mye lekser. Anja forteller at hun synes det er frustrerende
nar hun ikke helt vet hvordan hun skal hjelpe barnet sitt som strever med lesingen og leksene.

Hun forteller fra leksestunden:

e ”Han er pa graten og har tarer i gynene, og sd sier han: "Jeg forstdr ikke”
og"Jeg far ikke til” 0g...Sd da tenker jeg at "Ah, kunne han ikke bare fd det han
burde trene pa. Sa.. for de er jo ikke sa gamle heller.. Hvordan skal man angripe
en unge som har problemer? Men i tredjeklasse sa holdt vi pa enda da med
formskrift som han fortsatt ikke klarte a lese, og vi matte bare sette oss ned og
hjelpe ham da... Og ja, det ble jo bare en masse skriking og tarer da. Og ikke
visste vi hvordan vi skulle gjgre det heller ” (Anja).

Thea svarer, som nevnt overfor, noe annerledes enn de gvrige informantene. Hun forteller at
det gjerne kunne vert mer lekser i skolen. Selv om barnet ikke liker leksestunden sa godt, sa
ser hun ikke pa det som et stort problem. De sitter maks en time med leksene. Hun papeker

videre at han kan veere umotivert, men at dette ikke er et stort problem:

e “Jeg synes jo ikke det er sa mye, de kunne hatt mer kanskje? Mens han, min lille
sgnn, synes nok det er mer enn nok. Fordi han ikke er sa glad i a gjare lekser,
men..men..men jeg synes godt at de kunne hatt mer, for de har jo stort sett bare et
fag til hver dag, ja, ogsa leselekser ” (Thea).
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Relasjon til leereren

En god relasjon er selve byggesteinen for at man skal kunne skape et velfungerende og godt
samarbeid basert pa gjensidighet og tillit. Pa spgrsmal om hvordan de vil beskrive relasjonen
til kontaktlaereren, svarer syv av atte informanter at relasjonen er god. De vektlegger samtidig
ulike aspekt ved relasjonshegrepet. Gunhild papeker betydningen av proaktivitet, Silje ser ut
til & vektlegge dpenhet, mens Gunnar og Thea sine svar er dialogpreget. Andrea vektlegger at
hun har en positiv tone til leereren, til tross for at barnet ikke ble utredet da hun ytret gnske om

det. Nedenfor falger eksempler pa informantenes utsagn:

e  "Hun er en sann leerer som ordner alle problemene med en gang. Hun er veldig
flink til & si ifra hvis vi kan gjgre noe for & hjelpe x (sgnnen), og hvis det er noe
som har skjedd” (Gunhild)

o Jeg foler at den er veldig bra. Jeg er kjempeforngyd og jeg faler at dersom det er
noe sa kan jeg bare ta kontakt. Hun har ogsa veert flink til & ta kontakt dersom hun
har lurt pd noe. Jeg foler meg helt, helt trygg pad henne, altsa” (Silje).

e "Hun gjor det vi blir enige om, og jeg gjor det vi blir enige om og.. veldig bra.
God kommunikasjon” (Gunnar).

e “Jeg synes jeg hadde en god dialog med henne, absolutt. Det har jeg hatt med alle
lererne til barna, egentlig. Jeg synes selv jeg er ganske apen da, og jeg snakker i
vei 0g sant og sper om ting, sa..og jeg far for sa vidt de svarene jeg ..ja, ikke alltid
vil ha da men, men, jeg far i alle fall svar ” (Thea).

e ”..positivt forhold og ikke noe..Jeg er ikke noe bitter eller noe sant pa hun farste,
selv om hun ikke tok utredningen. Men altsa, for jeg mener hun fikk jo hjelp, hun
fikk jo lesehjelp fordi om. Hadde hun ikke fatt det, s& hadde jeg vel kanskje statt
enda mer pa kravene (Andrea).

Trude og Oskar viser gjennomgaende i intervjuet at de er delvis uenige med hva som blir
bestemt og gjort i skolen, men sier likevel at de anser relasjonen som god. Trude forteller at
de har veert heldige med lzreren. Hun sier de er forngyde med laereren, men papeker samtidig
at foreldrene har veert litt frustrerte med tanke pa det sosiale i klassen, og at de har opplevd &

maétte “presse pd” for a fa ting gjort i skolen:

o Jeg synes vi har veert veldig heldige. Vi har jo bare hatt en leerer og vi har jo
bare et barn. Sa det er jo det jeg kjenner til. Veldig konkret og veldig, ja, nar man
spgr om noen ting sa far man svar og man far konkrete svar. Vi har veert heldige.
... Barna har vert veldig glade i leereren sin slik vi har oppfattet det, men vi
foreldre har veert litt frustrerte iblant nar det gjelder det sosiale...Vi har ogsa
opplevd & matte presse pa” (Trude).

45



Anja, derimot, kan ikke si at relasjonen bare er god. De har hatt den samme lareren i fire ar,
og hun forteller at det pa noen plan er “veldig ok” & forholde seg til henne, mens det pa andre
plan oppleves som frustrerende og vanskelig. Hun sier at hun til tider har veert veldig irritert
og sint pa leereren, ettersom hun har opplevd at hun ikke har blitt hgrt. Hun beskriver dialogen
med kontaktlereren som a prate til en vegg”. Hun forteller ogsa at hun gjentatte ganger har
forsgkt & si ifra om at det er familiehistorie pa dysleksi, og oppfordret skolen til a utrede
barnet. Likevel har hun ikke opplevd a bli tatt pa alvor:

e “Fordi at vi har jo familiehistorie pa dysleksi, og jeg tenker at nar det er i
familien, i flere ledd og..da ma man jo ta det alvorlig, og nar man ser hvor mye
han har strevd.. man kan jo ikke bare sitte d si at "Jammen, han er jo sa grei og
han er jo sa snill ... ”’(Anja).

Myndiggjering

Myndiggjering av foreldrene er vesentlig i samarbeidet mellom skolen og hjemmet. Pa
spgrsmal om de kunne fortelle om sist gang de falte at leereren sa pa dem som en viktig
ressurs i arbeidet med barna sine, svarte seks av atte informanter at de felte seg sett som
ressurser. Det var ikke alle som hadde konkrete eksempler & vise til, men flere av
informantene, bade Gunnar, Andrea og Oskar, understreket at de til daglig var en viktig
ressurs for leererne gjennom blant annet lekselesingen. Gunhild fortalte at det pa hennes skole
ble dpnet for at foreldrene kunne komme og fortelle om et emne hvis de ville det. Hun hadde
selv bidratt litt i et fag. Thea fortalte at hun fglte seg som en ressurs nar hun jobbet med det
hun og laereren hadde blitt enige om etter utviklingssamtalene. Anja svarte at hun ikke visste
om leereren la merke til hvor mye de jobbet sammen med sgnnen hjemme, mens Silje var

usikker pa dette.

Informantene fikk deretter spgrsmal om de noen gang hadde opplevd a fa eksplisitt ros av
leereren for den jobben de gjer sammen med barna. Myndiggjgring av foreldrene er med pa a
stgtte deres tro pa at deres bidrag (her) med lesetreningen hjelper. Her svarte seks av atte
informanter at de ikke hadde fatt eksplisitt ros, men at de hadde opplevd at leereren hadde gitt
beskjed om at de felger opp godt hjemme. Trude sier for eksempel at laereren ikke er “typen
til & komme med ros”, men at de “fgler hun er forngyd”. Hun understreker ogsa at de ikke har
fatt noe direkte uttrykk for ros. Gunnar forteller at han opplever at de pa skolen ser at de gjer

veldig mye for datteren, mens Thea sier at det “virker som de legger merke til det”. Det er
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verdt & legge merke til vage formuleringer bade i Trude og Thea sitt svar hvor de “fgler at hun
er forngyd” og “det virker det som de gjor”. Andrea understreker imidlertid at hun har fatt
beskjed om at de felger opp pa en god mate, men papeker samtidig at hun ikke forventer noen

form for ros fra skolen. Nedenfor fglger Thea og Andrea sine svar:

o "..ikke sann konkret, men at hun sier at hun legger merke til det. Det virker det
som de gjor” (Thea).

o "Nei, egentlig ikke. Ikke noe annet enn at vi far beskjed om at vi falger bra opp.
Og at hun er heldig som har noen som falger opp, men det er ikke noe sann..Man
forventer jo heller ikke d fa det, for sd ekstraordincert er det liksom ikke” (Andrea).

Anja viser til et konkret eksempel hvor hun opplevde a fa ros av laereren. Hun forteller at det
ogsa er eneste gangen det har skjedd. Hun forteller at hun i samtale med lareren hadde spurt
om det var muligheter for a fa leksehjelp til sgnnen i femteklasse. Ettersom det kun var en
ordning opp til fjerdeklasse, fikk hun avslag pa dette. | respons sa hun at hun syntes det var
synd med tanke pa de barna i klassen som sliter og som ikke har ”ressurssterke foreldre”. Hun
hadde ogsa spurt om ikke disse barna “faller helt av lasset”. Da hadde lereren svart at det

stemte at disse barna ble hengende etter, og at x var heldige som hadde henne som mor:

e "Det er en del fremmedspraklige elever i klassen som sliter veldig, som ikke har
ressurssterke foreldre til stede, og da sa jeg at de ma jo dette totalt av lasset, og da
sa hun at: "Det stemmer og at X er heldig”. Og det er det eneste jeg vet..eller det
vi har fatt (av ros). Ja.., men sann er skolen bygd opp i dag” (Anja).

Det neste spgrsmalet kan gi en indikasjon pa om foreldrene deltar pa en likeverdig mate i
samarbeidet. Hvordan man opplever a bli mgtt av samarbeidsparten har mye a si for hvordan
det reelle samarbeidet fungerer. Gunnar star i en sarstilling pa dette spgrsmalet, ettersom han
opplever & bli mgtt pa den skolen hvor han har barnet sitt na, men forteller at pa skolen hvor
datteren gikk tidligere fikk han beskjed om & ”vente og se” med tanke pa utredning av lese- 0g
skrivevansker. Pa spgrsmal om han selv matte be om & fa datteren utredet, svarer han

falgende:

e "Ja, og da vi hadde bedt om det, sa hadde de alltid en unnskyldning om at “Nei, vi
har ikke fatt gjort det enda”, eller at “Nei, vi har ikke fatt svar”. Det virket som
om de vegret seg for a gjare det fordi det ble ekstraarbeid for skolen, og det..jeg
foler at de har smurt seg for tynt utover elevene for de har kapasitetsproblemer.
Det opplever jeg da” (Gunnar).

Videre forteller fire av syv (Gunnar er i en serstilling her) informanter at de blir hegrt nar de

kommer med sine synspunkter, mens tre av syv har opplevd a veere uenige med tanke pa
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utredning av barna. Dette gjelder for Andrea, Oskar og Anja. | alle tilfellene har foreldrene
blitt bedt om a vente og se”” om vanskene gar over av seg selv, i stedet for 4 kartlegge dem og
sette inn tiltak med en gang. Andrea og Oskar understreker at de, til tross for dette, har en god
dialog og relasjon til leereren. Anja mener relasjonen er bade/og. Andrea og Oskar var videre
veldig tydelige pa at dersom det ikke hadde blitt kartlagt i begynnelsen av fjerdeklasse, sa
hadde de etterspurt det igjen. Som nevnt tidligere, har Andrea understreket at hun forventer at
barnet skal bli utredet nar hun som mor etterspgr det. Andrea forteller at hun i ettertid skulle
gnske de hadde tatt tak i det far, for da hadde kanskje datteren hatt det lettere i dag.

Oskar forteller at han allerede pa det farste matet med kontaktleereren fortalte at det finnes
lese- og skrivevansker bade pa mors- og farssiden, og at han var bekymret for sgnnen. Han
opplevde likevel ikke & bli tatt pa alvor da han sa fra om dette. Han fikk til svar av leereren at
det er stor bredde pa barna, og at man heller burde “’se det litt an” fordi ”noen barn har sterke
sider der, og andre svake”. For dette barnet ble det ikke gitt noen form for ekstra lesetrening
pa skolen, utenom ordinzr norskundervisning frem til den forsterkede opplaringen ble innfart
hgsten 2009. Dette var noe Oskar mente at sgnnen burde fa. Han sa seg ogsa villig til 3 betale
for at noen i skolen kunne lese litt med sennen etter skoletid, slik at han fikk opp
lesehastigheten og leseflyten. Dette ble han fraradet av leereren, med begrunnelse om at barn

ma fa vaere barn”. Han reflekterer litt rundt dette under intervjuet:

e “Jeg gnsket jo bare a hjelpe han til a lzere seg a lese. Problemet vil jo alltid vaere
der, men du kan minske det sterkt med lesemengde. Altsa det grensesnittet mellom
hjem og skole, det er vanskelig. For hvis det er mitt ansvar, sa ma jeg fa lov a fa
statte pa de tingene jeg skal ta beslutninger pa, og hvis det er skolen som tar
ansvaret, sa ma de lage et opplegg hvor han far med seg de tingene han skal ha ”
(Oskar).

Under intervjuet understreket han i tillegg at han gjerne skulle sett at de hadde tatt tak i lese-
og skriveproblematikken litt far, ettersom han tidlig merket at sgnnen strevde med lesingen.
Han forteller at han matte diskutere det med laereren i flere omganger, og at de farst i slutten
av tredjeklasse fikk bekreftet at det var spesifikke lese- og skrivevansker. Han understreker
videre at han egentlig ikke bryr seg sa mye om hva det er, sa lenge sgnnen far hjelp. Han
mener ogsa at det er der fokuset bar vaere. Dersom man merker at noen bgr fa opp
lesehastigheten, ber man begynne a jobbe med det med en gang, i stedet for a4 vente og se”
om det muligens kan veare spesifikke lese- og skrivevansker i slutten av tredjeklasse. Han

forteller ogsa at dersom laereren ikke hadde spurt om a teste barnet i slutten av tredjeklasse,

48



hadde de krevd det. Videre understreker han at han fortsatt snakker med kontaktleereren nér de

magtes:

e ... detvar ikke noe brak eller noe rundt det, men jeg hadde jo gjerne sett at vi
hadde gjort det far, men ut over det sa er det bra (kontakten mellom foresatte og
skolen). Vi snakker fortsatt sammen nar vi mgtes og.. "(Oskar)

Erfaringen med a ikke fa utrede barnet sitt har, som tidligere vist, ogsa Anja gjort seg. Hun
forteller imidlertid at hun opplevde at lereren “snakket det bort” da hun papekte at sgnnen
strevde med lesingen. Lereren sa at det var for tidlig & gjere noe. Anja forteller at det ble
“mye frem og tilbake”, ettersom laereren senere ble sykemeldt og det deretter ble satt inn
vikarer som heller ikke tok tak i problematikken. Hun beskriver de farste fire arene til sennen
som “fire &r med kamp”, og forteller at det er forst i femteklasse at han har fatt retteprogram
og lignende:

e ”Hun mente at det var for tidlig og det ble liksom bare snakket bort. Hun syntes at
han ikke var s& darlig til & lese. Ja, det tok kjempelang tid. Og det er jo liksom fire
ar med kamp fer vi er der. Han er jo ikke dum, han er veldig flink til veldig mye,
men det er bare det at han sliter noe helt enormt i norsk og i engelsk”” (Anja).

| tillegg opplever Anja at relasjonen til leereren ikke er slik den burde veere. Pa spgrsmal om
hvordan hun feler hennes synspunkter blir mgtt, svarer hun at hun synes det egentlig bare har
veert et “virrvarr og kamper”. Hun forteller ogsi at hun tror leereren ser pa henne som en
“masete person”. Av den grunn har mannen hennes tatt over litt av mailkorrespondansen med

leereren. Hun forteller at hun ikke orker” a ta saker alene med lareren:

e ”Og det er jo sann at jeg refererer tilbake hele tiden og sier til lereren “Jammen,
det her har vi hatt mgter om tidligere, det her har blitt sagt og.., men det skjer
ingenting. Jeg faler at de bare dynger ned pa oss” (Anja).

Forsterket oppleering
For & kunne si noe om effekten av den forsterkede opplearingen, fant jeg det sentralt & starte
med & finne ut hva informantene vet om denne opplaringen - bade hva det er og hvordan det
organiseres. Ettersom barna deres trenger ekstra lesetrening, er dette noe de foresatte bar veere
klare over, slik at de ogsa kan stette barna i lesetreningen hjemme. Pa spgrsmal om hva
forsterket opplaering er, svarer sju av atte informanter at de er usikre pa dette, og at de gjerne
skulle ha visst mer. Jeg valgte av den grunn & gi en definisjon av begrepet forsterket
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opplaring etter at de hadde svart pa hva de trodde det var, slik at jeg forsikret meg om at vi
snakket om det samme. Det viste seg nemlig underveis i intervjuene at fatallet hadde hart
begrepet tidligere, men at de var klare over at barna fikk ekstra lesetrening pa skolen. Av
informantene var det kun Anja som kunne skilte med at hun var blitt informert om den
forsterkede opplaringen, men ogsa hun spurte meg om det var “dette jeg mener”, noe som
kan indikere usikkerhet. To av atte informanter (Trude og Thea) var heller ikke klare over at
barna deres fikk forsterket opplering pa skolen. I sitatene under illustrerer Gunhild, Silje og
Gunnar at de er usikre pa hva forsterket opplering er. Gunhild spar ogsa om svaret hennes er
riktig, noe som kan indikere at hun ikke helt vet hva forsterket opplaring er. Silje papeker at
hun vil vite mer om det, mens Gunnar bemerker at han ikke har hgrt ordet tidligere, men at
datteren far ekstra lesetrening pa skolen. Kanskje lererne ikke kaller det for forsterket

opplearing pa skolen? Nedenfor falger eksempel pa dette:

o "Der skulle jeg ha visst mer. Vet ikke sd veldig mye..bare at de skal stotte de som
er svake. Skolen og foreldrene jobber sammen for & hjelpe barna til a bli flinkere.
Var det riktig?” (Gunhild)

e “Alt for lite. Jeg har hgrt at hun har vaert med pa det, men jeg visste egentlig ikke
at det var sa mye av det i ar. I fjor var det litt. Hun ble tatt ut i en gruppe.” (Silje).

o "Litt kanskje.. at..jeg vet ikke om dere bruker samme ord, men stotteopplaering kan
det veere det samme? Jeg har ikke hgrt forsterket opplearing far, det ordet, men jeg
tenker at det er statteleering og det far datteren min... ja, hva kalte du det igjen?
...ja, det var et nytt ord for meg”” (Gunnar).

Anja sier at hun har blitt informert om hva det er, men stiller, som nevnt, ogsa spgrsmal til
meg om det er “dette jeg mener”. Det kan indikere at ogsa hun er litt usikker pa hva det
innebaerer. Hun forteller ogsa at de fikk mail om at sgnnen hadde forbedret lesehastigheten i
etterkant av en av lesegruppene:

e ”"Det med lesegruppe og hastighetsgruppe for & fa opp hastigheten og..A
memorisere ord og sanne ting. ... men det er jo litt vanskelig & fa han til & ga pa
det og, for det blir jo litt annerledes enn det andre. Jeg vet ikke om du tenker pa
noe annet”? (Anja).

Trude og Thea var, som nevnt, ikke klare over at barna deres fikk forsterket opplering. Disse
eksemplene kan tyde pa at informasjonsflyten og kommunikasjonen mellom skole og hjem
ikke er slik den burde veare. Trude forteller at hun fikk et skriv i ”sekkeposten” om a delta pa
denne undersgkelsen sammen med et skriv om at barnet har fatt og far forsterket opplaring i

lesing. Hun understreker behovet for a fa informasjon, slik at man ogsa kan bidra ekstra i
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hjemmet. Uten denne informasjonen vet man heller ikke hva man bgr jobbe ekstra med. Hun
understreker at hun synes det er “kjempebra” at han far g i mindre grupper, men at hun vil

vite om det. Her forteller hun litt fra hvordan hun opplevde dette:

e "Ja, jeg har jo en del synspunkter pa akkurat dette. P& hvordan man jobber med
hjemmet. Og hvordan man ikke informerer oss mer. Sa vi kan hjelpe til mer, for jeg
visste jo ikke at han hadde forsterket oppleering. Jeg vil gjerne vite om det, for da
kan jeg gjere mitt jeg ogsd. Sa det ble litt sann: A, har han det? ” (Trude).

Thea forteller at hun ikke vet s mye om hva den forsterkede opplaringen er, og stiller
sparsmal til meg om det er for de barna som trenger ekstra oppfelging. Deretter vurderer hun
at det yngste barnet, altsa barnet som far forsterket undervisning, kanskje trenger litt ekstra
oppfalging, eller forsterket opplering, etter hvert:

e ”Han minstemann feler jeg kanskje trenger litt etter hvert om han ikke skjerper
seg. Han er umoden, rett og slett. Jeg vet jo ikke om han trenger forsterket
opplaering. Jeg vet ikke, det er sa sprikende alt, hva som er normalt og ikke, og hva
som ligger innenfor normalen og.. ”(Thea).

Etter en forklaring av hva forsterket oppleering er, forteller Thea at hun vet at sgnnen har fatt
ekstra lesetrening pa skolen, men at det virker litt uklart for henne hvorfor. Hun forteller at

hun hadde inntrykk av at dette var noe alle elevene fikk.

Pa spersmal om hvordan den forsterkede undervisningen organiseres, svarer halvparten av
informantene (Silje, Gunnar, Andrea og Oskar) at de vet en del om dette, mens de resterende
er usikre. De forteller at barna blir tatt ut av den ordingre undervisningen tre til fire ganger i
uka, og far ekstra lesetrening i mindre grupper. De er ute cirka en halvtime om gangen og
gver blant annet pa hgyfrekvente ord og repetert lesing for a fa opp lesehastigheten. Silje og
Gunnar papeker at den forsterkede opplaringen oppleves som noe positivt for barna deres,
mens Andrea og Oskar vektlegger at de er uenige med skolen med tanke pa hvordan den
organiseres. Andrea og Oskar synes det hadde veert bedre & legge den forsterkede
undervisningen etter vanlig skoletid, slik at barna deres ikke gar glipp av ordiner
undervisning. Andrea forteller ogsa at datteren ikke liker & ga glipp av vanlig undervisning,

og hun understreker at hun mener foreldrene burde ha innflytelse pa hvordan det organiseres.

Nedenfor falger sitater fra Silje og Gunnar som sier at de vet hvordan det organiseres, og hvor

det & ga ut av timene oppleves som noe kjekt og positivt:
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e "De gjor det litt positivt. Det blir en slags... Det blir litt spennende for i dag skal
den gruppa ut a ha lesing. Det virker som de gjar det litt sann at det ikke er noen
forskjell pa elevene” (Silje).

e “Deerien gruppe hvor de blir bedre og bedre kjent. Altsa, de blir gode venner i
lesegruppen. Ja, hennes opplevelse av lesegruppe er at det er noe positivt. De
andre vil veere med dit fordi det er sa bra” (Gunnar).

Jeg valgte ogsa a sparre informantene om hvordan det arbeides generelt med lesingen pa
skolen, for & kartlegge hva de far av informasjon om lesetreningen som pagar. Ogsa her
kommer det frem at det er sveert forskjellig hva informantene vet om dette. Gunhild forteller
at hun er usikker pa hvordan de arbeider med lesingen pa skolen. Gunnar, Andrea og Oskar
forteller at det jobbes med hgyfrekvente ord og repetert lesing, mens Trude, Silje, Thea og
Anja forteller at de kun vet de er pa biblioteket og laner bgker som de leser. Eksempelvis sier

Thea fglgende:

e ”Ja, de har jo..de laner jo beker pa biblioteket, det vet jeg. De laner seg
stillelesingshgker og da sitter de vel og leser stille litt pa skolen? Jeg vet ikke jeg
hvor lenge av gangen de leser, egentlig. Ogsa laner de en til & ha pa skolen og en
til & ha hjemme. Ja, det er vel for at de skal oppmuntres til d lese, jeg vet ikke jeg”
(Thea).

Anja forteller at hun er sveert skuffet over bgkene som blir lant pa biblioteket. De er for
vanskelige for sgnnen, sa de ma finne andre bgker til ham selv som han kan lese hjemme. Hun
etterlyser at barna far mer hjelp og veiledning pa biblioteket. Hun papeker imidlertid at hun
har forsgkt a si i fra til leereren om dette, men fikk til svar at de ikke hadde kapasitet til &

imgtekomme deres behov:

e .. han kommer jo hjem med all mulig slags dritt, rett og slett. Store bgker som
handler om det ene og det andre, som han ikke har forstaelse for a lese Jeg har
sagt i fra, men de sier at nar de har biblioteksdager sa er det sa vanskelig. Jeg
jobber jo ikke i skolen selv, sd jeg vet jo ikke hvordan de legger det opp, men nar
de far med seg sa store bgker hjem at de ikke kan ha dem i sekken og ikke kan
baere dem, og ikke apner de dem heller nar de er her hjemme, da er det litt dumt”
(Anja).

Pa spersmal om de foresatte er informerte om hvor viktig rolle de har i forhold til
lesetreningen, svarer kun to av atte informanter, Andrea og Oskar, at skolen har gitt dem god
informasjon om det. Andrea forteller at skolen bruker & arrangere forskjellige fagdager med
eksterne foredragsholdere. Her har blant annet foreldrenes rolle og skole-hjem-samarbeid veert

tema. Videre forteller hun at hun har mattet skrive under pa at hun som mor ogsa skal bidra
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med lesetreningen hjemme. Oskar forteller at ogsa han er godt informert, men etterlyser igjen
avklaringer pa hva som forventes av ham som far, og hva han kan forvente av skolen. Silje og
Gunnar vet de spiller en avgjgrende rolle med tanke pa lesetreningen, men er usikre pa om
leereren har informert om dette. Gunnar sier imidlertid at det kun er ”tung jobbing som skal
til” for & bedre leseflyten. Trude og Anja svarer de vet de er viktige aktgrer i forbindelse med
lesingen, men at lereren ikke har informert om dette eller ikke veert tydelig nok. Anja papeker
ogsa at hun i sitt neste liv skal bli leerer, for da kan hun bare legge alt over pa den andre
parten”. Gunhild, derimot, sier hun ikke har hgrt s3 mye om dette, og hun etterlyser mer
informasjon om hvilken rolle foresatte har med tanke pa lesetreningen. Hun vil vite mer om
hvordan hun kan stette barnet sitt i leseoppleeringen. Thea svarer at leereren har informert om
at de ma falge opp barna generelt, men ikke noe konkret om at de er viktige bidragspartnere

med tanke pa leseopplaeringen og lesetreningen.

Pa spgrsmal om hvordan samarbeidet med skolen fungerte far den forsterkede opplearingen
ble innfart, svarer seks av atte informanter at det ikke er noen forskjell pa selve samarbeidet
mellom skolen og hjemmet. Dette gjelder for Trude, Silje, Andrea, Thea og Anja. Gunnar kan
imidlertid ikke svare pa spgrsmalet, ettersom de byttet skole i perioden hvor den forsterkede
opplaeringen ble innfgrt. Gunhild og Anja sier at “det er blitt bedre”, men det er noe usikkert
om de mener samarbeidet, eller om det nd gar bedre med barnet i skolen. Anja, som har hatt
en del negative opplevelser i mgte med skolen, forteller at hun opplevde at leereren ikke herte
pa henne tidligere nar hun sa fra om at sgnnen strevde voldsomt. Hun sier imidlertid at det er

blitt bedre etter at den forsterkede opplaringa ble innfart:

e ".det var ikke noen positive dr, for d si det sann. Mye frustrasjon, rett og slett.
Etter lesegruppene ble innfgrt ble det bedre, for da kunne vi slappe litt mer av her
hjemme (Anja).

Effekt?

For & finne ut om foreldrene opplevde at den forsterkede opplaringen hadde noen effekt, stilte
jeg spersmal om dette i to omganger. | farste omgang spurte jeg om barna deres ble bedre
ivaretatt med tanke pa lesevanskene na enn tidligere. Etter at de hadde svart pa dette, fikk de
noen andre spersmal, far jeg spurte om de mente den forsterkede undervisningen hadde hatt

effekt. Gunhild, Anja og Oskar svarer enstemmig at barna blir bedre ivaretatt etter at den
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forsterkede undervisninga ble innfert, og at dette har gitt effekt. Oskar understreker i tillegg at
sgnnen ikke far nok lesetrening pa skolen. Silje, Gunnar og Andrea er litt mer vage i sine
formuleringer, og usikre pa om det har gitt effekt. Silje forteller at det na gar bedre med
lesingen, men at hun ikke vet om det skyldes den forsterkede opplaringen. Hun svarer videre
at hun “feler” datteren far den oppfglgingen hun skal ha, og at hun regner med at det kanskije
gir en effekt. Gunnar tror det har gitt effekt, men forteller ogsa at datteren har tatt egne
lesekurs utenom skoletiden. Han mener at norsk skole ikke har kapasitet til & holde pa sa mye
med lesetrening som de vil. Andrea papeker at barnet har fatt lesehjelp helt siden
begynnelsen, men sier ogsa at hun merket at det var ekstra fokus pa lesingen det siste aret, og
at dette har fungert og mest sannsynlig gitt effekt. Trude forteller at hun ikke har merket noen
forskjell og at hun derfor ikke kan si om det har gitt noen effekt. Hun visste heller ikke at
sgnnen fikk forsterket opplaring. Thea svarer at det hjelper at han leser bade pa skolen og

hjemme.

Makt

Foreldrene skal ha medvirkning og innflytelse pa hva barna lerer i skolen. Pa spgrsmal om
man diskuterer faglig innhold i undervisningen, svarer fem av atte informanter at de ikke
diskuterer dette. Det kan virke som om disse mener det ikke er deres fagfelt, men larerens.
Dette gjelder for fem av atte informanter, som er Gunhild, Gunnar, Silje, Andrea, og Oskar.
Gunhild, Gunnar og Silje understreker at de alltid far mye informasjon fra skolen, og derfor
ikke ser pa det som en ngdvendighet. Andrea papeker imidlertid at hun hadde diskutert
innholdet dersom hun mente at det var ngdvendig, ettersom det er de som foreldre som har
hovedansvaret for barnas opplaring. Oskar forteller ogsa at han ikke diskuterer det faglige
innholdet og forklarer det med at man medvirker politisk i Norge. Trude, Thea og Anja har

derimot diskutert det faglige innholdet med lareren.

Trude forteller at leereren stort sett holder med henne dersom hun kommer med et innlegg.
Hun sier videre at hun har diskutert progresjonen og vanskelighetsgraden i matematikkboka
med lereren. Hun opplever at nivaet pa oppgavene er veldig varierte og “hoppende”, og ser
for seg at det mé veere bedre for barna a heller laere litt mer “’basic”. Hun forteller videre at

lererne lyttet til henne, men at det var vanskelig & gjere noe med det:

e “Hvorfor tar de ikke heller litt mer basic, for da lgsner det andre etter hvert ogsa.
Men, men, det har de sikkert testet ut de som har laget disse lerebgkene. Det er jo
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noen pedagoger som har laget dem. Det er veldig varierende og hoppende, ogsa
skal de henge med. Og ja, det kan hende det er veldig effektivt i innleringen. Jeg
vet ikke ” (Trude).

Thea forteller at hun ogsa har diskutert matematikkbgkene med laereren. Hun sier at hun av og
til ikke forstar oppgavene som blir gitt i lekse, og at hun i den forbindelse har diskutert
oppgavene med lereren. Hun understreker likevel at det ikke er sa lett for laererne a gjare noe
med bgkene, men at det er viktig at de gar gjennom leksene skikkelig pa skolen, spesielt nar
de gjennomgar nytt stoff. Hun forteller at det kan hende sgnnen hennes ikke fglger med, men
at det da er leererens jobb a sjekke at alle har forstatt hva de skal gjgre. Anja har ogsa diskutert
det faglige innholdet med leereren. Hun forteller at hun tok kontakt med leereren angaende
tilpassing av engelskleksene. Ettersom sgnnen har spesifikke lese- og skrivevansker mater
han store utfordringer nar det gjelder & lese pa norsk, og enda sterre utfordringer med
fremmedsprak. Hun opplevde at sgnnen ikke mestret leksene som ble gitt, og at dette farte til
stor frustrasjon. Da hun kontaktet lereren for & be om enklere engelsklekser, med vekt pa det
grunnleggende, fikk hun til svar at han ikke burde fa lettere lekser, for da ville han bli
“hengende etter” og de skulle snart ha nasjonale prgver, og da ville ”sanne som ham” gjore

det darlig:

e ”..ogdable jo lereren veldig, veldig oppgitte pa oss, fordi at na i femteklasse sa
skal de jo ha sanne nasjonale pragver og da vil jo sanne som han ikke gjere det noe
bra der. Og da svarte jeg” Jammen, jeg bryr meg jo ikke om de nasjonale
provene”.. Han ma fa lekser som han kan mestre” (Anja).

Pa sparsmal om de har innflytelse pa hva barna lzrer i skolen, svarer fem av atte informanter
at de ikke har behov for innflytelse, men at de vet eller tror at de kunne tatt opp saker med
leereren dersom de ytret et gnske om dette. Andrea er et eksempel pa dette, og hun har blant
annet tatt opp at det burde jobbes mer med laeringsmiljget til elevene. Hun forteller at leererne
imgtekom henne her, og at det ble satt inn tiltak for a forbedre klimaet i klassen. Pa det rent
faglige faler hun likevel at hun ikke behgver innflytelse, ettersom dette er leerernes fagfelt og

ikke ”hennes omrade”.

Gunhild sier hun haper hun har innflytelse, men har ikke noe konkret eksempel a vise til.
Trude og Anja svarer bade ja og nei pa dette spagrsmalet. Trude forteller at hun ikke vet om
hun har noen innflytelse ettersom barnet ikke forteller s mye fra skolehverdagen. Hun
opplever ogsa at det er for lite informasjon fra skolen, noe hun sier gjer det vanskelig a svare.
Hun vet imidlertid at det de jobber med hjemme bidrar de med sa godt de kan. Anja forteller
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at hun har innflytelse, men at det ”ligger en stor kamp bak”. Nedenfor faglger sitatene fra

Trude og Anja:

e “Bade ja og nei. | og med at vi ikke far med oss sa mye om hva som skjer ettersom
barnet vart er ganske sa taust, sa vet jeg ikke om jeg har noen innvirkning, men det
vi kan gjere hjemme det gjer vi sa godt vi kan. Ukebrevet er det alt for lite
informasjon pa, men det synes ikke lzererne. Det har de sagt, og jeg har sagt at jeg
ikke synes det er noe bra i det hele tatt” (Trude).

e  “Egentlig ikke, men bade ja og nei, i og med at vi har..vi sto sa mye pa i
flerdeklasse med den engelsken og der har vi jo innflytelse, men det er kanskje litt
for mye kamp for a fa det til. S na far vi se hva det blir til med den nye (lereren).
Om vi kommer til & gjgre det der og. Om vi trenger det” (Anja).

Pa sparsmal om de noen gang har vegret seg for a ta kontakt med laereren, svarer atte av atte
informanter at de ikke har vegret seg for dette. Anja understreker derimot at hun har “veert
naer ved & gi opp”, ettersom hun ofte har opplevd a ikke fa sine synspunkter hgrt. Trude
forteller at hun ikke er redd for & ta kontakt, men at hun opplever at foreldremgter ofte kan
baere preg av enveiskommunikasjon og at laererne er de som bestemmer. Hun forteller at det
ofte er en del foreldre som vil snakke pa disse mgtene, men at det ikke apnes for det. Hun
undrer seg over at det ikke er flere som tar til orde, ettersom veldig mange foreldre i kretsen
har hgy utdanning. Hun forteller at det innimellom kommer noen smaspgrsmal, men at hun

ikke har opplevd matene som spesielt apne:

e “Paforeldremgtene er man gjerne tause og holder om maktposisjonene. Om
lereren har sagt at sann blir det, ja, sa blir det sann. Da vager de ikke komme med
innspill for da har man bestemt det der nede pa podiet..Og ja, det er makt, det kan
man jo si, men samtidig er det veldig mange foreldre i var krets som har veldig
hgy utdanning. Men det blir litt sann at man blir litt feig. Leererne informerer, her
er arsplanen, og sa er det ferdig. Nei, jeg har ikke opplevd disse mgtene som
spesielt apne ”(Trude).

Gunnar forteller at han ikke har vegret seg for & ta kontakt med skolen hvor datteren gar na,
men at han har opplevd det vanskelig & ta kontakt pa den forrige skolen datteren gikk pa. Det
endte til slutt med at de byttet skole. Han forteller at han opplevde at datteren hadde vondt i
magen og var uvel pa grunn av en jentegjeng. Da han pregvde a si fra til skolen om dette, ble

han ikke hgrt. Dette er hans opplevelse av ikke a bli tatt alvorlig:

e “Ja, jeg folte avmakt, ja. Helt. Jeg folte at jeg ikke ble hart i det hele tatt. Jeg
snakket med foreldre, leerere, inspektar og.. Og jeg ble ikke hgrt og jeg ble ikke tatt
sann pa alvor som jeg synes er viktig da. Og da tenker jeg at et sant sted- hvis jeg
ikke ma, sa gidder jeg ikke a veare der”” (Gunnar).
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Kapittel 5 Drgfting

Innledning

Innledningsvis stilte jeg sparsmal om hvordan foreldre, som har barn som strever med lesing,
opplever samarbeidet med skolen etter at forsterket oppleering ble innfart. | dette kapittelet vil
jeg dragfte noen av hovedfunnene mine opp mot tidligere forskning og teori som er beskrevet i
kapittel to. Der jeg finner det hensiktsmessig tilfayer jeg nyere forskning. Jeg har valgt a
presentere drgftingen etter samme inndeling som presentert i empiridelen. Funn fra spgrsmal
om relasjoner til leereren og funn som angar makt henger naert sammen, og vil av den grunn

bli presentert sammen i dette kapittelet. Tema i drgftingskapittelet blir dermed funn knyttet til:

=

Skole-hjem-samarbeid (s.57)

N

Relasjon til leereren og makt (s.63)

w

Myndiggjering (s.68)

&

Forsterket opplaering (s.69)

Skole-hjem-samarbeid

Det er, som nevnt i kapittel en, skolen som har ansvaret for at samarbeidet med hjemmet skal
komme i gang og fungere pa en god og hensiktsmessig mate. | forskrift til Oppleeringsloven
(2010) § 20-1, star det at malet med samarbeidet er & bidra til maksimal utvikling og lering
for barnet bade sosialt og faglig. Det star i tillegg at samarbeidet skal ha eleven i fokus, og at
foreldresamarbeidet er en viktig ressurs. Det er likevel foreldrene som har hovedansvaret for
oppdragelsen. Skolen skal bista foreldrene i dette arbeidet (KD, 2006). Gjeldende lareplan,
lovverk og rammeplaner gir relativt tydelige faringer for hvordan samarbeidet skal forega. Til
tross for dette, ser det ut til at samarbeidet fungerer sveert forskjellig i praksis og at det finnes
store avstander mellom idealer og realiteter (jf. tidligere forskning). Dette er ogsa noe som til

en viss grad gjenspeiler min empiri.
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Innledningsvis i intervjurunden spurte jeg informantene om hva de legger i begrepet skole-
hjem-samarbeid, hvilke forventninger de har til skolen, og hva de opplever skolen forventer
av dem. Som vist i kapittel fire, svarer informantene at det dreier seg om en form for
kommunikasjon, men samtlige gir begrepet ulik betydning. Noen vektlegger en positiv tone,
andre vektlegger kontinuitet, mens andre igjen har fokus pa & komme frem til en lgsning i
samarbeid med laereren. Flertallet ser derimot ut til & vektlegge informasjonsutbytte i
samarbeidet. I tilknytning til Nordahl (2007) sin inndeling av ulike typer samarbeid, kan jeg
dermed konkludere med at dette ser ut til & handle om det laveste nivaet for samarbeid i
skolen. Dette funnet korrelerer ogsa med tidligere funn av Nordahl (2007), ettersom ogsa han

fant at samarbeidet ser ut til & baere preg av at leererne informerer foreldrene.

Videre ser det ut til at informantene i denne undersgkelsen har ulike oppfatninger av hva slags
forventninger skolen har til dem og vice versa. Det kan med andre ord se ut som om
forventningene til samarbeidet ikke er avklart. Dette er ogsa noe informantene bekrefter nar
de far sparsmal om premissene for samarbeidet er klargjorte. Atte av tte sier det ikke er
avklart, men forteller at de kan “ringe lereren dersom det er noe”. Sju av atte insinuerer
videre at dette er en uskreven regel, og at de ikke ser det som et problem at det ikke er avklart.
Hva gjer dette med samarbeidet? Man kan stille sparsmal ved om terskelen for & kontakte
leereren blir spesielt hoy nar man far en slik ”litt les” oppfordring? Ferer det til et samarbeid
preget av tilfeldigheter? Nordahl (2003) finner at 42 prosent av foresatte er usikre pa skolens
forventninger til dem i sin undersgkelse. Han papeker ogsa at flere av foreldrene, bade de med
positive og de med negative erfaringer i mgte med skolen, har fatt beskjed om a ta kontakt
ved behov” (Nordahl, 2007). Dette beskriver Nordahl (2007) som Kkjennetegn pa et
uformalisert samarbeid. Han understreker ogsa at denne strategien ikke er tilstrekkelig om
man gnsker & na ut til alle foreldrene (Nordahl, 2003). Skolen er pliktig til & gi foreldrene
informasjon og avklare forventninger og forpliktelser mellom hjem og skole. I Forskrift til
Opplaringsloven (2010) § 20-3 star det at foreldrene skal fa informasjon om: “eleven og
foreldra sine rettar og pliktar etter oppleringsloven og forskrifta”. Bgr det komme enda
tydeligere frem at forventninger ber avklares i samarbeid og forstaelse med hjemmet? Ravn
(1995) og Nordahl (2007) svarer ja pa dette spgrsmalet, og sier samtidig at avklaringer er helt
negdvendig for a fa til et velfungerende samarbeid. Det kan i den forbindelse veere et tankekors
at atte av atte informanter i denne undersgkelsen papeker at avklaringer rundt samarbeidet er

mangelvare.
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Mine informanter forteller ogsa at de i mindre grad diskuterer fag med lereren, siden de ser
dette som "lareren sitt felt”. Dette er ogsa noe Nordahl (2003) finner i sine undersgkelser. Det
skal likevel wunderstrekes at wvurderingsskjemaet som benyttes i kommunen til
utviklingssamtalen, har et eget punkt hvor leereren i samhandling med de foresatte skal sette
opp mal for barnets videre sosiale og faglige utvikling. To av mine atte informanter, Gunhild
og Silje, nevner dette skjemaet som en del av deres medvirkning i skolen. Det kan med andre
ord se ut som faglige valg og beslutninger fortsatt i stor grad sees som leererens ansvar alene,

men at foresatte trekkes mer inn i prosessen i stgrre grad na enn tidligere.

Videre ser det ut til at generelle trekk ved samarbeidet er at de fleste deltar pa formaliserte
mgter med skolen, som utviklingssamtaler og foreldremgter. Dette er ogsa tilfelle i Nordahls
funn (2003). Han finner i tillegg at 50 prosent av foresatte har kontakt med laereren per telefon
en eller flere ganger, noe som betyr at mange foreldre kun snakker med lareren under
utviklingssamtalen (ibid.). Dette gjelder kun for en av mine informanter. Silje forteller at hun
far nok informasjon pa foreldremgtene og utviklingssamtalene, og at hun derfor ikke pleier a
kontakte leereren. Hun sier ogsa at hun ”ikke har felt behov for noe mer heller”. Nordahl
(2007) understreker at dersom barna er med pa samtalen kan foresatte vanskelig diskutere fag,
eller stille kritiske spgrsmal, noe som betyr at det blir lite reell medvirkning og innflytelse fra
foreldrene i skolen. Her ser jeg det sentralt & gjenta at det i juli 2010 ble tilfgyd en ny forskrift
til Opplaringsloven (2010) § 20-3, som tradte i kraft 1.august 2011, hvor det na heter seg at
skolen skal (min utheving) ha kontakt med foresatte gjennom hele (min utheving)

undervisningsaret.

Et viktig funn i denne studien har vert informantene sine opplevelser av forventninger fra
skolen. Her ble leksemengde med pafalgende mestring og motivasjon sentrale tema. Det viser
seg at syv av atte barn strever med leksene. De sitter minimum en time om dagen, og de er
ofte frustrerte eller grater. To av barna sitter to til tre timer hver dag. Videre ma foreldrene
sitte sammen med barna nar leksene skal gjores. To av atte mener leksemengden er
overveldende og gdeleggende bade for barnas motivasjon og forholdet dem i mellom. De
resterende sier det er mye lekser og at det tar tid, men karakteriserer det likevel som en grei
leksemengde. Sistnevnte gruppe med informanter papeker at det er svert viktig at barna deres
ikke blir ”hengende etter” til tross for lesevanskene. De leser heller hgyt for dem fra

naturfagsboka og sitter sammen med dem store deler av ettermiddagen for & hjelpe dem med
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leksene. Hva med de foreldrene som har barn med lesevansker som ikke har mulighet til &
sitte sammen med barna flere timer pa ettermiddagen? Dette sparsmalet stiller ogsa Anja og
Oskar seg underveis i intervjuet. Gunnar understreker ogsa at leererne hadde hatt “en mye
vanskeligere hverdag” om de ikke hadde jobbet s& mye med datteren pa ettermiddagstid.
Dette er noe flere informanter forteller. Johnsen (2008) fant ogsa i sin undersgkelse at
samtlige av foreldrene opplever leksemengden som stor. Er store leksemengder ngdvendig?
Har leksene noen form for effekt pa barnas prestasjoner?

Det er liten tvil om at leksene sees pa som en naturlig del av skolens aktivitet. Det finnes
derimot ingen hjemmel for at man ma gi lekser i dagens lovverk. Hvorvidt lererne skal gi
lekser eller ikke, har veert tema for debatt mang en gang blant norske politikere. Internasjonale
studier viser at man kan fa stette for bade a gi lekser og ikke, alt etter hvilken litteratur og
hvilke forskere man studerer funnene til. Cooper, Robinson og Patall (2006) har i en artikkel
samlet forskningsfunn om hjemmelekser fra USA siden 1987. | artikkelen understreker de at
det er vanskelig & male om leksene gir effekt eller ei, ettersom det er mange ulike variabler

som pavirker funnene.

| en undersgkelse av Cooper fra 1980-tallet, ble prestasjonene til elever med og uten lekser i
tjue forskjellige studier sammenlignet. Det & gi lekser farte til bedre resultater i 14 av 20
studier pa ungdomsskolen og i den videregaende skolen. Et interessant funn er at man ikke
kunne pavise bedre prestasjoner som fglger av leksene for barn under elleve ar (Cooper,
1989). Jeynes (2011) finner ogsa, som tidligere nevnt (jf. kap. 2), at foresatte sin involvering i
hjemmeleksene ikke ser ut til & ha spesielt stor effekt pa barnas prestasjoner. Noen steder ser
det ogsa ut til at det kan ha negativ innvirkning pa barnas resultater (Jeynes, 2011). | den
forbindelse er det sentralt & papeke at disse funnene ikke ngdvendigvis betyr at det er
ineffektivt & sjekke leksene og & fa lekser. Det kan tenkes at foresatte som har barn som
strever i skolen, i starre grad sjekker leksene, og at det er derfor dette resultatet kommer frem.
Dette er ogsa noe Jeynes (2011) understreker.

Det er mangel pa systematisk og forskningshasert kunnskap om lekser i Norge. Renning
(2010) har i en empirisk analyse, pa oppfordring fra Kunnskapsdepartementet, funnet ut at det
a gi lekser kan ha en positiv effekt, men at dette ikke gjelder for alle elever. Hun stiller seg

kritisk til & gi lekser, ettersom funnene fra undersgkelsen indikerer at det a gi lekser kan veare
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med pa & opprettholde forskjeller mellom barna ut ifra foresatte sin sosiogkonomiske status®
(Renning, 2010). | undersgkelsen finner hun at de barna som har foresatte med lav
sosiogkonomisk status, oftere ikke bruker tid pa lekser sammenlignet med andre. Det kommer
ogsa frem at elever med lav sosiogkonomisk status som far mye lekser, presterer darligere enn
barn med lav sosiogkonomisk status som far mindre lekser. Det kommer ikke frem hva som er
arsakene til dette, men Renning (2010) papeker at lav motivasjon eller darlig leeringsmiljg i
hjemmet kan veaere mulige grunner. | en annen undersgkelse av Rgnning (2008), med bruk av
data fra Holland, kommer det ogsa frem at det & gi lekser kan bidra til & opprettholde
forskjeller mellom elevene pa bakgrunn av deres foresatte sin sosiogkonomiske status. |
denne studien sammenlignet Regnning (2008) skoleklasser hvor barna fikk lekser, med
skoleklasser hvor barna ikke fikk lekser. Elever som har foresatte med lav sosiogkonomisk
status fikk ikke effekt av leksene, mens barn som har foreldre med hgy sosiogkonomisk status
fikk bedre resultater i skolen. Med andre ord fant hun stgrre prestasjonsforskjeller mellom

elevene i de klassene hvor det ble gitt lekser (ibid.).

Pa den andre siden kan det argumenteres for a gi lekser, ettersom det gir foresatte en reell
mulighet til & falge med pa hva barna leerer i skolen. Nar de vet hva det jobbes med pa skolen,
kan de lettere engasjere seg i hva barna skal leere og dermed ogsa stille forventninger til barna.
Bade nasjonal (Nordahl, 2003) og internasjonal forskning (Desforges, 2003; Hattie, 2009;
Jeynes, 2011) indikerer, som nevnt tidligere, at foreldre som engasjerer seg i skolen og har
forventninger til barna, motiverer dem til ytterligere innsats. Dette gir utslag i bedre
prestasjoner (Jeynes, 2011). Studier av Desforges (2003) viser, som nevnt, at foreldrenes
engasjement og forventninger hjemme har seks ganger mer & si for elevenes prestasjoner i
syvarsalderen, enn det som blir gjort pa skolen. Hattie (2009) papeker i tillegg at foresattes
forventninger pavirker i starre grad barnas motivasjon og innsats enn deres sosiogkonomiske
status. Dette kan tyde pa at man ikke ber forsgke a kompensere for foreldrene, men heller
formidle, kanskje i enda sterkere grad enn far, hvor viktige de er med tanke pa barnas
utvikling i skolen. Dette stgttes ogsa av Nordahl (2007), Desforges (2003) og Jeynes (2011).

Samtidig kan det stilles spgrsmal ved om leksene er sarlig gunstige nar barnet opplever

leksemengden som overveldende, og foreldrene ma kjempe mot barna for a fa dem til a gjare

® Foresatte sin sosiogkonomiske status er i Rgnning (2010) sin undersgkelse er definert som antall bgker som

finnes i hjemmet.

61



den. I slike tilfeller kan lekselesingen ga utover barnas motivasjon. Forskning av blant annet
Hattie (2009) viser at motivasjonen er en viktig forutsetning for & kunne lere. Som nevnt i
empirikapittelet, opplever syv av atte informanter at barna deres ofte er frustrerte i arbeidet
med leksene. Anja er en av de to informantene som har opplevd leksemengden for stor, og
forteller at hun matte kjempe for at sgnnen skulle fa tilpassede engelsklekser som han kunne
mestre. Uke etter uke kom han hjem med rade streker pa gloseprgvene, og han var svert lei
av skolen allerede som atte-niaring. Negative opplevelser i form av stadige nederlag kan fare
til mindre motivasjon og dermed ogsa mindre laering. Pa sikt kan dette kanskje ogsa fare til
frafall i videregdende skole? Man kan undre seg over om det bgr veere slik at foreldre ma
kjempe mot systemet” for a fa pedagoger til gi lekser som barna kan mestre? Anja forteller
fra mgtet med leereren da hun fremmet forslag om tilpassede engelsklekser:

e ~Og da ble jo lereren veldig, veldig oppgitte pa oss, fordi at na i femteklasse s
skal de jo ha sanne nasjonale prgver og da vil jo sanne som han ikke gjere det noe
bra der. Og da svarte jeg "Jammen, jeg bryr meg jo ikke om de nasjonale
provene” (Anja).

Er skaren pa de nasjonale prgvene viktigere enn & ivareta barnets selvbilde og motivasjon for
leering? Man kan stille sparsmal ved om “teaching for the test” er et begrep som gjar seg
gjeldende i dagens norske skoler. Nar foreldrene far en slik tilbakemelding er det kanskje
forstaelig, som Cooper, Robinson og Patall (2006:3) sier at: “"homework is often a source of
friction between home and school”. P4 God-praksis- konferansen 22.april 2010, diskuterte en
rekke forskere og erfarne teoretikere hva som kjennetegner god leksepraksis (KD, 2010b).
Her kom det frem at leksene skal oppleves som noe positivt og at de skal vare engasjerende.
Da bgr de veere tilpasset bade i omfang og innhold, samt ha et repeterende preg. Dette stattes i
tillegg av Haugsbakken, Buland, Valenta, og Molden (2009), som i sin sluttrapport om
leksehjelp papeker behovet for at skolene har et bevisst forhold til leksene som gis, for &
kunne tilpasse leksene til elevene. Eleven skal ha forutsetninger til & mgte de utfordringene
leksene gir. | tillegg understrekes det at det er viktig a leere elevene hvordan de bar jobbe og
gripe an arbeidet med leksene (KD, 2010b).

Funnene i denne undersgkelsen ser ut til & indikere at rad for god leksepraksis i stgrre grad bar
laftes frem blant lzerere og undervisningspersonell. Ut fra forskningen til Cooper (1989), som
indikerer at leksene ikke en gang har sarlig effekt, kan det stilles spgrsmal ved hvorfor vi

fortsatt har lekser. Barnas motivasjon ser i denne undersgkelsen ut til a settes kraftig pa prave.
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Det kommer ogsa frem i denne undersgkelsen at flere av informantene har sett pa
leksehjelpen som et gode. Flere av informantene uttrykker at “det er dumt” at denne
ordningen ikke fortsetter i femteklasse. Leksehjelp ble innfgrt i 2010 og ifslge
Opplearingsloven (1998) § 13-7a plikter kommunen & gi et tiloud om dette til barn pa 1-4.
trinn. Leksehjelpen er gratis og frivillig. | evalueringen av Prosjekt leksehjelp, som pagikk fra
2006/2007 og 2007/2008, kom det frem at de fleste respondentene var enige om at
leksehjelpen farte til bedre leringsutbytte og bedre skolefaglige prestasjoner. |
praveprosjektet deltok elever fra hele grunnskolen, bade fra barneskolen, ungdomsskolen og
den videregaende skolen (Haugsbakken et al., 2009). Kanskje leksehjelp blir innfert for flere

trinn senere?

Relasjon til leereren og makt

En god relasjon mellom foresatte og kontaktlaereren er selve grunnlaget for & kunne skape et
godt samarbeid preget av gjensidighet og tillit. Syv av atte informanter i denne undersgkelsen
forteller, som vist i kapittel fire, at de har en god relasjon med kontaktlaereren. Atte av atte
informanter sier ogsa at de ikke vegrer seg for a ta kontakt med laereren dersom det er noe.
Dette funnet skiller seg bade fra Johnsen (2008) og Nordahl (2003, 2007) sine funn. I disse
undersgkelsene viser det seg at foresatte som har barn som strever i skolen, ofte har et
darligere samarbeid med skolen enn andre. 1 Nordahl (2003, 2007) sine undersgkelser
kommer det frem at ti prosent er redde for a si til leereren hva de mener, ettersom de tror det
kan ga utover barna deres. | Johnsen (2008) sin undersgkelse er det hele 15-33 prosent av
foreldrene dette angar. Johnsen (2008) finner ogsa at dette gjelder barn som ikke far

spesialundervisning etter § 5-1. Hva kan arsakene til dette veere?

Eksempelvis er det i Johnsen (2008) sin studie en klar overrepresentasjon av foreldre med
lavere utdanning som har barn som strever i skolen. | denne undersgkelsen har alle
informantene hgyere utdanning. Johnsen (2008) stiller spgrsmal ved om arsakene til hennes
funn kan ha med at foreldrene er i besittelse av en annen type kapital enn det som verdsettes
pa skolen. Med utgangspunkt i Bourdieu (1995) sin teori om kulturell kapital, kan man belyse
dette sparsmalet. Bourdieu (1995) mener at hvert menneske er i besittelse av tre typer kapital:
gkonomisk, kulturell og sosial. Ut fra mine funn er den kulturelle kapitalen kanskje spesielt
interessant. Den kulturelle kapitalen handler om at man lettere kan beherske noen kulturer

eller arenaer enn andre, alt etter hvor godt man kjenner seg igjen i de normer og verdier som
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regjerer innenfor arenaen (Danielsen & Hansen, 1999). For eksempel vil foresatte med hgy
utdanning ha en referanseramme som i stgrre grad harmonerer med lererens kulturelle
kapital. Dette er ogsa noe Nordahl (2007) stetter. Samtidig kan foresatte uten hgyere
utdanning i sterre grad fale at skolen vektlegger andre verdier enn de er opptatte av. For

barnet kan det i sistnevnte tilfelle fare til at man lever i ”’to forskjellige verdener”.

Anja er den ene av informantene som forteller at relasjonen til leereren ikke er helt som den
burde veere. Hun forklarer at dette kommer av at hun gjentatte ganger har opplevd a ikke bli
hart. Hun forteller at hun ikke vegrer seg for & ta kontakt med laereren, men at hun nesten har
gitt litt opp”. 1 min undersgkelse kommer det frem at det er flere som har opplevd & sta i en
avmaktsposisjon (i lys av teori om institusjonell makt) i mgte med skolen. Dette gjelder Trude
sin opplevelse av foreldremgtet, og Gunnar, som til slutt tok barnet sitt til en ny skole. Trude
forteller, som vist i kapittel fire, at hun ikke opplever at det apnes for dialog pa
foreldremeotene og at “man holder om maktposisjonene”. Gunnar forteller at han i mgte med
den tidligere skolen til datteren i stor grad fglte avmakt. Han forsgkte & snakke bade med
leererne og ledelsen, men opplevde verken a bli hert eller tatt pa alvor. Han endte til slutt opp
med 4 bytte skole:

e ...ogsd sa rektoren at vi prover d lage noe rundt datteren din slik at det hjelper,
men sa skjer det ingenting. Ogsa gar det en maned. Og da sier jeg pa en mandag
at pa onsdag begynner hun pa en annen skole ” (Gunnar).

Med utgangspunkt i teori om institusjonell makt, kan det se ut som om laererne bruker makten
som er gitt gjennom skolen som institusjon til & ta avgjgrelser pa egenhand. Det kan ogsa se ut
som om dette gjares til tross for at foresatte er uenige og har andre gnsker og behov. Som vist
ovenfor, har bade Anja, Trude og Gunnar eksempler pa dette. | leereplanen, Kunnskapslaftet
(2006), understrekes det i tillegg at foreldrene skal (min utheving) ha en reell mulighet for
innflytelse pa sine barns faglige og sosiale utvikling. Man kan derfor stille spagrsmal ved
denne formen for maktbruk i skolen. Disse funnene korrelerer ogsa med tidligere forskning

pa feltet (Nordahl, 2003), noe som indikerer forskjeller mellom idealer og praksis.

Det viser seg i tillegg at fire av atte informanter har fatt tilbakemeldinger fra skolen om at de
skal “vente og se” med tanke pa utredning av lese- og skrivevansker. Dette gjelder for
Gunnar, Anja, Oskar og Andrea. Hva er grunnen til at man fortsatt ’venter og ser”, til tross

for foresatte sine gnsker? Mangler man fortsatt kunnskap om tidlig innsats og forebygging i
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norske skoler? Haustatter (2009) svarer ja pa dette spgrsmalet, og etterlyser i en artikkel
publisert i tidsskriftet Spesialpedagogikk, at kompetansen blant leerere bar heves med hensyn
til hva tidlig innsats faktisk innebarer. Som nevnt i kapittel en, har tidlig innsats for livslang
leering veert et viktig begrep som har blitt lgftet frem gjentatte ganger i ulike
stortingsmeldinger etter at St. meld. nr. 16 ”...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang
leering” kom ut i 2006-2007. Begrepet tidlig innsats innebarer at man setter inn tiltak med en
gang man oppdager at noen har vansker. | NOU 2009-18 Rett til leering, papekes det i tillegg
at tidlig intervensjon ogsa skal forstas som tidlig innsats uansett om vansken blir avdekket i
farskolen, grunnskolen eller i voksen alder (NOU, 2009:18). Funnene i denne studien, hvor
hele fire av atte opplever a fa beskjed om & vente, kan tyde pa at det fortsatt er mangel pa
kunnskaper om forebygging og tidlig innsats.

Funnene om & “vente og se” korrelerer ogsa med tidligere funn av Nordahl og Sunnevag
(2008), som i sin rapport om spesialundervisning i grunnskolen konkluderer med at det er
store avstander mellom idealer og realiteter. Spesialundervisningen iverksettes farst nar den
enkelte har et klart definert problem, som regel etter en diagnostisering. Denne praksisen kan
fare til at andelen barn med spesialundervisning gker jo lenger opp i utdanningssystemet man
kommer. Barna mé ogsd “henge ganske langt bak” de andre elevene fer de far hjelp. Dette
stettes i tillegg av Haustétter (2009), som finner lignende tilstander i sine undersgkelser med
kilder fra GSI (Grunnskolens informasjonssystem). Han mener videre at det forekommer en
utsiling av elever nar det meldes opp til Pedagogisk psykologisk tjeneste [PPT]. Utsilingen
skjer pa bakgrunn av blant annet starrelsen pa barnets vansker. Han understreker at for a bli
meldt opp til PPT, s& bar problemet veere tydelig nok, stort nok og godt nok dokumentert.
Uten godt dokumenterte vansker, poengterer han at det er vanlig & “vente og se” om
problemet blir starre eller om det ”gér over” (Haustatter, 2009). I St. meld. nr. 16 (2006-2007)
antydes det derimot at denne praksisen er pa vei tilbake, men ifglge Haustatter (2009) sine tall

fra GSI er det ingen tegn til dette, noe han ogsa papeker i artikkelen.

Disse funnene kan ogsa belyses ut ifra teori om institusjonell makt. Til tross for at de foresatte
skal ha en reell mulighet for pavirkning hva angar elevens faglige utvikling, kan det igjen se
ut til at skolen tar 1 bruk institusjonell makt og bestemmer at de skal “vente og se”.
Kontaktleereren plikter & fa barnet utredet av PPT dersom de foresatte gnsker dette. |

Oppleeringsloven (1998) § 5-4 star det blant annet at: “Eleven eller foreldra til eleven kan
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krevje at skolen gjer dei undersgkingar som er ngdvendige for a finne ut om eleven treng
spesialundervisning, og eventuelt kva opplering eleven treng”. Det er likevel viktig a
understreke at det ikke ngdvendigvis er leererne som gnsker a “vente og se”. Det kan vere at
det er PPT som i forste omgang ber leererne om “a se det an”. Oskar forteller at han tror dette
gjaldt i hans tilfelle, og understreker at han tror leereren handlet i beste mening. | den
sammenheng kan det stilles sparsmal ved at det ikke settes inn tiltak mens man venter”. I
denne undersgkelsen kommer det frem at Oskar tidlig ga beskjed til lereren om sgnnen sine
vansker. Han fikk, som nevnt i kapittel fire, beskjed om & se det an”. I de to arene de
“ventet” ble det ikke satt inn noe ekstra stgttetiltak overfor sgnnen. Han etterlyser na bedre
forebyggingsrutiner og en mer lgsningsorientert praksis. Det var farst etter at den forsterkede
opplaringen ble innfart at sgnnen fikk ekstra lesetrening pa skolen. Han forteller ogsa at det
farst var i slutten av tredjeklasse de begynte & innse at han trengte en del ekstrahjelp. Etter
utredningen fikk han diagnosen dysleksi. Pa spgrsmal om det var noe forebygging i perioden

de “ventet”, svarer han fglgende:

e ”Nei, og malet ma vere a finne lgsninger sann at de leerer & lese pa en eller annen
mate uansett hva problemet er, ogsa heller vare litt avslappet til hva som er
grunnen... La oss si da at testen hadde veert negativ, at han ikke hadde det
(dysleksi). Sa hadde han ikke hatt vondt av & lese bedre uansett. ... > (Oskar).

Oskar sitt utsagn kan sies a vere et eksempel pa at det kategoriske perspektivet, som er nevnt
i kapittel én, fortsatt eksisterer blant leererne i skolen. Her ligger fokus péa diagnostisering og
individpatologi, fremfor a se pa hvordan man kan imgtekomme barnets behov pa en best
mulig mate innenfor fellesskapets rammer. Tiltakene settes fgrst inn nar barnet har fatt en
diagnose. Oskar forteller ogsa at han ikke opplever lesevanskene som et kjempestort problem,
ettersom han merker en tydelig forbedring etter at den forsterkede oppleringen ble innfort.
Han setter videre spgrsmalstegn ved om sgnnen noen gang hadde mattet ta testen for lese- og

skrivevansker dersom de hadde tatt tak i problematikken tidligere, slik han gnsket:

e ”.det kan jo tyde pa da, at det ikke er et sant kjempeproblem siden det gikk mye
bedre i vares, med tanke pa motivasjonen og konsentrasjonen, og..ja, hadde vi da
gjort dette tidlig, s& hadde vi kanskje aldri mattet ta testen og sann i
utgangspunktet. Og det hadde jo ikke veert noe fare ved det” (Oskar).

Man kan stille sparsmal ved denne formen for system. Hva skjer med barnets selvtillit og
motivasjon mens pedagogene “venter og ser”’? Hagtvet (2008) pdpeker at det etter hvert kan

gi barnet en forventning om a mislykkes, samt pafglgende darlig selvtillit og motivasjon.
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Nederlag pa et omrade kan ogsa, som nevnt i kapittel to, fare til at barnet kommer inn i en
negativ leringssirkel. Feiling pa et omrade kan smitte over til for eksempel negativ atferd
(Nordahl et al., 2005; Hagtvet, 2008). A vente og se” kan dermed sies & veere en darlig
strategi i mgte med barn som strever. Hvordan pedagogene velger & mgte barna som strever,
kan ha store konsekvenser for barnas videre syn pa lering. Dette stottes ogsa av Hagtvet
(2008).

| den forbindelse blir det sentralt & sparre hvorfor det ikke i starre grad jobbes forebyggende?
Dette er ogsa noe Trude etterlyser. Hun sier at dersom hun hadde visst hva sgnnen strevde
med, s& kunne hun ha hjulpet ham med dette hjemme. Svaret hennes tolker jeg dit hen at det i
dette tilfellet ser ut til & veere for darlig kommunikasjon mellom skolen og hjemmet. Dette er
ogsa noe hun i hele intervjuet sier hun savner i mgte med skolen. Hun forteller ogsa, som
nevnt i empirikapittelet, at det ikke er sa store ting som skal til. En kjapp telefon eller en
sékalt “matbokslapp” med en tilbakemelding om at de trenger & ove ekstra pa lesing, holder i
massevis. A forebygge betyr, som nevnt i kapittel to, at man setter inn tiltak for & komme en
negativ utvikling i forkjgpet, eller motvirke forverring av en tilstand (Befring, 2008). I tilfellet
med Trude, kan man undre seg over om dette kunne vaert unngatt dersom man i starten av
samarbeidet hadde avklart, ut ifra gjeldende lovverk, hva det skal samarbeides om og
hvordan. Kanskje hadde laereren da vert mer opptatt av & gi vurderinger og tilbakemeldinger
pa det faglige underveis? Dette leder meg til spgrsmalet om dagens larere trenger en bedre

samarbeidskompetanse, og ikke minst mer kunnskap om hvorfor det er viktig a forebygge.

Hagtvet og Horn (2008) understreker i en artikkel om forebygging, at det ser ut til at
forebygging oftest ansees som et alternativ farst etter at vansker er pavist og selvtilliten
svekket. Som nevnt i kapittel én, viser ogsa forskning av Nordahl og Sunnevag (2008) denne
tendensen. Det ser ut til at det settes inn tiltak ferst etter at barnet har en diagnose. | en
pressemelding i april 2011 la regjeringen frem en ny stortingsmelding, ”Lering og fellesskap.
Tidlig innsats og gode laeringsmiljger for barn, unge og voksne med serlige behov” (KD,
2011), som bygger pa Midtlyngeutvalget sin NOU, Rett til lering fra 2009.
Utdanningsminister Kristin Halvorsen fortalte i den forbindelse at det er viktig a fa inn mer
kunnskap om tidlig innsats og forebyggende arbeid bade i PPT og i skolen. Hun papekte at
andelen elever som far spesialundervisning i dag er pa hele 8,4 prosent, cirka 52 000 barn. Det

er ogsa langt flere barn som har spesialundervisning i tiendeklasse enn i farsteklasse

67



(Halvorsen, 2011). Denne trenden fant ogsa Haustatter (2009), samt Nordahl og Sunnevag
(2008), i sine undersgkelser. Ut ifra den siste meldingen, kan det tyde pa at
forebyggingsperspektivet skal vektlegges mer i fremtiden. Videre skal det sies at det kan veere
andre grunner til at Trude ikke har fatt tilbakemelding underveis. Ressurser er én av dem. Det
kan tenkes at den lille matbokslappen kan bli vanskelig a huske i en travel hverdag nar man
som kontaktleerer har tretti elever i klassen. | klassen hvor Trude er foresatt er nettopp dette
tilfelle. I hvilken grad dette er forsvarlig, bade for elevene og kontaktleereren, kan diskuteres i
en egen masteroppgave. Kanskje kommer det etter hvert en ny pressemelding fra Halvorsen

om dette?

Myndiggjering

En myndiggjerende praksis har som formal a lgfte og styrke de som sgker hjelp, gjennom a gi
dem tro pa at de mestrer. Som nevnt i kapittel to betyr myndiggjering, eller empowerment,
overfering av makt (Lassen, 2008). | forbindelse med skole-hjem-samarbeidet er det dermed
ikke bare leereren alene som skal ta beslutninger og avgjerelser. Foresatte skal i mgte med
skolen oppleve seg selv som ressurser i forhold til egne barns opplering. Det er ikke bare
noen foreldre som kan opptre som ressurser, men alle. Forskning av blant annet Hattie (2009),
Desforges (2003) og Jeynes (2011) viser, som nevnt, at foreldrenes forventninger til barna
betyr mer enn deres sosiogkonomiske bakgrunn. Det betyr i praksis at deres forventninger om
at de gjer lekser, leser bgker sammen med barna, falger med pa skolen og lignende kan gi
store utslag faglig sett for barna. Foresatte med hgy sosiogkonomisk bakgrunn kan derimot
sies & ha et fortrinn i mgte med skolen, ettersom de selv har lykkes pa denne arenaen. Det kan
bety at de i stgrre grad enn andre kjenner til kulturen og normene som gjelder der (Nordahl,
2007). Foresatte som ikke helt vet hva som forventes, vil av den grunn kunne stille svakere i
mgte med skolen. For at alle foresatte skal kunne statte barna sine, er det derfor sentralt at de
far vite at deres innsats er avgjerende. Da ma de ogsa oppleve seg selv som ressurser i
arbeidet med barna. Dette er sarlig viktig nar forskning viser hvor mye det betyr for barnas
prestasjoner.

I undersgkelsen kommer det frem at flertallet fglte seg sett som viktige ressurser av laereren til
barna. Silje og Anja var derimot noe usikre pa dette, mens Trude og Thea var litt vage i sine
formuleringer. Silje har, som vist i kapittel fire, kun hatt kontakt med lereren pa

foreldremgter og utviklingssamtaler. Det kan i praksis bety at hun kun har snakket med
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lereren pa tomannshand én time i aret. Kan de fa mgtene med laereren veere grunn til at hun
ikke vet om hun blir sett pa som en viktig ressurs? Anja forteller at hun er usikker pa om
leereren vet hvor mye de jobber med leksene. Hun sier imidlertid at hun har fatt
tilbakemelding en gang om at sennen er heldig som har ressurssterke foreldre. Det at hun
understreker at hun kun har fatt indirekte ros én gang, kan tyde pa dette er noe hun har bitt seg
merke i. Nar man har et barn som strever pa skolen, kan det a fa en positiv tilbakemelding
bety mye. Dette stgttes av Nordahl (2007). Videre har som nevnt fire av atte i denne
undersgkelsen fatt beskjed om & “vente og se” i forbindelse med utredning av lese- 0g
skrivevansker. Dette til tross for at de har ytret et gnske om utredning. Tre av atte forteller
ogsa om opplevelser i mgte med skolen, hvor de har statt i en avmaktsposisjon. Dette strider
mot prinsippet om empowerment og myndiggjering, hvor partene skal oppleve a bli hart og
ikke minst mgtt. Flertallet i denne undersgkelsen har heller ikke opplevd & fa eksplisitt ros, til
tross for at de legger ned betydelig tid og ressurser pa blant annet lekselesingen til barna. Man
finner tilsvarende funn i Nordahl (2003, 2007) sine undersgkelser. Disse funnene kan indikere
at det kanskje bar settes mer fokus pa empowerment og myndiggjgring i mgtet med foresatte

fremover.

Forsterket oppleering

Hgsten 2009 ble det bestemt at barn med blant annet lesevansker pa farste- til fjerdetrinn skal
fa forsterket oppleering. Malet med denne opplaringen er, som nevnt i kapittel én, at flere skal
fullfare grunnskoleutdanningen med et hgyere kompetanseniva. | tillegg gnsker man a
redusere antall barn som vil fa behov for spesialundervisning pa et senere tidspunkt i livet (Ot.
Prp. Nr.55, 2008-2009). Forebyggingsperspektivet er med andre ord sentralt. Denne
ordningen gjelder ikke for de av elevene som far spesialundervisning etter § 5-1. Det har ikke
veert en lignende ordning i Norge fer, og det er av den grunn ikke noen nasjonal forskning a

sammenligne disse funnene med.

For & kunne kartlegge foreldrene sine opplevelser i lys av den forsterkede opplaringen, var
det sentralt & stille sparsmal om hva de vet om dette. | undersgkelsen ser det ut til at flertallet
av informantene er usikre pa begrepet forsterket opplaring. Flere spor om det er “dette jeg
mener” og de etterlyser mer informasjon. En av grunnene kan veere at larerne ikke har veert
tydelige i begrepsbruken, og brukt andre navn som for eksempel “lesegrupper” eller

“stetteopplering”. Kanskje gjorde de dette for at foresatte lettere skal forsta hva det dreier seg
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om? Det ser ut til at det kan vere tilfelle for mange av informantene. Gunnar, for eksempel,

sier fglgende nar han far spgrsmal om den forsterkede opplaringen:

o . jeg vet ikke om dere bruker samme ord, men stgtteopplaering kan det veere det
samme? ” (Gunnar).

Andre grunner til at foresatte ikke er kjente med begrepet, kan vare at de rett og slett ikke er
blitt introduserte for forsterket opplaring og hva det inneberer. Dette kan se ut til & gjelde for
Trude og Thea. Som nevnt i kapittel fire, fortalte Trude at hun ikke fikk vite om at sgnnen
hennes fikk forsterket oppleering for hun fikk informasjonsskrivet med foresparsel om a stille
til intervju angaende denne undersgkelsen. Sammen med skrivet fant hun ogsa en lapp hvor
det sto at ”X har fatt og far forsterket opplaering i lesing”. Under intervjuet kom det frem at
hun opplever det som frustrerende. Hun fortalte at hun synes hun far for lite informasjon om
hva som foregar pa skolen, og at hun veldig gjerne vil vite om det som skjer - spesielt nar
ekstratiltak er satt inn overfor sgnnen hennes. Hun synes det er bra at sgnnen far ekstrahjelp,
men vil vite om det slik at hun ogsa kan hjelpe ham litt ekstra. Thea vurderer det dit hen at
sgnnen kanskje burde fa forsterket opplaring etter hvert, om han ikke “skjerper seg”. Hun
fortalte at hun vet han har fatt mer lesetrening pa skolen den siste tiden, men hun trodde alle
barna fikk det. Ut ifra samarbeidsdefinisjonen som er presentert tidligere, samt Nordahl
(2007) sin inndeling av niva pa samarbeid og feringer fra lovverket, kan det se ut til at dette
samarbeidet ikke holder mal. Foresatte skal (min utheving) ifalge Kunnskapslgftet (2006) ha
medvirkning og innflytelse pa det som foregar i skolen. Under prinsipper for opplaringa og

samarbeid med hjemmet, star falgende:

e "..og foreldre og foresette skal ha reelt hove til innverknad pd eigne barns
leringsarbeid fagleg og sosialt. Heimen skal fa informasjon om mala for
opplaeringa i faga, kva fagleg utvikling elevane har i forhold til méala, og korleis
heimen kan medverke til & fremme maloppnainga deira. Vidare skal heimen ha
informasjon om korleis oppleringa er lagd opp, og kva for arbeidsmatar og
vurderingsformer som blir brukte” (KD, 2006:6 ).

Det kan se ut til & vaere for darlig kommunikasjon mellom skolen og hjemmet. Samarbeidet

2

ber ogsd, som nevnt ”...hvile (r) pad gensidig tillid og p& fzlles ansvarsfolelse og
beslutningstagen” (Ravn, 1995:204). Man kan dermed stille spgrsmal ved at noen av de
foresatte ikke kjenner til at barna blir tatt ut fra den ordinagre undervisningen flere ganger i

uken for & drive med noe annet.
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Fire av informantene er derimot klare over at barna blir tatt ut av den ordinare undervisningen
for & fa forsterket opplaring i lesing. Silje og Gunnar har positive erfaringer med ordningen,
mens Andrea og Oskar uttrykker bekymring over at barna deres gar glipp av ordiner
undervisning. Som nevnt i kapittel fire, var Andrea og Oskar de siste jeg intervjuet, sa jeg fikk
ikke anledning til & spgrre de gvrige om hva de tenker om dette. Det er en svakhet ved denne
oppgaven. Kan lererne bestemme at noen av elevene skal ut av den ordinare undervisningen
dersom foresatte ikke gnsker det? Hva med medbestemmelsesretten? Spgrsmalet blir da om
skolen Klarer a tilrettelegge den forsterkede undervisningen pa en slik mate at det ikke gar ut
over andre fag. Dette tror jeg pa mange vis vil bli et ressursspgrsmal. Samtidig svarer fem av
atte i denne undersgkelsen at de ikke ser det som en ngdvendighet & ha innflytelse pa

undervisningen. Kanskje de mener noe annet i denne forbindelsen?

Over halvparten av informantene sier de er usikre pa hvordan det arbeides med lesing pa
skolen, og kun to av atte kan fortelle at de har blitt fortalt at de spiller en viktig rolle i
leseopplaeringen til barna. Dette til tross for at forskning, av blant annet Jeynes (2011), viser
hvor viktige de foresatte er i dette arbeidet. Anja er en av dem som ikke har blitt informert om
foresatte sin betydning, men sier at hun “har skjgnt det, ettersom alt blir lagt over pa
foreldrene”. Hun forteller ogsa at hun vil bli laerer i sitt neste liv, slik at hun bare kan ’legge
alt over pa den andre parten”. Graden av felles malsettinger mellom foresatte og larere vil,
som tidligere nevnt, vaere avgjerende for kvaliteten av samarbeidet, og grad av maloppnaelse.
Dersom leereren finner det hensiktsmessig at en elev forbedrer leseflyten, bgr man ogsa jobbe
med dette hjemme. Et godt samarbeid kjennetegnes av at man jobber mot de samme malene,
til tross for ulikt utgangspunkt. For & kunne fa til dette i praksis, er kommunikasjonen mellom

skolen og hjemmet vesentlig. Dette stottes av Nordahl (2007) og Ravn (1995).
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Konklusjon

Innledning

| konklusjonen starter jeg med a se pa problemstillingen pa et overordnet niva (s.72). Deretter
tar jeg for meg funn i lys de fire temaomradene: samarbeid, relasjoner, makt og
myndiggjering (s.73). Videre ser jeg nermere pd noen av spgrsmalene jeg stilte
innledningsvis, under overskriften ”Paradoksale tendenser i skolen?” (s.75). Til slutt beskriver
jeg noen kritiske aspekter ved undersgkelsen, og belyser mulige fremtidige forskningsfokus ut

ifra mine funn (77).

Problemstillingen pa et generelt plan- et mulig svar?
| innledningen stilte jeg falgende sparsmal: Hvordan opplever foreldre, med barn som trenger

ekstra tilrettelegging, samarbeidet med skolen etter innferingen av forsterket opplering?

Til tross for fgringer i lovverk og rammeplaner, viser det seg at samarbeidet mellom skolen og
hjemmet kan utarte seg pa svert forskjellig vis. Det kan se ut til & veere avhengig av hvordan
den enkelte lzerer velger & imgtekomme foreldrene. Ut ifra empirien som er lagt frem i kapittel
fire, tolker jeg det dit hen at flertallet av informantene har en noksa grei opplevelse av
samarbeidet med skolen. Grei i den forstand at de fleste opplever at de har en god relasjon til
leereren, og de sier fra dersom det er noe uten a vegre seg for dette. De opplever dessuten at de
far nok informasjon om barna fra skolen. Fatallet medvirker og har innflytelse pa det som
skjer i skolen, men dette er heller ikke noe informantene faler behov for. Det samme gjelder
forventningsavklaringer for samarbeidet. At dette ikke er avklart, oppleves heller ikke som
noe negativt for flertallet. Det ser ut til at alle likevel fgler de kan ringe leereren dersom det er
noe. Flertallet sier i tillegg at de har en opplevelse av at lereren ser pa dem som en ressurs i

arbeidet med barna.

Likevel kan ikke denne opplevelsen av samarbeidet karakteriseres som bedre enn noksa grei,
ettersom flertallet ogsa har mindre positive opplevelser i mgte med skolen. Kun tre av atte ser
ut til & ha gjennomgaende positive erfaringer knyttet til samarbeidet. Videre ser det ut til at
flertallet ikke vet s3 mye om hva forsterket opplaring er, og hvordan den organiseres. De gir

uttrykk for at de gnsker mer informasjon om dette. Det skal likevel sies at de som visste at
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barna fikk forsterket opplearing (seks av atte informanter), delvis mener de opplever en effekt
av denne i form av at barna leser bedre. Samarbeidet kan likevel verken karakteriseres som
darligere eller bedre etter at den forsterkede opplaeringen ble innfert. Videre etterlyser
flertallet bedre forebyggingsrutiner og tiltak rettet mot lese- og skrivevansker, samt tydeligere
tilbakemeldinger fra skolen. Tre av informantene forteller at de har opplevd & std i en
avmaktsposisjon. Halvparten av informantene forteller dessuten at de har fatt beskjed om a
vente og se” med tanke pa utredning av lese- og skrivevansker. En av informantene skiller
seg ut fra de resterende, ved at hun gjennom fire ar har opplevd & matte “kjempe” mot skolen.

Hun ser ogsa ut til 3 ha en mindre god relasjon til leereren som fglge av dette.

Funn i lys av de fire temaomradene samarbeid, relasjoner, makt og
myndiggjering

Samarbeid:

Ut ifra de feringer som er gitt i lovverket, samt teori om hva som kjennetegner et godt
samarbeid, kan det se ut til at det eksisterer et skille mellom idealer og realiteter nar det
gjelder skole-hjem-samarbeidet. Til tross for dette, opplever flertallet i studien at samarbeidet
er relativt godt. Fatallet fgler de medvirker og har innflytelse pa det som foregar i skolen, men
dette ser ikke ut til & vaere av betydning for foreldrene, sa lenge informasjonsflyten fungerer.
Samtlige deltar pa utviklingssamtalene og foreldremgtene, men utover dette er kontakten mer
sporadisk og kan sies & kjennetegnes av tilfeldigheter. Flertallet mener imidlertid at dette er
helt greit. Videre ser det ut til at det finnes uskrevne regler om at man kan kontakte leereren
ved behov, noe informantene ogsa bekrefter at de gjer dersom de finner det ngdvendig. |
tillegg ser det ut til & eksistere en forventning fra skolens side om at foreldrene skal hjelpe
barna i opptil flere timer daglig med leksene. Man kan i den forbindelse stille spgrsmal bade
ved samarbeidets form og ikke minst ansvaret som er skjgvet over pa foreldrene. En av
informantene, Gunhild, forteller at hun fikk beskjed om at “det skulle vaere sann”, da hun
fortalte at sgnnen brukte svert lang tid pa leksene. Man kan spgrre seg om det bgr veere sann.
Ut ifra det vi vet om motivasjonens betydning, samt hva forskning sier om lekser og mengde,
kan man undre seg over praksisen som kommer frem i denne undersgkelsen. Er det "greit” at

skolen bestemmer over familienes "fritid” pa denne maten?
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Relasjoner:

Pa sparsmal om relasjoner mellom skolen og hjemmet, svarer flertallet at de opplever & ha en
god relasjon til kontaktlereren. Det er blant annet ingen av informantene som vegrer seg for a
ta kontakt med skolen. Til tross for dette, forteller flertallet om til dels negative opplevelser i
mgte med skolen. Det kan med andre ord se ut til at det finnes et skille mellom idealer og
realiteter ogsa nar det gjelder relasjonene. Oskar ser for eksempel ut til & vaere opprert over
samarbeidets manglende formalisering og avklaring. Han har ogsa fatt beskjed om & "vente og
se” med tanke pa barnets lesevansker. Trude sier innledningsvis at relasjonen er god, men
kommer med flere eksempler som kan tolkes i motsatt retning. Hun opplever a fa for lite
informasjon fra skolen, og forteller ogsa at hun har opplevd at foreldremgtene i liten grad har
veert apne for innspill. Hun sier at skolen har makten. Andrea papeker at relasjonen er god,
men understreker senere i intervjuet at man ma “sta pd” for at noe skal skje. Anja er en av
dem som kanskje tydeligst ser ut til & oppleve en mindre god relasjon. Hun forteller bade om
en opplevelse av a ikke bli hert, og en pafglgende avmaktsfalelse. Dessuten papeker hun at
det er for store forventninger fra skolen sin side til foreldrene. Jeg tolker det derfor dit hen at
det ser ut til & veere et forbedringspotensial i relasjonen mellom skolen og hjemmet.

Makt:

Ut ifra definisjonen av samarbeid benyttet i denne studien, samt faringer for hvordan et
samarbeid skal fungere i skolen, ser det ut til at den institusjonelle makten star sterkt. Tre av
informantene, Trude, Anja og Gunnar, forteller om en opplevelse av avmakt i mgte med
skolen. Trude opplever, som tidligere nevnt, foreldremgtene som lite dpne og preget av
enveiskommunikasjon. Anja beskriver matene med kontaktleereren som a ha “’snakket til en
vegg” 1 fire ar. Gunnar endte til slutt opp med & bytte skole, etter at han opplevde a ikke bli
tatt pa alvor da han meldte sin bekymring for datteren. Pa den forrige skolen fikk han ogsa
beskjed om & “vente og se” med tanke pa utredning av datterens lesevansker. Denne
venteholdningen megtte ogsa Oskar, Andrea og Anja. Det ser med andre ord ut til at de
informantene som ikke ser ut til & ha en sa god relasjon til skolen som gnskelig, ogsa har

opplevd a ikke bli mgtt pa sine forespgrsler om utredning av barna.
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Myndiggjaring:

Det kan se ut som kontaktlererne, som foreldrene i undersgkelsen forholder seg til, kan ha et
forbedringspotensial nar det gjelder & myndiggjere foreldrene. Seks av atte informanter svarer
at de ikke har opplevd noen eksplisitt og direkte form for ros fra laereren. Sett opp mot antall
timer som legges ned i leksearbeid daglig, kan dette funnet sies & veere noksa overraskende.
Det ser likevel ut til at de seks informantene har forstaelse for at leereren ser pa dem som en
ressurs i arbeidet med barna. Myndiggjering og empowerment innebarer, som nevnt tidligere,
overfgring av makt. Sett i lys av maktbegrepet og funnene i denne studien, kan det se ut som
det i starre grad finnes tendenser til disempowerment, fremfor empowerment i skole-hjem-
samarbeidet. Bade Andrea, Trude, Gunnar og Anja nevner ord som “avmakt”, “kjempe”,

’presse pa” 0g ’sta pa” i sine beskrivelser av mgte med skolen.

Paradoksale tendenser i skolen?

Innledningsvis stilte jeg sparsmal ved om skolen kan sies a kjennetegnes av sterk styring fra
staten, til tross for Clemet sitt lofte om stgrre lokal frihet. Etter innferingen av
Kunnskapslgftet (2006) har det vert et starre fokus pa mal, testing og prestasjoner i den
norske skolen. | dette avsnittet vil jeg reflektere litt rundt mine funn i lys av politiske
styringstendenser. | den forbindelse finner jeg det sentralt & understreke at dette er en
kvalitativ studie, begrenset til et fatall informanter som har barn med lesevansker. Jeg gnsker
ikke & generalisere ut fra enkeltfunn, men kun belyse en mulig hypotese som kan utforskes

grundigere ved videre studier.

Anja opplevde, som kjent, & fa beskjed om at sgnnen helst ikke burde fa tilpassede
engelsklekser, til tross for at han ikke mestret dem han fikk. Bakgrunnen for dette var at han

da ville “dra ned snittet” pa de nasjonale pravene:

e "..ogda ble jo lcereren veldig, veldig oppgitte pa oss, fordi at nad i femteklasse sd
skal de jo ha sanne nasjonale pregver og da vil jo sanne som han ikke gjere det noe
bra der. Og da svarte jeg” Jammen, jeg bryr meg jo ikke om de nasjonale
prevene”.. Han md fa lekser som han kan mestre” (Anja).

| dette tilfellet ser det ut til at pedagogen prioriterer en best mulig skar, fremfor barnets beste
(jf. konsekvenser av a stadig mislykkes og negative laringssirkler). Dette kan indikere at

bruker- og mestringsperspektivet blir nedprioritert i mgte med testene som florerer i skolene.
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Kanskje er det slik at “teaching for the test”-holdningen, som jeg nevnte i innledningen,

eksisterer blant lererne i skolen?

Ut ifra dette kan det se ut som det finnes et skille mellom regjeringens formal med de
nasjonale prgvene, og hvordan de handteres og benyttes i praksis. Paradokset kan i det tilfellet
banalt beskrives pa falgende mate: Pa den ene siden gnsker regjeringen a redusere antall
elever som ikke fullfgrer den videregaende oppleeringen, og pa den maten heve kompetansen i
befolkningen. For & na dette malet palegges skolene & gjennomfare jevnlige tester, slik at man
kontinuerlig kan holde gye med kompetansenivaet pa ulike stadier. Avdekker man vansker,
skal det settes inn tiltak umiddelbart for & hjelpe elevene det gjelder. Pa denne maten oppnar
man malet om mindre frafall, samt hgyere kompetanse i befolkningen. Her er blant annet
forsterket opplaering en viktig brikke. Pa den andre siden gnsker man i praksisfeltet a vise til
gode resultater i lokalavisene nar skaren pa de nasjonale pravene offentliggjares - For hvilke
skolesjefer gnsker & ha ansvaret for at kommunen gjer det darlig pa disse pravene? Hvilke
rektorer gnsker & ha en skole som skarer darlig, og hvilke leerere gnsker & ha en klasse som
skarer darlig? | stedet for a tilpasse undervisningen til den enkelte innenfor fellesskapets
rammer, slik at barnet opplever mestring, ser det ut til at man i noen tilfeller nedprioriterer
dette i streben etter gode resultater. Hvorvidt man vil oppna gode testresultater pa bakgrunn

av en slik fremgangsmate, kan man videre stille spgrsmal ved.

Videre skal det sies at halvparten av informantene i denne undersgkelsen har fatt beskjed om &
“vente og se”, i stedet for & utrede barna for lese- og skrivevansker. Dette til tross for at
foresatte har ytret gnske om det, og til tross for at tidlig innsats har veert vektlagt bade
gjennom lovverk, stortingsmeldinger og rammeplaner. Det kan med andre ord se ut til &
finnes enda et skille mellom regjeringens intensjoner og realitetene. Med en vente og se”-,
samt “teaching for the test”-holdning, vil det kanskje veere starre sjanse for & gke frafallet i
den videregéende skolen, fremfor & redusere det? A glemme hvem skolen er for, altsd & miste
brukerperspektivet, vil i denne sammenheng ikke bare ga utover det enkelte barn sitt liv i
negativ forstand. Det vil i tillegg ha sterre negativ innvirkning pa det Thunes (2010)

innledningsvis kaller det samfunnsgkonomiske nytteperspektivet.
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Kritiske refleksjoner og veien videre

Korrelasjon med tidligere forskning, samt reliabilitet og validitet

Jeg har intervjuet atte informanter om deres opplevelser av samarbeidet med skolen etter at
den forsterkede oppleringen ble innfgrt. Det finnes ikke annen forskning om forsterket
opplaering sa vidt det er meg bekjent, men det finnes en del undersgkelser som handler om
samarbeidet mellom skole og hjem. Funnene i denne studien korrelerer til en viss grad med
tidligere forskning av blant annet Nordahl (2003, 2007). I min undersgkelse kommer det blant
annet frem at samarbeidet mellom skolen og hjemmet ser ut til & begrense seg til at leererne
informerer foreldrene. Dette er ogsa noe Nordahl (2003, 2007) finner i sine undersgkelser (se
S. 13 i denne teksten). Videre kommer det frem i min undersgkelse at flertallet er forngyde
med den informasjonen de far, men de opplever likevel at premissene for samarbeidet er
uavklarte, og fatallet har opplevd & fa eksplisitt ros fra leereren. Nordahl (2003, 2007) finner
ogsa de samme tendensene i sine data (se s. 13 i denne teksten). Mine informanter forteller
videre om episoder hvor leererne har tatt i bruk institusjonell makt for a ta beslutninger pa
egenhand, til tross for at de har andre gnsker. Dette er ogsa noe man finner eksempler pa i
undersgkelsene til Nordahl (2003, 2007) (se s.13 i denne teksten).

Funnene om & “vente og se” korrelerer med Nordahl og Sunnevdg (2008), samt Haustatter
(2009) sine funn. I Nordahl og Sunnevag (2008) sin rapport om spesialundervisning i
grunnskolen, konkluderer de med at det farst blir satt i gang tiltak nar det enkelte barnet har et
klart definert problem (se s. 3-4 i denne teksten). Dette er ogsa noe som stgttes av Haustatter
(2009) (se s.65 i denne teksten), som sier at ”Problemet ma veere stort nok, det ma vere
tydelig nok og det ma kunne dokumenteres godt nok” (Haustitter, 2009:29). Uten godt
dokumenterte vansker, sa er det vanlig a “’vente og se” (Haustatter, 2009). Korrelasjonen
med tidligere forskning er med pa & styrke troverdigheten og reliabiliteten i denne studien.
Samtidig finner jeg ogsa motsetninger mellom tidligere forskning og mine funn. Blant annet
kommer det frem i denne undersgkelsen at ingen av informantene vegrer seg for a ta kontakt
med skolen. Dette er ikke tilfelle i undersgkelsene av Nordahl (2003, 2007) og Johnsen
(2008) (se s.13-14 i denne teksten). | disse undersgkelsene viser det seg at de som har barn
som strever i skolen oftere vegrer seg for a ta kontakt. Det skal likevel sies at begge funnene

er kommet frem gjennom kvantitative spgrreundersgkelser, mens her dreier det seg om en
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kvalitativ studie. I den forbindelse kan det tenkes at det er vanskeligere a svare helt arlig pa et
slikt sparsmal i mgte med en forsker, fremfor & svare ved for eksempel & krysse av pa et
sparreskjema.

Politiske skapte begreper - en utfordring?

| studien vektlegger jeg betydningen av forsterket opplering og tidlig innsats, og
innledningsvis nevner jeg at dette er politiske skapte begreper. Det kan by pa ekstra
utfordringer. En mulig konsekvens kan vare at meningsinnholdet fremstar noe mer diffust og
uklart enn hva som kunne veert tilfelle om det var pedagogisk skapte begreper. Noe som kan
se ut til & indikere at det finnes ulike tolkninger av for eksempel begrepet forsterket
opplaring, er at fatallet av informantene i denne studien var kjent med det. Noen kalte det
statteoppleering”, andre kalte det “ekstraundervisning”, mens andre igjen ga uttrykk for at de
ikke skjgnte hva jeg mente. Hva som er arsaken til disse uklare oppfatningene av forsterket
opplaring, gis det ikke svar pa i denne studien. Det ser videre ut til at tidlig innsats avledes av
en “vente og se”- holdning, til tross for alle politiske feringer om & sette inn tiltak
umiddelbart. Ut ifra funnene i denne studien, kan det derfor se ut til at det eksisterer en
underteoretisering av disse politisk skapte begrepene. Man kan sette sparsmalstegn ved om de

farer til en grasoneteori som blir for utydelig i matet med praksisfeltet.
Svakheter og forforstaelse

Da jeg gjennomferte intervjuene med de to siste informantene, kom det frem at begge var
uenige i hvordan den forsterkede undervisningen blir organisert. Ettersom dette temaet farst
ble problematisert etter at jeg var ferdig med de andre intervjuene, fikk jeg ikke mulighet til &

sparre de andre informantene om deres synspunkter pa dette. Det hadde veert interessant.

Jeg tror ogsa at min rolle som forsker har utviklet seg underveis gjennom arbeidet med
intervjuene. Det kan ha pavirket empirimengden. Etter hvert som man blir tryggere i
intervjusituasjonen, blir man ogsa dyktigere til a fa informantene til 3 komme med lengre
utredninger. Med tanke pa min forforstaelse av temaet, skal det sies at jeg ogsa har blitt
overrasket over noen av funnene som har kommet frem i denne studien. For det farste synes
jeg det er veldig mange som har fatt beskjed om & “vente og se”, til tross for at kommunen
satser pa tidlig innsats og forsterket oppleaering. For det andre synes jeg det legges ned mye
mer tid pa leksene enn det jeg trodde var vanlig i denne alderen. Dette kan indikere at jeg ikke
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har latt min forforstaelse av feltet styre funnene, men at jeg har fatt frem den reelle

opplevelsen disse informantene har av samarbeidet.
Overfgrbarhet

| hvilken grad funnene i studien er overfarbare til andre skoler, kan det veere vanskelig a svare
pd. Det er mange faktorer som spiller inn i en kvalitativ studie, og i tillegg er det kun et fatall
informanter som har deltatt i denne studien. P& bakgrunn av denne studien kan man ikke
gjennomfgre en statistisk generalisering, men man kan argumentere for overferbarheten.
Dersom jeg hadde hatt andre typer data, kunne jeg ha sagt noe mer om troverdigheten av
overfgrbarhet. Det kan tenkes at jeg hadde funnet lignende tendenser i en annen kommune
som satser pa tidlig innsats dersom jeg hadde hatt tilgang pa informanter med samme type
bakgrunn som informantene i denne studien. Noen av funnene korrelerer, som nevnt ovenfor,
med tidligere forskning, mens andre funn ikke gjer det. | hvilken grad andre kjenner seg igjen
mens de leser oppgaven kan, som nevnt i metodekapittelet, ogsa settes som indikator pa hvor
overfgrbare funnene er (Thagaard, 2009). Funnene gjenspeiler disse atte informantenes
opplevelse av samarbeid, og kan bidra til gkt innsikt i hvordan foreldre opplever samarbeidet

etter at den forsterkede opplaringen ble innfart.
Veien videre

De fire temaomradene, samarbeid, relasjoner, makt og myndiggjering, kan legges til grunn for
videre forskning om forsterket opplaring. | den forbindelse hadde det vert interessant a lgfte
frem laerernes opplevelse av samarbeid med denne foreldregruppen. Barna i denne studien
sliter blant annet med darlig motivasjon nar de skal gjare leksene, i en alder av bare ni og ti ar.
Er lererne bevisste at de palegger barn og foresatte & sitte med lekser i flere timer hver
ettermiddag for at barna skal vaere a jour? Et annet viktig funn er, som nevnt, at halvparten av
informantene har fatt beskjed om & “vente og se”. Dette til tross for at kommunen satser pa
forsterket opplearing og tidlig innsats. | den forbindelse hadde det vert interessant a studere
hva som skjer i skolen nar man avdekker at et barn har lesevansker. Er denne “vente og se”-
holdningen et typisk fenomen ogsa ved andre skoler? Hvor kommer i sa fall denne holdningen
ifra? Er det lererne som vil vente, eller er det andre instanser som fremmer denne

holdningen? Hvordan er situasjonen i skolen hvor det ikke satses pa tidlig innsats? Kan det
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tenkes at andelen barn som blir satt pa ’vent” er sterre i kommuner hvor forsterket oppleering

og tidlig innsats ikke er i fokus?
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Vedlegg 1

Ane Kristiansen 17.08.2011

Til foreldre og foresatte

Jeg er masterstudent i yrkesrettet spesialpedagogikk ved Hggskolen i Volda, og i den
forbindelse gnsker jeg a giennomfgre en undersgkelse med samarbeid mellom skole og hjem
som tema.

Jeg har valgt a skrive en oppgave som handler om hvordan foreldre med barn som far
forsterket opplaering opplever samarbeidet med skolen. For @ kunne fullfgre masteren innen
tidsfristen er jeg helt avhengig av informanter innenfor denne gruppen, sa hvis du kunne
tenke deg a bli intervjuet hadde det veert til stor hjelp for meg. Skrivet er ikke blitt sendt ut
til s mange, ettersom dette kun dreier seg om en liten andel elever.

Dersom du sier ja til a delta i prosjektet, vil jeg kalle deg inn til en samtale. Vi kan sammen bli
enige om tid og sted. Intervjuet vil vare i underkant av en halvtime, og jeg kommer til 3 gjgre
lydopptak. Alle opplysninger om deg vil bli behandlet konfidensielt, samt anonymiseres i
oppgaven. Jeg kommer ikke til & hente inn opplysninger om ditt barn. 01.12.2011 skal
oppgaven leveres, og da vil alt datamateriale slettes. Du kan fa den ferdigstilte oppgaven
tilsendt ved prosjektslutt.

Veileder for masterprosjektet er professor Tobias Werler ved Hggskolen i Volda.

Prosjektet er meldt inn til Personvernombudet for forskning.

Jeg haper du gnsker a delta i prosjektet, slik at jeg kan fa svar pa spgrsmal som omhandler
dette temaet. Send gjerne en e-post dersom du har spgrsmal.

Haper pa positiv respons fra deg.
Ring eller send en e-post dersom du har spgrsmal.

Svar pa henvendelsen gnskes pr. telefon eller mail innen 28.august 2011.

Med vennlig hilsen

Masterstudent, Ane Kristiansen



Vedlegg 1

Samtykkeerklaering for deltakelse i forskningsprosjektet: Forsterket opplaering
og foreldresamarbeid

Ved underskrift av denne erklaeringen, samtykkes det kun for at du har mottatt informasjon
om prosjektet, og at du gnsker a delta. Du kan nar som helst, uten @ matte forklare deg,
trekke deg fra prosjektet.

Jeg, Ane Kristiansen, er palagt taushetsplikt, og alle personopplysninger vil bli behandlet
konfidensielt. Datamaterialet vil ogsa avidentifiseres ved at navnelisten oppbevares atskilt
fra det gvrige materialet. Navnelisten slettes umiddelbart ved prosjektslutt 01.12.2011. Det
vil ikke vaere mulig a spore data tilbake til informanter. Av personvernhensyn oppbevares
dokumentet nedlast i et arkivskap sa lenge prosjektet pagar.

Du vil ogsa fa en kopi av samtykkeerklaeringen.

Samtykkeerklaering

Jeg (Etternavn, fornavn, fgdselsnummer)

Samtykker i @ delta i forskningsprosjektet “Forsterket oppleering og foreldresamarbeid”.

Sted og dato:

Forsker: Ane Kristiansen (tIf: 48 24 89 47)

E-post: Kristan@hivolda.no

Veileder: Tobias Werler

E-post: Werlert@hivolda.no



mailto:Kristan@hivolda.no
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Vedlegg 2
Intervjuguide

Hva legger du i begrepet skole-hjem-samarbeid?

Hva opplever du at det forventes av deg som forelder i skolen?
Hva forventer du fra skolen i samarbeidsprosessen?

Hvor ofte har du kontakt med skolen?

Hvordan vil du beskrive din relasjon til kontaktleereren?

Hva vet du om forsterket oppleering?

ocoukrwhE

- Hvordan organiseres den forsterkede undervisningen?
- Hvordan arbeides det med lesingen pa skolen?

7. Hvordan vil du beskrive samarbeidet med skolen fgr den forsterkede oppleaeringen
ble innfart?
8. Hvordan vil du beskrive dette samarbeidet i dag?

- Far du god nok informasjon fra skolen?
- Diskuterer du faglig innhold i undervisningen med laereren?
- Faler du at du har innflytelse pa hva ditt barn leerer i skolen?

9. Synes du at ditt barn blir bedre ivaretatt med tanke pa lesevanskene i dag enn far
den forsterkede undervisningen ble innfgrt? (Utdyp)

10. Kan du fortelle om sist gang du felte du var en viktig ressurs for lereren i
arbeidet med ditt barn?

- Har du noen gang fatt eksplisitt ros av leereren for den rollen du har som mor/far?
11. Hvilke rad har du fatt i forhold til arbeid med lesing hjemme?
- Hvordan oppleves leksemengden?

12. Hvordan opplever du at dine synspunkter blir mgtt av leereren? (Kom gjerne med
et konkret eksempel)

- Finnes det tilfeller hvor du har vegret deg for & ta kontakt med skolen av redsel for at det skal ga
utover barnet ditt?

Avslutningsvis

- Opplever du noen form for effekt av den forsterkede opplearingen?
- Erduinformert om hvor viktig rolle foresatte har i forbindelse med lesetreningen?
- Hvaer premissene for samarbeidet mellom deg og kontaktleereren?



Vedlegg 3

Nersk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
MORA/ZGIAN SOCKAL SEIERCE DATA STRWCES
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